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Prefacio

Ao longo dos anos (século XX e inicio do século XXI), dois
grandes paradigmas de pesquisa marcaram os estudos linguisticos:
o projeto formalista, cujo foco centrava-se na lingua vista como
um sistema imanente, autbnomo, por isso, livre de contexto, e o
projeto funcionalista centrado na preocupac¢do em analisar a lingua
em situagcdo de uso. Dos anos 80 para ca, tem crescido o numero
de estudos em que a nocdo de contexto (social, cultural, histérico,
psicoldgico) é concebida como um elemento constitutivo a lingua
e ndo apenas como algo que a circunda. Nessa perspectiva, a
intengcdo é construir um projeto sociolégico da linguagem em que
se enfatizam questdes de natureza social, interativa, processual,
reflexiva e relacional, concebendo-se a lingua/linguagem como uma
pratica social (HANKS, 2008). Em outras palavras, a lingua/linguagem
€ vista como uma produc¢éo social, reflexiva e em rede (CHOULIARAKI
eFAIRCLOUGH, 1999).

Aliam-seaessequadrode referéncia asteoriassociodiscursivas,
sociohistéricas e sociointerativas bem como as abordagens de
ensino-aprendizagem da linguagem construidas no campo dos
estudos sociocognitivos e socioconstrutivistas. Essas reflexdes,
fundamentadas na compreensdo da linguagem como parte dos
fatos sociais nos quais se consideram a pluralidade e dinamica dos
contextos sociais, culturais, histéricos e psicoldégicos bem como a
relagdo existente entre o agir humano e a construgao do significado,
abrem caminho para a compreensao e redimensionamento de
diferentes objetos de linguagem (a escrita, a leitura, a fala, o texto,
o género textual, o letramento) e do processo de apropriagédo
desses objetos na escola. No que diz respeito ao ultimo ponto, a
compreensao da escola como um espacgo ecoloégico ou uma rede de
estruturas encaixadas, tal qual discute a perspectiva ecoldgico social,
postulada por Brofenbrenner (1996), favorece e fortalece o trabalho
do analista de linguagem no campo pedagdgico.

Ostrabalhos de pesquisa aqui apresentados discutem variadas
questdes tanto no plano tedérico quanto no pedagdgico, tendo como



ponto de partida a pratica social entendida como uma producgao
interativa em que os sujeitos sociais produzem e compreendem
discursos em condigbes locais de producdo, assentados em
diferentes campos de acdo (BOURDIEU, 1977). Os eixos em que
foram organizados os textos expressam o carater transdisciplinar
e multifacetado das discussdes e a insercdo da obra nos variados
campos de atuacao universitaria: ensino, pesquisa e extensao.

A obra tematiza, especialmente, questdes de leitura e escrita
em diferentes géneros textuais, discutidas em 07 (sete) capitulos
fundamentados em contribui¢des advindas da Linguistica cognitiva,
do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), do socioconstrutivismo,
do letramento critico, dentre outras areas de conhecimento. E
dirigida a professores de lingua materna bem como a profissionais
preocupados em trabalhar leitura e escrita como uma pratica social.

No primeiro capitulo - "A linguagem sob o enquadre
sociocognitivo: forma de agdo conjunta entre os sujeitos"-, Roziane
Marinho Ribeiro discute alguns fatores sociais, cognitivos e interativos
envolvidos nas ag¢des de linguagem. Seu objetivo € analisar molduras
e camadas de acgbes sobre as quais a linguagem se estrutura,
ratificando a interpretacao de que essas molduras e camadas sao
dominios sociocognitivos através dos quais multiplas construgdes e
semioses sdo protagonizadas conjuntamente pelos sujeitos falantes.
O estudo realga o principio do partilhamento das agdes de linguagem
proposto pela abordagem de base sociocognitiva, postulada por
Tomasello (1999); Miranda (2000) e Salomao (1999a, 1999b, 2002,
2006).

No segundo capitulo - "Escola, sociedade letrada e mediagéao
no ensino da leitura"-, Silvia Roberta da Mota Rocha investiga o papel
pedagoégico de um Programa de Leitura (LIA) que envolve leitores da
comunidade no ensino da leitura na escola com vistas a transformacao
dascondicdessociaisdeapropriagaoda leitura poralunos remanescentes
ou em situagdo de atraso (LDR). A partir da explicitacdo do trabalho
pedagdgico implicado na formagdo de leitores da comunidade - a
exemplo da negociagdo de distintas concep¢des de leitura e do seu ensino
-, a autora observou que houve apropriagéo de relagées pedagdgicas
democraticas por parte dos sujeitos envolvidos em detrimento de
relacbes autoritarias (espontaneista ou diretiva), o que minimizou
a presenca inicial de concepg¢des artificializadoras de leitura e de
ensino e ocasionou a melhoria da qualidade do ensino da leitura



em direcado a mediagao construtivista-socio-interacionista. Houve
evidéncias, nesse sentido, de que o Programa de leitura se constitui
em uma ferramenta pedagdgica importante para a democratizagao
do saber escolar letrado nas camadas trabalhadoras.

No terceiro capitulo -"Aulas de leitura no ensino fundamental
e implicagbes na formacao do aluno-leitor" -, Maria de Fatima
Alves, fundamentada no baixo desempenho linguistico dos alunos
brasileiros em avaliagées oficiais (ENEM, PROVA BRASIL, SAEB) e
em resultados de pesquisas desenvolvidas por ALVES (2007; 2009;
2010), busca refletir sobre as concepc¢des e praticas de ensino de
leitura no Ensino Fundamental, focalizando as possiveis implicagoes
na formacdo do aluno-leitor na condi¢ado de sujeito critico/letrado.
As contribuicbes da pesquisa procedem da observacdo e analise
de atividades de leitura e escrita realizadas por alunos do Ensino
Fundamental em escolas publicas da cidade de Campina Grande -
PB. Os resultados apontam para a ineficiéncia das praticas de ensino
de compreenséo textual no contexto escolar, fato que interfere no
letramento dos alunos, uma vez que estes demonstram dificuldades
em ler textos de forma critica e em produzir textos coerentes e
argumentativos sobre diferentes tematicas.

No quarto capitulo - "Leituras tedricas que fundamentam
as praticas de alfabetizagcdo na educacgdo de jovens e adultos" -
Valdecy Margarida da Silva e Luiz Antonio Gomes Senna, movidos
pelas constantes inquietagdes no campo da Educacao de Jovens e
Adultos (EJA), apresentam um conjunto de reflexdes posto por quem
esteve na sala de aula da EJA e por estudos tedéricos norteadores dos
meétodos em que se ancoram as praticas de alfabetizagdo de Jovens e
Adultos. A discussao se fundamenta nas contribuicbes de tendéncia
socioconstrutivista (Emilia Ferreiro e Ana Teberosky), além de outras
voltadas para os movimentos sociais (Paulo Freire) e para as questdes
culturais - Jane Paiva (UERJ), Vera Maria Candau (PUC/RIO), Lebncio
Soares (UFMG) eTania Moura (UFAL).

No quinto capitulo -"O texto de opinidao no livro didatico dos
anos inicias do ensino fundamental: uma analise das condi¢cdes de
producao”-, Dorivaldo Alves Salustiano e Cintia dos Santos Tavares
apresentam resultados de uma investigacdo sobre as condigdes
de producéo textual em livros didaticos de lingua portuguesa
do 40 e 50 anos do ensino fundamental. Trata-se de um estudo
descritivo e interpretativo, desenvolvido por meio de revisao



bibliografica e analise documental, fundamentado em referenciais
tedrico-metodolégicos da concepcgao interacionista e discursiva de
linguagem e de ensino de lingua escrita. A analise dos dados, além
de revelar que os livros explorados favorecem o desenvolvimento
de praticas de ensino-aprendizagem que conferem significacéo e
funcionalidade a producao escrita dos alunos, evidencia também
que estes propdem atividades e estratégias em que sdo observadas
as condigdes de producao necessarias a compreensao € producao
do género'texto de opiniao', embora a explicitagdo dessas condi¢cdes
faca parte apenas do livro do professor. Nesse sentido, os autores
sugerem que essas informagodes sejam incluidas no livro do aluno.

No sexto capitulo - "Reescrevendo praticas: o lugar da
reescrita em sala de aula" -, Monique Cezar Meréncio Gaidino e
Regina Celi Mendes Pereira investigam a relagdo teoria e pratica
no encaminhamento das propostas de reescrita textual em
sala de aula, evidenciada no discurso de 12 (doze) professores
integrados ao sistema de aceleramento "Travessia', desenvolvido em
Pernambuco.

As andlises dos 12 (doze) questionarios que constituem
o corpus desta pesquisa, fundamentada na perspectiva teorico-
metodolégica do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART,
1999; SCHNEUWLY e DOLZ, 2004), evidenciam que o discurso dos
professores é permeado pelas atuais orientacdes de ensino como
o trabalho com os géneros textuais e a visdo dindmica e processual
da escrita e, naturalmente, a importancia do processo de reescrita.
Observam as autoras, entretanto que as nogdes de género textual e
de reescrita parecem nao estar muito claras, ja que algumas praticas,
como corregdo ortografica e de pontuagdo, continuam sendo
priorizadas pelos professores no encaminhamento da reescrita em
detrimento dos aspectos da infraestrutura textual e dos elementos
linguistico-discursivos.

No ultimo capitulo - "Letramentos digitais: a producédo de
blog como uma pratica educativa na formagéo de valores humanos"
-, Rossana Delmar de Lima Arcoverde e Lorena Guimardes Assis
refletem sobre o processo de letramento digital de alunos de uma
escola da rede publica de ensino de Campina Grande-PB, visando
compreender os problemas a ele relacionados bem como buscar
subsidios para a idealizagdo de praticas condizentes com a realidade



dos educandos. A analise dos dados revela que esse processo se
configura: a) nas praticas letradas digitais, demonstradas por meio
do que os alunos sabem e do que usam; b) na produgado e uso de
outras linguagens, por exemplo, a produgdo de blogs e slides; c)
numa rede de outros letramentos que se entrelagcam e, por fim, d)
numa oportunidade de formagao de valores humanos. Ratificando
estudos na area (BUZATO, 2007; ROJO, 2009; COSCARELLI e RIBEIRO,
2007), as autoras argumentam que ser letrado digital é ser cidadao/
cidada na contemporaneidade, tendo a escola o dever de oferecer
essa educagao na diregdo de uma inclusao digital/social.

O conjunto de trabalhos aqui reunidos procura trazer,
assim, contribuicdes relevantes para uma melhor compreensao dos
processos de leitura e escrita além de incentivar o uso de estratégias
pedagdgicas mais enriquecedoras para o ensino-aprendizagem das
praticas de linguagem.

Maria do Socorro Oliveira (UFRN)



Capitulo 1

A LINGUAGEM COMO FORMA DE ACAO
CONJUNTA: DELINEANDO ALGUMAS
PROPOSICOES SOCIOCOGNITIVAS

Roziane Marinho Ribeiro1

1 Consideragoes Introdutorias

Nas duas ultimas décadas do século XX o redimensionamento
do objeto da Linguistica, situando a linguagem em uma moldura
linguistica, cognitiva e interativa, foi capaz de produzir novos e
significativos modelos, principios e categorias de analise, atribuindo
ao discurso um papel importante nas agdes interativas de linguagem
(MIRANDA, 2000).

Nesse enquadre tedrico, a proposta sociocognitiva de Clark
(2007) representa um paradigma importante, no sentido de buscar
estabelecer uma conex&o entre os fatores sociais, cognitivos e
interativos envolvidos nas ag¢des de linguagem. De acordo com as
proposi¢cdes que engendram a principal tese de Clark (2000; 2007), a
linguagem assume um carater essencialmente compartilhado.

A comparacgio bem sucedida que este autor faz da linguagem
com uma coreografia de bailarinos nos mostra, com clareza, o teor
desse compartilhamento. Da mesma forma que, numa composigao
de balé, um bailarino ndo consegue sozinho realizar os movimentos
que dao forma a uma coreografia, a linguagem nao se realiza sem
a presencga do outro. Isto significa dizer que dois ou mais sujeitos
compdem, através da interagdo pela linguagem, as mais variadas
acdes comunicativas, com propdsitos e usos sociais demarcados.

| Professora da Universidade Federal de Campina Grande/UFCG -Estagio Pés-Doutoral na Universida
de Nova de Lisboa.



Rosiane Marinho Ribeiro

Fazer coisas com a linguagem é, da mesma
maneira, diferente da soma de uma falante
falando e de um ouvinte ouvindo. Trata-se da agao
conjunta que emerge quando falantes e ouvintes
- ou escritores e leitores - desempenham suas
acdes individuais em coordenagdo, como um
conjunto (CLARK, 2000, p. 55).

Esta citagcao torna explicita a ideia de Herbert Clark de que
a linguagem incorpora processos individuais e sociais que tomam
existéncia em cenarios ou arenas de uso da linguagem. Todo este
arcabouco tedrico é fundado na cognicdo social, nos processos de
interacdo verbal e nos usos sociais da linguagem. Nessa perspectiva,
s6 se pode pensar em realizagdo de linguagem, se esta for concebida
como agao compartilhada.

Clark (2007) defende a tese de que a linguagem é uma forma
de ag¢do conjunta, desdobrando-a em seis proposigdes.

1. Alinguagem so se realiza em funcao de propositos sociais.

2 O uso da linguagem representa uma agao conjunta.

3. No uso da linguagem estdo envolvidos o significado

expresso pelo falante e a compreenséao do interlocutor.

4. A interacao face a face se constitui no cenario basico para

0 uso da linguagem.

5. O usoda linguagem envolve varias camadas de atividades.

6. O estudo da linguagem se caracteriza como uma ciéncia

cognitiva e social.

Nestas proposicdes esta presente a ideia de cognicdo e
linguagem como sendo socialmente constituidas. Esta concepcéo,
assumida também por Salom&o (1999a), representa a hipdtese
sociocognitiva de linguagem, que toma a cogni¢gdo humana como
artefato sociocultural, como acéo compartilhada pelos sujeitos nos
processos de interagao social.

Sobre este eixo tedrico e outros de base sociocognitiva
(TOMASELLO, 2003; MIRANDA, 2000, 2002; SALOMAO, 1999a, 1999b,
2002, 2006), buscamos discutir, neste trabalho, sobre molduras
e camadas de acgdes, através das quais a linguagem se estrutura,
interpretando-as como base explicativa para a tese da linguagem
como forma de acgao conjunta.
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2 Molduras Comunicativas: Base Explicativa para a
Tese da Linguagem como Forma de A¢ao Conjunta

As molduras e os cenarios de uso da linguagem se constituem
em dominios comunicativos, pelos quais as pessoas se manifestam
linguisticamente com diversas finalidades pessoais e sociais. Na
abordagem de Herbert Clark, estas molduras assumem um papel
importante, no sentido de demonstrar os usos efun¢des da linguagem
em contextos situados. E nesse aspecto que esse pesquisador
imprime ao seu trabalho um carater pragmatico, embora nao se
mostre favoravel aos pressupostos do Pragmatismo Classico.

Clark (2000, p. 60) propde uma classificagcao tipoldégica para
estas molduras, vejamos como isto se apresenta no quadro 1.

Quadro 1- Cenarios de linguagem.

Molduras

.. Cenarios Faiados Cenarios Escritos
Comunicativas

A conversafaceaface A escreve uma carta para

Pessoal
com B B
O prof. A faz uma palestra 0 repérter A escreve uma
N&o-pessoal para os estudantes da matéria jornalistica para
turma B os leitores B
. 0 gerente A escreve uma
L 0 advogado A interroga a 9 i
Institucional . carta comercial para o
testemunha B no tribunal .
cliente B
0 noivo A faz promessa A assina formularios
Prescritivo ritual para a noiva B oficiais para B diante do
diante de testemunhas tabelido
. 0 romancista A escreve
. A interpreta uma peca
Ficcional - um romance para os
para o publico B .
leitores B
C realiza tradugéo C escreve como ghost
Mediados simulténea para B do que writer um livro de A para
A diz para B o publico B
A fala consigo préprio o i
Privados igo propri A faz anotagdes para s

sobre seus planos préprio sobre seus planos



Rosiane Marinho Ribeiro

Temos aqui exemplificados diversos cenarios, nos quais as
acdes de linguagem se manifestam ou como nas palavras do autor
citado "a linguagem usada para fazer coisas", tais como negociar,
planejar, discutir, fofocar, informar, representar, persuadir etc.

E preciso dizer, no entanto, que esta classificagdo nao
€ conclusiva, nem estatica, novos cenarios surgem, em funcéo
do poder de mobilidade da linguagem e dos meios através
dos quais ela se expressa. A cada dia a sociedade impde novas
demandas comunicativas e novos recursos tecnolégicos emergem,
impulsionando a criagdo de outros novos cenarios. Trata-se da
natureza dindmica e evolutiva dos eventos de linguagem, dos
processos de transmutagao e criagdo de novas agdes de linguagem
como forma de constituicdo do movimento cultural em sociedade.

A partir dessa compreensdo, emerge a importadncia e a
constatagcdo de que n&o é mais possivel concebermos a linguagem
de maneira estatica, dissociada das formas de participacédo no mundo
social, uma vez que a lingua, por si s6, nao garante ao individuo sua
competéncia como sujeito social. E preciso dominar os mecanismos
que envolvem o saber e o fazer linguisticos que resultam em
significativas e situadas a¢gdes comunicativas.

Retomando a quarta proposicao de Clark (2007) -"A interagcéao
face a face se constitui no cenario basico para o uso da linguagem",
podemos dizer que os cenarios de uso da linguagem sao multiplos em
suas formas e fungdes, mas nenhum deles prescinde dos processos
interativos como base para todas as a¢gdes conjuntas.

Considerada a importancia dos processos interativos, a
conversa face a face se constitui nhum cenario basico do uso da
linguagem, pois o seu dominio é universal as sociedades humanas,
ndo depende da condigdo de letramento nem de recursos da
tecnologia, além disso, é o cenario onde se da a aquisicédo da
linguagem, possibilitando a maioria das formas de aprendizagem,
por isso "é o bergo do uso da linguagem" (CLARK, 2000, p. 61).
Denomina-la de cenario basico significa ainda caracteriza-la por
seu imediatismo (os participantes podem se ver e ouvir ao mesmo
tempo); pelo esvanecimento do meio (as ag¢des de linguagem
desaparecem rapidamente, sem registro) e pelo controle (os
participantes tém controle sobre o que, quando e como falam).
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Se os cenarios sociais representam lugares fundamentais
para a realizacdo de ag¢bes conjuntas, resta-nos dizer qual o papel
dos falantes nessas "arenas comunicativas"2e como se da o uso da
linguagem nesses processos interativos.

ParaClark(2007), nousoda linguagem osfalantesseentrelagam
numa rede de significados e entendimento, fundamentada,
necessariamente, numa base comum. Essa base comum, constituida
de crengas, conhecimentos, comportamentos, suposi¢cdes entre
outros elementos, é o que sustenta as agdes conjuntas, possibilitando
ao falante e ao ouvinte, respectivamente, criacdo e compreenséo do
significado. Numa agcdo comunicativa, o falante da pistas, que sao
sinais deliberados, do que pretende ser entendido e o ouvinte, por
sua vez, identifica essas pistas, gerando um tipo de agao conjunta,
composta de uma ou varias camadas.

Ao tratar do uso da linguagem como acgéo, este autor chama
atencdo para o seguinte fato: quando executamos uma acao,
prevemos e até objetivamos muitos de seus resultados, mas algumas
outras consequéncias simplesmente emergem dessas agdes, sem
que tenhamos total controle sobre elas. Com isso, fica claro que as
acoes tém dois produtos principais: "produtos previstos"e "produtos
emergentes" (CLARK, 2007). Desse modo, podemos comunicar algo
independentedas nossasintencdesatravésdo nossocomportamento,
do olhar, das nossas expressdes que comunicam mensagens, mesmo
que nao as tenhamos realizado, intencionalmente, para comunicar
algo.

Ao conduzirmos um processo comunicativo situado, podemos
argumentar que uma elocugdo nao é apenas uma resposta a uma
informagcao comunicada por uma elocugao anterior, mas também a
situacdo em que esta primeira elocugao esta localizada ou a situagao
que tal elocugdo anterior ajudou a criar, desighando, assim, uma
funcdo muito mais ativa ao destinatario. Essa co-participacao entre
os participantes ratifica um dos argumentos de Clark (2007), com
o0 qual concordamos, de que a linguagem como ag¢do conjunta néo
representa apenas a soma de agodes individuais, mas a coordenacgao,
pelos participantes, do conteudo que pretendem comunicar e
dos processos cognitivos que eles selecionam em funcdo de suas
intencdes comunicativas.

2 Termo cunhado por Clark (1992).
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2.1 A linguagem estruturada em camadas de atividades

Para entendermos o que significa a proposi¢cdo 5, citada
anteriormente - a linguagem estruturada em camadas de atividades,
Clark (2007) nos propde imaginarmos um palco de teatro com varias
sobreposicdes. Se pensarmos esse palco, por exemplo, em duas
camadas, acamada 1seria aquela situada sobre o solo, representando
o0 mundo e os participantes tal como eles se apresentam naquele
momento; e a camada 2, construida sobre a primeira, seria o lugar
ou o palco provisério, onde as agdes de ficcdo sao representadas,
mobilizando outros papéis vividos pelos participantes e, portanto,
mudando as ag¢fes de linguagem.

Na representacao grafica feita por Clark, essas camadas se
mostram assim organizadas:

Grafico 1- Representacdo das camadas de agdes de linguagem
(CLARK, 2007).

Embora o grafico 1 aponte para uma relacdo de
interdependéncia existente entre estas camadas, ele também remete
a ideia de separacdo entre as camadas. Ao tentar criar uma imagem
de sobreposicao das camadas, este autor imprime uma caracteristica
de isolamento entre elas que nao corresponde ao que ele busca
defender, além disso, expressa uma linearidade que ndao ha na
linguagem teatral.

Refletindo sobre essa analogia teatral, nossa compreensao é
de que a camada 2 nem sempre representa, literalmente, um novo
palco. Em algumas situagées pode significar o mesmo palco, recriado
e composto cenicamente por outros sistemas de representagao.
Sendo assim, acamada 1equivale ao palco em seu formato de origem,



A linguagem como forma de agdo conjunta: delineando algumas proposigdes sociocognitivas

sustentaculo de todo o evento teatral; e a camada 2, criada a partir
dele, representa esse ambiente cenografico (novo cenario, novos
personagens, novos papeis...), onde acontecem os varios atos cénicos,
Oou seja, as varias agdes de linguagem que, interligadas, constituem
e dao sentido ao discurso. E esse ambiente cenografico, enquanto
sistema semidtico e nem sempre projetado espacialmente3 que
determina o espaco e o tempo de realizagdo da agao, contendo em si
também a capacidade de produzir significados, portanto, cabe aqui
como objeto comparativo com a camada 2 e outras subsequentes.
Weiss (2009, p. 74-75) também faz uma critica nesse sentido.
Para esta pesquisadora, as camadas nao sido como palcos diferentes,
mas como partes de um desenho que sejuntam para formar um todo
(um desenho completo). Como exemplo, ela mostra que"na conversa
institucional em sala de aula, essas camadas correspondem aos
diferentes enquadres que se intercalam na construcao do discurso".
Trazendo esse conceito de camadas para uma situacgao real,
podemos dizer que a camada 1 pode ser visualizada numa conversa
face a face, na qual os participantes vivem uma acgao real e situada.
Esta camada representa um dominio de acado caracterizado por
seus participantes, seus papéis, lugar, tempo, contexto situacional,
construgdes linguisticas, entre outros aspectos. E se nesta conversa,
um dos falantes resolve contar uma piada, outra camada de agao é
mobilizada, levando os participantes ao reconhecimento da piada
como um dominio de ficcdo, a compreensdao do seu conteudo
conceituai e metaférico, enfim aspectos que nos fazem incorporar
outras situacdes enunciativas e outros papéis que representam,
geralmente, um mundo hipotético. "O uso da linguagem requer que
os participantes primarios reconhegam, mesmo que vagamente,
todas as camadas presentes a cada momento" (CLARK, 2000, p. 69).

Esse reconhecimento das varias camadas de agdes, segundo
Clark (2007), é regido por trés principios fundamentais:

1. Principio de camada de significado: o falante que da
significado ao enunciado e o interlocutor para quem ele
fala pertencem as mais altas camadas de acbes, aquelas
onde se realizam os processos mentais mais complexos de
interpretagdo das agdes de fala e reconhecimento de frames.

3 Existe caso de espetaculos em que os recursos cenograficos estdo na performance do ator, no ruido,
no vestuario ou na iluminagdo. OLIVEIRA, Elinés de.Teatro como sistema modelizante. Disponivel em:
http.7Awww.pucsp.br/pos/cos/cultura/teatro.htm acesso em 20 de out. 2009.
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2. Principio de imaginagdo: nas agbes em camadas, os
participantes primarios sao levados a imaginarem o que
esta acontecendo na camada de acao superior.

3. Principio de apreciacdo: nas ac¢des em camadas, os
participantes primarios sao inclinados a apreciarem os
propositos evidenciados na criagdo de uma camada de
acao superior.

Estes principios assumem importancia fundamental no
estabelecimento das camadas e das agcdes dos participantes nestas
camadas.

o Principio de camada de significado ¢ essencial para a
interpretagao e atribuicdo de sentido as acoes de fala dos sujeitos
em diferentes camadas. E através dele que os sujeitos serdo capazes
de construir sentidos para as acgdes, distinguindo aquelas que estao
no plano imaginario (camada superior) e as que acontecem no plano
real (camada de base).

O jogo virtual The sims pode ser utilizado como um bom
exemplo da aplicagcao desse principio. A regra inicial do jogo
propde que o participante crie a realidade na qual ele quer atuar (os
personagens com suas caracteristicas fisicas, psicolégicas e sociais,
o local onde vivem, as formas de relacionamentos, as experiéncias
vividas etc). Esta agao é real e o participante interpreta-a como a
condigao primeira para entrar no jogo, sobre a qual tem dominio,
mas quando ele entra nojogo, propriamente dito, € levado a simular
experiéncias imaginarias, interpretando-as numa perspectiva
ficcional, embora tenha um sentido concreto de realizagao.

Este mesmo exemplo pode ser usado para explicar o principio
de imaginagcao, quando o participante do jogo é levado a imaginar
as agdes dessa camada tendo, ao mesmo tempo, consciéncia das
acdes da camada 1. Ja o principio de apreciagao se aplica quando o
participante precisa apreciar as agdes presentes na camada 1e seus
desdobramentos na camada 2, ou seja, o parametro de realidade
que ele cria definira suas agdes futuras no jogo que se realiza numa
camada onde as agdes se dao no dominio da imaginagao.

A construgdo das camadas, nesta mesma perspectiva tedrica,
€ regida por algumas propriedades. Em Clark (2007, p. 359) elas estao
assim explicitadas:
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* Relagao: acamada se estabelece numa relagdo assimétrica
entre dois dominios.

e Dominio: cada dominio €& caracterizado pelos seus
participantes, pelos papeis que assumem num
determinado tempo, lugar e ambientes especificos e
pelos possiveis eventos.

« Déixis: as agdes conjuntas das duas camadas tém frames
déiticos distintos.

« Simultaneidade: os dois dominios estdo presentes, ou em
curso, ao mesmo tempo.

* Recursividade: a camada é recursiva4d

A propriedade da rela¢gdo sedimenta bem a relagdo de poder
da camada de base sobre as outras possiveis camadas. Com isso,
estamos dizendo que a camada ficticia s6 existe em funcdo da
camada real, mas o contrario ndo acontece, porque nao se pode criar
o real dentro de um mundo ficticio.

Mesmo havendo uma relagao assimétrica entre as camadas,
cada uma delas se constréi dentro de um quadro especifico de
caracteristicas constituindo, assim, a propriedade de dominio. E esse
dominio que determina as agdes reais e imaginarias em suas mais
diversas formas de realizagbes.

Esses dominios tém existéncia no mesmo circuito espacgo/
temporal, o que explica a propriedade da simultaneidade. Quando
um ator esta encenando um mondlogo, por exemplo, o seu dominio
de acdo é caracterizado pelo personagem que representa naquele
momento, pela instancia social da qual ele faz parte e pelas agdes de
fala pertinentes aquele momento, Mas, ao concluir sua encenagao, o
ator se vé diante de outro dominio: entra em cena o ator que volta
ao palco para os agradecimentos, os aplausos do publico e outros
possiveis eventos.

O engajamento dos participantes numa camada exige que
eles interpretem as acdes de linguagem apoiados em parametros

4 A recursividade é uma propriedade matematica que também se aplica a linguagem quando representa
uma agdo de linguagem que impulsiona o surgimento de uma nova agdo. Dizendo isto numa férmula
matematica seria: 0 estd em N; Se n estda em N, entdo n + | esta em N.“0 uso mais antigo de
recursdo na linguistica, e o uso da recursdo em geral, remete ao linguista Panini em meados de 500
AC, o qual fez uso da recursdo nas regras gramaticais do Sanscrito (lingua classica da India antiga que
influenciou praticamente todos os idiomas ocidentais).O linguista Noam Chomsky langou a teoria de
que a extens3o ilimitada de uma lingua natural é possivel apenas pelo mecanismo recursivo de encaixar
frases em frases”. Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/ acesso em 10 de setembro de 2010.
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de tempo, de lugar e pessoal no quadro enunciativo, confirmando,
assim, a propriedade déixis. E através dela que os participantes sdo
capazes de identificar pessoas, objetos, eventos e a¢gdes discursivas
em relagdo ao contexto espacgo/temporal das camadas, distinguindo
os frames déiticos em cada uma delas. Nesse sentido, a categoria
dos déiticos que comportam localizadores espaciais e temporais
- hoje, agora, 14, ontem etc; e os pronomes de primeira e segunda
pessoas (APOTHELOZ, 2003) sdo de fundamental importancia nessa
propriedade. Retomando o exemplo do mondlogo anteriormente
enunciado, o eu expresso no mondlogo ndo € o mesmo eu que recebe
os aplausos do publico, e o sujeito que age nessas duas camadas tem
consciéncia disso.
Eimportantedestacartambémapropriedadedarecursividade,
que assume grande importancia, no sentido de que uma camada
de acao é capaz de fazer surgir outras camadas. A continuidade ou
retomada de uma agdo é assegurada pelo resgate dos elementos
de referéncia armazenados na memoria. Nesse trecho recortado de
Verissimo (2001, p. 19-21), podemos visualizar bem essa questio.

- Quanto presente, heim, filho?

-E.

- E esta espada. Mas que beleza. Esta eu nao tinha
visto.

-Pai...

-E como pesa! Parece uma espada de verdade. E de
metal mesmo. Quem foi que deu?

-Era sobre isso que eu queria falar com vocé.

O pai estranha a seriedade do filho. Nunca o viu
assim. Nunca viu nenhum garoto de sete anos sério
assim. O filho tira a espada da mao do pai. Diz:

- Pai, eu sou Thunder Boy.

-Thunder Boy?

-Garoto Trovao.

-Muito bem, meu filho, Agora vamos pra cama.

- Espere. Esta espada. Estava escrito. Eu a receberia
quando fizesse sete anos.

O pai se controla para nao rir. Pelo menos a leitura de
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histérias em quadrinhos esta ajudando a gramatica
do guri."Eu a receberia..." O guri continua.

-Hoje ela veio. E um sinal. Devo assumir meu destino.
A espada passa para um novo Thunder Boy a cada
geracdo. Tem sido assim desde que ela caiu do céu,
no vale sagrado de Bem Tael, ha sete mil anos, e foi
empunhada por Ramil, o primeiro Garoto Trovéo.
—[C]erto filho. Mas agora vamos...

-Vou ter que sair de casa. Quero que vocé explique a
mamae. Vai ser duro para ela. Conto com vocé para
apoia-la. Diga que estava escrito. Era o meu destino.
- N6és nunca mais vamos ver vocé? - pergunta o
pai, resolvendo entrar no jogo do filho enquanto o
encaminha, sutiimente, para a cama.

- Claro que sim. A espada de Thunder Boy esta a
servico do bem e da justica. Enquanto vocés forem
pessoas boas e justas poderdo contar com a minha
ajuda.

-Ainda bem - diz o pai.

[..]

Este exemplo nos faz perceber que a camada primaria,
marcada pela conversa do pai com o filho sobre um dos presentes de
aniversario (a espada) gera, por recursividade, uma nova camada de
acgdes de linguagem, em que o filho, num jogo imaginario, assume o
papel do Garoto Trovao {Pai, eu sou Thunder Boy), fazendo com que
o interlocutor - o pai entre no jogo e compartilhe as acdes dessa
camada. E interessante notar que a entrada do pai na camada 2
significa, ao mesmo tempo, um compartilhamento do frame déitico,
porque ele interpreta as acdes do filho ndo mais como dele, mas
do herdi que ele assume ser naquele momento. Portanto ha uma
atividade sendo compartilhada que equivale a frames comuns.

Na relagdo assimétrica entre a camada 1 (primaria) e a camada
2 (derivada), outras propriedades sao necessarias para explicar
aspectos importantes da relagao entre esses dois dominios:

« Mapeamento: os participantes atuam conjuntamente

desenvolvendo uma fungao correspondente que mapeia
o dominio 2 em relagdo ao dominio 1.
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« Perspectiva: construgao pelos participantes de uma
identidade no dominio 1e, simultaneamente, no dominio
2, tal como foi visto no exemplo anterior, o menino
aniversariante na camada 1e o Garoto Trovao na camada
2; 0 pai na camada 1e o pai do herdéi na camada 2

« Causalidade: as identidades no dominio 2s&o decorrentes
do dominio 1, mas n&o vice versa. Significa dizer as
identidades criadas numa situagdo imaginaria ndo sao
capazes de gerar identidades reais, mas o contrario sim.

« Acesso: os participantes da camada 1 tém acesso as
informagdes das identidades do dominio 2, mas nao
vice versa. Mais uma vez retomo o exemplo de Verissimo
(2001, p. 19-21) para explicar essa propriedade. O pai e
o menino tém acesso a identidade do Garoto Trovao,
porém este herdi, por estar numa condicio fora do real,
nao tem acesso as identidades do pai e do menino.

« Significado do falante: quando ha duas camadas, ofalante,
que da significado ao que é enunciado e o interlocutor,
para quem esse enunciado se destina, pertencem a
camada 2.

« Imaginagao: os participantes tém que imaginar as acoes
da camada 2 e considerar as acdes da camada 1. Dessa
forma, eles conseguem distinguir o real do imaginario.

Consideramos ser conveniente destacar que a propriedade
significado do falante representa um avanco em relagdo a abordagem
do significado feita pela semantica pragmatica, a exemplo de Lyons
(1977) e Levinson (1983), porque o significado do falante tratado
por Clark (2007) ndo representa um simples ato ilocutério, mas
uma camada ou dominio de significacdo que se realiza de forma
negociadano cenario comunicativo, onde os falantes interpretam o
enunciado num contexto socialmente situado.

Para Austin (1962) oato locutérioédotadode um sentidoe uma
referéncia que assegura a significagdo. No entanto, o ato locutdrio, em
si mesmo, ndo garante a construg¢do de sentido, nem processamentos
cognitivos mais complexos, como as conceptualizagdes. A dimensdo
sociocognitiva da significagdo preconizada por Clark ratifica essa
contraposi¢cao, quando ele diz que o significado do falante esta
situado na camada 2, pois o sentido do enunciado (camada 1)
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nunca se mostra unico e literal, ja que depende desses processos
de conceptualizagdes. Ao refletir sobre o estabelecimento dessas
camadas de agdes de linguagem e os efeitos produzidos por elas,
fomos conduzidos a pensar como os conhecimentos vao sendo
dispostos nestas camadas. Nosso entendimento é de que se acamada
1representa o mundo real de comunicagao, o conhecimento também
se faz presente e € manipulado neste mesmo nivel, por outro lado,
se a camada 2 representa um palco sobreposto construido sobre a
camada 1, temos um outro nivel de manipulagdo do conhecimento,
num universo ficticio ou protagonizado. Demonstrando isso, a partir
de uma releitura do esquema de Clark (2000, p. 69), teremos:

Grafico 2 - Representagcao do conhecimento nas camadas de agdes

Para que este esquema seja assim expresso, é importante
considerar pessoas agindo em papeis especificos e tendo uma
consciéncia conjunta da agao que esta sendo protagonizada. Para se
entenderem, eles precisam reconhecer quando uma camada é real
ou quando ela representa um mundo hipotético. Para Clark (2000,
p. 69), "o uso da linguagem requer que os participantes primarios

reconhegam, mesmo que vagamente, todas as camadas presentes a
cada momento".
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Em sintese, o que este autor defende é que os usos da
linguagem colocam as pessoas em muitos cenarios e papéis,
sejam estes usos de natureza coletiva ou privada. A disposicédo em
camadas nos auxilia a compreender, por exemplo, os usos privados
da linguagem. Quando um motorista xinga outro numa situagéo de
transito, ele lida com duas camadas: a privacidade do seu carro onde
vivéncia a situacgio real seria a camada 1; e a camada 2 corresponde
ao dominio que ele cria na sua imaginagao, no qual ele se encontra
xingando, cara a cara, o outro motorista. Por isso, a camada 1
denominada de primdria, "representa pessoas de verdade fazendo
coisas de verdade", enquanto as outras sdo camadas superiores, que
representam outros dominios, criados em situagcbes especificas
(CLARK, 2000, p. 70).

E possivel visualizarmos, neste caso, uma aproximagao estreita
entre esse postulado de Clark (2000) e a teoria dos espagos mentais§
de Fauconnier (1994; 1996), uma vez que as camadas de agdo se
mostram representadas em espacos mentais. O que ocorre € que
as camadas de acao presentes em um evento de fala representam,
da mesma forma, varios dominios cognitivos (espag¢os mentais)
elaborados na medida em que o discurso se desenvolve, possivel
de ativar construgdes linguisticas que vao funcionar também como
desencadeadores de processos cognitivos. Disso decorre uma rede
complexa de espagos através dos quais nos movemos na proporgao
em que o discurso se desenrola, porque algumas construgdes
linguisticas, de acordo com a teoria dos espacos mentais, podem
criar novos espagos ou remeter o ouvinte a um espago anterior
ou posterior, € o que conhecemos como construtores de espacgos
mentais.

Uma das falas de Fauconnier (2005, p. 296) apresenta outras
pistas dessa convergéncia teodrica.

Dessa forma, enquanto vocé pensa ou fala, vocé
estd metaforicamente se movendo de um espaco
mental para um outro, e mudando de pontos de
vista e de perspectivas. Acredito que isso seria
compativel e harmonioso com varias teorias
da enunciacdo, em oposicdo a outras teorias
que s6 véem formas estaticas e interpretacdes

5 A teoria dos espagos mentais explica o que acontece em nossas mentes quando pensamos e falamos
e os espagos mentais sdo atividades cognitivas que se constroem em fungdo da memoria de trabalho.
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l6gicas. Também é compativel com a ideia geral
de que a linguagem em si mesma nao nos diz
muito a respeito do significado. Isso nos da
pistas sobre como construir significados quando
nos encontramos em determinado contexto,
em determinadas situagbes, usando nossas
imensas capacidades cognitivas, mas também
buscando muitas informagdes sobre o contexto e
a situacdo. E mais, utilizamos toda uma gama de
ancoras materiais que podemos captar das outras
pessoas, falantes, ouvintes, objetos etc. De fato,
a linguagem nos propicia construir esquemas
de mapeamento e as nossas habilidades de criar
espagcos mentais nos permitem construi-los de
uma determinada maneira.

A partirdesse enunciado, reafirmamos nossa percepg¢éao acerca
de tragos comuns entre a teoria dos espagos mentais, defendida por
Fauconnier e o modelo sociocognitivo de comunicagéo proposto por
Clark. H4 uma semelhanca na forma de conceber a linguagem como
um construto dindmico e, ao mesmo tempo, um embasamento
comum de que nos adaptamos nas situagdes enunciativas/
comunicativas a medida que o discurso se desdobra dinamicamente,
embora o primeiro se refira a este processo como uma operagao
cognitiva que envolve os espagos mentais; e o segundo como um
processo muito mais social, interativo (camadas de linguagem).

Sabemos que para uma melhor compreensao deste paralelo
que estabelecemos aqui, € necessario um aprofundamento na
discussdo sobre a teoria dos espagos mentais, no entanto, nao
faremos esse aprofundamento, pois isto implicaria huma mudanca
de foco tematico que nao dariamos conta de resolver nesse trabalho.

De forma conclusiva, podemos dizer que Herbert Clark
oferece argumentos convincentes sobre os processos de agdes
compartilhadas, nos quais a as pessoas fazem uso da linguagem,
construindo e reconstruindo suas relagdes dialégicas no cotidiano.
Nas arenas do uso da linguagem, as pessoas agem tanto em niveis
mais elevados de abstracdo, de negociagdo, por exemplo, como em
niveis mais baixos, quando querem solicitar, afirmar, prometer etc. E
num nivel ainda mais inferior, elas produzem sons, gestos, ouvem,
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veem, tudo em fung¢do da realizagdo de agdes conjuntas, ou seja, um
conjunto de pessoas agindo de forma coordenada.

Expressamos no grafico, a seguir, 0 movimento dessas relagdes
dialégicas do sujeito em sociedade.

Linguagem/ Acbes comunicativas
discurso compartilhadas
* *

Cenarios sociais
de uso da linguagem

Gréfico 3-Movimento articulado da linguagem em seu uso
social e compartilhado.

A disposicéo deste diagrama refor¢a o que dissemos ao longo
dessa discussédo: primeiro que a linguagem s6 assume esse carater
social se constituida de acgdes linguisticas compartilhadas e situadas
em usos e finalidades reais do cotidiano humano. Segundo que ha
um movimento dindmico, de ida e de volta, que articula linguagem,
acao comunicativa e cenario social. Dito de outra forma, ao mesmo
tempo em que as agdes comunicativas podem criar cenarios sociais
de uso da linguagem, estes podem ser geradores de novas agdes
comunicativas.

E importante enfatizar, a partir do que foi dito, que a teoria da
linguagem como acgéo conjunta de Herbert Clark esta ancorada numa
base pragmatica, sinalizando a importancia dos atos comunicativos
nas relagdes sociais. Por outro lado, ndo podemos deixar de
mencionarmos a posi¢do de enfrentamento de Clark em relagcao
ao sujeito autobnomo e isolado tratado pelo pragmatismo classico,
tendo em vista que para ele os atos comunicativos se traduzem em
atos conjuntos, alicercados em situagdes concretas de linguagem.

Outros tedricos a exemplo de Vion (1992) e Miranda (2002)
pontuam as criticas sociocognitivas feitas a Pragmatica Classica,
sobretudo no que se refere ao papel das interacdes discursivas e
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semioses negligenciadas pelos seus defensores. Hd uma recusa da
unilateralidade nos atos de linguagem, onde apenas um locutor
detém intencionalmente o controle sobre o processo de enunciagéo,
bem como da visdo de um cenario unico e idealizado onde os atos
de linguagem acontecem. E com as palavras de Miranda (2002, p. 67)
arrematamos estas criticas.

SEARLE reconhece o sujeito intencional, mas nao
reconhece a sua contraparte no outro, ou seja,
ndo reconhece a linguagem como acao conjunta,
nos termos postos por CLARK. A partir desse
ponto toda a critica se articula: tal teoria, apesar
de postular como seu objeto o uso linguistico, o
faz do ponto de vista do cristal e nao da chama.
Se atradigao gerativista, ao recortar como objeto
da Linguistica a competéncia, preclude o uso; a
tradicao pragmatica, ainda que negando tal
paradigma, acaba por tomar a si a tarefa do
desempenho, afirmando uma nog¢dao de uso
como contraparte do sujeito ideal chomskiano
(grifo da autora).

A agenda de estudos linguisticos do século XXI devera ter
como destaque, além da sociosemantica, os aspectos sociocognitivos
em substituicdo ao mentalismo cognitivista e uma preocupacao
com os aspectos historicos e culturais que estido envolvidos de
forma decisiva na compreensido da distribuicdo e circulagédo do
conhecimento. "E tudo isto conduzindo essencialmente a aspectos
centrais de uma sécio-pragmatica estreitamente relacionada com os
processos cognitivos" (MARCUSCHI, 2005, p. 33).

Ao defender esse ponto de vista, Marcuschi nos da razdes para
acreditarmos que o agir linguistico pode ser melhor compreendido
quando analisado também sob um viés pragmatico. Mesmo numa
perspectiva social, a cognicdo ndo da conta de explicar sozinha
os fendbmenos do agir linguistico, considerando o alcance e as
implicagdes sociais, politicas e culturais desse agir.

Este horizonte no qual a linguagem é compreendida nos
permite, ao mesmo tempo, pensa-la como manifestacdo dos
sujeitos na forma de ser e de estar no mundo. Isto implica dizer que
a linguagem n&o existe como coisa em si, como objeto empirico
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senao pela representacdo, através da qual lhe atribuimos significado,
singularidade e materialidade.

Numa arquitetura social, esse compartilhamento significa,
como nas palavras de Hanks (2008), uma mutua cooperagao
(compartilhamos algo), uma co-ocupag¢éo do mesmo espago-tempo
(estamos aqui/nesse momento) e reciprocidade (eu percebo vocé e
vocé me percebe).

Assim, acreditamos ter mostrado, nesta discussao, multiplos
caminhos para a compreensdo da linguagem como agdo social,
focalizando o agir linguistico compartilhado como um ponto de
referéncia.
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Capitulo 2

ESCOLA, SOCIEDADE LETRADAE
MEDIAGCAO NO ENSINO DA LEITURA1

Silvia Roberta da Mota Rocha2

Neste artigo, analisamos as estratégias pedagodgicas
implicadas nos processos de negociagao e de apropriacéo da leitura
por parte de leitores da comunidade que, por sua vez, atuaram como
mediadores da aquisi¢do da leitura junto a alunos remanescentes ou
em situacao de atraso.

1 Leiturizando Alunos Remanescentes pela Mediagao
da Sociedade Letrada3

Através de uma pesquisa sociocultural (WERTSCH, 1998)
investigamos o papel pedagogico do Programa de Integragdo dos
Leitores Remanescentes a Comunica¢do Letrada, na transformacgao
das condigdes sociais de apropriacdo da leitura por criancas
remanescentes ou em situacao de atrasoe, adicionalmente, em fase de
descoberta do sistema alfabético da escrita sendo, também, leitores
iniciantes. Para comporem este Programa, leitores da comunidade
foram chamados a colaborar com a escola na tarefa, essencialmente
dela, do ensino da leitura para criangas remanescentes.

O analfabetismo e o insucesso escolar por parte de criangas de
meio socioecondémico desfavorecido, a exemplo da nao apropriacao

-

Este artigo € parte da nossa pesquisa de doutorado, realizada sob a orientagdo da Dra. Rita Vieira de
Figueiredo e financiada pela CAPES/PICDT e pelo CNPq. Passaremos a usar a sigla LIA, para denominar
os leitores independentes adultos ou adolescentes da comunidade; a sigla LDR, para os leitores depen
dentes remanescentes - as criangas; e a sigla PLDR, para o Programa de leitura.

2 Docente da Universidade Federal de Campina Grande.

3 Programa este que convocou leitores independentes (alfabetizados) da comunidade para realizarem
sessbes de leitura junto aos alunos remanescentes colaborando com o ensino da leitura no interior da
escola. Sobre autoria e emergéncia do Programa de Leitura consultar Mota Rocha (2002).
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da leitura, € um grave problema educacional a ser enfrentado pela
escola publica brasileira, que tem causas extra e intraescolares
(FERRARI, 1985; PATTO, 1987; FREITAS, 1989). Isso significa que
intervengdes para a melhoria deste quadro devem cuidar, ndo apenas
das condi¢gdes extraescolares de producao da remanescéncia, mas
também das condigdes sociais da apropriagao da leitura no interior
das escolas publicas.

Durante a nossa participacdo em escolas publicas
campinenses nos deparamos com criangas que, dentre outras formas
de convivéncia escolar, apresentavam trés caracteristicas basicas: ja
frequentavam aescola pelo periodo de, pelo menos, dois anos, tinham
idade cronoldgica igual ou superior a nove anos e nao decodificavam
o signo linguistico. Por isso Ihes conceituamos leitores dependentes
remanescentes ou em atraso.

Buscando intervir diretamente nas causas intraescolares
da producdo do atraso na escola brasileira, notadamente, na
transformacédo das condi¢cbes sociais de ensino-aprendizagem da
leitura por estas criangas aprimoramos, implementamos e analisamos
o Programa de Integra¢do dos Leitores Remanescentes a Comunicagdo
Letrada, que por sua vez, contou com a participacdo da comunidade
no ensino da leitura realizado na escola publica.

Sabemos que a concepg¢ao de leitura como ato coletivo ou
de responsabilidade publica (FOUCAMBERT, 1994; GADOTTI, 1995)
implica a participacédo de educadores familiares na leiturizagdo de
individuos. O ensino-aprendizagem da lingua escrita como pratica
cultural e como processo soécio-histérico envolve, dentre outros
fatores, a concepgao de que a formacdo de leitores inicia-se em
praticas familiares de socializagao na cultura escrita, o que pressupoe
a participagcao de outros usuarios sociais da lingua, além dos docentes.

Nestas praticas, as criangas apreendem tipos de eventos,
estruturas participativas em atividades letradas, convencionalidade
e arbitrariedade da lingua, macroestrutura textual de narracdes,
bem como os significados atribuidos, coletivamente, a lingua escrita
nas atividades sociais letradas (Anderson &Teale 1987). Todos esses
sao componentes essenciais na ampliagcdo das possibilidades de
interacOes didaticas na escola, o que permite a construgao da zona
proximal (VIGOTSKY, 1991), e do vinculo prazeroso dos sujeitos com
a leitura e a escrita, por sua vez, fundamentais para a construcao
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de comportamentos leitores (ANDERSON & TEALE, 1987; ALLEN &
MASON apud LEFFA, 1999; HEALTH, 1983).

Dentre os ganhos oriundos da participacédo familiar na
leiturizacao de criangas um destaque particular deve ser dado a
construcdo da consciéncia fonologica em leitores iniciantes, cujas
pesquisas emergentes nadécada de 90tém apontado forte correlagéo
entre aprendizagem da leitura e consciéncia fonolégica por leitores
iniciantes e ressaltado o papel das interagdes sociais estabelecidas
entre pais e criangas, em eventos sociais de leitura feitos em casa,
na construgo inicial desta consciéncia (ELLIOT, 1993; DAUDEN, 1994;
REGO, 1988). A constru¢do das unidades maiores desta consciéncia
(consciéncia sintatica, silabica e de rimas) no seio familiar, seria base
para a sua reelaboragdo em propor¢gdes menores € mais abstratas
(a relacdo grafema-fonema ou a consciéncia fonémica), na escola,
consideradas essenciais para e na descoberta do sistema alfabético
de escrita pela criancga.

Na mesma diregcdo, diante da evidente dificuldade da escola,
em formar leitores, e ndo apenas alfabetiza-los4 tarefa essencial,
mas nao mais exclusivamente sua, assistimos a necessidade de
reeducacdo da sociedade letrada para o ensino da leitura, o que
acentua a pertinéncia desta investigacao.

Sabemos que a alfabetizagdo, na sua génese, se caracterizou
como uma construgdo social realizada essencialmente pela
sociedade letrada, que passou a ser desautorizada e controlada
pela escola burguesa, quando da sua emergéncia (COOK-GUMPERZ,
1991; ARIES, 1978). Se naquela ocasido houve a perda do controle da
sociabilidade de criancas e jovens pela familia, para a escola publica,
enquanto instituicdo especializada representativa do Estado, hoje
alguns autores indicam a reapropriagcdo comunitaria das praticas
educativas. Assim, se (...) a educagéo deve voltara seruma a¢céo comum,
que se tentou confiscar em proveito de uma instituicdo especializada
(FOUCAMBERT, 1994, p. 115), a leiturizacdo de individuos pelos
diversos usuarios sociais da lingua escrita, demanda a reeducacéo da
sociedade letrada para o ensino-aprendizagem da leitura.

4 Diferentemente da alfabetizagdo que pretende desenvolver as habilidades psicolinguisticas da dimenséao
individual do letramento, a leiturizagdo se propde a amplidla no sentido da construgdo da dimensao
social do letramento (SOARES, 1999). Leitores se portam como usudrios sociais da lingua escrita;
dessacralizam a informacgao escrita por entenderem-na como politicamente interessada; usufruem dos
poderes da lingua escrita nas sociedades modernas; e estdo inseridos na rede de comunicagéo escrita,
tendo acesso as regras e produgdes da comunidade discursiva e atuando como autores que também
produzem/distribuem seus proprios discursos com tal comunidade (FOUCAMBERT, 1994).



Silvia Roberta da Mota Rocha

Por exemplo, pesquisas salientam ainda que, apesar desta
valiosa contribuicdo familiar para a formacao de leitores, atesta-se
a predominancia de praticas artificializadoras da leitura§ quando
presentes em situagdes de ensino explicito, até mesmo por parte de
individuos provenientes de camadas médias e altas das sociedades,
inclusive aquelas consideradas desenvolvidas (BEAUDOIN, 1997,
LAVOIE, 2000).

Consequentemente, para colaborar com o ensino da leitura,
a sociedade letrada - inclusive os leitores da comunidade da nossa
pesquisa- precisaria se munir de parte do conhecimento cientifico
sobre os processos de ensino-aprendizagem da leitura, numa vertente
sociointeracionista de aprendizagem e interacionista-discursiva de
leitura, porque mais condizentes com o processo social de formacgéao
dos conceitos numa pratica educativa de significagao social (PIAGET,
1987; FERREIRO, 1987; LEONTIEV, 1988; ANDERSON E TEALE, 1987,
VYGOTSKY, 1991). Assim, a analise das estratégias pedagdgicas de
atuacao nas concepg¢odes sociais dos educadores familiares sobre
a leitura e o seu ensino seria fundamental para a pesquisa sobre
pedagogias da leitura.

A construcdo da cultura democratica envolvendo a
participagao da familia nas praticas sociais escolares é outro desafio
da escolarizagcdo contemporanea. Estudos sobre a relagdo escola-
comunidade, no Brasil, sugerem a realizacdo de pesquisas que
analisem a participagcdo da comunidade como representacao politica
no interior da escola, por acreditarem, sobretudo a partir de 1970,
que a luta pela democratizagcdo da educacao deve ser travada em
instituicbes publicas, a partir do estabelecimento de parcerias entre
sociedade civil e instituicbes escolares, na tomada e execucao de
decisdes (SPOSITO, 1989; DAMASCENO, 1998)6 Foi justamente o
que propomos, pois nesta pesquisa a comunidade atuou como um
recurso humano do ensino da leitura que se realiza na escola.

Evidentemente, tal participagcdo familiar tem contado com
o respaldo institucional legal7que reafirma o direito da familia, ndo
5 Esta artificializagdo, quando ndo interfere nos motivos sociais de aprendizagem pela crianga, resultam

no que conceituamos de contexto da deseducagéo, ou seja, quando escola e comunidade apresentam

expectativas e comportamentos antagénicos em relagdo a fungdo social da escola repercutindo, negati
vamente, na escolarizagdo destas criangas (MOTA ROCHA, 2002).

6 No Brasil esta participagdo vem se dando através de benfeitorias, de agdes burocratico-administrativas
ou, quando muito, da negociacdo dos saberes curriculares (GADOTTI, 1995), diferentemente do que
propomos nesta investigagao.

7 Referimo-nos a LDB 5692/71, a Constituicdo Federativa (1988), ao Plano Decenal (1993), a LDB
9394/96, ao Estatuto da Crianca e do Adolescente, a Carta de Salamanca, dentre outros.
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apenas de ter acesso a escolarizagao publica de qualidade, quanto de
acompanhar e avaliar praticas educacionais em instituicdes publicas,
bem como de se constituir em um de seus atores sociais. Nesse
sentido, por exemplo, a pesquisa educacional caberia analisar, numa
perspectiva ética da cidadania, as contradigdes entre a formalidade
do conceito de individuo e suas implicacdes nas praticas sociais
efetivadas em instituicbes estatais, em vias de se tornarem publicas
(TELLES, 1992).

Além dos aspectos acima mencionados, a importancia da
reeducacao da sociedade para colaborar com o processo coletivo
do ensino da leitura ganhou relevancia nos dados que fomos
encontrando nesta pesquisa. As concepcgodes iniciais dos LIA sobre a
leitura e seu ensino eram sustentadas, sobretudo, pela abordagem
empirista de conhecimento que, quando aplicada ao campo da
Pedagogia, orienta praticas repressoras diante dos erros do LDR,
mesmo aqueles por nds considerados construtivos (FERREIRO, 1987),
e atitudes polarizadoras em relagdo a ajuda conferida a crianga
remanescente durante as sessbes de leitura (MOTA ROCHA, 2002),
ambos, aspectos também representativos do modelo ascendente
de leitura e da concepcgéo de alfabetizagédo como sistema de cédigos
(FERREIRO, 1987).

A tensao entre os procedimentos de ensino decorrente de
tais concepcdes e as demandas dos LDR por serem abordados como
sujeitos cognoscentes e de direito a leitura como pratica social,
além do contexto de deseduca¢do, nos conduziram ao processo de
negociagao entre a nossa concepcao de leitura e aquelas expressas
pela comunidade.

Portanto, o foco privilegiado desta investigacao foi a analise
da transformacao das condicdes sociais de apropriagcao da leitura
por criangas remanescentes, a partir do referido Programa, de forma
que nos possibilitasse: 1) compreender o papel pedagdgico do
Programa na apropriagcao de estratégias de insercdo social e escolar
((meta)cognitivas, socioafetivas e culturais) pelos LDR; 2) analisar as
interagcdes sociais estabelecidas entre o LIA e o LDR e entre estes e
os demais agentes sociais da escola e da familia; e 3) explicitar as
estratégias pedagdgicas implicadas na reeducacdo da sociedade
letrada para o ensino da leitura.
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Neste artigo, em particular, analisaremos os processos sociais
de apropriacao de parte do conhecimento cientifico sobre a leitura
e o0 seu ensino pelos LIA do Programa: os arquétipos de colaboragao
pertinentes aos modos como os mediadores (LIA) lidavam com a
ajuda e o erro dos LDR. Para tanto, focalizamos a analise da mediagao
pedagdgica estabelecida entre a dupla leitora durante a atividade
compartilhada de leitura de histérias.

2 Situando o Percurso Metodoldgico da Pesquisa

A pesquisa realizada foi de natureza qualitativa, do tipo
sociocultural (WERSTCH, 1998), e se caracterizou como um estudo
de caso (ANDRE, 1989). .Esteve pautada, predominantemente, na
abordagem sécio-histérica de aprendizagem (VIGOTSKY, 1991),
nas concepgdes interacionista (SAINT-LAURENT ET ALU, 1995) e
discursiva de leitura (BAKTHIN, 1997), na concepc¢ao de lingua escrita
como pratica social (ANDERSON: TEALE, 1987) e na concepgao
de participagdo como representagdo politica (SPOSITO, 1989;
DAMASCENO, 1998).

Os procedimentos metodolégicos da intervengdo foram
compostos pela transposicdo, para a escola, da atividade de
leitura compartilhada de histdorias reais ou biografias dos LDR; pela
mediacao do LIA numa interagcdo face-a-face; pela potencializacao
da participacdo e do acerto; e pela analise da lingua escrita nos
contextos do texto e da atividade social, aspectos que permitiram a
reconstrucao socioafetiva do LDR enquanto condicao para a atuagao
(meta) cognitiva na leitura e na escrita.

Investigamos uma escola publica de Campina Grande (PB),
na qual a coleta dos dados ocorreu de novembro de 1999 a margo
de 2001. Os sujeitos do estudo foram 34 LDR e 37 LIA, dos quais
25 constituiram a amostra da pesquisa e, destes, 12 foram mais
bem estudados, no que diz respeito a apropriagido das relagdes
pedagogicas.Utilizamos documentos escritos da escola e do
Programa, entrevistas e questionarios (com os LDR, seus familiares
e agentes escolares) e sessdes de leitura, gravadas em video, como
instrumentos de coleta e analise de dados.

O Programa consistiu na interagdo social entre um LIA e um
LDR (dupla), que deveria realizar trés sessdes semanais de leitura, com
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duracao de 30 minutos cada, na biblioteca escolar, utilizando-se de
crachas dos leitores, fichas de empréstimo de livros, livros contendo
relatos reais, painéis8com todo o texto da histéria em fichas, caixas
de letras com as letras do alfabeto em fichas, fichas de registro dos
livros lidos e diarios do leitor. As etapas da leitura eram as seguintes:
1) leitura do livro; 2) sinopse oral da historia; 3) releitura do texto
escrito no painel da historia; 4) escrita de palavras e/ou sentengas na
caixa de letras; e 5) registro da sesséo no diario do leitor.

No caso especifico deste artigo, o processo de negociagao das
concepcoes de leitura e seu ensino com os LIA se deu considerando-
se as seguintes estratégias pedagogicas:

1. ter como matéria-prima a analise das concepcgdes dos
LIA, o que significa que deve-se partir do aporte cultural
destes sujeitos (inclusive das suas condi¢cdes letradas),
negociando-as com o conhecimento cientifico sobre a
leitura e seu ensino;

2. ser sustentada pelas concepgdes construtivista-socio-
interacionista de conhecimento e aprendizagem,
interacionista-discursiva de leitura e psicogenética de
alfabetizacdo, ja que os LDR tém resisténcia ao ensino
repetitivo e com base na punigdo (SAINT-LAURENT ETALLI,
1995);

3. considerara crianga como sujeito e ndoapenascomo aluno,
o0 que significa considerar as estratégias socioafetivas e
culturais, além das (meta)cognitivas (CHARLOT, 2000);

4. ter como meta provocar, na crianga, a participagéo
interessada9 uma vez que a baixa autoconfianga, a baixa
autoestima e o estigma sdo marcas distintivas destas
criangas dificultando o uso dos proprios recursos para
a construgdo dos saberes (/dem) . Isso significa que as
intervencdes devem contemplar a otimizacao do acerto
e da participacao, inclusive ndo convencional, da criancga
na atividade;

8 O painel € uma espécie de livro, confeccionado artesanalmente, com material de baixo custo (cartdo
de sapateiro e borracha miolo). Na sua parte interna encontram-se bolsos, nos quais colocamos fichas
contendo todas as palavras escritas do mesmo texto que esta presente no livro.Adaptamos este mate
rial daquele construido por Mackay et alii (1987).

9 Conceito que sugere a disponibilidade de participagdo escolar do LDR.com perspectiva de engajamento
com o saber, inclusive, com o saber ler (MOTA ROCHA, 2002).
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5. em decorréncia do item acima, devem contemplar,
articuladamente, os procedimentos de mediacao
pedagdgica sobre a lingua escrita, a metacogni¢cao, a
estrutura da atividade social e a relagcédo pedagodgica da
dupla. Ressaltamos ainda a importancia de procedimentos
que trabalhem a relagdo entre decodificacdo e
compreensao na leitura, bem como explicitem o papel
do mediador como ferramenta na construgdo do
conhecimento pela crianga (ELLIOT, 1993);

6. atuar nas condi¢des leitora do LIA (vinculo com a escrita,
usufruto dos poderes de leitor, relagdo com a comunidade
discursiva etc.), de mediador da leitura junto ao LDR
(estrutura da atividade social, relagéo entre metacognigao
e afetividade etc.) e de participante da escola publica
(aspectos politico-institucionais como a relagédo escola
e comunidade, constituicdo do grupo, demandas e
responsabilidades dos sujeitos etc.); e

7. ter como principais negociadores, professores com
competéncia e formacao docente, uma vez que estes
sujeitos estariam, supostamente, em melhores condi¢des
conceituais para lidarem com as questbes formais de
ensino-aprendizagem na escola.

No que diz respeito ao melhor momento da intervencgéo,
optamos por fazé-las nas reunides ordinarias1) mas, sobretudo, na
propria sessdo de leitura -in loco, ocasido na qual demonstravamos,
para o LIA, o modelo de determinado tipo de procedimento a ser
usado com o seu leitor, conforme a necessidade especifica de cada
dupla. A intervencao in loco também foi ressaltada positivamente
por Mercedes (1998), além do que otimiza a construgéo da zona de
desenvolvimento proximal desses LIA (VIGOTSKY, 1991), em relagdo
a apropriacgio dos principios do Programa.

Para analisarmos a apropriagcdo do conhecimento pelos LIA,
utilizamos o método de analise global Interjuge, a partir do qual
fizemos analises qualitativa e quantitativa das interacdes sociais
(BEAUDOIN, 1997). Para tanto, diferentes niveis de comportamento,

10Trata-se de encontros coletivos envolvendo todos os leitores do Programa para a tomada de decisbes
junto a escola e ao PLDR, estudo sobre a metodologia de ensino e aperfeicoamento da formagéo dos
leitores, através de oficinas de leitura.
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construidos sob a forma de arquétipos ou tipos ideais, foram
elaborados, referentes a categoria de colaboragéo (ver quadro 2 na
pagina 43). Neste método, dois pesquisadores examinam as sessdes
de leitura, sendo que a pesquisadora analisa todos os eventos,
enquanto a pesquisadora colaboradora o faz com cerca de 10% das
sessBes, como forma de minimizar a subjetividade na analise dos
dadostl

Os arquétipos foram construidos fundamentados nos dados
da pesquisa e na analise da mediacao dos LIA, de um ponto de vista
pedagdgico, o que implica a compreenséo de suas atitudes, posturas,
estratégias, habilidades, pistas, expressdes verbais e corporais (MOTA,;
SALUSTIANO, 1999). Nesse caso, analisamos a mediagdo pedagogica
produzida pelas interagcdes face-a-face quando um LIA se interpde
no esquema diadico estabelecido entre o leitor iniciante (LDR) e o
objeto de conhecimento (a lingua escrita).

Optamos por nao fazer interferéncias nos estilos de mediagao
dos LIA até o segundo més de funcionamento do PLDR, informando-
Ihes, apenas, sobre as agdes da atividade. Neste periodo, estudamos a
mediagdo espontanea como uma estratégia para a compreensao das
concepgdes iniciais da comunidade sobre a leitura e o seu ensino A
partir do segundo més de funcionamento do Programa comegamos
a negociar, com os LIA, os procedimentos pedagdgicos e os tipos de
relacbes pedagodgicas expressas nos arquétipos de colaboragédo ou
tipos de relagées pedagodgicasB

Conforme a ajuda e o erro eram considerados pelo LIA,
na mediagcdo, caracterizdvamos o tipo de relacdo pedagodgica

Il Cada sessdo analisada foi qualificada segundo o nivel ou tipo de relagdo pedagdgica predominante.
Nessa analise, a diferenga aceitavel de andlise entre os avaliadores € de um nivel. Por exemplo, um LIA
qualificado em um nivel pela pesquisadora pode ser identificado como pertencente ao nivel antece
dente ou posterior, ndo mais do que isso. Quando isso ocorre, o rigor metodolégico da pesquisa é
questionado devendo ser reformulada.

12 Nesse momento mapeamos os conteidos da mediagdo e os tipos de tensdes presentes na relagédo
de ensino estabelecida entre as duplas leitoras. Os contetdos foram variados (referiam-se ao cuidado
com o corpo e a saude, ao comportamento da crianga em casa e na rua; a sua participagdo na escola
e aformacédo da cidadania). Estiveram, intimamente, atrelados a fungéo social da escola, na perspectiva
dos LIA, e se relacionaram com a ocupagdo dos espacos fisicos e sociais pela comunidade na escola.

13Analisando os esquemas triadicos que envolveram a pesquisadora, Programa e familia da crianca LDR e
pesquisadora, Programa e LDR construimos diversos acordos entre os sujeitos envolvidos na pesquisa,
cujos eixos da mediagdo pedagdgica eram a extingdo da violéncia doméstica, além da construcdo da
importancia da escola e do Programa para o LDR; a quebra do estigma social do LDR e a construgdo
de relagdes sociais mais dialogicas na familia; a melhoria da autoconfianga do LDR; a educagdo do LDR
para o cumprimento de regras escolares e sociais; a importancia da participagédo efetiva da crianga nas
sessOes de leitura e na escola e a melhoria do comportamento do LDR, evitando as transferéncias
escolares.
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predominante. A partir dessa caracterizagao, feita com 19 LIA do
Programa, escolhidos conforme a assiduidade nas sessdes de leitura,
elaboramos tabelas que sugerem o processo de apropriagédo dos
arquétipos por esses sujeitos, em 55 sessoes, intercaladas ao longo do
periodo de coleta dos dados. Como muitas das sessbes mereciam de
nossa parte orientagdes metodoldgicas in loco, optamos por tabular
os dados considerando sessbes com e sem ajuda da pesquisadora.
Elaboramos uma grade das intervengdes, de acordo com a
quantidade (incidéncia das intervengdes na sessdo) e a qualidade
das intervengdes (quem a iniciou e a que conteudos se referem) (ver
tabela 1abaixo).

As sessbes com ajuda sdo aquelas nas quais fornecemos
algum tipo de colaboragado ao LIA, a fim de que ele concluisse com
éxito a sessao de leitura. A analise das sessdes contemplando as
interven¢cdes da pesquisadora junto aos LIA é importante porque
traduz a construcdo e implementagcao do PLDR na escola.

De posse da grade expressa no quadro, registravamos as
informacdes presentes nas sessdes de leitura, de forma que os
dados contemplassem a quantidade e qualidade das informagodes
negociadas. Numa pesquisa sociocultural (WERTSCH, 1998) isso
€ fundamental, pois a analise sobre a apropriacdo dos modelos
pedagdgicos pela comunidade é realizada a partir da inser¢cdo de
uma ferramenta mediacional na escola -o Programa de leitura -que,
pressupde-se, transforma qualitativamente a realidade, a partir da
acao dos individuos num contexto social.

Quadro 1- Intervengdes da pesquisadora junto aos leitores da
comunidade

CATEGORIAS DESCRIGAO

1) poucas intervengdes (Pl): a pesquisadora intervém até duas

. vezes por sessao;
A quantidade da
. ~ 2) nem muitas, nem poucas intervencgdes (PMI):a pesquisadora
intervencao . . .. ~
intervém até cinco vezes por sessao; e
3) muitas intervengdes (MI): a pesquisadora intervém mais de

cinco vezes por sessao.
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A qualidade das
intervengoes
(quem iniciou a
intervengao)

A qualidade das
intervengoes
(o conteudo da
intervengao)

1) intervencéo iniciada pelo leitor da comunidade (ILIA)- A
intervengao é resultado de uma solicitacao do leitor para
continuar a mediag&o. Por exemplo, o leitor para a interacéo
com a crianga e pede (direta ou indiretamente) informacdes
(ajuda) a pesquisadora sobre como proceder na mediagdo em
leitura; e

2) intervencao iniciada pela pesquisadora (IPE)- A intervencéo
€ resultado de uma acéo voluntaria da pesquisadora para
continuar a formagao do leitor in loco. Ela faz uma avaliagcao
das informacdes que devem ser oferecidas ao leitor da
comunidade para otimizar a participagdo e o éxito da
dupla na leitura. Neste nivel, a ajuda da pesquisadora evita
a interrupgado, por longo tempo, da interacdo da dupla e,
consequentemente, o interesse de participar na atividade
pelos atores. Neste nivel, tentamos resolver os conflitos entre
adupla durante a sessao de leitura; aumentar a autoconfianca
do leitor da comunidade para ajudar a escola no ensino
da leitura; e sobretudo, encorajar a criangca a participar,
interessadamente, da atividade (aumento da autoestima e da
autoconfianga dos alunos e do interesse deles por aprender
a ler). Para isso, negociamos informagdes, por exemplo,
sobre as etapas da atividade, sobre a necessidade de o leitor
da comunidade dar informagbes que a crianga ndo sabe
ainda Ihe fornecer; sobre a importancia dele deixar a crianga
escolher opgdes durante a sessao de leitura etc.

Os conteudos negociados se referem aos modelos
pedagdgicos, ja descritos neste texto, que, por sua vez,
constituem o incremento metodolégico da formagao dos LIA:

1) os conteudos sobre a lingua escrita e as estratégias
metacognitivas (CLE);

2) os conteudos sobre a estrutura da atividade (CEA); e

3) os conteudos sobre a relagdo pedagogica entre a dupla
(CRP).

3 Estratégias Pedagdgicas de Negociagao de
Concepgoes de Leitura e seu Ensino

A analise da apropriagao de parte do conhecimento escolar
acerca da leitura e do seu ensino contemplou a mudanca de atitudes,
especificamente, dos procedimentos e tipos de relacbes pedagdgicas
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construidas nas sessodes pelos LIA com os LDR. Identificamos quatro
grupos de procedimentos pedagdgicos.

Os procedimentos sobre a lingua escrita visam a negociag¢éo
das pistas e estratégias cognitivas nas situagcées de leitura e escrita
com o LDR. Dentre eles citamos a leitura das palavras em blocos
(fluéncia) com pontuacgdo nas letras iniciais; a explicitacéo da relagédo
biunivoca entre palavra falada e escrita e a analise das palavras no
contexto do texto e da atividade (pela segmentacéo oral da palavra
em silabas; pela demonstragcdao e/ou analise das pistas inicial, final
e mediana na palavra; e pela analise dos fonemas e grafemas no
interior das silabas das palavras); além da diferenciagcdo entre fala e
escrita minimizando a artificializagdo da escrita.

Os procedimentos sobre as estratégias metacognitivas
objetivam o controle consciente das ag¢des do sujeito em atos
leitores/escritores. A  solicitacdo para que a crianga expresse,
oralmente, a habilidade linguistica usada na leitura/escrita, dizendo
o0 porqué da resposta ou da escolha; a solicitagdo da releitura e
confirmacdo de uma mesma palavra ou do planejamento da agéo
antes de realiza-la evitando a impulsividade; e a reutilizagcao de
conhecimentos prévios em contextos de novas aprendizagens
compodem este grupo de procedimentos, fundamentais aos processos
de ensino-aprendizagem de LDR, ja que dificuldades nas estratégias
metacognitivas séo evidenciadas (SAINT-LAURENT ET ALL, 1995).

Ja os procedimentos referentes a estrutura da atividade de
leitura compartilhada de histérias contempla o trabalho com as
etapas e os motivos desta atividade social, além dos usos e fungdes
sociais da lingua escrita. Orientagbes para o LTA seguir as etapas da
leitura através da negociagao entre a dupla sobre o entendimento
das consignas/enunciados pedagogicos séo os procedimentos deste
grupo.

Por fim temos os procedimentos que objetivam a construcao
da relagcédo pedagogica entre a dupla leitora e, portanto, dizem
respeito aos modos pelos quais o mediador lida com a ajuda e o
erro em situagbes de ensino-aprendizagem da leitura e da escrita.
Nesse caso, o mediador solicita, ao LDR, a imitacdo das acgdes
demonstradas; divide as a¢des da atividade com a crianga; realiza a
leitura conjunta, por adivinhacao inteligente; encoraja a autonomia
e confirmacgao as respostas pelo LDR; ajusta o grau de dificuldade
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de uma tarefa ao nivel cognitivo da crianga e/ou a disponibilidade,
inclusive emocional da dupla para a sessao de leitura; ressalta os
acertos e minimiza o realce os erros; valoriza a participagdo, mesmo a
ndo convencional, da criang¢a na atividade; nega a escolha da crianga
e demonstra o modelo convencional, com pistas diretas ou indiretas;
explica as perguntas e responde as demandas da crianga; e oferece
opcdes de escolha de modo que a participagao seja exitosa, mesmo
que com muita ajuda do mediador. A reconstrugao socioafetiva dos
LDR e o seu engajamento com o saber ler na atividade proposta, a
partir dos mediadores da comunidade, sdo focos deste grupo de
procedimentos.

Vemos, portanto, como a relagdo entre socioafetividade, a
dimensao cultural da lingua escrita e a (meta) cognicéo precisam ser
consideradas, numa mesma relacdo pedagdgica, em situagdes de
ensino-aprendizagem da leitura e da escrita envolvendo LDR.

Os arquétipos de colaboragdo ou as relagbes pedagdgicas
contemplaram esses diversos procedimentos de ensino e foram
caracterizados de acordo, sobretudo, com o grau de ajuda conferido
pelo LIA ao LDR (por exemplo, seu papel no fornecimento de
modelos, os tipos de questdes (abertas ou fechadas) formuladas na
mediacdo e os diversos lugares assumidos durante a atividade) e a
forma como ele se posicionava frente aos erros do LDR (por exemplo,
suas atitudes de repreensado ou de aceitagdo dos erros), vejamos a
tabela:

Quadro 2 -Niveis de relagdo pedagdgica

Nivel 1: Relagdao autoritaria-espontaneista, na qual o LIA solicita
a crianga, que nao sabe ainda fazer a tarefa, que execute uma agao
independentemente, sem Ihe fornecer nenhuma tipo de ajuda direta ou
indireta, oque, emgeral provoca, no LDR, atitudes paralisantes. Ocorre uma
participagao autocentrada do mediador na atividade. Ele ainda é quase
indiferente aos erros da crianga, talvez em decorréncia da inexisténcia de
um forte compromisso ou vinculo seu com a aprendizagem da crianga.

Nivel 2: Relagdo autoritaria-diretiva, na qual o LIA faz inteiramente a
tarefa, sem solicitar a participagdo, inclusive ndo convencional, da crianga
na atividade. Ele controla a escolha da crianga a partir de questdes
fechadas: 1) indica a escolha certa para a crianga (diz como fazer);
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2) escolhe pela crianca (faz por ela); e 3) pede a crianca para imitar o seu
procedimento. Acentua os erros da crianga, muito embora, comece a se
comprometer com a aprendizagem do LDR. Ou seja, apesar da intencao
positiva do LIA diante da aprendizagem da crianga, a sua forma de acao
ndo é correta. Isto &, os erros sao identificados pelo LIA como desatengao
e/ou como problema de memoria da crianga. O LIA nédo aceita os erros
como componentes do processo de aprendizagem; isto & n&o ha o
processo de aprendizagem: apenas o inicio (os erros, por parte de quem
néo sabe) e o final (os acertos, por parte de quem ja sabe). O LIA né&o
enxerga a possibilidade de superar os erros com a crianga, ora recusando
a escolha (com erros) da crianga, ora tecendo comentarios negativos
sobre a crianga e seu erro, muitas vezes reprimindo-a.

Nivel 3: Comeco de uma relagdo democratica, na qual comeca a haver
a negociacdo de modelos antes da acdo da crianca. O LIA comecga a
solicitar a participacao da crianga na atividade, dividindo as acdes e lhe
fornecendo suportes (mostra como se faz antes da criancga realizar a agéo)
de modo que haja éxito. O LIA comeca afazer questdes abertas, mas nao
totalmente, dando opg¢des acrianga de se expressar na atividade conforme
suas proprias concepgoes. Realiza o comego da agdo para a crianga
terminar ou oferece op¢cdes de escolha para a criangca. Comega, assim,
a contemplar o processo de aprendizagem e a atuar como ferramenta
para a crianga. Os acertos comegam a ser ressaltados pelo mediador, e
nao apenas os erros da crianga, assim como a aceitagao de respostas néao
convencionais (com erros) que o LDR Ihe fornece. Os erros passam a ser
lidos como superaveis e necessarios a aprendizagem. Diminui-se, assim,
os comentarios negativos da crianga. O LIA, por exemplo, recusa a escolha
da crianca e oferece os modelos de palavras convencionais (palavras
convencionais ou pistas diretas) ou compara os modelos de escrita do
LDR e seu, confirmando os éxitos da crianca.

Nivel 4: Relagdo democratica e parcialmente auténoma, na qual
ha o fornecimento de indices (pistas indiretas) negociados sobretudo
depois da tentativa de acao peio LDR. A ajuda aqui é no sentido de
apoiar a crianga, sobretudo, depois de ela ter tentado fazer a agédo da
atividade e nao ter conseguido conclui-la com total éxito. O LIA faz,
sobretudo, questdes abertas e nos da indicadores de que considera
fundamental o processo de aprendizagem do LDR. Aceita a participagao
ndo convencional da crianga e a encoraja em iniciativas de agdo com
autonomia, mesmo sem a autorizagéo dele. Enfim, age como ferramenta
para a crianga. Ressalta, sobretudo, os acertos da crianga, comegando
a tecer comentarios positivos sobre o LDR. Os erros sao superados,
progressivamente, com o suporte de pistas indiretas. Comega a haver'o
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encorajamento ao controle consciente da agéo pela crianga, por exemplo,
a solicitagao para que pense antes de fazer a acdo ou que confirmem suas
proprias escolhas.

Nivel 5: Relagdo democratica-auténoma, na qual o LIA encoraja a
autonomia da crianca fazendo ajustes na agéo, quando ele sabe que ela
ja é capaz de fazer a agdo sem a sua ajuda. O LIA faz, sobretudo, questdes
abertas, reconhece o processo de aprendizagem e realiza ajustamentos
da participacdo da crianga na atividade, sobretudo, depois de ela ter
realizado as agdes, em geral, centrais da atividade. Ressalta os erros da
crianga como parte do processo humano de aprender e a encoraja a
resolvé-los por s mesmo. O LIA aceita os erros como incompletude e
nao incoerentes e os toma como elementos condutores da sua mediacao.
Ele faz, sobretudo, comentarios positivos sobre a crianca e pequenos
ajustamentos, assim como encoraja a crianga a confirmar e a expressar as
suas escolhas, ou seja, a usar com autonomia estratégias metacognitivas.

Os niveis 1e 2 se caracterizam pela imitagédo de modelos de
participagao do LIA pelo LDR. Nos niveis 3e 4 aconstrugcdo de modelos
de participagcdo pela crianga € uma caracteristica predominante.
O nivel 5 é marcado pela sistematizagcdo dos modelos pela crianga.
Em todos estes niveis, a internalizacdo de modelos (VIGOTSKY, 1991)
pela crianca € uma caracteristica essencial da mediagao, bem como
a transferéncia de tarefas essenciais da leitura do LIA para com o seu
LDR.

Como a maioria dos 16 dos leitores da comunidade realizava
leituras com diferentes LDR, chegamos a analise de 24 pares.
Analisamos 12 sessdes sem ajuda realizadas num periodo de 5
semanas, envolvendo da primeira a quadragésima ordem de sessao.
Também investigamos outras 12com ajuda e que estéo inseridas em 7
semanas de funcionamento, incluindo da primeira a quinquagésima
ordem da sessdo. Consideramos a média aritmética dos niveis
predominantes dos sujeitos temos o seguinte resultado no grafico 1
(ver pagina seguinte).

Na primeira curva (com ajuda) observamos uma estabilidade
inicial dos niveis até, aproximadamente, a décima segunda sesséao,
seguida de breve declinio e da retomada do crescimento a partir da
vigésima terceira sessido, chegando a atingir a média de 4,5 pontos
em torno da quadragésima oitava e/ou quinquagésima sessao. Na
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segunda (sem ajuda), vemos que o inicio das sessdes apresentou o
declinio nos niveis, oque pode serexplicado em fungdo da inexisténcia
de grandes intervengdes na mediagdo dos LIA, nesse momento da
pesquisa. A partir da décima quinta sessado, observamos 4,5 pontos,
apresentando um breve recuo para 4 pontos, seguido, também, da
retomada do crescimento até 4,5 pontos.

Considerando ainda que o ultimo nivel do arquétipo apresenta
5 pontos, este resultado é positivo, sobretudo, se considerarmos que
ele se manteve tanto em niveis obtidos com ajuda, quanto em niveis
nos quais os LIA atuaram independentemente. Assim, os dados nos
indicam que, apesar da ajuda da pesquisadora, estas intervengdes
nao interferiram substancialmente nas sessdes, ao ponto de indicar
uma grande diferenga entre os niveis de apropriagéo obtidos com ou
sem ajuda.

Grafico 1-Niveis dos LIA com e sem ajuda da pesquisadora.

Analisando as intervengdes da pesquisadora nas sessdes com
ajuda, vimos que a maioria das sessbes teve ajuda minima, sendo
iniciada, sobretudo, pela pesquisadora, em fungdo da negociagéo
dos conteudos da relagdo pedagodgica estabelecida pela dupla. Os
conteudos sobre a atividade social foram priorizados por serem
uma demanda dos LIA de se apropriarem da estrutura da atividade
e porque pretendiamos garantir maior autoconfianga deles na
mediacao. Este aspecto foi fundamental para a participagcdo dos LDR
na atividade porque, ao presenciarem o seu parceiro acertando e
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errando, se sentiam em condigées de igualdade (enquanto aprendizes)
e acabavam também se predispondo a errar e acertar na atividade. A
maioria dos LIA ajudados indicaram niveis 4 e 3, alguns em transi¢cao
para o nivel seguinte (5 e 4, respectivamente).

Nas sessbOes analisadas observamos que os LIA ex-alunos da
escola tinham a tendéncia de apresentar niveis mais elevados em
funcao da experiéncia pregressa, como leitores da escola. LIA adultos
e com temperamento fleugmatico costumavam apresentar uma
relacdo pedagogica mais democratica. Este aspecto foi observado
tanto em LDR que comecavam a decodificar na leitura, quanto em
LDR que se encontravam nos estadios iniciais de aquisicao da leitura
e da escrita.

Enfim, podemos afirmar que os LIA se apropriaram dos
modelos pedagdgicos da pesquisa, na medida em que passaram a
apresentar, sobretudo, niveis 4 e 5 quando antes tinham posturas
mais compativeis com os niveis 1,2 e, no maximo, 3dos arquétipos de
colaboracgao, em fungao, sobretudo, de suas concepgdes ascendente
da leitura, empirista de ensino e de alfabetizacdo como sistema de
codigos.

A predominancia dos niveis esteve diretamente relacionada
aos estadios de aquisicdo do LDR, ao estilo pessoal do LIA
(temperamento), as condi¢cbes emocionais da dupla na sessdo e as
acoes da atividade. Havia uma tendéncia geral dos LIA conduzirem
a mediagdo atuando como modelo (nivel 2 e/ou em transi¢cdo para
o 3), no caso de criangas no inicio da aquisi¢do da leitura. Por outro
lado, eles atuavam como ferramenta e/ou ajustamento (niveis 3,4 e
5) com as criangas que comegavam a indicar autoconfianga e niveis
mais elevados de aquisicao da leitura e da escrita.

Apenas os LIA que apresentavam uma mediagao tipica dos
niveisfinais conseguiam atuar como ferramenta, mesmo com criancas
em estadios iniciais. Havia um qué de descoberta na mediagdo destes
leitores que os fazia ndo dar de graga as informagdes as criangas,
mas as encorajavam a construirem o conhecimento enquanto as
ajudavam monitorando o processo, 0 que caracterizamos como
mediacao construtivista sociointeracionista.

Por outro lado, também constatamos LIA com tendéncias
autoritarias que ndo encorajavam a participagao das criangas, mesmo
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quando estas ja apresentavam certa independéncia na atividade. De
outro modo, LIA timidos e/ou em processo inicial da apropriagao
destes modelos nao forneciam, as criangas, um repertorio variado de
pistas para otimizar a sua participacao na atividade.

A disposicao das duplas em fazer, com tranquilidade, a sesséao
de leitura também acabou influenciando a mediacdo. Quando a
crianca estava resistente a leitura, quando o LIA nao tinha tempo
disponivel para fazer toda a sessdo ou quando o par ndo evidenciava
um bom relacionamento interpessoal, a dupla acabava retrocedendo
para niveis iniciais (1, 2 e/ou 3). Estes aspectos constituiriam o que
denominamos condi¢bes emocionais da sesséo de leitura. Em algumas
ocasides este aparente retrocesso, na verdade, se caracterizava como
astucia dos LIAem fazeracrianga concluiraatividade, em muitos casos,
subvertendo a resisténcia do LDR perante a leitura, em participa¢do
interessada. Talvez em fungéo deste aspecto, registramos, do mesmo
modo que Mercedes (1998), o aumento da paciéncia dos LIA como
processo de aprendizagem da crianga.

Também observamos a interferéncia da autoridade
familiar (estabelecida no ambiente privado) no tipo de mediagao
estabelecida na escola (ambiente publico), como demonstram os
casos das duplas entre irmdos e da dupla méae-filho. Assim, os LIA
apresentaram uma tendéncia autoritaria, quando se tratava de ler
com seus parentes; ou seja, 0 mesmo leitor parecia mais flexivel
quando realizava a leitura com outros alunos da escola. Por outro
lado, também observamos a dificuldade de aceitacao da autoridade
da LIA-mae por parte do seu LDR- filho, no caso da dupla mae-
filho. Este dado nos sugere o processo de deseducagao dos usuarios
sociais para o ensino da leitura, realizado pelo nascimento da escola
nas sociedades letradas e modernas (ARIES, 1978) e o ainda forte
status do docente como principal representante da cultura letrada na
escola. Contraditoriamente, constatamos a preferéncia dos sujeitos
em lerem com seus parentes.

Registramos ainda nos LIA a tendéncia de apresentarem
comportamentos tipicos dos arquétipos 1, 2 e 3 nas etapas que
envolvem o painel e a caixa de letras, quais sejam, nas agbdes da
atividade nas quais o conhecimento de letras e a decodificagcao sao
acentuados. Esta tendéncia acabou favorecendo a emergéncia das
concepgoes de lingua escrita como estrito processo de decodificagao
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por parte deles, justamente, nos momentos em que a crianga
demandava a maior atuagido dos LIA com a negociacao de pistas e
estratégias de leitura.

Enfim, os atos de aprender-ensinar dos LIA - membros da
sociedade letrada, enquanto forma de relagdo com o mundo através
do saber (CHARLOT, 2000), implicou a presenga de crencgas iniciais,
incertezas, intuicbes de ensino, humildade, respeito ao incompleto,
tolerancia, descoberta conjunta, autoformacao, apropriacdo de
conhecimento valioso (a leitura e o seu ensino), mas também de
briga, discussbes, desaforos e autoritarismos.

4 Reeducagao da Sociedade Letrada e Ensino
Sociointeracionista

Os dados desta pesquisa nos indicam que houve apropriagao
de relagbes pedagogicas mais democraticas pelos LIA, em
detrimento das relagdes autoritarias (espontaneista ou diretiva)
inicialmente presentes, por sua vez, decorrentes de concepgdes
ascendente de leitura (LEFFA, 1999), empirista de ensino e de
alfabetizagdo como sistema de cédigos (FERREIRO, 1987). Assim a
apropriacédo de procedimentos de mediagdo condizentes com a
concepcgao construtivista sociointeracionista de conhecimento e de
aprendizagem, interacionista-discursiva de leitura e psicogenética
de alfabetizacdo permitiu a melhoria da relagédo pedagdgica
entre a dupla e a apropriacdo de estratégias de inser¢cdo escolar
(metacognitivas, socioafetivas e culturais) por estas criangas.

Ao explicitar as estratégias pedagdgicas implicadas na
formacao de leitores da comunidade - a exemplo da negociagao de
distintas concepc¢des de leitura e do seu ensino -e ao demonstrar o
inicio da reeducagao da sociedade letrada para a escolarizagao de
seus filhos, o Programa de Leitura cumpre um papel pedagogico
fundamental na transformacdo das condicdes sociais de ensino-
aprendizagem da leitura na escola publica e na reconstrugcédo dos
sujeitos através do letramento.

A mediagdo pedagogica decorrente de tal negociacéo
permitiu, portanto, atransformacgéao da relagéo pedagdgica elementar
entre a dupla leitora, na qual os LDR passaram a ver incorporados nas
praticas leitoras, o direito de serem concebidos como sujeito e, por
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consequéncia, de serem tratados como gente - a crianga de escola
publica € duplamente desrespeitada, como pobre e como crianga,
numa sociedade capitalista e adultocéntrica; o direito a um mediador
em interagdo face-a-face que deposite expectativa positiva nele, como
individuo e como aluno: muitos deles sofrem de privacao da mediacao;
o direito a acéo sobre o objeto de conhecimento, nos moldes como
ele é produzido fora da escola, isto & com a sua significacao social, ja
que a artificializagdo da lingua escrita na escola € um grave problema
brasileiro; e o direito a expressdo na escola, inclusive a expressao
escrita- o direito a voz: estes alunos sao estigmatizados, inferioriados,
silenciados, invisibilizados e segregados na escola.

O Programa de Leitura e a formacdo leitora dos LDR
decorrente contribuiu, adicionalmente, com a leiturizacdo dos
LIA, com a apropriagado de procedimentos de ensino construtivista
sociointeracionistas e com a apropriacdo da escola como espaco
publico pelos LIA. Enquanto instancia de formacao de uma cultura
(GRAMSCI, 1989) para o ensino da leitura por leitores da comunidade,
a reeducacdo da sociedade letrada explicitada nesta investigacao
podera repercutir sobre o processo coletivo de ensino-aprendizagem
da leitura, umavezque estes leitores aperfeicoaram os procedimentos
e relagdes pedagdgicas implicados na aquisicao da leitura, os quais,
poderao ser usados no letramento familiar, inclusive, para otimizar
o desenvolvimento da consciéncia fonoldégica pela familia, por
exemplo, com criangas que ainda n&o estdo sendo escolarizadas.
Ademais, os LIA terdo melhores condi¢gdes de dialogo com os agentes
da escola, uma vez que terao proximidade discursiva, condigcao para a
participagcado da comunidade nas decisbes pedagdgicas da escolatd

Sendo assim, o referido Programa contribui com a leiturizagao
destas criangas, também, na medida em que aponta a possibilidade
da comunidade se apropriar da educacao dos seus filhos, na direcao
de procedimentos de leitura mais condizentes com a aprendizagem
significativa da leitura pela crianga, sem que, para isso, tenham que
anular todos os conhecimentos subjacentes a sua matriz cultural.

Portanto, se constitui ferramenta pedagodgica de
democratizagcdo do conhecimento cientifico sobre a leitura e seu
ensino com as camadas trabalhadoras na e pela escola publica.

14 A inexisténcia de uma proximidade discursiva, isto &, de condi¢des tedricas de diadlogo entre escola e
comunidade, atuou como uma estratégia dos agentes da escola por minimizar a participagdo dos LIA
nas decisOes escolares, talvez até revelada de forma inconsciente. Assim a apropriagdo do discurso
escolar sobre a leitura e o seu ensino tem repercussdes nas relagdes politicas ocorridas na escola
(MOTA ROCHA, 2002).
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Capitulo 3

AULAS DE LEITURA NO ENSINO
FUNDAMENTAL E IMPLICACOES NA
FORMAGCAO DO ALUNO-LEITOR

Maria de Fatima Alvesl

1 Introducao

Apesar dos avangos das ciéncias da linguagem, nas ultimas
décadas do século XX e nos dias atuais, as praticas de ensino de
leitura na escola continuam sendo realizadas como um mero
processo de decodificagao de signos linguisticos e os alunos, por sua
vez, continuam lendo o texto de forma passiva, como captadores
de informacgbdes dadas pelos autores sem, no entanto, terem a
consciéncia da relevancia da leitura enquanto pratica interativo-
discursiva, em seu convivio social. Muitas vezes, ndo sabem porque
leem na escola, nem tampouco para que servem as atividades de
compreensao textual, voltadas para a extracdo de significados
presentes na superficie dos textos. Sdo agdes ou comportamentos
dessa natureza que os impedem de gostar de ler e de se tornarem
leitores proficientes.

A leitura € um processo ativo e complexo de construgcao de
conhecimentos, mediante o qual o leitor constréi sentidos, lancando
mao de capacidades diversas (perceptuais, motoras, afetivas, sociais,
discursivas, linguisticas), dependendo da situacéo e dos objetivos de
quem lé. Nao se trata de um processo de extragao de significados
de um texto, conforme se verifica na escola, em pleno século XXI.
"Ler é saber que o sentido poderia ser outro”", como bem descreve
(ORLANDI, 1998), e é dever da escola levar o aluno a descobrir a
pluralidade de sentidos presentes na leitura de um dado texto.

| Doutora em Linguistica pela UFPE e Professora Adjunto IV da Unidade Académica de educagédo/UFCG.
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Com efeito, os resultados de diversas pesquisas na area de
leitura (KLEIMAN (1989,2002,2004,2006), ORLANDI (1996), GERALDI
(2001), SOLE (1998), MARCUSCHI (2001), LODI (2004), KOCH (2006),
ALVES (2007)) tém mostrado que as praticas de tal atividade, no
espaco da sala de aula, ndo garantem a formacéao leitora dos alunos
com o minimo de proficiéncia na compreensao de textos, fato
comprovado através do baixo desempenho linguistico dos brasileiros
em avaliacgoes oficiais (ENEM, PROVA BRASIL, SAEB).

Essa € uma questao preocupante e, a nosso ver, advém de
uma série de fatores de natureza externa e interna, entre os quais
destacamos: a falta de letramento no ambiente familiar dos alunos
e, as vezes, dos professores que fazem parte da categoria dos nao-
leitores; as condigdes de funcionamento da escola publica e a falta
de embasamento tedrico dos professores sobre pesquisas na area
da leitura e dos géneros textuais, o que desemboca num ensino
ineficiente de lingua, incapaz desenvolver a competéncia leitora dos
alunos.

Acreditamos que, para tornar o aluno um leitor critico, é
preciso que o professor seja, antes de tudo, alguém que leia com
criticidade, que tenha objetivos bem definidos e que, mediado pelas
acbes da linguagem e pelas praticas sociais, seja capaz de perceber
que ler ndo se resume a uma tarefa mecanica de identificacdo de
respostas em um texto para responder as perguntas do professor,
mas trata-se de um processo complexo e ativo de construgdo de
sentido. Saber ler € saber o0 que o texto diz e o que ele nao diz, mas o
constitui significativamente, e compreender € uma forma de insergao
no mundo, como bem ressalta Marcuschi (2008).

Tendo em vista essa realidade e resultados de pesquisas
desenvolvidas por Alves (2007)2 através do Projeto PROLICEN /UFCG,
(2009) e (2010), através de projetos do PIBIC/CNPQ/UFCG, o presente
texto busca, entre outros objetivos, refletirsobreconcepc¢dese praticas

2 A referida pesquisa tinha como principal objetivo investigar as concepgdes e estratégias de ensino de
leitura no Ensino Fundamental na Escola Municipal Manuel Francisco da Mota, na cidade de Campina
Grande (PB). Os resultados obtidos, mediante questionarios respondidos pelos professores sobre con
cepgoes de leitura, e a observagao da pratica de 20 aulas de leitura, em turmas de laa 4aséries, com
provaram o predominio de atividades de leitura como mera decodificagdo, em detrimento da leitura na
perspectiva interativo-discursiva. Ou seja, o que se pdde observar foi a leitura concebida como pronun
cia correta das palavras de um texto, ou como um processo de extracdo de respostas para perguntas
de autores de livros didaticos e o mais grave ainda foi a percepgéo da atividade de leitura restrita a duas
ou trés questdes elaboradas pelo professor, independentemente da participagdo dos alunos - sujeitos
passivos diante de um processo que exige essencialmente a busca de construgéo de sentidos.
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de ensino de leitura e sobre possiveis implicagdes na formagao do
aluno-leitor, enquanto sujeito critico/letrado. Assim, essa discusséo
estd organizada em trés partes: a primeira aborda as concepc¢des
de leitura; a segunda trata das estratégias de leitura e compreensao
textual e a ultima analisa as praticas de ensino de leitura, focalizando
as possiveis implicagdes de tais praticas na formacao do aluno-leitor.

2 Leitura: Diferentes Concepgoes Sobre um Mesmo
Tema

No &ambito dos estudos da linguagem, a leitura tem
sido abordada de diferentes formas, por diferentes areas de
conhecimento (Linguistica Textual, Psicolinguistica, Analise do
Discurso, entre outras), gerando, assim, uma verdadeira politica em
torno de um mesmo objeto de estudo e, consequentemente, um
grande numero de trabalhos e pesquisas acerca dos processos/
concepcgodes e estratégias referentes ao ato de ler. Os estudos, nessa
area, vao desde o fato de se conceber a leitura como uma atividade
de decodificagdo de signos linguisticos, isto &, voltada apenas para o
reconhecimento de letras, silabas, palavras e sentengas do texto até
a concepgao desta como uma relagdo entre leitor e autor, sujeitos
sociais, num processo que sera necessariamente dinamico e mutavel.
Ocorre, assim, um percurso que vai dos modelos de processamento
(ascendente e descendente) as vertentes discursivas, enunciativas e
sociais da leitura.

Do ponto de vista da Linguistica Textual, a leitura € um ato
individual de constru¢cédo de significados, num contexto que se
configura mediante a interagdo entre autor e leitor e que, portanto,
sera diferente para cada leitor, dependendo de seus conhecimentos,
interesses e objetivos do momento (Cf. KLEIMAN, 1992).

Para Orlandi (1996, p. 09), a leitura, em uma perspectiva
discursiva, "ndo é uma questdo de tudo ou nada, é uma questdo
de natureza, de condicbes, de modo de relagcdo, de trabalho, de
producao de sentido, em uma palavra de historicidade". E de forma
ainda mais objetiva, ela define a leitura como momento critico da
producdo da unidade textual da sua realidade significante. E nesse
momento que os interlocutores se identificam como interlocutores
e, ao fazé-lo, desencadeiam o processo de significagéo do texto.
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E na perspectiva social, conforme Kleiman (2006), o que
interessa na leitura de um texto ndo €& apenas levar os alunos a
encontrarem respostas para as perguntas que lhes sio propostas nos
materiais didaticos, mas respostas que sejam provenientes da sua
capacidade especifica, da analise que fazem do contexto interacional
e de suas tomadas de posi¢cdes constitutivas da compreensiao da
linguagem.

Entendemos que ¢é centrada nas concepcdes acima
apresentadas,em especial, nasconcepgdesde natureza sociointerativa
e discursiva, que a escola deve fundamentar suas praticas de leitura,
de forma que favorega o desenvolvimento da consciéncia critica dos
alunos e a formacgao leitora destes. Entretanto, segundo resultado
de diversas pesquisas, a exemplo de Kleiman (2002), Collago (1999),
Marcuschi (2001) Alves (2007), Hila (2009) entre outras, as concep¢des
de leitura, anteriormente mencionadas, ndo subsidiam as praticas de
ensino de leitura da maioria dos professores do Ensino Fundamental,
em sala de aula, razdo pela qual os alunos ainda sao habituados e/ou
orientados a lerem palavra por palavra sem, contudo, atentar para o
fio condutor do sentido do texto, ou melhor, para a macroestrutura
deste.

Na escola, de acordo com Kleiman (2002), as concepg¢des que
geralmente predominam sao: a leitura como decodifica¢éo, entendida
como um conjunto de automatismos de identificagcédo e pareamento
de palavras no texto, que n&o altera em nada a visao critica do aluno-
leitor; a leitura como avaliagdo, que se reduz, praticamente, a leitura
em voz alta, priorizando a pronuncia e a pontuacgéo; e a leitura numa
concep¢do autoritdria, que parte do pressuposto de que ha uma
unica maneira de abordar o texto e uma unica maneira de interpreta-
lo. Essas concepcgdes estao diretamente vinculadas as concepgoes de
leitura ascendentes, descendentes e/ou fincadas no autor, no leitor ou
no texto, e ndo no processo interativo entre eles.

A concepcgao de leitura centrada no autor"é entendida como
a atividade de captacao das ideias deste, sem se levar em conta as
experiéncias e os conhecimentos do leitor". Ja a concepcao de leitura
centrada no texto "é vista como uma atividade que exige do autor
foco no texto, em sua linearidade, uma vez que tudo estd dito no dito"
(Cf. KOCH, 20086, p. 9-10). A concepgéao centrada no leitor, por sua vez,
€ vista como um processo de atribuicao de sentidos ao texto por
parte do leitor.
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Diferentemente das concepc¢des apresentadas, na concepgao
interacionista de leitura, os sujeitos sdo vistos como atores
construtores sociais, sujeitos ativos que dialogicamente se constroem
e sado construidos nos textos, considerando o proprio lugar da
interagao e da construgao de interlocutores (KOCH; ELIAS, 2006).

Nesta perspectiva, a leitura € um processo que depende,
fundamentalmente, do uso de estratégias cognitivas do leitor, dos
objetivos do autor, da capacidade inferencial do leitor, e das pistas
deixadas pelo autor do texto. As estratégias séo as habilidades que o
leitor utiliza no ato da leitura para fazer sentido. Segundo Naspolini
(1998), ha diversas estratégias (de antecipagdo, tranformacéo,
inferéncia, critica, extrapolacédo e situagdo-problema) e &€ por meio
delas que o leitor vai desvendando os sentidos do texto.

A antecipag¢éo consiste em responder perguntas antes de ler,
para antecipar o que acontecera no texto; na transformacgdo, por sua
vez, solicita-se solugdes diferenciadas para um ou mais fatos do texto.
No que concerne ao processo de inferéncia, ha uma relagéo entre a
visdo de mundo, o conhecimento do leitor e as ideias apresentadas
pelo autor do texto. Quanto a critica, destaca-se a questdo de o
aluno-leitor julgar fatos e situacdes, dar opinides sobre estruturas e
marcas linguisticas do texto e argumentar sobre a opiniao emitida.
Por fim, a extrapola¢do e a situagcdo-poblema sdo importantes para
que o leitor perceba a ideia principal do texto e seu relacionamento
com outras ideias tematicas, assim como proponha solugdes a partir
de um desafio relacionado atematica.

Sobre as estratégias de leitura, vejamos a reflex&o a seguir.

3 Estratégias de Leitura e Compreensao Textual

A constante interagcdo entre o conteudo do texto e o leitor é
reatada pela intencionalidade com que lemos otexto, como também
pela atividade de um conjunto de microprocessos que ajudam na
compreenséo significativa de nossa leitura (Cf. SERRA; OLLER, 2003, p.
35). Dessa maneira, as estratégias que se ativam ao longo dela atuam
como procedimentos reguladores da propria leitura. Como tais, esses
requisitos requerem a presencga de objetivos a serem alcangados, de
uma avaliagao dos resultados e da atividade de aprendizagem.

Ao discutirem a questido em pauta, os autores sugerem um
conjunto de estratégias de leitura que devem ser ensinadas aos
alunos, uma vez que implicam ativagdes de conheimentos pessoais
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e instrumento de aprendizagem e de motivagcdo. Dentre elas,
destacamos:

Distinguir o que é fundamental do que é pouco relevante
ou pouco pertinente com relagéo aos objetivos da leitura.
Construir o significado global.

Elaborarar e testar inferéncias de tipos diferentes, como
interpretacdes, hipéteses, previsdes e conclusdes.
Atencao concentrada.

Conhecer os objetivos da leitura.

Avaliar e regular se a compreensao do texto ocorre.
Relacionar os conhecimentos prévios pertinentes com
a informacgdo que o texto nos proporciona ao longo de
toda a leitura.

Avaliar e integrar a nova informacao e reformular, se
necessario, as ideias iniciais.

Esse conjunto de estratégias aponta para o fato de que, do
mesmo modo que aprendemos a ler enquanto lemos, pode ser 6bvio
para nés entender que a aprendizagem dessas estratégias se da ao
longo da ativiade de leitura. Portanto, seu ensino e sua aprendizagem
devem ser o resultado da compreensdao do que lemos em um
momento determinado, em um texto concreto e com objetivos
especificos de leitura (Cf. SERRA; OLLER, 2003, p. 42).

Sobre essa questdo das estratégias de leitura/compreenséo
textual, merece destaque a reflexdo feita por Rojo (2009, p. 77-78),
Nno que concerne as capacidades exigidas pelo leitor na perspectiva
interacionista de leitura:

Ativagado de conhecimentos de mundo: o leitor relaciona
o conhecimento com aquele exigido e utilizado pelo
autor do texto.

Antecipacao ou predi¢ao de conteudos: o leitor aborda o
texto a partir da situagéo da leitura, de suas finalidades,
da esfera de comunicacdo em que ela se da, do suporte
do texto, de sua posigéo na pagina, de seu titulo, de fotos,
legendas e ilustracdo. Ele também levanta hipdteses
tanto sobre o conteudo, como sobre a forma do trecho
seguinte do texto que esta lendo.

Checagem de hipéteses: ao longo da leitura, o leitor checa
suas hipoéteses, confirmando-as ou desconfirmando-
as, e, consequentemente, busca novas hipéteses mais
adequadas.
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* Localizacdo e ou retomada de informacdes: em certas
praticas de leitura (para estudar, para buscar informacdes
na internet), o leitor estd constantemente buscando e
localizando informacéo relevante por meio do recorte-
cole, iluminagcdo ou sublinhando e, posteriormente,
reutiliza-a de maneira organizada.

« Comparagaodeinformacgdes:oleitorcompara informacdes
de varias ordens, advindas do texto, de outros textos, de
seu conhecimento de mundo, de maneira a construir o
sentido do texto que esta lendo.

* Generalizagdo (conclusdo geral sobre o fato, situacao
problema etc., apds analise de informagdes pertinentes):
uma das estratégias que mais contribui para a sintese
resultante da leitura € a generalizagdo exercida sobre
enumeragdes, redundancias, repeticbes, exemplos,
explicagbes. Ninguém guarda um texto fielmente na
memoaria.

« Producao de inferéncias locais: [...] € possivel descobrir,
pelo contexto imediato e pelo significado anteriormente
ja construido, um novo significado para um termo até
entdo desconhecido.

* Producédo de inferéncias globais: nem tudo esta dito
ou posto num texto. O texto tem seus implicitos e
pressupostos que também tém de ser compreendidos
numa leitura efetiva. O leitor langa mao de certas pistas
que o autor deixa no texto e de seus conhecimentos de
mundo.

Como podemos observar, as estratégias ou capacidades de
compreensao leitora, apresentadas por Rojo (2009), nos advertem
para o fato de que o ato de ler, na perspectiva interacionista, &
complexo e exige um conjunto de procedimentos, por parte do
leitor, que vai muito além do estritamente linguistico, ou seja,
do reconhecimento dos sinais graficos e dos significados das
palavras isoladas, bem como do processo de extragao de conteudos
objetivamente inscritos na superficie do texto. Compreender um
texto exige, entre outras habilidades e capacidades, ativacao de
conhecimento de mundo, predicdo de conteudos, levantamento
de hipéteses, uso de inferéncias, objetivos bem determinados,
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reconhecimento das ideias do autor, através de pistas deixadas por
ele etc.

O grande problema é que a escola, em geral, ndo favorece ao
aluno o usode estratégias e de praticas de leitura que Ihe permitam
compreender o texto de forma critica. Ao contrario, o texto € visto
como um conjunto de informacgdes prontas, acabadas, independentes
do conhecimento prévio dos alunos, de suas intengdes e de seus
objetivos no momento da leitura, o que, sem duvida, traz implicagdes
sérias para aformacao do aluno-leitor.

4 Leitura na Escola: o predominio da decodificagao

No contexto escolar, como sabemos, a limitagdo das praticas
de leitura exclui, geralmente, os processos de inferéncia léxica, os
conhecimentos prévios do leitor e as condi¢des de producgéo do texto,
trés fatores imprescindiveis ao processo de compreensao textual.
A leitura, nessa perspectiva, nada mais € do que um processo de
percepcao e de decodificagdo. Ler é extrair significados e um mesmo
texto produz sempre os mesmos significados para diferentes leitores,
€ como se o sentido fosse dado a priori e as palavras portassem
um significado absoluto, independentemente das condigdes de
producdo do texto e dos conhecimentos trazidos pela experiéncia
do leitor.

Para Lodi (2004, p. 43), o texto escrito é tratado como um
objeto determinado, cabendo ao leitor realizar um processo linear
de analise e sintese do significado das partes de informagdes visuais
(linguisticas) para a apreensédo do significado do escrito.

Para ilustrar a questdo da decodificagcdo, vejamos a seguinte
atividade de compreensao textual de uma turma de 3oano do Ensino
Fundamental de uma Escola publica de Campina Grande (PB),
extraida do corpus de uma pesquisa desenvolvida por Alves (2007).

A atividade transcrita em seguida revela um distanciamento
da visdo de compreensdo como um processo criativo de construgcao
de sentidos, conforme defende Marcuschi (2001) e da concepc¢éo
de leitura fundamentada em uma concepcéo interacionista e/
ou discursiva de linguagem. As questbes apresentadas mostram
que a tarefa do aluno nado passa de um processo de extragao
de conteudos/ informagdes explicitas na superficie de um texto.

(66)
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Quadro 1-Exemplo de atividade de compreensao textual.
Texto: Narizinho (Monteiro Lobato)

Numa casinha branca la no sitio do Picapau Amarelo, mora uma velha
de mais de 60 anos. Chama-se Dona Benta. Quem passa pela estrada e a
vé na varanda, de cestinha de costura ao colo e 6culos de ouro na ponta
do nariz, segue o seu caminho pensando:

Que tristeza viver tao sozinho neste deserto... Mas engana-se Dona
Benta € a mais feliz das vovos, porque vive em companhia das mais
encantadoras das netas -Narizinho. Narizinho tem sete anos, € morena
como jambo, gosta muito de pipoca e ja sabe fazer uns bolinhos de
povilho bem gostosos.

Na casa ainda existem duas pessoas -Tia Nastacia, negra de estimacéo
e Emilia, uma boneca de pano, bastante desajeitada de corpo. Emilia foi
feita por tia Nastacia, com olhos de retrés pretos e com sombranceihas
tdo la em cima que é ver uma bruxa. Além disso, Narizinho gosta muito
dela; ndo almoga nem janta sem a ter a seu lado; nem se deita sem
primeiro acomoda-la numa redinha entre dois pés de cadeira.

(Monteiro Lobato - As reinagdes de Narizinho. S&o Paulo: Melhoramentos,
1970).

Estudo do texto

1. Otexto que vocé leu apresenta quatro personagens do sitio do Pica-
pau amarelo. Quem sao elas?

2. Circule no texto os trechos que dizem como € avovo e o que ela faz

3. Faga um trago abaixo das palavras que dizem como é e o que faz
Narizinho.

4. Destaque no texto os trechos que dizem como € e o que faz a bone
ca Emilia.

Descrever avovoé ou a Emilia, a partir do apresentado no texto,
contribui para expandir os conhecimentos do aluno ou para inseri-lo
como sujeito letrado em nossa sociedade? Acreditamos que n&o. E
preciso levar o aluno a interagir com o texto, a perceber a relevancia
deste para sua vida, a identificar a intencao do autor, a concordar ou
ndo com este, a levantar hipéteses e a chegar a conclusdes acerca do
que foi lido.
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Segundo Marcuschi (2001), as propostas de atividades de
compreensao de textos nos livros didaticos de Lingua Portuguesa,
seguidas fielmente pela maioria dos professores, promovem o uso de
automatismos, de identificacdo e pareamento das palavras contidas
no texto, levam o aluno apenas a extrair do texto aqueles trechos
que repetem o material decodificado na pergunta do autor do livro
didatico ou do professor.

Sobre essa questao dos exercicios de interpretagcao de textos,
o referido autor destaca problemas sérios tais como: a concepgdo
limitada de lingua, tomada como um instrumento de comunicacgao
nao problematico e capaz de funcionar com transparéncia e
homogeneidade; e a tipologia de perguntas que se resume a
perguntas coépias3 objetivas, metalinguisticas, vale-tudo que
aponta apenas para a decodificagdo. Na verdade, a compreenséo é
considerada como uma simples e natural atividade de decodificagéo
de um conteudo explicito no texto ou uma atividade de copia.

As questdes tipicas de compreensdo vém misturadas com
uma série de outras que ndo tém relagdo com o assunto. E comum,
segundo Marcuschi (2001), que os exercicios de compreensao
nada tenham a ver com o texto ao qual se referem, sendo apenas
indagacbes genéricas que podem ser respondidas com qualquer
dado. Os exercicios de compreensao raramente levam a reflexdes
criticas sobre o texto e nao permitem expansdao ou construcao
de sentido, o que sugere a nogdo de que compreender & apenas
identificar conteudos.

Para uma maior compreensao acerca do problema da leitura
como decodificagcdo, bem como da limitacdo da discussdo dos
conteudos dos textos lidos em sala de aula, consideramos relevante
apresentar os resultados da pesquisa mencionada (Alves, 2007), cujo
objetivo principal foi investigar as concepc¢des e estratégias de leitura
no contexto escolar, em uma escola publica da cidade de Campina
Grande. Nas 20 aulas observadas, constatou-se o predominio da
leitura como atividade de mera decodificagao, o que € demonstrado
na tabela a seguir:

3 Segundo Marcuschi (2001) as perguntas copias sdo aquelas que sugerem atividades mecanicas de trans
cricdo de frases ou palavras.Verbos frequentes utilizados séo: copie, retire, aponte, indique, transcreva, com
plete, assinale, identifique etc. As perguntas objetivas sdo as que indagam sobre contetidos objetivamente
inscritos no texto (O que, quem, quando, como, onde...) numa atividade de pura decodificacdo. A resposta
acha-se centrada exclusivamente no texto. As metalinguisticas indagam sobre questdes formais, geral
mente da estrutura do texto ou do léxico, bem como de partes textuais. E as perguntas do tipo vale-
tudo séo as que indagam sobre questdes que admitem qualquer resposta, ndo havendo possibilidade de
se equivocar.A ligagdo com o texto € apenas um pretexto sem base alguma para a resposta.
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Tabela 1-Leitura como decodificacao e leitura como ativida discursiva.

A tabela acima demonstra o problema do predominio da
leitura decodificada, em detrimento de uma pratica de leitura
discursiva que prioriza a interlocugdao entre os interactantes da
linguagem, mais precisamente entre leitor e autor. A leitura € uma
atividade que implica estratégias de selegéo, antecipacéao, inferéncia
e verificagdo, sem as quais nao é possivel proficiéncia. Portanto,
uma metodologia eficaz para ensina-la ndo deve restringi-la a um
simples processo de pronunciar corretamente as palavras do texto
com entonacg¢ao adequada, ou a um simples ato de localizar no texto
a resposta exata para uma pergunta feita.

Uma pratica de leitura que desconsidera total ou parcialmente
aatuacao do aluno enquanto ser pensante, capazde construir sentido,
de forma critica e com objetivos bem definidos, a nosso ver, ndo é
leitura porque nado contribui em nada para ampliar a capacidade de
processar conhecimentos, por parte do leitor.

As propostas de ensino de leitura, centradas apenas nas
ideias do autor do texto, e que concebem este como uma unidade
de sentido absoluto independente de quem o |1é e de suas condi¢des
de producao, certamente nao levam o aluno a ser um leitor critico
e proficiente. O modelo que subjaz tais propostas é centrado no
texto, conforme ressalta Solé (1998, p. 23), e que ndo pode explicar
fendmenos tdo correntes como o fato de que continuamente
inferimos informacdes, lemos e nao percebermos determinados
erros tipograficos, e mesmo de que possamos compreender um
texto sem necessidade de entender em sua totalidade cada um de
seus elementos.

Essa realidade torna evidente que os professores ainda
conhecem pouco sobre as pesquisas atuais acerca da pedagogia da
leitura com base em analises interacionais e discursivas e quando as
conhecem, tém dificuldade em coloca-las em pratica.
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Prova disso sdo as conclusbes da pesquisa de Alves (2007)
sobre Concepg¢des e estratégias de leitura no contexto escolar, conforme
apresentaremos a seguir:

a) A leitura na escola é vista como uma atividade centrada

nas habilidades mecanicas de decodificagcdo da escrita
sem levar em conta a interagio verbal entre texto, leitor e
autor. Trata-se de uma atividade de leitura sem interesse,
por parte do aluno-leitor, sem objetivos claros, sem uma
funcdo definida e, sobretudo, desvinculada dos usos
sociais da linguagem ou do papel que a leitura ocupa em
nossa sociedade.

b) O ato de ler exige estratégias cognitivas, inferenciais e
subjetivas, na dependéncia das fungdes pretendidas com
a leitura. Ler € um processo no qual o leitor realiza um
trabalho ativo de compreenséo e interpretagcdo de textos.

c) Na&o ha tempo necessario para que os alunos interajam
com o texto em sala de aula, nem chance deles dizerem
0 que pensam sobre o texto. Simplesmente fazem uma
leitura silenciosa, uma leitura oral e depois ouvem duas ou
trés perguntas feitas e respondidas, "automaticamente",
pelo professor, geralmente o dono do turno na aula. Em
seguida passam a trabalhar atividades gramaticais ou
até mesmo exercicios de outras disciplinas, a titulo de
exemplo, matematica.

d) A naoformacao de leitores proficientes é fruto da falta de
embasamento tedrico dos professores para lidarem com a
leitura no espaco da sala de aula, concebendo-a como uma
atividade de interacao verbal que implica a cooperagao
participativa do leitor na interpretacdo e na reconstrugcao
do sentido e das pistas deixadas pelo autor do texto.

Essa problematica do ensino de leitura, sem duvida, interfere

na formacao leitora dos alunos, assunto sobre o qual refletiremos no
topico a sequir:

5 ImplicagOes das Praticas de Leitura na Formagao do
Aluno-Leitor

A partir da discussdo feita ao longo deste capitulo e
considerando que letramento implica na participacao das pessoas
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em praticas sociais de leitura e escrita, podemos dizer que a escola
ndo favorece um processo de ensino-aprendizagem de leitura em
que as pessoas envolvidas atuam verdadeiramente, como sujeitos,
compartilhado ideias e pontos de vista, aceitando ou refutando
argumentos, produzindo sentido em relagao ao texto lido.

Se ler € uma forma de nos orientarmos no mundo, ja que
se trata de uma atividade que envolve diversos procedimentos
e capacidades (perceptuais, cognitivas, linguisticas, discursivas),
vinculadas a um contexto especifico de comunicag¢ao, nao faz sentido
explorar s6 a decodificacao em sala de aula. Como bem diz Orlandi
(1988) quando lemos estamos produzindo sentidos, reproduzindo-
os ou transformando-os. Mais do que isso, quando lemos, segundo
a autora, estamos participando do processo sdcio-histérico de
producao de sentidos e o fazemos de um lugar e com uma diregéao
histérica determinada.

Esse ponto de vista mostra que o sentido de um texto néo se
encontra necessariamente presente nele, mas é construido mediante
uma série de fatores de natureza linguistica, cultural e socio-historica.

Na escola, infelizmente, o aluno é levado a ler silenciosamente
e em voz alta sem, no entanto, desenvolver nele o gosto pela leitura,
pela discussdo em relacéo ao texto, pelo jogo da intersubjetividade.
Ha uma preocupacao com a decodificagdo, como se a leitura se
restringisse a pronuncia correta das palavras. O texto ndo é visto
como unidade comunicativa da linguagem em uso, mas como
um aglomerado de palavras que contém em si todo o significado,
levando o aluno a acreditar que a tarefa do leitor resume-se a ligar
as palavras umas as outras para chegar a totalidade de um sentido
unico. A esse respeito Coracine (1995) afirma que:

[.] O sentido de um texto, por ser produzido
em constante mutacdo, ndo pode jamais ser o
mesmo; alids, como bem coloca Foucault (1971),
tudo é comentario: o dizer é inevitavelmente
habitado pelo ja-dito e se abre sempre para
uma pluralidade de sentidos, que, por ndo se
produzirem jamais nas mesmas circunstancias,
sao, ao mesmo tempo, sempre e inevitavelmente
novos (CORACINI, 1995, p. 16).

O nao reconhecimento dessa pluralidade de sentidos na
leitura de um texto interfere na formacao leitora do aluno do Ensino
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Fundamental e Médio, que, muitas vezes, chega a universidade com
sérias dificuldades para compreender o que |&.

Nesse sentido, acreditamos que os alunos do Ensino
Fundamental, em grande parte, ndo s&o letrados devido, entre
outros fatores, a interferéncia direta dos modelos ascendentes e
descendentes de leitura, conforme ilustra a pesquisa coordenada por
Alves (PIBIC/CNPQ/UFCG, 2010/2011), mediante a qual verificamos
a dificuldade dos alunos do Ensino Fundamental de escolas publicas
de Campina Grande, ao serem solicitados a responderem questdes8
de natureza inferencial. De 918 questbes de compreensao textual,
respondidas por 113 sujeitos da pesquisa, 303 foram consideradas
coerentes, 180 parcialmente coerentes, 346 incoerentes e 89 foram
consideradas respostas incompreensiveish

Esse resultado nos faz ver que € preciso que o professor amplie
as suas praticas de ensino de leitura, assumindo o papel de mediador
de leitura em suas aulas, contribuindo para que os alunos interajam
com o texto e sejam capazes, ndo sO de extrairem o conteudo
deste, mas de pensarem e de perceberem, enquanto sujeitos ativos
e interativos, que para compreenderem um texto utilizam-se de
um conjunto de estratégias, dentre as quais destacamos ativagéo
de conhecimentos prévios, checagem de hipdteses, inferéncias,
objetivos etc.

6 Consideragoes Finais

Levando em consideracédo a reflexdo feita e os objetivos da
pesquisa realizada, afirmamos que as aulas de leitura na escola
precisam ser redimensionadas, a fim de evitar o comprometimento
do desenvolvimento da capacidade dos alunos, no sentido de
tornarem-se leitores criticos e proficientes.

O que os dados revelam é que os alunos sabem apenas
decodificar os significados explicitamente presentes nos textos,
mas ndo conseguem responder a questdes de compreensdo que

3 As questdes estdo inseridas em um corpus de uma pesquisa do PIBIC/UFCG ( 2010/201 |),coordenada
porAlves, a qual trata das implicagdes do ensino de géneros textuais no letramento dos alunos.

5 Denominamos de respostas coerentes aquelas que consideram as pistas deixadas pelo autor do
texto, bem como os implicitos e o contexto situacional; de incoerentes aquelas que nZo consideram
as pistas deixadas pelo autor do texto e ndo apresentam unidade de sentido, fugindo ao propdsito
comunicativo da questdo. Respostas parcialmente coerentes -sio aquelas, nas quais os alunos
respondem em parte o que lhe foi perguntado, omitindo alguns aspectos relevantes da questéo; e por
fim, as respostas incompreensiveis -sdo aquelas respostas ilegiveis.
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exijam o desenvolvimento do seu senso critico e o uso de estratégias
producentes de leitura exigidas pela sociedade letrada. Falta, a nosso
ver, embasamento tedrico-metoddgico, por parte dos docentes,
para mediarem a construgido de sentido em sala de aula, sobretudo
em praticas de leitura, levando os alunos a perceberem que o sentido
nao & dado a priori, mas construido numa relagéo interativa entre
leitor, texto e autor.
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Capitulo 4

LEITURAS TEORICAS QUE FUNDAMENTAM
AS PRATICAS DE ALFABETIZACAO NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Valdecy Margarida da Silval
Luiz Antonio Gomes Senna2

Minha alfabetizagcdo n&o me foi nada enfadonha,
porque partiu de palavras e frases ligadas a minha
experiéncia, escritas com gravetos no chéo de
terra do quintal (FREIRE, 1997, p.3).

1 Introducao

A éarea de educacao negligenciou profundamente o ensino
como dominio de investigagao e, ao torna-lo um objeto subsidiario,
negligenciou também o estudo tedrico sobre as condi¢cbes de
aprendizagem, em contextos cujos sujeitos apresentem modelos
cognitivos ndo assemelhados aquilo que, tradicionalmente,
acreditava-se ser padrao universal de funcionamento da mente. O
resultado foi um professor extremamente consciente e critico de
seu papel social, muitas vezes aberto ao didlogo com o universo

1Doutora em Educagdo pela UERJ e Mestre em Letras pela UFPB. Licenciada em Pedagogia- UFCG, em
Letras - UFPB e Professora Adjunta da Universidade Estadual da Paraiba - UEPB. Atualmente faz parte
dos Grupos de Pesquisa Ensino, Histéria e Formacdo Docente (UEPB) e Linguagem, Cognigdo Humana
e Processos Educacionais do Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UERJ, onde desenvolve pes
quisas em Formacao de Professores e Alfabetizagdo e Letramento em Educacgdo de Jovens e Adultos.
valmargarida@yahoo.com.br

2 Doutor em Linguistica Aplicada (PUC-Rio: 1994), atua como Professor Adjunto da Universidade do Esta
do do Rio dejaneiro (UERJ), onde é Chefe do Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino e mem
bro permanente do Programa de Pés-Graduagédo em Educagéo (www.proped.pro.br).Além de docente
e orientador na graduagéo, mestrado e doutorado, desenvolve pesquisas de base tedrico-conceitual no
campo formal do letramento, com énfase no estudo de sistemas e categorias metaféricas, modos do
pensamento e desenvolvimento cognitivo, senna@senna.pro.br
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conceituai de seus alunos, porém, como lembra Senna (2008),
absolutamente despreparado para intervir na qualidade de agente
de educacgao formal.

A breve histéria das praticas de ensino, e por sua vez, as praticas
de alfabetizagcdo construtivista entre os anos de 1980 até, hoje,
bem comprovam a faléncia dos cursos de formagéo de professores.
Curiosamente, quanto mais se adotam os preceitos da Psicogénese
da Lingua Escrita, mais se asseveram as dificuldades de alfabetizac&o
entre os sujeitos oriundos de culturas marginais.

Este trabalho objetiva analisar o campo tedrico que norteia
as praticas de alfabetizagcdo dos professores alfabetizadores da EJA.
Na tentativa de identificar as leituras teéricas que fundamentam tais
praticas, acompanhamos os encontros de formacao continuada dos
professores de EJA do municipio e entrevistamos a Coordenacao da
EJA da Secretaria Municipal de Ensino de Campina Grande/PB. Mais
do que um texto inacabado, o presente trabalho traduz um conjunto
de reflexdes de quem esteve na sala de aula da EJA e, movidos pelas
constantes inquietagdes no campo da alfabetizagdo em EJA, percorre
um caminho de estudos tedéricos que ultrapassam os conhecimentos
ja disponiveis, para, criticamente, amplia-los.

O capitulo encontra-se subdividido em quatro tépicos. No
primeiro, abordamos a questao dos pressupostos tedricos nos
quais estdo ancorados os métodos que norteiam as praticas de
alfabetizagdo em EJA. Nesse topico, analisamos alguns métodos
utilizados pelos professores na tentativa de tornar os alunos sujeitos
da escrita. Ancorados nos referidos métodos, inUmeros professores
da EJA, assim como a maioria dos professores da rede municipal de
Campina Grande/PB3 fundamentam a sua pratica de alfabetizacao
em autores como Paulo Freire, Emilia Ferreiro e Ana Teberosky e em
autores mais voltados para os movimentos sociais e estudos culturais
como Jane Paiva (UERJ), Vera Maria Candau (PUC/RIO), Ledncio Soares
(UFMG),Téania Moura (UFAL), dentre outros.

Assim, no segundo topico, abordamos as contribuicdes de
Paulo Freire ao campo tedérico da EJA. Compreendemos que, mesmo
ndo trazendo tantas respostas para algumas questdes como quais
estratégias de ensino contribuiriam para levar o aluno ao pleno
dominio da leitura e da escrita, € inegavel a contribuicdo de Freire

3 Segundo dados fornecidos pela Coordenagdo da EJA, da Prefeitura Municipal de Campina Grande/PB.
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na discussao sobre a visdo de homem e sobre os saberes necessarios
as praticas dos alfabetizadores. No terceiro tépico, discutimos a
psicogénese da lingua escrita, de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
que nao se constitui em um método, mas em modelo ou pratica de
alfabetizacao fundamentada nos niveis de escrita apresentados pelos
alunos. No quarto e ultimo tépico, visitamos as pesquisas dos autores
mais voltados para os movimentos sociais e estudos culturais como
Jane Paiva (UERJ), Vera Maria Candau (PUC/RIO), Lebncio Soares
(UFMG) e Tania Moura (UFAL). Com o intuito de entender melhor as
praticas dos professores alfabetizadores da EJA, analisamos o que
defende cada um desses marcos tedricos.

2 Os pressupostos teoricos como pano de fundo dos
métodos na EJA

Ao longo da nossa histéria, desde que as classes populares
tiveram "acesso0"4 a escola, viemos travando batalhas para descobrir
a melhor alternativa de alfabetizar criangas, jovens e adultos. O
grande desafio da escola neste século tem sido resolver os problemas
de aprendizagem da leitura e da escrita. Durante muito tempo,
esses esforgcos estiveram relacionados a métodos supostamente
facilitadores no desenvolvimento da capacidade de decodifkacao da
leitura e da escrita. Todos, sem excecao, foram criados para tornar o
professor capaz de ensinar e o aluno capaz de aprender, com base em
concepgoes prévias sobre leitura, escrita e alfabetizagcdo. Ainda hoje,
em pleno século XXI, utilizam-se métodos seculares de alfabetizagao
que ja foram amplamente criticados. No intuito de tornar as praticas
de alfabetizadores da EJA explicaveis, retomo aqui aos pressupostos
tedricos que dao forma aos métodos utilizados nos espacgos das salas
de aula da alfabetizagdo da EJA.

Senna (1995) descreve trés paradigmas basicos de
alfabetizagcdo tomados desde o ponto de vista das ciéncias da
linguagem: o mecanicista, o linguistico e o semioticista. De acordo
com o pesquisador, oparadigma mecanicista da alfabetizagdo integra

4 O acesso a que me refiro nesse momento ndo tem o sentido pleno como explicado em Houaiss (2008):
ato de ingressar, possibilidade de chegar a, possibilidade de alcangar (algo dificil). O acesso em seu sen
tido pleno esta relacionado averdadeira democratizagdo da educagdo que so sera realidade na medida
em que for possivel garantir o acesso, a permanéncia e a aprendizagem na escola de todos os que nela
ingressarem. No entanto, a efetivagcdo desse proposito traz a necessidade de intervengdes em questdes
sociais mais amplas da sociedade brasileira.
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o Paradigma do Estruturalismo, que ganha maior expressao no final
do século XIX. Para Senna (op. cit.), ndo é possivel que este paradigma
se identifique com todas as vertentes do Estruturalismo, porém
admite que o conjunto de referéncias deste paradigma se apdia nas
teorias norte-americanas da linguistica estruturalista e da psicologia
comportamentalista. Para este paradigma, a pratica da alfabetizagao
concentra-se exclusivamente no desenvolvimento das habilidades
especificas de codificar e decodificar o cédigo escrito, associando
diretamente afala a uma representacao grafica. Para Senna

A alfabetizacdo mecanicista € estritamente
instrumental - uma fase anterior e imprescindivel
a propria escolarizagcédo do individuo pois, através
dela, objetiva-se exclusivamente garantir ao aluno
a possibilidade de ter acesso a lingua da escola: A
forma escrita da lingua oral. (Senna,1995:224)

O mecanicismo é a base da maioria dos métodos de
alfabetizacdo adotados nas salas de aula do Brasil e de todo o mundo.
Considerado o mais antigo, o método da silabagdo é contribuicao
direta da psicologia comportamentalista e consiste na imposi¢cao de
exaustivos exercicios de reproducao de silabas, ancorados na ideia
de que a repetigdo gera conhecimento.

O surgimento do método fénico e da palavragdo marca o
inicio de rompimento com a psicologia comportamentalista, no
entanto, ainda existe a crenca na equivaléncia estrutural entre fala
e escrita. O método foénico, inspirado nas contribuicdes da fonologia
estruturalista assume o pressuposto equivocado de que letras
(grafemas) evoquem sinais equivalentes aosfonemas, arepresentagéao
mental dos sons da fala. Ja o método da palavragéao é orientado pelas
premissas da psicologia da gestalt, segundo a qual o conhecimento
€ derivado de estados mentais que processam naturalmente os
sinais do mundo captados pelo aparato sensorial humano. Nesse
contexto, a aplicagcdo desse método consiste em experiéncias de
desenvolvimento de percepg¢ao e na estimulacdo dos sentidos por
meio da exposigao ostensiva de palavras em sala de aula.

Para os defensores do paradigma mecanicista, a eficacia
do ato de alfabetizar se restringe ao aprendizado de técnicas, ou

5A Fonologia Estruturalista € o ramo das ciéncias da linguagem que trata da andlise e da descrigdo da
representacdo acustica da fala.
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seja, o alfabetizar se restringe a aplicacdo de técnicas destinadas
a promover a descoberta da escrita, a partir da estrutura da fala. O
que observamos e ainda se observa, uma vez que essa pratica de
alfabetizagdo ainda € amplamente utilizada atualmente, nas praticas
alfabetizadoras é que, quer seja partindo da silaba para a palavra,
do grafema para a silaba ou da palavra o grafema, os métodos
mecanicistas jamais contemplaram a textualidade discursiva, ou seja
dindmica do processo de interagdo com o texto, tomado em suas
condigdes reais de comunicagao inter-objetiva.

Neste sentido, a alfabetizagdo mecanicista langou mao
amplamente do condicionamento, comofora previsto pela psicologia
comportamentalista.Cabe aquidestacarqueosujeitoda alfabetizagao
mecanicista idealizado pela sociedade do Estruturalismo no inicio do
século XX, é um sujeito centrado na razdo, na consciéncia e na agao.

Mais tarde, as criticas a palavragao classica sofreriam severas
criticas, primeiramente por Freire, ao alegar que palavras sem sentido
na vida dos alunos ndo levam a construcado de escrita alguma, e
mais tarde, pelos seguidores da linguistica do texto, alegando que a
unidade da comunicacao humana nao é a palavra e sim, a sentenca
empregada em textos.

Entretanto, s6 quando se constata que o ato de escrever nédo
se confunde com a fala e que a lingua escrita ndo é equivalente a
lingua oral, este paradigma perde a sua forga resultando num novo
paradigma: o linguistico.

O Paradigma Linguistico foi incorporado a teoria de
alfabetizacdo quando se estabelece a conviccao de que entre a
lingua escrita e a lingua oral ndo ha relagdo direta preconizada
na alfabetizacdo mecanicista. Tal ruptura se estabelece a partir
das contribuicbes tedricas das ciéncias como a sociologia e a
sociolinguistica e das novas concepg¢des sobre ensino-aprendizagem
nas areas da psicologia e da educacao. Alguns fatores tiveram forte
influéncia, como por exemplo, a teoria variacionista de Labov. Esta
teoria demonstrou que as linguas estao sujeitas a se transformar no
tempo e no espacgo, num processo evolutivo inadiavel e incontrolavel
por leis externas. Por outro lado, a legitimagdo da lingua oral na
sociedade como expressao individual e sociocultural, enfraquece a
hegemonia da lingua escrita que havia se estabelecido, até ento,
como um codigo a servigo das classes sociais dominantes.
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De acordo com Senna (1995), ndo existe, ainda, nenhum
compromisso em legitimar socialmente a lingua oral, restando ao
alfabetizador substituir a sua propria lingua pela lingua das classes
dominantes. Logo, saber a lingua escrita continuaria sendo condicao
para a socializacao e inclusao do individuo na sociedade. Entretanto, a
legitimagao da lingua oral e a percepg¢ao de que a codificagdo mascara
todo o custo da comunicacao escrita, despertou os alfabetizadores
para o fato de que o uso da lingua escrita demandava o dominio de
regras que estava muito além da lingua legitimada pela cultura do
alfabetizando. Diante de tal constatagao, a teoria de alfabetizacao
incorporou a possibilidade de romper com a relagio: ler, ato simples
de decodificar, escrever, ato simples de codificar. No entanto, tal
postura esconde o fato de que a codificacdo mascara todo o custo de
comunicacao da escrita.

Segundo Senna, a partir desse momento

A educacdo passa a encarar de frente as
heterogeneidade nos aluno. A escola comega,
entdo, a enxergar que os sistemas simbdlicos
empregados pelas diferentes culturas nem sempre
sao compativeis com o modelo de representagcao
do conhecimento que nos chegou através da
tradicao cultural ocidental. (Senna,1995:227)

O status da lingua escrita tem suas estruturas abaladas, pois
os diferentes falares legitimam-se como estados diferenciados da
lingua, igualmente corretos e eficazes, legitimando, assim, o principio
de direito a individualidade. Neste contexto, ser diferente significa ter
voz e reconhecimento social.

A etapa subsequente da teoria da alfabetizac&o ira legitimar
socialmente a lingua oral e as demais formas de manifestagdo da
linguagem. Surge, assim, o Paradigma Semioticista. Este paradigma
implica muito mais do que uma teoria sobre a alfabetizagdo, uma
vez que reune ao conjunto de teorias epistemoldgicas que leem,
neste fim de século, a natureza do pensamento contemporaneo.
"Para além do sistema de expressao, existe um homem dotado de
linguagem. Para além deste, existe uma sociedade semidtica”, afirma
Senna (1995).

A pratica alfabetizadora semioticista & revolucionaria, pois
ndo se sustenta num método, tal como nos paradigmas anteriores,



Leituras tedricas que fundamentam as praticas de alfabetizagdo na educacgéo dejovens e adultos

mas sim, em praticas mobilizadoras do alfabetizando, que devera
descobrir o processo por meio do qual se constréi ou se interpreta a
mensagem néo oral.

E neste contexto, e particularmente no Brasil no ano de
1976, com a publicagdo do livro Psicogénese da Lingua Escrita,
que se desencadeia um movimento que ficou conhecido como
Construtivismo. Este projeta-se, inicialmente, nas escolas brasileiras
sob a crenga de poder vir a se tornar a melhor alternativa para a
superacéao das praticas excludentes de alfabetizacio.

Antes de descrevermos a proposta que revolucionou as
praticas alfabetizadoras, nos deteremos, ainda que brevemente,
na concepgdo tedrica que ficou conhecida na area educacional
como construtivismo. Tal concepgao foi inspirada na Epistemologia
Genética ou Teoria Psicogenética de Jean Piaget, que tinha como
objeto de estudo o funcionamento da inteligéncia humana.

Piaget parte do pressuposto de que a inteligéncia € um dom
inato cuja funcionalidade se desenvolve, ao mesmo tempo, por
predisposi¢cdo neuro-fisiolégica ao longo do periodo de maturagao
cognitiva e por determinacgao tanto das a¢des praticadas pelo sujeito
sobre a realidade como desta sobre o sujeito, na medida em que
as categorias essenciais do pensamento se refletem a partir das
propriedades essenciais da realidade do mundo. Foi por meio da
teoria psicogenética de Piaget que a cultura moderna deu corpo
ao conceito cientifico de mente como um organismo simbdlico
integrante da natureza ontolégica da biofisiologia humana. Esta
teoria foi adaptada para a alfabetizagcdo pela psicéloga argentina,
Emilia Ferreiro, que foi aluna de Piaget e usou sua teoria para
pesquisar especificamente como a crianga constréi o conhecimento
durante o processo de construcao da escrita e da leitura.

Apesar de todos os métodos de alfabetizagdo apresentarem
falhas comprometedoras de sua eficiéncia, algumas criangas, jovens e
adultos alcangam o sucesso e outros encontram grandes dificuldades
ou até mesmo impossibilidades em seu processo de aprendizagem da
leitura e da escrita. Logo, tais métodos ndo garantem a aprendizagem
da leitura e da escrita, 0 que torna necessario pensarmos em outros
fatores a serem considerados determinantes do sucesso escolar.
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3 As contribuicoes de Paulo Freire ao campo tedrico
da EJA

Um dos mais influentes pensadores da educacao do século XX,
Paulo Freire, defensor do método da palavracao, nasceu em Recife,
Pernambuco, em 19 de setembro de 1921 e faleceu no dia 2 de maio
de 1997, em S&o Paulo. Apés uma breve carreira como advogado e
como professor de Lingua Portuguesa, passou a atuar com educacgao
de adultos e capacitagcao de trabalhadores. Por sua experiéncia
em alfabetizagdo no Nordeste brasileiro, rapidamente ganhou
reconhecimento internacional. O Método Paulo Freire6 constitui-se
em uma proposta para a alfabetizacao de adultos desenvolvida pelo
educador, que criticava o sistema tradicional, que utiliza a cartilha
como ferramenta central da didatica para o ensino da leitura e da
escrita.

As etapas do seu método sao: 1) Investigagdo: busca conjunta,
de professor e aluno, das palavras e temas mais significativos da
vida do aluno, dentro de seu universo vocabular e da comunidade
onde ele vive. 2) Tematizagdo: momento da tomada de consciéncia
do mundo, através da analise dos significados sociais dos temas e
palavras. 3) Problemotiza¢do: etapa em que o professor desafia e
inspira o aluno a superar a visdo magica e acritica do mundo, para
uma postura conscientizada.

O método consiste na apresentagédo de palavras geradoras. O
processo proposto por Freire inicia-se pelo levantamento do universo
vocabular dos alunos. Através de conversas informais, o educador
observa os vocabulos mais usados pelos alunos e a comunidade,
€ assim seleciona as palavras que servirdo de base para as licoes. A
quantidade de palavras geradoras pode variar entre 18 a 23 palavras,
aproximadamente. Depois de composto o universo das palavras
geradoras, elas sdo apresentadas em cartazes com imagens. Entéo,
nos circulos de cultura inicia-se uma discussdo para significa-las na
realidade daquela turma. Em seguida, procede-se a silabacdao. Uma
vez identificadas, cada palavra geradora passa a ser estudada através
da divisdo silabica, semelhantemente ao método tradicional. Cada
silaba se desdobra em sua respectiva familia silabica, com a mudanca
6 Freire aplicou publicamente seu método, pela primeira vez, no Centro de Cultura Dona Olegarinha, um

Circulo de Cultura do Movimento de Cultura Popular (Recife). Foi aplicado inicialmente com 5 alunos, dos
quais trés aprenderam a ler e escrever em 30 horas, outros 2 desistiram antes de concluir.
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da vogal (ex. BA-BE-BI-BO-BU). Depois, sdo apresentadas as palavras
novas. Usando as familias silabicas ja conhecidas, o grupo forma
palavras novas. Finalmente, na ultima etapa, ha a conscientizacio.
Um ponto fundamental do método é a discussao sobre os diversos
temas surgidos a partir das palavras geradoras.

Para Paulo Freire (1983), alfabetizar ndo pode se restringir aos
processos de codificagao e decodificacdo. Dessa forma, o objetivo da
alfabetizacao de adultos € promover a conscientizagdo acerca dos
problemas cotidianos, a compreensao do mundo e o conhecimento
da realidade social.

Embora seu método apresente falhas em virtude de propor
a palavragao e nao se distanciar dos métodos tradicionais que tanto
criticava, Paulo Freire contribuiu significativamente para a reflexédo
da construgao sistematica do pensamento pedagodgico libertario.

As falhas as quais nos referimos nesse momento nao estao
relacionadas a uma pesquisa mais aprofundada, mas as nossas
préprias experiéncias como professores da EJA e alfabetizadores.
Na tentativa de levar os alunos dessa modalidade de ensino ao
dominio da leitura e da escrita, estudamos e aplicamos o método por
diversos anos e percebemos que, ao final de cada ano, para o0 nosso
desespero, ndo tinhamos conseguido tantos avangos. Infelizmente, o
apelo politico do filésofo da educacédo nao nos ajudou a alfabetizar
0S nossos alunos.

Mesmo néo trazendo tantas respostas para algumas questdes
como quais estratégias de ensino contribuiriam para levar o aluno
ao pleno dominio da leitura e da escrita, € inegavel a contribuicdo
de Freire na discussdo sobre a visdo de homem e sobre os saberes
necessarios as praticas dos alfabetizadores. Autor de um discurso
transgressor e revolucionario, Paulo Freire (1996), em Pedagogia da
Autonomia, nos faz refletir sobre os saberes necessarios a pratica de
qualquer educador, sempre fundamentados, segundo sua poética-
filoséfica, numa visdo de mundo alicergada no didlogo, na pesquisa,
na concepcgao critica de mundo, na humildade, no bom senso, no
risco e na curiosidade, na disponibilidade e, acima de tudo, no ato
vivo e pulsante de ensinar e aprender.

O estudo da Pedagogia de Paulo Freire de imediato nos aponta
para algo muito além do que simplesmente um método de educagao
ou alfabetizacdo de jovens e adultos. O proprio Paulo Freire muitas
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vezes criticava aqueles a quem atribuiam a ele o chamado "Método
Paulo Freire", o qual considerava um reducionismo de sua Filosofia
da Educacao. Paulo Freire era, sobretudo, um modelo de filésofo da
educacdo, com marcas extremamente significativas que caracterizam
seu discurso. Revolucionario, o educador afirmou que a educacao
esta enraizada na realidade do homem, na busca de praticas que o
levem a um futuro melhor e transformador.

Em sua filosofia esta presente uma concepg¢cao de homem
muito bem definida, enquanto Ser que esta em permanente processo
de evolugao, que procura se aperfeicoar continuamente. Para o
pesquisador, somos objetos e nos submetemos a Histéria e a cultura,
no entanto, ao mesmo tempo também temos responsabilidades
para com a constru¢do do presente social, a partir do legado
histérico deixado. Na medida em que somos objetos da Histéria,
somos igualmente seu sujeito, e tanto mais sujeito quanto sabemos
de nossos limites e de nossas responsabilidades.

4 A Psicogénese da iingua escrita de Ferreiro e
Teberosky

A teoria da Psicogénese da lingua escrita, denominada de
construtivismo, tdo estudada nos cursos de formagao de professores
e considerada nesses cursos como essencial para qualquer professor
alfabetizador; de autoria de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky (1974),
surge como um marco de um movimento ao mesmo tempo
académico e escolar, que se projeta, nas escolas brasileiras, sob a
crenca de poder vir a se tornar a melhor alternativa para a superacao
das praticas excludentes de alfabetizagdo. A psicogénese € a primeira
teoria consistente que se propde a explicar e descrever o processo
cognitivo de construgdo da escrita e, por esse motivo, orienta as
bases com as quais logrou substituir a no¢édo de ensino de escrita
pela nogcao de mediagao nas praticas de alfabetizagao.

O grande salto qualitativo evidenciado na teoria da
pesquisadora argentina reside nofato de se entender que o educando
desempenha um papel ativo no processo de aquisicao da leitura e
da escrita. Segundo a propria Emilia (2001:7), "essa crianga se coloca
problemas, constréi sistemas interpretativos, pensa, raciocina e
inventa, buscando compreender esse objeto social particularmente
complexo que éa escrita, tal como ela existe em sociedade".
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Fundamentadas na teoria Piagetiana, Ferreiro eTeberosky (op.
cit.) defendem uma perspectiva tedérica de explicagédo do processo
de construcdo da escrita como um fendbmeno derivado de uma
predisposicdo inata do homem, ndo propriamente definida na
ordem do cdédigo escrito, mas, sim, na ordem da faculdade que lhe
permite construir sistemas de expressdo. Segundo a pesquisadora
e seu grupo, os aprendizes apresentam hipéteses sobre a escrita
e estes passariam pelas mesmas hipoteses ao tentar desvendar os
caminhos da alfabetizagdo. S&o elas: Pré-silabica, quando o aprendiz
néo consegue relacionar as letras com os sons da lingua falada;
Silabica, quando ele interpreta a letra a sua maneira, atribuindo valor
de silaba a cada uma; Silabico-alfabética, quando mistura a légica da
fase anterior com a identificagcdo de algumas silabas; e, finalmente,
Alfabética, quando domina, enfim, o valor das letras e silabas.

A tese das autoras sustenta-se em evidéncias empiricas
de que o surgimento da linguagem na espécie humana da-se em
paralelo ao surgimento das primeiras representagcdes graficas, o
que lhes motiva a propor que a fala e o grafismo sejam formas de
manifestagdo de uma mesma predisposi¢cdo filogenética. Assim, a
psicogénese concede a escrita um carater compativel com o tipo
de fendmeno cognitivo inato com que a teoria de Piaget é capaz de
lidar e, nessa perspectiva, torna-se possivel descrevé-la a luz do que
se compreende como modo de funcionamento da inteligéncia.

Com a necessidade de atribuir a escrita um carater passivel
de tratamento por meio de modelos de funcionamento de mente
adotado na psicogénese, Ferreiro e Teberosky (op. cit.) fizeram uso
das pesquisas apresentadas por Chomsky no estudo da aquisicéo
da lingua, notadamente o principio de que a crianga constréi a
gramatica da sua lingua materna, com base em certos parédmetros
inatos, denominados universais linguisticos?.

No entanto, os estudos de Piaget e Chomsky sé se assemelham
no carater biolégico de suas teorias. Enquanto Piaget defende um
modelo de mente em um unico centro de inteligéncia no qual todo
conhecimento se produz, seguindo, assim, o modelo classico de
sujeito cartesiano; Chomsky defende um modelo de mente mais

7 Os universais linguisticos sdo descritos em Chomsky como ferramentas mentais, de natureza universal
e independente de contexto, que ddo ao homem a predisposigdo a construgdo mental do sistema das
linguas naturais. Ndo sdo categorias da gramatica (como classe de palavras e fonemas, dispositivos sin
taticos ou morfolégicos), mas parametros iniciais que ddo ao sujeito a intuicdo sobre o que considerar
como hipétese valida de estrutura gramatical.
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fortemente influenciado pelo estruturalismo, no qual a inteligéncia
€ vista como objeto de inumeros madodulos independentes, o que lhe
permite tratar do fenébmeno gramatical como um objeto singular e
desvinculado dos demais tipos de conhecimentos produzidos pelo
homem. Dessa forma, na psicogénese de Ferreiro e Teberosky, cuja
base é formalmente instituida no modelo piagetiano de mente, os
universais de Chomsky ndo poderiam figurar de outra forma sendo
como um fato isolado e tipicamente justificado como recurso para
dar a lingua uma natureza essencial.

Assim, como Chomsky e Piaget ndo abordam fendmenos
cognitivos enquanto objetos sob a interferéncia de valores culturais,
condicao imperativa quando em situagcao real de representacao
de mundo, sua aproximagdo tedrica nao permitiu a psicogénese
caracterizar a escrita como objeto de comunicagao e de interagio
com os valores sociais. Além do mais, nao havendo como tratar a
lingua como objeto cultural, ndo haveria como caracterizar o tipo de
experiéncia mediadora que se deve promoverjunto ao alfabetizando,
quando do processo de construg¢do da escrita, ja que, nesse caso,
diferentemente da experiéncia do tipo sujeito-objeto, tipica da teoria
piagetiana, é preciso que haja uma efetiva triangulagio de elementos:
o sujeito alfabetizando, a experiéncia de escrita e o sujeito mediador,
que neste caso é o alfabetizador.

Com a finalidade de dar sustentagao ao tipo particular de
experiéncia do processo de construgcdo da escrita, a psicogénese
langa m&o do sociointeracionismo de Vygotsky (2000). Embora as
orientagcbes epistemologicas de Piaget e Vygotsky resultem em
modelos mentais significativamente diferentes um do outro, a
reunido dessas orientagbes na psicogénese nao interfere na sua
adequacao tedrico-descritiva. No entanto, os universais linguisticos8
de Chomsky nado se adequam a psicogénese, especialmente por
terem sido utilizados para dar sustentacdo ao insustentavel, pois a
escrita ndo é e nem jamais sera um fendmeno de origem inata.

A incompatibilidade da escrita com os universais linguisticos
repercute diretamente no ponto em que a teoria da psicogénese
tem se mostrado mais fragil: a passagem do nivel alfabético para o
nivel alfabético-ortografico. Nesse ponto, em que os fatores culturais

8 Sobre os universais linguisticos, Senna (2002:20) lembra que estes “atuam de maneira seletiva, exclusi
vamente centralizada em sinais acusticos verbais, cuja natureza é filogenética e ndo social” .
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e pragmatico-discursivos mais intensamente se impdem, os sujeitos
interrompem o processo e a alfabetizacdo se estagna. E nesse ponto
que se percebe ter sido a psicogénese incapaz de instrumentalizar
a escola para que superasse os estados de exclusdo provocados
pelas praticas de alfabetizacao, vez que os sujeitos que fracassam na
construcao da escrita ainda sdo os mesmos que outrora fracassavam
pela reprovacao e pela evasao.

Assim, a causa verdadeira do problema provocado pelos
universais linguisticos na psicogénese nao esta propriamente em suas
bases declaradas, mas na premissa subjacente de que o sujeito da
escrita - o individuo de natureza estritamente cultural - pudesse ser
arrolado como sujeito universal. Como vemos, por tras dos universais
linguisticos ndo ha somente uma teoria linguistica, ha, isto sim, um
conceito tomado como verdade a priori, quanto a natureza biologica
e grafocéntrica da cultura moderna. Com base nisso, pressupde que
tanto a descoberta da logica estrutural da escrita como sua estrutura
culturalmente determinada possam ser tratadas como matéria de
mesma natureza e sujeitas ao mesmo tipo de desenvolvimento
cognitivo. Aos sujeitos da Pds-Modernidade tal premissa jamais se
aplica.

Nesse contexto, observamos que Ferreiro e Teberosky (1974)
ndo previram, em sua teoria, o sujeito da cultura oral, aquele que,
como a maioria dos brasileiros, pensa, age e representa o mundo e a
escrita @ margem dos principios e normas cartesianas. Como lembra
Senna (2008), "o construtivismo n&o foi pensado a brasileira".

5 Os movimentos que emergem em defesa das
politicas de formag¢ao de professores da EJA e seus
representantes

Além de Paulo Freire e Emilia Ferreiro, que apresentam
propostas de praticas de alfabetizacao, autores mais voltados para
0s movimentos sociais e estudos culturais como Jane Paiva (UERJ),
Vera Maria Candau (PUC/RIO), Lebdncio Soares (UFMG), Ténia Moura
(UFAL), dentre outros, também s&o estudados pelos professores da
EJA.

Os estudos apresentados pelos autores que representam
0os movimentos sociais € que defendem os estudos culturais tém
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significativa relevancia para compreendermos o quanto a histéria
tem negado as classes trabalhadoras desse pais e como devemos
entender a cultura de cada um, como professores da EJA.

Lebncio Soares, professor da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal de Minas Gerais, coordenador do Nucleo
de Educacao de Jovens e Adultos dessa Universidade e autor de
obras na area de EJA, em artigo sobre o surgimento dos Féruns
de EJA no Brasil, (SOARES, 2004), afirma que, na década de 90,
0 governo se desobrigou de articular a politica nacional de EJA,
incumbindo os municipios disso. Nesse momento, entdo, inumeras
iniciativas vdo emergindo, ocorrendo parcerias entre municipios,
ONG's e Universidades. Surgem, entdo, nesse contexto, os Foruns
de EJA, como espacos de encontros e acdes em parceria entre os
diversos segmentos envolvidos com a area, com o poder publico
(administragdes publicas municipais, estaduais e federal), com as
universidades, sistemas S, ONG's, movimentos sociais, sindicatos,
grupos populares, educadores e educandos.

Esses Foruns tém, como objetivo, dentre outros, a troca de
experiéncias e o dialogo entre as instituicbes. Segundo Soares
(2004), os Féruns sdo movimentos que articulam instituices,
socializam iniciativas e intervém na elaboracido de politicas e agdes
da area de EJA. Ocorrem num movimento nacional, com o objetivo
de interlocu¢do com organismos governamentais para intervir na
elaboracgao de politicas publicas.

Como vemos, a iniciativa de educadores do Brasil,
representando suas instituicbes e entidades da sociedade civil,
organizando-se em torno de associagdes e constituicdo de Foéruns
estaduais, aglutinados em Encontros Nacionais, vem possibilitando
discussdes e tomada de decisdes para a area da EJA, constituindo-se
em espacos de deliberacao e aprovagao de propostas de mudancas
significativas, oportunizando debates que vao se constituindo em
sugestdes e deliberagdes provocadoras de mudangas na area.

Um outro movimento teve inicio em 1996, por meio de
encontros estaduais e regionais, que culminaram no Encontro
Nacional em Natal - Rio Grande do Norte. Em seguida, em Brasilia,
houve o Encontro preparatorio para que os paises do continente sul-
americano participassem da Conferéncia Internacional de Educacéao
de Adultos, a V CONFINTEA, que se realizou em Hamburgo, na
Alemanha, em 1997.
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A partir de 2004, com a criagdo da Secretaria de Formacao
Continuada, Alfabetizagcdo e Diversidade (SECAD), o MEC passou a
ter uma participacéo ativa na articulagéo e organizacdo dos ENEJA e
reconhece os Foéruns como interlocutores de politicas publicas, além
de garantir assento de dois representantes (titular e suplente), dos
Foéruns na Comissao Nacional de Alfabetizacdo e Educacao de Jovens
e Adultos (CNAEJA).

Aotratardafaltadequalificag&o dos professores para otrabalho
com a EJA, Moura (1999) lembra que esses professores passam a
desenvolver a pratica pedagdgica ignorando as especificidades e
peculiaridades dos sujeitos em processo de escolarizagdo. Utilizam
metodologias (técnicas, recursos e atividades) sem qualquer
significado para os alunos-trabalhadores, desconsiderando o
contexto e a historicidade desses sujeitos.

Até ai, concordamos plenamente, mas a autora continua seu
discurso defendendo que:

Na maioria das vezes, os professores utilizam o
mecanismo da reproducdo do seu processo de
escolarizacdo para determinar a metodologia
de trabalho nas salas de EJA. Nao possui
os fundamentos que lhes permitam incluir
referenciais tedrico-metodologicos proprios a
area. Esses referenciais deveriam ter formulagoées,
indicagdes e proposigdes das contribuicbes da
psicogénese da leitura e da escrita e da teoria
histérico-cultural, que vém se pautando
principalmente nas idéias de Ferreiro e Vygotsky,
bem como o aporte das ciéncias da linguagem,
principalmente a sociolinguistica e a linguistica
aplicada. (MOURA, 2009:47).

E certo que o professor da EJA necessita possuir fundamentos
proprios da area e que esses referenciais podem ou devem ter
formulacdes, indicagdes e proposi¢gdes das contribuicdes da teoria
historico-cultural de Vygotsky, como também do aporte das ciéncias
da linguagem como a sociolinguistica e a linguistica aplicada. No
entanto, como professores da EJA, e até pelos motivos ja citados
anteriormente quando apresentamos os equivocos da psicogénese,
nao podemos concordar com a autora, quando ela afirma que a
psicogénese da lingua escrita seja adequada ao trabalho com a EJA
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ou se constitua em uma proposta de pratica de alfabetizagdao que
resolva o nosso angustiante problema, que é o de nao conseguir
levar muitos dos nossos alunos ao dominio da leitura e da escrita.

A hipétese que levantamos ao ler as contribuicbes desses
autores é a de que eles nunca estiveram em uma sala de aula de
educacgao de jovens e adultos. Iniciar um trabalho na EJA, com base
na psicogénese, & praticamente impossivel. Lembro-me de que,
no primeiro ano em que entrei na rede municipal de ensino, em
2001, numa turma de educacéo de jovens e adultos, tentei fazer um
levantamento para ver em que hipotese de escrita os meus alunos
estavam. Diferentemente das criangas, que nao tém tanto medo de
errar, eles se recusam completamente a escrever seguindo as suas
hipéteses. Ao insistir com um aluno jovem, que mais tarde descobri
que era usuario de drogas, ele olhou indignado para mim e disse:

Mas professora, eu ja disse que nao sei escrever... a
senhora ta doida? Como € que eu vou escrever do
meu jeito se eu ndo sei o jeito de escrever? Eu td
aqui é para aprender a escrever do seu jeito e nao
do meu. Se fosse assim, eu ficava em casa. (P.M. 23
anos)

Confesso que fiquei atordoada com tais justificativas. Nesse
mesmo momento escutava outras reclamacoes e afirmagdes de que
ndo iriam escrever. Ouvi um "essa professora é uma onda... escrever do
meu jeito..." que me fez refletir sobre a minha incapacidade para o
trabalho com a turma.

Jane Paiva (2005), pesquisadora da EJA, professora do
Programa de Pé6s-Graduagdo em Educagcdo da UERJ, autora mais
ligada aos movimentos sociais, em sua tese de Doutorado, defendida
pela Faculdade de Educacdo da Universidade Federal Fluminense,
em 2005, faz uma interessante analise dos programas e projetos na
area de educacao de jovens e adultos na contemporaneidade. De
acordo com a autora, estes vém revelando formas de compreender
e apreender sentidos e necessidades dos variados publicos que os
buscam, intentando fazer cumprir, mais do que a perspectiva do
aprender por toda a vida, o direito a educacao sistematicamente
negado atantos na populagao brasileira.
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Vera Maria Candau, pesquisadora da PUC/RIO, em obra
Sociedade, Educacao e Cultura (CANDAU, 2002), promove significativa
reflexdo sobre as complexas relagdes entre educacao e cultura(s) na
sociedade atual, marcada por fenbmenos como globalizagao, pos-
modernidade, novas tecnologias da informac¢ao, multiculturalismo e
exclusao social. Além de discutir os novos desafios provenientes das
tensdes socioculturais, a autora, na obra citada, oferece elementos
para se trabalhar esta problematica no contexto escolar.

Observo avancos ao analisar as obras de muitos dos autores
representantes dos movimentos sociais € dos estudos culturais.
Com a preocupacao e a compreensdo da necessidade de se
definirem politicas efetivas que garantam o processo formativo dos
profissionais que atuam na area de EJA, esses autores tracam um
percurso significativo para os avangos nessa area. Cada um desses
autores, e tantos outros, traz questdes relevantes e necessarias para
o profissional que atua na EJA. No entanto, a grande questdo que
continua sem resposta € como levar o aluno, sujeito da educacéao de
jovens e adultos, ao dominio da leitura e da escrita.

4 Consideragoes Finais

A alfabetizacdo em EJA precisa cumprir a tarefa de tornar
os alunos usuarios da lingua escrita, de forma que valide seus
saberes da experiéncia, em uma sociedade que realmente os
aceite explicitamente, e ndo de forma velada, e os coloque em seus
devidos lugares, como sujeitos sociais que desempenham papéis
fundamentais na producao de bens materiais e culturais importantes
para a manuteng¢do da sociedade. Isso significa poder ocupar um
lugar que ofereca retribuicdo econdmica adequada as atividades
profissionais e culturais desses sujeitos, que resgate os séculos de
miséria e exclusao por eles vividos, enquanto cidadaos e provedores
de servigos essenciais a sobrevivéncia das cidades.

E interessante compreender o percurso que os autores que
dialogam com o campo teérico da EJA vém tracando e a contribuigcao
de cada um deles para a ampliagdo das discussbes em torno da
formacao de professores de EJA. Os movimentos que observamos ao
longo da histéria trazem contribuigdes significativas desses autores.
O que ndo podemos negar € que contextos de educacgao intercultural
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trazem para o professor inUmeras situagdes produzidas pelos alunos,
em que se mesclam tragos de sistemas estruturais e de valores nao
equivalentes entre si. Em decorréncia disso, o sentimento de fracasso
que o professor leva para a sala de aula e que o torna convicto de que
ndo vai conseguir ensinar nada aos alunos ao longo do ano letivo
cresce cada vez mais. Esse sentimento traduz-se em angustia pela
auséncia de resposta para o problema de como compreender o que
leva a producgéo de tais evidéncias e como provocar sua superacao.

O que observamos € que se espera do professor que ele seja
capaz de dispor sobre sua atuacao profissional sem o controle de
algum método que se imponha como ordem normativa do ensino,
torna-se necessario que a ele seja conferido um conhecimento
de tal ordem que preencha o espago daquele saber, nao expresso,
porém subjacente ao método. O professor necessita entender, ainda,
que existem muito mais coisas do que se previa na teoria basica da
Psicogénese.

Finalmente, o que nos resta reconhecer é que o aprendizado
da leitura e da escrita, da forma como esta posto, como o acesso a um
modo unico e particular de producao textual, e considerar que esse
modo em particular ndo € o mesmo que esta circunscrito a producao
da fala (Senna, 2007), do modo de pensar e da realidade cultural de
nossos alunos.
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Capitulo 5

O TEXTO DE OPINIAO NO LIVRO
DIDATICO DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: UMA ANALISE DAS
CONDICOES DE PRODUCAO

Dorivaldo Alves Salustianol
Cintia dos Santos Tavares2

1 Introducao

Este capitulo apresenta parte dos dados e das conclusdes de
uma pesquisa que teve como objetivo geral investigaras condi¢cdes de
producdo de géneros jornalisticos em livros didaticos de portugués
do 20a0 50anos do ensino fundamental3 O material aqui analisado
refere-se aos livros do 4oe do 50anos.

A pesquisateve iniciocom um estudo do Guia do Livro Didatico
de Lingua Portuguesa do Programa Nacional do Livro Didatico 2007,
(doravante denominado Guia 2007), objetivando compreender os
critérios utilizados por este instrumento para classificagcado dos livros.
Essa analise mostrou que os livros selecionados no referido Programa
naquele ano foram agrupados conforme "quatro abordagens
metodoldgicas", assim definidas:

Na categoria vivéncia foram agrupadas as obras que
apostam no "aprender fazendo", em que predominam atividades ou
procedimentos nao "precedidos por transmissdo de conhecimento
ou seguidos de reflexdo para a constru¢do de conhecimento sobre o
objeto de ensino." (Guia, 2007, p. 16).

1 Doutor em Educagdo (area de concentragdo Desenvolvimento, Linguagem e Educagédo da Crianga).
Professor Adjunto da Unidade Académica de Educagéo da Universidade Federal de Campina Grande.

2 Licenciada em Pedagogia, especialista em Educagéo Infantil, professora do Instituto de Pedagogia Natural
- IPEN.

3 Pesquisa financiada por intermédio do Edital PIBIC/UFCG/CNPq 2008-2009.
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As colegbes cuja abordagem metodoldgica foi classificada
como uso situado buscam contextualizar o ensino em uma "situacéo
de uso especifica, que prevé finalidades especificas, interlocutores
reais, suportes e contextos de circulacao", ainda que na esfera escolar.
(Guia, 20007, p. 16).

A terceira categoria diz respeito as obras que enfatizam
a transmissdao, adotando uma "perspectiva dedutiva de ensino,
buscando transmitir conhecimentos (definicbes, explicagcdes) que,
posteriormente, serdo aplicados (ou repetidos) pelos alunos em
atividades propostas." (Guia, 2007, p. 16).

Por fim, encontram-se as colegbes que propdem uma
metodologia baseada na construcdo/reflexdo. Neste caso, a
obra procura "propiciar a construgcdo de conhecimento, que,
posteriormente, sera ou nao sistematizado." O ponto de partida para
inicio do trabalho sao as "atividades de analise e de comparag¢ao por
diferengas ou semelhancgas de diversos objetos", procedimento que
oferece as bases para "concluir sobre um funcionamento linguistico,
uma regra ou um uso da linguagem." (GUIA, 2007, p. 16-17).

Com base na leitura do Guia 2007 e tomando por referéncia
os critérios acima descritos, foi possivel identificar quais colegdes
apresentavam em maior extensao atividades relacionadas ao tema
condigcbes deprodugdo textual, aspecto essencial para oandamento da
pesquisa. Assim, definimos como corpus4inicial a colegao Portugués:
linguagens, de William Roberto Cereja eThereza Cochar Magalhées,
editora Atual, 2006, que faz parte do conjunto das obras baseadas na
abordagem metodoldgica definida, acima, como "uso situado".

2 As Condi¢oes de Produgao Textual como Problema
de Pesquisa e Ensino

A partir dos anos oitenta do século passado, especialmente
ap6s a publicagdo dos Parémetros Curriculares Nacionais (PCN),
quando a nogio de género textual foi proposta como base para o
ensino de lingua materna, temos observado um crescente interesse
pelo estudo e ensino de variados géneros (DIONISIO, MACHADO e
BEZERRA, 2002; FARIA e ZANCHETTA, 2002; MARCUSCHI, 2002; 2004;
NASCIMENTO, 2005a; 2005b; SILVA, 2007). Neste contexto, comegcam

4 Este aspecto sera esclarecido com mais detalhes na descrigdo da metodologia do estudo.
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a surgir estudos sobre a presenca de géneros jornalisticos nos livros
didaticos (ALMEIDA, 2007; MARCUSCHI, 2004; SILVA, 2007) inclusive
naqueles destinados aos anos iniciais do ensino fundamental.

Seguindo a orientagdo dos PCN, os autores e editores de livros
didaticos parecem estar mais atentos a necessidade de promover o
ensino de variados géneros textuais, representativos das atividades
de linguagem observadas nas diversas esferas da atividade humana
(VAL, 2003; GRILLO e CARDOSO, 2003). Conforme Grillo e Cardoso
(2003), as colecdes apresentadas ao PNLD 2002 ja levavam em
consideracao esta necessidade e revelavam que as orientagdes
advindas dos PCN estavam sendo consideradas pelos autores de
livros e pelas editoras. Assim, a grande maioria dos livros avaliados
naquela ocasido ja contemplava a diversidade de géneros e tipos de
texto.

Entretanto, segundo Grillo e Cardoso (2003), ao analisar
os livros submetidos ao PNLD 2002, os avaliadores detectaram
equivocos conceituais como o uso indiscriminado dos termos tipo
e género para se referir aos textos em diferentes colegdes. A andlise
dos pareceres mostrou também inconsisténcia na apresentacgcio e
discussao da base tedrica, como adefinicdo de termos-chave deforma
inadequada, introduzidos de modo assistematico, sem explicitagcado
e aprofundamento, a exemplo das categorias enunciagdo, condi¢des
de produgdo, intencionalidade, ag¢ées linguisticas, interagdo, dentre
outras.

Em relagdo ao contexto de produgdo/recep¢do dos géneros
escolhidos para atividades de leitura em livros didaticos, Grillo e
Cardoso (2003) verificaram que das 37 cole¢des apresentadas para
avaliagcdao no PNLD 2002, apenas 15 deram atencao a esta questao
e "nenhuma manteve a abordagem sistematicamente". No entanto,
as autoras afirmam que "ja se encontram questdes envolvendo a
finalidade, os interlocutores preferenciais e o suporte dos textos em
estudo, principalmente quando estes foram extraidos de revistas ou
jornais." (p.112).

Atendendo a essas demandas, os livros didaticos de lingua
portuguesa apresentam um numero crescente de atividades de
leitura, compreensdo e producao de géneros textuais tipicos do
dominio jornalistico, como artigo de opiniéo, noticia, carta ao leitor e
outros. Entretanto, a inclusdo de variados géneros nos livros didaticos
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pouco contribui para a eficacia do ensino de escrita se nao forem
consideradas as condi¢cbes de produgdo indispensaveis a escrita de
qualquer texto socialmente significativo. A fim de possibilitar uma
adequada compreensao desse aspecto e fornecer os fundamentos
para a analise do corpus, apresentamos uma breve revisédo da
literatura sobre o tema condi¢des de produgéo textual.

Segundo Geraldi (1997), para se produzir um texto é preciso
saber o que dizer, por que dizer, como dizer, a quem dizer e constituir-se
autordo que diz. A observagao destas condigdes é necessaria para que
0 ensino da escrita no contexto escolar possa preservar a significagao
e funcionalidade da lingua escrita nos varios espacgos de circulagio.

Baseados em Geraldi (1997) Souza e Salustiano (2007)
analisaram como a atividade de produg¢do de um jornal escolar
contribui para a compreensao e apropriagado do conhecimento sobre
as condicoes de producgao textual por professores e alunos de 1o0ao
50 anos do ensino fundamental de uma escola publica. Os autores
concluiram que a producdo do jornal escolar possibilitava tanto
aos professores quanto aos alunos atentarem para a importancia
de definir o conteudo da mensagem a ser comunicada, identificar
o destinatario do texto, assim como escolher um género e uma
variedade linguistica adequados a sua producado. Adicionalmente,
no contexto da produgdo do jornal escolar, os professores e os
alunos demonstraram preocupacao com as consequéncias de suas
producgdes, assumindo, portando, o lugar de autores.

De modo semelhante Cruz (2005), baseando-se em Geraldi
e Bronckart, reafirma a importdncia das condigdes acima referidas
para a producao de textos que tenham uma fungao social. Com base
nessas condi¢cdes, esta autora analisou as atividades de producgéao
textual contidas em manuais didaticos ou propostas por professores
do ensino médio em aulas de portugués. Constatou que a grande
maioria dessas atividades nao respeitava as condicoes de producao
acima mencionadas, o que contribuia para a quase inexisténcia de
efetiva producgao escrita nas aulas observadas.

Fundamentada em uma perspectiva tedrica discursiva, Grillo
e Cardoso (2003) apresentam seis parametros que correspondem "as
condi¢cdes enunciativas que presidem toda producgéo de linguagem™:
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1) Esfera de comunicacgao: corresponde aformagéo
ou cenario social das instituicdes (escola, familia,
midia, exército, interacdo informal etc.), com suas
regras e rotinas caracteristicas;

2) Identidade social dos interlocutores: determina
a identidade social dos parceiros do ato de
comunicagéo: pai, cliente, amigo, chefe etc;

3) Finalidade: o objetivo orientador do ato de
comunicacgio: convencer a comprar, persuadir a
assumir determinada posi¢ao politica, informar
sobre determinado fato etc.;

4) Concepgéo de referente: constitui o assunto
de que se fala, como uma maneira de recortar o
mundo em dominios do saber;

5) Suporte material: constitui as circunstancias
fisicas nas quais o ato de comunicagdo se
desenrola e que da conta da materialidade
do significante: jornal impresso, televisivo ou
radiofénico, oralidade ou escrita etc;;

6) Natureza do interdiscurso: compreende o tipo
de didlogo estabelecido com outros textos e
discursos: citagdo de trechos de obras, uso das
diferentes formas do discurso citado etc. (106-
107).

As autoras utilizaram estas categorias para analisar as
condicdes de producdo/recepgao das atividades de leitura propostas
em livros didaticos. Constataram que tais condigbes s&o indicadas
preferencialmente em textos da midia impressa (reportagem,
noticia, editorial, anuncios publicitarios, cronicas, entrevista etc.).
Os "elementos do contexto sécio-histérico mais amplo, bem como
os aspectos pragmaticos dos textos literarios" aparecem em menor
proporgao, o que indica pouca atencao a este aspecto fundamental
tanto para leitura quanto para producdo textual. (Cf. GRILLO e
CARDOSO, 2003, p. 113).

Embora nao fique claro se as autoras realizam uma analise
envolvendo todos os géneros presentes nos livros submetidos ao
PNLD 2002, elas concluem que "a leitura e a descricao de todos esses
exemplos revelam que a abordagem das condi¢bdes de producao/



Dorivaldo Alves Salustiano -Cintia dos Santos Tavares

recepgao tem ocorrido, privilegiadamente, nos géneros da midia
impressa". (GRILLO e CARDOSO, 2003, p. 112).

Em uma pesquisa cujo corpus era constituido por 11 colegdes
recomendadas e trés excluidas no PNLD 2002, equivalente a 40%
das colegdes de lingua portuguesa de 5a a 8a séries, Vai (2003)
constatou que mais de 55% das colegbes ndo indicam objetivos para
se elaborar um texto. Segundo a autora, quando nao se explicitam as
finalidades para a producao de um texto, resta ao aluno pensar em
objetivos de natureza escolar. Ainda segundo Vai (2003), das colegdes
recomendadas, 64% nao contemplaram de forma satisfatéria o item
destinatdrios, pressupondo-se que o leitor para esses textos seja o
professor. Assim, "ora nas propostas, ora nas instrucbes para auto-
avaliagcdo, pode-se constatar a presenca eventual de uma figura
abstrata de leitor." (VAL, 2003, p. 134).

Ao analisar atividades envolvendo o trabalho com o género
carta, a pesquisadora constatou que as propostas

favorecem a indicacdo de destinatario para o
texto, mas, dentre as cole¢gdes analisadas, nao se
encontrou sequer uma atividade que, a partir da
caracterizagdo do leitor previsto, encaminhasse
alguma reflexdo sobre as estratégias discursivas
mais apropriadas para a realizagdo dos objetivos
pretendidos. (VAL, 2003, p.134).

Em relagdo a socializagdo dos textos produzidos, a autora
verificou que 73% das colegcdes recomendadas contemplam tal
questdao, mas a proposta predominante € a troca de textos entre
os colegas, de forma que a escrita continua a possuir um carater
marcadamente escolar. Ainda segundo Vai, quando a possibilidade
de socializacio da escrita se limita a sala de aula, perde-se seu carater
de interlocu¢do resultando uma escrita por obrigagdo, vazia de
sentido.

O estudo aponta ainda que a indicagdo do contexto social
de circulagéio e do veiculo ou suporte do texto aparecem em 36% e
45%, respectivamente, das colegcdes recomendadas. Estes tépicos
aparecem implicitamente, de acordo com o género do texto que se
quer produzir, sem que seja proposto um veiculo no qual circule de
forma efetiva.
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Guerra, Leal e Branddo (2006), analisaram quatro cole¢des
aprovadas no PNLD 2004, destinadas as séries iniciais (la a 4a) do
ensino fundamental, objetivando analisar "como se apresentam
os comandos das atividades de producido de textos, no que se
refere ao género, ao destinatario e a finalidade" (p. 1), investigando
especificamente as propostas de producéo de textos da ordem do
argumentar. As autoras constataram que "os comandos, nas quatro
colecdes, ou explicitam claramente o género a ser produzido ou
indicam a finalidade" (p. 5) e em duas colec¢des existe a indicagao de
interlocutores, sendo o principal destinatario a classe, embora haja
outras indicagdes de destinatarios reais e imaginarios.

Segundo a mesma pesquisa, em relagdo as finalidades, as
atividades de uma das colecdes "de fato propiciam condicdes para os
alunos realizem a defesa de ponto de vista. Apesar de estarem lidando
com situacgdes ficticias e destinatarios também ficticios", (p. 56). Em
outra colecao, as pesquisadoras constatam que"tanto os destinatarios
como as finalidades, em sua maioria, sao reais, fazendo com que o
aluno se engaje na producéo de textos da ordem do argumentar."
(p- 6). As autoras verificam ainda que em outras duas colegdes ha a
indicacdo dos interlocutores nas atividades de produgdo e a maioria
os textos é destinada ao "grupo classe (o proprio aluno, o professor e
os colegas de classe), apresentando-se poucos destinatarios ficticios.”
(GUERRA, LEAL e BRANDAO, 2006, p. 6).

As pesquisadoras concluiram que apesar de terem
apresentado condigdes que favorecem a producio de textos pelos
alunos, as colecdes analisadas deixam de contribuir para que a
crianga desenvolva pontos de vistas diversos, "articulagbes de
justificativas, ou ainda, [..] introdugdo de contra-argumentos quando
[...] necessario", pois ndo oportunizam que o aluno "tenha um contato
mais intenso com tais praticas". Elas também perceberam que as
atividades propostas ndo apresentam "orientagdes que ajudem os
alunos a planejar a organizagdo dos argumentos do texto ou mesmo
atividades de revisdo em que o foco de anadlise seja a consisténcia
argumentativa." (GUERRA, LEAL e BRANDAO, 20086, p. 6).

Com o objetivo de compreender como se orienta a produgio
textual na escola, Britto (2002) destaca, no"quadro de suas condigdes
de producéo"”, o papel central ocupado pelo interlocutor. De acordo
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com este autor, a dimenséo interlocutiva é algo inerente a linguagem
e varia conforme os contextos de comunicagdo. Assim,"O interlocutor
pode ser real ou imaginario, individual ou coletivo, pode estar mais
ou menos préximo, muda em cada situagao concreta." (BRITTO, 2002,
p. 119).

Segundo Britto, "é do tipo de relagao entre locutor e ouvinte
que decorre o tipo de agao a ser empreendida pelo locutor através de
seu discurso" (2002, p. 119). Dessa forma, a imagem do destinatario
orienta a forma como o escritor organiza o seu texto. Entretanto, o
autor estranha que "a maioria dos trabalhos sobre redacdo escolar
ou nao toquem na questao de interlocugcao ou falem na auséncia
de interlocutor". Observa que quando isto acontece, o estudante
encontra-se em uma condigcdo em que deve "falar para ninguém ou
(...) ndo saber a quem se fala." (p. 119).

Britto propde, portanto, uma nova leitura acerca dessa
questdo. Para ele, "ndo é a auséncia do interlocutor, mas [..] a forte
presenca de sua imagem que representa a dificuldade," (2002, p.
119) pois € a imagem que o locutor tem do leitor que determina o
discurso que utilizara. Segundo Britto, o real interlocutor do aluno
nao € o professor, mas a escola, as "relagdes proprias da instituicao:
a autoridade, o superior, o culto, aquele que diz o que e como deve
ser feito." (2002, p. 120). Assim, a escola torna-se o interlocutor
privilegiado do aluno, ainda que existam outros.

No caso da produgido textual escolar, o interlocutor é
representado por alguém que |& o texto prioritariamente para
corrigir, avaliar, comentar. A forte presenca de um destinatario com
essas caracteristicas gera uma confusdo que dificulta a producgao
textual do aluno, uma vez que tentara adequar seu discurso ao que
supde que seja o esperado pelo interlocutor. Ou seja, "o estudante
procurara escrever a partir do que acredita que o professor gostara"
(p.120) para obter uma boa nota.

Possenti (1981) apud Britto (2002) mostrou que a imagem
do interlocutor afeta também os mecanismos de construcido da
coeséo textual. Assim, "dependendo da imagem que o locutor faz
do interlocutor [..] ele utiliza um ou outro mecanismo coesivo [..].
Indiretamente, é a imagem do interlocutor que comanda a decisao".
(p. 120).
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Em sintese, os estudos sobre as condi¢des de producéao textual
mostram que a escrita de qualquer género requer que o autor saiba o
que dizer, porque dizer, para quem dizer, como dizer, que variedade
linguistica deve empregar, em que suporte e esfera social o texto
circulara e, porfim, que o autor assuma a autoria do que diz. Em outras
palavras, quando produzimos qualquer género textual temos algo a
dizer a um interlocutor com o qual desejamos nos comunicar e um
motivo para fazé-lo. E, em fungdo do que temos a dizer, do objetivo,
do interlocutor, do género, do suporte e da esfera de circulagéo do
texto, escolhemos aforma mais adequada para atingir nosso intento,
ou seja, para textualizar a mensagem que pretendemos comunicar.

Estas categorias constituem, portanto, os fundamentos
tedricos empregados para a analise das condi¢cdes de produgao de
textos de opinido no livro didatico, objeto de nossa pesquisa.

3 Aspectos Metodolagicos

Como se trata de uma pesquisa descritiva e interpretativa, as
principais técnicas e estratégias metodolégicas empregadas foram
uma pesquisa exploratdria para definigdo do corpus e, posteriormente,
a revisdo bibliogrdfica e a andlise documental, conforme descrevemos
a sequir.

A revis@o bibliogrdfica consistiu na leitura e fichamento das
referéncias bibliograficas especificas sobre condigcées de produgéo
textual, o que possibilitou conheceras principais categorias de analise
do problema e as estratégias metodoldgicas de outros estudos da
mesma natureza, que serviram de base para o desenvolvimento da
nossa pesquisa.

Inicialmente, a andlise documental foi empregada para
explorar o Guia do Livro Didatico, conforme descrito anteriormente,
objetivando conhecer os conteudos e as metodologias das colegdes
do PNLD 2007, especialmente no que se refere as condigbes de
producao textual. Posteriormente, empregamos esta técnica para
identificar os géneros jornalisticos (artigo de opinido, noticia,
anuncio publicitario, entrevista, reportagem) presentes nos quatro
volumes (do 20ao 5o0anos) da colegao Portugués: linguagens. Neste
caso, lemos cuidadosamente todo o conteudo dos quatro volumes
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identificando as propostas de atividade de estudo e producgcdo dos
géneros jornalisticos, conforme mostra a Tabela 1, abaixo:

Tabela 1- Géneros jornalisticos presentes nos livros do 20ao 50anos da
colegéo Portugués: linguagens.

Géneros 2°ano 3°ano 4° ano 5°ano Total

Texto de opiniao5 - - 3 2 5
Noticia - - 2 - 2
Anuncio publicitario - - 6 1 7
Entrevista - - 2 - 2
Reportagem

. I - - - 2 2
jornalistica

Como vemos na Tabela 1, na colegcao analisada ha uma baixa
incidéncia de géneros tipicamente jornalisticos. Entretanto, os dados
registrados constituem um conjunto cujas amplitude e complexidade
inviabilizam uma analise sistematica e rigorosa em apenas um estudo.
Por esta razdo, neste capitulo, optamos por analisar as atividades
relativas ao género texto de opinido, reservando os demais para o
desenvolvimento de outros trabalhos.

3.1 Delimitacao e descri¢ao do corpus

A definicdo, descricdo e posterior andlise do corpus se
desenvolveram paralelamente a revisdo bibliografica. Em relagdo
a delimitagcdo do material que seria objeto de analise, a primeira
providéncia foi decidir qual colegao seria analisada. Como informamos
anteriormente, mediante a aquisicao de exemplares do Guia 2007, foi
possivel conhecer os principais aspectos de cada coleg¢ao e analisar
qual delas oferecia material mais adequado aos objetivos da pesquisa.

A colegao Portugués: linguagens, de William Roberto Cereja
e Thereza Cochar Magalhaes, se fundamenta em uma abordagem
sociointeracionista de aprendizagem e em um enfoque enunciativo
da linguagem e de seu ensino. Trata-se de uma obra que da muita

5 Reproduzimos aqui a terminologia adotada pelos autores.
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atengédo aos aspectos funcionais e metacognitivos da lingua, e tenta
integra-los através de uma variedade de operagbes em que sao
exploradas as dimensdes da oralidade, da leitura, da escrita e da
gramatica. E neste contexto que se inserem as propostas de trabalho
comi o texto de opinido, cujas condigbes de produgido serdo analisadas
adiante.

A obra é composta por uma caixa com o material destinado
a alfabetizacdo e quatro volumes encadernados em espiral para
os alunos do 20 ao 50 anos do ensino fundamental. Cada volume
subdivide-se em quatro unidades compostas por quatro capitulos.
Os capitulos sdo organizados em sec¢des que apresentam atividades
de producao de textos orais e escritos, de leitura de textos verbais e
ndo-verbais e de reflexdo sobre a linguagem.

Como parte da analise dos dados, apresentamos, a seguir, o
conjunto das ocorréncias de atividades de ensino do texto de opinido
na colecao, conforme a Tabela abaixo.

Tabela 2 - Localizagao das atividades sobre texto de opinido nos volumes
da colecao analisada.

Vollume Unidade Capitulo Secao Tépico Pag.
Texto de 8083
opinidao
Livro do 2
Agora é sua
4o0ano 2 9 vez 8334
Producao
3 de texto - 107-109
. 2 151
Livro do 3 Agora é sua
50ano 3 vez 178179

O primeiro aspecto que se destaca ao analisarmos os dados
daTabela 2 é a baixa incidéncia na colecao de atividades relacionadas
ao ensino do texto de opinido. Ao longo da obra foram identificadas
apenas cinco propostas de atividades com este género, sendo trés
no livro do 4o0ano e duas no do 50ano. Estes dados evidenciam que o
tema foi introduzido tardiamente e de modo n&o uniforme ao longo
dos anos do periodo em foco.
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A Tabela 2 permite visualizar, também, a localizagcdo destas
atividades nas unidades e segcdes em queforam abordadas.Vemos que,
nos dois volumes, o tema foi estudado apenas na segunda e terceira
unidades nos livros do quarto e quinto anos, respectivamente. Estes
dados indicam que otempo dedicado ao estudo do género e aforma
como foi distribuido ao longo dos anos inicias do ensino fundamental
dificultam a apropriagcédo dos conhecimentos necessarios a leitura,
compreenséao e producao do género. A introdu¢ao do assunto desde
o0 3o ano do ensino fundamental e uma maior frequéncia em sua
abordagem certamente facilitariam seu dominio pelos alunos.

4 As Condi¢oes de Producao do Texto de Opiniao na
Colegao Portugués: Linguagens

Nesta secao, analisamos como cada uma das condicdes
identificadas na revisdo bibliografica foi explicitada (ou nao) no
conjunto das atividades propostas nos livros do aluno e nos manuais
do professor. Para facilitar a visualizagao e analise, os dados serao
apresentados em quadros que indicam a condicao de produgao em
foco e um exemplo de exercicio ou operacédo linguistica referente
a cada uma das cinco propostas de atividade contidas na colegéo,
conforme mostra o Quadro 1, abaixo. Porfim, analisamos em detalhes
a proposta de atividade contida no livro do 40ano.

Quadro 1: Exemplos de operacgdes linguisticas relativas a indicagao do
género textual.

Condlgacl de Atividade Opera;ogts Imgmstlca? que
produgdo exemplificam a condi¢ao
"Escreva com seus colegas um texto de
1laproposta opinido, seguindo as orientacbes de seu
professor." (p.83).
"participe com a classe da producgao coletiva
Indicacdo do 2aproposta de um texto de opiniao", (p.108)
género textual "prepare-se para escrever um texto de

(VAL, 2003). ~ 3aproposta  ;ixo v 109).

"Que tal participar agora da produgado de um

4aproposta 16 de opiniao?" (p. 151).

"produzam um texto de opiniao escrito." (p.

5a proposta 179).
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Os dados acima evidenciam que a condigéo indicagcdo do
género textual estd presente em todas as propostas analisadas,
tendo sido citada uma vez em cada atividade. No contexto em
foco, a ocorréncia de uma s6 mencido ao género a ser produzido

nao representa dificuldade,

uma vez que possibilita a identificagcdo

do texto a ser produzido pelo aluno. Entretanto, a compreensao
das consignas acima dependem de que o aluno conheg¢a as
caracteristicas textuais e afung¢ao discursiva do género, aspectos que
sao parcialmente esclarecidos por meio das orientagdes relativas as
demais condi¢cdes de producgéo.

Quadro 2 Exemplos de operagdes linguisticas relativas a condicdo o que
dizer ou concepcgao do referente.

Condicao de

" Atividade
producao
1aproposta
0 que dizer
(GERALDI, 2aproposta
1997);
Concepcao
do referente
(GRILLOe 3aproposta
CARDOSO,
2003).
4aproposta

5aproposta

Operagoes linguisticas que
exemplificam a condigao

"faga (.) um levantamento das
contribuicbes que seus antepassados
deram para a cultura brasileira, como (...)
as referentes a comidas e bebidas, musica,
danga, folclore, palavras e expressdes da
lingua, etc."(p.83)

"Vocés sao afavor de classes separadas por
sexo ou afavor de classes mistas? Por qué?
Encontrem pelo menos trés bons motivos
para explicar por que vocés pensam assim."
(p.107)

"Vocé ja levou muita bronca? Na sua
opiniao, € bom ou ruim levar bronca? Por
qué?" (p.109)

"tome uma posicdo sobre o assunto:
filmes e jogos podem influenciar criangas
ejovensa setornarem violentos?" (p.151)

"Selecionem as melhores ideias e
argumentos apresentados durante o
debate e, antes de redigir, fagam um
planejamento do texto." (p.179)



Dorivaldo Alves Salustiano -Cintia dos Santos Tavares

A condicdo o que dizer ou concep¢do do referente foi
contemplada duas vezes na primeira e na terceira propostas de
atividade e apenas uma na segunda, na quarta e na quinta. Neste
caso, as orientacdes apresentadas implicam em diferentes niveis de
compreensao e abstragdo: algumas orientam claramente as agbes a
serem feitas para que o aluno reuna informac¢des necessarias para a
producao do texto, como quando se pede: "Encontrem pelo menos
trés bons motivos para explicar por que vocés pensam assim."(p.107);
outras demandam maior atengido da parte do professor e do aluno,
COmoO no caso em que se pede ao aluno para tomar uma posigcao
perguntando: "filmes e jogos podem influenciar criangas e jovens a
se tornarem violentos?" (p.151).

Estas indicagbes, em si mesmas, ndo sdo suficientes para
que os alunos reiunam os conhecimentos adequados e necessarios
a escrita do texto solicitado. Demandam, portanto, um trabalho
sistematico do professor no sentido de orienta-los a organizar as
informagdes que servem de argumentos para os diferentes pontos
de vista argumentativos que caracterizam o artigo de opinido.

Quadro 3: Exemplos de operagdes linguisticas relativas a condi¢céo a
quem dizer.

Condlgao~ de Atividade Operagbes Imgulstlca§ que exemplificam
producgao a condicao
"Esse texto deve ser dirigido a estudantes do

A quem dizer laproposta 4aano, como voce."(p.83)
(GERALDI, "Sugerimos que os interlocutores sejam
1997); 2aproposta criancas da mesma faixa etaria dos alunos."
Indicacéo de (p-107). (enunciado presente s6é no livro do
destinatario(s) professor.)
para o texto "Prepare-se para escrever um texto de

(VAL, 2003); 3aproposta opinido, dirigido a estudantes como vocé."
Identidade (p-109)

~ social dos "faga uma troca com um colega, de modo
interlocutores  4aproposta que um leia o texto do outro e apresente
(GRILLO e sugestdes." (p.151)
CARDOSO, "troquem-no [o texto] com outra dupla, de
2003).

S5aproposta modo que uma leia o trabalho da outra e
faca sugestdes." (p.179)

Como os dados acima exemplificam, a condigédo a quem
dizer, indicag¢do de destinatdrio(s) para o texto ou identidade social
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dos interlocutores foi abordada através de uma ocorréncia nas
cinco propostas analisadas, sendo que na segunda proposta esta
condicdao é indicada apenas no livro do professor. Consideramos
da maior importancia que esta informacdo figure também no livro
do aluno, sobretudo porque as observac¢des feitas ao professor sao
compreensiveis e relevantes também para os alunos. Outro fato que
merece ser destacado é que o destinatario previsto para a producao
sdo os proéprios alunos, o que confere a atividade um carater mais
escolar e menos funcional ou pragmatico, conforme observou Vai
(2003).

Quadro 4: Exemplos de operacgdes linguisticas relativas a condicdao como dizer.

Condigao de . Operacgoes linguisticas que
produgao Atividade exemplificam a condig¢ao

"Pinte em cada um dos trechos abaixo
laproposta as palavras ou expressdes que revelam

Como dizer uma opinido do autor:" (p.82)
(GERALDI, . ‘
1997); Dependendo de quais forem esses

2aproposta fatores, a linguagem e os argumentos

Indica¢do da poderao ser diferentes." (p.107)

variedade e/ou
registro (VAL,  3aproposta

2003). 4aproposta

5aproposta

A condi¢dao como dizer ou indicagdo da variedade e/ou registro
aparece na primeira proposta quatro vezes, na segunda uma e nas
demais ndo foi mencionada. Neste caso, observa-se escassez de
informagbes sobre a modalidade de linguagem a ser empregada
na producdo textual e sobre as caracteristicas préprias do género.
Tais informacdes dariam grande contribuicao para que os alunos
compreendessem melhor a natureza dialdgica da linguagem e
adequassem suas producdes ao contexto enunciativo em questao,
conforme lembra Brito (2002).
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Quadro 5: Exemplos de operagdes linguisticas relativas a condicao por

que dizer.
Condigao de . Operacgoes linguisticas que
produgao Atividade exemplificam a condigao
"procurem dar o maior nimero
possivel de motivos ou razdes para
laproposta . .
Por que dizer convencer os leitores de que, de fato, é
(GERALDI, bom conviver com o diferente." (p.83)
1997);
Finalidade 2aproposta
(GRILLOe "leia-o para a classe ou ponha-o
CARDOSO, P P
2003) 3aproposta  no mural para que todos possam
) conhecer suas idéias." (p. 109)
4aproposta
5aproposta

Como exemplificado no Quadro acima, a condi¢do por
que dizer ou finalidade consta apenas na primeira proposta e na
terceira (com trés e uma ocorréncia, respectivamente), ao passo
que nao foi identificada nenhuma meng¢dao nas demais atividades.
Este dado talvez possa ser explicado pelo fato de que, no contexto
das atividades aqui analisadas, a producdo do texto de opinido
atende a objetivos especificamente didaticos, visto que ndo ha uma
necessidade empirica real para sua produgdo, assim como ndo ha
um destinatario que efetivamente ocupe o lugar de interlocutor
requerido pela func¢do discursiva do género.
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Quadro 6: Exemplos de operaces linguisticas relativas a condicdo esfera
e suporte de circulagado.

Condigao de

producio Atividade

laproposta

Esfera e suporte
de CirCUIacaO do 2a proposta
texto produzido

(VAL, 2003);

Esfera de
comunicagao;
suporte
material 3aproposta
(GRILLO E
CARDOSO,
2003).

4a proposta

5aproposta

Operacgoes linguisticas que
exemplificam a condigao

"Peca aos alunos que o copiem em seus
cadernos. [..] passar o texto para uma
folha de papel e afixd-lo no mural da
classe. [..] o texto podera ser enviado ao
site da escola ou aos féruns de debates de
grandes provedores da Internet." (p. 83).
(OrientagGes presentes apenas no livro do
professor.)

"E preciso decidir para quem os alunos vio
produzir os textos e que suporte vao utilizar
para divulga-los." (p.107). (Orientagdes
presentes apenas no livro do professor.)

"Passe o texto a limpo, modificando o que
for necessario. Depois, leia-o para a classe
ou ponha-o no mural para que todos
possam conhecer suas idéias. Se possivel,
envie-o para os féruns de debate da
Internet ou publique-o no jornal ou no site
da sua escola." (p.109)

"Passe o texto a limpo, leia-o para a classe
e guarde-o para expor durante a realizacao
da campanha proposta no projeto da
Oficina de Criagdo desta unidade." (p.151)

"guardem o texto para expor durante
a realizacdo da campanha proposta
no projeto da Oficina de Criacdo desta
unidade." (p.179)

A condigdo esfera de comunicagédo e suporte material do texto
foi mencionada nas cinco propostas de atividades, sendo que em uma
delas ha apenas uma referéncia, no livro do professor, a necessidade
de decidir em que suporte os textos produzidos circulariam. As
alternativas sugeridas sdo: copiar no caderno, passar para uma folha
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de papel e fixar no mural da classe, enviar ao site da escola ou aos
foruns de debates de grandes provedores, publicar no jornal da
escola, ler para a classe, guardar para expor na campanha do projeto
que seria feita no final da unidade. Embora algumas dessas sugestdes
constituam exemplos efetivos de esferas e suportes reais de circulagdo
dos textos, no caso analisado, ndo hd um planejamento adequado
para que tais propostas sejam efetivamente postas em pratica,
restando, por fim, os espacos e suportes tipicamente escolares.

Quadro 7: Exemplos de operagdes linguisticas relativas a condicao
constituir-se autor do que diz.

Condlgacz de Atividade Operago_e_s Imgwstlca_s que
producao exemplificam a condi¢ao
| aproposta
2aproposta

"escolha a posicdao que vai defender. Vocé
3aproposta acha que levar bronca é bom, ruim ou

Constituir-se
i depende da bronca?" (p. 109)

autor do que
diz (GERALDI, "entre 0s melhores argumentos
1997) apresentados no debate realizado na sala
4aproposta de aula ou no debate transcrito, escolha
dois ou trés para fundamentar sua opinido

sobre o assunto." (p.151)

5aproposta

Por fim, no que se refere a condigcao constituir-se autor do que
diz, hd apenas exemplos de a¢gGes em que os alunos sdo encorajados
a assumirem sua autoria ao defender seus pontos de vista, ndo tendo
sido possivel identificar, com base nas orientagcdes, uma posicdao de
autor na produgdo do texto de opinido. Esta lacuna decorre do fato
de que a atividade proposta constitui apenas um exercicio de ensino-
aprendizagem e ndo uma situacdo comunicativa efetiva, na qual os
interlocutores desempenham fung¢des sociais reais e de nao termos
acesso aos textos que seriam produzidos com base nas orientacdes
contidas nos livros.

Vejamos agora como as condi¢cdes de producdo textual sdo
tratadas em um caso particular de atividade proposta no livro do 40
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ano. Com o objetivo de oferecer uma visdao de conjunto do contexto
apresentado ao aluno como apoio para sua producdo textual,
reproduzimos as partes do livro que contém as principais orientacdes
para a producado do texto de opinido.

Conforme a Figura 1, abaixo, os autores do livro orientam
o professor a fazer um exercicio oral solicitando que os alunos
apresentem suas opinides sobre se gostam mais de banana ou
laranja, se preferem ver desenhos animados ou ler histérias em
quadrinhos, se preferem ganhar o presente de Natal na véspera ou
no dia. Este procedimento tem como objetivo exercitar a producao
de argumentos e exemplificar como os alunos deveriam agir em
relacdo a selecdao de informagdes de um texto de opinido, aspecto
que consideramos muito positivo, na medida em que os familiariza
com uma caracteristica central do texto argumentativo.

Entretanto, os temas sobre os quais os alunos sdo solicitados a
se posicionar parecem distantes dos interesses que motivam criangas
e pré-adolescentes a se engajarem em uma discussdo em que
defendem seus pontos de vista. Assim, a banalidade das questdes
é reforgcada pelo fato de serem discutidas no contexto da sala de
aula, como parte de uma tarefa escolar, o que poderia levar a um
baixo envolvimento dos alunos na tarefa e sugerir que as atividades
seguintes seriam igualmente desprovidas de motivacdo. Neste
sentido, a condigcdo por que dizer (GERALDI, 1997) ou a finalidade
(GRILLO e CARDOSO, 2003) parece ndo refletir os interesses dos
alunos, uma vez que o texto seria produzido com um fim didatico e
ndo como decorréncia de suas necessidade de expressao.

Figura 1- Sugestdao de exercicio oral com o objetivo de introduzir a
discussdo sobre o texto de opinido.

$ode

Prof«sor Artes ti* dai mxie »«ta astssiade, syoeftmos que proponha um
eXKidp orai. peM o aos alunos que respondax» a mm perqunus *De que
*e »*goa#tsrEsdelaranjaouPor ouw’’ . 'Oque*m*8so?: ver ut
~ «ifhho aramwto t>.;er unm» tetorw w>quadrinhos? Po? qu»?*; *0 que ™

TEXTO nE O P | N |AO refii-.r sanha» e mestivte de *Mjf «awspe'a ou no procrio ¢ «e NI
Fh»quer Im»«t#0o a toaes (im imite tom os eSur®per* que nspbguem
oix» . i .I»sue p«iwrncte, pois essa ;oshf»:ati.>e «nportant* paraa
«TtaSé» do ?.sfoeiho qui s*r| deservolvido
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Felizmente, outros aspectos voltados a contextualizacdo do
tema receberam um tratamento mais adequado e contribuem para
uma melhor compreensao das condicdes de producdao de um artigo
de opinido. Neste sentido, consideramos positiva a apresentacao de
um exemplo de artigo de opinido extraido de uma revista de grande
circulacdo (texto "Nds somos iguais, nés somos diferentes", Figura
2, abaixo). Além de tratar do tema sobre o qual serd solicitada a
producdo de um texto de opinido, o exemplo oferecido demonstra o
emprego de informacgdes e recursos graficos que contribuem para a
contextualizagdo ecompreensdo do género aser produzido, taiscomo
a utilizacdo de "olhos", ilustracdao e legenda, como vemos na Figura
2. A leitura desse texto possibilita, portanto, o acesso a informacgdes
que contribuem para que o aluno tenha o que dizer (GERALDI, 1997)
e uma concepg¢éo do referente (GRILLO e CARDOSO, 2003) mais clara,
inclusive no que diz respeito aos aspectos nao-verbais relacionados
a apresentacdo da matéria.

Figura 2 - Reproducdo do texto-modelo apresentado no livro.

Leta este texto:

Nos somos iguais. nés somos diferentes

J&e lasermuito chato se
- _todas as pessoas fossem
iguais, ndo & mesmo1 Mas por sorte
a humanidade é cheia de
variedade e de cor (negros,
brancos, amarelos e indios, que a
?ente,d|z que sao vermelhos% E
ambém existem os altos, 0s baixos,
0s gordinho*, 0s magros, 0s loiros €
0s morenos. Por causa das cores, as
pessoas muito antigamente
pensavam que os humanos estavam
divididos em varias racas. Agora,
nao- nos sabemos que as diterengas
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S8i> normais e saudaveis Os é)ovos mais
antigos sao 0S negros e eles evoluiram
ha muitos milhares de anos na Africa
Owno o sol [a € mutto forte, foi bom
\a pele deles ter ficado escura.

J fSlﬂl eles se PI”O'[F em mais do
1~ sol. Muitos negfos fofam morar na
/ |-uropae naA a esses lugares, 0
so € e#l fraquinho.
«

a a sorwa
luz suficiente
para produzw uma wtamma
importante, a D. At, a pele desses
povos se a&a tou a0 amblente e
comecou a ﬁcar mais dar§ mais

branca ou mais amarela,
cl?nhstas ainda estio est ando essF
direrencas. uerem saber uand? as
areceram. Mas eumac Isa eles ja
‘]mcerdez ?s diterenc; sazema
ade

umani icar mais orte esperta e divertida.
(C8Mirfto. i>* MO.)

Apdsotextoacima,umasériede itens explora suasinformacdes
e orienta o aluno a identificar as opinides apresentadas.

Assim, solicita-se, por exemplo, que responda "De que cor
eram os povos mais antigos do mundo?" (p. 81), opinem se"é bom ou
ruim existirem tantos tipos diferentes de seres humanos", marquem
os trechos em que "o autor tenta convencer de que é bom existir uma
variedade de tipos e de cores de pessoas" (p. 82).

No livro do aluno solicita-se que ele faca um "resumo do que
é urn texto de opinido, [...] para que serve esse tipo de texto e como
ele é escrito" (p. 82). As orientacdes para o professor recomendam
gue "permita aos alunos levantar hipdteses e redigir a resposta no
caderno"”, antes de ouvir suas respostas e criar, com eles, na lousa,
"um quadro com as principais caracteristicas do texto de opinido"
(p. 82).

As respostas sugeridas para esta questdo no manual do
professor sdo as seguintes:

Apresenta a opinido (ou o pensamento) do autor
sobre um determinado assunto.

Discute um assunto polémico, que geralmente
provoca opinides diferentes entre as pessoas
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e Apresenta motivos que explicam ou justificam a
opinido do leitor.

e Tem afinalidade de convencer os outros.

e Apresenta palavras e expressdes que demonstram
o pensamento do autor, tais como é bom, é util, eu
acho que, na minha opinido, etc. (p. 83, grifos dos
autores).

A secdo seguinte, "Agora é sua vez", propde que o aluno
"Escreva com seus colegas um texto de opinido, seguindo as
orientagcGes de seu professor", (p. 83). Com base na exploragdo do
modelo anterior, apresentam-se orienta¢des ao aluno para planejar
e produzir seu préprio texto: fazer em grupo um "levantamento das
contribuicbes que seus antepassados deram a cultura brasileira",
responder a pergunta "Por que é bom conviver com o diferente?",
anotar "as vantagens que ha em vivermos com pessoas diferentes
de nés"; discutir com os outros grupos o que anotou etc. e, por fim,
participar da "producdo coletiva de um texto de opinidao", "dirigido a
estudantes do 40ano", no qual deve "dar o maior nimero possivel de
motivos ou razdes para convencer os leitores de que, de fato, é bom
conviver com o diferente." (p. 83).

As orientagdes ao professor recomendam que o texto
seja "produzido inicialmente do modo coletivo, na lousa, com a
participacdo de todos"; que o professor relina os alunos "por grupos
de origem semelhante" (p. 83). O professor também ¢é lembrado de
que'"o texto ndo deve ser apenas um elenco de itens ou argumentos",
"que ele contenha um paragrafo de abertura, situando o problema
do preconceito em relacdao as diferencas"”, seguido de "paragrafos
formados pelos argumentos (os motivos ou razdes) apresentados
pelos alunos" e que "Um ultimo pardgrafo podera encerrar o texto
servindo de conclusdao". Como possibilidades de suporte e espaco de
circulacao indica-se que o aluno o copie em seu caderno, "afixe-o no
mural da classe", ou que seja "enviado ao site da escola ou aos grandes
provedores da Internet", (p. 83).

Os procedimentos sugeridos acima, tanto os referentes
a andlise do modelo quanto as orientacdes para escrita da nova
producdo, indicam claramente o género a ser produzido, seus
possiveis leitores, a finalidade, parte das informacdes e argumentos
gue podem fundamenta-lo, estratégias de escrita etc. que possibilitam
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uma reflexdo metalinguistica sobre a estrutura composicional e a
funcdo discursiva do texto de opinido, condi¢cdes indispensaveis a
realizacdo da atividade pelos alunos.

Assim, percebemos que as condi¢des indicagdo do género
textual (VAL, 2003), o que dizer (GERALDI, 1997) ou concepg¢éo do
referente (GRILLO e CARDOSO, 2003), para quem se escreve (VAL, 2003),
a quem dizer (GERALDI, 1997) ou identidade social dos interlocutores,
(GRILLO e CARDOSO (2003) foram contempladas na proposta.
Entretanto, como os interlocutores do texto limitam-se ao contexto
da sala de aula, o texto deixa de ter uma funcdo social efetiva,
convertendo-se em um exercicio de escrita escolar. Visto que o como
dizer estd intimamente relacionado aos destinatarios do texto, o
aluno poderia ter mais dificuldade de escolher aforma adequada para
expressar sua opinido. A escolha de uma variedade e/ou registro (VAL,
2003) ou como dizer (GERALDI, 1997) fica prejudicada no contexto de
uma producdo textual com caracteristicas marcadamente escolares.
Embora a condigdo porque dizer (GERALDI, 1997), para qué se escreve
(VAL, 2003) ou finalidade (GRILLO e CARDOSO, 2003) também tenha
sido explicitada, na medida em que autores do livro propuseram um
objetivo para a escrita dos alunos, - "convencer os leitores de que, de
fato, € bom conviver com o diferente." (p. 83) -, observamos aqui as
mesmas limitacdes apontadas acima. Devemos considerar, portanto,
a diferencga entre indicar um motivo para a escrita e a existéncia real
do motivo para o préprio sujeito que escreve.

No que diz respeito a esfera de comunicagdo e ao suporte
material do texto (GRILLO e CARDOSO, 2003; VAL, 2003), verificamos
que apenas o manual do professor indica onde os textos a serem
produzidos pelos alunos poderiam circular. Isto implica que cabera
ao professor orientar os alunos a utilizarem suportes e espagos tais
como o mural e o site da escola ou féruns de debates da Internet
(caso existam e a eles tenham acesso). Assim, face a inexisténcia
de um contexto de comunicacao efetivo - em que a produc¢ao do
texto de opinido seria a forma de realizacdo de uma necessidade de
comunicacao dos alunos aindicacdo desses suportes e espacos de
circulacdo apresentam-se apenas como possibilidades hipotéticas do
gue poderia ser feito. A falta de orientacdes especificas sobre como
tais sugestdes poderiam, efetivamente, ser desenvolvidas confirma
nossa compreensao sobre o cardter hipotético dessa proposicao.
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Finalmente, o livro apresenta o box reproduzido a seguir,
contendo critérios para avaliacdo do texto.

Figura 3 - Critérios para avaliacdo do texto de opinido.

=’ v Avalie seu texto de opiniao

Ao oonduir seu texto, reieia-o, observando:

1) se ele apresenta daramente a sua opinido sobre o assunto;

2) se ele apresenta bom motivos que expliquem ou justifiquem sua opmto;

3) se c texto esta organizado em paragrafos;

4) se o texto é capaz de convencer o leitor;

5) se a variedade linguistica empregada esta de acordo com o texto de opinido e
com o leitor a que ele se dirige;

6) se a grafia das palavras esta correta.

Tendo em vista que ja analisamos as orientacdes mais
significativas relacionadas as condi¢cbes estabelecidas para a
producdo do texto de opinido, ndo serd este o foco de nossa andlise
em relacdo aos critérios acima. Em vez disso, ressaltamos apenas o
fato de que o conjunto das orientagdes feitas na proposta em foco
abrange as principais etapas do processo de producao texto, ou seja,
o planejamento, a textualizacdo e a revisdo. Os critérios sugeridos
focalizam aspectos essenciais em relacdo aos quais tanto o professor
guanto os alunos devem estar atentos ao proceder a leitura, correcao
e rescrita do texto, caso o texto tenha efetivamente sido produzido.
Infelizmente, também em relacdo a este tépico, ndo encontramos
sugestoes de encaminhamentos que pudessem ser feitos pelo
professor e seus alunos.

5 Consideragdes Finais

Conforme analisamos neste capitulo, as condi¢cdes de
producdo textual sdo parametros fundamentais ao ensino e a
aprendizagem de escrita no contexto escolar.

A andlise dos dados evidencia que estas condicdes foram
consideradas, em diferentes niveis de clareza e pertinéncia, nas
atividades avaliadas, o que pode contribuir para uma melhor
compreensdao da escrita como uma atividade social cujas funcgdes
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e motivos ultrapassam o contexto da sala de aula. Neste sentido,
constatamos que as atividades propostas pelos autores da colegdo
em foco apresentam informagbes que possibilitam, a nosso ver,
que os alunos compreendam aspectos esséncias das caracteristicas
composicionais e da fungdo discursiva de um texto argumentativo, a
exemplo do texto de opinido.

Entretanto, em alguns casos, os interlocutores, os motivos,
0s espagos e suportes de circulagédo idealizados para as atividades
sdo apresentados apenas como uma possibilidade hipotética ou
se referem predominantemente ao contexto escolar, o que pode
diminuir a significacdo e a funcionalidade da producao textual

By

do aluno, tornando-a artificial. Estas restricdes a observancia das
condicdes de producdo podem ser atribuidas tanto a prdpria
natureza do ensino da escrita no contexto escolar quanto a falta de
orientagcbes metodoldgicas mais adequadas.

No que diz respeito ao primeiro aspecto, sdo evidentes as
dificuldade que se encontra ao se tentar reproduzir, na sala de aula, o
conjunto das condi¢bes que caracterizam as atividades de linguagem
no contexto social. Neste sentido, ha uma grande diferenca entre
informar ao aluno que ele deve produzir um texto de opinido com
o objetivo de "convencer os leitores de que, de fato, € bom conviver
com o diferente" e criar, efetivamente, este motivo. Os motivos e as
condicdes para a producdao de um texto de opinido na escola podem
ser muito diferentes dos que impelem um leitor a escrever para um
jornal com o objetivo de expressar sua opinido sobre um assunto que
considera relevante.

Entretanto, apesar dos limites inerentes a transposicdo das
praticas sociais como modelo para o ensino da escrita na escola
(LERNER, 2002), este parece ser o melhor caminho a seguir - o que
nos conduz de volta ao problema das restricbes metodoldgicas,
citado acima. Embora este tépico mereca maior desenvolvimento,
as restricdes de espago em que nos encontramos nos condicionam
a indicar, apenas, a necessidade da ado¢do de metodologias em
que o ensino dos géneros textuais se fundamente em uma efetiva
necessidade de producdo, a exemplo dos projetos de producdo de
jornais escolares (SALUSTIANO, 2006; 2007), detextosargumentativos,
noticias, reportagens, narrativas, exposicdo de poesias e outros
(CAMPS et. all.,, 2006).
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Concluimos, portanto, que a colecdo analisada oferece
uma importante contribuicdo para o ensino de produgdo textual,
especialmente do género texto de opinido. Consideramos, por fim,
que as andlises apresentadas podem contribuir para a superacao das
lacunas apontadas.
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Capitulo 6

REESCREVENDO PRATICAS: O LUGAR DA
REESCRITA EM SALA DE AULA

Monique Cezar Meréncio Galdino1
Regina Celi Mendes Pereira2

1 Introducgao

A literatura relacionada ao ensino de lingua nas escolas,
especificamente no que se refere a producao textual, propde que se
revise a forma tradicional de ensinar a escrita. As mudancas propostas
objetivam que nas prdticas de avaliacdo dos textos sejam focalizados
aspectos que extrapolem a mera identificacdao de erros ortograficos.
Dessa forma, abrem-se espacos para a andlise dos elementos textuais,
discursivos e para o enquadramento das produg¢des dos alunos
em géneros textuais - a fim de que ele seja efetivamente formado
como leitor/produtor de textos capacitado a fazer uso da escrita em
diversas situagdes comunicativas.

Com a finalidade principal de formar o leitor/produtor de
textos, os professores necessitam entender que a escrita precisa ser
encarada como uma atividade artesanal. Através dessa otica, deixa-
se para tras a concepc¢do equivocada de que o aluno tem a obrigacdo
de elaborar um texto perfeito na primeira tentativa. Nessa nova
concepc¢do, os desvios dos alunos devem ser vistos como indicadores
que sinalizam qual aspecto da producdo textual merece mais atencgao.
Para o trabalho com os textos dos alunos em sala, a reescrita tem se
mostrado como um importante instrumento de aprendizagem. Nas

1 Mestranda em Letras pelo PROLING (Programa de Pé6s-Graduagdo em Linguistica) da Universidade
Federal da Paraiba.

2 Doutora em Lingistica pela Universidade Federal de Pernanbuco, coordenadora do PROLING (Progra
ma de Pés-graduagdo em Linguistica) da Universidade Federal da Paraiba, professora do Departamento
de Letras da mesma universidade.
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reflexdes sobre o ensino tradicional da escrita, surgiu a necessidade
de se dedicarem momentos exclusivos para a revisdo, reflexdao e
reescrita dos textos. A reescrita é, portanto, um evento que, além
de proporcionar o tratamento produtivo dos desvios mostrados
nos textos, contribui para que os alunos reflitam sobre questdes
problemdticas presentes em suas produgdes e as superem.

O imprescindivel para o encaminhamento da atividade é
a intervencdo/orientacdo de um parceiro mais desenvolvido que
indigue quais aspectos precisam ser melhorados. Quando esse
processo ocorre sem a orientagdao adequada, o aluno ndo consegue
desenvolver todas as capacidades necessdrias para producdo
do texto. Nessa direcdo, os livros didaticos de Portugués (LDP)
publicados mais recentemente comegcam a solicitar a reescrita apés a
redacdo da primeira producdo textual. Acompanhando esse avanco,
os professores também tém sido alertados sobre a importancia do
processo. Portanto, tanto o livro quanto o professor sdo instrumentos
importantes na conducdo da atividade textual.

Motivadas por essas reflexdes, interessamo-nos por investigar
como o professor encaminha a atividade em sala de aula - ja que
nao é qualquer solicitacdao de reescrita que desenvolve no aluno a
competéncia de se tornar um autocorretor competente de seus
textos. Neste capitulo, trazemos alguns dados de nosso projeto de
pesquisa intitulado Praticas de Letramento na Escola: a escrita
no livro didatico (PIBIC/CNPq/UFPB), desenvolvido no periodo de
julho de 2008 ajulho de 2010, especificamente no plano de trabalho
voltado para a andlise das praticas de reescrita nos LDP do nivel
médio. Durante a pesquisa, verificamos a auséncia de solicitacOes
de reescrita nos volumes investigados, o que motivou a necessidade
de elaboragdo de um questionario, a fim de se observar como, na
auséncia de orientacdes do livro, o professor encaminha a reescrita
da producao textual.

Elaboramos o questionario no sentido de que as respostas
pudessem nos fazer identificar se existe alguma divergéncia entre a
concepcao tedrica sobre a escrita e a pratica docente na orientacao
das atividades de producdo de texto, uma vez que nao pudemos
observar as aulas dos professores. Nesse sentido, elegemos como
prioridade no questionamento os seguintes eixos norteadores:
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e arelacdo do professorcom aescrita antes de sua formacgao
académica

e a(possivel) reproducdo das praticas de ensino a que esses
profissionais foram submetidos

e a concepcdao de escrita dos docentes e se ela estd em
conformidade com o processo de reescrita textual

e o modocomo uma concepcdo de ensino de escrita menos
tradicional se materializa na pratica docente

Partimos da hipdtese de que, assim estruturadas, as perguntas
pudessem fornecer um panorama sobre como se desenvolvem as
atividades de reescrita na realidade da sala de aula. As prdximas
secoes deste capitulo tratam, portanto, dos aportes tedricos
que embasaram nossas reflexdes e da andlise dos questiondrios,
pontuando os aspectos acima elencados.

2 Os Fundamentos do Interacionismo Sociodiscursivo
e a Nog¢do de Agao de Linguagem

Na perspectiva interacionista sociodiscursiva (cf. BRONCKART,
1999,2006,2008; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004), a linguagem é encarada
com forma de acgdo. Através das praticas situadas da linguagem, o
individuo pode agir na sociedade e se desenvolver cognitivamente.
Dessa forma, as condutas verbais sdo vistas como formas de
acao especificas e estdao relacionadas as acdes nao verbais. Agir
comunicativamente é, portanto, a capacidade de um sujeito realizar
acdes de linguagem e materializd-las em forma de texto.

Para Bronckart (1999), as atividades sociais mediadas pela
linguagem sdo denominadas 'acdes de linguagem'. Essas acbes sao
o resultado da apropriagdao dos critérios das avaliagbes externas
que sdo construidas pelas representagcdes dos mundos formais
adquiridas pelo individuo. O sujeito adquire tais critérios mediante a
avaliacdo do seu agir comunicativo e do agir dos outros. A linguagem
transmite representacdes coletivas sobre o meio. Os mundos formais
sdo, portanto, representacdes sociais. E na e pela linguagem que o
sujeito constréi as coordenadas dos mundos formais e as transforma.

Para agir socialmente através da linguagem, é preciso que
se mobilizem recursos verbais e ndo verbais. Esses recursos, na
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realidade, dizem respeito as representacdes de trés mundos aos
quais o produtor recorre para escrever um texto, sao eles: mundo
objetivo; o mundo social e o mundo subjetivo. O mundo objetivo
esta relacionado aos pardmetros do ambiente - as informacgdGes
da situacdo comunicacional; o social se relaciona a organizacdo da
tarefa orientada por normas; o subjetivo é relativo ao conhecimento
individual das experiéncias vividas e da internalizagdo do mundo
exterior. No processo de semiotizacdo, o autor exterioriza nos textos
tudo o que ja havia interiorizado antes.

Habermas (1987) é quem descreve as configuracdes do agir
comunicativo. Para o autor, as relacdes com esses trés mundos, ainda
gque ndo na mesma medida, estdo presentes em todas as relagcdes
sociais. O mundo objetivo estabelece os parametros do ambiente, o
mundo social influencia a redagcdao de um texto porque diz respeito
ao agir regulado por normas - essa acao é orientada pelos valores
e convengbes compartilhadas por um grupo. Gongalves (1999), ao
comentar a teoria do agir comunicativo de Habermas, diz que o
agir social ndo é avaliado pelo seu éxito e sim pelo reconhecimento
intersubjetivo e consenso valorativo entre os membros. As pessoas
orientam suas a¢des segundo normas sociais que ja existem
previamente - essas normas delimitam as expectativas reciprocas
de comportamento que, quando transgredidas, geram sancgdes. O
agir dramaturgico é o resultado da interiorizacdo do mundo social e
reproduz, portanto, as experiéncias vividas. Embora possam controlar
o grau de subjetividade, em todas as intera¢cdes sociais os agentes
revelam algo de suas particularidades, de suas vivéncias, temores e
vontades.

Todas as ag¢bdes de linguagem mostram as representacdes
interiorizadas do agente sobre esses trés mundos. Um texto é o
resultado das representagdes humanas dispostas pelo falante e ao
mesmo tempo a criagcdo/reproducdo de representacdes coletivas e
individuais. Em suma, pode-se perceber que os textos se relacionam
também com ac¢des ndo verbais, com as condutas humanas e nao
devem ser analisados separados dessa perspectiva. Assim, um texto
escrito, dentro deste ponto de vista, reine uma série de fatores
sociais e psicolégicos sem os quais ele ndo poderia ser materializado.

Como dito anteriormente, o individuo aciona suas
representacdes sobre os mundos formais, que influenciam
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diretamente a escrita, para que possa realizar determinada acdo
de linguagem. A mobilizacdo das representacdes sociais institui
situacdo de acdo da linguagem. O conhecimento dessa situagado
orienta a organizagdo do texto porque fornece o contelido tematico,
o contexto fisico e o sociossubjetivo. 0 contexto fisico se relaciona ao
mundo fisico, fornecendo a situagdao concreta de producgdo, o lugar, o
momento da escrita, quem é o emissor e o receptor; o sociossubjetivo
ao mundo social e subjetivo e se refere ao lugar social da producao -
posicdo social do emissor e do receptor - e o objetivo da interacao.

A partir de tais representagdes, outras decisdes, que nortearao
a semiotizacdo do texto, serdo tomadas. O produtor tem a funcao
de escolher que género textual se adéqua mais ao objetivo de sua
interagao. Aqui, o género mais adequado precisa, de acordo com
Bronckart (1999, p.10) "ser eficaz em relagdo ao objeto visado, devera
ser apropriado aos valores do lugar social implicado e aos papéis que
este gera e, enfim, devera contribuir para promover a'imagem de si'
gue o agente submete a avaliagdo social de sua a¢do". Assim, percebe-
se que cada acdo de linguagem veicula certas decisées e devem ser
direcionadas para determinados interlocutores, finalidades sociais
especificas e condigdes de producdo caracteristicas.

Apds a escolha do género apropriado, o trabalho de escrita
de um texto ainda compreende outras etapas. O agente-produtor
ainda precisa organiza-lo de acordo com as exigéncias especificas de
cada producdo. Segundo Bronckart (1999), entra na constituicdo do
texto uma organizacdo denominada 'folhado textual'. Essa estrutura
é composta por trés camadas que mantém um relacionamento de
interdependéncia, a saber: a infraestrutura textual, os mecanismos
de textualizacdo e os mecanismos enunciativos.

O nivel mais profundo desse folhado é constituido pela in
fraestrutura textual que traz o planejamento geral do conteldo
tematico. Essa organizacdo pode ter diversas formas que sdo deter
minadas pelas particularidades do género escolhido, sua extensao,
pela natureza do conteddo temadtico e pelas condi¢bes de producao.
Os tipos de discurso entram na elaboracdao de qualquer texto e sdo
classificados em quatro tipos: discurso interativo; discurso tedrico; re
lato interativo e narragao.

Para entender melhor essa classificacdo, é preciso que se
compreenda que ela é oriunda da relagdo entre as coordenadas ge



Monique Cezar Meréncio Galdino - Regina Celi Mendes Pereira

rais do conteudo tematico e as do mundo em que acontece a acado
de linguagem. Quando as coordenadas que organizam o conteldo
temdtico estdao préximas ao mundo ordindrio, tém-se o mundo da
ordem do expor; se essas coordenadas estdao distanciadas, tem-se o
mundo da ordem do narrar. Outra operagdo também ¢é necessdria
para o surgimento dessa classificacdo: a relacdao entre as instancias
de agentividade do texto, seu espaco e tempo e o objetivo da acdo
da linguagem. A partir dai, pode-se ter uma ac¢ao de linguagem im
plicada ou auténoma.

Para o estabelecimento da coeréncia tematica, utilizam-se
0s mecanismos de textualizacdo: conexdo, coesdo nominal e coesdo
verbal. A conexdo organiza a segmentacdo dos tipos de discurso, a
coesdo nominal introduz e retoma temas ou personagens e a verbal
organiza hierarquica e temporalmente as agbes assinaladas no texto.

Na camada mais superficial do texto, os mecanismos
enunciativos mostram as vozes, 0s posicionamentos enunciativos
e as avaliacdes, identificados pelas marcas de modalizagdes do
enunciador. As vozes sao classificadas de acordo com as entidades
responsaveis por cada posicionamento enunciativo, elas podem
pertencer ao autor empirico, as vozes sociais e aos personagens. As
modalizacOes retratam a subjetividade, as avaliacdes do autor do
texto e podem ser ldgicas, dednticas, apreciativas e pragmaticas.

Todas as etapas descritas aqui fazem parte de um processo
gue resulta no texto empirico. O autor escolhe o qué e como escrever,
em funcdo da acdo de linguagem pretendida. Um texto é, portanto,
uma producdo pronta, para determinado fim especifico, que se torna
autossuficiente.

3 A Contribuicao do ISD para o Ensino da (Re)escrita

A producédo textual em sala de aula é, muitas vezes, vista pelos
alunos como algo enfadonho. No ensino tradicional, a solicitacdo
de escrita, feita pelo professor é vinculada apenas a um tema e nao
ha espaco para revisdes. Em sua nova configuracdo, a escrita traz,
atrelada a concepc¢do de seu cardter processual, a no¢do de que a
producdo final do texto é formada por algumas etapas que se ligam

recursivamente: planejamento, escrita e reescrita.
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Nota-se, atualmente, o crescimento do numero de livros
didaticos e de professores que tém trabalhado com o texto dos
alunos de forma diferenciada. A concepcdo processual da escrita,
de acordo com Leite e Pereira (2010, p. 2), "suscitou reflexdes sobre
a necessidade de se dedicarem momentos exclusivamente para
a revisdo dos textos e a sua reescrita pelos préprios alunos, etapas
essas nem sempre consideradas como significativas no ensino-
aprendizagem da escrita".

O professor pode propiciar o dominio das funcdes necessarias
para asemiotizacdo da acdo de linguagem em forma de texto, através
do ensino da escrita. Na perspectiva do ISD, o signo linguistico é quem
medeia a aprendizagem dos conhecimentos humanos. A aquisicdao
da escrita, no modelo sociointeracionista "passou a ser orientada pela
ideia de que a apropriacdao da linguagem e das praticas sociais se da
a partir de um processo do social para o individual, sempre mediado
pelo signo e pelo outro" (REINALDO, 2001, p. 93). Dessa forma, ndo
pode haver aprendizagem nem desenvolvimento dissociado da
interacdo. Afirma-se, entdo, o papel de protagonista do professor.

Nesse processo, a reescrita textual tem se mostrado como
uma opcao pedagdgica para auxiliar os alunos na aquisicdo das
habilidades textuais. Para que haja aprendizado, é necessario que o
aluno seja orientado por um par mais experiente, que o conduza a
apropriacdao das capacidades necessdrias para desenvolver o texto.
Esse par pode ser tanto o professor de portugués quanto o livro
didatico. Por isso, para que o trabalho de reescrita seja desenvolvido,
é necessario que o professor tenha uma visdao coerente com o
processo. Em outras palavras, ele deve entender o erro do aluno
como um indicador do que deve ser ajustado.

Como ja dito anteriormente, a visdo que transpassa o ISD
e todas as atividades de reescrita é a da producdao do texto como
uma atividade processual e sdécio-comunicativamente orientada.
Tal visdo entra diretamente em choque com a visdao tradicional da
escrita, na qual a producdo do texto é vista como uma atividade
mecanicista feita a partir de treinos, tomando por base modelos pré-
estabelecidos; e também confronta mais um dogma existente no
ensino tradicional: a visdo da escrita como dom, como talento que
surge naturalmente sem que haja um trabalho minucioso e sem a
intervencao do professor.
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A partir do diagnéstico dos erros, considerados
como preciosos indicadores do nivel de
desenvolvimento da escrita pelo aluno, podem
ser desenvolvidas outras atividades relacionadas
ao primeiro momento da producado, a fim de que
o aluno monitore o seu texto [...] Essas atividades
poderdo focalizar problemas de producdo
textual, no sentido de adequar o texto ao género
pretendido, aos objetivos visados na interlocucao,
as condicdes de producdo e recepcao do texto
(LEITE, 2008, p. 23).

O processo de reescrita traz uma ruptura com o pensamento
tradicional por propiciar um novo ponto de vista sobre a elaboracao
de um texto, A escrita é encarada como uma atividade aperfeicoavel,
ndo estanque e que pode ser objeto de analise constante pelo
individuo, sendo um processo composto por planejamento pré e
pos-textual.

Dessa forma, para a formacdo de sujeitos capazes de agir
socialmente através da produc¢do textual, a escola precisa recorrer a
reescrita de textos e ndo apenas solicitar a escrita de modo arbitrario.
E necessdria a presenca de um professor capacitado que n3o se limite
a corrigir apenas os elementos da superficie textual. A reescrita é um
trabalho que vai além do processo de higienizacdo e de limpeza do
texto.

Se a pratica de reescrita obedecer as prerrogativas necessarias,
pode ser um evento importante de reflexdao e pode ajudar o aluno
a se apropriar e desenvolver as propriedades de organiza¢do, de
funcionamento dos textos e das a¢des sociais.

Apds a conscientizagdo da importancia da reescrita para o
aprendizado e para formacdo de um cidadao apto a agir socialmente
por meio de textos, é necessario que se investigue se/como o
professor tem se utilizado de tal ferramenta.

4 A (Re)escrita Textual na Visdao dos Professores

De acordo com a perspectiva vygotskyana (1998[1984]) de
desenvolvimento e aprendizagem, a atua¢dao de um parceiro mais
experiente na zona de desenvolvimento proximal (ZDP) do aprendiz
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ativa o seu nivel de desenvolvimento potencial. Nesse sentido, o
professor, no papel de agente facilitador, deve trabalhar de modo a
auxiliar o aluno e lhe proporcionar as ferramentas necessarias para
que ele possa, posteriormente, superar as dificuldades e resolvé-las
de modo independente.

O compartilhamento desses principios vygotskyanos justifica
o direcionamento e interesse de pesquisa em entrevistar professores
da rede estadual do Estado de Pernambuco uma vez que o material
didatico utilizado3 pelos docentes nao fornece orientagdes para a
reescrita textual respaldadas nas categorias que temos utilizado
na pesquisa. Convém ressaltar que os professores entrevistados
integram um grupo especifico, alvo deacompanhamento pedagdgico
constante da Secretaria de Educac¢do do Estado, e trabalham com
alunos em contexto especial, fora da faixa etdria adequada a serie.

O material didatico avaliado, o LD de lingua portuguesa do
Telecurso 2000, usado pelos professores do sistema de aceleramento
'Travessia', em Pernambuco, traz o termo reescrita desvinculado da
sua real natureza. Nele, ha a solicitacdo para os alunos reescreverem
os textos prontos apresentados na unidade - se o livro ndo pede que o
aluno escreva, como pode haver reescrita? Nos exercicios que trazem
uma indicacdo de 'reescritura'é solicitado apenas que a linguagem
do texto mostrado apriori seja modificada de acordo com a situagdo,
mais ou menos formal, ou ainda que um texto oral seja passado para
a modalidade escrita.

Em concordédncia com Leite (2008, p. 26), reconhecemos que
ndo é qualquer atividade de reescrita que propicia o desenvolvimento
da competéncia textual e discursiva dos alunos. O trabalho feito
com um texto ja construido impossibilita o aluno de desenvolver e
colocar em pratica os processos requeridos para a semiotizacdo de
determinada acdo de linguagem em forma de texto.

Identificada essa limitacdao do LD, optamos por investigar
como o profissional encaminha o trabalho de reescrita dos textos no
ambiente escolar. A andlise, conforme ja pontuamos na introdugdo
deste capitulo, procurou observar até que ponto avisdao de escrita dos
docentes influencia a pratica de producdo textual; a concepc¢do de
escrita dos docentes e se ela estd em conformidade com o processo

3 Este foi um dos livros didaticos analisados no nosso projeto de pesquisa de Iniciagdo Cientifica, com o
plano de trabalho intitulado As atividades de reescrita no livro diddtico de portugués do ensino médio.
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de reescrita textual e o modo como uma concepg¢do de ensino de
escrita menos tradicional se materializa na pratica docente.

1. Como foram suas praticas de escrita durante sua formacao
escolar e académica?

2. Como os alunos reagem as praticas de producdo de texto?
Eles tém interesse nessas aulas?

3. A que vocé atribui o bom ou o mau desempenho de
alguns alunos na elaboracdo de textos? Dom ou técnica?

4. Como vocé encaminha as atividades de producao de
textos?

5. Qual o critério para a selecdo dos temas?

6. Quais as estratégias que vocé usa para orientar os alunos
na melhoria de seus textos?

7. Quais as dificuldades mais comuns enfrentadas pelos
alunos na escrita?

8. Vocé acredita que o livro didatico contribui para o
planejamento de suas aulas de producdo de texto? Como?

9. O que vocé acrescentaria as atividades de producao
textual do Livro Didatico?

10. Quando o livro didatico propde atividades de reescrita,
qual o seu procedimento? Qual a reacdao dos alunos frente
a esta atividade?

Devido a impossibilidade de se analisar todas as respostas,
os exemplos mostrados procuram sintetizar e comprovar o ponto de
vista dos professores. Por isso, apds a andlise quantitativa dos dados,
mostram-se respostas que tipificam o pensamento dominante.

4.1 Analise quantitativa dos dados

No tratamento dado ao corpus, foi necessdria uma
sistematizacdo dos dados. Em um primeiro momento, dividimos as
respostas em topicos a fim de que os dados fossem organizados
guantitativamente. Com base nas respostas, criamos 10 categorias
que sintetizam o conteldo das questdes elaboradas, a saber:
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Tabela 1- Quantificacdo dos dados.

1. Relagdo do docen
te com a escrita na  Pacifica: 9
formacdo escolar e Conflituosa: 3

académica
2. Reacdo dos alu Interesse:4

nos as aulas de Resisténcia: 7

producdo textual Fugiram a tematica da pergunta: 1
3. Visdo de escrita dos P:cr:i:c;- 9

professores Fugiram a tematica da pergunta: 2
4. Trabalham com _sim: 12

temas na producgao N3o: 0

de texto :
5. Trabalham com Sim: 6

géneros Fugiram a tematica da pergunta: 6

Coesdo/Coeréncia: 5
Ortografia: 6
6. Principais dificul  Concordancia: 2
dades dos alunos  Pontuagdo: 2
Acentuagao: 1
Paragrafacdo: 2

0 LD contribui para o planejamento das aulas: 9
0 LD nao contribui para o planejamento das
aulas: 1

0 LD em parte contribui para o planejamento
das aulas: 2

7. Da contribuicdo do
LD para as aulas

Géneros diversificados: 6
Oralidade: 1

Nada: 1

Maior énfase na gramadtica: 4

Maior criatividade nas atividades: 1

8. 0 que acrescen
taria ao livro

9. Trabalham com a Egnoz. 110
reescrita dos textos As vezes: 1

Seguem a proposta de reescrita do livro: 1
Solicitam que o aluno corrija e reescreva a orto
grafia para a nota: 3

10. Procedimento de 0 professor corrige o erro e o aluno reescreve

Reescrita em seguida: 3

Trabalha com a refk;xdo do texto a partir do ob
jetivo do género: 1
Fugiram da temdtica proposta: 4
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Com base nas respostas dos professores entrevistados, veri
ficamos que quase todos trabalham a reescrita textual nas aulas de
portugués - apenas um deles nao utiliza o processo em sala de aula.

Dessa forma, pode-se supor que eles devem ter conhecimen
to sobre alguns procedimentos que envolvem uma proposta de rees
crita e de sua necessidade para o ensino da escrita.

Com relagdo a concepgdo da escrita, apenas um deles parece
conceber aescrita como dom; os outros estdo conscientes da natureza
artesanal da escrita e os demais professores fugiram a tematica da
pergunta.

O trabalho com géneros textuais estd presente no discurso
dos 50% que vinculam a producgdo escrita a algum modelo textual,
embora ainda haja uma oscilacdo no uso das nocdes de género
e tipologia textual. Além disso, ao serem perguntados sobre os
acréscimos que fariam ao livro, novamente, 50% acrescentariam
outros géneros aos que ja sdo veiculados pelo LD.

4.2 Reflexos do ensino tradicional no encaminhamento da
(re)escrita

Como ndo tivemos acesso as aulas dos professores
entrevistados, tentamos averiguar a relagdo deles com a escrita
antes do exercicio da profissdao e de que modo isso, posteriormente,
poderia ter interferido nas prdticas dos docentes. De acordo com as
respostas, a maioria deles apresenta uma relagdao pacifica, mesmo
gquando submetidos ao ensino tradicional.

Nessa perspectiva de ensino, a escrita é uma atividade
mecanicista, a escola produz escritores para atuar apenas dentro
do ambiente escolar e se esquece de formar o sujeito capaz de agir
socialmente por meio de sua producdo textual. Quando o professor
precisa motivar o aluno a escrever, o faz por meio da nota que é dada
ao primeiro e Unico texto produzido.

Ndo ha espaco para a reescrita nem para a elaboracdo de
géneros variados, pois a producdo solicitada se relaciona ao resumo
dos classicos literarios, livros tedricos, artigos e estd vinculada
a temas. Essa prdatica contraria diretamente uma abordagem
sociointeracionista da linguagem, ja que, segundo Bonini (2002),
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nesta concepc¢do, o texto do aluno precisa se constituir numa
auténtica producao de sentido e colocar em pratica uma acdao de
linguagem.

Tabela 2 - Relagdo com a escrita antes do exercicio da profissao -
respostas a questdo 1

Como foram suas praticas de escrita durante
sua formacgao escolar e académica?

Escreviamos para quem nos ensinou a escrever - o professor.

Docente 12 Aprendiamos a escrever na escola para a escola.

Trabalhdvamos da forma tradicional - Ler e escrever era uma
Docente 2 obrigacdo; uma nota a ser conquistada. N3o existia a reescri
ta, a nota era pelo Unico texto produzido.

Docente 3 Leitura e resumo dos cldssicos literarios, livros tedricos, arti
gos e producdo de textos dissertativos

Docente 4 Com a tradicional redagdo escolar: como foi a sua férias?(s/c)

Entendemos que o ensino que desconsidera o uso social
da escrita precisa ser revisto, pois "uma lingua natural sé pode ser
apreendida pelos individuos através dos textos, realizagdes empiricas
indexadas a um género e articuladas a uma situagao de comunicacao
especifica" (LEITE, 2008, p. 21). Fica estabelecida assim a relagdo
inseparavel entre producao textual e sociedade.

Além da relagdo com a escrita, os questionarios também
evidenciam de que forma os docentes encaminham o trabalho com
a reescrita dos textos: onze, dentre os doze professores, utilizam o
procedimento em sala; um atribui a essa atividade importancia
secundaria, sendo, portanto, uma atividade esporadica. Os
professores registraram nos questiondrios que a maioria dos alunos
resiste a atividade e a encaram como enfadonha e cansativa.

4.3 Procedimento de reescrita

Antes de analisar o encaminhamento da reescrita em sala
de aula, convém observar como os docentes concebem a producgao
textual. Como quase todos os professores demonstraram nos

2 Nos questiondrios ndo ha indicagdo dos nomes dos professores, por essa razdo usamos nimeros para
identifica-los.
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guestionarios o trabalho com a reescrita em suas aulas, subentende-
se que eles encarem a escrita como uma atividade processual/
artesanal.

A percepcdo de lingua estd diretamente ligada a metodologia
empregada pelo professor. Segundo Antunes (2003, p.39), adefinicdo
dos objetivos, o planejamento de uma aula, os procedimentos
utilizados, tudo perpassa por uma determinada visdo de lingua, de
seus processos de aquisicdo, de uso e de aprendizagem.

Nos questionarios, pode-se observar que um professor,
dos doze entrevistados, apresenta a escrita como um dom e ndo
como uma técnica capaz de ser aprendida, tal visdo se assemelha
a percepc¢do de lingua como expressdao do pensamento: "o modelo
de produtor de texto é o escritor literdrio e, por isso, o dom é a
propriedade essencial" (cf. RODRIGUES, 2008, p. 18). Assim, fica
estabelecida uma contradicdo presente no trabalho em sala. Se,
para o encaminhamento da reescrita, é necessdrio que o docente
entenda a producdao como aperfeicodvel, o docente em questdo
deve apresentar alguma dificuldade ou até mesmo resisténcia
para encaminhd-la em sala de aula. A concep¢do de lingua na qual
o professor baseia a sua pratica pode ser o primeiro passo para ter
éxito no desenvolvimento linguistico do aluno.

Tabela 3 - Respostas dos professores a questdo 3 - escrita como
dom ou técnica.

A falta de exercicio, assim como por desconhecerem algumas
Docente 6 técnicas de producdo. Muitos ndo sdo esclarecidos para quem
escrevem, nem porque, o que causa desinteresse no aluno, (s/c)

Afalta de leitura. 0 descaso de alguns professores de n3o valorizar o

Docente 5 4 .
que o aluno pensa. A técnica é essencial no texto.
b te 3 Técnica, pois escrever bem dependerd de uma boa pratica de leitura
ocente ~
e da constante produgdo textual.
Alguns alunos apresentam uma facilidade maior em produzir, por
Docente 8

isso, acredito que seja um dom.

Os demais professores evidenciam coeréncia ao admitirem
a escrita como atividade processual e ao mesmo tempo afirmarem
o trabalho com a reescrita de textos. Esse processo deve estar
obrigatoriamente vinculado a essa percepc¢dao. Observar a visao
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7

de escrita dos docentes é um fator indispensdvel para avaliar o
desenvolvimento do processo: a reescrita pode sofrer alteracdes
significativas de acordo com a concepg¢do do profissional.

Por exemplo, o professor 6 ressalta a importancia de o aluno
conhecer o motivo e o destinatdrio da producdo. O desconhecimento
desses itens, de acordo com ele, provoca o desinteresse na hora de
produzir. A preocupacdo do docente é coerente com a reescrita, pois
orientar o aluno na sua primeira producdo, mostrando elementos do
contexto sociossubjetivo e da infraestrutura do género em questdo
influencia diretamente o processo de semiotizacdo da acdo da
linguagem em forma de texto.

Os itens sete e dez do questiondrio referem-se aos
procedimentos de escrita e reescrita adotados. Analisando esses
dois pontos, constatamos nas respostas que apenas um professor
admite explorar algum aspecto relacionado a macroestrutura do
texto, os demais parecem orientar as praticas de reescrita de modo
a privilegiar apenas questdes microtextuais, especificamente, os
desvios gramaticais e ortograficos.

Embora os professores entrevistados demonstrem
conhecimento acerca das novas concepgdes interacionistas, pode-
se perceber que, em determinados momentos, essas nogdes se
misturam a concepcado tradicional de ensino. Tradicionalmente, os
aspectos de natureza formal sdo os mais priorizados na correcado
do texto. Geralmente, os apontamentos se relacionam a aspectos
secunddrios como infragcGes a gramdtica tradicional.

Segundo Antunes (2006), ao avaliar o texto escrito do aluno, o
professor tem priorizado o apontamento de erros, principalmente os
situados na superficie textual - desvios de ortografia e concordancia
verbal. Esse tratamento evidencia um apego maior aos aspectos
formais, as normas linguisticas, e, consequentemente, os aspectos
discursivos sao deixados de lado.

Convém salientar que a maioria dos professores parece
manter uma abordagem tradicional da gramadtica, reproduzindo
em maior ou menor grau essa pratica em sua metodologia, pois nas
respostas demonstra-se que na avaliacdo dos textos dos alunos sao
priorizados os aspectos microtextuais.

Ao priorizar determinados aspectos em detrimento de

7

outros, uma problemadtica surge. O texto é um produto composto
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de camadas sobrepostas e interdependentes, conceito que pode
ser melhor visualizado a partir da metafora do folhado textual,
criada por Bronckart (1999). Na interacdo entre as camadas, cria-se
a dindmica textual. As camadas que compdem o texto sdo, como
descritas anteriormente, a infraestrutura textual, os mecanismos
de textualizacdo e os mecanismos enunciativos. Por isso, o texto
deve ser visto como um todo, no qual devem ser contemplados
aspectos macro e microtextuais. Um ensino que ndo compreenda
isso e foque o trabalho em apenas um componente da camada,
contraria diretamente a proposta interacionista sociodiscursiva
que tem respaldado as andlises e ndao fornece ao aluno a técnica
necessaria para a apropriacdo das habilidades discursivas necessarias
a producao.

As respostas do docente 5 sdo as que mais parecem evidenciar
a correcdao de aspectos formais. Na formacdao escolar, o professor
admite ter tido sua escrita trabalhada a partir de resumos. Quando
questionado sobre como encaminha as atividades de producdo
textual, afirma que orienta os alunos a lerem bastante e a serem
atenciosos nas pontuagdes. Ao listar as principais dificuldades dos
discentes, mais uma vez, ressalta aspectos superficiais. J& quanto
as atividades de producgdo textual do LD, o professor sugere que o
dicionario de portugués seja acrescentado ao livro e, por ultimo,
fala que o seu procedimento, quando o livro solicita atividades de
reescrita, pauta-se em verificar a ortografia e a pontuacao.

Tabela 4 - Respostas do docente 5.

Quais as estratégias que vocé usa
para orientar os alunos na melhoria
de seus textos?

Quais as dificuldades mais comuns
enfrentadas pelos alunos na escrita?

0 que vocé acrescentaria as
atividades de produgdo textual do
Livro Didatico?

Quando o livro didatico propde
atividades de reescrita, qual o seu
procedimento?

Lerem bastante. Prestar atengdo nas
pontuacdes. Com isso no dia-a-dia
eles vdo familiarizando-se. (sic)

A coesado das palavras e a pontuacao,
onde pela falta de pratica de leitura
dificulta o texto.

0 dicionario de portugués para
enriquecer o vocabuldrio do aluno.

Adoto o critério de pontuacdo para
ajudar na nota e pego para que eles
fagam no caderno para praticar o
uso da ortografia.
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Conforme mostra o item 5 da analise quantitativa, a maioria
dos professores enfatiza a dificuldade dos alunos em relacdo ao
dominio da norma culta, ou seja, em 90% dos casos os professores
atribuem o fracasso da escrita a falta de dominio dos elementos
microtextuais como: ortografia, concordancia, pontuacao,
acentuacdo, paragrafacdo. Os que acusam falta de coesdo e coeréncia
no texto dos alunos somam a isso dificuldades no nivel da gramatica
normativa. Utilizando as palavras de Leite:

[.] A despeito da importante funcdo que
esta atividade pode exercer na aquisicio e no
desenvolvimento da competéncia textual e
discursiva dos alunos, ndo é qualquer reescritura
gque merece tal qualificacdo. Se o dominio da
escrita ndo se efetiva com a apreensdo de regras
de concordancia, acentuacdo, pontuacio e
ortografia postuladas pela gramdtica tradicional
- embora se reconheca que elas constituem uma
das habilidades necessdarias ao produtor, mas ndo
a mais importante - o trabalho de reescrita que
incide Unica e prioritariamente sobre tais aspectos
é ineficiente se o objetivo da atividade for o de que
o aluno adquira recursos necessarios a producdo
textual. (LEITE, 2008, p. 26)

Além da correcdao dos desvios gramaticais, nota-se outra
preocupacdo que nao se relaciona a nenhuma questdao de natureza
linguistica, textual ou discursiva. Algumas respostas parecem
evidenciar que a reescrita textual por vezes é focada em problemas
de formatacdo do texto, denominados por Leite e Pereira (2010)
como mecanismos supratextuais, baseados na classificacao feita
por Bronckart (1999). Os elementos supratextuais englobam a
paragrafacdo, uso de mailsculas e mindsculas, legibilidade da
letra, recuo do texto, enfim, elementos que se relacionam com a
apresentacdo estética do texto. Por exemplo, quando perguntamos
sobre se a escrita seria uma atividade regida por técnica ou dom, um
dos professores afirma que o bom desempenho dos alunos se deve
ao dominio da técnica.
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Tabela 5 - Reescrita e formatacdo textual.

A que vocé atribui o bom ou o mau desempenho de alguns alunos na
elaboracao de textos? Dom ou técnica?

A técnica - muitos deles confundem espacos com paragrafos.

Depois de atribuir a escrita o status de uma atividade
processual, a continuidade da resposta "muitos deles confundem
espagos com paragrafos” e a constatacdo do professor 9 sobre as
principais dificuldades dos alunos na escrita "o esquecimentos de
letras maiusculas em inicio de frases, o uso do paragrafo” (sic) é, de certa
forma, curiosa porque a técnica necessaria para a producdo textual
vai muito além da apresentacdo grafica dos conteudos e o uso de
letras maiusculas e minudsculas.

O trabalho com a formatacdo do texto, bem como a
preocupacdao com os desvios ortograficos constituem etapas
também importantes para a producdo escrita, contudo, ndo exigem
do agente o dominio das operagdes necessarias para a realizagao das
acOes de linguagem apontadas por Bronckart (1999[1997]).

Apesar de a maioria admitir trabalhar a reescrita dos textos em
sala, vimos em nove deles que o procedimento de reescrita adotado
evidencia afalta de um conhecimento mais profundo sobre como se
conduzir a atividade na prética.

Tal realidade pode ser melhor compreendida se a formacao
do professor na graduacao for questionada. De acordo com Guedes
(2006. p 28), "o argumento usado para justificar a énfase na formacao
tedrica nos cursos de letras é que a visdao geral e critica da ciéncia
proporcionada peio dominio da teoria vai dar condi¢cdes ao professor
de transformar o conhecimento em conteddo de ensino." No entanto,
ndao é apenas o conhecimento de conteudos linguisticos que
proporcionard aos professores uma postura mais eficaz em sala de
aula. No exercicio da profissdao, os professores ainda tém dificuldade
de conciliar teoria e pratica.

Dos professores que trabalham o processo em sala, apenas
um deles, o docente 1, encara a escrita na perspectiva sugerida
pelos pressupostos sociointeracionistas, que preveem um trabalho
de interlocu¢do com o texto do aluno, ressaltando ndo apenas
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aspectos de higienizacao textual, mas, acima de tudo, seus aspectos
pragmaticos, discursivos e linguistico-discursivos.

Tabela 6 - Respostas do docente 1

Quais as estratégias que vocé
usa para orientar os alunos na
melhoria de seus textos?

Quais as dificuldades mais comuns
enfrentadas pelos alunos na escrita?

Sabemos que para aprender a escrever,
temos que fazé-lo considerando as
dimensdes das diferentes situacdes sécio-
comunicativas e que, portanto, os usos
sociais da escrita estdo intrinsecamente
relacionados ao processo de significacdo.
Entdo o aluno precisa ter claramente
informagbes como: escrever para
quem? Para qué? Esses serdo fatores
determinantes para escolha de um
género. E ndo deixar que praticar a escrita
torne-se apenas uma sequéncia de tarefas
gue seguem um modelo.

As estratégias sdo:
desencadear comparacgao
entre 0 que se tem como
objetivo, o texto planejado
e o texto que estd sendo
produzido. Diagnosticar o que
estd diferente. Geralmente,
o aluno entende quando ha
algo estranho ou faltando ou
diferente do que planejara.

O procedimento utilizado pelo docente baseia-se na reflexao,
a fim de que o aluno observe se o seu texto atende as necessidades
da situacdo de comunicac¢do pretendidas para o género em questao.

Os outros seis professores evidenciaram, por meio das
respostas apresentadas sobre a metodologia empregada, que a
reescrita sedetémaotrabalhode limpeza dotexto, ou seja, ao trabalho
de correcdo da ortografia. O professor aponta o erro ortografico do
aluno e este, por sua vez, reescreve o texto com as palavras grafadas
corretamente.Tem-se um texto no maximo"linguisticamente correto"
e prejudicado quanto a sua potencialidade de realizagdo. Quando
apenas os aspectos morfossintaticos sdo considerados, o texto
pode continuar apresentando inadequacgdes textuais, pragmaticas e
discursivas.

Dos doze professores entrevistados, todos responderam que o
tema das producdes é escolhido pelos préprios alunos, esse conteldo
envolve assuntos da atualidade ou que despertem o interesse.
Contraditoriamente, seis desses mesmos professores responderam
no item seguinte que o trabalho da escrita em sala de aula é orientado
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pelo ensino de géneros textuais. Dessa forma, fica uma duvida sobre
o que, de fato, desencadeia as atividades de producdo textual: o tema
gerador ou uma proposta de género textual. Vale salientar que essas
duas opg¢des ndao sdo necessariamente excludentes, mas deve ser
evitada a pedagogia da tematica, conforme destaca Pereira (2010),
pois a ndo utilizacao dos géneros nao propicia ao aluno a capacidade
de interagir de maneira eficaz numa sociedade letrada.

4.4 O livro didatico nas aulas de producgao textual

O dultimo aspecto a ser observado refere-se ao uso do livro
didatico. Tal preocupacgdo se justifica por a ele ser atribuido, muitas
vezes, o papel de condutor das aulas. Quando o professor pauta sua
pratica exclusivamente no volume, pode reproduzir certas limitagdes.
Neste caso especifico, o material didatico utilizado pelos professores
ndo é apto aencaminhar o procedimento de reescrita, a fim de formar
produtores textuais competentes.

Em relacdo ao livro diddtico de Portugués, nota-se que esse
instrumento ainda apresenta papel relevante em sala:

O livro didatico é considerado uma ferramenta de
apoio aos professores, mas, muitas vezes, o seu
uso torna-se frequente, quando os profissionais da
educacdo sedefrontam com os seguintes aspectos:
ndao tém tempo suficiente para elaborar suas
aulas; ndo foram capacitados para realizar outro
trabalho em sala; ndo tém interesse em procurar
um material diversificado; o sistema ndo leva a
construcao diferenciada em sala de aula. Entdo se
acostumam com esse auxiliar pedagdgico e ficam
ligados as atividades e concepgdes inseridas neste
material. (RODRIGUES, 2008, p. 66,67)

Nos questiondrios, apenas um docente ndo atribui
contribuicdo nenhuma ao livro para o planejamento das aulas.
Os demais, entretanto, concebem o livro como um instrumento
valioso para o direcionamento das aulas de producdo textual, ja que
ele encaminha o trabalho de escrita e reescrita em sala, facilita a
explicacdo do professor e enriquece as aulas. Quatro deles, entretanto,
atribuem papel secundario ao livro nas aulas de producdo textual,
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argumentando que o LD por si sé ndao é suficiente para direcionar a
escrita dos alunos.

Curiosamente, apenas um professor ndo acrescentaria
absolutamente nada as atividades do livro didatico. Os demais
sugeriram a exploracdo de géneros textuais diversos presentes
na vida cotidiana dos alunos, somando-se a isso o trabalho com a
oralidade e a contextualizacdo dos volumes a regido nordeste. Nota-
se também a énfase no ensino da gramatica por quase todos os
docentes. Um, especificamente, anexaria um diciondrio de Portugués
ao livro para auxiliar o trabalho com a ortografia em sala. Outros
professores salientaram a importancia do ensino da norma culta,
argumentando que os alunos desconhecem a prdépria lingua porque
o LD ndo enfatiza a gramatica.

Tabela 7 - Sugestdes dos professores ao LD.

O que vocé acrescentaria as atividades de producgao textual do
livro didatico?

Docente 4 Por enquanto nada.

Diversificados géneros textuais, em especial aqueles
gue motivam pela imagem: tira, propaganda, HQ,
charge. Eu penso que é necessario complementar, pois
ele ndo explora os diversos géneros, os exercicios de
producdo ndo despertam o interesse e quase sempre é
preciso adequar a realidade de compreensao do aluno.

Docente 6

Docente 1 Acrescentaria mais os conceitos linguisticos.

Acho que os textos poderiam ser mais atuais e dar
Docente 7 énfase na base gramatical, pois grande parte dos alunos
desconhece sua lingua (regras de gramatica).

Justamente neste ponto, podemos perceber algo que
merece uma atencdo especial. Algumas vezes, o livro didatico nao é
apropriado para direcionar o trabalho textual em sala. Esse manual
pode apresentar deficiéncias, apresentando orientacdes vagas e/ou
genéricas para a escrita e a reescrita dos textos. Pudemos observar
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melhor tal realidade em anos anteriores no contexto da pesquisa de
iniciacao cientifica, conforme ja foi citado aqui, no qual investigou-
se a abordagem da reescrita no LD (Cf. MALAQUIAS; PEREIRA, 2012).
As andlises evidenciaram que os volumes nem sempre trabalham
a reescrita; uns apresentam propostas pertinentes; outros trazem
solicitagbes um pouco vagas, conforme constata Leite (2008) em
sua monografia de especializacdo, e, mesmo assim, muitas vezes o
professor ndo as desenvolve como sugerido.

Quando o professor baseia sua aula exclusivamente nesse
material, ele pode estar reproduzindo essas limitagdes, perdendo
a oportunidade de refletir criticamente acerca das propostas
apresentadas e, acima de tudo, prejudicando o letramento do
aluno. O manual didatico é um instrumento de ensino, contudo ndo
deve nunca escravizar o professor: ele é livre para articular o ensino
de lingua portuguesa com os objetivos tracados nos Pardmetros
Curriculares Nacionais. Entretanto, os professores se acostumaram a
ver nos livros mais aimposicao do que a sugestdo e se transformaram,
de acordo com Guedes (2006, p. 27), em capatazes do livro didatico.
De acordo com o mesmo autor,"tivemos desde o comeco o professor
submetido ao livro, aterrorizado, ignorante."Com isso, o professor se
torna apenas o mediador entre o livro e o aluno, comparando suas
respostas com as contidas no manual.

5 Consideragoées Finais

Teoria e pratica sempre foram realidades que, se ndo opostas,
sdo, muitas vezes dificeis de associar. O presente trabalho procurou
observar aseparacdo entre elas, observando como as novas propostas
de (re)escrita sdo encaminhadas pelos professores em sala de aula.
Por ainda ser uma atividade de ensino relativamente nova, a reescrita,
que vem sendo abordada ultimamente em alguns livros didaticos, foi
eleita como objeto central de preocupacdo. Percebemos nas respostas
que ja ha a conscientizagdo da importancia desse procedimento e
do trabalho com géneros para aformacdo de um aluno competente,
capaz de agir com eficiéncia frente as exigéncias de uma sociedade
letrada.

Por outro lado, vimos que essas propostas inovadoras, que
visam romper com conceitos antigos, sdo permeadas, muitas vezes,
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pelas prdticas de um ensino tradicional, baseado em temas, focando
a gramatica normativa e centrado no livro didatico de portugués.
Apesar de a maioria dos docentes admitirem fazer atividades
de reescrita com os alunos, o que poderia conduzir a uma visao
processual e dinamica de escrita, podemos inferir que o trabalho, na
pratica, evidencia uma visdo tradicional da produgdo textual.

Ede suma importancia investigaras praticas docentes para que
se possa perceber até que ponto e de que forma as novas propostas
estdo sendo desenvolvidas. Observamos que ter conhecimento
acerca de novas propostas de ensino da escrita nem sempre é estar
apto para desenvolvé-las, pois muitas vezes faltam ao professor
0s aparatos necessdrios para conduzir a producdo textual em sala
de aula. Nesta andlise, foi possivel perceber que algumas vezes os
conceitos antigos, tradicionais, se misturam aos novos criando uma
realidade peculiar, poucas vezes prevista no plano de teorizacao das
praticas docentes.
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Capitulo 7

A PRODUCAO DE BLOG COMO UMA
PRATICA EDUCATIVA NA FORMACAO DE
VALORES HUMANOS

Rossana Delmar de Lima Arcoverdel
Lorena Guimardes Assis2

1 Introdugao

A possibilidade de utilizacdo da rede digital transcende
limites e incrementa potencialmente a organizacdao social e as
praticas discursivas da sociedade contemporanea. Na educacdo, o
uso das tecnologias digitais diversifica os modos de ensino e revelam
a necessidade de se operar efetivamente uma mudancga nas formas
de lidar com praticas de escrita e de leitura, que ganham outra
dimensdo e emergem integradas no contexto digital, apontando
para interessantes perspectivas quanto ao estilo digital de produzir
conhecimentos, de elaborar discursos, principalmente, no tocante ao
processo interacional e dialégico que essas tecnologias permitem.

"Vivemos o digital, somos o digital, fazemos o digital. Isso faz
parte de nés, cidaddos inseridos no mundo contemporaneo”, afirma
COSCARELLI (2007, p. 13). Portanto, é dever dos educadores criar
formas de utilizar as mais variadas ferramentas que as tecnologias
digitais oferecem, com vistas a contribuir para um aprendizado
significativo, de modo que praticas educativas colaborativas se
fortalegam.

Dentro dessa perspectiva, este estudo tem como foco central
investigar as praticas letradas de uma turma de alunos da Escola

1 Professora Associado | da Unidade Académica de Educacdo e do Programa de Pds-Graduagdo em Lin
guagem e Ensino da UFCG.

2 Mestranda do Programa de Pds-Graduagdao em Linguagem e Ensino da UFCG.
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Estadual Dr. Elpidio de Almeida, localizada na cidade de Campina
Grande, a qual foi escolhida como ambiente para execucdo da
pesquisa; visa ainda, refletir sobre o letramento digital, compreender
os problemas relacionados a esse processo, bem como buscar
subsidios para a idealizacdo de praticas condizentes com a realidade
dos educandos, de modo que oferecesse a possibilidade de engajar
professores, alunos da rede publica de ensino e alunos universitarios
na producdao de formas enunciativas digitais, no sentido de que
permitam a descoberta e a reflexdao sobre o processo de letramento
digital, advindo de praticas letradas da contemporaneidade, em vista
das tecnologias disponiveis em algumas escolas publicas.
Nesteartigo,encontraremosumadiscussaosobreasatividades
realizadas durante todo o percurso do projeto e as ricas experiéncias
vivenciadas com os alunos e pelos alunos. Apresentamos, também,
0s pressupostos tedricos que nortearam a pesquisa, a metodologia
adotada, incluindo uma descricdo do contexto em que o estudo
ocorreu e de seus participantes. Expomos uma discussdo sobre as
praticas educativas vivenciadas pelos alunos em razao da pesquisa,
tendo em vista o uso de blogs como uma das situacdes educativas
gque multiplicaram as possibilidades na oferta de realizagdo de
atividades que motivaram e animaram os alunos na ampliacdao da
aula. Fazemos uma explanacdo sobre as praticas digitais dominadas
pelos alunos, bem como suas dificuldades durante o processo de
construcao dos blogs, uma breve discussdao acerca da escolha do
tema que fundamentou os blogs, e finalmente dos letramentos que
se entrelacaram no processo de investigacdo do letramento digital.

2 Tecnologias Digitais: as ferramentas para o
letramento digital

Educacdo, sociedade, cultura, tecnologia e o homem sempre
andaram juntos modificando-se mutuamente, dialeticamente.
Da invencdo da escrita, da imprensa, dos primeiros e enormes
computadores até os micros "computadores pessoais" e, porque nao,
até os laptops, nossas casas, nossas vidas e nossos habitos foram
invadidos com uma infinidade diversa de"paraferndlias"tecnoldgicas.
E impressionante, mas nossa vida cotidiana tornou-se cada vez mais
digital, e quase sempre nem nos damos conta.
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Na Internet, tempo e espaco ndo tém o mesmo significado que
na vida real. Pessoas reais se tornam virtuais e sao transformadas em
tantas que é impossivel conta-las. As pessoas que se interconectam
na Web constituem o espaco virtual e nele se entrelagcam, ampliando
suas potencialidades pela simulacado, pela virtualizacdo, diminuindo
as distancias e diversificando os espacos pela imensiddo de
textos, imagens e sons que podem ser trocados. Esses dados sdo
configurados pela infinidade de bits que compdem a rede digital
e se multiplicam a cada dia, transformando a vida das pessoas e
mostrando que"um Unico computador ligado a Internet, mesmo que
de forma limitada, amplia significativamerite [...] as possibilidades de
acesso a informacdo" (BRAGA, 2007, p. 187).

A Internet, no entanto, evolui para uma conexdo entre varios
aparatos tecnoldgicos multimidia, como TV, computador e telefone,
permitindo cada vez mais, conexdes mais velozes e eficientes
(por exemplo, a banda larga3 onde trafegam bilhGes de dados),
expandindo-se em um novo cendrio de tecnologias convergentes,
"designando as novas formas de socializagdo no meio digital"
(ARAUJO, 2007, p. 16).

As condi¢gdes de produg¢do online se expandem
vertiginosamente, multiplicando os relacionamentos e as trocas.
Através da Internet, recebemos mensagens, marcamos ou
desmarcamos encontros, enviamos textos ou fornecemos instrugdes,
conversamos em tempo real, vamos ao banco, visualizamos imagem,
fotos, pesquisamos, fazemos compras. Em resumo, criamos e somos
criaturas de um espago que nos torna digitais. Para Ledo (2001, p. 24),
essa possibilidade de interconexdo infinita "faz da web uma teia", ou
seja, "uma rede na qual uma complexa malha de informacdes que se
interligam".

Quanto a diversidade de usos no aprendizado, o contexto
digitald destaca-se como um desafio na instauracdo de situacdes
interativas e colaborativas, ao mesmo tempo em que exige um
repensar sobre as praticas pedagdgicas, o papel do professor e
do aprendiz. Além disso, requer uma reflexdo sobre o modo de
articular contedudos e sobre a melhor maneira de otimizar os usos

3 Banda larga ou broadband significa acesso rapido a Internet por meio de conexdes em modens de cabo,
linhas telefénicas ou fibra ética, significando o transporte de alguns megabits por segundo.

4 O termo contexto digital é usado neste projeto para designar experiéncias sociais, educativas
e linguisticas que circulam na Internet.
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das tecnologias digitais, considerando que a Internet constitui
um espago por exceléncia discursivo e que "no contexto virtual, a
aprendizagem potencializa uma rede de intera¢cbes, negociacdo e
producdo compartilhada de significados" (PRADO; ALMEIDA, 2007, p.
70), abrindo espag¢o para a construcdo coletiva do conhecimento e
para a insercdo de praticas sociais de leitura e de escrita.

De uma maneira geral, mudancas na concepcao de linguagem
emergem em torno de novos dizeres que, interpretados pela
perspectiva enunciativo-discursiva de Bakhtin acentuam alinguagem
e os discursos "como produtos sociais postos em circulagdao social
nas interacdes concretas, emergentes em situacdes de producao
(enunciacdes) especificas"(ROJO, 1996, p. 287) e que, por isso,"devem
ser caracterizadas e levadas em conta, enunciativamente e ndo mais
comunicacionalmente" (ROJO, 2001, p. 172).

Esse mododeabordara linguagem permite-nos compreender
que é fundamental o papel que tem o uso significativo e social da
leitura e da escrita, promovendo o que se configura como uma
pratica de letramento. Nessa direcdo, os recursos oferecidos pela
tecnologia tém proporcionado uma emergéncia de outra realidade
de linguagem, outros formatos de géneros digitais, designando
outras formas de praticas sociais de uso da linguagem, que podem
ser reconhecidas como novos modos de letramento, o letramento
digital.

Por letramento digital5 entendemos a capacidade que tem
o individuo de responder adequadamente as demandas sociais que
envolvem a utilizacdo dos recursos tecnolégicos e a escrita no meio
digital. Para interagir de modo eficiente, o usudrio necessita dominar
uma série de a¢des especificas prdoprias desse meio, a maioria delas
envolvendo lingua escrita. Ser letrado digital representa, assim,
a realizagcdo de modos de leitura e de escrita em situagdes que
envolvem textos, imagens, sons, cddigos variados, num novo formato,
em hipertexto, tendo como suporte o contexto digital (ARCOVERDE,
2007).

De acordo com Tavares (2009),

5 Podemos entender o letramento como a possibilidade de inserir “o uso de ferramentas variadas num
processo mais amplo de letramento digital, viabilizado pela inser¢do do professor-aluno em praticas
digitais letradas (para busca de conhecimento, comunicagdo a distancia, diversio e fruigdo etc.) efetivas
e significativas” (ROJO, et. ai., 2006, p. 109).
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Trata-se,

o conceito de letramento passa a incluir
habilidades, como: acessar a melhor informacao
no menor espaco de tempo, avaliar sua
credibilidade, identificar e resolver problemas
e comunicar a solugdo encontrada (...), abrange
o desenvolvimento do pensar criticamente,
permitindo ao leitor comparar documentos,
selecionar e sintetizar informacgdes, cujo acesso é
praticamente ilimitado na Internet. Além de usar
essas informacdes de forma a influir no espaco
ao seu redor, criando solugdes e informando suas
descobertas, em um ambiente de grande poder
de comunicacdo e interacdo, representado por
e-mail, chats, listas de discussdo, entre outros.

por sua vez, de uma nova forma de wusar a

linguagem, tendo em vista que o leitor deve seguir "trajetérias de
leituras multilineares" (BELLEI, 2002, p. 45) e assumir o "pilotar de
palavras". Pressupde, assim, que o individuo letrado digital deve ter a
"capacidade de enxergar além dos limites do cdédigo", pois os textos
sdo digitais e circulam numa tela que, também é digital. A leitura é
de um hipertexto que tem uma "forma hibrida, dinamica e flexivel
de linguagem que dialoga com outras interfaces semioticas"(XAVIER,

2004, p. 171).

Segundo Pereira (2007, p. 12),

0 ensino ndo poderia se esquivar dos avancos
tecnolégicos que se impdem ao nosso cotidiano"
e, por isso, Demo (2009, p. 8) defende ser
fundamental "tomar as tecnologias criticamente;
requerer delas que fomentem o pensamento
critico". As tecnologias digitais sao ferramentas
relevantes para a educagdao que possibilitam uma
série de colaborac¢des significativas no arduo
processo de ensino e aprendizagem. Sem duvida
alguma, "podemos e devemos usar o computador
como meio de comunicacdo, como fonte de
informacdo,queajudardosalunosarespondersuas
perguntas, a levantar novos questionamentos, a
desenvolver projetos e a confeccionar diversos
produtos (COSCARELLI, 2007, p. 28).
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A escola assume, entdo, a funcdo de proporcionar aos alunos
o contato com esse avango, tendo em vista que os mesmos também
sdo cidaddos dessa sociedade cada vez mais digital. Além do mais,
a partir do momento que as escolas permitirem a entrada dessas
novas tecnologias como ferramentas facilitadoras no ensino, estarao
contribuindo para minimizar o problema da exclusao digital.

Inimeras pessoas ainda estdo excluidas digitalmente,
incluindo os alunos da rede publica de ensino. De acordo com Pereira
(2007, p. 21), o Brasil esta entre os 12 paises melhor posicionados
em relagdo a exclusdo digital, no entanto, apenas 5% da populagdo
utilizam os servicos de rede. E vélido destacar ainda, que a Paraiba
é o quinto estado da regido Nordeste com o pior indice de
desigualdade digitalg o que mostra a exclusao digital vivenciada em
nossa regido. Conforme pesquisa do PNAD (2005), apenas 6,9% dos
domicilios do estado estdao conectados a Internet e, somente, 12,4%
dos paraibanos, com 10 anos, ou mais utilizam esses servigos com
frequéncia. O estudo constata ainda que 2 milhées e meio que nao
usam a Internet (87,6% da populagdo acima dos 10 anos), a maioria
(36,1 %) ndo usava pelo fato de ndo ter acesso a computadores, 29,7%
responderam que ndo usava pelo fato de ndo saber como usar esse
servigo e 3,8% por causa dos custos que o servigo exige. Esses dados
ndo sé confirmam a existéncia dos problemas de exclusdo digital, mas
se revelam como indicadores para a urgente implantacdo de praticas
que potencializem os usos das tecnologias digitais, incorporando
sujeitos de classes sociais menos favorecidas a uma cultura eletrdnica
digital.

Considerando a afirmacgdo feita por Pereira (2007, p. 21),
as escolas ainda ndo se encontram equipadas de computadores
suficientes ligados a Internet, o que dificulta ainda mais a inser¢do
de atividades que envolvam o acesso a rede e a tudo que ela pode
proporcionar. Outra questdo importante é o fato de que muitas
escolas estdo bem equipadas com um laboratdrio de informatica
montado, no entanto, ndo possuem professores capacitados para
fazer bom uso desses recursos. Como afirma Coscarelli (2007, p. 31),
"os professores precisam encarar esse desafio de se preparar para
essa nova realidade, aprendendo a lidar com os recursos basicos e
planejando formas de usa-los em suas salas de aula".

6 Segundo dados do PNAD 2005.
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A escola precisa se assumircomo um espaco, onde educadores
em conjunto com os alunos, possam construir conhecimento. Tendo
em vista que a sociedade é marcada pelo digital, "novas formas de
leitura devem ser consideradas, a fim de que se detone um processo
educativo de alfabetizacdo e letramento significativo"(RIBEIRO, 2007,
p. 87).

As instituicdes de ensino de nossa sociedade informatizada
devem buscar subsidios para inserir as tecnologias digitais em seu
contexto, preparando professores para fazerem usos significativos
das mesmas, de modo a propiciar uma maior interatividade entre
os alunos e a rede, tendo em vista que "no contexto virtual a
aprendizagem potencializa uma rede de intera¢cdes, negociacdao e
producdo compartilhada de significados" (PRADO; ALMEIDA, 2007, p.
70), abrindo espac¢o para a construcdo coletiva do conhecimento e
possibilitando a inclusdo dos mesmos no contexto digital.

3 O Percurso Metodoldgico

Norteado pelo paradigma da pesquisa qualitativa, que
segundo André (1995), tem como objeto de estudo a especificidade
dos fendmenos sociais e humanos, este estudo buscou compreender
o fendmeno do letramento digital numa turma de escola publica da
cidade de Campina Grande. Sendo assim, redefinido por uma postura
marcada pela observagdo participativa, os pesquisadores imergiram
no contexto investigado e atuaram como agentes de intervencao,
tornando possivel uma situacdao efetiva de usos de tecnologias
digitais.

O corpus analisado foi desenhado em consonancia com as
situacdes de trabalho desenvolvidas em trés distintos momentos
da pesquisa (Diagndstico, Intervencdo e Avaliacdo), iniciadas desde
o0 ano de 2008, na Escola Estadual de Ensino Médio Dr. Elpidio de
Almeida- Estadual da Prata, localizada na cidade de Campina Grande.
Para tanto, utilizamos os seguintes instrumentos: questiondrios,
didrios de pesquisa, produgdo dos alunos (blogs e slides), além de
depoimentos escritos que descrevem a apreciacdo dos alunos
envolvidos no estudo.

As acles previstas para o estudo sobre letramento digital
foram desenvolvidas inicialmente numa turma de loano (17 alunos
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a época). Devido ao fato de termos comecado nosso trabalho no final
do ano letivo, ndo houve tempo suficiente para concluir aintervencao,
por isso decidimos continuar com a mesma turma sendo que agora
eles estariam no 2oano. Assim, foram participantes 41 alunos do 2°
ano do Ensino Médio, da rede publica de ensino, dentre esses, 22 do
sexo feminino e 19 do sexo masculino, com idade média entre 16 e
21 anos. Ainda em 2008, coletamos o perfil desses participantes, de
modo que pudesse desvelar as praticas letradas digitais que esses
alunos vivenciavam, tanto na escola quanto na vida cotidiana. Esse
diagndstico inicial serviu ainda de diretriz para o delineamento de
nossa intervencdo no processo de letramento digital, tendo em vista
que conhecer as necessidades de aprendizagem dos alunos era
fundamental, naquele momento, para o planejamento de atividades
que provocassem participagao ativa, intera¢des sociais, mas que
também veiculassem uma experiéncia educativa de formacdo ética
do cidaddo e da cidadad, "ja que por tras de qualquer intervencdo
pedagdgica consciente se escondem uma analise socioldégica e uma
tomada de posi¢cdo que sempre é ideoldgica" (ZABALA, 2008, p. 29).

Mediante esse propédsito e de posse do perfil da turma
decidimos intervir no processo de letramento digital cerceado pela
tematica da violéncia, que denominamos de As muitas caras da
violéncia. As razdes que justificam tal escolha sdo muitas: frequente
reclamacdo de professores sobre os altos indices de comportamentos
violentos de alunos, tema social de grande relevancia, além do que
e talvez a mais forte, a turma que nos ofereceram era considerada
a mais problemdtica, sendo categorizada de turma em processo de
observacdo pelos setores competentes daquela escola, devido a
indmeros problemas indisciplinares.

Nesse contexto, os participantes foram convidados a refletir
sobre a violéncia durante o periodo de dois meses, a cada dois
encontros semanais e perfazendo 45 minutos de cada aula, cedidos
gentilmente pela professora de Histdria, que embora tenha sido
convidada para participar das atividades, por motivos pessoais, foi
impedida. Assim, os trabalhos foram produzidos tanto em sala de
aula, quanto no laboratério de informdtica ou na sala de video da
escola e, divididos em grupos, os alunos produziram o género blog
para divulgar, denunciar, apresentar informacdes sobre diferentes
tipos de violéncias, levando em consideracdo a diversidade de
contextos em que eles acontecem. No ambito de atuacdo sobre o
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processo de letramento digital, experenciamos didlogos e palestras
sobre o tema violéncia e curso de producdo de blogs.

4 Apresentacao e Anadlise dos Dados

O conjunto de dados foi devidamente categorizado, levando
em conta na delimitacdao do objeto de estudo - letramento digital -
um modo de preservar a multiplicidade ea muldimensionalidade dos
aspectos que o constitui. Assim, nessa fase da pesquisa classificamos
os resultados em quatro grupos: a) Praticas letradas digitais - o
gue sabem e o que usam os alunos; b) O processo de formacdo de
letramento digital - a producdo de blogs; c) A rede de letramentos
gue se entrelacam e, por fim, d) Mais do que produzir um blog, uma
oportunidade na formacgdo de valores humanos.

4.1 Praticas letradas digitais: o que sabem e o que usam
os alunos

O levantamento sobre as praticas letradas digitais fornece
informagdes sobre dois aspectos relevantes para a constitui¢do do
letramento digital dos alunos, a saber: o dominio - o que sabem -
que eles possuem sobre as tecnologias digitais que ddo sentido ao
que eles podem produzir; e os usos que fazem - 0 que usam -, seja
em casa ou na escola, que configuram as possibilidades de explorar
o potencial revolucionario das tecnologias na atualidade. O quadro
abaixo apresenta um desenho do que foi encontrado.

Quadro 1: Descricdao do dominio e uso de tecnologias digitais.

0 que sabem 0 que usam

Pesquisar na Internet, Enviar e
receber e-mail, ler/comentar
blogs, relacionar, MSN, ouvir/
baixar musica, assistir videos, jogar,
estudar, produzir fotolog

Orkut, MSN, googie, youtube, sites
de musica

Podemos considerar que os alunos tém conhecimento dos
recursos tecnoldgicos que permitem que eles sejam reconhecidos
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como sujeitos de uma cultura eletrdnica digital, independente da
frequéncia com que esse uso é feito, bem como do local. As praticas
sociais de leitura e de escrita que esses alunos vivenciam congregam
o conjunto de capacidades necessarias para que eles desempenhem
fungdes digitais no contexto da internet, pois "quanto maior a
participacdo do sujeito na cultura escrita, maiores serdo, entre
outras coisas, a realizacdo de leitura auténoma, a convivéncia com
dominios de raciocinio abstrato, a producdo de textos para registro,
comunicag¢do ou planejamento" (ABREU, 2003, p. 50).

Os dados expdem, entretanto, algumas inconsisténcias
guando comparamos as respostas dadas aos questiondrios com a
realidade vivenciada na escola em nossos contatos com os alunos,
por razdoes que nao foram explicitadas, embora durante as atividades
tenhamos constatado que nem sempre o letramento dito ser
apropriado ndo pudesse ser mostrado.

A maioria dos alunos afirmou ter um bom dominio do uso
do computador e dos recursos da internet, no entanto, inUmeras
dificuldades foram reveladas durante as praticas de uso das
tecnologias digitais. Nao podemos afirmar com precisdo os motivos
que fizeram com que essa contradicdo entre a realidade e as respostas
ao questiondrio surgisse, mas, pelo convivio com a turma, notamos
gue alguns demonstraram muita vergonha em expor, tanto para nds
quanto para os demais colegas de classe suas "fragilidades" no que
diz respeito as praticas letradas digitais, mostrando no questionario
uma realidade diferente daquela que realmente vivem.

Essa constatacdo, de certo modo, pde sob questionamento o
mito de que ascriancgas e os adolescentes de hoje ndao precisam de que
lhes ensinem como manusear as tecnologias. Evidentemente, talvez,
nao precisemos. Contudo, é necessario reconhecer uma distincao
essencial entre o dominio usual de alguns recursos especificos
(localizar, copiar e colar textos) e o processo envolvido nas formas
de ser letrado nesse contexto digital (estabelecer relagdes, links
hipertextuais mais complexos). Provavelmente, poderiamos imaginar
gue seria, de forma semelhante, a um aluno que sabe ler (decodifica
o alfabeto), mas ndo produz sentido do que I&, coerente com o que
admite os dados do Relatdrio SAEB/2001 "que apenas 5,35% dosjovens
apresentam capacidades de leitura compativeis com o que seria de se
esperar ao término do ensino médio" (ROJO, 2009, p. 34).
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Sob essa otica, é vdlido esclarecer, pela analise dos dados,
é que essas praticas letradas digitais parecem que ainda nado sao
legitimadas pela escola, pelo menos no contexto investigado, como
uma pratica necessdria a formacdao do aluno, embora percebamos
a forte presenca das tecnologias na contemporaneidade. Assim,
um fato muito importante observado e que se mostrou bastante
condizente com a vivéncia dos alunos na escola é o uso eventual do
laboratdrio de informatica. De 17 alunos, questionados inicialmente,
13 responderam que "eventualmente/de vez em quando"7 utilizam
computador na escola, o que comprova o grande indice da ndo
utilizacdo de praticas letradas em contexto digital por parte dos
alunos e também dos professores que ndo apresentam atividades
que possibilitem esse uso.

Inicialmente ndo entendiamos as razdes desse pouco uso,
mas, quando iniciamos nossas atividades pudemos constatar que os
alunos nao frequentavam o laboratério de informdtica ndo apenas
por ndo terem atividades que os levassem afazer uso desse ambiente,
mas também por ndo serem bem recebidos. Em conversa com os
alunos, bem como nos depoimentos escritos, todos deixaram bem
claro o sentimento de rejeicdo explicitado pela professora responsavel
pelo laboratdrio de informdtica. Presenciamos diversas situacdes que
fortaleceram afala dos alunos quando dizia "ela marcou a gente", "ela
trata a gente muito mal". Por outro lado, segundo a responsdvel pelo
laboratério, os alunos baguncavam muito, ndo tinham zelo pelos
computadores que, por inUmeras vezes, apareceram quebrados e
com virus, apresentando, assim, varias razGes na tentativa de justificar
as atitudes excludentes e de apagamentc» de uma cultura, a digital.

A analise dessa situacao requer uma reflexao sobre qual é o
papel da escola no processo de letramento digital, tendo em vista
que fazer uso das tecnologias digitais requer, antes de tudo, acesso.
Além do mais, acesso implica na insercdo de prdticas digitais nao
apenas para o uso de tecnologias para o convivio social, o que desse
letramento os alunos sdo auténomos e competentes fora da escola,
mas que aprendam a realizar usos e links para sua aprendizagem,
para valorizar a diversidade de linguagens, para saber lidar com as
novas formar de ler e escrever na contemporaneidade, de modo que
a escola seja de uma vez por todas

7 26 questdes foram apresentadas com a finalidade de identificar os usos, frequéncia, locais e interesses
de usos relacionados as praticas sociais de leitura e de escrita. Assim, essa consistia em uma das alter
nativas possivel resposta, dentre: todos os dias, uma vez por semana e nunca uso.
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esse universo onde convivem letramentos
multiplos e muito diferenciados, cotidianos e
institucionais, valorizados e ndo valorizados, locais,
globais e universais, vernaculares e autdonomos,
sempre em contato e em conflito sendo alguns
rejeitados ou ignorados e apagados e outros
constantemente enfatizados (ROJO, 2009, p. 106-
107).

Acreditamos que a escola deve implementar politicas que
favorecam os alunos a utilizar aquilo que deve ser de direito deles,
de modo que esse uso aconteca de forma agraddvel, livre e com
valor educativo. Os professores devem compreender e aprender
a lidar com diferentes situacbes e, nesse caso, com diferentes
personalidades e realidades, criando estratégias que permitam um
bom relacionamento entre eles e os alunos e, consequentemente, um
trabalho prazeroso para ambos. Cabe a escola ainda, a despeito do
aparente desinteresse dos alunos, buscar os meios possiveis para que
os espagos de letramentos sejam legitimados e preferencialmente
requeridos para a instauracao de efetivas praticas de letramentos
digitais, em que os alunos possam definitivamente mostrar que
sabem, mas também, que usam com muito mais frequéncia e para
finalidades diversas, de sociabilidade e educativa.

4.2 Em pauta o processo de formacgao de letramento digital:
produzindo biogs

Revestidas do principio de compreender o fendbmeno do
letramento digital, mas também de contribuir com uma pratica
educativa mediada pelas tecnologias e acreditando no potencial
daqueles jovens, levamos em consideracdo as necessidades
imediatas daquela turma como uma forma de revitalizar o cotidiano
da sala de aula. Assim, decidimos que os alunos construiriam blogs8
visando além da apropriacdo de uma tecnologia uma pratica efetiva
de escrita que circula no contexto digital. Escolhemos esse género
digital, primeiramente, por ser relativamente facil de produzir,

8 Inicialmente os blogs eram identificados apenas como diarios Online, pois eram predominantemente
sites pessoais. Hoje em dia existem blogs corporativos, blogs de noticias, blogs de musica, de video,
de fotos etc. Informagdo disponivel em http://www.wordpress-br.com/novidades/o-que-e-um-blog-
movimento-blog-voluntario.
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dispensando o conhecimento de linguagem de programagao html9
e também pelo fato de ser um género muito utilizado atualmente.
Segundo a Wikipédial) o motor de buscas de blogs Technorati
rastreou em dezembro de 2007 a existéncia de mais de 112 milhdes
de blogs, comprovando o fato de que essa ferramenta disponivel na
rede estd sendo cada vez mais utilizada, tanto para fins educativos
quanto para outras finalidades.

Para dar conta desse processo de letramento digital, tendo em
vista que os alunos ndo conheciam o género digital blog, propiciamos
um curso e os alunos aprenderam tudo sobre o género, desde o
conceito, a utilidade e procedimentos passo a passo para sua criagao.
Foi um momento muito proveitoso que contou com a participagao e
a atenc¢do de todos os alunos, que ficaram muito entusiasmados com
o trabalho que viria pela frente. A perspectiva de usar novas formas
de linguagem e a disponibilidade de outros recursos para escrever,
gue ndo apenas soO utilizando o papel e a caneta pareciam alterar as
relacdes daquela turma com o préprio conhecimento e com a escola,
mostrando que

repensar, redefinir e reprojetar a linguagem e
o letramento na sala de aula para satisfazer as
necessidades dos alunos do século XXI inclui um
componente comum: acima de tudo, a sala de
aula de letramento para o futuro deve envolver
a integracdo efetiva do letramento impresso e o
letramento digital (SNYDER, 2009, p. 39).

O blog torna-se muito mais interessante e aguca a curiosidade
das pessoas para acessa-lo, conforme a tematica que aborda. Nesse
sentido, o tema escolhido para nossas atividades foi "As muitas
caras da violéncia", cujo slogan denominamos de A violéncia pode
darilugara paz. Dividimos a turma em 5 grupos e cada grupo ficou
responsavel por um tipo especifico de violéncia: violéncia sexual,
violéncia contra a mulher, violéncia fisica e verbal, violéncia racial e
vandalismo. Com vistas a propiciar um maior envolvimento por parte
dos alunos com o assunto, realizamos aula e palestra, resultando
numa melhor compreensdo e ampliagdo do conhecimento que
tinhamos sobre a tematica violéncia. Nesses encontros, os alunos

9 HyperText Markup Language, que significa Linguagem de Marcagdo de Hipertext utilizada para produzir
paginas na Web.

10 Enciclopédia multilingue Online livre e colaborativa.



Rossana Delmar de Lima Arcoverde - Lorena Guimaraes Assis

puderam ler, discutir e esclarecer dividas relacionadas aos diferentes
tipos de violéncia.

No laboratério de informdtica da escola, que foi nosso
ambiente de trabalho e intervencdo no processo de investigacao
das praticas letradas digitais dos alunos por meio da construgdo
de blogs, havia mais de 50 computadores "disponiveis". No entanto,
apenas 6 funcionavam em condi¢cdes medianas, e 0 acesso a internet
em dois dos seis computadores, havia sido restringido por ordem
de um técnico que "raramente", segundo a professora responsavel
pelo laboratdrio, vai a escola fazer a manuten¢do das maquinas. Tal
atitude foi tomada devido ao fato de que, conforme informacao da
responsdvel pelo laboratério, alguns alunos usam a internet para
acessarem sites pornograficos, de relacionamento e nao utilizavam
com fins educativos.

Esses alunos ndo usam o computador pra estudar
ndo professora (..) ja vi vérios colocando virus,

entrando em site pra assistir video pomoé e pra
bater papo no Orkut e MSN. (Depoimento)

A esse respeito, Rojo (2009, p. 106) verifica que a "proibigdo
de acesso ao Orkut e ao MSN em muitas escolas e universidades
conectadas" corrobora com a noc¢do de desvalorizagdo dessas
praticas letradas que muitos jovens mantém fora da escola, fazendo
com que essas redes de sociabilidade"permanegam desconhecidas e
apagadas nas escolas". Nessa perspectiva, nos unimos a tantos outros
educadores e questionamos: até quando a escola serd instrumento
de reforgco de exclusdo para quem ja vive excluido em tantas outras
esferas? Por que tantos professores ainda veem a tecnologia como
um monstro da modernidade? Por que ndo buscam conhecer como
explorar o potencial delas em sala de aula?

Sem duvida, a dificuldade de acesso constituiu uma das maiores
barreiras que encontramos em nosso trabalho. Eram 6 computadores
para 41 alunos ansiosos pela realizagdo das atividades que propomos.

Foi muito produtivo, mas foi dificil porque os
computadores do laboratério foi insuficiente para
o numero de alunos. (Depoimento de aluna)

Eu gostei muito das aulas, o que atrapalhou um
pouco foi a questdo de ir ao laboratdrio, porque
ndao fomos bem recebidos. Eu acho que isso
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poderia mudar, os alunos deveriam ter acesso ao
laboratério. (Depoimento de aluna)

Os registros acima reforcam a no¢do de que embora, saibamos
que ter acesso a tecnologia ndo é garantia para oportunidade
de aprendizagem de letramento, mas como ter o minimo se ndo
dispomos de nada? Como provocar aprendizagens, como inserir
situacdes de usos sociais de ler e de escrever se ndao oportunizamos
as condicdes minimas para a ocorréncia dessas prdticas letradas na
escola? E vélido lembrar que a maioria desses jovens n3o dispde de
computadores em casa e usam, apenas, em lan house, o que implica
na aquisicdo de recursos financeiros nem sempre disponiveis para
esse acesso.

Entendiamos das dificuldades que iriamos enfrentar.
Entretanto, tinhamos a nosso favor, o fato de que naqueles momentos
em que estariamos na escola eles poderiam manter contato com
outras pessoas, realizarem atividades diferentes que os levariam
a sairem da rotina e isso era uma possibilidade real de abertura de
oportunidades diversas para eles. Assim, pudemos estabelecer o
respeito necessario entre todos, o que possibilitou uma interacdo
harmoniosa e amigavel. Eles se sentiram confortdveis e participaram
com tranquilidade, apesar da notavel auséncia, nem sempre fisica, de
alguns mais desinteressados.

Dada essa realidade, buscamos compreender o letramento
face ao que os alunos mostravam-se capazes de realizar. Nao
tinhamos a intencdo de classificar o conhecimento dos alunos, mas
um olhar cuidadoso sobre as praticas letradas que eles apresentavam
era importante, pois desvelavam as condi¢cdes reais de acesso a
cultura eletrénica digital aque esses alunos da rede publica de ensino
estavam submetidos. Com algumas excecdes, observamos que eles
possuiam uma prdtica minima de letramento digital, pois faziam
pouco ou quase nenhum uso social das tecnologias digitais, além do
que o ambiente da escola que deveria possibilitar esse uso, segundo
os préprios alunos ndo o fazia. Assim, muitas dificuldades surgiram
durante o percurso. Deparamo-nos com alunos que nao sabiam criar
uma pasta de arquivos, digitar e até mesmo pesquisar na web.

Quando perguntamos quem sabiia criar um blog, apenas
uma aluna levantou a mao afirmando que sim. De 41 alunos, 40 ndo



Rossana Deimar de Lima Arcoverde - Lorena Guimaraes Assis

sabiam criar blog e no processo de produgdo descobrimos inUmeras
dificuldades no que diz respeito a utilizagdo de recursos minimos do
computador, apresentando uma natureza basica (LEU et. ai; 2004,
apud TAVARES, 2009, p. 142)01. Precisamos ressaltar que o processo de
letramento em pauta exigia dos alunos diversas ac¢des relacionadas a
ler sobre atematica, entender, refletir, realizarjulgamentos, selecionar
conteldos na internet para publicar no blog, além de escolher ou
criar imagens que pudessem revelar o maximo de informacdes e
comentar o blog dos colegas.

Durante os dias de trabalho, auxiliamos os alunos esclarecendo
duvidas que surgiam. Num desses momentos, uma das alunas
pediu ajuda, pois estava com problemas para digitar. Enquanto
explicavamos aquilo que estava lhe causando duvida, aaluna admitiu
gue sabia apenas ligar o computador:

(..) professora, eu ndo sei fazer outra coisa a
nao ser ligar o computador e mesmo assim nao
consigo desligar direito. (Depoimento aluna)

Parece absurdo pensar que um adolescente nao saiba sequer
ligar ou desligar um computador, mas essa é a nossa realidade.
Existem pessoas que nunca tiveram contato com uma mdquina.
Nesse discurso, percebemos o receio e a vergonha que a aluna teve
de expor essa dificuldade, pois os outros colegas desempenhavam
tal fungao com tanta facilidade e ela ndo. Foi muito satisfatério ver
naquela aluna a alegria e o sentimento de quem aprendeu algo
extremamente importante para sua vida. Por muitas vezes, notamos
que os alunos se sentiam envergonhados diante de suas dificuldades
e ndo ficavam a vontade para pedir ajuda. Em diversos momentos,
situagbes como essas aconteciam, e por estarmos em constante
estado de observacdo, iamos até o aluno para ajudd-lo. Em funcgao
dessa realidade, esse dado ganha relevancia, principalmente, quando
se admite, em diversas areas que a tecnologia tem sido cada vez
mais utilizada e que ha inumeros casos de sucessos das tecnologias
da informacdo e da comunicacdo na educacdo. E ébvio que nio
podemos esquecer que ndo é em todas as faixas da populacdao que
se apropriam das possibilidades quase infinitas do mundo digital.

Il Leu et al. (2004, apud TAVARES, 2009, p. 142) propde trés niveis de letramento, no minimo: o primeiro
caracteriza a construgdo do significado pela integragdo de icones, simbolos animados, som, videos etc;
o segundo, se refere as multiplas formas de comunicagdo e acesso a informacdo; e o terceiro esta rela
cionado a possibilidade de acesso e troca de informagdes em diferentes contextos culturais e sociais.
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Entretanto, o que nos surpreende na descricio de nosso
estudo, em especial, é que trabalhamos em uma escola equipada de
laboratdrio, mas com uma escassez de maquinas em boas condicGes
de uso para um grande contingente de alunos. Assim, agendamos
dias especificos para cada grupo, com a finalidade de intervir mais
diretamente quando fosse necessario. Dessa forma, conseguimos
identificar com mais precisao as dificuldades dos alunos e contribuir
para um melhoramento das praticas de letramento digital, investindo
para que os alunos dominassem a tecnologia "para que, além de
buscarmos a informacdo, sejamos capazes de extrair conhecimento"
(PEREIRA, 2007, p. 17).

Mesmo diante de todos os contratempos, as atividades foram
realizadas com sucesso, apesar de uma série de limitagdes que, em
funcdo do pouco tempo, ndo puderam ser aperfeicoadas. Os alunos
também puderam contar com a ajuda de outros colegas da classe
que apresentavam um dominio maior quanto ao uso do computador,
0 que mostra a riqueza das possibilidades de envolvé-los em praticas
educativas de colaboracdo, produzindo sentimento de valoragado
diante da ajuda ao outro. Procuramos, sempre que possivel,
motivar essa interacdo entre a turma, bem como o sentimento de
sociabilidade, em que cada aluno pode ser "o elo de uma teia de
relagdes, formando um ecossistema, no qual, sozinho ndo é ninguém.
O individuo carrega em si um sistema aberto que deve propiciar um
trabalho incessante e interativo" (RIBEIRO, 2007, p. 85).

Desse modo, a constru¢cao dos blogs foi um momento unico,
repleto de oportunidades de fazer algo em que os alunos podiam
expressar seus sentimentos, e acima de tudo, um momento de
aprendizado, ndo apenas pelo fato de ter sido algo de producao deles,
mas também pela possibilidade de aprender sobre um tema tao
relevante, que representa socialmente uma espécie de consciéncia
de um problema que pode ser modificado e que, por intermédio
do blog (ver exemplos nas Figuras 1 e 2), pode conscientizar outros
jovens para um fenédmeno de dimensdo tdo séria.

(...) aprendi a relevair algumas situacbes pra ndo
causar briga ou violéncia, e além disso, contribuiu
para que pudesse aprender o significado do nome
violéncia. O blog também contribuiu para outras
pessoas verem o que é violéncia. (Depoimento de
aluno).



Rossana Delmar de Lima Arcoverde - Lorena Guimaraes Assis

Eu particularmente aprendi que onde tem
violéncia todo mundo perde, porque avioléncia so
traz sofrimento, entdo foi importante esse projeto
tanto para nos ajudar a diminuir a violéncia na
escola, como também conscientizar as pessoas,
através do nosso blog. (Depoimento de aluno).
Gostei da ideia do blog por que aprendi mais a me
interar nos meios da informatica. A ideia do blog
também foi boa pois os jovens vivem a maioria
do tempo na internet, s6 assim, (com blog) eles
podem se informar e ndo cometer mais essas
violéncias. (Depoimento de aluno).

Figura 1- Blog sobre violéncia racial.
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Figura 2 - Blog sobre violéncia sexual.

A avaliacdo dos Blogs mostra que ainda ha muito a ser feito,
mas o empenho dos alunos é razao suficiente para termos a certeza
de que podemos fazer mais e buscar nos recursos das tecnologias o
aliado util para atividades pedagdgicas e de formagdo de cidadania.

Os blogs estdo disponiveis na rede nos seguintes enderecos:

Vandalismo: http://vandalismo2009.blogspot.com/;
Violéncia contra a mulher: http://violenciacontramulherl .blogspot.com/
Violéncia fisica e verbal: http://violenciafv.blogspot.com/;
Violéncia sexual: http://violeciasexualsl.blogspot.com/;
Violéncia racial: http://violenciaracial.blogspot.com/
Outro aspecto que nos chamou a atenc¢do diz respeito ao fato

de que essa atividade empolgou os alunos e colaborou de maneira
decisiva para a execu¢dao de nossas propostas.

(...) as aulas ficaram diferentes e nos motiva a ir
mais além, a se entregar pelo assunto.

Gostei muito nojeitoquefui tratada durante essas
aulas (...


http://vandalismo2009.blogspot.com/
http://violenciacontramulher1
http://violenciafv.blogspot.com/
http://violeciasexuals1.blogspot.com/
http://violenciaracial.blogspot.com/
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Nodecorrerdonossoestudo,noentanto,asdificuldadesdelidar
com aturma foram enormes. A falta de aten¢dao em alguns momentos
era muito grande. Mas, mesmo diante de tantas dificuldades, tivemos
aoportunidade de descobrir diversos potenciais. Observamos, assim,
que parecia faltar algo que os provocassem a ponto de sentirem o
desejo de criar, de produzir, algo que os fizessem descobrir e por em
pratica suas habilidades. A desmotivacdao e o desinteresse pareciam
resultar do mesmo sentimento advindo dos professores para com
eles. Era como se eles, como espelhos, apenas refletissem a imagem
da visdao que os outros tinham deles.

De que forma esses alunos poderiam demonstrar algum
interesse, um desejo de aprender, algum esforco se eles nao
reconheciam isso em seus professores e nos demais funciondrios da
escola? O que ouviamos dos funcionarios eram afirmacdes do tipo:

"essa turma da muito trabalho, ndo tenho nem
gosto de dar aula"

Ou ainda:

"pra qué que uns meninos desses vém pra escola?".
Por outro lado, dos alunos ouviamos frases do tipo:

"os professores daqui marcam a gente",
"para mim assistir a essa aula é uma violéncia".

E quando interrogamos um aluno quanto ao seu interesse
pelas aulas, ele nos respondeu que

"nem os professores se interessam, porque eu vou
me interessar?"

Embora esse ndo constituisse o foco de nosso estudo, essa
compreensdo era necessaria, pois era importante conhecer bem
os alunos com quem iriamos trabalhar durante um bom tempo.
Outrossim, comecamos a refletirtoda essa situacdo e a nos questionar:
0 que esta acontecendo na escola? De que forma o ensino tem sido
conduzido pelos professores, pois parecem que eles desistiram
de seus alunos? O que leva os alunos a desencadearem agdes que
desmotivam seus professores?
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Tais reflexdes e questionamentos nos levaram a perceber
gue a relagao de interagao entre professor-aluno era quase que
inexistente o que afeta negativamente essa complexa relagcdo e que,
de certo modo, afeta no processo de aprendizagem, ratificando as
conclusdes de Zabala (2008, p. 95) quando afirma que a interacgdo é
a chave de todo processo educacional e que "os professores devem
acreditar sinceramente nas capacidades dos alunos, ganhando a
confianga deles a partir do respeito mutuo", visto que "para aprender,
é indispensdvel que haja um clima e um ambiente adequados,
constituidos por um marco de relagbes em que predominem a
aceitacdo, a confiancga, o respeito mutuo e a sinceridade" (ZABALA,
2008, p. 100), algo que ndo presenciamos em momento algum entre
os alunos e os responsaveis pela escola e que torna ainda mais dificil
essa relacdo, pois o processo educacional ndao é unidirecional, e sim
"bidirecional, pois os sujeitos neles envolvidos influenciam ao mesmo
tempo em que estdo sendo influenciados" (LECH, 2007).

No entanto, em contraposicdao a falta de atencdao em alguns
momentos e a indisciplina em outros, havia um certo interesse,
curiosidade e vontade de aprender, por isso que insistimos em
atuar naquela turma mesmo quando todos se posicionavam de
forma negativa quanto a essa decisdo. Queriamos fazer algo que
pudesse envolver esses alunos de auto-estima baixa e se sentindo
desvalorizados em relacdo ao seu potencial de aprendizagem.

4.3 A rede de letramentos que se entrelagam

Segundo Tavares (2009, p. 141), a palavra letramentos envolve
o "letramento digital, o letramento computacional, o letramento
informacional, o letramento visual, o letramento midiatico, entre
outros. Cada um abrangendo diferentes habilidades para o uso em
situacOes especificas". Dessa forma, podemos perceber que para o
individuo letrado digital ndo basta apenas ter o dominio das técnicas
pertinentes ao uso efetivo do computador, é preciso adquirir
competéncias e habilidades para realizar um uso social dessas novas
tecnologias digitais.

Ainda de acordo com essa autora, os letramentos ndo se

referem apenas ao uso do computador, "mas abrange competéncias



Rossana Delmar de Lima Arcoverde - Lorena Guimardes Assis

relacionadas a ler, entender, avaliar e interpretar textos visuais,
incluindo imagens, desenhos e os recursos de multimidia, requer a
capacidade de selecionar uma informacdo importante, avalia-la, usa-
la adequadamente e difundi-la, aplicando-a a uma dada situagcdo"
(TAVARES, 2009, p. 142).

Em nosso estudo, pudemos testemunhar momentos em que
os alunos acionavam diversos letramentos, além de ligar/desligar,
acessar a Internet, criar e-mails, registrar senhas, mas também: leitura
critica de textos disponiveis da rede, a escrita de textos nos blogs,
leitura de imagens, sons, cores etc. Enfim, a turma foi convidada a
fazer um uso social de varias tecnologias.

A elaboracdo de cartazes para divulgacdo dos blogs foi
realizada no programa Power Point com o intuito de propiciar ao
alunado um contato mais direto com esse programa ja que, segundo
eles, nunca tinham presenciado uma aula com a utilizacdo desse
recurso. A primeira vez foi quando realizamos a apresentacdao da
proposta e o mini-curso sobre como criar um blog. De maneira geral,
a turma sentiu dificuldade para utilizar o Word e o Power Point e
consideraram complicado produzir os cartazes de divulgacdo dos
Blogs, criar uma nova pasta, sentiam dificuldade para digitar, pois
ndao conheciam o teclado do computador e ndo conseguiam colocar
acento ou uma letra maiuscula e alguns ndao sabiam criar e-mails.

AS MUITAS CARAS DA VIOLENCIA ¢

Violéncia fisica e Wernbal
VIOLENfclA, M UITAS CATAAS ELA TEM
SEJA ELA'FisiIcCA ok VER.BALTODAS ELAS
FA-2LEM MAU!!

VISITEM N OSSO B-LOCIJ: violéiAriafv.loLogspOt.COIM.

Figura 3 - Cartaz produzido pelo grupo "Violéncia Fisica e verbal".
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Figura 4 - Cartaz produzido pelo grupo "Violéncia contra a mulher".

As muitas caras da Violéncia
Violéncia Sexual

Violéndia sexual néo é historinha para dormir.
Acredite, isso podeter iim.

w in Nonom m :violeciasexualsl.blogspot.com
Figura 5 - Cartaz produzido pelo grupo "Violéncia Sexual".

Todos esses letramentos se entrelagcaram no processo de
investigacdodoletramentodigitalenosfezrefletirsobrea importancia
das praticas de letramentos e a necessidade de valorizagdo destes na
escola. Ndo foi raro verificar que muitos dos alunos diziam ndo gostar
de escrever. Constatamos, assim, as dificuldades apresentadas por
eles no momento da leitura e, sobretudo, da escrita de textos, alunos
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estes que ja deveriam ter um bom dominio dessas praticas tendo em
vista o fato de que ja estdao préximos de sair da escola e ingressar em
uma universidade.

A escola, como importante agéncia de letramento, tem o
dever de possibilitar aos alunos diversas oportunidades de leitura
e escrita de diferentes géneros e em contextos distintos. Para Rojo
(2009) é necessario que a escola reconhega os letramentos diversos
e os utilize para ensinar, "de maneira ética, critica e democratica" e
essa € uma exigéncia do mundo contemporaneo que se depara
com novas categorias de letramentos, que podemos chamar de
multiletramentos12

Dessa forma, os professores precisam criar estratégias que
provoquem nos alunos o desejo de realizar prdticas de leitura e de
escrita. A escola deve valorizar esses letramentos trazidos por seus
alunos ao invés de ignord-los e tornd-los desvalorizados, criando
assim, um ambiente onde o aprendizado serd satisfatério, pois os
alunos aprenderdo a ler e escrever em contextos que lhes interessem
como foi 0 nosso caso, que levamos nossa proposta de leitura, escrita
e producdo de conhecimentos num contexto de grande interesse
dos alunos: o contexto digital.

4.4 As muitas caras da violéncia versus letramento digital:
mais do que produzir blog, uma oportunidade na
formacao de valores humanos

A violéncia é um fendmeno tdo antigo quanto a existéncia
da humanidade. Contudo, nos ultimos anos, temos nos deparado
com dados cada vez mais assustadores. Para tanto, basta lembrar
de recente pesquisa da UNICEF que "indica que, para adolescentes
do sexo masculino, o risco de ser assassinado é 11,9 vezes maior se
comparado ao de mulheres na faixa de 12 a 18 anos"13

Em pleno século XXI, diversos negros ainda sofrem com o
preconceito racial e sdo julgados e discriminados pela cor de sua
pele; varias mulheres sofrem em siléncio com a violéncia dentro de
12 O termo multiletramentos, conforme Buzato (2007, p. 164) é usado para se referir as “estratégias vistas

como necessarias para dar-se conta do aumento da complexidade dos textos (impressos, digitais ou de
outra natureza) que circulam nas sociedades contemporaneas.

13 Reportagem do Jornal “A tarde online”, intitulada “Unicef: jovem negro tem quase trés vezes mais risco
de ser morto do que branco”.Disponivel em < http://www.atarde.com.br/brasil/noticia.jsf?id= 1 19 16 19>.
Acesso em: 25/07/2009.


http://www.atarde.com.br/brasil/noticia.jsf?id=_I_191619

A produgdo de blog como uma pratica educativa na formagdo de valores...

casa, sdo espancadas e, por inUmeras vezes, abusadas sexualmente
por seus maridos; diversas pessoas sdao agredidas fisicamente e
muitas vezes chegam até a morrer sem ter condi¢cbées alguma de se
defender. Além da agressao fisica, mulheres, jovens e criancas sofrem
de agressdao verbal que atinge o emocional e causa perturbacgdes,
que podem levar a vitima a querer se matar ou até mesmo matar
alguém. Inumeras criangas, adolescentes e mulheres sdo violentadas
sexualmente pelo pai, tio, irmdo, av6, namorado, marido ou por um
homem que nunca viu, sendo submetidas a um trauma que ficard
para o resto da vida. Varios museus, casas, prédios comerciais ou
residenciais e, principalmente, as escolas sofrem com o vandalismo
de jovens que, sem razao aparente, sentem prazer em destruir e
depredar, como é o caso das instituicdes escolares que tém sido
destruidas pelos proprios alunos.

A escolha de trabalhar os tipos de violéncia veio atender,
especificamente, esse nosso desejo de contribuir com a formacgao
desses alunos. Era preciso fazer algo mais que intervir na escola com
uma proposta de letramento digital. A importancia e a necessidade
daquele momento diziam que o melhor investimento educativo
devia sertraduzido em praticas efetivamente de formacao de valores
humanos.

Assim, nao foi dificil convencer a turma a se interessar pela
tematica e, rapidamente, eles se envolveram em atividades que
o fizeram pensar em suas atitudes, que os provocassem a refletir
e analisar criticamente cada um dos tipos de violéncia, conforme
afinidade de cada grupo. Além disso, tivemos aprovacdo total dos
integrantes da escola, como por exemplo, a professora de Histéria e
a direcao, que avaliaram como excelente iniciativa, tendo em vista a
realidade dos alunos, ndo sé na escola, mas fora dela também.

Pensando nesse contexto é que a escolha da temdtica
"Violéncia" aconteceu, pois era intuito nosso que os alunos
escrevessem o0 que pensam a respeito dessa mazela que a sociedade
sofre nos dias de hoje e que, se possivel, relatassem as dificeis
experiéncias que porventura tenham vivenciado como foi o caso de
uma aluna quem em depoimento nos relatou:

"J4 presenciei uma agressao fisica no dia do meu
aniversario no ano passado, algo que marcou
um dia muito especial pra mim, mas que se
transformou em um dia inexplicavel onde me
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mostrou que no mundo existe gente muito
ignorante que nao sabe o que é bom na vida."

Como esfera de circulagdo de discursos, a internet congregou
a inesgotavel maneira de se fazer uso da linguagem e, por meio dos
blogs, os alunos na escola criaram modos de comunicacdo, formas
de uso de linguagens (escrita, imagens, sons, videos), como se em
cada evento de letramento digital eles pudessem produzir seus
discursos para dizer de si, de seu cotidiano, do que sentem e do que
compreendem.

"Fiquei preocupada com o fato de ta perdendo
aula de histdria e de estarmos super atrasados nos
assuntos por causa também de motivos pessoais
da professora de histéria que impediram ela de
dar aula. Mas olhando por outro lado, ndo saimos
totalmente prejudicados pois vocés nos deram a
oportunidade de conhecer mais sobre a violéncia e
principalmente nos incentivaram a fazer um papel
educativo" (Depoimento de aluna)

A producdo de blogs permitiu a circulagdo de enunciados
marcados por um estilo de vida de cada um de seus enunciadores,
mostrando que os usuarios da rede podem elaborar seus enunciados
e compor a cadeia discursiva, vez que o "discurso nasce no didlogo
como sua réplica viva, forma-se na mutua-orientacdo dialdgica do
discurso de outrem no interior do objeto" (BAKHTIN, 1975, p. 89)
e nessa relacdo dialdgica, o sujeito constituiu seu discurso, uma
resposta a outros discursos ja ditos e néo-ditos, seja numa situagao
imediata, seja num contexto mais amplo.

Dessa forma, envolver-se nesse processo pode significar a
vivéncia de uma co-autoria que fortaleceu os lagos da sociabilidade,
tecendo outras redes de interatividade, tendo em vista que esses
alunos, numa atividade, aparentemente, bem simples puderam
aparecer como seres humanos que produzem e que se posicionam
criticamente diante dos problemas que marcam nossa sociedade.

E isso, possivelmente, tornou esses alunos bem "maiores", ao se
sentirem prestigiados por acdes afetivas, cujas praticas ndao sao
habituados avivenciard

14 Como ato de reconhecimento e para que fosse mantido os lagos afetivos, presenteamos cada aluno

com uma caneta, gravada com o slogan “A violéncia pode dar lugar a paz”,acompanhada de um cartdo
de agradecimento.
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5 Consideragdes Finais

Parece claro que a emergéncia e as; recorréncias das praticas
sociais no contexto digital exigem a necessidade de buscarmos
formas de implementar essas praticas em contextos escolares,
visando a um aprendizado em que se destaca a Rede como meio de
producdo individual e colaborativa de enunciados digitais.

Sabemos, portanto, que a promog¢do de iniciativas nessa
direcdo pode contribuir sensivelmente para a inclusdo digital/social.
A questdo que colocamos ndo se reduz a pratica de técnicas, mas
buscar meios de vivenciar uma cultura digital de carater irreversivel
na vida das pessoas, considerando que é papel da escola "preparar o
aluno para lidar com situacdes novas, problematizando, discutindo
e tomando decisdes" (RIBEIRO, 2007, p. 94), bem como de "ensinar as
novas geracoes a ler nessa nova realidade" (TAVARES, 2009, p. 138).

Sendo assim, estaremos proporcionando formas de leitura
e de escrita, por meio de interagcdo online e de situagdes em que
buscamos instaurar o pensamento critico e criativo, considerando
que ha "significativa contribuicao do letramento digital para o ato de
ler e escrever" (OLIVEIRA; SOARES, 2008).

O desafio ndo é apenas utilizar mais uma tecnologia desse
mundo globalizado onde estamos inseridos. E também fazer com
que essas tecnologias auxiliem de forma significativa no processo
de ensino/aprendizagem, motivando os alunos a participarem da
aula, a prestarem atencdo no que estd sendo exposto, a refletirem
criticamente sobre tudo que aprendem. A questionar, buscar
novas informacdes em diferentes ambientes, tornando assim, o
fato de terem que estar numa sala de aula todos os dias, menos
cansativo, mondtono e bem mais prazeroso, j3 que ndo estara
apenas aprendendo o conteldo imposto pela escola, mas também
aprendendo um recurso novo. Isto além de facilitar no momento
da aprendizagem, insere os alunos nesse mundo contemporaneo,
deixando-os ciente de tudo que acontece nessa era pdés-tipografica.

N3o atentar para essa questdo significa reproduzir e reforgar
novas praticas de exclusdo social para uma populacdao que vivenda
outras desigualdades sociais, econdmicas, educacionais e culturais.
Dessa forma, preparar cidaddos para a inclusdo digital/social é o
desafio imperativo que se impde frente ao processo de uma nova
sociedade que se instaura.
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