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Tecendo a manha

Um galo sozinho n&o tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,

para que a manh4, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

2

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manha) que plana livre de armacéo.
A manh§, toldo de um tecido tao aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz bal4o.

Jodo Cabral de Melo Neto (A educacéao pela pedra e depois)
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RESUMO

Nesta dissertagao, investigamos a escrita colaborativa a partir das propostas de produgéo
de texto presentes em uma colecao de Livro Didatico de Lingua Portuguesa. A questao de
pesquisa que norteou nosso estudo foi: De que modo o ensino da escrita colaborativa é
orientado nas propostas de produgao textual em uma colegéo de Livro Didatico de Lingua
Portuguesa? A fim de respondermos ao nosso questionamento, tivemos, como objetivo
geral: Investigar o modo como o ensino da escrita colaborativa € orientado nas propostas
de produgao textual em uma colegao de Livro Didatico de Lingua Portuguesa. Como
objetivos especificos buscamos: 1) Identificar as atividades de producao textual
colaborativa na colecao de Livro Didatico de Lingua Portuguesa; e 2) Verificar e analisar
como as atividades de producao textual da colecao didatica orientam para o ensino da
escrita colaborativa. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, de cunho descritivo-
interpretativista, situada na area da Linguistica Aplicada, na qual confrontamos os dados
das orientag6es do Livro Didatico, do Manual do Professor e das Orientagbes ao Professor,
a fim de compreendermos sobre como a escrita colaborativa se revela nas propostas de
producdo de textos. Para a analise de dados, selecionamos a colecdo Portugués:
Linguagens, de Cereja e Magalhaes (2012), aprovada pelo PNLD para o triénio 2014, 2015
e 2016. Como aporte tedrico da presente dissertacao utilizamos, dentre outros estudiosos:
Bunzen (2006); Koch e Elias (2009) e Marcuschi (2010), que apresentam um panorama
sobre o0 ensino de escrita nas escolas do Brasil durante o século XX e inicio do século XXI;
Bakhtin/Voloshinov (2009 [1929-1930]), sobre interacao verbal; e estudiosos que discutem
0 conceito de colaboragéo e de escrita colaborativa, a saber: Collis (1993); Grosz (1996);
Panitz (1996), Barroso e Coutinho (2009); Pinheiro (2011) e Riberio (2012). Os dados
analisados revelaram que as propostas de producdo textual da cole¢do orientam para o
ensino da escrita colaborativa, mas que ndo hé discussao tedrica sobre esta modalidade
de producado de texto, tampouco orientacbes metodoldgicas adequadas sobre como
conduzir 0 seu ensino para o desenvolvimento de um trabalho efetivo com a escrita
colaborativa.

Palavras-chave: Escrita colaborativa; Producao textual; Livro Didatico de Portugués.



ABSTRACT

In this dissertation, we investigated the collaborative writing from text production proposals
present in a Textbook Collection of Portuguese Language. The research question that
guided our study was: How does the collaborative writing teaching is oriented on textual
production proposals in a Textbook Collection of Portuguese Language? In order to respond
to our question, we have as a general objective: to investigate how the collaborative writing
teaching is oriented in textual production proposals in a collection of Textbook of
Portuguese Language. As specific objectives we seek to: 1) Identify the collaborative textual
production activities in the Textbook Collection of Portuguese Language; and 2) Verify and
analyze how the textual production activities from the Textbook Collection oriented to the
collaborative writing teaching. It is a qualitative research, whose nature is descriptive and
interpretive, located in the area of Applied Linguistics, which confront the data from the
Textbook guidelines, the Teacher's Guide and the Guidelines to the teacher in order to
understand how the collaborative writing is revealed in texts production proposals. For data
analysis, we selected the Textbook Collection Portugués: Linguagens, by Cereja e
Magalhdes (2012), approved by PNLD for the triennium 2014, 2015 and 2016. As
theoretical contribution of this dissertation we use, among other researchers: Bunzen
(2006); Koch and Elias (2009) and Marcuschi (2010), who presented an overview about the
writing teaching on Brazilian schools during the 20" century and beginning of the 21!
century; Bakhtin/Voloshinov (2009 [1929-1930]), about verbal interaction; and researcher
who discourse about the concept of collaboration and collaborative writing, namely: : Collis
(1993); Grosz (1996); Panitz (1996), Barroso and Coutinho (2009); Pinheiro (2011) and
Riberio (2012). The data analyzed reveal that the text production proposals of the collection
guide for collaborative writing teaching, but does not find a theoretical discussion of this
form of textual production, neither adequate methodological guidelines about how to
conduct their teaching for developing an effective work with collaborative writing.

Keywords: Collaborative writing; Textual production; PortugueseTextbook Collection
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INTRODUGAO

A escrita como pratica social tem recebido diversos contornos na sociedade
contemporanea. Tendo em vista as crescentes transformagdes sécio-culturais advindas
dos avancgos tecnol6gicos, vemos que surgiram novos modos de nos relacionarmos com
ela e, dessa maneira, com outras praticas de atividades envolvendo os seus usos (ROJO,
2013a).

Com o advento das tecnologias da informacgao e da comunicagéo (TIC), outros
usos da escrita se consolidaram em virtude da praticidade e da celeridade comunicativa
oferecidas pelas tecnologias digitais, permitindo outros modos de escrever por meio de
diferentes suportes. Tais praticas sao decorrentes de uma mudanca cultural marcada pela
fluidez, ndo linearidade, troca de ideias, compartihamento de informagbes e pela
colaboracao, caracteristicas de uma nova mentalidade (LANKSHEAR e KNOBELL, 2007).

Essas praticas, inscritas, em geral, pelo uso das tecnologias digitais influenciam,
também, a cultura do papel e dialogam com os textos impressos. A este respeito,
concordamos com Rojo (2013a, p.07) ao afirmar que “esses textos multissemioticos
extrapolam os limites dos ambientes digitais e invadiram hoje também o0s impressos
(jornais, revistas, livros didaticos)”.

Os textos impressos apresentam diferentes linguagens, levando-os a uma
multissemiose entre imagens, desenhos e palavras escritas que muitas vezes se
assemelham a leitura e a escrita na tela. O contrario também acontece quando sites
assemelham-se a uma folha de papel, por exemplo. Comungamos com Ribeiro (2012, p.
22) ao afirmar que atualmente dispomos de suportes que potencializam a atividade com a
escrita, “incluindo-se ai modos que misturam praticas do impresso e praticas ja digitais”.

As TIC ressignificaram os modos de escrever e ofereceram outras praticas que se
distanciam das mais tradicionais. Tais praticas podem ser inseridas no contexto escolar,

ao dialogar com as tecnologias impressas, através de atividades de producao textual em
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sala de aula, uma vez que a escola, principal agéncia de letramento da sociedade, deve
comungar com atividades reais de uso da linguagem, a exemplo da escrita colaborativa.

A escrita colaborativa é a producgéao textual construida a partir de dois ou mais
sujeitos, em coautoria. Ela envolve a troca de ideias, a interacao, a negociacao entre os
pares e a coparticipacdo dos autores. Essa pratica se diferencia da escrita tradicional,
produzida individualmente, pois a funcao de autor e leitor é descentralizada, isto é, na
medida em que os coautores produzem conjuntamente, podem também avaliar o seu texto,
sem deixar apenas a cargo do professor essa fungao.

Diversos pesquisadores vém se dedicando a este estudo, desenvolvendo
pesquisas, sobretudo, no contexto escolar. Destacamos, destas investigagées na area da
Linguistica Aplicada no Brasil, os trabalhos de Pinheiro (2011), Ribeiro (2012), Acri (2013)
e Custodio (2013), os quais analisaram as atividades de escrita colaborativa como
possibilidade de producéo textual na sala de aula, utilizando ferramentas digitais.

Vemos, assim, que essa modalidade de escrita revela outras possibilidades de se
trabalhar com a producao textual e, ao ser inserida na esfera escolar, oferece também
experiéncias para o alunado que podem potencializar as suas atividades na sala de aula,
inclusive, através do material impresso, como o Livro Didético de Lingua Portuguesa
(doravante LDP), por exemplo.

Durante muito tempo, a escola e os Livros Didaticos trataram a escrita como uma
pratica uniforme, descontextualizada e focalizada apenas nos aspectos estruturais e
gramaticais, sem considera-la uma pratica social em que os sujeitos revelam, através de
seus escritos, a compreensdo do mundo em que vivem.

Atualmente, a preocupacgao dos pesquisadores e professores consiste em saber
se, de fato, os livros didaticos contemplam a escrita como uma atividade social; ou se o0s
géneros discursivos propostos em sala de aula sdo apenas pretextos para uma atividade

individual, sem objetivos bem estabelecidos, em que o professor, muitas vezes, apenas
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avalia o texto para obtencdo de nota, sem que haja uma atitude responsiva entre autor e
leitor.

Nesse quadro, os livros didaticos exercem uma fungao importante no contexto da
sala de aula. Em se tratando de Lingua Portuguesa, os professores se orientam pelas
propostas de produgdo textual neles apresentadas para trabalharem os géneros
discursivos com os seus alunos. Por essa razao, é importante saber se esses livros estao
oferecendo experiéncias com atividades de escrita que se coadunam com as praticas
sociais do alunado.

No ambito das iniciativas oficiais para o ensino, o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) estabelece critérios de avaliagado para que os livros sejam distribuidos nas
escolas e, através do Guia do Livro Didatico, avalia e institucionaliza esse material escolar,
a fim de oportunizar um instrumento coerente com a demanda social.

Obedecendo as orientacdes do PNLD, ha o manual do professor, que orienta o
docente sobre as atividades para serem trabalhadas na sala de aula. Os livros didaticos,
portanto, devem estar em consonancia com o que propde esse programa institucional para
que sejam utilizados por professores e alunos nas escolas.

Pensando a linguagem como uma pratica social situada, trazemos para reflexao
a nocao de escrita colaborativa e a sua abordagem nos LDP. Nesse sentido, atentamo-nos
para os modos como essa escrita € apresentada e proposta tendo em vista uma orientagéao
significativa para o trabalho com a produgéo textual.

A partir dessas reflexbes, elegemos para esta pesquisa o0 seguinte
guestionamento:

De que modo o ensino da escrita colaborativa é orientado nas propostas de
produgéo textual em uma colecdo de Livro Didatico de Lingua Portuguesa?

A pesquisa tem como objetivo geral:

Investigar o modo como o ensino da escrita colaborativa é orientado nas propostas

de produgéo textual em uma colegdo de Livro didatico de Lingua Portuguesa.
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Como objetivos especificos pretendemos:

1) Identificar as atividades de producgio textual colaborativa em uma cole¢céo de
Livro Didatico de Lingua Portuguesa;

2) Verificar e analisar como as atividades de produgao textual na cole¢ao didatica
orientam para o ensino da producéo de escrita colaborativa.

Consideramos que a escrita colaborativa deve ser contemplada nas propostas de
producédo textual dos livros didaticos de Lingua Portuguesa, pois possibilitam outras
experiéncias diversificadas com os usos da escrita e inscrevem diferentes praticas de
producao textual, que levam em conta a multiplicidade de linguagens.

A andlise dessas propostas pode contribuir para a reflexao acerca do trabalho com
a escrita apresentada nos livros didaticos, visto que essas possibilidades podem
potencializar e enriquecer as atividades, envolvendo produgdes textuais, além de explorar
a questao da multimodalidade.

Esta dissertacao esta dividida, além da introducao, em trés capitulos, a saber:
Capitulo | - Langando os fios: um percurso pelas concepgdes de escrita € seu ensino, em
que apresentamos um panorama sobre as principais correntes tedricas da escrita e a sua
influéncia no ensino de producgao textual no contexto escolar, durante o século XX e no
inicio do século XXI; Capitulo Il - Tecendo a teia: a metodologia da pesquisa, em que
apresentamos a metodologia que guiou a nossa investigacéao; Capitulo Ill: Cruzando os
tecidos: a andlise de dados, em que apresentamos os resultados de nossa investigagéo.
Seguem as consideracdes finais, em que discutimos sobre os resultados obtidos no

decorrer da pesquisa e, por fim, as referéncias.
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CAPITULO I
LANCANDO OS FIOS:
UM PERCURSO PELAS CONCEPCOES DE ESCRITA E SEU ENSINO

Antes de qualquer consideragéo especifica sobre a atividade de
sala de aula, é preciso que se tenha presente que toda e qualquer
metodologia de ensino articula uma opgéao politica — que envolve
uma teoria de compreensao e interpretacdo da realidade — com os
mecanismos utilizados em sala de aula (GERALDI, Joao
Wanderley, 2011 [1984]).

O objetivo deste capitulo é apresentar um percurso das principais correntes
tedricas e suas concepcgdes de ensino da lingua escrita que nortearam as atividades de
producéo textual durante o século XX até a atualidade. Tais concepg¢des guiaram, também,
0s materiais didaticos desenvolvidos no decorrer dos anos, representando os saberes
legitimados de diferentes épocas e revelando, através das atividades propostas, 0 modo
como era contemplado o trabalho com a produgao textual no cotidiano escolar.

Com as grandes transformacgdes socio-culturais ocorridas no decorrer do século
XX, e agora, no inicio do século XXI, com o ritmo frenético das novas tecnologias e a sua
influéncia nas atividades escolares, especialmente, na producédo de textos, recriando a
atividade com a escrita, vemos a necessidade de tracar este panorama histérico para
compreendermos de que modo essas rupturas foram construindo novos paradigmas e
reconfigurando a atividade de producao textual.

Considerando-se este percurso historico sobre as concepc¢des tedricas de escrita
e a sua aplicabilidade no trabalho com a produgéo textual no contexto escolar, faz-se
relevante ressaltarmos, aqui, as contribuicbes da Linguistica Textual'. Esta teoria tem
como enfoque a andlise de mecanismos textuais, como processos de coesao, coeréncia e

informatividade, articuladas ao contexto social estabelecido, e transcendeu os estudos

! Para um maior aprofundamento do que caracteriza a Linguistica Textual, sugerimos a leitura na
integra do texto de Koch (1999).
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sobre o texto com foco nos aspectos puramente morfossintaticos (KOCH, 1999). A
Linguistica Textual, assim, contribuiu para o avango de novas perspectivas tedricas e para
a compreensao da transi¢cdo dos paradigmas aqui apresentados.

Este capitulo esta organizado em 5 tépicos, a saber: 1.1 Corrente estruturalista: o
ensino de escrita com foco na lingua, em que discutimos sobre a escrita do ponto de vista
sistematico, homogéneo, ligado a norma padrao; 1.2 Corrente cognitivista: o ensino de
escrita com foco no escritor, em que discorremos sobre a atividade escrita com énfase nas
competéncias cognitivas do sujeito, entendendo-se a escrita como um produto da mente;
1.3 Corrente sociointeracionista: o ensino de escrita com foco na interacdo, tratando o
trabalho com a produgédo textual como uma atividade socialmente construida através do
contexto e das relagbes sociais estabelecidas entre os sujeitos; 1.3.1 A escrita colaborativa:
construindo conceitos, em que apresentamos as recentes discussdes sobre o conceito de
colaboracao e as crescentes pesquisas sobre o processo textual de escrita colaborativa; e
1.3.2 A escrita e o Livro Didatico de Portugués: outros olhares, em que discorremos sobre
o Livro Didéatico de Portugués e a sua relagdo com as concepg¢des de ensino de escrita

aqui discutidas.

1.1 Corrente estruturalista: o ensino de escrita com foco na lingua

Durante muito tempo, as investigagcbes linguisticas consideraram o aspecto
estrutural da lingua como objeto de estudo para se compreender o seu funcionamento.
Assim, a Ciéncia Linguistica, com a corrente estruturalista, analisou a lingua em uma
perspectiva homogénea, abstrata e dotada de significados proprios. Essa perspectiva
assume a nog¢ao de que a lingua constitui-se de significados reais concretos, que
independem dos fatores externos ou extralinguisticos, desvinculando-se de suas
investigagdes o contexto social, a relagao entre leitor e autor e as condi¢des de producéo

de linguagem.
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Dessas investigacoes, destacamos os estudos de Saussure, cuja obra péstuma,
Curso de Linguistica Geral (2012 [1916]), inaugura as Ciéncias Linguisticas no inicio do
século XX e impulsiona as pesquisas estruturalistas. De seus conceitos, ressaltamos,
respectivamente, as dicotomias denominadas pelo autor de langue/parole, na qual
distingue a palavra escrita das variantes da fala, e de sincronia/diacronia, que analisa a
lingua em um recorte temporal, em vez de analisar a sua evolugao histérica, como faziam
os fildlogos até o século XIX.

A corrente estruturalista influenciou diferentes perspectivas tedricas que
mantiveram como centro de seus estudos a linguagem enquanto cédigo passivel de
abstracdo. Sob essa perspectiva, a lingua era compreendida como um sistema de
unidades minimas de significados que, ao unirem-se em uma organizacao logica,
constituiam as palavras. Estas, por sua vez, ao serem organizadas em frases, oracoes e
periodos, construiam o texto e atribuiam a ele o seu real significado, sem deixar margem
para outras interpretacbes que ndo aquelas definidas pela sua organizacdo interna.

Conforme esclarece Coracini (2011, p. 18):

Observe-se que, nessa visdo, o que menos importa(va) é(ra) o sentido: o
significado estaria vinculado, de forma imanente, a palavra ou ao signo
linguistico e o texto seria o resultado da somatéria de sintagmas que se unem a
outros para constituir uma rede sintagmatica, ordenada por regras internas ao
sistema, desvinculado, portanto, do contexto e do sujeito que escreve(ia) ou
lé(ia). Dir-se-ia, entdo, que a linguagem é transparente e que o sentido esta
atrelado as palavras que representam o pensamento ou a realidade.

Assim, tomava-se por produgao textual a organizagcdo formal de palavras que,
mesmo isoladamente, constituiam-se de significados concretos e que, ao formarem um
texto, apresentavam significagdes internas, inerentes ao proprio sistema linguistico. Essa
perspectiva de producao textual consistia em “combinar frases ou oragdes, de modo a
construir uma unidade textual, que por si s6 seria portadora de um significado” (CORACINI,

2011, p. 18).
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Nesse sentido, articuladas a essas nocdes, € necessario discutirmos sobre como
a concepgao de linguagem estruturalista se consolidou no contexto escolar e qual a sua
relacdo com o material didatico utilizado, bem como a participagdo do professor nas
atividades propostas em sala de aula. Devemos, assim, considerar a sua aplicacao no
contexto escolar, no periodo que compreende o inicio do século XX até os anos 1950,
quando surge a corrente cognitivista, uma nova concepgao de linguagem que sera
discutida no topico 1.2.

Assim, durante o periodo que se estende até os anos de 1950, a atividade com a
producéo escrita foi guiada por exercicios baseados em textos candnicos e por disciplinas
tradicionais do curriculo escolar, como a Retdrica e a Literatura Classica, por exemplo.
Estas disciplinas se dedicavam a leitura e as atividades que tratavam do “bem falar” e do
“bem escrever” (BUNZEN, 2006), tendo como enfoque as regras ortograficas da lingua e
exercicios metalinguisticos como pretexto para ampliacao do vocabulario.

Bunzen (2006, p. 60) explica que neste periodo os materiais didaticos utilizados
em sala de aula eram as antologias poéticas, os compéndios gramaticais e os textos
literarios em prosa, além de textos dos proprios autores dos livros didaticos utilizados, pois
acreditava-se que estes modelos eram suficientes para o ensino de produgéo textual.
Nesta fase, conforme o autor, “predominou a nogéo de lingua como norma, uma vez que
a grande énfase era dada ao reconhecimento das regras da lingua e dos bons escritores”.

A escrita, assim, centrava-se na decodificacao da lingua, era entendida como uma
organizacao de palavras que, somando-se a frases, formava-se textos, priorizando-se a
sua analise sintatica e morfoldgica. A este respeito, Marcuschi (2010, p. 66) assevera que
“os textos eram vistos como um agrupamento de palavras e frases e, neste sentido, para
se chegar a elaboracao textual, bastava que os alunos aprendessem a escrever € a juntar
frases gramaticalmente corretas”.

Bunzen (2006), ao tratar da atividade com a escrita durante o século XX, elucida

que até os anos de 1950 a producao textual era uma atividade secundaria no espacgo
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escolar, pois as atividades propostas sugeriam a leitura e, em seguida, a analise do texto
estudado, atentando-se apenas para a ortografia e para as normas da lingua, tratando a
producao de texto como uma reprodugéo, uma imitagao de um texto fonte. Em decorréncia
deste papel secundario, priorizava-se a leitura e, como atividade de verificagdo de
aprendizagem, sugeria-se uma atividade que retomasse o seu vocabulario.

Como consequéncia dessa concepgao, a escrita na sala de aula “era solicitada na
forma de uma ‘composicao livre’, de uma ‘composi¢do a vista de gravura’, de ‘trechos
narrativos’ ou ainda de ‘cartas” (MARCUSCHI, 2010, p. 72). As atividades que envolviam
0S seus usos eram subsidiadas por compéndios gramaticais, textos literarios e obras
classicas para que o aluno produzisse o seu texto. No entanto, a finalidade deste material
era de apenas permitir que ele escrevesse corretamente. Razzini (2000 apud

MARCUSCHI, 2010, p. 76) explica que o objetivo destes textos era de

[...] ensinar a escrever através da apreciacdo de modelos escolhidos pelo
professor nas antologias adotadas oficialmente, os exercicios de composicao
iam dos mais elementares, do primeiro ano (“reproducao e imitagdo de pequenos
trechos”); passando pelas “breves descrigdes, narragdes e cartas” do segundo
ao quarto ano; da “redagéo livre” do quinto ano, e culminando com a “composi¢ao
de lavra prépria” e discursos de improviso no sexto ano (grifos da autora).

O professor que sugeria esta composicéo livre ndo apresentava discussdes ou
contextualizava o propoésito da producéao textual, apenas exigia que o aluno produzisse o
seu texto usando a sua criatividade para discorrer sobre o tema que Ihe conviesse. Exigia-
se a produgao, o aluno compunha seu texto e o professor, que estipulava uma determinada
quantidade de linhas, apenas corrigia seus erros ortograficos, sem saber o que, de fato,
buscava-se depreender desta produgéao textual.

Outra pratica decorrente dessa concepcao era a consideragao de que a escrita
estava ligada apenas ao codigo linguistico, anulando o contexto social ou outras

interpretagcdes. A escrita era linear, sem margens para outras leituras, atentando-se apenas
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para os conceitos tradicionais referentes ao uso correto da grafia. Nas palavras da Koch e

Elias (2009, p. 33),

Nessa concepcgao de sujeito como (pré) determinado pelo sistema, o texto é
visto como simples produto de uma codificacdo realizada pelo escritor a ser
decodificado pelo leitor, bastando a ambos, para tanto, o conhecimento do
cédigo utilizado. Nessa concepcgao de texto, ndo ha implicitudes, uma vez que o
uso do codigo é determinado pelo principio da transparéncia: tudo esta dito no
dito ou, em outras palavras, o que esta escrito € o que deve ser entendido em
uma visado situada nado além nem aquém da linearidade, mas centrada na
linearidade (grifo das autoras).

Esta concepcdo de escrita era contemplada nas salas de aula seja pela
abordagem do professor, seja pelo material escolar. O professor, Unico leitor do texto,
restringia - se a corrigir os erros ortograficos e a analisar as constru¢des morfossintaticas,
e o aluno, por sua vez, deveria “escrever um texto que atendesse as regularidades
gramaticais, a “usar a imaginagao” e a desenvolver seu texto de “modo original’, sem que
professor e aluno soubessem exatamente o que isso significava” (MARCUSCHI, 2010, p.
98).

Trata-se, portanto, de uma concepgdo de linguagem centrada no cédigo,
considerando a lingua como um sistema unitario e homogéneo. A producéao textual deixava
a margem a interagdo entre autor e leitor e desconsiderava a produgédo de sentidos para
além do codigo linguistico. Notadamente, percebemos que esta concepcéao de escrita nao
permite a interagdo, nem as marcas discursivas do sujeito. Trata-se de uma escrita sem
objetivos estabelecidos, descontextualizada, uma vez que néo orienta o aluno sobre o seu
propodsito ou sobre a sua esfera de circulagdo discursiva, negando outros modos de
interpretacdo e a construgéo de ideias e de sentidos.

Este ensino de escrita centrado no coédigo esta associado a uma abordagem
positivista, postulada pelos estudos estruturalistas, e contribuiu para a construgao de novas

teorias acerca da linguagem. Tais teorias compreendiam o seu funcionamento sob
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diferentes perspectivas, no entanto, entrelagcavam-se ao concentrarem seus esfor¢os no
aspecto formal da lingua, ou seja, na composi¢cao da palavra e nos seus significados
concretos. Partindo desta assertiva surgem as pesquisas cognitivistas, com outros estudos

sobre a linguagem, como veremos a seguir, no topico 1.2.

1.2 Corrente cognitivista: ensino de escrita com foco no escritor

Sob a influéncia dos estudos estruturalistas, novas abordagens acerca do
funcionamento da linguagem foram se consolidando, e de uma visao de lingua centrada
no codigo formal escrito, 0 enfoque passa a ser os processos individuais da mente humana,
com o objetivo de desvelar os mecanismos psicolégicos que influenciam e estimulam a
producdo textual. E nesse contexto, entdo, que se inserem as pesquisas de cunho
cognitivista, cuja abordagem baseia-se na analise do texto escrito por meio de estagios da
mente pré-estabelecidos.

A corrente cognitivista assume uma visdo biologizante do sujeito, parte da
consideracdo de que o individuo produz textos por ser dotado de competéncias
psicolégicas que permitem esta atividade. Suas investigag¢des iniciais constituiram-se a
partir de experimentos metodolégicos envolvendo distintos grupos de individuos, em que
se buscava comparar a performance dos sujeitos durante o processo de producéo textual,
a fim de se compreender que mecanismos mentais eram acionados durante o

desenvolvimento do texto. Conforme Garcez (1998, p.24),

Apesar de suas limitacdes metodoldgicas, esse primeiro conjunto de pesquisas
levantou questbes importantes e permitiu que o processo de produgdo se
tornasse o foco de investigacdo. Problemas de diversas naturezas passam a ser
postos em pauta: Como os redatores planejam? Como escrevem? Como
revisam? Como a escola pode enfatizar o processo? Como o professor pode
diagnosticar dificuldade? Como saber quais os aspectos precisam ser alterados?
O que é preciso conhecer sobre o processo de escrita? De que forma
conhecimentos, tais como estrutura dos argumentos, afetam a producao? Os
alunos podem transferir habilidades adquiridas na escola para as exigéncias da
escrita no trabalho?
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A autora argumenta que essas mudancas teoricas acerca da producao textual
provocaram mudancgas no trabalho com o ensino da lingua escrita, pois o enfoque nos
processos individuais dos sujeitos suscitou novas reflexdes sobre as etapas mentais que
influenciam o desenvolvimento da producao textual. Em decorréncia dessas mudancas de
concepgao tedrica, multiplicaram-se as pesquisas cognitivistas que tentaram desvelar os
mecanismo mentais do sujeito, as etapas de escrita, as relagdes entre as diversas variaveis
que interferem no processo de produgao de textos” (GARCEZ, 1998, p. 24).

O estudo do texto com foco no processos mentais permitiu a criagdo de modelos
de pesquisa e de novas abordagens que buscaram interpretar como se organizavam as
etapas de produgdo de textos. A este respeito, Garcez (1998) cita as principais
investigacdes cognitivistas e menciona a série de estudos de Flower e Hayes (1980a,
1980b, 1981a) e Hayes e Flower (1980). Esses estudiosos criaram um modelo de escritura
que organiza as etapas mentais durante a producao textual, conforme podemos observar

no quadro 1, a seguir,
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Quadro 1: Modelo de Hayes e Flower para a escritura (1980 apud Kato 1987, p. 87)

CONTEXTO DA TAREFA
INSTRUCOES
tépico TEXTCO PRODUZIDO
receptor ATE
elementos CERTO MOMENTO
motivadores
* |
A MEMORIA . I
DE LONGO vPLANEJAMENTO TRADUCAOC REVISAO
TERMO DO ORGAMEL :
Tor' .
((i:onpe_clmcnto ,g b
Gtomeo —?' = i EDITORACAO
Conhecimento =y . DE -
do receptor o META
Planos
de escrita I l I
armazenados
| MONITOR |
Figura 5 — Modelo de Flower e Hayes para a escritura

Fonte: KATO, Mary A., 1987

O modelo de escritura proposto por Hayes e Flower (1980) apresenta uma
categorizacdo das etapas mentais, descrevendo como sdo articulados os processos
cognitivos envolvidos durante a produgéo do texto. Esse modelo de escritura estabelece
uma relagdo entre os estudos da psicologia cognitiva e os estudos computacionais, 0s
quais associam o funcionamento da mente a um programa de computador, cujos
mecanismos sdo controlados conforme s&o recebidas as informagdes (GARCEZ, 1998).

Como podemos observar na leitura do quadro 2, a memdria do escritor esta
ligada diretamente a gerag¢ao, que, por sua vez, produz a organizacdo e o
estabelecimento da meta. No entanto, o contexto da tarefa, que se refere aos fatores
sociais externos, ndo estdo conectados a memoria do escritor. Esta observacao permite-
nos inferir que o modelo cognitivo centra-se apenas nos processos individuais do escritor,
sem considerar em sua andlise a influéncia externa do contexto da tarefa. Xavier, Ribeiro

e Araujo (2008, p. 03) explicitam as consequéncias desse modelo nos seguintes termos:
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Como vemos, o modelo cognitivo privilegia uma analise do processamento da
escritura localizada no individuo que age a partir de impulsos humanos
logicamente situados na esfera do pensamento. Este modelo considera as
acoes que estdo relacionadas diretamente com um ser que produz, de forma
internalizada, linguagem e em um segundo plano ou em uma segunda etapa
externaliza essa produgao.

Em outras palavras, o modelo proposto por Hayes e Flower (1980) concentra-se
na analise de um sujeito cognitivo, em que o seu foco de investigacdo sdo 0s processos
de internalizacao da linguagem e as etapas individuais da mente que permitem produzir o
texto. Assim, esse modelo de escritura compreende uma organizagdo hierarquica das
etapas de producéo textual, que se constituem do planejamento, da escrita e da reescrita.

As pesquisas cognitivistas se multiplicaram e atenderam outros enfoques. Assim,
a representacdo dessa organizacédo cognitiva que compreende o planejamento, a escrita e
a reescrita do texto logo foi contestada, visto que outros pesquisadores apresentaram
novos modelos e focalizaram em seus estudos outros aspectos dos mecanismos mentais.
Para Garcez (1998, p. 30), “o que representa a grande revolugéo nesse ambito de reflexées
€ a constatagdo da recursividade, isto é, a compreensdo de que a revisdo ocorre em
qualquer etapa do processo”.

Assim, essa organizagao hierarquica das etapas mentais de escrita foi tomando
novos contornos e outros modelos foram se consolidando, além de outras propostas
metodoldgicas para se compreender 0s mecanismos mentais que envolviam a producao
textual. No ambito educacional, especificamente no Brasil, a influéncia dos estudos
cognitivistas compreendeu o periodo que vai da década de 1960 até meados de 1980,
representando uma nova concepg¢ao de ensino de escrita em sala de aula.

Neste periodo, a redacdo, que antes era centrada no cddigo, focaliza agora as
habilidades e competéncias cognitivas do sujeito. Ou seja, passa a ser compreendida como
expressao do pensamento, uma representagdo mental em que o individuo transpde suas
ideias para o texto. Esta concepcao de escrita exige que o aluno seja claro e preciso, para

gue consiga emitir sua mensagem sem problemas de interpretacao.
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Esta concepcéo de escrita considera a aquisi¢cao do cédigo linguistico como uma
atividade cognitiva do individuo, concebendo o texto como um produto l6gico do
pensamento, em que as ideias e representagées mentais sdo reveladas na produgao
textual. As etapas de producdes textuais também estdo relacionadas aos aspectos
cognitivos e a estrutura da lingua. A este respeito, Koch e Elias (2009, p. 33, grifo das autoras)

defendem que

Ha quem entenda a escrita como uma representagdo do pensamento: “escrever
€ expressar o pensamento no papel”, por conseguinte, tributaria de um sujeito
psicologico, individual, dono e controlador de sua vontade e de suas agdes.
Trata-se de um sujeito visto como um ego que constréi uma representacdo
mental, “transpde” essa representagdo para o papel e deseja que esta seja
“captada” pelo leitor da maneira como foi mentalizada. Nessa concepgao de
lingua como representagao do pensamento e de sujeito como senhor absoluto
de suas acoes e de seu dizer, o texto é visto como um produto — légico — do
pensamento (representagdo mental) do escritor. A escrita, assim, é entendida
como uma atividade por meio da qual aquele que escreve expressa seu
pensamento, suas intengcdes, sem levar em conta as experiéncias e 0s
conhecimentos do leitor ou a interacao que envolve esse processo.

Essas mudancas trouxeram para a sala de aula e para o LDP propostas de
producdo de textos que distanciavam-se daquelas baseadas na corrente estruturalista.
Nesse sentido, articulado ao que propunha a corrente cognitivista, o texto era visto como
uma atividade que envolvia o emissor e o receptor, no entanto, considerando-se a sua agao
individual, na qual a ideia de receptor do texto era uma representa¢cdo da mente, transposta
para um leitor abstrato. As redagdes, assim, “passam a serem vistas como atos de

comunicacao” (BUNZEN, 2005, p. 62 - grifo do autor).

Dessa maneira, essas transformagdes contribuiram para uma reformulacdo do
trabalho com a escrita na sala de aula. A producao de texto era vista como uma forma de
“liberdade do pensamento individual’, também chamada de “escrita criativa”, na qual o
autor, por meio de modelos prontos de redagdes, desenvolvia seus textos com o objetivo
de se comunicar e de “se expressar com eficiéncia via mensagens padronizadas, dirigidas

para qualquer pessoa e, ao mesmo tempo, para ninguém” (MARCUSCHI, 2010, p. 73).
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O texto era compreendido como uma representacao da mente e como um eficiente
método de comunicacdo. No entanto, considerava-se o aspecto individual, ndo havia o
propésito de interagir, apenas de transmitir a mensagem ao seu receptor. Nao se
considerava as esferas de circulagao discursivas ou a interagao efetiva entre autor e leitor.
O professor em sala de aula nao participava do processo textual, avaliava apenas a etapa
final da producao do texto.

A escrita como produto légico do pensamento passa a receber diferentes
enfoques metodoldgicos e as técnicas utilizadas para se compreender 0s mecanismos que
envolviam o processo de producéao textual foram, aos poucos, tomando outros contornos.
Logo, as etapas padronizadas da redacdo, que focavam o processo com vistas nos
processos individuais ja estabelecidos passam a ser questionadas e a redacao,
considerada um produto légico do pensamento, passa a receber outros olhares que
consideram os processos textuais ndo mais como padrdes estabelecidos, mas como um
processo complexo que envolve, entre outros fatores, a interacao social.

Esta concepcédo de ensino de escrita foi, aos poucos, ganhando espaco nas
escolas. As transformacgdes sociais e a instauracao de novas politicas publicas validaram
outros enfoques para o trabalho com a escrita que sé se consolidou na década de 1980.
Dessas investigacoes, ressaltamos o estudo de Calkins (1987), que analisa 0s processos
cognitivos tomando como referéncia a influéncia dos fatores sociais externos, alegando
que a interagdo social com outros sujeitos promove melhores resultados na produgéo
textual.

Para a autora, o trabalho com a producéo de texto na sala de aula deve envolver
a relagé@o entre aluno e professor durante todo o processo de escrita, de maneira que 0s
alunos se sintam motivados e entendam a atividade com a producao de texto ndo mais
como um produto da mente, mas como um processo resultante de um constante didlogo
entre contexto e atores sociais. Garcez (1998, p. 39) nos esclarece a posigéo de Calkins

sobre o trabalho com conferéncias de textos dos alunos.
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Para Calkins, as classes produtivas contam com intensa participagdo tanto dos
alunos como dos professores. E preciso que os alunos se sintam profundamente
envolvidos com as tarefas, que compartilhem seus textos com outros e percebam
a si mesmos como autores que selecionam, equilibram e configuram as ideias.
E postura do professor nas conferéncias com o aluno propicia a aprendizagem
quando favorece a fala do novo autor e a organizacao de seu proprio acervo de
informacdes e estratégias.

Assim, a consideragdo de que a interacdo social contribui para um melhor
desenvolvimento cognitivo e para a qualidade da producéo textual do sujeito rompe com a
concepgao de lingua centrada apenas nos processos mentais individuais e permite a
introducdo da novas perspectivas para a concepc¢do de producdo textual. Essa visdo

sociointeracional da linguagem sera discutida no topico 1.3, a seguir.

1.3 Corrente sociointeracionista: ensino de escrita com foco na interacao

As correntes tedricas até aqui apresentadas investigaram a linguagem sob
diferentes perspectivas. Tais teorias foram, paulatinamente, aplicadas ao ensino de
producdo textual e se tornaram, até o inicio dos anos de 1980, os estudos mais
representativos sobre a escrita. A partir desse periodo, surge uma nova concepg¢ao de
linguagem, focada na interacdo social dos sujeitos e nas suas praticas discursivas,
reconhecendo o que ficou a margem das correntes até entao discutidas: o aspecto social,
historico e cultural que constitui o seu funcionamento.

O estruturalismo, com as dicotomias langue/parole e sincronia/diacronia centrava
suas investigagdes na abstragao do cddigo linguistico. O cognitivismo, por sua vez, embora
tivesse o sujeito como centro de suas investigacdes, baseava-se apenas nos processos
psiquicos e nas etapas pré-determinadas da escrita em uma perspectiva puramente
fisiologica. Essas correntes se diferenciam do sociointeracionismo por concentrarem seus

esforcos na concepcao de linguagem enquanto sistema homogéneo, fixo e imutavel.
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A corrente sociointeracionista, no entanto, considera a relacao entre sujeito e
sociedade como elementos intrinsecos a produgdo da linguagem, cuja organizagao
concretiza-se por meio da interagdo com o outro e com 0 mundo que o cerca. Logo, o
contexto histérico-cultural e suas praticas sociais sdo os responsaveis pela formacao de
enunciados e pela producao de diferentes discursos, atribuindo a linguagem um carater
dindmico, multiplo e heterogéneo (GARCEZ, 1998).

A concepcao de interacdo social da linguagem ora apresentada parte da
consideragcado de que nao se pode estudar a lingua sem se conceber as relagdes sociais
dos sujeitos. Tal afirmativa justifica-se pelo fato de que as correntes que entenderam-na
como uma abstracao isolada, ou como um produto natural da mente, fora de seu contexto
historico e social, tornaram-se investigacdes insuficientes e, por essa razdo, motivaram a
reflexdo acerca da linguagem como parte integrante dos processos sociais.

O processo de interacao social da linguagem orienta-se pela relagdo entre o
sujeito e o outro, em um percurso que parte da coletividade para a individualidade. Ou seja,
a producao de significados e de sentidos no discurso se forma em um movimento social
exterior, que modela, constroi e reelabora as agées individuais, transformando a atividade
interior. A linguagem, portanto, configura-se nesse trajeto do social para o individual,
“sempre mediado pelo signo e pelo outro, na apropriagdo da linguagem e das praticas
sociais e na construgao das fung¢des superiores da mente” (GARCEZ, 1998, p. 45-46).

Em face dessa discussao, € importante destacarmos os estudos de Vygotsky e
seu circulo, que transcendem a psicologia cognitiva focada nos processos biolégicos da
mente e assumem uma nova abordagem que compreende 0s processos mentais e as
manifesta¢des da linguagem como resultados de uma construgédo social. Essa perspectiva
distancia-se da psicologia enquanto ciéncia natural, que investiga o desenvolvimento
psiquico do individuo, e langa mao de uma abordagem social, que envolve, além das
propriedades biologicas, os aspectos sécio-histéricos dos sujeitos, aproximando-se das

ciéncias sociais. Nas palavras de Pinheiro (2011, p. 73),
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Vygotsky, em conjunto com seus colaboradores Alexander Romanovich Luria e
Alexei Nikolaievich Leontiev, construiu um modelo explicativo no qual se busca
entender o desenvolvimento do individuo e da espécie humana, ao longo de um
processo compreendido como sécio-histérico. Esse modelo surgiu a partir da
discussdo entre uma psicologia, tida como ciéncia natural — que procurava
explicar processos elementares do ser humano como organismo biol6gico — e
uma outra psicologia, como ciéncia mental — que descrevia as propriedades dos
processos psicologicos superiores, aproximando-se, portanto, das ciéncias
humanas.

Vygotsky (1991 [1930]), ao tratar da aprendizagem humana, explica que o seu
desenvolvimento nao ocorre diretamente com o meio externo, visto que ela é influenciada
pelos signos e pela interagdo social. Para o estudioso, é através da mediacdo, em um
processo dialético com contexto socio-histérico, que o ser humano é capaz de transformar-
se, envolvido pelas suas relagdes com o meio, e de modificar, mutuamente, o ambiente
social ao qual ele pertence.

Segundo Garcez (1998), a contribuicdo dos estudos de Vygotsky se justifica pelo
fato de ser considerado o percurso que parte do social para o individual um movimento
determinante para o desenvolvimento intelectual, o qual ele denomina de externalizacao e
de internalizagdo. Esse movimento de ‘fora para dentro’ é exercido pelas fungdes mentais
superiores, que estdo presentes apenas em humanos e ndo se manifesta isoladamente,

mas sim pela mediagdo entre o signo e a sua internalizagdo. Conforme a autora:

O pensamento abstrato, a memorizagao, a atengao voluntaria, o comportamento
intencional, as agdes conscientemente controladas, as associagoes, 0
planejamento e as comparagbes sao fungbes mentais superiores, presentes
apenas nos seres humanos, e que nao se desenvolvem solitariamente. Ha um
movimento do intrapessoal para o interpessoal, sempre mediado pelo signo. No
desenvolvimento da crianga, o signo tem primeiramente uma funcdo social,
interpsicolégica ou intramental, que € quando permite a internalizacdo da
linguagem, a formacdo de um discurso interior. Esse processo permite a
generalizagao e a abstragéo. A origem das fungdes psicoldgica superiores, tanto
na filogénese como na ontogénese, deve ser buscada nas relagdes sociais, no
processo social e histérico em que ha um movimento constante de recriacdo e
reinterpretacao de informacoes, conceitos e significados (GARCEZ, 1998, p. 50).
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Os conceitos de internalizacao e de externalizacao referem-se a dois processos
mentais entrelacados, nos quais o sujeito, a partir de sua interagdo com o outro e com o
seu meio - interpessoal - consegue estabelecer uma relagdo entre as suas atividades
sociais e 0 seu desenvolvimento intelectual — intrapessoal —, formando o seu préprio
discurso. A organizacdo desses processos transforma os instrumentos simbdlicos em
signos que, ao serem internalizados, permitem a producdo social da linguagem
(PINHEIRO, 2011).

Para Vygotsky (1991[1930], p.64), a apropriacdo da linguagem pelos signos e
praticas sociais ndo € uma reproducao direta do meio externo. Trata-se de uma de uma
reconstrucao transformadora desse meio pelos processos intramentais. A esse respeito, o

autor esclarece que

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade externa é
reconstruida e comega e ocorrer internamente. (...) b) Um processo interpessoal
é transformado num processo intrapessoal. Todas as fungdes no
desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e
depois, no nivel interior da crianga (intrapsicolégica). (....) ¢) A transformacgéao de
um processo interpessoal num processo intrapessoal € o resultado de uma longa
série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento (VYGOTSKY, 1991
[1930], p. 64).

Nesse sentido, Garcez (1998) argumenta que esse movimento do social para o
individual modela, recria e transforma as ac¢des dos sujeitos, permitindo a ressignificacao
dos signos e o desenvolvimento do pensamento verbal, canalizado pela linguagem. Para
a autora, o primeiro momento do processo de internalizacdo ocorre na fala do individuo,
em que ele se dirige para o outro, para o meio externo. Por conseguinte, o segundo
momento se volta para “a agao interna do individuo, para si, para a sua organizagao interior.
Essa apresenta uma fungao nitidamente planejadora e auto-reguladora” (GARCEZ, 1998,

p. 51).



34

A linguagem é o resultado das interagbes sociais dos sujeitos com a sua cultura e
com a sua histéria. Assim, esse processo que parte do individual para o social é o que
estimula o desenvolvimento intelectual e, por essa articulagdo entre o signo e o outro € que
0 sujeito consegue agir sobre si, reinterpretar e transformar a sua realidade. Diante desse
movimento dialético entre sujeito e praticas sociais, € que surge um novo conceito nos
estudos de Vygotsky (1991[1930]), o qual compreende o desenvolvimento intelectual e a
aprendizagem dos humanos: a mediagao.

O conceito de mediagédo apresentado por Vygotsky refere-se a participacao do
outro no desenvolvimento intelectual do sujeito. Assim, o par mais experiente, através de
signos e, sobretudo, através da linguagem, vai mediar a aprendizagem do par menos
experiente. Essa mediacdo ocorre por meio da acdo conjunta dos sujeitos, em um esforco
continuo para ensinar e para aprender, potencializando, assim, o desenvolvimento
intelectual dos pares envolvidos nesse processo.

A participacdo do outro no processo de aprendizagem e no desenvolvimento
intelectual pode ser exemplificada pela relagdo entre o adulto e uma crianga. Segundo
Garcez (1998), com a assisténcia de um adulto, a criangca consegue potencializar o seu
desenvolvimento intelectual e resolver questdes mais complexas do que se tentasse
resolvé-las sozinha. O adulto consegue mediar o processo de internalizagdo da crianca por
participar de suas experiéncias socioculturais, contribuindo para a interacao da crianca com
0 seu meio.

A mediacao, portanto, corresponde a principal atividade no processo de
aprendizagem. A esse respeito, dois conceitos-chave da teoria de Vygotsky (1991[1930])
podem ser considerados: a Zona de Desenvolvimento Real, ZDR, processo no qual a
crianga desenvolve suas atividades sem o auxilio direto de um adulto, ou seja, atuando
sozinha; e a Zona de Desenvolvimento Proximal, ZDP, que € o processo em que a crianga,
com a ajuda do par mais experiente, participa de atividades mais complexas, atingindo

resultados satisfatorios e superando certas limitagoes.
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Paralelamente ao conceito de ZDR, Bruner et al (1976 apud Pinheiro, 2011) criam
o conceito de andaime (scaffolding), termo metaférico que corresponde ao processo de
ensino aprendizagem em que 0 sujeito mais experiente auxilia aquele menos experiente
nas atividades mais complexas. Pinheiro (2011) assevera que este termo é comumente
utilizado no contexto escolar, em que o professor auxilia seu aluno nas atividades e o
conduz em tarefas mais complexas, mediando o desenvolvimento da aprendizagem e,
conforme o nivel de dificuldade aumenta, o professor auxilia o0 aluno para atingir o resultado
necessario, gradativamente, como uma espécie andaime.

A aprendizagem se constitui, portanto, na relagdo com o outro, por meio das
praticas sociais e da interagdo com o contexto histérico-cultural, sempre mediada pela
linguagem. Entretanto, conforme elucida Garcez (1998, p. 54), “a interagéo, constitutiva
dos processos de passagem social para o individual e vice-versa, exige participacao mutua
dos atores no desenvolvimento do sujeito”. Assim, ndo se pode considerar o processo de
internalizacao como uma atividade solitaria, ao contrario, ele deve ser uma agao conjunta,
em que o proprio sujeito deve esforcar-se na construgcdo do seu desenvolvimento
intelectual.

Nessa perspectiva, podemos estabelecer uma relagdo entre os conceitos
vygotskyanos de aprendizagem social com os estudos de Bakhtin e seu circulo, cujas
orientacdes se baseiam em uma perspectiva sociointeracionista da linguagem. Assim, ao
passo que Vygotsky (1991[1930]) considera a influéncia dos fatores sociais externos para
a aprendizagem e para o desenvolvimento intelectual do sujeito, Bakhtin/Voloshinov (2009
[1929-1930]) asseveram que a linguagem € construida socialmente e, por essa razao, ela
€ por sua natureza interativa.

Para esses autores, ndo ha como compreender a linguagem senao pelas relagoes
histérico-culturais que modelam e constroem os seus sentidos, pois “as palavras séo
tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas as relagdes

sociais em todos os dominios” (BAKHTIN/ VOLOSHINOV 2009 [1929-1930], p. 56).
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Sendo assim, esses estudiosos partem da consideracdo de que a linguagem
constitui-se, primeiramente, na esfera social, e sé depois é que 0s sujeitos, envoltos pelas
suas marcas culturais e ideoldgicas, conseguem internaliza-la e atribuir-lhes significados.
Quanto a relacéao conteudo (interior) e expressao (exterior), manifestam-se os seguintes

termos:

Mas o que ¢é afinal a expressdo? Sua mais simples e mais grosseira definicao é:
tudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma maneira no
psiquismo do individuo, exterioriza-se objetivamente para outrem com a ajuda
de algum codigo de signos exteriores. A expressao comporta, portanto, duas
facetas: o conteldo (interior) e sua objetivacdo exterior, para outrem (ou também
para si mesmo). Nao existe atividade mental sem expressdo semibtica.
Consequentemente, é preciso eliminar de saida o principio de uma distingdo
qualitativa entre o conteudo interior e a expressao exterior. Além disso, o centro
organizador e formador ndo se situa no interior, mas no exterior. Ndo é a
atividade mental que organiza a expressao, mas, ao contrario, &€ a expressao
que organiza a atividade mental, que a modela e determina sua orientagéo.
Qualquer que seja o aspecto da expressao-enunciagado considerado, ele sera
determinado pelas condigbes reais da enunciagdo em questao, isto €, antes de
tudo, pela situagdo social mais imediata (BAKHTIN/ VOLOSHINOV 2009
[1929-1930], p. 115).

A construcao da linguagem € orientada pelas interacées sociais com o outro e é
mediada pelo jogo de relacdes entre os sujeitos. Assim, ela se manifesta por meio de
enunciados concretos e compreende sempre um interlocutor, suscitando respostas e
permitindo agir sobre o outro. O discurso constitui-se, portanto, de cadeias enunciativas
que entrelagam-se a outras vozes sociais e que, ao se dirigirem para o seu interlocutor
social, atribuem sentido a interacao verbal, construindo uma cadeia ininterrupta de
enunciados, em um processo dialdgico.

Por essa razao, o principio da interagao verbal postulado por Bakhtin/ Voloshinov

(2009 [1929-1930]) é o conceito de dialogismo. De acordo com Garcez (1998, p. 56),

A nocao de discurso tem um principio dialdgico inerente a si mesmo de trés
ordens:

a) E dialégico porque a enunciagdo tem uma orientagao social, é orientada
para o outro e é por ele determinada;

b) E dialégico porque sua compreensdo depende de formulacdo ativa de
resposta, de contrapalavras;
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c) E dialégico porque é essencialmente polifénico.

Para Bakhtin/ Voloshinov (2009 [1929-1930]), o principio dialégico da interagéo
verbal materializa-se na construgéo de enunciados entre dois ou mais sujeitos socialmente
organizados, envolvidos em um contexto social, historico e cultural, que permite interagirem
por meio de perguntas e de respostas. Para os autores, sdo as condi¢cdes de producao de
linguagem que formarao os discursos e sao as marcas ideolégicas dos atores sociais que
atribuirdo significados aos seus enunciados

Ao falar em relagcao dialoégica da interacao verbal, os tedéricos argumentam que
todo enunciado estd atravessado por outras vozes sociais, € que 0 sujeito, mesmo em
interacdes verbais individuais, constréi seu enunciado para o outro, um interlocutor social,
que corresponde ao seu discurso. A este respeito, Silva e Almeida (2013, p. 119) elucidam
que “a pergunta ou a resposta podem ser constituidas por um so, ou seja, o dialogo de um
sujeito consigo mesmo, ja que o0 eu ndo existe sem o outro nem o outro sem o eu, tanto
que o siléncio também vincula uma enunciagao”.

O conceito de dialogismo de Bakhtin/ Voloshinov (2009 [1929-1930]) rompe com
a visdo de lingua enquanto objeto passivel de abstracdo, pois, para esses autores, 0
funcionamento real da lingua materializa-se apenas nas interagdes sociais, devido as
relagdes contratuais entre o sujeito e 0 meio que o cerca. Dai a consideracdo de que os

discursos sao multiplos, heterogéneos e polifénicos. Conforme Fiorin (2008, p. 24),

O dialogismo € o principio constitutivo do enunciado. Todo enunciado constitui-
se a partir de outro enunciado, é uma réplica a outro enunciado. Portanto, nele
ouvem-se sempre, ao menos, duas vozes. Mesmo que elas ndo se manifestem
no fio do discurso, estao ai presentes. Um enunciado é sempre heterogéneo, por
ele revelar sempre duas posigdes, a sua e aguela em oposicao a qual ele se
constréi. Ele exibe o seu direito e seu avesso.

Assim, podemos afirmar que a concepg¢ao de interacdo verbal orientada pelos

estudos de Bakhtin/Voloshinov (2009 [1929-1930]) tem como principios essenciais: a
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relagdo com o outro, ou seja, o interlocutor social, em um processo dialégico de
ininterruptos enunciados construidos pelo contexto histérico e cultural; a nogéo de que a
linguagem nao € um objeto estanque, passivel de abstragdo. Ao contrario, € heterogénea
e polifénica; e a nocao de que a interacao verbal constitui-se na producao de mdltiplos
discursos, considerando diferentes contextos e condigdes de producdo de linguagens
(SILVA e ALMEIDA, 2013).

Nessa perspectiva, em um processo de continuidade do conceito de interagéo
verbal, € importante, também, apontarmos algumas consideragbes sobre 0s géneros do
discurso sob o prisma dos estudos bakhtinianos. Segundo Bakhtin (2011 [1936-1938]), p.
279), os géneros do discurso sao “tipos relativamente estaveis de enunciados”. Sao
construidos pelos enunciados e pelo contexto social a que pertencem, considerando-se,
também, as suas condigbes de produgédo. Desse modo, alguma alteracao nesse processo
implica, também, uma mudancga no género.

Bakhtin (2011 [1936-1938]) ndo construiu uma tipologia de géneros discursivos,
mas faz uma distingao entre géneros primarios, géneros secundarios. A este respeito, Silva

e Almeida (2013, p. 124) explicam que

Bakhtin (2000) faz a distincao entre géneros primarios (ou livres), quando
constituidos por aqueles da vida cotidiana que mantém uma relagao imediata
com as situagdées em que estdo produzidos, como alguns tipos de dialogo oral
(linguagem familiar, linguagem das reunides sociais, réplicas de didlogos) e
secundarios (de segundo), quando inseridos nas circunstancias de uma troca
cultural, seja de teor artistico, cientifico, sécio-politico e representam uma
estrutura mais complexa, mais evoluida como os discursos literarios, ideol6gicos
e cientificos.

Para Bakhtin (2011 [1936-1938]), sdo as atividades sociais da linguagem que
produzem os géneros do discurso. Sendo assim, o seu foco ndo esta no produto formal do
género, mas sim nos processos de interacdo humana que permitem o seu funcionamento

na interagdo verbal. Ademais, o autor argumenta que em decorréncia das diversas e
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continuas atividades sociais, 0s géneros nao se esgotam, pois a cada nova situagao social,

surgira um género discursivo. Nas palavras do autor,

Ariqueza e a diversidade dos géneros do discurso sao infinitas, pois a variedade
virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade
comporta um repertério de géneros do discurso, que vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa.
(BAKHTIN, 2011 [1936-1938]), p. 279).

Os estudos de Bakhtin e seu circulo tornaram-se notérios no Brasil a partir da
década de 1980, representando uma ruptura de paradigmas das correntes anteriores, que
desvinculavam os fatores sociais e suas variaveis dos estudos da linguagem. Seus estudos
contribuiram para novas pesquisas e permitiu outros olhares para o trabalho com a lingua,
sobretudo no contexto escolar.

A corrente sociointeracionista ampliou as discussdes sobre a produgéao textual no
contexto escolar e permitiu a construcdo de novas propostas para o0 seu ensino,
considerando, neste momento, “outras concepgdes de linguagem, de sujeito e de escrita”
(BUNZEN, 2006, p. 26). Nesse sentido, a partir dos anos 1980, surgem novos enfoques
para o trabalho com a escrita. Neste periodo, a concepgao de redacgéao foi substituida pela
producédo textual, por entenderem os estudiosos a redagdo como uma pratica artificial e
descontextualizada, que desconsiderava as etapas efetivadas no processo de escrita. A

este respeito, Geraldi (1996, p. 24) assevera que

[...] voltamos, aqui, a questdo do “para quem” o aluno escreve. O destinatario
mais evidente, mais proximo, é o professor, ainda que o exercicio seja escrever
para um amigo convidando para uma festa que ndo ocorrerd. Note-se, no
entanto, que o professor é um papel institucional: representa a escola,
representa quem ensina. Nao se trata, pois, de um destinatario “real” que
ouvird/lera o texto, mas de um papel que anula o destinatéario (grifos do autor).

Nessa passagem, observamos que a produgdo textual passa a ser entendida
como um processo em constante dialogo com as préticas reais de uso da lingua, ou seja,

0 contexto social passa a ser relevante, a preocupacao em saber 0 que se escreve e para
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quem se escreve, num processo dialdgico, revela um outro olhar para a atividade escrita.
O sujeito passa, entao, a interagir, através de seu texto, com as praticas reais de uso da
lingua e com suas diferentes esferas discursivas. De acordo com Costa Val (1998 apud

BUNZEN, 2006, p. 66),

Amplia-se a concepgédo de lingua, considerando-se que ndo se trata de um
sistema acabado, fixo e fechado em si mesmo, mas sim de um sistema que vai
se constituindo e reconstituindo historicamente pela agdo dos usudrios, um
sistema sensivel ao contexto, plastico e flexivel, que aceita e prevé variagoes,
deslocamentos, inversdes, ambiguidades, inovagdes, no plano formal (do
fonema a sintaxe) e no semantico, quando de sua utilizagdo pelos falantes, nos
processos de interagao verbal. E a partir dessa compreensao que se formula a
expressao producao de textos, com a qual se pretende evidenciar o ato, o
processo de elaborar um texto.

De acordo com essa descrigdo, a concepgao de escrita foi ampliada, centrando-

se na relacao entre autor e leitor. Ou seja, considerava-se a interacao, a interlocucao e

propositos comunicativos bem estabelecidos, compreendendo-se a producao textual

como uma atividade dialégica relacionada aos usos reais da lingua. Diversos

pesquisadores dedicaram-se ao estudo da produgéo textual sob o viés sociointeracionista
da linguagem.

Destacamos, dessas investigacoes, a contribuicao de Geraldi (2011 [1984]), sobre

o carater interativo da linguagem:

A linguagem é uma forma de interacdo: mais do que possibilitar uma transmissao
de informacdes de um emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar
de interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica agcdes que nao
conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o
ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala
(GERALDI, 2011 [1984], p. 41 — grifo do autor).

O autor defende que o ensino de escrita em sala de aula deve considerar 0s usos
reais da linguagem, promovendo um ensino de lingua portuguesa pautado na realidade

socio-cultural do alunado, de modo que ndo se restrinja unicamente a atividades pré-
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estabelecidas que enfocam apenas os usos da norma-padrdao, como propunham os textos
até as décadas anteriores.

Nessa perspectiva, os estudos de Irandé Antunes (2003) acerca da produgéao
textual na sala de aula caminham para a mesma concepc¢ao de ensino de escrita defendida

por Geraldi (2011 [1984]), pois, para a autora,

Uma visao interacionista da escrita supde, desse modo, encontro, parceria,
envolvimento entre sujeitos, para que aconteca a comunhao de ideias, das
informacdes pretendidas. Assim, por essa visdo se supbe que alguém
selecionou alguma coisa e ser dita a um outro alguém, com quem pretendeu
interagir, em vista de algum objetivo (ANTUNES, 20083, p. 45 — grifo da autora).

A autora defende que o ensino de produgéao textual na sala de aula deve promover
uma reflexdo critica acerca do texto que o aluno produz. Para tanto, € necessario
estabelecer uma integracao entre professor, aluno e sociedade, promovendo metodologias
que se adequem a realidade sécio-cultural do alunado. Assim, o texto passa a ter sentido
para ele e para o outro. Essas ideias foram difundidas no fim do anos de 1980 e, por essa
razdo, motivou muitas discussées em um periodo que ainda primava pelo ensino tradicional
de producéo textual, cujo foco restringia-se aos aspectos metalinguisticos e a proficiéncia
do escritor.

Os estudos sobre o ensino de producdo textual na escola sob o prisma
sociointeracionista da linguagem assume maior destaque quando, a partir da década de
1990, ampliou-se a concepcao de género discursivo para além dos tradicionais géneros

escolares, tao difundidos pelos materiais didaticos e pelos professores em sala de aula, a

saber: a narracao, a descri¢do e a dissertacao. De acordo com Marcuschi (2010, p. 75)

Na segunda metade dos anos 1990, o estudo dos géneros textuais assumiu
espaco expressivo no contexto da sala de aula. De inicio, predominou o interesse
pela nomeagéo e classificacdo dos géneros textuais e, em decorréncia, pela
caracterizagéo de seus aspectos formais, tratados como fixos. Nesse sentido, a
abordagem nos textuais ndo se diferenciava muito dos estudos estruturais
pleiteados pela gramética e a preocupacao maior da escola e dos livros didaticos
centrava-se no “ensino dos géneros textuais” em sai e por si mesmos, a revelia
do processo sociointeracional.
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Notadamente, as pesquisas sobre 0os géneros discursivos receberam influéncia
da teoria bakhtiniana. Diversos pesquisadores dedicaram-se a compreendé-los como
melhor alternativa para o ensino de escrita em sala de aula. Assim, desenvolveram
materiais didaticos que abordavam o ensino de producao textual considerando as multiplas
condi¢cées de produgdo de linguagem, bem como géneros que dialogassem com as

praticas reais de uso da lingua. De acordo com Marcuschi (2010, p. 76),

Posteriormente, sobretudo apoés a difusdo mais ampla das ideias de Bakhtin
(1992) no mundo ocidental, autores como Schnewly & Dolz (2004), Marcuschi
(2008), Miller (2009), Rojo (2008), Bazerman (2005), dentre outros, passaram a
destacar, ainda que com algumas divergéncias, a importancia de se
compreender os géneros textuais em sua relagao com as praticas sociais.

Sendo assim, o ensino producao textual com enfoque nos géneros discursivos
ampliou os estudos da atividade social da linguagem e reconfigurou o trabalho com a
escrita na sala de aula, pois o texto passou a considerar as condicdes sociais de producao
da linguagem, revelando novas perspectivas para o seu ensino, além de reflexées sobre

sua abordagem nos materiais didaticos.

1.3.1 A escrita colaborativa: discutindo conceitos

A escrita colaborativa € a produgao textual construida a partir de dois ou mais
sujeitos conjuntamente. O processo de producado se volta para uma atividade comunal,
compartilhada, na qual os membros interagem a fim de chegarem a um mesmo objetivo.
Envolve o trabalho em coautoria, a negociagcéo, o confronto de ideias e a interacao do
grupo, onde os participantes se responsabilizam pelas mesmas fungbes durante o

processo de producao textual. Segundo Barroso e Coutinho (2009, p.14),
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[...] a escrita colaborativa pode ser definida como um processo no qual os autores
com diferentes habilidades e responsabilidades interagem durante a elaboracao
de um documento. Ela é considerada, ndo s6 um meio para chegar a um fim mas
também como um instrumento de ensino-aprendizagem. A elabora¢do de um
texto de forma colectiva é um processo que exige criar ideias, confronta-las com
0s outros e entrar muitas vezes em negociagdes para chegar a um consenso
comum. Assim sendo, a escrita colaborativa permite o desenvolvimento do
pensamento critico dos alunos.

Esta pratica de escrita difere-se da producdo individual que, em algumas
circunstancias, torna-se uma atividade mecanica e solitaria na sala de aula, na qual o
professor, muitas vezes, avalia a produgao textual apenas como cumprimento de atividade
curricular. Em situacbes dessa natureza, a relagdo entre autor e leitor permanece
hierarquizada, pois a atividade, que deveria concentrar-se em um esfor¢co conjunto entre
professor e aluno, torna-se fragmentada e distinta, na qual o professor tem a fungao de
ensinar e o aluno de aprender.

Nesse sentido, um aspecto essencial para o trabalho com a produgéo textual
colaborativa se refere a negociagao, pois, através das discussdes entre os membros do
grupo, € possivel se chegar a um objetivo comum, permitindo aos coautores escolherem o
melhor resultado, atingindo os interesses do grupo. A este respeito, Mish (1988 apud

Grosz, 1996, p. 80) argumenta que

O termo negociagéo tem sido usado para se referir a diversos tipos de atividades.
Todos eles podem ter em comum apenas uma coisa, 0 aspecto da negociacao
que é mencionado com destaque no dicionario; isto €, "para conversar com um
outro modo como para chegar a resolugdo de algum assunto ".

A negociagao na escrita colaborativa caracteriza-se pelos pontos de vista que
podem estar em consonancia ou divergindo durante o curso da producgao textual. Esta
pratica promove construgao de ideias através de interesses comuns as partes envolvidas,
e permite a participagdo de todos os membros na elaboracao do texto. Trata-se de uma

atividade que envolve o didlogo e a atuagao conjunta dos sujeitos envolvidos na produgao
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do texto. Para tanto, € necessario que exponham suas ideias e, através do diélogo,
confrontem seus pontos de vista, a fim de se chegar a um consenso.

Na produgdo colaborativa, a negociacdo ndo pode ocorrer de modo aleatério,
optando por qualquer alternativa para otimizar o trabalho com o texto escrito, visto que ela
exige o confronto de ideias e discussao de alternativas. Ao contrario, os integrantes devem
se sentir estimulados a participarem ativamente da construgcédo textual, pois, conforme
elucida Grosz (1996, p. 80), em ambientes colaborativos, a negociagéo s6é ocorre quando
“os agentes colaboram com o periodo de tempo total necessario para completar sua
atividade conjuntamente”.

Pesquisadores tém se dedicado a estudar a escrita colaborativa no contexto
escolar, a saber: Barroso e Coutinho (2009); Pinheiro (2011); Ribeiro (2012); Custédio
(2013) e Acri (2013), entre outros. Estes estudiosos realizaram suas investigagoes
utilizando ferramentas digitais que propiciam a atividade com a producao textual
colaborativa, mas que pode ser realizada no contexto da sala de aula, a partir de outras
mediacdes pedagdgicas, como nas propostas de producao textual apresentadas nos livros
didaticos, ao sugerirem atividades de producao escrita em grupo, por exemplo.

Esses estudos tém revelado, através de pesquisas no contexto escolar, que
atividades colaborativas potencializam o aprendizado conjunto dos sujeitos e oferece
outras possibilidades de trabalho em grupo. Para tanto, & necessario discorrermos sobre o
que os estudiosos defendem acerca da escrita colaborativa e que metodologias séo
utilizadas para o seu desenvolvimento. A este respeito, Ribeiro (2012, p. 93), ao citar Wolfe
(2005) explica que esta autora identificou alguns processos que caracterizam as producoes

textuais em grupo, e destaca as seguintes formas:

Joint — Os autores trabalham simultaneamente no documento;

Paralelo ou independente - Os autores trabalham nas seg¢ées do documento de
forma independente e depois juntam tudo;

Centralizado — Um autor assume a escrita do documento e os demais dao
sugestdes e fazem criticas;



45

Sequencial ou relay - Um autor trabalha no documento, depois passa-o a outro
para revisdes e inser¢des, e assim por diante.

A escrita colaborativa, por envolver outros sujeitos no processo de producao
textual, transforma a funcao de autor e de leitor em uma relagéo n&o-hierarquizada, pois
0s coautores, ao mesmo tempo em que produzem também avaliam sua producao escrita,
intervindo, corrigindo e reescrevendo juntos, o que pode potencializar as suas relagdes e
otimizar o trabalho com a escrita, sobretudo no contexto escolar. A este respeito, Ribeiro

(2012, p. 89-90) elucida que

As atividades escolares sempre se valeram das produgoes textuais em grupo,
em geral sem grande controle do professor sobre a dindmica entre os
participantes. A divisdo das tarefas na producao colaborativa, em geral, se
desenha a medida que se vai construindo. Em geral, um participante da o
primeiro passo (a produgao de um esbogo), abrindo-o a intervengao dos colegas.
Em seguida, outros participantes interferem no texto, fazendo alteragdes que
tanto podem incidir apenas sobre aspectos microestruturais quanto podem ter
carater macro ou superestrutural (emprestando os termos de Van Dijk, 2004),
isto €, mudancas que afetam o conteldo, seu ordenamento ou 0s movimentos
retéricos do texto, assim como seu género ou seu propdsito comunicativo.

Essas relagbes ndo hierarquizadas se revelam como uma ruptura com o trabalho
de producéao textual tradicional, ja& que a funcdo de autor e leitor é descentralizada. Na
producao individual, o aluno, autor da producéao textual escreve para o professor, leitor e
avaliador do texto. H4, portanto, uma relagao hierarquica nesta atividade. Em contrapartida,
na producdo colaborativa os autores, ao mesmo tempo em que produzem, avaliam,
reescrevem e interagem, entre si e com o professor, revelando, dessa forma, uma relagéo
de simetria entre os pares.

No entanto, é importante ressaltarmos que a producao textual colaborativa ndo é
uma pratica recente. A este respeito, Pinheiro (2011, p. 92) explica que desde a ldade
Média “todo o trabalho em conjunto que resultava em textos colaborativos sempre fora

historicamente negligenciado em fungdo da “autoridade do autor” e do carater
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individual(ista) atribuidos as obras”. Todavia, esta mentalidade tem se modificado, pois
atividades em coautoria passaram a ter maior notoriedade e, assim, propostas de produg¢ao
de textos colaborativos tém cada vez mais se consolidado no contexto escolar.

Diante desse contexto, € importante trazermos uma discussao conceitual sobre a
colaboracao, sobretudo quando se trata do contexto escolar e de processos que envolvem
0 ensino-aprendizagem, a exemplo da escrita colaborativa. Destarte, apresentamos, antes,
0s conceitos etimoldgicos de cooperacao e de colaboragao, a fim compreendermos como
se configuram suas diferencas e de que como os estudos sobre escrita colaborativa estdao
sendo desenvolvidos. De acordo com o Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa (2001,

s/p- versao eletrénica):

“Cooperar”, do latim cooperor, aris, atus sum,ari — colaborar,trabalhar com
outro(s) —, significa atuar, juntamente com outros,para um mesmo fim; contribuir
com trabalho, esforgos, auxilio; colaborar;

“Colaborar”, por sua vez, do latim collaboro, as, avi, atum, are —trabalhar de
comum acordo —, significa trabalhar com uma ou mais pessoas numa obra;
cooperar.

Ao nos reportarmos para os conceitos etimoldgicos dos termos em questao,
observamos que suas acepcdes sao sindbnimas. Todavia, pensando-se que a linguagem
tende a acompanhar as transformagdes sociais e 0s usos que se fazem dela, verificamos
que diversos estudiosos dedicaram-se a compreender os seus significados para além do
dicionario e, atualmente, apresentam distincées para cada uma destas palavras. Dentre
outros autores, destacamos os estudos de Collis (1993); Grosz (1996), Panitz (1996) e
Pinheiro (2011), que buscaram compreender de que modo atividades cooperativas se
distinguem de atividades colaborativas.

Assim, esses autores asseveram que embora a cooperagcdo e a colaboragao
sejam atividades que envolvem o trabalho em conjunto, suas diferengas residem no modo
como sao conduzidas, pois, conforme os estudiosos, a cooperagdo concentra seus

esforgcos na subdivisdo de tarefas entre os membros de um grupo, enquanto que a
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colaboracao se refere ao trabalho conjunto em todo o processo da atividade, sem
distingbes entre os pares.

A este respeito, Pinheiro (2011), ao tratar da diferengca entre colaboragéao e
cooperacgao, explica que a primeira envolve os sujeitos nas mesmas tarefas, atribuindo-
lhes as atividades igualmente. Em contrapartida, a cooperacao apresenta-se como uma
subdivisdo de tarefas em que diferentes sujeitos desenvolvem-na individualmente para, no
produto final, unirem-se e formarem o trabalho conjunto. Pinheiro (2011, p.90) ao citar

Collis (1993), elucida que

[...] nesse caso, a colaboragao criaria um significado compartilhado sobre um
processo, um produto ou um evento. Isso significa que, ao trabalharem em
grupo, os sujeitos podem produzir melhores resultados do que se atuassem
individualmente. Num trabalho colaborativo, portanto, ocorre, segundo o autor, a
complementaridade de capacidades, de conhecimentos, de esfor¢os individuais,
de opinides e pontos de vista, além de uma capacidade maior para gerar
alternativas mais viaveis para a resolugéao de problemas (sic).

Para Collis (1993), a colaboragéo constitui-se de uma atividade mutua entre dois
ou mais sujeitos, envolvidos em um mesmo processo, em que devem compartilhar os seus
diferentes saberes para se chegar a um objetivo comum. A autora explica que a
colaboracao envolve a complementaridade de acdes e, desse modo, transforma atividades
que individualmente podem se tornar inviaveis e que produzidas em conjunto apresentam
resultados mais satisfatorios.

Consideramos que numa atividade colaborativa hd um maior potencial de
aprendizagem, visto que os sujeitos com diferentes saberes constroem um conhecimento
em conjunto e a partir de seus posicionamentos atingem o objetivo pretendido. Na atividade
individual, por sua vez, ndo ha essa dindmica de troca de ideias e de negociagdes, ja que
apenas o sujeito envolvido no processo deve desenvolver seu trabalho a partir de seu Unico
ponto de vista.

Panitz (1996, p.1) considera que na atividade colaborativa “ha uma partilha de

autoridade e aceitacdo de responsabilidades entre os membros do grupo para as suas
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acoes”. Dessa maneira, todos 0s sujeitos envolvidos no processo negociam suas ideias no
sentido de chegar a um consenso, de modo que todos estejam igualmente
responsabilizados pelas mesmas fungdes.

Para o autor, atividades colaborativas estdo em relacées simétricas entre os
pares, ja que todos os membros do grupo se responsabilizam pelas mesmas tarefas
durante o processo. A cooperagao, por sua vez, parte de uma atividade individual, ja que
0s sujeitos desenvolvem suas fungdes separadamente e s6 no final € que unem suas
partes. Em se tratando do contexto escolar, Panitz (1996) defende que a colaboragéo esta
centrada na relacao igualitaria entre os alunos, foco do processo, e a cooperacao, por sua
vez, é mais diretiva e controlada pelo professor, que se torna o foco da atividade, pois &
quem distribui as tarefas e sistematiza as fungdes dos sujeitos no grupo.

De igual modo, Grosz (1996) advoga que nas atividades colaborativas os alunos
estdo em par de igualdade, negociando suas ideias, trocando informacdes e construindo a
atividade conjuntamente. Na atividade cooperativa, conforme a autora, o professor € quem
organiza as tarefas do grupo e direciona as fungdes de cada sujeito. Assim, nas atividades
cooperativas ha um controle maior do professor para orientar e direcionar as funcoes dos
alunos. Nas atividades colaborativas ha essa descentralizagdo de poder, pois sdo 0s
alunos, entre si, que direcionam a atividade.

Pinheiro (2011), ao considerar as distincdes entre a cooperacdo e a colaboracéo
explica que atividades desta natureza ndo devem ser tratadas como praticas totalmente
opostas, mas sim como um processo continuum, pois, para o autor, muitas vezes, ocorre
dos integrantes organizarem pequenas tarefas, como um rascunho para esbocar suas
ideias, por exemplo, mas que logo sdo compartilhadas e negociadas entre os pares para

se chegar a um acordo. Conforme o autor,

[...] o trabalho colaborativo pode envolver uma justaposicdo de trabalhos
individuais, tipicos de trabalhos cooperativos, porém com a cumplicidade entre
os participantes do grupo, que estabelecem, para esses trabalhos individuais,
objetivos comuns que atendam as necessidades do grupo. Nesse sentido, o
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trabalho colaborativo se constitui a partir de um quadro de interagées do grupo,
no qual se compartilham descobertas, busca-se uma compreensdo mutua da
situagé@o, negociam-se os sentidos a serem atribuidos ao trabalho, bem como se
validam novos saberes construidos (PINHEIRO, 2011, p.95).

Com as praticas sociais cada vez mais colaborativas, a produgéo textual
colaborativa tornou-se uma atividade mais recorrente e, desta maneira, vem recebendo
acentuada atencdo, por oferecer uma outra experiéncia com a atividade de producéo
textual e que pode ser potencializada na sala de aula, através de propostas de producao
de textos que envolvam a atividade em grupo.

Propostas de producdo colaborativa, conforme elucida Ribeiro (2012, p.85),
“ajudam os estudantes a refletir sobre sua escrita, a dialogar a respeito do texto que
produzem, a redigir colaborativamente e aprender que escrever é reescrever’. A escrita
passa, entdo, a ter sentido para o outro, uma vez que possibilita a interagdo e a
coparticipagao dos sujeitos envolvidos no processo de producao do texto, reconfigurando,

dessa maneira, o trabalho em coautoria.

1.3.2 A escrita e o Livro Didatico de Portugués

Os estudos sobre a escrita e seu ensino passaram por crescentes mudangas no
decorrer dos anos. Tais transformacdes permitiram o surgimento de novos enfoques
epistemolégicos e metodoldgicos que contribuiram significativamente para a compreensao
de que a lingua tende a acompanhar as transformagdes sdcio-culturais. Dentre suas areas
de investigagao cientifica, destacamos a importancia dos crescentes estudos que tratam
do ensino de lingua materna e de suas relagées com os materiais didaticos, sobretudo,

com os Livros Didaticos de Lingua Portuguesa.

Essas investigacbes tém contribuido para a validacdo e para a qualidade dos

materiais didaticos, bem como para a compreensao deste tema no ambito da Linguistica
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Aplicada, uma vez que esses materiais didaticos devem estar em consonancia com as
praticas sociais e 0s usos reais da lingua. Celani (2000), ao tratar das areas contempladas
pela Linguistica Aplicada e da necessidade de se instaurar politicas publicas que fomentem
estas pesquisas, ressalta também a importancia de se analisar os materiais didaticos para

o ensino de linguas. Segundo a autora,

[...] a LA sempre foi identificada, corretamente ou ndo, com o ensino de linguas,
e dentro deste contexto, com a preparagéo e a avaliagao de materiais didaticos.
Os avancos nesta area tém sido grandes. Cresceu, como consequéncia de uma
visdo mais socialmente determinada, a conscientizacdo sobre a inadequacgéo de
materiais padronizados quer para o ensino de lingua materna que para o ensino
de lingua estrangeira. A producédo de materiais especialmente preparados para
situacoes especificas de aprendizagem tem sido indicada como a mais eficaz
para se atenderem as necessidades psicoldgicas e sociais de diferentes tipos de
alunos. A contribuicdo de uma abordagem instrumental de ensino de linguas,
tanto materna quanto estrangeira deu especial contribuicao para este aspecto
(CELANI, 2000, p. 29).

Soares (2006 apud MARINHO, 2013) explica que nas escolas do Brasil, os livros
didaticos de autores brasileiros foram utilizados a partir da década de 30 do século XX. O
uso desse material ndo era objeto de estudo, mas a autora ressalta que se tratava de livros
padronizados, com atividades descontextualizadas, que contemplavam o uso da gramatica
normativa, sem relagdes com as praticas sociais. Esses aspectos contribuiam para um
discurso nocivo, de que o problema da educacdo e do ensino de linguas era do Livro
Didatico, isentando a formagéo do professor de qualquer falha.

Todavia, a partir 1980, com a instauragcéo de politicas publicas e de programas
governamentais, o Livro Didatico (doravante LD), mais especificamente, o LDP, tornou
objeto de estudo e, com as investigacdes da LA, recebeu outros olhares, tornando-se
objeto de estudo para vérios pesquisadores, com diferentes enfoques epistemoldgicos e
metodoldgicos, visto que esses programas e estudos passaram a avaliar e a validar a
qualidade do LD. Tais ac¢des resultaram em avangos significativos para o ensino de lingua

materna. De acordo com Rangel (2001, p. 8),
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[...] podemos dizer que tanto esse fato politico quanto a recente onda de
interesse pelo LD, na universidade, nas escolas e mesmo junto a opiniao publica
em geral, constitui algo como o retorno do recalcado em psicandlise, ou seja, a
volta, com intensidade redobrada, de certas ideias, sentimentos e desejos, que
se pretendeu excluir do campo da consciéncia e, portanto, do enfrentamento
direto.

Tal afirmativa permite-nos refletir sobre o crescente interesse de estudos acerca
do LD e sobre como as pesquisas tém revelado dados relevantes e inovadores a cada
novo enfoque. Estes dados sdo decorrentes das avaliagcoes e das mudancas que o LD vém
recebendo, principalmente com o advento do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
que avalia a qualidade dos livros destinados a escola publica.

O PNLD, por sua vez, também passou por mudangas. Antes, os Livros Didaticos
eram avaliados e, além das resenhas publicadas no Guia de Livros Didaticos, recebiam
uma avaliacao representada por estrelas. Atualmente, o LD é avaliado e, na possibilidade
de apresentar aspectos incongruentes, hd uma observagdo com ressalva para que o leitor

tome conhecimento. Conforme o Guia de 2014,

[...] o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tem como principal objetivo
subsidiar o trabalho pedagégico dos professores por meio da distribuicdo de
colecoes de livros didaticos aos alunos da educacao basica. Apds a avaliacao
das obras, o Ministério da Educacédo (MEC) publica o Guia de Livros Didaticos
com resenhas das colegdes consideradas aprovadas. O guia € encaminhado as
escolas, que escolhem, entre os titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem
ao seu projeto politico pedagégico (BRASIL, 2014).

A avaliacdo do PNLD, bem como os estudos que analisam o LD dao subsidios
para a valorizagdo deste material no contexto escolar, principalmente no que tange as
atividades e conteudos explanados, que devem estar em constante dialogo com os projetos
politico-pedagogicos das escolas e, principalmente, com a realidade sécio-cultural do

alunado.
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Os estudos que tratam do LD abordam tematicas muito abrangentes, desde a
andlise de atividades gramaticais até a andlise discursiva dos textos e propostas de
producéo textual, a fim de estabelecer relagbes condizentes com as atividades vivenciadas
pelos sujeitos em suas praticas reais de uso da lingua. A este respeito Goularte (2013, p.
245) elucida que pesquisar sobre o livro didatico “de forma a contribuir efetivamente para
o contexto brasileiro hoje, é explorar questdes conceituais e metodoldgicas, sobretudo no
que diz respeito ao tratamento didatico dos conteudos”.

Dessa maneira, é importante ressaltarmos, também, que a avaliagcado do LDP
permite ao professor o exercicio de seu senso critico e reflexivo, tendo em vista a sua

formacao profissional e a sua realidade em conjunto com o seu alunado.
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CAPITULO Il

TECENDO A TEIA: A METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresentamos o caminho metodolégico pelo qual realizamos esta
pesquisa. Inicialmente, evidenciamos sua natureza, discutindo sobre as investigagbes em
Linguistica Aplicada e a sua relacdo com o paradigma qualitativo, enfocando,
sobremaneira, 0 nosso objeto de estudo. Em seguida, apresentamos uma discussao sobre
a pesquisa baseada em documentos e descrevemos o0s procedimentos para coleta,

geracgao e analise de dados que permitiram conduzir nossa investigagao.

2.1 Natureza da pesquisa

A sociedade contemporanea € marcada por mudancas histérico-culturais que
geraram novos modos de se fazer pesquisa nas Ciéncias Sociais. Os avangos
tecnolégicos, as transformacdes sociais, politicas e histéricas trazem a tona diferentes
enfoques epistemoldgicos e metodoldgicos para se conceber a linguagem como objeto de
estudo e para se compreender sua relacdo com diferentes contextos e praticas sociais
(MOITA LOPES, 2013).

E nessa perspectiva que compreendemos as investigacdes em Linguistica
Aplicada (doravante LA), que se configura como uma area de investigacao cada vez mais

interdisciplinar e transdisciplinar. Nas palavras de Moita Lopes (2006, p.18),

Estamos diante de uma formulacdo de LA bem distante daquela centrada no
ensino e aprendizagem de Inglés e que, ao comecar a se espraiar para outros
contextos, aumenta consideravelmente seus tdpicos de investigacdo, assim
como o apelo de natureza interdisciplinar para teorizd-los. Mas, ao final do século
XX e no inicio do século XXI, as mudancas tecnoldgicas, culturais, econdmicas
e histéricas vivenciadas iniciam um processo de ebuli¢do nas Ciéncias Sociais e
nas Humanidades, que comegam a chegar a LA. Para aqueles que levaram o
projeto da interdisciplinaridade a sério, tentando fazer a LA caminhar pelas
l6gicas de outras disciplinas e teorizando os objetos de investigagdo de maneira
complexa, n&o havia outro percurso.
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Para o autor, ao se pensar em uma LA inter/transdisciplinar, devemos considerar
a integragdo com outras areas das Ciéncias Sociais que permitem analisar os fenébmenos
da linguagem, concebendo o seu dialogo com diferentes contextos sdcio-culturais, a fim de
compreendermos como a linguagem se manifesta em sociedade e como se consolidam e
legitimam seus usos.

Ao trazermos esta discussao para a esfera escolar, verificamos a importancia das
pesquisas que tratam do ensino-aprendizagem de linguas e que estdo em constante
didlogo com a sociedade contemporanea. Sabendo-se que a LA investiga as relagdes entre
a linguagem e 0s seus USOSs sociais, propusemos-nos investigar a escrita colaborativa nas
propostas de produgéao textual apresentadas nos livros didaticos de lingua portuguesa.

Vivenciamos um momento em que a aprendizagem colaborativa vem recebendo
maior notoriedade, devido as praticas oferecidas pela Web 2.0, que sdo potencializadas no
contexto escolar. Tendo em vista a multimodalidade sedimentada pelas TIC e a sua
influéncia nos materiais impressos, consideramos relevante um didlogo entre a escrita
colaborativa e LDP, pois, ao estabelecermos essa relagdo, langamos nosso olhar para um
dos principais instrumentos agenciadores de mediacao pedagdégica. Segundo Rojo (2013b,
p. 63),

As investigagbes na area da Linguistica Aplicada sobre ensino de linguas —
portugués como lingua materna e inglés como lingua adicional, nas dltimas
décadas, tém se voltado a varios objetos, tais como os letramentos escolares e
nao escolares, os referenciais e propostas curriculares, os processos de
formacao de professores, as praticas e discursos da sala de aula e os materiais
didaticos impressos de diferentes tipos presentes nessas praticas ( apostilados,

fasciculos, cadernos do professor e do aluno, sequéncias didaticas e livros
didaticos).

Considerando que a escrita assume acentuada importancia em diversos ambitos
da sociedade e, principalmente, no contexto escolar, e que a escrita colaborativa se

consolidou a partir do uso de ferramentas digitais, julgamos relevante analisar esse objeto
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de estudo a partir de materiais didaticos, buscando compreender o tratamento dado a
pratica de produgao textual pelo LDP.

A andlise da escrita colaborativa no LD se configura como uma alternativa para o
ensino, em particular, para as propostas de producéo textual, pois, conforme Rojo (2013b,
p. 164), a reflexdo e analise dos livros didaticos “tem obtido resultados que apontam para
a relevancia do tema do papel dos materiais didaticos impressos nas praticas docentes”.

Trata-se de uma forma de compreendermos como o LDP tem oferecido o trabalho
com a linguagem, sobretudo com a atividade escrita de produgéo de texto, uma vez que o
LD apresenta géneros discursivos diversificados contemplados neste espaco de ensino-
aprendizagem. Tendo em vista a hipersemiotizacdo e a multimodalidade apresentadas
neste tipo de material didatico, consideramos pertinente este dialogo entre a escrita
colaborativa e o LD como forma significativa de revelarmos outros enfoques metodoldgicos
no contexto da LA, uma vez que as pesquisas tém priorizado a articulagéo deste objeto de
estudo apenas com as tecnologias digitais.

Essa investigagdo se configura, portanto, como uma pesquisa de natureza
qualitativa e de cunho descritivo - interpretativista, pois pretendemos, a partir das propostas
de producdo textual, descrever e interpretar o tratamento dado a escrita colaborativa nas
propostas de producdo de texto presentes em uma colecdo de LDP, mostrando o que se
contempla neste material didatico para o trabalho com a producao de texto.

A pesquisa qualitativa busca interpretar a realidade a partir de aspectos subjetivos
que nao sao facilmente descritos e quantificados. Assim, sugere-se também a integracao
entre o pesquisador e seu objeto de estudo para analisar a complexidade e a subjetividade
de seus dados, considerando aspectos sécio-culturais que permeiam o contexto de sua
investigacao.

De acordo com Gatti e André (2011, p. 30), as pesquisas qualitativas

Vieram a se constituir em uma modalidade investigativa que se consolidou para
responder ao desafio da compreensao dos aspectos formadores/formantes do
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humano, de suas relagdes e construgdes culturais, em suas dimensdes grupais,
comunitarias ou pessoais.

A pesquisa qualitativa permite ao pesquisador sua aproximagao com o objeto de
investigacdo, de maneira que se possa interpretd-lo a partir de seu contexto social,
diferentemente do paradigma positivista, que visa uma impessoalidade e neutralidade em
relacéo ao seu objeto de estudo, além de se dedicar apenas a quantificagdes numéricas e
dados estatisticos.

Nesta pesquisa, a escrita colaborativa se revela como uma investigagdo de
natureza qualitativa por compreendermos que para a sua efetivacdo é necessaria a
interpretacéo dos dados a partir de sua complexidade. Por conseguinte, o livro didatico &
um instrumento no qual circulam diversos géneros discursivos. Tais géneros revelam
atividades sociais que permeiam o contexto escolar e estdo em funcdo das relagbes
sociais, permitindo revelar os saberes legitimados nesta esfera social de aprendizagem.

Nesta dissertacdo, valeremo-nos de dados probabilisticos para mencionar a
quantidade de propostas de produgédo textual apresentadas nos livros analisados. Os
valores quantitativos tém a funcao de complementar a interpretacéao dos dados, permitindo-
nos mapear e sistematizar as propostas de produgdo de textos, mas considerando,
sobretudo, o carater interpretativista do corpus analisado.

Essa investigagao se configura também como uma pesquisa de base documental,
uma vez que contempla a abordagem de fontes que retratam as relacdes dos sujeitos e

suas praticas sociais. Segundo Moreira e Caleffe (2008, p. 75),

A pesquisa documental assemelha-se muito a pesquisa bibliografica. A principal
diferenga entre ambas esta na natureza das fontes. A fonte de coleta de dados
estd restrita a documentos, escritos ou ndo. Além de ser realizada em bibliotecas
a pesquisa documental também pode ser feita em institutos, em centros de
pesquisa, em museus e acervos particulares, bem como em locais que sirvam
como fonte de informagdes para o levantamento de documentos.
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Dessa maneira, consideramos o livro didatico como um documento, pois ele € um
importante instrumento de interagdo entre professores e alunos e revela praticas
discursivas que envolvem o contexto escolar, com atividades voltadas para este espaco de
interacao. As fontes de dados na pesquisa documental devem estabelecer relacdes entre
praticas e saberes que dialogam com os sujeitos e que possam revelar a sua complexidade
€ a sua subjetividade. A este respeito, Batista (2003 apud ROJO, 2013, p. 167) assevera

que

O livro didatico brasileiro se converteu numa das poucas formas de
documentacao e consulta empregadas por professores e alunos. Tornou-se,
sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o trabalho pedagogico,
determinando sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando abordagens
metodoldgicas e quadros conceituais, organizando, enfim, o cotidiano da sala de
aula.

Nesse sentido, nossa investigagao se configura como documental por buscarmos
interpretar e analisar a produgéo escrita a partir de livros didaticos, documentos que estao
em funcdo das praticas dos sujeitos na sala de aula. Consideramos o livro didatico como
um documento pelo fato de que a instituicao escolar, bem como outros 6rgéos oficiais como
o Ministério da Educacao e Cultura (MEC), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e
o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), por exemplo, defenderem o seu uso como
instrumento que auxilia no processo de ensino e aprendizagem escolar.

Dessa forma, ao buscarmos analisar as condigdes de produgédo de textos nesse
material didatico, refletimos sobre como as agéncias que fomentam e regulam o uso do LD
na escola langam seu olhar para este material, permitindo-nos interpretar o modo como
sao tratados os conteudos e que viés tedrico e metodoldgico a colecao oferece para o
trabalho com o ensino da produgéao de texto, além de buscarmos compreender que saberes

sao consolidados nesse material didatico.
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Dessa maneira, acreditamos que as propostas de producao textual nestes livros
devem contemplar diferentes condigdes de produgao escrita e, dentre elas, propostas de

escrita colaborativa.

2.2 Os procedimentos para coleta de dados

De posse da colecao, elegemos para observagdo as propostas de produgéo
textual. Para a escolha da colecao dos LDP, valemo-nos dos seguintes critérios,
considerando uma colegéo:

a) indicada pelo PNLD, para o triénio 2014/2015/2016;

b) usada em escolas publicas de Campina Grande — PB.

Justificamos nossos critérios pelo fato de o triénio 2014/2015/2016 ser o mais
atual, avaliado pelo PNLD; e de neste estudo termos a intencao de trabalhar e verificar
dados que circulam na atualidade das instituicbes publicas.

Diante dos critérios estabelecidos, escolhemos, para coleta e analise de dados, a
colecao Portugués Linguagens, para o ciclo do Ensino Fundamental I, dos autores William
Roberto Cereja e Tereza Cochar Magalhaes, edigdo de 2012. Ao consultarmos o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE (2013), verificamos que esta cole¢ao,
€ mais usada nas escolas publicas de todo o Brasil, por conseguinte, a mais distribuida
pelos 6rgéos oficiais publicos. A este respeito, os dados do FNDE (2013) revelam que
essa colecdo teve a quantidade de 3.172.012 exemplares distribuidos nas escolas
publicas, tornando-se a mais solicitada em todo o territério nacional. Trata-se de uma
colecao reformulada, com volume seriado, publicada em 2012 pela editora Saraiva,
correspondendo a sua 72 edigao.

Feita a escolha da selecdo, investigamos as propostas de produgéo de texto e

analisamos as abordagens contempladas para, entao, interpretarmos o modo como a
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escrita colaborativa apresentou-se nessas propostas. O corpus para analise,
especificamente, se constitui de propostas de produgéao textual da referida colegéao.

A colegao, documento de analise de nosso estudo, é subdividida em quatro livros
- 69, 7°, 82 e 92 anos — do Ensino Fundamental Il. Com excecao do livro do 7° ano, que
apresenta 240 paginas, os demais livros possuem 256 paginas. O livro é composto por
quatro unidades tematicas, destas, cada uma apresenta quatro capitulos que envolvem
atividades de lingua, atividades de literatura e atividades de producgéo de texto escrito e
texto oral.

Os livros da colecao Portugués Linguagens apresentam o Manual do Professor,
que além de esclarecer os objetivos das atividades, apresenta os pressupostos teoricos
defendidos pelos autores do livro, bem como orientacdes e sugestdes para as atividades
em sala de aula, sugerindo, também, respostas das atividades propostas na colegao de
LDP. Ademais, todos os livros possuem um material digital, no formato de DVD, no qual
apresenta atividades que complementam o material impresso.

A seguir, apresentamos o Quadro 1, que descreve as principais se¢des e

subsecdes de cada unidade da colecao, conforme o Guia do Livro Didatico do PNLD 2014.
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Quadro 2: Secdes e subsecdes das unidades tematicas da colecao Portugués

Linguagens, de Cereja e Magalhaes, 2012.

Fique ligado! | — Livros; — Sites;
Pesquise — Filmes; — Pesquisa.
~ — Leitura
— Compreensao e .
. N expressiva do — Trocando
Estudo do interpretacao; .
. texto; ideias;
texto — Alinguagem do .
— Cruzando — Ler é um prazer.
texto; .
linguagens;
Produgao do ,
— Agora é a sua vez
texto
, — Construindo o — Exercicios; N
A lingua em . . — Na construcgao
conceito; — Semantica e
foco i ) do texto.
— Conceituando; discurso;
De olho na — Para escrever com (adequacao, coeréncia, coesdo, expressividade,
escrita etc.)
Divirta-se
Intervalo

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2015)

Na primeira secao, intitulada Fique ligado! Pesquise!, a colecdo apresenta
materiais de leitura e de pesquisa relacionados ao conteudo discutido no decorrer da cada
unidade. Constitui-se de quatro subsecdes, as quais propdem a leitura de textos literarios,
exibigdo de filmes e documentarios referentes ao tema discutido na unidade, além de sites
de pesquisa especializados para ampliagdo do tema sugerido e, por fim, uma subse¢éao
que orienta a pesquisa para a realizagdo do projeto final da unidade, sinalizando a sua
integragéo com o ultimo capitulo do livro, intitulado Intervalo.

A segunda secdo, Estudo do texto, explora a atividade com a leitura em
diferentes perspectivas, que vao desde atividades de interpretacdo de texto, até a
discusséao e troca de ideias com os colegas sobre o género proposto, considerando sua
esfera de circulagao discursiva e aspectos composicionais do texto. As subsecdes também
priorizam a oralidade a partir de atividades de leitura com toda a turma, além de explorar a

intertextualidade entre o texto estudado com outros géneros, a fim de estabelecer uma
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relacdo entre diferentes linguagens e ampliar o conhecimento acerca do conteudo
estudado.

A secao Producao de texto apresenta propostas de produgédo textual na
modalidade escrita e oral. O seu objetivo é desenvolver atividades com a producao textual
a partir de diferentes géneros discursivos. Inicialmente, apresenta-se um texto enfocando
0 género a ser explorado na unidade do livro; em seguida, é proposta uma atividades de
andlise relacionada aos aspectos composicionais do género, a esfera de circulagao
discursiva, ao publico alvo e a adequacdo da linguagem ao propésito comunicativo
estabelecido.

Ainda nesta secao, ha a subsecédo Agora é a sua vez, que explora a atividade de
producéo textual, sugerindo que, a partir da atividade referente a compreensao do género,
seja produzido um texto relacionado ao tema discutido. Nesta sec¢ao, sdo contemplados
géneros escritos e orais, producdes textuais individuais e em grupo que, ao final de cada
unidade, compdem o projeto presente no capitulo Intervalo. A secao Divirta-se explora
atividades que envolvem a interacao entre os alunos, como charada, adivinhagao, quebra-
cabeca etc., com o objetivo de divertir a turma e finalizar as atividades realizadas em cada
unidade do livro.

Por fim, ha a secéo Intervalo, que, conforme o Guia do Livro Didatico, € um
capitulo destinado ao desenvolvimento de projetos escolares. Todavia, a fim de evitarmos
ambiguidade com o capitulo tedrico dessa dissertacdo, de agora em diante,
denominaremos este capitulo de secao, para facilitar a leitura e compreensao do nosso
corpus. Assim, a se¢ao Intervalo caracteriza-se, sobretudo, pela realiza¢ao de projetos em
grupo, envolvendo os textos produzidos pelos alunos durante o bimestre, permitindo que a
turma exponha suas producdes textuais para a comunidade escolar, a fim de divulgar as
atividades desenvolvidas no decorrer de cada unidade tematica dos livros.

Com excecao da secao Divirta-se, que se dedica a atividade de entretenimento,

as demais sec¢des e subsecdes da colecdo em estudo estao inter-relacionadas, de modo
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que a cada unidade estudada, sao articuladas atividades que integram o trabalho com as
multiplas linguagens, a partir de atividades de leitura, oralidade, escrita e de conhecimentos
linguisticos, e que sao postas em pratica, através do projeto da secao Intervalo, permitindo
que o trabalho com o ensino de producao textual se estenda para além da sala de aula, ao
apresentar a comunidade escolar o que conseguiu desenvolver no decorrer de cada
unidade

A colegao analisada apresenta propostas de producéo do texto oral, no entanto,
por ndo serem o foco de nossa investigacao, essas atividades nao foram contempladas na
nossa analise e nem na organizacao dos dados.

Tendo em vista os padrdes apresentados no nosso corpus, selecionamos por
amostragem os modelos de propostas de producéo de textos mais recorrentes, a fim de
analisarmos as orientagdes para a atividade com a escrita colaborativa apresentadas na
colegdo. Dessa forma, assumindo a coautoria como critério para andlise dos dados,
organizamos a composicao do corpus referente as de propostas que indicam a atividade
em grupo.

E importante ressaltarmos, com base nos estudiosos que tratam do conceito de
colaboracao (Collis,1993; Grosz, 1996; Barroso e Coutinho, 2009 e Pinheiro, 2011), que a
escrita colaborativa assim é caracterizada quando envolve coautores, atividades grupais
que exigem a interacao e o processo de producéo textual conjunto. O quadro 3, a seguir,
apresenta os géneros discursivos explorados na colegéo didatica, destacando com a cor

azul aqueles que contemplaram as propostas de textos colaborativos.
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Quadro 3: Descri¢cdo dos géneros discursivos por unidades tematicas na colecao
Portugués Linguagens, de Cereja e Magalhaes, 2012.

Pessoal

Diario e Blog

Artigo de Opiniao

62 ano

Blog

Argumentacao
Oral
Debate
Deliberativo

72 ano

v
I Texto de
Divulgagéo
Crobnica Cientifica
82 ano
Seminario
Debate
Regrado
Publico
Debate Dissertagéao
Regrado Argumentativa
o
92 ano Conto Publico
Dissertacao
Argumentativa
Jornal
Televisivo

Fonte: Elaborado pela autora (2015)

Selecionamos, para a analise de dados: 4 propostas de escrita colaborativa do
livro do 6° ano; 3 propostas de escrita colaborativa do livro do 72 ano; 3 propostas de escrita
colaborativa do livro do 8% ano; e 2 propostas de escrita colaborativa do livro do 9 ano,
trianguladas com as orientagdes apresentadas ao Professor, nas atividades

correspondentes, e também no Manual do Professor.
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O capitulo de analise baseia-se nos conceitos de colaboragédo (Collis (1993);
Grosz (1996); Panitz (1996); Pinheiro (2011) e Ribeiro (2012) e de escrita colaborativa
(Barroso e Coutinho (2009); e nos estudos de Vygotsky (1991 [1930]); Bakhtin/Voloshinov

(2009 [1929-1930]) e Geraldi (2011 [1984]), sobre interagéo.
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CAPITULO III

CRUZANDO 0OS TECIDOS: A ANALISE DE DADOS

Com base no referencial tedrico e metodoldgico discutido nos capitulos anteriores,
pretendemos, aqui, apresentar a analise de dados do nosso corpus, a fim de respondermos
ao questionamento feito na introducdo dessa dissertacdo. Para identificarmos as
producgdes, organizamos os dados probabilisticos em graficos e dividimos as propostas em
quatro grupos, a saber: Producdes Colaborativas, Produgbes Individuais, Producdes
Mistas e Producdes Cooperativas.

Essas quatro nomenclaturas sdo assim denominadas pelo fato de as Produgdes
Colaborativas referirem-se ao nosso objeto de estudo, ou seja, as propostas de escrita
colaborativa apresentadas na colegéo; as Producao Individuais referirem-se as propostas
que nao envolvem a producado a quatro maos; as Producdes Mistas, por referirem-se as
producées que sugerem atividades individuais e/ou em grupo; e as Producgdes
Cooperativas, que sao as propostas para serem realizadas em grupo, porém,
fragmentadas.

A fim de apresentarmos um panorama das atividades de produgédo escrita
presentes na colegcdo, construimos um grafico que corresponde, respectivamente, aos
livros do 62, do 79, do 8° e do 92 ano, enfocando a quantidade de propostas de producao
textual em cada um deles. Assim, identificamos, em numeros, as produgdes colaborativas.
Assim, identificamos, em ndmeros, as producdes colaborativas, individuais, mistas e

cooperativas, e que estdo explicitas a seguir, no grafico 1.
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Grafico 1: Propostas de produgao textual escrita na colecdo Portugués Linguagens, de
Cereja e Magalhaes, 2012.

Livros Portugués Linguagens

Lild

62 ano 72 ano 82 ano 92 ano

N Wb U1 N 0 L

[EEN

M Colaborativas W Individuais ™ Mistas Cooperativas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2015)

Ao todo, a colecdo apresenta 60 propostas de produgédo textual escrita,
distribuidas em 23 propostas colaborativas, 28 individuais, 7 mistas e 2 cooperativas. O
livro do sexto ano apresenta 18 propostas de produgéo escrita, sendo 5 propostas de
producdo colaborativa; 10 individuais; 2 mistas; e 1 cooperativa. A producao cooperativa
apresentou-se em apenas uma sugestao e a producao individual tornou-se a proposta mais
recorrente nas unidades do livro.

No livro do sétimo ano, encontramos, ao todo: 15 propostas de produgao escrita,
que estao distribuidas em 5 produgdes colaborativas; 6 produgdes individuais; 3 produgdes
mistas; e 1 cooperativa. O livro do oitavo ano apresenta 15 propostas de produgao escrita,
9 sdo colaborativas, 6 sdo individuais, e nao ha nenhuma ocorréncia de proposta de
producédo individual ou mista. Por fim, o livro do nono ano apresenta 12 propostas de
producao escrita, distribuidas em 4 produgdes colaborativas; 6 individuais; 2 mistas; e nao

houve nenhuma proposta de produgéo cooperativa.
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Como pudemos observar, a produgcdo colaborativa esta presente em toda a
colecao, distribuida de modo ora mais acentuado ora menos acentuado em cada livro, e
com uma diferenga minima, a quantidade de produg¢des nao individuais apresentou-se
como as mais recorrentes no material analisado. Tais propostas nos permitiram analisar as
condigdes de produgdes textuais, bem como as orientagdes para a produgao colaborativa.

O gréfico 2 apresenta um panorama da colecéo.

Grafico 2: Panorama das propostas de produgao textual escrita na colecao Portugués
Linguagens, de Cereja e Magalhaes, 2012.

COLECAO PORTUGUES LINGUAGENS

Produgdes
Produgdes Cooperativas:

Mistas: / 4
7 Produgdes

Colaborativas:
/ 23

Produ;&es/

Individuais:
28

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2015).

Ao identificarmos os géneros explorados na colegao, verificamos que as propostas
de atividade escrita oscilam entre diferentes modos de producéao textual. Esta oscilagéo
revela que a coleg¢éo busca explorar diferentes atividades com o texto escrito, oferecendo,

dessa maneira, varias possibilidades de atividade com a escrita na sala de aula.
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Verificamos que as propostas de escrita colaborativa sdo mais recorrentes na secao
Producao de texto e na sua subsecado Agora é sua vez, na qual as produgdes de escrita
colaborativa séo trabalhadas a partir de um género discursivo que, posteriormente, compoe
o projeto maior da segao Intervalo. Esta secdo, por sua vez, apresenta maior ocorréncia
de propostas textuais colaborativas. Houve apenas duas ocorréncias na subsecao
Exercicios e as outras se¢des nao contemplaram a escrita colaborativa.

Sendo assim, a secdo Producao de texto tem como objetivo desenvolver
produgdes textuais para, ao final de cada unidade tematica, formar um projeto maior,
integrando a sec¢ao Intervalo que, por sua vez, em um processo de continuidade da segéao
Producao de texto, orienta atividades em grupo com o objetivo de expor a comunidade
escolar os textos produzidos pelos alunos, além de orientar para outras propostas

baseadas nas ja desenvolvidas. Conforme o Manual do Professor:

Figura 1: Orientagdes do Manual do Professor

—

A -~ Rl LR N AN &
Ao longo de cada uni- [ nteiv k e 3
dade, sdo propostas varias S ‘\\Q\E&\\K?\\ NS ST
formas de divulgacdo, cir- [ =" == e
culacio e avaliacio dos [ S Proliko Hersis de todos os tempos

textos produzidos, cOmO, BB ru e mominm s s mick s sois o b
por exemplo,'tmca coml i A

um parceiro, de modo que ] |
um leia o texto do outro;
leitura e apreciacio fei-| 1%
[tas pelo grupo; troca entre | &
grupos;|leitura oral para a |
classe; exposicdo no mural

da sala, etc. Contudo, o

objetivo da producao, que | - FNSRR g ';‘# SR
confere um sentido espe- T — : T ———

cial ao trabalho de produgio ao longo da  de assuntos diversos ligados a textualidade e
unidade, ¢ a realizacdo do projeto do capitulo  ao discurso. Por isso, recebe o nome de Para
Intervalo. escrever com adequacdo, quando aborda

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 11, grifos nossos).
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Como pudemos observar, o Manual do Professor apresenta uma concepcao de
ensino de escrita com foco em um processo interacional, considerando a producgao textual
uma atividade socialmente construida, na qual, através da interacdo entre os sujeitos,
estimula a producao e a avaliagao do texto escrito de maneira critica e reflexiva, de modo
que os autores sintam-se envolvidos e responsabilizados pela sua participagdo no
desenvolvimento do texto.

Este material didatico deixa claro a valorizagdo do outro no processo de produgao
textual, ao considerar, por exemplo, que os textos escritos devam ser compartilhados com
0s demais para apreciacéo. Essa proposta de compartilhamento e de avaliacdo nos chama
a atencao pelo fato de considerar outros atores sociais na produgao textual, e por ndo
restringir-se apenas a avaliacdo do professor, distanciando-se de praticas de avaliacao
mais tradicionais, em que o unico expectador do texto é o docente.

Assim, ao sugerir atividades que envolvem a “troca com um parceiro”, a “leitura e
apreciacao feitas pelo grupo” e a “troca entre grupos”, o Manual do Professor reconhece o
texto como um processo interacional e da pistas de que a colegéo didatica contempla a
escrita colaborativa em suas propostas textuais, pois esta modalidade de escrita valoriza
o interlocutor na construgdo textual, além de permitir o conflito de ideias, a troca de
informacbes e o dialogo entre os pares como atividades importantes para o
desenvolvimento do texto.

No entanto, ao analisarmos as orientagdes presentes no Manual, constatamos
que apesar de indicar nas suas orientacbes que a colecdo contempla o trabalho com a
escrita colaborativa, ele nao apresenta esclarecimento teérico ou procedimentos
metodoldgicos explicitos para esse tipo de producdo, deixando a cargo do professor e dos
alunos a solugdo pedagdgica para a sua realizacdo. Ademais, pudemos constatar,
também, que em algumas propostas de producao textual, as orientagdes indicam um

trabalho ora individual, ora colaborativo.
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A este respeito, podemos observar, no primeiro capitulo do livro do sexto ano, uma
proposta de opcao de escrita colaborativa e individual, na qual sugere-se que os alunos,
inicialmente, produzam um conto maravilhoso, género trabalhado na primeira unidade do
livro em questao. O enunciado explica que os textos devem ser produzidos individualmente
ou em grupo para que, ao final de suas produgbes, sejam expostos em um livro que

compde o projeto da secao Intervalo. Segue o exemplo:



Figura 2: Atividade de producgédo textual 1: proposta 1 - Livro do 6° ano

013 € 2 Sla s

Os textos que vocé produzira a seguir,l individualmente ou em grupo,lserio publicados
num livro de contos que fara parte da mostra Historias de hoje € sempre, proposta no capitulo

Intervalo, e seri lido por colegas de sua classe e de outras, por seus pais e demais convidados

para o evento.
19
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1. [Retina- j
| se com seus colegas de grupo para, Juntos, escreverem um conto maravilhoso.
1gam as instrucdes:

a) |Planej {revej ituaco
) ; conto{Tevejam]as situacdes enumeradas por Wladimir Propp; fscolham}algumas
elas elde : Ol f i0vi ‘
(delinamjquem serd o her6i ou a heroina e quem sers o vilzo da histériaf Vocés podem
produzir jdois tipos de conto:

* Uma histéria ocorrida no passado, num

lempo impreciso. Nesse caso,
(Them)com personagens tipicas, como,

por exemplo, princesa, principe, bruxa,

fada, animais e objetos que falam, etc.

* Uma histéria ocorrida nos dias atuais,
Nesse caso, om outros tipos
de personagem, como, por exemplo, um
garoto corajoso e destemido, uma moci-
nha distraida que adora ler, um cantor de
rap, um esqueitista, uma avé moderna,
ou um her6i as avessas, isto ¢, atrapalha-
do, que tem medo de baratas, etc. E, para
ser o vildo, escolham uma feiticeira muito
md, uma bruxa moderna, que substituiy
a vassoura por um jet-ski. ete

Marcos Guitherme

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 19-20, grifos nossos).

A atividade é dividida em trés propostas, sendo a primeira uma proposta de escrita

colaborativa e as duas ultimas individuais. A proposta de uma producéo textual colaborativa

é reforcada quando, no proprio enunciado, a palavra “juntos” enfatiza a produgao escrita

em conjunto, demonstrando que no decorrer da produg¢dao, os membros do grupo devem

participar igualmente da escrita do texto.
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Esse conjunto de comandos permite-nos caracterizar essa atividade como
colaborativa, pratica em que nao ha distingdes de tarefas no seu processo (GROSZ, 1996).
Assim, a proposta 1 de produgao escrita, ao sugerir ja no enunciado principal que os alunos
se relinam “com seus colegas de grupo e, juntos, escrevam o conto maravilhoso”, parte da
consideragéo de que os aprendizes devem participar igualitariamente de todas as etapas
da producéo do texto, o que é revelado também nas orientagdes que seguem no decorrer
da atividade.

A proposta de produgdo textual colaborativa é revelada também a partir das
orientacbes para a escrita do conto maravilhoso. A disposicdo dos verbos “planejem”,
‘revejam”, “escolham”, “definam” e “trabalhem”, no plural e sem orientacbes para
subdivisao de tarefas indicam que os coautores devem se envolver em todas as etapas da
producdo do texto, discutindo a organizacdo das informacbes e, desse modo,
apresentando seus pontos de vista para se chegar a um consenso.

Atestamos, aqui, um aspecto da interagéo, pois, ao se sugerir que os aprendizes
“‘escolham” e “definam” uma das propostas apresentadas, o enunciado considera que a
producao envolve a participacédo do outro, em uma agéo conjunta dos membros do grupo,
de modo que todos os participantes interajam igualmente durante a construgao textual e,
através de seus diferentes posicionamentos, intervenham na produgéo do texto, sugerindo
ideias, compatrtilhando informacgdes, auxiliando nas tarefas e dialogando sobre seus pontos
de vista.

As orientacdes seguintes, apresentadas nas letras b e ¢, destacam a composicéo
formal do género estudado, atentando-se para os aspectos caracteristicos que compdem
o conto maravilhoso e para a adequacao da linguagem empregada, enfocando-se ai a
atividade em grupo, o cuidado com a escrita, a revisdo e a interagdo entre os pares, em

um esforgo conjunto para a realiza¢do do trabalho em coautoria.
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Figura 3: Atividade de produgao textual 1: proposta 2 - Livro do 6° ano

Avalie beu conto maravilhoso

Umitr FAsSCunin PTIMEITO € sO passet 1 hist mn

O O X

xe Avalie seu conto maravilhoso. Re acar

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 19-20 — grifos nossos).

Mais uma vez, temos na proposta uma relagéo de léxicos que indicam a produgao
colaborativa e em coautoria. No entanto, ao nos reportarmos para as orientacdes
apresentadas no Box “Avalie seu conto maravilhoso”, vimos que ha um direcionamento
para a atividade individual, embora trate de uma atividade colaborativa, como demonstram
as orientagdes no decorrer da proposta, dispostas pelos verbos “comecem”, “se quiserem”,
“facam” e “refagcam”.

Tal consideracgao é confirmada pelas orientagdes destinadas ao professor? para a
realizacao desta atividade, a qual sugere-se a produgéo do conto maravilhoso com toda a
classe. Esta orientagdo ratifica, novamente, a realizacdo de uma producéo textual

colaborativa. Assim, em vez de os alunos se dividirem em grupos, sugere-se que 0

professor os redna para, juntos, criarem um unico texto:

2 Figura 4: Professor: Sugerimos, ainda, esta atividade: escrever, em pedacos de papel-cartdo, com
letras grandes e coloridas, alguns titulos genéricos das situagdes de Propp, formando as “cartas de
Propp”. [...] Outra possibilidade: produzir coletivamente um conto maravilhoso, estruturando-o
sobre toda a série de cartas. Tanto a producéo coletiva quanto a individual podem integrar o
livrinho proposto no capitulo Intervalo (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 20 — grifos nossos).
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Figura 4: Orientagdo ao professor da atividade de produgéo textual 1- Livro do 62 ano
Néo se esquecam de observar se a lin-
guagem empregada estd adequada a esse tipo de género.

alguns thuios

¢) Facam um rascunho primeiro e s6 passem 2 histéria a limpo depois de fazer uma revisio cuida-
dosa, seguindo as orientacdes do boxe Avalie seu conto maravilhoso. Refagam o texto quan
vezes forern necessdrias, 755 doms migios cp o vido, paceres dablios o vido, doe Ly

qLie

tas

r

2. Escolha uma personagem de conto maravilhoso de que vocé goste muito (1m mieicn Hmf;
Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 19-20).

Nas orientacbes apresentadas ao professor, evidenciamos que a “produgdo
coletiva” sugerida no livro se refere a uma proposta de producao textual colaborativa. No
entanto, embora este material didatico sinalize uma produgdo em coautoria, ele nao
oferece uma discussao conceitual ou procedimentos metodoldgicos para a sua efetivacao.
Assim, as orientagbes para o professor apenas indicam que € possivel a produgéao
colaborativa, mas nao deixa claro como esta atividade podera ser conduzida, o que pode
comprometer o propdésito inicial da atividade.

Ainda nesta atividade sobre o conto maravilhoso, verificamos que as propostas
oscilam entre produgdes colaborativas e individuais, como sugerem as questbes 2 e 3

apresentadas no seguinte fragmento:
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Figura 5: Atividade de producgédo textual: propostas 2 e 3 - Livro do 6° ano

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 19-20 — grifos nossos).

Ao contrario das orientagbes apresentadas na questdo 1 para a producao
colaborativa, nestas duas propostas ha apenas a sugestao de producéao textual, mas nao
h& orientagdes para a sua realizagdo. A questdo 2, embora denote ser individual, sugere
que se baseie pela proposta colaborativa da questdo 1. E a terceira proposta, por
conseguinte, indica a criagao livre de um conto maravilhoso, mas néo apresenta nenhuma
orientagdo. Diante disso, compreendemos que as propostas de escrita colaborativa
potencializam a aprendizagem dos sujeitos, de maneira que eles, ao aprenderem em
conjunto, melhoram também seu desenvolvimento individual.

Embora essas duas ultimas propostas sejam individuais e ndo apresentem uma
orientagdo explicita, constatamos que a proposta de escrita colaborativa auxilia estas
produgdes individuais, permitindo aos alunos que, através da interacao e da construcéo de
sentidos entre os pares, possam, posteriormente, produzir seus textos individualmente,
“levando os mesmos a uma construgao individual e conjunta do conhecimento” (BARROSO
e COUTINHO, 2009, p. 14).

Para exemplificar esta discussao, tomamos como referéncia a continuagao desta
atividade 2, na segéo Intervalo. Neste momento, s&o sugeridas mais propostas de
producédo textual sobre o conto maravilhoso, com o objetivo de os alunos produzirem um

livro de contos para expor a comunidade escolar os textos que foram produzidos no



76

decorrer da unidade | do livro. Produzido em grupo, o livro de contos deve conter as
produgdes colaborativas e as individuais e a sua confec¢ao deve ser feita em coautoria,

como podemos observar a seguir:

Figura 6: Atividade de producéo textual 2 - Livro do 62 ano

Em cada um dos capitulos desta unidade, vocé produziu historias,
[ individualmente e em grupo) Hd, a seguir, outras sugestoes de

producao de texto e orientacoes para a montagem de um livro com
as histérias inventadas por toda a turma e por vocé e para a
realizacdo de uma exposicdo de textos, cartazes e livros, intitulada
Historias de hoje e sempre. Vamos la?

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 71-73, grifo nosso).

Inicialmente, o enunciado principal ressalta que durante a unidade do livro foram
“produzidas histérias individualmente e em grupo”, confirmando, desse modo, que a
colecao considera ouras modalidades de producgéo de textos escritos que se distanciam de
propostas mais tradicionais. Nesse sentido, compreendemos que as produgdes individuais
podem apresentar melhores resultados quando se tem, também, uma experiéncia de
escrita colaborativa, pois o conhecimento construido coletivamente entre os membros de
um grupo apresentam melhores resultados quando os participantes sdo ouvidos pelos seus
pares (PINHEIRO, 2011).

Assim, atestamos que a partir da experiéncia com a escrita colaborativa, as
produgdes textuais individuais tomam outros contornos, uma vez que elas ndo partem
apenas do enunciado ou das orientagdes do professor para a realizagéo da atividade, mas
passam antes por um processo colaborativo de aprendizagem socialmente construida,
evidenciando que, embora a producdo seja individual, a pratica que a antecede é

colaborativa.
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Ao explicar que nesta secdo ha “outras sugestdes de produgdo de texto e
orientagdes para a montagem de um livro feito por toda a turma”, o enunciado recupera,
novamente, a nogao de produgéao textual em coautoria, pois a referéncia para a realizagao
da producao textual corresponde a subsegado Agora € a sua vez. Ou seja, que se tome
como ponto de partida as orientagdes para a producao textual colaborativa da atividade
anterior, sobre o conto maravilhoso, adaptando-as para a producdo dessas propostas,
também colaborativas.

A consideracao de que as propostas apresentadas sdo guiadas por uma producao
colaborativa é confirmada através das propostas de producdo de textos, presentes nas

figuras 7 e 8:

Figura 7: Atividade de producéo textual 2: proposta 1 - Livro do 62 ano

Proi €O Historias de hoje e sempre

Mais historias da turma

Vamos errar de propésito algu-
mas historias conhecidas para ver

do que nossa imaginacdo é capaz?
Entdo, mios a obra!
m dos inicios de contos
maravilhosos abaixo, asas a

fantasia e| escrevam|a continuacido
da historia.

* Era uma vez uma menina que se
chamava Chapeuzinho Amarelo e
morria de medo de lobo.

* No meio de uma floresta densa
e escura, viviam felizes quatro
porquinhos que eram musicos e ’
cantores. Cena do filme O mdgico de Oz, de 1939.

* E de uma ninhada de patos nasceu um patinho lindo, que, por sua beleza, simpatia e inteligén-
cia, era elogiado por todos os animais. Um cisne feio e invejoso...

* Na hora do baile real, a irma mais velha de Cinderela foi 4 horta apanhar hortela para mastigar
e ficar com o halito cheiroso. A fada madrinha de Cinderela, por ser miope e ter esquecido os
oculos na Terra do Encanto, confundiu a irma com a afilhada e entio...

Para escrever o conto maravilhoso “errado”, sigam as instrugoes dadas no capitule 1 desta
nidade, na pagina 19.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 71-73, grifos nossos).
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Figura 8: Atividade de producgédo textual 2: proposta 2 - Livro do 6° ano

Vamos inverter os papéis das personagens e escrever uma histéria ao contrario?

» A Cinderela ¢ tio mé e desobediente que deixa a madras-
ta enlouquecida: ndo ajuda em casa, vai mal na escola
¢ ainda tenta roubar os namorados das irmas.

¢ Branca de Neve ¢ feia e tem uma raiva danada da rainha
por esta ser tao bela e bondosa. Nao ouve seus conselhos
¢ fez amizade com uma turma da pesada.

» A Bela Adormecida acha que dormir ¢ a chave para
ser sempre bela e jovem. Entio, em qual-
quer cantinho e a qualquer hora, ela dorme...
dorme... dorme...

* Jodo e Maria ndo tém coragdo: abandona-
ram os pais, velhinhos e sem forca para
trabalhar, numa rua movimentada de uma
grande cidade.

Com seus colegas de grupo, escolham uma dessas “inversdes” ou invertam os papéis de
outro conto que quiserem e escrevam um conto maravilhoso.

Para escrever o conto maravilhoso “ao contrario”, sigam as instrugdes dadas no capitulo 1
desta unidade, na pagina 19.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 71-73, grifo nosso).

A primeira proposta sugere que os alunos, “em grupo”, “escolham” e “escrevam”
o conto maravilhoso, isto €, discutam, definam e construam o texto colaborativamente. De
igual modo, a segunda proposta configura-se como uma proposta de escrita colaborativa
por indicar que os alunos produzam a histéria “com seus colegas de grupo”, baseando-se
na proposta da subsecdo Agora é a sua vez, anteriormente apresentada.

As atividades 7 e 8 atestam a superioridade dos resultados da escrita colaborativa,
em relagdo aos resultados das atividades individuais, pois a produgao textual em grupo
exige a interagdo entre os pares, a discussao sobre a informacao do texto, o confronto de
ideias e a construcao de sentidos coletivamente, a fim de se chegar a um consenso sobre

as melhores alternativas para a produgao em coautoria.
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Considerando-se o papel do outro no processo de interagdo, um dos aspectos que
evidenciamos nas propostas que mesclam a escrita colaborativa e ndo colaborativa se
refere ao entrelacamento de diferentes vozes discursivas no desenvolvimento do texto.
Destacamos, assim, as consideragdes de Bakhtin/Voloshinov (2009 [1929-1930]), os quais
asseveram que a interacdo verbal se constitui no processo entre o eu e o0 outro, mediado
pela linguagem e pelo contexto social em que os sujeitos estao inseridos.

Partindo dessa assertiva, consideramos que tanto as produgdes individuais
quanto as produgdes colaborativas sdo resultados de uma atividade socialmente
construida, mediada pelos signos ideolégicos que modelam e direcionam seus propositos
comunicativos. Assim, embora essas propostas apresentem modalidades distintas na sua
producédo, por serem socialmente construidas, sdo, em sua esséncia, praticas coletivas.

Nesse sentido, tomamos como exemplo uma atividade presente no livro didatico
do sétimo ano, pertencente a unidade 3 do livro em questao, cuja tematica envolvida tem
como titulo “A descoberta do outro”. Durante esta unidade, foram trabalhadas propostas
textuais individuais e colaborativas, envolvendo géneros da esfera publicitaria. A atividade
que apresentamos a seguir é composta de duas propostas de producao textual, com
orientagdes para a produgdo do género discursivo anuncio comunitario. A proposta 1
sugere a opcao de escrita colaborativa ou individual, e a proposta 2 sugere uma produgao

apenas colaborativa:
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Figura 9: Atividade de producao textual 3: Proposta 1 — Livro do 7° ano

|

Ha, a seguir, duas propostas de produgéo de textos de campanha comunitaria. Os textos pra
duzidos pela classe serdo expostos na feira Solidariedade e respeito. que sera realizada no capituly
Intervalo desta unidade. Portanto | eles serdo lidos pelos convidados para o evento: colegas de s
|classe e de outras, prolessores e luncionarios da escola, seus amigos e tamiliares)

1. Leia este antincio de campanha comunitaria:

850,
o ruas da & 3 Was, parat

meninos memnas
B pssas criangase g~ m:w un\c
S 5; : WWNW ANICE!
de expho’ e

lIndivicILmlmente ou em gﬂxpgl (.Tlt"um texto para
acompanhar o animcio, detalhando os objetivos da
campanha contra o trabalho infantil

| Siga estas instrugéesl
‘Q Planeje seu icxtol pensando nos argumentos que

vai utilizar para convencer seu leitor.
b num titulo ou numa chamada que atraia o
leitor.
N Utilize) uma linguagem clara, direta e adequada
ao perfil dos leitores.
d)|Se quiser, acrescentejoutras imagens relacionadas
com o tema da campanha.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 74-75, grifos nossos).

Nesta atividade, embora o enunciado principal ndo especifique a modalidade
escrita, a consideracdo de que se trata de uma proposta que mescla a produgéo
colaborativa com a individual logo é recuperada pelos comandos da proposta 1, ao sugerir
que os alunos criem o texto “individualmente ou em grupo”, e pelos comandos da proposta

2, orientando os alunos para que se juntem “a seus colegas de grupo”.
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Entretanto, como podemos observar, na proposta 1, a atividade em questao
apenas sugere a producdo de um texto colaborativo, mas nado reforca esse tipo de
producédo textual, pois os seus comandos apresentam-se no singular, conforme
demonstram as orientagdes: “planeje”, “pense”, “utilize” e “se quiser”. Em uma produgao
colaborativa, no entanto, esses comandos indicariam a troca de ideias entre os
componentes do grupo, o trabalho em conjunto e procedimentos comuns a todos os

participantes, mas esta proposta ndo contempla tais indicagées.

Ao nos reportarmos as orientagdes ao professor®, vemos a seguinte sugestao:

Figura 10: Orientacdo ao Professor da atividade de producao textual 3— Livro do 7° ano

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 74-75).

Como é possivel observar, as orientacbes ao professor demonstram uma
valorizacdo da escrita colaborativa por considerar esta proposta a principal forma de
apropriacao do género proposto, afirmando, dessa maneira, que esta producgéo textual
torna-se mais efetiva para o processo de aprendizagem. Ademais, ao sugerir uma

mobilizagdo extraclasse para o desenvolvimento desta atividade, o trabalho com a escrita

3 Figura 10: Professor: sugerimos promover com a classe uma campanha comunitaria para valer.
Para que isso se efetive, entre em contato com a prefeitura da sua cidade, com a dire¢do de sua
escola ou com alguma entidade assistencial que poderia se beneficiar de uma campanha de
esclarecimentos ou doagbes. Promova um trabalho interdisciplinar com professores de outras areas
e procure envolver toda a escola. Faga com que os textos produzidos pelos alunos cheguem ao
publico que a campanha tem em vista e, com a participacao de todos, a producao textual fara
sentido para o aluno e sera vista por ele como instrumento de exercicio de cidadania. A 12
proposta € uma espécie de treino para a realizacdo da 22 proposta, que € prioritaria para a
apropriacao do género (CEREJA E MAGALHAES, 2012. P.134: orientagdes ao professor).
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transcende os limites da sala de aula e confirma a compreensao de que o texto é o
resultado das interagdes sociais (GERALDI,2011 [1984]).

Por conseguinte, a proposta de escrita colaborativa apresentada na questdo 2
reforca o propésito maior desta atividade, que € o de divulgar os textos produzidos pelos

alunos em sala de aula em uma atividade social relacionada ao género proposto:

Figura 11: Atividade de producgéo textual 3: proposta 2 — Livro do 72 ano

e) Deixe claro para o leitor o modo de participar da cam- S
panha. Avalie

f) Quando concluir o texto, pense na melhor forma de campanha
apresentd-lo: em papel sulfite, em cartolina ou em
papel kraft.

Verifique se sea'l
ce o leitor quanio a8s ¢
| campanha; se apresenta

Junte-se a seus colegas de grupo)e, entre os temas a convincentes e se deixa claro e

seguir um que possa servir de base para uma meodo de participar da campanfa s&
campanha em sua escola ou em sua comunidade: o titulo € atraente; se a linguagem &
» valorizacdo e apoio aos idosos SHEt oo per,suas“?’ e
com 2 norma-padrao da lingua e ade-
= doagio de roupas e alimentos as comunidades ca- quada ao publico leitor; se ha verbos
rentes no imperativo ou outras formas ver-
+ importancia de selecionar e reciclar o lixo bais equivalentes.

* apoio as vitimas de secas, enchentes e outras catistro-

fes naturais
* respeito as normas de transito, especialmente aquelas que envolvem a seguranca dos pedestres
= plantio de arvores em lugares publicos

Se preferirem, escolhan] outro tema de importancia no momento. Escolhido o tema| criem o textd

i para a campanna segumdo 25 INSrucoes dadas na proposta anterior.

F g avalie J€ acordo com as orientacoes do boxe Avalie seu texto o
campanha comunu_ana e facam as modificacdes necessarias. Passem o texto a limpo e guardem)
Do para expor na feira que sera realizada no final desta unidade, no capitulo Intervalo.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 74-75, grifos nossos).

Nesta proposta, a produgao colaborativa é indicada pelas orientagdes, ao sugerir
que os alunos “escolham” o tema para a produgao do anuncio comunitario, que “criem” o
texto em conjunto para a campanha comunitaria”, que “avaliem-no” e “fagcam as
modificagdes necessarias”. Tais orientacdes indicam o trabalho em coautoria, em que os
sujeitos, através de seus pontos de vista, possam produzir o texto em um processo
dialégico, permitindo a construcdo de ideias e de sentidos, guiado pelas suas marcas

discursivas.
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Nesse sentido, constatamos que o trabalho com a escrita colaborativa provoca o
entrelagcamento de multiplos discursos, em que os coautores, constituidos por outras
marcas enunciativas, permitem o entrelagamento de suas vozes no texto e, ao se
posicionarem e se colocarem enquanto atores sociais, em um processo dialégico com o
outro e com as suas praticas sociais, vao construindo um discurso comum na cadeia
textual. E através desse processo dialdégico, o0s sujeitos constroem o texto
colaborativamente.

Nessa perspectiva, uma observagdo importante acerca da interacdo nas
propostas de escrita colaborativa se refere as condicées de producéao textual apresentadas
na colecdo didatica, pois, em algumas propostas, verificamos que as orientacoes
favoreciam o trabalho com a escrita colaborativa, por estar em consonancia com o
propdsito comunicativo estabelecido, e em outras, no entanto, ndo houve orientagées
adequadas para o trabalho com esta modalidade de escrita.

A este respeito, podemos analisar as condicées de producdo textual de uma
proposta colaborativa, que compde uma das atividades da primeira unidade presente no
livro do nono ano. Os géneros discursivos explorados no decorrer da primeira unidade
pertencem a esfera jornalistica. Assim, os géneros trabalhados sdo a reportagem e o

editorial, conforme o exemplo:
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Figura 12: Atividade de produgao textual 4: propostas 1 e 2 — Livro do 92 ano

ofa é asuy

L Ves

A Editora Papirus convidou dois consagrados escritores da literatura brasileira, Ana Maria
Machado e Moacyr Scliar, para “discorrer sobre alguns espagos € momentos de interseccio entre a
literatura e o amor”. Leia a seguir um trecho desse didlogo.

[..]

Entdo, acho que existem, sim, histérias muito bonitas de diferentes formas de solidariedade. Estou
dando apenas alguns exemplos proximos, mas acho que, atualmente, isso, de alguma forma, substitui a
militancia partidaria que caracterizou a geracao anterior, dos pais deles. Todos os meus irm#os tiveram
algum tipo de engajamento, participaram do movimento estudantil ou coisa parecida. Hoje, ndo é mais
essa a via de atuacao social, mas fomos criados desse modo e criamos nossos filhos assim. [...] No caso
das novas geracées, os jovens estdo trabalhando pelo outro, pela coletividade, enquanto seus pares estio
na balada de sexta-feira a noite — enfim, é mais invisivel. Acho que isso é uma expressdo genuina de algo
que podemos chamar de fraternidade.

Moacyr — Vocé tocou num assunto tio importante quanto interessante, que € essa questdo das novas
formas de vida comunal. A convivéncia entre as pessoas mudou. Em geral, esses sio jovens que nio que-
rem uma vida hipdcrita, fingida; querem viver de uma maneira diferente, auténtica, altrufsta. E existemn
muitas experiéncias sociais desse género. [...]

[...]

Na minha juventude frequentei um movimento juvenil que seguia muitos dos principios da vida
comunal. Por exemplo, todo o dinheiro que a gente ganhava ia para uma caixa comum, e depois aquilo
era repartido fraternalmente. Quando acampévamos, todo mundo comia a mesma coisa, ninguém levava
bala ou chocolate s6 para si.

(-]

(AmwiaMadmdneMomW.wemmmmm—mdaogommms&hmwmmm p. 62-66)

~ Pelo dialogo mantido pelos escritores, pode-se perceber que eles ndo concordam com a ideia
de que a juventude atual ¢é alienada e despolitizada. E voce, o que pensa a respeito desse assunto?
O jovem atual esta atento aos problemas de sua comunidade, de seu pais?
___ | Escolha com seus colegas de grqulum dos temas sugeridos a seguir[ou outro que queiram.
|Eonverscm fom outras pessoas — jovens ¢ adultos — sobre o tema escolhiLﬂmlml
bém pesquisar o assunto em jornais e revistas da atualidade ou na Internet. idei

4 pPosicao do grupo em relacao ao tema. A seguir, tomem uma posigio e anotem no
derno os argumentos (a favor ou contra) e redij}ln um editorial, que depois fars parte do jornal a
r montado no projeto do capitulo Intervalo desta unidade.
Ugerdos:

¢+ O olhar do jovem sobre o descuido
publico com a cidade e/ou com o
cidadio

* O jovem e o envolvimento com a
atuacdo em beneficio do outro

* Ser jovem hoje: alienagao ou engaja-
mento?

* O jovem e a politica

* O jovem de hoje e os desafios que
ele vive

' O trabalho “invisivel” do voluntaria-
do jovem

55

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 54-55, grifos nossos).
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Para a realizacao desta proposta, a orientagdo é de que os alunos, inicialmente,
leiam o texto apresentado para que, em seguida, produzam o género discursivo editorial.
Notadamente, trata-se de uma proposta de escrita colaborativa, como podemos observar
pelo enunciado, em que as orientagbes “escolnam com seus colegas de grupo’,
“conversem com outras pessoas”, “troquem ideias” e “definam qual serd a posi¢cdo do
grupo” indicam a produgéo colaborativa do género proposto.

Essas orientagdes implicam a discussao entre os membros do grupo sobre a
tomada de decisdes e sobre o tema a ser selecionado, em que os sujeitos, por meio do
didlogo entre seus pares, devem produzir o texto sugerido, como demonstram as
orientagdes para que os alunos “tomem uma posi¢ao”, “anotem no caderno os argumentos”
e “redijam o editorial”.

No entanto, ao analisarmos essa proposta, verificamos que embora haja
orientacdo para a producao colaborativa, ndo ha orientacées adequadas para o trabalho
com o género proposto, pois a atividade ndo apresenta os aspectos composicionais do
editorial e ndo deixa claro o seu objetivo, sinaliza apenas que a produgao do editorial “fara
parte do jornal a ser montado no projeto do capitulo Intervalo desta unidade”.

Sem as orientagbes sobre a producdo do género proposto, o trabalho com a
escrita colaborativa torna-se uma atividade vaga e mecanica, apenas um pretexto para
uma produgao textual sem objetivos claros e bem estabelecidos, comprometendo tanto a
compreensao do género, visto que ndo ha especificagées sobre ele, quanto a atividade
com a escrita colaborativa.

Falta nesta proposta o objetivo da producao, pois ela ndo direciona o trabalho com
0 género adequadamente, ndo apresenta orientagdes metodoldgicas e conceituais claras,
comprometendo o ensino de producao textual, fazendo com que retornemos a concepgao
de ensino de escrita como um atividade mecénica, descontextualizada e fora de seu

contexto de circulagao.
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Em outra atividade, no livro do oitavo ano, podemos analisar as condi¢cdes de

producéao textual a partir do género discursivo carta de leitor, na qual sugere que os alunos,

em grupo, produzam uma carta direcionada a um veiculo de comunicagao publica:

Figura 13a:

Atividade de produgéo textual 5: Livro do 8 ano

Leia esta reportagem:

-

RATAEL BALSEMAC
Alice (nome ficticio) tinha 17 anos e
cursava o ensino meédio [...]. Estava havia
dois anos na escola quando descobriu que
bBaviam sido criadas anonimamente duas

Jovens enfrentam ofensas e violéncia no mundo virtual

Tipo de agressao via internet, o “cyberbullying™ atinge 46% dos 510 jovens
que responderam a enquete da ONG SaferNet

comunidades no Orkut conira ela: “Eu
odeio a tosca da Alice” e outra com referén-
cias preconceituosas ao Estado de origem de

sua mae.

Diante dos atagues, a estudante e sua
familia acharam melhor muda-la de colégio.
La. descobriram que a historia tinha se espa-
lhado. A solucao foi mandar Alice para fora
do pats. enquanto eram tomadas providén-
cias legais para a retirada das pPaginas do ar e
© rastreamento do autor ou dos autores.

Alice estava no centro de um caso
de “cyberbullying”, fenomeno que wransfere
para a internet as agressdes tipicas que estu-
dantes mais frageis sofrem dentro da escola.
Enquanto o classico “bullying™” acontece na
sala de aula, no playground e nos arredo-
res do colégio, a wversao wvirtual transcende
os limites da instituicio de ensino. As hos-
tilidades se potencializam na rede mundial
de computadores, diante da facilidade arual
de criar paginas e comunidades na internet.
E-mails anonimos, mensagens de celular
njuriosas. blogs ofensivos ¢ videos humi-
Thantes — todos fazem parte da violéncia vir-
tual. "No mundo real, a Agressio tem come-
o, meio e fim. Na internet, ela nao acaba,
fica aquele ‘fantasma™, compara Rodrigo
Nejm, psicslogo e diretor de prevenciaoc da
SaferNet Brasil.

O resultado preliminar de uma enguete
sobre seguranca na internet realizada no site
da ONG assusta: 469% dos S10 adolescentes
€ criancas que responderam ao questiondario
afirmam que foram vitimas de agressoes na
internet ao menos uma ve 34.8% dizem
que foram agredidos mais de vezes.

duas

sao do Estado de Sao
relatos, segun-

31%
Paulo, onde ha o maior ntiimero de
do a SaferNet.

f.58
A policia conseguiu chegar ao computador

qQue originou as comunidades, de urma colega de

Dos participantes,

classe de Alice. So havia uma relagao entre as duas:

Alice era a melhor amiga do entdo namorado da
autora do “cyberbullying”.

[-.-X
A crueldade por parte da turma pode gerar

diferentes reacoes. “As consequéncias sdo proble-
mas de aprendizagem, reprovacao escolar, isola-
mento, depressio e até mesmo suicidio”, diz Cleo
Fante, pedagoga pioneira nos estudos sobre o
“bullying” escolar no Brasil.

B |
Folha de 5. Pado, S/10/2008.)

Suponha que voce tenha lido essa

cias proprias, etc. E também e
tratamento dispensado ao assu

reporiagem no jornal e queira se manifestar em 1
40 uma carta ao jornal,

que lhe tenha chamado a atencao

savel por ele ou pela secao em qu -a foi publicada.

Voce pode, por exemplo, manifestls relacao ao te
m relacdo ao enfoque d

Escreva ent

nto pelo jornal.
escolham uma revista ou um jorn.

relacdo a algo
dirigida ao editor respon-

ma, comentando-o, relatando experién-

ado ao tema, elogiando ou criticando o

al para ser lido. Pode ser

um jornal do bairro, da cidade ou do
cinema, etc. Selecione
segundo o ponto de vista de vocés, m

as duas coisas.

Escre

€una-se com seus colegas de grupo e
Estado ou uma revis

m nesse veiculo de comuni
ereca comentarios, quer

vam entdo uma carta a revista ou jormal, coment

€aCA0 uma maréria que scja interessante e

ando a martéria.

159

ta que trate de muasica, de esportes, de
que,

Positivos, quer negativos, ou ainda

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 159-160, grifos nossos).
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Figura 13b: Atividade de producéo textual 5: Livro do 8 ano

Sigam estas instrucoes:

a) [A_nou:rn e discutam os aspectog da matéria merece- Avalie sua ecarta de leitor
dores de comentarios, bem como os argumentos
que vao fundamentar o ponto de vista de vocés —

POr que gostaraim ou por gue nao gostaram, elc.

Observe se a carta apresenta: local
e data, vocativo, corpo do texto (assun-
to), despedida e assinatura; uma opinido
sobre uma matéria publicada no jornal ou
revista, uma reclamacio ou uma reivin-
licacdo; argumentos que expliquem ou
fundamentem os motivos da opinido, da
reclamacao ou da reivindicacao; lingua-
em e tratamento de acordo com o perfil

o(s) interlocutor(es) e com o género)

b)

edijam o texto atentos a estrutura desse tipo d
carta. Deixem claro, desde o inicio, a data do jor-
nal ou o nimero da revista em que foi publicada a
matéria sobre a qual estdo opinando. Identifiquem
a matéria pelo titulo e/ou pelo nome do jornalista

LA Aeaia

c) | Opinem ¢le forma firme mas educada, sempre com
base em bons argumentos. Se estiverem fazendo
uma critica negativa, nio deixem de elogiar alguns pontos positivos.

cl)[Tenham em vista o leitor da carta, que serd primeiramente o jornalista ou o editor e, se ela i?

publicada, o leitor do jornal ou revista — crianga, jovemn ou adulto. Procurem adequar a I}

guagem ao perfil desses leitores. 1)

e)/Quando finalizarem a carta, revisem-na de acordo com o boxe Avalie sua carta de leitd)

Depois leiam-na para outros grupos, de modo que toda a classe opine. Modifiquem o que i

NEeCessSario € passem o exto a h'mpo em papel de carta e enviem-no a redacio da YE\’I‘S{E q

jornal, tomando o cuidado de preencher corretamente o envelope. Se preferirem, e se tivers|

o e-mail da revista ou do jornal, enviem a carta pela Internet. Depois acompanhem os nam
ros subsequentes da revista ou jornal, a fim de observar sua publicacio. J

|

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 159-160, grifos nossos).

A atividade 5 apresenta duas propostas de producado textual, ambas sobre o
género discursivo carta de leitor. A primeira proposta é de uma produgéo individual e a
segunda proposta sugere uma producao colaborativa. Ao verificarmos as condi¢des de
producéo do género proposto, evidenciamos que as orienta¢des direcionam claramente a
producéo e atendem ao género proposto.

Assim, o enunciado da questao 2, ao sugerir que os alunos “rellnam-se com seus
colegas de grupo”, “escolham”, “selecionem” e “escrevam” denotam, claramente, as
orientagdes para uma producao colaborativa. Além disso, os comandos dessas orienta¢des
implicam uma proposta na qual os sujeitos, através de seus discursos, devem construir um
objetivo comum para desenvolver a atividade pretendida.

Os comandos das orientagbes seguintes indicam a adequagdo ao género
proposto, considerando, além da produgédo colaborativa, ao sugerir que os alunos “anotem
e discutam”, ‘redijam”, “opinem”, a preocupacao em considerar também os aspectos

composicionais do género proposto, como sugerem as orientagdes das letras be d, e 0
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“Box Avalie sua carta de leitor” que, embora se refira a uma producéo individual, na letra e
sugere-se a adaptagao dessas orientagdes para a escrita colaborativa. Assim, através da
interagéo entre os componentes do grupo, os alunos vao compreender a formacao do
género e seu proposito comunicativo.

A este respeito, um aspecto relevante nesta proposta de escrita colaborativa se
refere a esfera de circulacao discursiva do género produzido, pois os alunos deverao enviar
para uma revista a carta de leitor elaborada na sala de aula. Esta condigdo de produgéo
textual permite a consideracado de texto enquanto pratica socialmente situada, pois 0s
alunos, no momento em que redigem uma carta de leitor para ser publicada em seu veiculo
de comunicagéo, compreendem a funcionalidade discursiva do texto produzido.

Atestamos, assim, que sdo as condigcdes de producdo textual, materializadas
pelos géneros e suas respectivas esferas de circulagdo discursivas que vao direcionar o
trabalho com a escrita colaborativa. Nesse sentido, tomemos como exemplo, a proposta
de escrita colaborativa presente no livro do sexto ano, a qual sugere a producédo de uma

Historia em Quadrinhos:
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Figura 14: Atividade de produgéo textual 6 - Livro do 6° ano

Vamos lazer, em grupp, historias em quadrinhos?
W
2)[Recortem] cinco ou mais personagens de diferentes gibis velhos. .
b)l Coloquem-se no papel do argumentista!c, num rascuma histéria
e que participemmn todas as s recortadas. L_lm f:sboc;o dos
quadrinhos, indicando a sequéncia da historia, o lugar onde ficarao as perso-
nagens, os baldes e as onomatopeias.

Mauricio dé Sousa Produgbes

117

¢) Numa folha de papel sulfite(desenhemlos quadrinhos, as persona-
gens os baldes [escrevam b falas, as onomatopeias, se houver,

glcompletem com o que vocés julgarem necessério) incluindo desenhos e
cores.

d) Coloquem o titulo da histéria e 0 nome dos autores.]

e)| Troquem a histéria em quadrinhos do grupo com outro grupd. Depois
guardem-na para ser apresentada na mostra proposta no capitulo
ntervalo.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 117-118, grifos nossos).

A referente atividade apresenta uma proposta de escrita colaborativa pertencente
a segunda unidade do livro em questédo, que aborda em sua unidade tematica a producao
do género discursivo Histérias em Quadrinhos. Trata-se de uma produgao textual que, ao
final do bimestre, compora o projeto maior destinado a secao Intervalo, em que os textos
serdo expostos para toda a comunidade escolar.

Como pudemos observar, de inicio, 0 enunciado orienta para que o texto seja
produzido “em grupo” e que os autores “sigam as instru¢des” para a sua produgéo. Assim,
as orientagbes nos revelam que se trata de uma producgdo colaborativa por sugerir, no
decorrer da atividade, que os autores, em conjunto, participem igualmente de todas as
etapas de producgdo, através dos seguintes comandos: “recortem”, “criem”, “fagam”,

“desenhem”, “colem”, “escrevam” e “guardem-na”.
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Tais comandos revelam uma atividade conjunta, na qual os sujeitos participam
sem distingdo de tarefas, visto que na atividade colaborativa, prima-se pelo ordenamento
igualitario de fungdes, sem que se fragmente as orientacdes ou a participacdo dos
integrantes, de modo que todos os autores se responsabilizem pelas atividades realizadas.
(PANITZ, 1996).

Um aspecto a ser destacado dessa proposta se refere a negociacao entre os
autores, indicada, respectivamente, pelas orientagdes das letras b) “coloquem — se no
papel de argumentista”; e c) “se julgarem necessario”. Essas orientagdes revelam um
aspecto da negociacéo pelo fato de que os autores, ao produzirem o texto em conjunto,
deverdo discutir sobre seus posicionamentos, de maneira que se possa chegar a um
consenso, em que o texto possa revelar a construcao de sentidos guiada pelo trabalho em
coautoria.

Percebemos, assim, que o enunciado considera que os alunos entrem em um
acordo para que possam produzir o texto em coautoria, e que participem coletivamente da
avaliagdo de outro texto, demonstrando seus posicionamentos, pois a escrita colaborativa
€ “um processo que exige criar ideias, confronta-las com os outros e entrar muitas vezes
em negociag¢des para chegar a um consenso comum” (BARROSO e COUTINHO, 2009, p.
14).

A este respeito, as orientacdes apresentadas na letra d), indicando que os alunos
“coloquem o titulo da histéria e 0 nome dos autores”, e na letra e), sugerindo que os alunos
“troquem as histdérias em quadrinhos do grupo com outro grupo”, ratificam a consideracao
de que se trata de uma produgéao textual colaborativa, visto através da troca entre grupos,
havera sugestdes, avaliagdes e a construgcao de novos acordos para a elaboragao do texto.

De igual modo, tomamos como exemplo a proposta de escrita colaborativa de
outra Histéria em Quadrinhos, presente no livro do sexto ano. Esta proposta é o resultado

das producdes realizadas no decorrer do bimestre e esta presente na sec¢ao Intervalo, da
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unidade 1. Seu objetivo é apresentar a comunidade escolar as produgoes textuais escritas

pelos alunos, conforme segue o exemplo:

Figura 15: Atividade de producéo textual 7 - Livro do 6° ano

- R T

Hd, a seguir, algumas sugestoes para a criagdo de revistas em quadrinhos ¢ para a
(realizagdo de pesquisa em grupo|sobre a histdria dos quadrinhos. E também orientagdo
para a montagem de uma mostra intitulada Quadrinhos: um mundo de historias.

(PNN

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 128-129 — grifos nossos).

Ipress

A proposta analisada nao apresenta indicios diretos de que a producéao textual é
colaborativa, pois o enunciado principal, ao demonstrar que “ha algumas sugestdes para a
criagdo de revistas em quadrinhos e para a realizagdo de pesquisa em grupo sobre a
histérias dos quadrinhos”, apenas indica que se trata de atividades grupais, mas nao
especifica a que tipo de atividade essa secao se refere. Tal observacéo justifica-se pela
consideracdo de que muitas atividades podem ser realizadas em grupo, mas nem todas
sao colaborativas, a exemplo das atividades em que ha subdivisdo de tarefas, como € o
caso de atividades cooperativas (COLLIS, 1996).

Assim, essa proposta ndo deixa claro se se trata de uma producgdo textual
colaborativa ou se se refere a outro tipo de atividade. Entretanto, a compreensao de que
se trata de uma producgéo colaborativa é recuperada pelas orienta¢cdes que seguem no

decorrer da atividade, como podemos observar no exemplo seguinte:
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Figura 16: Atividade de produgéo textual 7 - Livro do 6° ano

|. Oficina de quadrinhos

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 128-129, grifos nossos).

A proposta de escrita colaborativa é recuperada pelas orientagées que seguem
no decorrer da atividade, revelada pelo imperativo “sigam as instrugdes”, que sugere um
trabalho em coautoria e que evidencia a negociagdo durante o processo de producao
textual, ao sugerir, por exemplo que os autores “coloquem-se no papel de argumentistas”
€ que escrevam seus nomes, simbolizando a produc¢do conjunta dos autores do texto.

Um aspecto relevante a ser destacado nas atividades 6 e 7 (figuras 15 e 16) refere-

se a nao atribuicdo de subtarefas para a elaboragao da histéria em quadrinhos. Como se




93

sabe, trata-se de um género discursivo que explora multiplas linguagens para a sua
construgao textual, envolve desenhos, simbolos, a escrita e sons produzidos através de
onomatopeias, conforme podemos observar nas orientagbes apresentadas para a
realizacao da referente producéo de texto. Assim, € comum que em uma atividade desta
natureza os membros do grupo se dividam para que cada um fique responsavel por uma
etapa do processo de producéo.

No entanto, nas propostas 6 e 7 (figuras 15 e 16), podemos atestar que as
orientagdes nao revelam a fragmentagédo de tarefas, pois, ao sugerir que os membros
“desenhem”, “criem”, e “fagam um rascunho”, por exemplo, demonstram que todos os
membros do grupo devem se responsabilizar pelas etapas de criagdo do texto, participando
de todo o processo de producgao escrita, desde o planejamento até o esboco, ao rascunho,
a producao final e, finalmente, da confec¢cdo da revista, em um trabalho conjunto e
compatrtilhado.

A este respeite, Panitz (1996) defende que em atividades colaborativas, todos os
participantes produzem conjuntamente, sem distincdo de tarefas. E o que as diferencia das
atividades cooperativas, as quais, conforme o autor, se baseiam na fragmentacdo de
tarefas para que ao final sejam reunidas. Na colaboragéo, por sua vez, as atividades sao
coordenadas entre os pares, de maneira que todos estejam engajados nos mesmos
processos, Como sugere a presente proposta.

Uma outra evidéncia nesta proposta é a consideracdo de que os participantes
devem se colocar “no papel de argumentistas” para a criagdo da histéria em quadrinhos, o
que significa dizer que ela exige a negociacao do grupo, ou seja, ao apresentarem seus
pontos de vista acerca do texto, os sujeitos envolvidos na produgao textual deverdo entrar
em um acordo e, desse modo, terdo a oportunidade de dialogar com seus pares,
confrontando suas ideias para que, a partir de seus diferentes posicionamentos, possam

construir um texto em que todos os membros tenham contribuido para a sua criagao.
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Ademais, no final das orientacbes da atividade 7 € sugerido que se coloque o
“nome dos autores” no final da produgao textual, confirmando, assim, que se trata de uma
atividade de coautoria, que deve ser realizada tendo em vista a integragdo dos membros
do grupo em um esforco conjunto de negociacbes e de construcdo de sentidos,
compartilhando diferentes saberes através das capacidades complementares dos
participantes.

A este respeito, Collis (1993) afirma que ao se trabalhar em grupo, atinge-se
melhores resultados do que em trabalhos em que os sujeitos atuam individualmente, pois,
segundo a autora, as capacidades complementares dos diferentes sujeitos oferecem
melhores alternativas para a resolugdo de problemas, tornando o trabalho colaborativo
mais produtivo do que o trabalho individual, em que a atuagdo em grupo oferece a
construgcao do conhecimento coletiva, gerando, desse modo, uma cultura de participacao
e partilha.

Nessa perspectiva, tomamos como exemplo duas propostas de producdo de
textos que trabalham com a transcri¢cao textual em grupo. As propostas integram uma das
atividades do livro do sétimo ano, correspondente a unidade quatro. Nesta unidade,
discute-se sobre géneros discursivos da esfera jornalistica para que os alunos produzam
textos em coautoria, a fim de compor o projeto de um jornal escolar, proposto na secéo
Intervalo.

Dentre outros géneros estudados nesta unidade, é explorada a entrevista na sua
modalidade oral e escrita. Assim, a atividade consiste em fazer a transcricdo de uma
entrevista oral como complemento da atividade principal, presente na subsecdo Agora é a

sua vez, conforme o exemplo 8 a seguir:
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Figura 17: Atividade de produc¢ao textual 8 - Livro do 7° ano
: EXERCICIO
A fim de se exercitar para a a[in'dide principal de produgao de texto deste capftulo, [retna-se com seus |
olegas de grupo e, juntos, transcrevamjpara a modalidade escrita, suprimindo as marcas de oralidade, a res-
posta de Laerte a seguir. Imaginem que a entrevista vé ser publicada na revista Lingua Portuguesa e facam os

Cortes e as adaptagoes que julgarem necessarios. Depois comparem a redacio final dada pelo grupo ao texto 2
dos outros grupos e identifiquem as melhores solugdes encontradas para cada situagio.

Entrevistador: E pra criar essas personagens? Vocé... como voce faz pra inventar uma historia nova? A Surid, por
exemplo, vocé se inspirou em alguma menina que vocé conhece, alguém da sua familia? Como ¢ que voce criou a Surid?

Laerte: Bom, a gente sempre se inspira... em... em... em detalhes da vida... Surid, por exemplo, Suriz ¢
0 nome de uma sobrinha... mesmo, de quem eu gosto muito, mas ela ndo ¢ o nicleo da personagem. Nessa
mesma €época, ahn... a minha filha tava com
uma idade também de 6, 7 anose... e... e eu
também, observando ela, como ela era uma
menininha que... modema (risos), também
usei pra... pra construir a personagem, mas a
Surid foi encomendada pela editora da... da
Folhinha naquela época, a Monica, e eu fiz...
Fiz assim... Procurei pensar numa persona-
gem que fosse boa pras criangas ler, lerem
e... € que livesse a ver com o que eu gosto
também, né? Eu gosto de circo... gosto de...
entdo eu pensei numa garotinha, filha de
circenses e... €... €... que tem uns tios que
sdo os palhagos, e que tem uns amigos que
sdo os bichos, tal... e eu comecei a fazer as
historias da Suria (risos).

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 227, grifos nossos).

A transcricdo de géneros orais para a modalidade escrita ndo é novidade no
espago escolar, pelo contrario, trata-se de uma atividade recorrente e bastante tradicional
na sala de aula. No entanto, o que nos chama a atengao nesta atividade é o fato de se
tratar de um texto a ser realizado em coautoria. Assim, por se tratar de uma atividade de
escrita colaborativa, os alunos poderdo produzir um texto em que eles possam trocar
ideias, negociar sentidos, compartilhar informagdes acerca do género proposto e aprender
em conjunto aspectos relacionados a norma padrao da lingua, uma vez que, conforme

sugere o0 enunciado, a atividade consiste em suprimir as marcas da oralidade.
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Esta atividade provoca praticas sociais em que os aprendizes vao realizar
negociagoes, se envolver na produgao textual, tomar decisdes em conjunto e se posicionar
diante das sugestdes apresentadas, pois a transcricao de textos orais e escritos, na maioria
das vezes, apresenta-se de modo individual e mecanico e concentra-se o foco apenas nos
aspectos ortograficos, sem sugerir nenhuma reflexdo acerca da retextualizagdo. No
entanto, atividade desta natureza podem apresentar melhores resultados ao se sugerir
uma produgao em coautoria, porque os alunos podem trocar informagdes acerca da lingua,
reconhecendo suas nuangas e explorando diferentes linguagens (RIBEIRO, 2012).

Ao conferirmos as sugestdes para essa atividade nas Orientacdes ao Professor?,

encontramos as seguintes orientagdes:

Figura 18: OrientagGes ao professor da atividade de producao textual 8 — Livro do 8° ano
EXERCICIO

A fim de se exercitar para a atividade principal de producio de texto deste capitulo, retina-se com seus
colegas de grupo e, juntos, transcrevam para a modalidade escrita, suprimindo as marcas de oralid

g ‘ : ! ade, a res-
posta de Laerte a seguir. Imaginem que a entrevista v

_ ; ) ser publicada na revista Lingua Portuguesa e facam os

cortes e as adaptagtes que julgarem necessarios Depois comy

dos outros grupos e identifiquem as melhores solucoe
emente, I uma 1l f 101 ae 'y 1A W« echc

»arem a redagao final dada pelo grupo ao texto a
s encontradas para cada situagéo.

Entrevistador: E pra criar essas personagens
exernplo, voce se inspirot
boa para a Ncas lerem e que tamk
bichos como ar

COMeNde pel A0 editora ol ! el 1, & eu m; Procurel per I UMa personagem i
3 i - ‘ : '] ' !
? Voce... como vocé faz pra inventar uma historia nova? A Surid, por
+ em alguma menina que voce conhece, alguém da sua famitlia? Como ¢ que voce criou a Suria?
tiv 1VET COM A% coisas de q 1 gosto. Eu gosto de circo @ entio ser | 3 itk j

il 1w, fitha de circense rinha de palhe que tem muito:

1hém :
i ‘ - 15el numa garotin
mecel.a fazer rias de-Surid (risos)

Laerte: Bam a gente commra ca imeniva  aoee

Fonte: CEREJA: MAGALHAES (2012, p.227).

Assim, o propdsito da atividade € estimular a reflexdo dos alunos acerca das
diferentes linguagens e sobre como se constitui 0 género proposto. Tal consideragao é

confirmada quando o enunciado sugere que, ao final da atividade, os alunos comparem

* Figura 18: Professor: evidentemente, ndo ha uma Gnica possibilidade de redagéo para o trecho. O
importante na atividade sao as inumeras hipoteses que os alunos vao levantar em cada
situacdo e a reflexdo em torno de critérios como adequacao, interlocugéao, suporte, etc [...].
(CEREJA;MAGALHAES, 2012, p.227 — grifos nossos).
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seus textos com o textos de outros grupos, a fim de identificarem outras possibilidades

para a producgao textual. Esta proposta de producao de texto é retomada no livro do oitavo

ano, na secao Intervalo da unidade 2.

PARA FAZER EM GRUPO

Figura 19: Atividade de producgéo textual 9 - Livro do 82 ano

|. O adolescente ontem

o

Escolhamjuma das propostas a seguir.

um adulto, pai, avo, tio, amigo, professor, etc. de

alguém de vocés, cuja adolescéncia tenha transcorrido em uma das
décadas citadas no texto “Saudade para qué?”( Marquem fom ele dia
¢ hora(levem Jim gravador, se possivel, oy(anotem, e perguntem-lhe)
sobre sua adolescéncia. Faca previamente um roteiro de perguntas,
relacionadas, por exemplo, a0 modo de vestir, a0s gostos culturais,
a0s comportamentos sociais, a0 estudo e ao trabalho, & convivéncia

familiar, 4 relacio com o sexo oposto, 4 participagio politica, etc.
(Pecam)ao entrevistado qug_Lhes mostre] se tiver, revistas, recortes, fotografias, 4l

tais, didrios, cartas e objetos da época. E, se possivel, que empreste a vocés esse mater
€Xposto na mostra.

Gravada ou anotada a conversa,| transformem-na em entrevista escrita. ‘Eacam}
sentagdo breve da pessoa, dando as informacdes bsicas sobre sua vida pessoal e prol

depois transcrevan a entrevista com perguntas e respostas

Pronto o texto| releiam-no e facam os ajustes necessdrioj quanto  linguagem e 2

ortograficaf Passem-no a limpo ou digitem-no e ilustrem-no, se quiseren

Photodisc/Getty Images
apghice o

. Jupiter Unlimited/image Plus
 Jupiter Unlimited/Image Plus

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 129-131, grifos nossos).
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Como pudemos observar na atividade 9, a proposta de producéo textual apresenta
0 mesmo objetivo da atividade 8: adaptar para a modalidade escrita uma entrevista oral.
Assim, ao sugerir que os alunos, em grupo, “escolham’, “levem”, “marquem?”, “anotem” etc.,
a proposta destaca a criagcao em coautoria. Trata-se de uma atividade que envolve, entre
outros aspectos, o conflito de ideias, sugestdes, na qual os sujeitos podem adaptar uma
ideia inicial, negando-a para que se crie outra, inserindo outras ideias e transformando a
criagdo em uma co-criagao.

Nessa perspectiva, constatamos alguns aspectos relevantes quanto a essa
proposta de retextualizacao, pois, além de sugerir que se produza em coautoria, ha a
preocupagao em adequar 0 género ao propdsito da atividade, a exemplo das orientagbes
finais, as quais orientam que passem a entrevista a limpo, oferecendo também outras
modalidades de escrita como propde esta ultima.

Novamente, observamos aqui um aspecto da escrita colaborativa, ao evidenciar o
cuidado com a atividade de escrita e de reescrita conjunta do texto, em que os sujeitos
devem participar de todo o processo da transcricao textual, como sugerem os comandos
“‘escolham”, “transcrevam” e “facam os ajustes necessarios”. Evidencia-se, aqui, uma
proposta de escrita colaborativa, atividade em que se exige o planejamento, o confronto de
ideias e o dialogo entre os membros do grupo para que se chegue a um objetivo
compartilhado (RIBEIRO, 2012).

Atividades de retextualizagdo requerem acentuada atengao para o tratamento com
a linguagem, uma vez que nela se consideram as diferengas entre a modalidade da lingua
falada e da lingua escrita. Assim, a transcricdo de textos que envolvem a escrita
colaborativa permitem aos sujeitos refletirem sobre o texto que produzem, a dialogar com
seus pares, a fim de buscarem melhores alternativas e, assim, construirem um
conhecimento conjunto acerca do texto.

Em uma produgédo conjunta, tendo em vista as diferentes opinides e a prépria

negociagdo para um objetivo comum, os sujeitos envolvidos devem atentar-se para a
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revisao cuidadosa do texto, uma vez que as diferentes ideias devem estar concatenadas,
tornando-se um discurso multiplo, negociado por outros discursos, pois em uma atividade
em que se sugere producao textual em grupo deve-se contemplar a voz do outro. Ou seja,
as opinides divergentes, o conflito de ideias, a sugestado e, por fim, o0 consenso entre os
pares (COLLIS, 1993).

Nesse sentido, tomamos como exemplo 10 uma atividade de producao textual do
livro do oitavo ano da colegédo pesquisada. A atividade consiste na produgéo textual em
grupo de uma resenha critica e apresenta duas propostas para serem realizadas em grupo,

conforme observamos a seguir:

Figura 20: Atividade de produgéo textual 10: proposta 1- Livro do 82 ano

o(a ea Su-a

Pg/ l!@?

Retina-se com seus colegas de grupo e escolham Juma das seguintes propostas para a produgio
g [ I o |+ L

de uma critica.

.\Fagam a critica de um objeto cultural da preferéncia de todosjuma peca de teatro em cartaz na
cidade, um livro, um filme, um CD, um jogo em CD-ROM, um show musical, uma exposicio de
arte. [(Antes de produzirem o texto, assistam a peca) ao filme ou ao show,|leiam|o livro,foucam]o

CD [joguem b jogo no computador, [visitem]a exposicéo.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 59-60, grifos nossos).

De inicio, o enunciado ja sugere que os alunos, em conjunto, escolham uma das
propostas, ou seja, devem dialogar, discutir seus pontos de vista para entrarem em um
acordo e escolherem a melhor alternativa para o seu grupo Na primeira proposta, sugere-
se que os alunos “fagam a critica de um objeto cultural da preferéncia de todos”. No
entanto, o enunciado nao especifica que género discursivo deve ser produzido, ja que

diferentes géneros tém como enfoque a apreciagdo critica. Ha, portanto, uma lacuna na
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orientacdo para producao textual, pois apenas sugere que 0s alunos se organizem para
desenvolver um texto, mas ndo ha as orientagdes especificas para esta primeira atividade.

A ideia de que se trata de uma resenha critica € recuperada a partir da segunda
proposta textual, presente na proposta 2, pois ela apresenta as orientagdes para a
producdo de uma resenha critica, atentando-se para os aspectos composicionais do

género:

Figura 21: Atividade de produgéo textual 10: proposta 2 - Livro do 8° ano

2. [Faqam a critica de um dos textos teatrais produzidos pelos colegas nos capitulos anterioresJ

Escolhida a proposta, sigam estas instrugdes:
a)lAnotemJos dados técnicos do objeto cultural: titulo, autor(es), diretor(es), atores e outros dados
quefjulgarem importantes)

b) Facam também outras anotagdes que possam ajudar na descricio do objeto cultural. No caso de
se tratar de livro, anotem trechos interessantes, pensando na possibilidade de cita-los na critica.

c){Antes de comecarem a redigir, pensem no publico leitor e em qual serd o veiculo do texto:Jo mural
ou o jornal da escola ou o mural da classe.

d) Com base nos dados coletados e sem perder de
vista o0 publico-alvo, escrevam a critica, estimu-
lando ou desestimulando o leitor a conhecer ou
consumir o objeto analisado. Lembrem-se de
empregar uma variedade linguistica adequada ao
publico e ao veiculo.

Avalie sua eritica

Observe se o texto apresenta uma descri¢io
do objeto cultural em exame; se destaca seus
pontos positivos e negativos; se estimula ou
desestimula o leitor a conhecer ou consumir o
~  ©Objeto em questdo; se os verbos estio predomi-
C)E:agam um rascunho e s6 passem o texto a 1'meo nantemente no presente do indicativo; se a lin-

depois de realizar uma revisio cuidadosa, seguin- ]  guagem empregada estd adequada ao veiculo em
do as orientacdes do boxe [Avalie sua critica.] que serd publicado e ao publico a que se destina.
[Refa(;am 0 texto quantas vezes forem necessarias.

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 59-60, grifos nossos).

Na segunda proposta, sugere-se que os alunos fagam uma critica de textos
teatrais produzidos pelos colegas em atividades anteriores. Tais atividades revelam a
necessidade de negociagdo dos membros do grupo para discutirem suas apreciagoes, o

que envolve a troca de ideias, a discussao e a apreciacao dos pares. Além disso, esta
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segunda atividade se configura como duplamente colaborativa, ja que os alunos, em grupo,
fazem apreciagoes dos textos de outros grupos.

Nesta proposta de producdo textual podemos evidenciar uma atividade
metalinguistica, na qual o enunciado sugere que, incialmente, se fagca um “rascunho” para,
depois, se fazer uma “revisdo cuidadosa”, em seguida, que “avaliem” o género proposto
conforme as orientacdes apresentadas no box e, por fim, que “refacam o texto quantas
vezes forem necessarias”.

A atividade de escrita e de reescrita do texto colaborativo se faz relevante e
necessaria, pois neste momento, os sujeitos envolvidos na produgcao tém a oportunidade
de trocar ideias, divergir opinides, acatar sugestoes. Além disso, durante o processo textual
colaborativo, os alunos compreendem o quanto propostas dessa natureza os ajudam “a
refletir sobre sua escrita, a dialogar a respeito do texto que produzem, a redigir
colaborativamente e a aprender que escrever é reescrever’ (RIBEIRO, 2012, p.85).

Assim, compreendemos que o processo de retextualizacdo e a atividade
metalinguistica sdo processos necessarios para o trabalho com a producao textual, para
que se possa adequar o texto a sua esfera de circulacao discursiva, considerando-se as
condigdes de producdo do género, a forma composicional e avaliando criticamente a
producdo escrita. Estes aspectos podem ser potencializados através da escrita
colaborativa, haja vista a participacdo de diferentes sujeitos e a interagdo durante o
processo de producao textual.

Ainda nessa perspectiva, observemos na atividade 11 a proposta de producéo de

uma reportagem em coautoria, presente no livro do nono ano,
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Figura 22: Atividade de produgéo textual 11 - Livro do 9% ano

B o‘aéasg_ﬂ

[Forme com colegas uma equipe lde
reportagem e visitem as bibliotecas de
sua cidade e de cidades vizinhas a fim
de avaliar a condicdo delas e como tém
sido utilizadas e depois escrever sobre o
assunto. Na pesquisa, procurem respos-
tas para as seguintes perguntas:

* As bibliotecas sao utilizadas princi-
palmente para pesquisas escolares ou
para lazer?

= Elas estdo bem localizadas? Tém aces-
so para deficientes?

* O que falta nelas?
* Que sugestdes voce daria para torna-las mais atraentes para o jovem?

* Qual é a importancia das bibliotecas para a sociedade?

* As bibliotecas podem ser um meio de inclusio social? Podem ajudar a reduzir a violéncia?

* Ha alguma biblioteca multicultural em sua cidade? Se sim, € um espaco bem-sucedido, conforta-
vel, com acervo atualizado? Quais sdo os seus atrativos? Muitos jovens a frequentam?

um enfoque para dar a reportagem e, para rea]iza—la.lsigamleslas instrugdes:
a) [Procurem)informagoes em jornais, revistas e livros. [Retinam]textos que tratem do assunto e, se
possive

mjentrevistas com pessoas que trabalham em bibliotecas, que gostam de frequents-
45.01.COm pessoas que estejam envolvidas com algum projeto para a modernizacao de bibliotecas.
também criangas e jovens,sobre sua experiéncia com bibliotecas e
a opiniao deles sobre a leitura realizada em bibliotecas.
b) [Organizem)o material obtido e reportagem procurando transmitir junto com as infor-
macgoes o ponto de vista da equipe sobre o assunto, assim como o dos entrevistados.
c) estabelecer conexdes entre o assunto principal e assuntos paralelos, por meio de
citacdes, reprodugio de trechos de entrevistas, boxes informativos, estatisticas, fotografias, etc.
d) em linguagem objetiva e direta ema variedade linguistica de acordo com
a norma-padrio.
e) [Tenham em mente o leitor da reportagem |—- colegas da sua classe e de outras, professores e
familares.

an

) o aspecto visual da reportagem, isto é,

como sera a distribuicio dos textos, das fotos, etc. Avaliem a reportagem
Lembrem-se de que as fo}o_s devem ser acomanha_— e T R e
das de legendas e do credito do fomgrafo. a i i D pmosmde
reportagem um titulo que atraia a atengio do leitor o b iy 5: A
€, 20 mesmo tempo, seja o anuncio do assunto. Se x0es entre o fato principal € Tatos e
necessario, [crien) também um subtitulo. catabulectdie et i d ciiag ‘mpl ey
g)[Montem ja reportagem e [fagam uma revisio| cuida- de trechos de entrevistas, boxes informativos,
dosa, seguindo as orientacdes do boxq Avaliem la f;’:omrdﬁis em a ]Jngrl.&la%erz; is;a
ifiqu ue for necessario. SCOMo camm O PERERD € COtn © Petlts a0 Aol
reportagem| Modifiquem|o q i e 5 :

Fonte: CEREJA; MAGALHAES (2012, p. 20-21, grifos nossos).
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Nesta atividade, evidenciamos uma proposta de producdo textual que se
apresenta, do inicio ao final de suas orientagdes, totalmente colaborativa, determinando
que para a realizacao da producdo escrita os alunos devem, em equipe, se organizar e
planejar a producao da reportagem. Por se tratar de um género da esfera jornalistica, o
enunciado sugere a opinido dos entrevistados e também da propria equipe que esta
produzindo o texto. Ao sugerir que os alunos “escolham”, “sigam estas instrugdes”,
“organizem”, “escrevam” “facam” e “planejem”, por exemplo, as orientagdes demonstram
que a producao textual deve ser realizada colaborativamente, com os colegas de equipe
participando de todos 0s processos.

As orientagoes do Box “Avaliem a reportagem” enfatizam a produgéo colaborativa
e demonstram que nesta a atividade sugere-se a integracdo da equipe e a negociacao
entre os participantes, que precisardo chegar a um consenso para que se possa produzir
e publicar a reportagem. A colaboracgéo configura-se assim como uma atividade comunal,
em que todos o0s sujeitos devem se envolver nos mesmos processo de construcao textual,
com o0 mesmo objetivo compartilhado.

Novamente, constatamos na atividade 11 a preocupacdo com a escrita € a
reescrita do texto. Ao sugerir na letra G uma “reviséo cuidadosa”, observando a linguagem
adequada para o publico alvo e a norma-padrao da lingua, as orientacées para a producao
do texto enfatizam a responsabilidade da equipe saber sobre a esfera de circulagdo
discursiva, sobre os aspectos composicionais do género e sobre os elementos estruturais
da lingua. Assim, esta atividade promove uma construcao conjunta de saberes acerca do
género proposto e oferece um momento de troca de conhecimentos através do trabalho

em coautoria.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao Longo desta pesquisa, especialmente, com os resultados revelados na analise
de dados, buscamos tragcar um percurso que nos levasse a responder o questionamento
inicial de nossa investigacao. Para tanto, o nosso corpus de andlise constituiu-se das
propostas de escrita colaborativa de uma colecao de LDP e para chegarmos aos resultados
pretendidos, guiamo-nos pelos desdobramentos dos objetivos especificos.

Nesse sentido, a fim de 1) Identificar as atividades de produgéo textual
colaborativa em uma colecao de Livro Didatico de Lingua Portuguesa, selecionamos uma
colecao de LDP atual e organizamos as propostas de produgéao textual contempladas nas
atividades. Este primeiro passo permitiu-nos confirmar que a colecao analisada apresenta
diversas modalidades de propostas de produgdo textual escrita e que, dentre elas,
contempla a escrita colaborativa.

Ao identificarmos as propostas de escrita colaborativa, vimos que elas estado
presentes em todos os livros que compdem a colecao didatica. Tais propostas revelaram-
se mais acentuadas nos livros do 7° e do 82 anos, e menos acentuadas nos livros do 6° e
do 92 anos. Estas ultimas contemplaram, em sua maioria, as propostas de produgéo
individual. Esse dado permitiu-nos o entendimento de que s&o as condicdes de producéo
e o proposito da atividade que subsidiarao o trabalho com a escrita colaborativa.

Assim, podemos afirmar que a producéo textual colaborativa ocorre dependendo
do género discursivo a ser explorado, considerando-se a sua esfera de circulagao
discursiva, bem como o propodsito da producdo. Em face dessa confirmacao,
compreendemos por que as producdes colaborativas se mostraram mais acentuadas na
secao Intervalo, visto que o seu propdsito é de desenvolver projetos em grupo a partir das
producdes textuais dos alunos, para serem apresentados a comunidade escolar.

Nessa perspectiva, a fim de 2) Verificar e interpretar como as atividades de

producgédo textual na colegdo didatica orientam para o ensino da producdo de escrita
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colaborativa, constatamos que algumas propostas colaborativas orientam tanto para a
produgéo individual quanto para a produgéo colaborativa.

Essas propostas hibridas chamam-nos a atencao para o fato de que as
orientagdes para o ensino da producao textual contemplam modalidades de producéo de
textos que nao se excluem. Ao contrario, elas oferecem alternativas que podem ser
adequadas tanto para o desenvolvimento da producdo colaborativa quanto para o
desenvolvimento da produgéo individual, permitindo mutuamente uma aprendizagem
coletiva e individual do texto produzido (BARROSO e COUTINHO, 2009).

Dessa maneira, as orientagdes para a producéao textual individual e colaborativa
permitem que o professor avalie a aprendizagem do aluno, considerando suas condigoes
individuais e coletivas na realizacdo do texto escrito. Assim, a escrita colaborativa realga
0 nivel potencial, em que os sujeitos se ajudam mutuamente e podem se revelar
potencialmente mais capazes, e a escrita individual realca o nivel real, em que o sujeito
consegue desenvolver suas atividades sozinho (VYGOTSKY, 1991 [1930]).

Todavia, embora a colegdo considere as producdes colaborativas e as oriente
pelos comandos das atividades, ndo ha uma discussdo teérica especifica sobre essa
modalidade de producao textual ou orientagdes metodoldgicas claras para o seu ensino.
A auséncia de uma discussao conceitual ou de sugestées metodolégicas no Manual do
Professor e nas Orientacdes ao Professor deixa ao cargo do docente a responsabilidade
de adequar e de orientar a produgao do texto para os seus alunos.

Ademais, pudemos evidenciar alguns aspectos que se mostraram relevantes nas
orientagdes para a escrita colaborativa, a exemplo da participacao igualitaria de todos os
membros na construgcdo textual. Na colegdo analisada, todas as orientagbes para o
trabalho com a escrita colaborativa apontaram para a importancia da coautoria e do
envolvimento dos membros no processo de producdo sem a subdivisdo de tarefas. Esse
dado permitiu-nos atestar que a principal caracteristica da producdo colaborativa é a

construgao conjunta do texto.
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Um aspecto importante da producdo textual colaborativa refere-se a
descentralizagdo das fungbes, pois em todas as propostas de escrita colaborativa, as
orientagdes indicaram uma relagdo de simetria entre os pares, de modo que as fungdes
leitor e autor foram postas igualmente. Assim, ao passo que 0s sujeitos leem, eles avaliam
e produzem o texto. Essas orientagées demonstram que o professor deixa de ser o Unico
espectador do texto ou responsavel pela avaliacdo, ou seja, o foco passa a ser os alunos,
e néo o docente.

Diante disso, pudemos demonstrar que as propostas de produgdo textual aqui
apresentadas s&o colaborativas, pois sugerem o planejamento e a organizagcao conjunta,
sem distingdo de fungdes entre os membros do grupo, devendo todos se envolver nos
mesmos durante a producdo escrita e devem negociar suas ideias, trocar informacoes e
construir um conhecimento partilhado.

Nas propostas analisadas, pudemos constatar que as atividades tém o aluno
como protagonista e o professor como mediador, pois as orientagdes sugerem a interacao
entre alunos numa relacdo de simetria com os seus pares. Ao se estabelecer tarefas
igualitarias, todos os membros se responsabilizam pelas mesmas atividades, de maneira
que o professor apenas orienta, na condigdo de facilitador do processo, mas nao aparece
como o centro principal desse processo.

Nas atividades colaborativas prevé-se uma descentralizagcdo de poder entre os
sujeitos: os alunos apresentam-se como o centro das atividades e o professor como um
coadjuvante de suas producdes. Trata-se de uma constru¢do da cultura de conhecimento
compartilhado, em que o professor ndo se apresenta como o foco, mas como um facilitador
das relagdes entre os aprendizes.

Nesse sentido, conforme pudemos evidenciar, as propostas mostram que a
relagéo entre autor e leitor é descentralizada, pois 0s coautores, ao mesmo tempo em que
produzem, leem, avaliam, reescrevem e reconstroem colaborativamente, ndo havendo

distingées de tarefas ou funcdes separadas entre os pares. Esta atividade propde a
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atuacao dos aprendizes em um esfor¢co compartilhado para a constru¢ao do conhecimento
e rompe com a concepgao de aprendizagem centrada apenas na relagdo entre aluno e
professor.

Essas atividades, ao sugerir uma relacao simétrica entre os pares, demonstram
que a aprendizagem pode ser potencializada quando h& o trabalho colaborativo,
descontruindo a nocao de professor como Unico avaliador da producgéao textual, ou Unico
leitor e expectador do texto. Assim, revelam uma outra alternativa de produgao textual que
se distancia das praticas mais tradicionais em sala de aula. O professor, por sua vez, tem
a oportunidade de acompanhar o processo de producao textual e oferecer metodologias
adequadas para que a atividade seja bem conduzida.

Essas transformagdes sao reflexos de uma nova mentalidade, como propdem
Lankshear e Knobell (2007), ao discutirem sobre as mudangas sociais, representadas pela
descentralizacdo de atividades e por uma cultura de partilha e de colaboracao,
potencializada pelos usos das novas tecnologias, mas que se entrelacam nas tecnologias
mais tradicionais (RIBEIRO, 2012; ROJO, 2013).

Considerando-se essas prerrogativas, constatamos, com base nas propostas de
producdo de textos aqui analisadas, que a escrita colaborativa, enquanto pratica
socialmente construida, oferece outra possibilidade de trabalho com o texto na sala de
aula, agora, com foco na negociacao, na troca de informacdes, no dialogo entre os pares
e na construcao do conhecimento em conjunto, condigbes basilares para as atividades na
contemporaneidade.

As orientacbes para o0 ensino da escrita colaborativa na colegdo analisada
revelaram uma modalidade diferenciada para o trabalho com a producdo textual,
distanciando-se de produgdes textuais mais tradicionais. Apesar da auséncia de uma
discussao conceitual e de orientagbes metodolédgicas especificas para que o professor

auxilie seus alunos, a escrita colaborativa transcende a concepgdo de produgéo textual
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tradicional e rompe com a visdo de texto centrada apenas na interacdo entre aluno e
professor.

Em face dessas consideragbes, a contribuicdo de nossa pesquisa se efetiva ao
lancarmos nosso olhar para o ensino de producéo textual, refletindo criticamente sobre as
condicdes de producao de texto no LDP, principal material didatico de apoio ao professor,
e por dar continuidade as pesquisas que envolvem a producdo textual escolar,
demonstrando, assim, um terreno fértil e inesgotavel, assim como a produgdo de
linguagens.

Contudo, ndo queremos esgotar aqui os estudos sobre a escrita colaborativa, ao
contrario, langamos os fios para serem tecidos por futuras pesquisas que focalizem esse
objeto de estudo no LDP ou em outros materiais didaticos, podendo encontrar outras

alternativas que nao foram consideradas nessa investigacao.
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