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RESUMO: A fungéo primeira da pontuagdo € dotar a modalidade escrita da lingua de
legibilidade, viabilizando a compreensao tanto na leitura silenciosa quanto na leitura
oral (Dahlet, 2007). Os poucos estudos realizados em torno do ensino e da
aprendizagem da pontuacdo, bem como as dificuldades que os alunos encontram para
se apropriarem adequadamente desses sinais, nhecessarios ao texto escrito,
motivaram-me a pensar numa proposta de pesquisa que auxiliasse os alunos de 5°
ano do Ensino Fundamental I. A partir de uma avaliacdo diagnostica e formativa
(ADeF) da producdo escrita (texto opinativo) desses alunos, em uma situacao
comunicativa que Ihes ofereceu liberdade de expresséo, foi possivel detectar algumas
dificuldades inerentes ao uso da pontuac&o. Foram propostas atividades envolvendo
oralidade, leitura e escrita, ou seja, atividades linguisticas e epilinguisticas, contendo
procedimentos para agucar a percepcao e instaurar a reflexdo no que tange ao uso da
pontuacdo, seguindo a norma padrdo da modalidade escrita (sequéncia didatica
baseada no género fabula). A reviséo da literatura evidenciou que a pontuagdo é um
tépico pouco valorizado em pesquisas no contexto de ensino e aprendizagem de
lingua escrita. Em geral, a tematica se restringe a aplicacdo pratica com énfase em
normas prescritivas instituidas pela gramatica tradicional. Nesta pesquisa, partimos de
uma concepc¢ao interacional de linguagem (Geraldi, 1996), entendendo o texto n&do
como uma estrutura acabada (produto), mas como parte de atividades mais globais de
comunicagdo (Koch, 1997). Quanto ao conceito de atividades linguisticas e
epilinguisticas, bem como as reflexdes sobre os caminhos e descaminhos para o
ensino e a aprendizagem de lingua materna, fundamentamo-nos nos estudos
propostos por Franchi (1991, 1992), Semeghini-Siqueira (1977, 1998, 2015), Geraldi
(2002) e Bezerra (2004). No que se refere as discussdes sobre os géneros do
discurso, tomamos como base os aportes teéricos explicitados por Bakhtin (2000,
2003). Quanto ao uso dos géneros em contexto escolar, baseamo-nos na perspectiva
dos seguintes autores: Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004) e Gomes-Santos (2007).
Como procedimentos metodoldgicos, recorremos a pesquisa de cunho etnografico e a
pesquisa-acdo, uma vez que foi realizado o acompanhamento in loco da pratica
docente em ambiente escolar. Ao finalizar, verificamos que o0s procedimentos
adotados foram eficazes, pois propiciaram alteracdes significativas no uso dos sinais
de pontuacgéo nos passos finais da sequéncia didatica.

Palavras-chave: Ensino e aprendizagem de lingua materna. Oralidade, leitura e
escrita. Epilinguistico. Pontuacao. Sequéncia didatica. Fabula.



ABSTRACT: The primary function of punctuation is to provide the writing language
readability, enabling the understanding of both the silent reading and the oral reading
(Dahlet, 2007). The few studies carried out around the teaching and score learning as
well as the difficulties that students encounter to appropriate properly these signals,
required the written text, prompted me to think of a research proposal which would help
students of 5th year the Elementary School I. From a diagnostic and formative
assessment (DaFA) of writing production (opinionated text) of these students in a
communicative situation that offered them freedom of expression, it was possible to
detect some difficulties inherent to the use of punctuation. It was proposed activities
involving speaking, reading and writing, or language activities and epilinguistics
containing procedures to sharpen perception and establish the reflection with respect
to the use of punctuation, following the standard writing (didactic sequence based on
the fable genre ).The literature review showed that the punctuation is a less valued
topic in research on teaching and learning context of written language. In general, the
theme is limited to practical application with an emphasis on prescriptive rules imposed
by traditional grammar. In this research, we start from an interactional design language
(Geraldi, 1996), understanding the text not as a finished structure (product), but as part
of more global communication activities (Koch, 1997). The concept of linguistic
activities and epilinguistics as well as reflections on the ways and waywardness to the
teaching and learning of mother tongue. We base ourselves on the proposed studies
by Franchi (1991, 1992), Semeghini-Siqueira (1977, 1998, 2015), Geraldi (2002) and
Bezerra (2004). With regard to discussions of the speech genres, we take as a basis
the theoretical contributions made explicit by Bakhtin (2000, 2003). Regarding the use
of gender in schools, we rely on the perspective of the following authors: Dolz,
Noverraz, Schneuwly (2004) and Gomes-Santos (2007). As methodological
procedures goes, we turn to ethnographic research and action research, since it was
carried out “in loco” monitoring of teaching practice in a school. Finally, we have found
that the procedures adopted were effective because propitiated significant changes in
the use of punctuation marks in the final steps of the didactic sequence.

Keywords: Education and mother language learning. Speaking, reading and writing.
Epilinguistic. Score. Teaching sequence. Fable.
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APRESENTACAO

Nasci no dia 29 de setembro de 1983, na cidade de Botucatu, interior de Sao
Paulo, local onde fiquei os dois primeiros anos de minha vida. Entdo, mudei-me com
minha familia para Sorocaba/SP, cidade em que passei minha infancia e minha

adolescéncia, e local onde resido até hoje.

E com grande nostalgia que guardo até hoje minhas primeiras reminiscéncias
de infancia em torno da leitura e da escrita, reminiscéncias que estao fortemente
atreladas a figura de meus pais; pessoas que constituem minhas primeiras referéncias

nessas praticas.

Lembro-me com vivacidade das histérias infantis que meu pai lia para mim,
todas as noites, antes de dormir e, também, do acompanhamento atento e dedicado

de minha mae, com as tarefas diarias vindas da escola.

Os atos de ler e de escrever sempre estiveram muito presentes em minha vida,
desde pequena. Escrevia praticamente todos os dias (bilhetes, cartdes, versos ou até
mesmo em meu diario). Do mesmo modo, divertia-me com a leitura dos gibis e dos

livros infantis, além de ouvir as cantigas de roda, tocadas nos discos de vinil da época.

Em 1989, ingressei na 22 fase da pré-escola em uma instituicdo municipal de
Sorocaba, local em que fiquei apenas um ano. Em 1990, fui matriculada no Centro
Educacional SESI-123, escola onde passei 9 anos de minha vida, da 32 fase da pré-

escola a 82 série do Ensino Fundamental II.:

Recordo-me de ter ingressado na 1% série do Ensino Fundamental | sabendo
ler e escrever, e, também, do bom desempenho que apresentava na escola. Participei
de vérios concursos de redacdo naquela época. Lembro-me de ter vencido um
concurso de poesia, quando estava na 52 série, e de minha professora de Portugués

ter duvidado da autoria do meu texto (“Foi vocé mesma quem escreveu isso?”).

Quando estava na 72 série, obtive o primeiro lugar em um concurso de
redacdo promovido pela SIPAT (Semana Interna de Prevencdo de Acidentes do
Trabalho), cujo tema era “Acidentes ndo ocorrem por acaso”, em que concorriam
alunos de todas as unidades da instituicido SESI (Servigo Social da Industria). No ano
seguinte, na 82 série, participei de um concurso promovido pela Prefeitura Municipal

de Sorocaba, e obtive também o 1° lugar, com uma redacao que tinha por tema “Amor

*Na época, utilizava-se o termo série em vez de ano para o Ensino Fundamental.



16

da terra pela Terra”. Nesse concurso participaram todas as escolas estaduais,

municipais e particulares da cidade de Sorocaba/SP.

N&o me esqueco, também, de outro fato marcante ocorrido quando cursava a
72 série. Com o falecimento de meu avd paterno, Paulo, ganhei de minha avo,
Mafalda, as obras completas de Machado de Assis. Iniciei, assim, uma verdadeira
saga de leitura da obra desse autor, saga que veio encerrar-se no 2° ano de
faculdade. O fato é que, na literatura brasileira, Machado tornou-se o meu escritor

favorito.

Terminado o Ensino Fundamental Il, fui para um colégio particular de
Sorocaba, instituicdo onde cursei todo o Ensino Médio. Ao final do 3° ano, prestei
vestibular para os cursos de Direito e Letras. Obtive aprovacdo em ambos, porém

optei por Letras, que era o curso que fazia meu coracao vibrar.

Em 2002, ingressei no curso de Letras/Portugués da Faculdade de Filosofia,
Letras e Ciéncias Humanas da USP, local em que fiquei até 2005, ano de concluséo
de minha graduagéo. Em 2004, paralelamente ao curso de Letras, comecei a cursar as
disciplinas da Licenciatura, na Faculdade de Educacgdo da USP. Em 2006, ao cursar a
disciplina de Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa [MELP], conheci a Profa.
Dra. ldméa Semeghi-Siqueira, que me apresentou uma nova maneira de conceber o

ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa.

Nesse ano de 2006, realizei estagio supervisionado em uma escola estadual de
Sorocaba/SP. Desde o inicio, fui muito bem recebida pela comunidade escolar. De
toda a experiéncia vivida, o0s momentos mais significativos foram os das entrevistas
que realizei com os professores e com 0s alunos dessa escola. Essas entrevistas me

propiciaram uma vélida troca de informacdes, enriquecendo minha pratica pedagodgica.

Levando-se em consideragdo o desempenho insatisfatorio apresentado por
grande parte daqueles alunos, no que se referia a leitura e a escrita, realizei naquela
instituicdo um projeto intitulado: “Trabalhando com textos informativos — [MODOS DE
LER: sobrevoo-saltos-passinhos]’, projeto esse que visava atender alunos do Ensino
Fundamental Il, oferecendo-lhes uma OFICINA DE LEITURA, em que pudessem

aprender estratégias de como ler um texto informativo.

Dentre os principais objetivos do projeto estava uma abordagem de leitura que
levava o aluno ao prazer da descoberta, além de tornar o texto informativo uma agéo
ladica, um jogo, no qual o leitor poderia construir relagées entre o material escrito e as

outras areas do conhecimento.
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Participaram dessa oficina os alunos da 82 série do Ensino Fundamental Il, que
apresentavam diferentes estagios de desenvolvimento linguistico, isto €, alunos com
dificuldades de aprendizagem em leitura e escrita, alunos que tinham comecado a

avancar e alunos com um bom/étimo rendimento nessas atividades.

A ideia dessa oficina nasceu justamente quando cursava a disciplina de MELP,
ministrada pela Profa. Idméa. E um dos assuntos que discutiamos durante as aulas
era a necessidade de se construir um novo ambiente de aprendizagem para o Ensino

Fundamental, em que predominassem as atividades de oralidade, leitura e escrita.

Deparei-me, na época, com termos que até entdo ndo faziam parte do meu
vocabuléario: as atividades epilinguisticas. Por meio delas vislumbrei uma alternativa
potencialmente capaz de aproximar os alunos de uma lingua em uso,
instrumentalizando-os a ler e a escrever melhor. Desde aquele momento passei a
focalizar essa pratica de reflexdo sobre a lingua como uma alternativa eficaz para se

trabalhar com alunos do Ensino Fundamental.

Apesar de ndo ser uma proposta inédita — tendo em vista que o conceito
referente as atividades epilinguisticas encontrou ressonancia na area de Educacao
desde a década de 1970 —, esse conceito despertou em mim o desejo de querer
investigar meios mais eficazes de conduzir o ensino de lingua materna, promovendo
uma apropriagéo efetiva das praticas de oralidade, de leitura e de escrita por parte dos
alunos. Para tanto, uma nova visao de gramatica precisou ser por mim adotada, uma
vez que o dominio efetivo de uma lingua vai muito além de uma linguagem técnica
fundamentada em termos unicamente gramaticais. Ndo se deve deixar de ensinar

gramética, mas mudar a forma de trabalho com essa disciplina em sala de aula.

Foi partindo dessa perspectiva que o meu olhar para a pesquisa em Educacgéo
comecou a nascer. Os roteiros de regéncia e de observagdo realizados durante o
estagio obrigatorio também foram essenciais para que eu notasse 0S pontos
relevantes nessa relacdo professor-aluno-conhecimento, perpassando a metodologia
de ensino desenvolvida pelos professores e o clima relacional entre educadores e

educandos.

Paralelamente ao estagio, comecei a lecionar para alunos do Ensino Médio, no
Colégio Objetivo de Sorocaba, escola onde também cursei o Ensino Médio e tive a

oportunidade de atuar como docente durante quatro anos. Além disso, também
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ministrava disciplinas voltadas ao ensino de lingua materna para cursinhos pré-

vestibulares e concursos publicos.

Em 2008, comecei a lecionar no Ensino Superior, ministrando a disciplina
Leitura e Producéo de Textos em um curso de Pedagogia de uma faculdade particular
da cidade de Sorocaba/SP. De |4 para ca, assumi outras disciplinas voltadas ao
ensino de lingua materna, nos cursos de Letras e de Pedagogia, além de desenvolver

cursos de extensao e projetos pedagogicos dentro dessa instituicao.

Nesse mesmo ano de 2008, comecei a cursar uma pés-graduacéo lato sensu
em Docéncia no Ensino Superior — especializacdo que muito contribuiu para ampliar a

minha viséo acerca de questdes relacionadas ao universo académico.

Finalmente, em 2012, participei do processo seletivo para ingresso no
Mestrado, na Faculdade de Educacdo da USP, para a area de Linguagem e
Educacéo. As discussdes realizadas durante a disciplina de MELP, na Licenciatura da
FEUSP, foram fundamentais para que amadurecesse a minha op¢ao por essa linha de
pesquisa.

Desse modo, a experiéncia positiva adquirida durante o periodo de estagio,
associada aos estudos realizados em torno do ensino e da aprendizagem de lingua
materna, agucaram em mim o desejo pela pesquisa, afinando o meu olhar para as
guestbes educacionais. Posso dizer, assim, que a semente plantada nas aulas de
MELP motivou-me a enveredar pelos caminhos do Mestrado.
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INTRODUCAO

Muito se fala de leitura e de escrita, da necessidade de a escola formar
cidaddos criticos, capazes de interagir em seu contexto social diario. De fato, ler e
escrever sao acoes tipicamente cotidianas em nossa sociedade, mas nem por iSso
simples, haja vista a diversa gama de situagbes comunicativas e a multiplicidade de
contextos, de esferas e de géneros discursivos em que as pessoas se veem

envolvidas.

Encontramos nos Parametros Curriculares Nacionais — PCN (2008, p. 32)
explicitado que o ser humano é um ser de linguagens, as quais sdo tanto meios de
producdo da cultura quanto parte fundamental da cultura humana. Ainda, conforme os
mesmos Parametros (BRASIL, 1998), é na pratica de reflexdo sobre a lingua e a
linguagem que pode se dar a constru¢do de instrumentos que permitirdo ao sujeito o
desenvolvimento da competéncia discursiva para falar, escutar, ler e escrever nas

diversas situagfes de interacéo.

Nessa perspectiva, nota-se que a pontuagdo € um assunto pouco valorizado
nas pesquisas sobre a lingua escrita. Geralmente o tema se restringe a sua aplicagéo
pratica com énfase nas normas prescritivas instituidas pela gramatica. Nas escolas, a
pontuacédo restringe-se, na maior parte das vezes, a um conjunto de regras a serem
memorizadas pelos alunos, ndo havendo um trabalho de reflexdo sobre o uso desses

sinais no texto escrito.

Ao explicitarmos a funcionalidade da pontuacdo tomando como parametro o
sujeito que interpreta a materialidade linguistica, deparamo-nos com a necessidade de
ter que considerar a incompletude dos sentidos, pois 0s enunciados ndo sao estaticos,
mas estdo em constante interacdo. Nessa perspectiva, 0s sinais de pontuacao
auxiliam na constituicdo de sentidos do texto, ajudando a estabelecer relacbes

dialégicas.

Partimos aqui do pressuposto de que os estudos sobre pontuacdo no Brasil
ndo podem ser considerados regulares nas varias instancias teoricas que tratam do

assunto e pressupomos que em outros paises de lingua portuguesa seja similar.

Também ndo apresentam um tratamento homogéneo nem entre 0s gramaticos,

nem entre os pesquisadores da esfera linguistica.
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Assim, para a presente pesquisa, tomaremos como referencial teo6rico os
estudos realizados por Véronique Dahlet (2002, 2006, 2007), uma vez que uma Visao
discursiva, seguramente, é a mais producente para o ensino e a aprendizagem da

pontuacao.

Os poucos estudos realizados para o ensino e a aprendizagem escolar da
pontuacdo, bem como as dificuldades que os alunos encontram para se apropriarem
adequadamente desses sinais no texto escrito, motivaram-me a pensar numa proposta
de pesquisa que auxiliasse os alunos dos 5°s anos do Ensino Fundamental | — por
meio de atividades que envolvessem oralidade, leitura e escrita, isto €, atividades
linguisticas e epilinguisticas — a refletirem sobre o uso dos sinais de pontuacao,
promovendo situacBes comunicativas que lhes oferecessem maior liberdade de
expressdo e em situagfes comunicativas que 0s colocassem em contato com a

padronizacgéo.

Com a sequéncia didatica “DA ORALIDADE A ESCRITA: o género fabula em
atividades linguisticas e epilinguisticas”, procuramos aproximar discussées do
universo académico ao cotidiano da sala de aula, oferecendo aos alunos
possibilidades de apropriacdo dos sinais de pontuag&do no texto escrito e de reflexdo
sobre eles; problema que muitas vezes persegue os discentes até o 9° ano do Ensino
Fundamental Il ou no Ensino Médio. Nesse sentido, entendemos que a teoria deve
iluminar a prética (que pode ser uma intervencdo sobre uma determinada realidade,
sobre certo contexto), aprimora-la, além de apontar novos caminhos e corre¢cdes na

rota.

Convém lembrar, ainda, que muito se tem avangado nas criticas em relacéo ao
tipo de ensino tradicional. Pesquisadores brasileiros, como Franchi (1991), Geraldi
(1987; 1995; 2002), Neves (1990; 2002), Semeghini-Siqueira (1997, 2006, 2015), llari
(1993), Possenti (1999), Travaglia (2003; 2009), Antunes (2006; 2007), dentre outros,
tém-se debrucado sobre o problema, apontando os caminhos e os descaminhos para

0 ensino e a aprendizagem da lingua materna.

Além disso, a concepgdo de gramatica que ainda preside na maioria das
praticas escolares brasileiras é fundamentada no ensino de termos técnicos
unicamente, ndo havendo um trabalho de reflexdo sobre a lingua. Nesse sentido, é
importante frisar que ndo se deve deixar de ensinar a gramética, j& que é papel da
escola promover 0 acesso a horma culta da lingua portuguesa, mas mudar a forma de

trabalho com essa disciplina em sala de aula.
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O que, entdo, estaria faltando para que pudéssemos desenvolver com os
alunos o que Travaglia (2000) chama de “ensino produtivo”? E preciso que a resposta
Ou as respostas levem em conta uma série de fatores incluindo o professor, o aluno, a
estrutura escolar, o material didatico, as politicas publicas e ainda um modo de se
conceber a lingua e a educacdo em nosso pais. Nao basta, portanto, restringirmo-nos
ao espaco da escola, embora seja nele que a interagédo (e sua falta) ocorra. E, muitas
vezes, na vida cotidiana, além dos muros escolares, que o aluno se depara com as
dificuldades para ler e escrever; para refletir sobre o uso e a significacdo de

determinadas palavras; para falar adequadamente aquilo que a situagéo exige.

Tais reflexbes motivaram a escolha do tema a ser investigado, bem como as

guestbes geradoras desta pesquisa:

18) Como os alunos de duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental | se
apropriam da pontuagdo quando sdo colocados em uma situagdo comunicativa que
Ihes oferece maior liberdade de expressdo (ADeF: texto opinativo — eixo da
informag&do) e em uma situagdo comunicativa que os coloca em contato com a

padronizagéo (SD baseada no género fabula — eixo da magia)?

28) Nessas duas situagbes comunicativas oferecidas aos alunos (texto
opinativo X fabula), é possivel que os alunos se apropriem dos procedimentos para o

uso adequado da pontuacdo por meio de atividades linguisticas e epilinguisticas?

Os sujeitos desta pesquisa foram 62 alunos de duas turmas de 5° ano do
Ensino Fundamental | de uma escola municipal localizada em uma cidade do interior
do Estado de S&o Paulo/Brasil, bem como as duas professoras que atuavam nessas

turmas.

No que concerne as professoras, realizou-se a observacao e o registro da
forma de atuacéo de uma das docentes de 5° ano do Ensino Fundamental I, no que

tange as praticas de leitura, producéo de textos e gramatica.

Quanto aos alunos, ap6s a Avaliacao Diagnostica e Formativa (ADeF) de suas
producdes escritas, foram realizadas atividades linguisticas e epilinguisticas
associadas ao género fabula, tendo em vista contribuir para que refletissem sobre o

uso dos sinais de pontuacao e se apropriassem corretamente deles no texto escrito.

Assim, no primeiro capitulo desta dissertacdo serdo expostos, de forma

detalhada, o problema de pesquisa e a sua relacdo com os objetivos deste trabalho,
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de maneira a buscar-se uma justificativa pertinente para o que foi desenvolvido.
Faremos, ainda, a apresentacdo dos sujeitos que participaram deste estudo, bem
como dos procedimentos metodolégicos empregados para sua realizacdo.
Recorreremos a duas abordagens metodolégicas para tornar viaveis 0s objetivos
deste trabalho. Em um primeiro momento, serd priorizada a pesquisa de “cunho

etnografico” e, em um segundo momento, a “pesquisa-agao”.

No segundo capitulo, faremos uma breve retrospectiva histérica sobre a
pontuacdo. Tomaremos como referencial teérico os estudos realizados por Véronique
Dahlet (2002, 2006, 2007), uma vez que a visao discursiva é a mais producente para o

ensino e a aprendizagem da pontuacéo.

No terceiro capitulo, discutiremos as concepc¢des de linguagem e faremos a
revisdo bibliografica do conceito sobre atividades epilinguisticas, levando-se em
consideracao as diversas referéncias tedricas sobre o assunto. Além disso, faremos a
distincdo entre atividades linguisticas (ALs), epilinguisticas (AEs) e metalinguisticas
(AMs).

by

Quanto a revisao bibliografica do conceito sobre atividades epilinguisticas,
tomaremos como referéncia tedrica os trabalhos realizados por Franchi (1991, 1992),
Semeghini-Siqueira (1977, 1998), Geraldi (2002) e Bezerra (2004).

No quarto capitulo, focaremos os géneros do discurso no contexto escolar,
bem como os eixos Magia/Arte e Informacao. Explicitaremos uma série de aspectos do
género fabula, selecionado como instrumento de trabalho desta pesquisa, e 0 conceito

de sequéncia didatica (SD).

Para subsidiar as discussdes sobre os géneros do discurso serdo considerados
os aportes tedricos defendidos por Bakhtin (2000, 2003). J& o ensino dos géneros
discursivos no contexto escolar sera estudado sob a perspectiva de autores, como
Dolz, Noverraz, Schneuwly (2004) e Gomes-Santos (2007).

No quinto capitulo, faremos a analise dos dados de pesquisa referentes as
duas professoras de 5° ano do Ensino Fundamental | envolvidas neste estudo.
Primeiramente, analisaremos as “entrevistas por escrito” ou, mais especificamente, um
questionario com perguntas abertas e fechadas, envolvendo ensino e aprendizagem
de lingua materna, que foi respondido por essas docentes. Na sequéncia, serdo

tracadas algumas consideracdes acerca da forma de atuacdo de uma das professoras.
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No sexto e Ultimo capitulo, faremos a andlise dos dados de pesquisa
referentes as producdes escritas das duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental |.
Inicialmente, analisaremos 0s questionarios sobre leitura e escrita aplicados nas duas
turmas. Na sequéncia, focaremos a andlise nas producdes escritas dos discentes,
tomando como base as duas categorias propostas por Dahlet (2006): sinais de

sequencializacao e sinais de enunciagao.

Nosso objetivo serd observar como as criancas se apropriam dos sinais de
pontuacdo em uma situacdo comunicativa que lhes oferece maior liberdade de
expressdo (ADeF: texto opinativo — eixo da informacdo) e em uma situacao
comunicativa que os coloca em contato com a padronizacédo (SD baseada no género
fabula — eixo da magia). Nessas duas situagdes, verificaremos se é possivel que os
alunos se apropriem dos procedimentos para uso adequado da pontuag&o por meio de

atividades linguisticas e epilinguisticas.

Por fim, explicitaremos a sequéncia didatica “DA ORALIDADE A ESCRITA: o
género fabula em atividades linguisticas e epilinguisticas”, desenvolvida para os

alunos refletirem sobre o0 uso dos sinais de pontuag&o no texto escrito.
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1 METODOLOGIA E SUJEITOS DE PESQUISA

Onde ndo aparece questionamento, ndo ha
conhecimento, mas s6 informacéo, se tanto.

Pedro Demo

Neste capitulo serdo expostos, de forma detalhada, o problema de pesquisa e a
sua relacdo com os objetivos deste trabalho, de maneira a buscar-se uma justificativa
pertinente para o que foi desenvolvido. Faremos, ainda, a apresentagéo dos sujeitos
(62 alunos do 5° ano do Ensino Fundamental | e duas professoras: A e B), que
participaram deste estudo, bem como dos procedimentos metodoldgicos empregados
para sua realizacdo. Duas opc¢les distintas serdo tomadas para tornar viaveis os
objetivos deste trabalho. Em um primeiro momento, recorreremos prioritariamente a

pesquisa de “cunho etnografico” e, posteriormente, a “pesquisa-agao”.

1.1 O PROBLEMA

Considerando-se o0 ensino e a aprendizagem dos sinais de pontuagdo, temos
observado que tanto os livros didaticos, quanto os professores de lingua materna, por
vezes, limitam-se a elencar inlmeras regras de carater sintatico-semantico que dariam
conta do emprego da virgula, dos dois-pontos, do ponto final e de outros sinais de
pontuacgdo, deixando em segundo plano o aspecto linguistico-discursivo, responsavel
pelos efeitos de sentido do texto.

Para tratar do ensino e da aprendizagem dos sinais de pontuac¢éo, sobretudo,
para detectar como os alunos deles se apropriam no texto escrito, optamos por
trabalhar com o género fabula, em duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental I,
por meio de uma sequéncia didatica baseada em atividades linguisticas e
epilinguisticas.

O estudo dos géneros do discurso sera baseado nos postulados tedricos
defendidos por Bakhtin (2000, 2003). J& o ensino dos géneros do discurso no contexto
escolar sera estudado sob a perspectiva de diferentes autores, como Dolz, Noverraz,
Schneuwly (2004) e Gomes-Santos (2007).

Considerando tais pressupostos, interessa-nos investigar, por meio desta

pesquisa, duas questoes:
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1) Como os alunos de duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental | se
apropriam da pontuacdo quando sdo colocados em uma situagdo comunicativa que
Ihes oferece maior liberdade de expressdo (ADeF: texto opinativo — eixo da
informacdo) e em uma situacdo comunicativa que 0s coloca em contato com a

padronizacdo (SD baseada no género fabula — eixo da magia)?

2%) Nessas duas situacbes comunicativas oferecidas aos alunos (texto
opinativo X fabula), é possivel que os alunos se apropriem dos procedimentos para o

uso adequado da pontuacdo por meio de atividades linguisticas e epilinguisticas?

1.2 OBJETIVOS

Este estudo tem como proposito oferecer condigdes para que os alunos de 5°
ano do Ensino Fundamental I, por meio de um trabalho fundamentado nas atividades
linguisticas e epilinguisticas, se apropriem adequadamente dos sinais de pontuagéo e
reflitam sobre o uso deles a partir do género fabula, que ¢é altamente
escolarizado/normatizado.

Para isso, faz-se necessaria uma abordagem mais funcional da gramatica
enguanto objeto de estudo, j4 que as atividades epilinguisticas exploram o exercicio
da reflexdo sobre o texto lido/escrito e da operacéo sobre ele, a fim de buscar varias
possibilidades de realizacdo. Elas se diferenciam das atividades linguisticas,
essencialmente voltadas para o préprio ato de ler e de escrever, e das atividades
caracteristicas do plano metalinguistico, que supfem a capacidade de falar sobre a
linguagem, descrevé-la e analisa-la como objeto de estudo.

S&o objetivos desta pesquisa, no que concerne:

— aos professores: Realizar a observacgéo e o registro da forma de atuacao de
uma das docentes de 5° ano do Ensino Fundamental I, no que tange a organizacao/
distribuicdo do tempo nas aulas de Lingua Portuguesa, isto é, as praticas de leitura, de

producao de textos e de gramatica.

— aos alunos: Identificar como os discentes se apropriam da pontuagdo em uma
proposta textual que Ihes oferece maior liberdade de expressdo (ADeF) e a partir de
um género textual escolar altamente normatizado (SD baseada em 2 fabulas de
Esopo), verificando, também, se é possivel apropriar-se do conceito de atividade

epilinguistica para se pensar a relagao do sujeito com o objeto linguistico.



26

1.3 ABORDAGENS METODOLOGICAS

Duas abordagens metodoldgicas permeiam as atividades propostas para tornar
viaveis 0s objetivos deste trabalho. Em um primeiro momento, recorremos
prioritariamente a pesquisa de “cunho etnografico” (producédo escrita para Avaliacdo
Diagnostica e Formativa — ADeF) nas duas turmas de 5° ano do EF [; questionarios
para docentes e alunos; observacdo da forma de atuacdo de uma das professoras), a
qual direcionou nosso olhar para a pesquisa em si e, posteriormente, a “pesquisa-
acao” (realizacdo da SD na turma da professora A e realizacdo das atividades de
reconto nas duas turmas de 5° ano do EFI), atividades que foram essenciais para

orientar nosso trabalho em sala de aula.

1.3.1 PESQUISA DE CUNHO ETNOGRAFICO

Dentre os diversos métodos de estudos qualitativos, optamos, inicialmente, por
uma abordagem que pressupde um maior contato com 0s sujeitos pesquisados e seu

contexto de atuacgéo.

A etnografia, como modalidade de investigagdo, tem como foco de analise a
descri¢éo do universo cultural de um grupo de pessoas e busca extrair os significados
gue emergem nas mais diferentes situacdes, ou seja, inicialmente temos um problema,
algo que, ha certo tempo, vem nos preocupando. Apés algumas reflexdes sobre o que
a literatura tem registrado a respeito do tema, as questdes de pesquisa vao se

delineando. Nesse sentido, Lidke & André (1986, p. 4) sintetizam:

Os fatos, os dados ndo se revelam gratuita e diretamente aos olhos
do pesquisador. Nem este os enfrenta desarmado de todos os
principios e pressuposi¢cdes. Ao contrario, é a partir da interrogacéo
que ele faz aos dados, baseado em tudo o que ele conhece do
assunto — portanto, em toda a teoria acumulada a respeito —, que se
vai construir conhecimento sobre o fato pesquisado.

Assim, a etnografia constitui, por exceléncia, um dos métodos mais relevantes
para abordar a analise das interagdes entre grupos sociais e culturais distintos que se
encontram na area educacional e, também, sobre a organizacdo social e cultural das

escolas.
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A opgao pela pesquisa de “cunho etnografico” foi fundamental para trazer
importantes contribuicdes sobre o universo escolar investigado. Segundo Wolcott
(1991), a pesquisa etnografica € aquela que “[...] interpreta os dados coletados em
campo através do enfoque cultural, ou seja, busca na cultura o suporte para a
compreensao da realidade pesquisada” (WOLCOTT, 1991, p. 21). E acrescenta que
as categorias “observacdo”, “entrevistas”, “estudo de documentos”’/ “bibliografia
referencial” constituem as técnicas basicas na coleta de dados em todas as

modalidades da pesquisa qualitativa.

Desse modo, conforme afirma André (1992, p. 69), “[...] o espaco escolar deve
ser estudado como espaco social contraditério, marcado por movimentos de
acomodacdo e de resisténcia, de opressdo e de contestacdo, fruto das relagbes

construidas pelos sujeitos histéricos que o constituem”.

Sobre pesquisa qualitativa e etnografia em educacgéo, Wolcott (1991) observa
que o fato de o pesquisador adentrar 0 universo a ser pesquisado munido de
instrumentos para observar/participar, entrevistar/indagar e estudar
documentos/bibliografia referencial caracteriza uma conduta tipica da pesquisa

qualitativa, que nao necessariamente se defina como etnogréfica.

No Brasil, Ludke (1986) & André (1986, 1995) tém desenvolvido estudos sobre a
pesquisa qualitativa e etnogréafica na educacdo. Frequentemente, suas concepgdes
sdo adotadas como sustentacdo metodolégica em projetos de pesquisa na area
educacional. Na obra “Pesquisa em Educacao: abordagens qualitativas” (1986), Ludke
& André detiveram-se na discussdo sobre as raizes antropoldgicas da etnografia e as

implicacdes da adogéo dessa modalidade de pesquisa no ambiente educacional.

Admitindo que, etimologicamente, o termo etnografia significa descri¢cdo cultural,
a autora afirma que “[...] o que se tem feito, pois, € uma adaptagdo da etnografia a
educagao” (ANDRE, 1995, p. 28). Conclui-se que, em vez de pesquisa etnogréfica em
educacao, tém sido desenvolvidos “estudos de tipo etnografico” (p. 28), que fazem uso
das técnicas de pesquisa tradicionalmente associadas a etnografia e, também,
admitem a interacdo entre o pesquisador e 0 objeto pesquisado, bem como enfatizam

processos, no lugar de produtos, na busca da visdo pessoal dos participantes.

Outro ponto a ser destacado é que as salas de aula se converteram em lugares
de socializacdo para alunos de diversas origens étnicas e culturais e, portanto, faz-se

necessario que o conhecimento e a compreensdo desses grupos orientem a pratica
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pedagogica. Os professores também constituem grupos de culturas especificas que,

por sua vez, devem dialogar com outras culturas de pais e alunos.

Dentro dessa perspectiva, Woods (1987) destaca que profissionais de educagéo

manifestam um interesse especial por determinados aspectos, que revelam algumas

aplicacdes pedagdgicas da etnografia:

¢ Os efeitos que as estruturas organizacionais tém sobre os
individuos e os grupos e as mudancas que nelas acontecem.

e A socializacdo de alunos e professores com énfase em sua
experiéncia subjetiva.

e As culturas de grupos particulares, tais como as subculturas do
professor, a cultura da sala de professores, os agrupamentos
estudantis.

¢ O que as pessoas fazem realmente, as estratégias que utilizam e os
significados por trés delas. Inclui os métodos docentes de instrucédo e
de controle e as estratégias dos alunos para responder aos
professores ou assegurar seus objetivos.

¢ As atitudes, opinides e crencas das pessoas. Por exemplo, dos
professores sobre o ensino e os alunos, e dos alunos a respeito dos
professores, da escola, do ensino, de seus companheiros, do futuro.

e Como as situagBes particulares influem nas opinibes e nos
comportamentos e como estdo constituidas. (WOODS, 1987, p. 24-
25).

Consequentemente, a etnografia, com sua inerente sensibilidade em relagéo as

pessoas, a cultura e ao contexto, e a partir de sua concepgéo global da escola e da

comunidade, permite, segundo Zaharlick (1992, p. 121), “[...] analisar as forgas sociais,

politicas, econdmicas e culturais que influenciam a educagdo e potencializar a

melhoria da instituicdo e de seus processos”.

1.3.2 PESQUISA-ACAO

Nessa perspectiva, a finalidade essencial da pesquisa ndo é o acumulo de

conhecimentos

sobre 0 ensino ou a compreensdo da realidade, mas,

fundamentalmente, contribuir com informacgfes que orientem a tomada de decisdes e

0s processos de mudanca para a sua melhoria (ELLIOTT, 1993).

Recorrendo a definicdo de pesquisa-acdo que Escudero oferece (1985, p. 20),

devemos ressaltar que esse método de pesquisa:
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E algo mais do que um conjunto de normas bem estabelecidas que
prescrevem tecnicamente como fazer investigacdo educacional. Pelo
contrario, a pesquisa-agdo se parece mais com uma ideia geral: uma
aspiragdo, um estilo e modo de “estar’ no ensino. E um método de
trabalho, ndo um procedimento; uma filosofia, ndo uma técnica; um
compromisso moral, ético, com a pratica da educacdo, ndo uma
simples maneira de fazer as coisas de “outra maneira”.

Embora alguns autores assinalem que ndo h4 um anico marco ideolégico para a
pesquisa-acdo (GOYETTE e LESSARD-HEBERT, 1988), “[..] existem diversas
linguagens epistemoldgicas nas quais se fundamentam suas préticas; a maioria
coincide em situd-la nos paradigmas interpretativo e critico”. Na pesquisa-acéo,
predominam esses enfoques, pois se pretende, fundamentalmente, propiciar a
mudanca social, transformar a realidade e levar as pessoas a tomarem consciéncia de

seu papel nesse processo de transformacao.

Em meados de 1980, a obra de Wilfred Carr e Stephen Kemmis — “Teoria Critica
de la Ensenanza” — recolocou a pesquisa-acdo em uma perspectiva mais critica,

causando profunda impresséo nos meios educacionais.

Embora ndo exista uma Unica visdo do que se entende por pesquisa-acao e
possam ser distinguidas diferentes correntes dentro desse movimento, destacamos a
seguir algumas das definicbes de pesquisa-acdo mais representativas desenvolvidas

por diversos autores:

Corey (1953:6) concebe a pesquisa-agdo como o “processo pelo qual
0S grupos tentam estudar seus problemas cientificamente, com o
objetivo de orientar, corrigir e avaliar sistematicamente suas decisfes
e suas agdes”.

“E uma forma de indagagdo autorreflexiva que os grupos em
situacBes sociais empreendem para melhorar a racionalidade e a
justica de suas prOprias praticas, seu entendimento delas e as
situagdes nas quais acontecem” (CARR E KEMMIS, 1988, p. 174).

Pode-se definir a pesquisa-agdo como “o estudo de uma situagéo
social para tratar de melhorar a qualidade da agédo que nela ocorre.
Seu objetivo consiste em proporcionar elementos que sirvam para
facilitar o julgamento pratico em situacdes concretas, e a validade das
teorias e hipéteses que gera ndo depende tanto de provas ‘cientificas’
de verdade, mas de sua utilidade para ajudar as pessoas a atuar de
modo mais inteligente e acertado. Na pesquisa-ac¢ao, as ‘teorias’ ndo
séo validadas de forma independente para serem aplicadas depois da
pratica, mas por meio da pratica” (ELLIOTT, 1993, p. 88).
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As definicbes anteriores nos permitem introduzir alguns dos aspectos-chave que
caracterizam a pesquisa-acdo (BARTOLOME, 1994; PEREZ SERRANO, 1990):

— envolve a transformacgéo e melhoria de uma realidade educacional e/ou social;
— parte de problemas préticos;

— é uma pesquisa que envolve a colaboracéo das pessoas;

— envolve uma reflexao sistematica na acéo.

A pesquisa-agdo contribui, assim, para a reflexdo sistematica sobre a prética
social e educacional com vistas a sua melhoria e a possibilidade de mudanca pessoal
e social. Por isso, esse tipo de pesquisa tem um papel essencial em todas as areas

educacionais que se pretendem melhorar, transformar ou inovar.

Ainda com relagcdo a essa abordagem, Goméz, Flores & Jiménez (1999, p. 52)

afirmam que a pesquisa-acao tem como premissas basicas:

[...] destacar el caracter preponderante de la accion, como definitorio
de este método de investigacion. Esta dimensidn se concreta en el
papel activo que asumen los sujetos que participan en la
investigacion, la cual toma como inicio los problemas surgidos de la
practica educativa, reflexionado sobre ellos, rompiendo de esta forma
con la dicotomia separatista teoria/practica. [...] Como investigacion
se concibe desde una perspectiva [...] defendiendo la union de
investigador/investigado, forjando un nuevo modelo de investigador
gue realiza su trabajo de forma sistematica a través de un método
flexible, ecolégico y orientado a los valores.

Tais autores (1999) consideram o papel ativo que assumem 0s sujeitos no
processo de investigacdo, sujeitos que, participando dos problemas reais, realizam
reflexdes rompendo com a dicotomia teoria/pratica na produgcdo de conhecimentos

sobre os processos educativos.

De acordo com Gomés, Flores & Jiménez (1999, p. 55), as caracteristicas da

pesquisa-acdo no contexto escolar séo:

e Andlise das acBes humanas e das situacdes sociais
experimentadas pelo professor;

o Aprofundamento, pelo professor, na compreenséao (diagnéstico) de
seu problema;

¢ Interpretagédo “do que ocorre” do ponto de vista de quem atua na
situacdo problema (professor e alunos);
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e Descricao e explicagdo “do que sucede” com o mesmo linguajar
utilizado pelos participantes da situacao;
¢ Didlogo livre entre investigador e investigados.

Faz-se necessario, portanto, investigar a participacdo, estabelecendo uma nova
perspectiva em torno das relacdes entre investigador e investigados. Nesse sentido, a
interven¢@o no meio é o principio fundamental dessa linha investigativa, uma vez que
€ por meio do envolvimento com a comunidade que ocorre a busca por uma solucao a

uma questdo-problema que motivou a pesquisa.

E mister salientar, ainda, que, para refletir sobre os processos de planejamento e
registro das agdes em sala de aula, recorri a leitura dos “Diarios de Aula”, técnica
proposta por Zabalza (2004). Segundo o autor, os diarios de aula “[...] sdo os
documentos em que os professores e professoras anotam impressées sobre o que vai
acontecendo em suas aulas” (ZABALZA, 2004, p.13).

Na perspectiva de uma pesquisa qualitativa, os diarios podem fazer parte de
enfoques de linhas de pesquisa baseados em documentos pessoais ou narragdes
autobiograficas. Vale destacar, ainda, a riqueza informativa que eles apresentam e a
sistematicidade das observacgdes recolhidas. Nesse sentido, os diarios nos permitem o
acesso ao mundo pessoal dos professores, revisando elementos que geralmente
ficam ocultos a sua propria percepcdo enquanto estdo envolvidos nas acdes
cotidianas de seu trabalho.

Compreende-se, entdo, que a pratica dos “Diarios de Aula” e sua posterior
andlise fazem surgir uma atividade dinamica na educacao representada por dois
sujeitos: aluno e professor. E nesse cenario que Zabalza (2004) conduz a obra
“Diarios de Aula”, ressaltando a importancia de se dar valor ao profissionalismo na
educacdo, reavaliando conceitos, revendo condutas e refletindo sobre os novos

paradigmas que sdo apresentados diariamente ao educador.

Essa concepgado de “Diarios de Aula” configurou-se para mim, na funcédo de
pesquisadora, como “Diarios de Campo”, isto &, instrumentos de reflexdo, em torno
dos quais pude refletir sobre a pratica pedagdgica proposta pela professora A, no que
tange a leitura, a producao de textos e a gramatica, além de ampliar as discussées

sobre os dados coletados.

1.4 DESCRICAO DO AMBIENTE ESCOLAR
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A escola municipal de Ensino Fundamental | onde a pesquisa foi realizada
possui 498 alunos e 17 professores, funcionando em dois periodos: manha (das 7h as
11h30) e tarde (das 13h as 17h30), e € localizada em uma cidade do interior do

Estado de Sao Paulo, Brasil.

Nessa escola h4 um espaco restrito para a biblioteca/midiateca, a qual possui
um acervo com aproximadamente 6.720 livros, distribuidos da seguinte forma: 390
livros paradidaticos, 2.100 didaticos e 4.230 infantojuvenis. Além disso, héa
aproximadamente 200 dicionarios e 300 DVDs de histérias infantis. O espaco é
relativamente pequeno e dispde de: 1 TV de plasma, 1 quadro-negro, 8 computadores

para uso dos alunos e 8 mesas de jogos de alfabetiza¢éo, com 3 bancos duplos cada.

No entanto, esse ambiente é utilizado, na maior parte das vezes, nao para a
leitura, e sim, para a realizacdo de aulas de reforco ou atividades nos computadores.
Alguns professores transportam os livros desse local para a sala de aula, a fim de
desenvolverem alguma atividade especifica. H4, ainda, uma professora readaptada

gue assumiu a funcdo de cuidar desse espago.

A escola dispde de uma sala de informética com 17 computadores para uso dos
alunos, além de 1 lousa digital com projetor. Trés salas de aula regulares contam com
a presenca de uma lousa digital. Na sala de aula de professora A, onde realizei
observacao para esta pesquisa, durante o 1° semestre de 2013, ha 1 quadro-negro, 1
aparelho data show, 1 lousa digital e 2 armarios onde os alunos e a professora

guardam livros e outros materiais.

A secretaria da escola apresenta boa estrutura fisica e conta com os seguintes
equipamentos: 3 computadores, 1 maquina de xérox, 3 impressoras, 1 notebook, 3
telefones (2 fixos e 1 mével), 2 armarios de aco, 8 arquivos de agco com gavetas, 3

mesas de madeira e 3 cadeiras giratorias.

A sala dos professores também apresenta boa estrutura fisica, dispondo de: 2
mesas grandes de madeira, cada uma com 8 cadeiras, 4 armarios de aco, 1 rack de
madeira, 1 mesa de aco com gavetas, 1 cadeira giratéria, 1 computador com scanner
e 1 impressora. Nessa sala ha ainda 1 bebedouro, 1 geladeira, 1 micro-ondas, 2
aparelhos de som, 2 microscoépios, 2 guilhotinas para papel e 1 caixa de som. O

ambiente da acesso a 2 banheiros para uso dos professores.
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Cada sala de aula regular possui em torno de 30 alunos, sendo que, nos 1° e
2° anos, além da professora responsavel pela turma, hd um professor auxiliar

(estagiario).

E importante salientar que as criancas dos 3° anos A e B e do 5° ano A
frequentam uma oficina onde ocorrem atividades diferenciadas, projeto criado pela
prefeitura municipal da cidade e que se insere na proposta de periodo integral, para
gque os alunos, apés o horario regular das aulas, realizem atividades extracurriculares

em outro espaco.

Grande parte das escolas municipais dessa cidade desenvolve esse projeto de
periodo integral. Os alunos permanecem na escola por 8 horas e 40 minutos
diariamente, em atividades como espanhol, inglés, educacdo ambiental, leitura, jogos
de raciocinio, xadrez e esportes. Algumas aulas sdo ministradas por professores da

prépria rede; outras, por estagiarios ou auxiliares de classe.

Seguindo o programa desse projeto de periodo integral, os alunos desenvolvem
regularmente atividades em parques, pracas e outros espacos comunitarios. No caso
dessa escola municipal, por ndo possuir um ambiente fisico amplo e propicio para a
realizacdo dessas atividades extracurriculares, é utilizado um saldo paroquial de uma

igreja situada préxima a escola.

Nesse contexto, cabe uma reflexdo ndo s6 sobre a falta de espag¢o adequado
nas escolas da rede publica, como também a caréncia de professores. Estender o
tempo de atendimento escolar pressupf8e haver docentes para a realizacdo das

atividades curriculares e extracurriculares.

Para Soares (2013), que é especialista em avaliacdo, o modelo de ensino
brasileiro precisa caminhar para uma proposta integral também para os professores,
fixando o docente na escola por uma jornada de oito horas, o que permitiria que
conhecesse melhor seus alunos, pudesse desenvolver suas atividades em mais tempo

e aumentasse o compromisso com o desenvolvimento global do aluno.

1.5 SUJEITOS DE PESQUISA

1.5.1 DUAS PROFESSORAS
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Inicialmente faremos uma breve apresentacdo das professoras que participaram
desta pesquisa. Elas serdo identificadas por pseudbénimos a fim de preservar-lhes a
identidade. Posteriormente, serdo mencionadas informacdes sobre a forma de atuacao

dessas docentes.

— A professora A tem 50 anos de idade e fez Colegial Profissionalizante (antigo
Magistério) em uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo/Brasil. Atua no periodo
da manha (das 7h as 11h30). Nessa turma do periodo diurno realizei a observacéo e o
registro da forma de atuacdo da professora, no que tange as préticas de leitura, de

producao de textos e de gramatica, no periodo de 11 a 15 de marco de 2013.

Nos dias 21 e 22 de marc¢o de 2013 também estive presente nessa turma, desta
vez para aplicar os questionarios sobre escrita e leitura, respectivamente, aos alunos

(assunto a ser explicitado em capitulo a parte).

Nos dias 25/9/2013, 26/9/2013, 2/10/2013, 3/10/2013 e 7/10/2013 realizei a
sequéncia didatica “DA ORALIDADE A ESCRITA: o género fabula em atividades
linguisticas e epilinguisticas” com os alunos dessa turma. As duas atividades de
reconto, envolvendo as fabulas “A pomba e a formiga” e a “A assembleia dos ratos”,
foram realizadas nos dias 21 e 23 de outubro de 2013 (assunto a ser explicitado em

capitulo a parte).

— A professora B tem 49 anos e também cursou Colegial Profissionalizante
(antigo Magistério), em uma cidade do interior do Estado de Sao Paulo/Brasil. Atua no
periodo da tarde (das 13h as 17h30). Estive presente nessa turma do periodo
vespertino, nos dias 20 e 21 de mar¢o de 2013, para aplicar os questionarios sobre
escrita e leitura, respectivamente, aos alunos (assunto a ser explicitado em capitulo a
parte). N&o foi possivel, no entanto, realizar a observacao de sua forma de atuagéo

durante 1 semana, como foi feito com a professora A.

As duas atividades de reconto foram realizadas nos dias 21 e 23 de outubro de
2013 e a SD foi aplicada somente na turma da professora A. Em ambas as turmas, a

producao escrita sobre TV para ADeF foi realizada em 14 de marco de 2013.

Para compreender o contexto de atuacédo das duas professoras que participaram
desta pesquisa, solicitei que ambas preenchessem por escrito um questionario com 58
perguntas (abertas e fechadas), envolvendo o ensino e a aprendizagem de lingua
materna. Esses questionarios foram entregues a elas em 1°/10/2013 e retornaram as

minhas maos, com as respostas, no dia 8/11/2013.
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Tendo em vista que o intuito da pesquisa era verificar como o0s alunos se
apropriariam da pontuacdo em uma proposta textual que lIhes oferecesse maior
liberdade de expressdo (ADeF), com a especificacdo de verificar essa apropriacdo a
partir de um género textual escolar altamente escolarizado (SD baseada em duas
fabulas de Esopo), optou-se pelo estudo comparativo entre as turmas, de modo que
somente com a turma da professora A haveria a interferéncia especifica com as

atividades linguisticas e epilinguisticas.

1.5.2 ESTUDO COM 62 ALUNOS DO 5° ANO DO EF |

Assim que fui autorizada a desenvolver a pesquisa nessa instituicdo, contei com
a colaboracdo/participacdo de alunos de duas turmas de 5° ano do Ensino
Fundamental |, com idades entre 9 e 10 anos, bem como com a das respectivas
professoras responsaveis pelas turmas. Na turma da professora A havia 28 alunos,
sendo 14 meninos e 14 meninas. Ja na turma da professora B, 34, sendo 16 meninos
e 18 meninas.

Antes de consideragcbes mais especificas sobre os discentes, convém
atentarmos para a nogdo de contexto proposta por Koch (2002, p. 24), tendo em vista
que um dos focos centrais dos estudos sobre a linguagem, nas Ultimas décadas, tem

sido a relag&o entre linguagem e contexto:

O contexto, de forma geral, como é hoje entendido no interior da
Linguistica Textual, abrange, portanto, ndo s6 o cotexto, como a
situacdo de interacdo imediata, a situacdo mediata (entorno
sociopolitico-cultural) e também o contexto sociocognitivo dos
interlocutores que, na verdade, subsume os demais.

Em face dessas discussfes, Hanks (2008) esclarece que:

“[...] o foco no contexto, tanto como fator restritivo quanto como
produto do discurso, tem conduzido a um refinamento cada vez mais
crescente nas abordagens da fala, ja que é principalmente na
elaboracdo de enunciados falados e escritos que linguagem e
contexto sao articulados” (HANKS, 2008, p. 169).

As criancas que participaram desta pesquisa residem em areas préoximas da
escola municipal em que estudam. A maioria delas ja se conhecia antes, pois estao

matriculadas nesta escola desde os anos iniciais. A faixa etaria dos sujeitos desta
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pesquisa varia de 9 a 10 anos de idade e sdo oriundos de familias de classe média

baixa?.

Nesse sentido, pesquisei 0 grau de escolarizacdo dos sujeitos envolvidos neste
estudo, a fim de obter ndo apenas dados referentes a frequéncia ou ndo das criangas
na Educacéo Infantil (creche e/ou pré-escola), como também o grau de escolarizagdo
dos responsaveis e a classe social a que pertenciam. Tendo em vista que meu contato
como pesquisadora se deu de forma mais intensa com os alunos da professora A,
inicialmente organizei os quadros abaixo com dados relativos a esses sujeitos. Para

preservar a identidade deles, foram utilizados pseuddnimos.

QUADRO 1- Escolarizagcdo das criancas [Professora A]
Frequéncia na Educacao Infantil [0 a 6 anos]
Nome Frequentou Frequentou pré-
creche escola
ANA LAURA néo sim
BEATRIZ néo sim
BIANCA sim sim
CAMILA sim sim
CAROLINE sim sim
CAUE sim sim
EUGENIA sim sim
FABIO sim sim
FELIPE nao sim
GABRIEL nédo sim
GUILHERME sim sim
GUSTAVO sim sim
IZABELE nao sim
IURI sim sim
JOAO PERES sim sim
JULIA n&o sim

2 De acordo com os critérios estipulados pela Secretaria de Assuntos Estratégicos da

Presidéncia da Republica (SAE), sdo consideradas familias de classe média baixa as que
vivem com renda per capita entre R$ 291 e R$ 1.019 por més (conforme definicdo
estabelecida em abril de 2012).
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KAIC sim sim
KEMYLLY né&o sim
LAURA nao sim
LAUREN nao sim
LUCIANO sim sim
LUIS FELIPE n&o sim
MARIA VITORIA sim sim
MIGUEL sim sim
NICOLAS sim sim
NICOLY sim sim
PEDRO sim sim
RAFAEL nao sim
REBECA néo sim
RICHARD néo sim

Conforme

aponta o quadro acima, dos 30 alunos dessa turma, apenas 13 nao

frequentaram a creche. J4 em relagcédo a pré-escola, todos a frequentaram. No que se

refere a profissdo e a escolarizagéo dos pais dessas criancas, o quadro abaixo aponta:

QUADRO 2- Profissao e escolaridade dos pais dos alunos da Professora A

Nome Profissdo mée Escola~ridade Profisséo pai Escolari_dade
mae pai
Ensino Gerente de
ANA LAURA Dona de casa Fundamental Il produtos Ensino Médio
Operador de 1°ano do EM
BEATRIZ Artesd 72 série manutenc¢ao incompleto
BIANCA Doméstica 62 série Vendedor EF Il incompleto
2°ano do Ensino Ensino
CAMILA Comerciante Médio Comerciante Fundamental Il
Operador de 2° ano do Ensino
CAROLINE Decoradora Ensino Médio maquina Médio
Ajudante de
CAUE Domeéstica 52 série caminhéo 62 série
EUGENIA Gerente comercial Ensino Médio Comerciante 1°ano do EM
2°ano do EM
FABIO Professora Superior Moto/frete incompleto
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Impressor
FELIPE Dona de casa 72 série gréfico EF Il incompleto
Ensino Ensino
GABRIEL Depiladora Fundamental Il Motorista Fundamental Il
GUILHERME Doméstica 62 série Marceneiro 72 série
Ensino
GUSTAVO Vendedora Fundamental Il Vendedor EF Il incompleto
IZABELE Dona de casa EF Il incompleto Almoxarife 72 série
Técnica em
IURI Enfermagem Ensino Médio Vendedor Ensino Médio
JOAO Faxineira 52 série Motorista 62 série
JULIA Costureira 72 série aposentado 62 série
KAIC Doméstica 62 série Vendedor EF Il incompleto
KEMYLLY Dona de casa EF Il incompleto | Comerciante 72 série
Consultora da Técnico em
LAURA Natura EF Il incompleto | enfermagem Ensino Médio
LAUREN Vendedora Ensino Médio Pintor EF Il incompleto
Gerente
LUCIANO Comerciante Ensino Médio comercial Superior
LUIS FELIPE Dona de casa EF Il incompleto Eletricista 1°ano do EM
MARIA
VITORIA Balconista 72 série Motorista EF Il incompleto
Ensino
MIGUEL Operadora de caixa | EF Il incompleto Motorista Fundamental Il
Ensino Ensino
NICOLAS Cabeleireira Fundamental II Autdbnomo Fundamental Il
Operadora de
NICOLY maquina 72 série Motorista EF Il incompleto
PEDRO Professora Superior Vendedor Ensino Médio
RAFAEL Vendedora Ensino Médio Metallrgico EF Il incompleto
REBECA Artesd EF Il incompleto Metallrgico 72 série
RICHARD Artesd 62 série Autbnomo EF Il incompleto

No item “escolarizacdo das maes”, temos: 5 donas de casa, 3 artesas, 5

atuando nos servicos domésticos (doméstica/faxineira), 6 atuando no comércio

(vendedora/comerciante), 2 professoras, 1 operadora de caixa, 1 operadora de

maquina, 1 balconista, 1 costureira, 1 depiladora, 1 gerente comercial, 1 decoradora, 1

técnica em enfermagem e 1 cabeleireira.
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No item “escolarizacdo dos pais”, temos: 8 atuando no comércio
(vendedor/comerciante), 2 gerentes (comercial/de produtos), 6 motoristas (sendo um
deles moto/frete), 1 operador de manutenc¢do, 1 operador de maquina, 1 ajudante de
caminhdo, 2 metaldrgicos, 2 autbnomos, 1 eletricista, 1 pintor, 1 técnico em

enfermagem, 1 almoxarife, 1 impressor grafico, 1 marceneiro e 1 aposentado.

J& quanto a escolaridade dos pais e das mées, temos: 3 com Ensino Superior,
10 com Ensino Médio, 2 com 2° ano do Ensino Médio, 1 com 2° ano do Ensino Médio
incompleto, 2 com 1° ano do Ensino Médio, 1 com 1° ano do Ensino Médio incompleto,
8 com Ensino Fundamental Il, 15 com Ensino Fundamental Il incompleto, 9 com 72

série®, 7 com 62 série e 2 com 52 série.

Pelos dados apontados no Quadro 2, pode-se dizer que os pais desses alunos

pertencem a classe média baixa, tendo a maior parte deles cursado o Ensino

Fundamental Il. Quanto a turma da professora B, nao foi possivel obter nenhum dado.

1.6 ATIVIDADES DESENVOLVIDAS PARA A COLETA DE DADOS

1.6.1 PRE-TESTE: REALIZACAO EM OUTRA UNIDADE ESCOLAR

Antes da entrada em campo propriamente dita, para esse trabalho previsto com
as turmas das professoras A e B, foi realizado um pré-teste em uma escola estadual
localizada em um municipio do interior do estado de Sao Paulo/Brasil, no dia 18 de

fevereiro de 2013.

Essa instituicdo de Ensino Fundamental Il e Médio possui em torno de 900
alunos, provindos do préprio bairro onde se situa a escola ou de areas proximas,
funcionando nos trés turnos: manhd, tarde e noite. Os 25 alunos que participaram
deste pré-teste estavam iniciando o 6° ano do Ensino Fundamental |l e a maior parte
deles ja se conhecia, tendo em vista que tinham cursado o Ensino Fundamental | em

uma escola municipal vizinha.

*Na época em que os pais desses alunos estudaram, utilizava-se o termo série em vez de ano
para o Ensino Fundamental.
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No que se refere a producédo escrita para a ADeF (Anexo A), foi utilizado um
instrumento® com instrucdes a partir das quais cada aluno foi convidado a criar um
texto em que teria de opinar sobre seu programa de TV favorito, seguindo as
seguintes instru¢fes: indicar o nome do programa e sobre o que ele tratava; o publico-
alvo para o qual o programa era indicado (criancas, jovens ou adultos); a nota que o
aluno daria ao grau de violéncia apresentado pelo programa (de 0 a 10); se ele
indicaria o programa a um amigo e o porqué dessa indicacdo. Ao escrever o texto, 0
aluno poderia apresentar as informa¢des na ordem em que desejasse, acrescentando

0 que julgasse necessario, conforme se observa na Figura 1:

Nome (ou apelido): |dade: Na escola, estou no ano

Sexo: [ ]masculino [ ]feminino Data: / 12013

Conte para nos qual € o programa de TV de que vocé mais gosta.
Para isso, lembre-se de informar:

O nome do programa e sobre o que ele trata.

O publico para qual o programa & indicado (criancas, jovens ou adultos).

A nota que vocé daria a esse programa (de 0 a 10) com relag&o & violéncia.

[Para 0o maximo de violéncia, vocé colocara a nota 10)].

Se voce indicaria esse programa a um amigo & 0 porqué.

[Observagdes: Ao escrever o texto, apresentar as informagdes na ordem

que voce preferir. Pode acrescentar o que vocé achar necessario.]

MEU PROGRAMA DE TV FAVORITO

Figura 1. Instrumento para leitura, contendo instrugdes destinadas a elaboracao da

producdo escrita, corpus para realizagdo da ADeF

Um aspecto importante a ser mencionado é a informacdo que a professora

responsavel pela turma de 6° ano forneceu antes da aplicacdo dessa atividade.

* Tal atividade — recorrer a instrugdes com atribuicées de notas a programas de TV para obter
producédo escrita, destinada a ADeF — tem sido utilizada na disciplina Metodologia do Ensino
de Portugués na Faculdade de Educacdo da USP, pela Profa. Dra. ldméa Semeghini-
Siqueira, na formacéo inicial de professores de LP, para estimular os alunos do EF Il a
produzirem textos no decorrer dos estagios supervisionados.
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Segundo ela, os alunos da turma apresentavam grandes dificuldades de expresséo
escrita, dificuldades resultantes, provavelmente, da falta de um trabalho com producéao
textual nos anos anteriores, contribuindo para que eles produzissem textos curtos e
incipientes.

Um dos fatos marcantes que pude constatar durante a utilizacdo desse
instrumento foi o interesse e o0 envolvimento das criangcas com a atividade, tendo em
vista que quase todas elas assistiam TV e tinham predilecdo por determinado tipo de
programa. Assim, enquanto uns escreviam, outros discutiam entre si sobre o programa
televisivo de que mais gostavam.

Os alunos me disseram que nunca haviam escrito sobre algo de sua predilecdo
e que, por isso, gostaram da atividade. Um dos itens da proposta que gerou maior
entusiasmo entre eles foi o fato de terem de atribuir uma nota (de 0 a 10) em relacdo a
violéncia apresentada pelo programa. Logo, conforme orientado na proposta (vide
Figura 1), para 0 maximo grau de violéncia, eles colocariam a nota 10.

Pude perceber, ainda, que a motivacdo em realizar tal tarefa se justificou pelo
fato de que a tarefa de atribuir nota esta sempre atrelada a figura do professor, ndo do
aluno, e, nessa proposta, eles foram convidados a assumir a posicéo de avaliadores.

Em diversos momentos de aplicagdo da atividade, as criangas me perguntavam
sobre a escrita correta de algumas palavras. Foi possivel notar que elas tinham muitas

ideias sobre o assunto solicitado, porém “travavam” no momento da escrita.

1.6.2 ENTRADA EM CAMPO |: PESQUISA DE CUNHO ETNOGRAFICO

Para a 12 entrada em campo, utilizamos os seguintes instrumentos de pesquisa:

— Alunos:

BN

a) Instrugbes destinadas a elaboragdo da producdo escrita (corpus) para
Avaliagdo Diagnostica e Formativa (ADeF) nas duas turmas de 5° ano do Ensino

Fundamental | (Anexo A).

b) Questionarios para obter informacdes sobre a escrita e a leitura dessas duas
turmas (Anexos C e D). E importante frisar que tais instrugdes serviram para leitura e
compreensdo da producédo escrita dos alunos, os quais entenderam devidamente o

gue era para ser feito.
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— Professores: Observacdo e registro da forma de atuacdo de uma das
docentes do 5° ano do Ensino Fundamental | (professora A), no que tange as praticas

de leitura, de producéo de textos e de gramatica, durante o periodo de uma semana.

1.6.3 AVALIAGCAO DIAGNOSTICA E FORMATIVA (ADEF)

Para a realizagdo da Avaliacdo Diagnéstica e Formativa (ADeF), nas producdes
escritas (PEs) dos alunos das professoras A e B, baseamo-nos na “Grade para
mobilizar a percepgdo do professor e desencadear o processo de Avaliagédo
Diagnéstica e Formativa [ADeF] concernente a producao escrita: conhecimento do
grau de letramento/literacia do aluno como estratégia para a reinvengdo de praticas
educacionais de linguagem”, denominada “Grade para ADeF”, desenvolvida por
Semeghini-Siqueira (2002), com a colaboragéo dos alunos de Metodologia do Ensino
de Portugués | e Il (turmas de 1997, 1998, 1999, 2000, 2001 e 2002) do Curso de
Licenciatura da FEUSP (Anexo E).

Como, no entanto, o foco de investigacdo desta pesquisa foi especificamente a
guestdo da pontuacgdo, outros itens que compdem a grade ndo foram pleiteados no

estudo.

Outro referencial importante que subsidiou a realizacdo da ADeF desta pesquisa
foi 0 Quadro 3 (apresentado abaixo), proposto por Semeghini-Siqueira (2015), em que
a autora faz um estudo sobre os elementos integrantes da ADeF: autobiografia, leitura

silenciosa (compreenséo oral e escrita), leitura oral e produgéo escrita.

Elementos integrantes da Avaliagao Diagnodstica e Formativa (ADeF):

autobiografia, leitura silenciosa (compreensao oral e escrita), leitura oral e produgao escrita.

QUESTAO. Qual é o motivo pelo qual professores de LM devem adquirir conhecimento sobre ADeF e ter
consciéncia do conjunto de nog¢des contidas neste “QUADRO 03”, antes de planejar/propor atividades
de oralidade, leitura e escrita ?

I. AUTOBIOGRAFIA: HISTORIA DE VIDA com imagens e textos [Interagdo: ESCOLA e FAMILIA]

Diversos recursos para atividades essencialmente lddicas, usando caderno e/ou arquivo-TICs

Foco: vivéncias na familia e/ou na escola desde o nascimento, brinquedos preferidos,
brincadeiras, jogos (suportes variados, incluindo o digital), registros de histdrias ouvidas,
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relatos de vivéncias (ilustrados com desenhos e fotos), titulos de leituras realizadas (de
livros, revistas, jornais, gibis etc.), resenhas de filmes, instrumentos musicais preferidos...

Il. LEITURA SILENCIOSA de texto INFORMATIVO.
Debate inicial sobre a temdtica X em questdo.
Apds realizar a leitura silenciosa de um texto X, verificar a compreensao desse texto:

a) [ADeF] individual-dialogada [NAO ESCRITA]: sintese ou pontos relevantes, oralmente,
com a participacao de vdrios alunos.

b) [ADeF] por meio de producdo ESCRITA individual: questdes ou sintese para
verificar a compreensdo [Ex.: Confronto oral das respostas dos alunos = H&a consenso?]
Outro exercicio: examinar o texto e localizar possiveis incoeréncias que inviabilizaram a
compreensao de um determinado paragrafo, interferindo na aquisicdo de conhecimento.

Ill. LEITURA EM VOZ ALTA de uma histéria, um texto breve [Ex.: fdbula, anedota ou...]

Contexto: A interacdo do professor somente com um aluno (longe da “turma”), enquanto os
outros trabalham em grupo ou em outro espaco da escola. [Procedimento fundamental para
evitar bloqueios. Assim, ndo havera exposicao da dificuldade atual desse aluno no decorrer da
leitural.

Objetivo: Verificar o grau de fluéncia e ouvir a interpretacao do aluno, sem cobrangas,
uma vez que os diferentes repertdrios (resultantes de vivéncias, emocdes,
conhecimentos prévios etc.) inviabilizam a possibilidade de compreensao Unica correta.

IV. PRODUGAO ESCRITA [PE] de texto informativo

ADeF a partir de um instrumento [carta ou relato escrito] para detectar: saberes e
dificuldades dos alunos [ver “Grade para ADeF da Produgao Escrita”]

Separar as producdes escritas [PEs] em 4 “blocos”: um dos recursos para formacdo de
grupos heterogéneos. (Somente para facilitar sua organizagdo, o professor atribui “notas”,
gue nao serdo apresentadas aos alunos).

Os RESULTADOS da ADeF [IV-PE] permitirdo que o/a professor/a

—[a] se conscientize dos saberes / das habilidades ja desenvolvidas por estes alunos e podera
propor atividades para que os alunos avancem no dominio da lingua materna.

Ex.: Quais das conjungdes eles utilizam? Quantas vezes? Ha diferenca de uso das
conjungdes? O texto contém mais paragrafos narrativos ou dissertativos?

- [b] detecte as dificuldades existentes e passe a descobrir/criar/inventar estratégias para

sana-las. Ex.: Ha coeréncia no texto? A pontuacdo é usada adequadamente?
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O CONJUNTO das ADeF(s) [I-lI-lll-IV]: constitui o ponto de partida ideal para planejamento
de atividades / aulas destinadas a “ALUNOS REAIS”

O uso DE ADEF EM DUAS MODALIDADES DE ESTAGIO NA FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES:
ADeF e modalidade de ESTAGIO A: observacdo e regéncia [sala de aula com 40 alunos] 2 IV

ADeF e modalidade de ESTAGIO B: estudo de caso [atividades somente com 1 aluno] = IILIIl e
\Y)

Quadro 3. Elementos integrantes de Avaliagdo Diagnoéstica e Formativa (ADeF): autobiografia,
leitura silenciosa (compreensdo oral e escrita), leitura oral e producdo escrita (SEMEGHINI-
SIQUEIRA, 2015).

Para a presente pesquisa foram utilizadas as nogdes presentes no item “IV.
Producao Escrita [PE] de texto informativo”, uma vez que os alunos das duas turmas
de 5° ano do EFI foram convidados a produzir um texto opinativo sobre seu “Programa
de TV favorito”.

A partir da Avaliacdo Diagnéstica e Formativa (ADeF) da producao escrita (texto
opinativo) desses alunos, em uma situagdo comunicativa que lhes ofereceu liberdade
de expressdo, foi possivel detectar algumas dificuldades inerentes ao uso da
pontuagdo. Foram propostas atividades envolvendo oralidade, leitura e escrita, ou
seja, atividades linguisticas e epilinguisticas, contendo procedimentos para agucar a
percepcado e instaurar a reflexdo no que tange ao uso da pontuagéo, seguindo a norma

padrdo da modalidade escrita (sequéncia didatica baseada no género fabula).

1.6.4 ENTRADA EM CAMPO |l: PESQUISA-ACAO

Para a 22 entrada em campo, utilizamos os seguintes instrumentos de pesquisa:

— Aplicacdo de uma sequéncia didatica (SD) envolvendo 8 atividades
linguisticas/epilinguisticas em torno das fabulas ‘A pomba e a formiga” e “A
assembleia dos ratos”, ambas de Esopo. Tal SD foi realizada somente na turma da

professora A. Foram realizadas também duas atividades de reconto.

— Aplicac@o de duas atividades de reconto, envolvendo as fabulas citadas, na

turma da professora B.
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— Andlise comparativa entre as duas atividades de reconto, aplicadas em ambas
as turmas, a fim de verificar se na classe da professora A, na qual foi realizada a SD,
as criancas desenvolviam uma melhor apropriacdo dos sinais de pontuacao,
comparando-se com os textos produzidos pelos alunos da professora B — classe onde

ndo houve a aplicacdo da SD.

— Entrevista por escrito com as duas professoras responsaveis pelas turmas de
5° ano. (Anexo B)
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2 OS SINAIS DE PONTUACAO E SEUS EFEITOS DE
SENTIDO

Apesar de a pontuagdo ser um objeto linguistico
constitutivo da escrita, sua substancia, todavia, é
heterogénea em relagdo a ordem escritural, jA que se
compde de um conjunto de signos ideograficos que
entram em interagdo com os linguisticos. O sentido se
constréi em e pela interacdo dessas duas ordens, cujos
modos de interferéncia importa analisar.

Véronique Dahlet

Neste capitulo faremos uma breve retrospectiva historica sobre a pontuagéo.
Tomaremos como referencial teérico desta pesquisa os estudos realizados por
Véronique Dahlet (2002, 2006, 2007), uma vez que a visdo discursiva € a mais

producente para 0 ensino e a aprendizagem da pontuagao.

2.1 UMA BREVE RETROSPECTIVA HISTORICA SOBRE A PONTUACAO

Historicamente, o surgimento da pontuacdo foi um acontecimento tardio,
posterior a escrita, € marcado por divergéncias conceituais ao longo de sua evolugéo.
As palavras eram escritas sem segmentacdo e sem pontuagdo, cabendo ao
leitor/orador a responsabilidade de, na oralizacdo, dar conta dessas questdes, ja que a

escrita era vista como breve registro da fala.

Rocha (1997, p. 3) afirma que, “[...] na Antiguidade Classica, a pontuacdo, por
estranho que pareca, ndo era posta ha composicao, mas atribuida pelo leitor/orador na
interpretacéo do texto, para evitar ambiguidade”. Logo, seu surgimento apresenta-se

em estreita relacdo com a oralidade. De acordo com Mendonga (2005, p. 115),

[...] a pontuacéo foi criada algum tempo depois da escrita. No inicio,
as palavras eram escritas sem segmentacdo e sem pontuacdo. Isso
porgque os leitores — bastante raros ainda — faziam a segmentacéo e
a pontuacao durante a oralizacdo do texto ou mesmo durante a leitura
em voz baixa. Assim, a pontuacdo surge na interface entre fala e
escrita e foi sendo sofisticada ao longo do tempo.
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Na Idade Média jA ocorriam duas orientacbes para o0 uso da pontuacao,

conforme nos aponta Silva (2010, p. 2):

[...] a de carater prosédico (atendendo as pausas para respirar) e a
gramatical (baseada na légica sintatica), em virtude ainda de uma
pratica de oralizacdo existente nessa época, que exigia fluéncia por
parte do orador, permitindo que os ouvintes, especialmente os que
ndo dominavam a escrita, pudessem compreender e deleitar-se com
o texto lido.

Depois, no entanto, com o advento da imprensa, a partir do século XV, “...] a
orientacdo légico-gramatical para o uso da pontuacdo vai se generalizando e
ganhando espaco como um sistema verdadeiramente dentro do ambito da escrita”
(ROCHA, 1997, p. 7). Tal advento trouxe consigo caracteres e marcas inequivocas da

pontuacgdo, fazendo aparecer, de forma explicita, “[...] uma série de fun¢bes até entédo

ao arbitrio dos escribas e pedagogos” (ROCHA, 1997, p. 7).

A passagem do manuscrito para o texto impresso, além de constituir como uma
importante revolucao tecnoldgica, trouxe como consequéncias: “[...] a padronizacéo do
texto escrito e a massificacdo da leitura visual (desconstruindo a concepgdo de que o
ler era simplesmente a recitagdo do texto em voz alta), exigindo o uso de signos de
pontuacao de dominio publico” (ROCHA, 1997, p. 7).

Na Idade Moderna, entre os séculos XV e XVIII, ainda vigoravam as orientacfes
pausal e gramatical para o uso da pontuacdo, embora essa Ultima fosse a que de fato
importava, isso “[...] em virtude da ideia de que a pontuacdo tinha um papel I6gico a
desempenhar” (ROCHA, 1997, p. 8).

Ja no século XX, especificamente antes dos anos 70, havia poucos trabalhos
acerca da pontuacdo, ja que ndo era uma grande preocupacdo da Linguistica
Moderna. Charaudeau & Maingueneau (2004, p. 390) afirmam que, “[...] a partir dos
anos 70, foi sobretudo Catach que atribui & pontuagdo sua importancia, em
concomitancia com suas pesquisas a respeito da ortografia”. Para Catach (apud
Charaudeau & Maingueneau, 2004, p. 391), “[...] a pontuagédo age sobre dois eixos:
por um lado, ela reine e completa, na medida do possivel (pois ela é concisa), as
informag0des da lingua oral [...]", de outro, “[...] ela dispde de uma ordem gréafica interna

”

de certo modo ‘auténoma’™ (1994, p. 52-53). Catach ressalta, ainda, a distingdo entre
“[...] a pontuacéo do texto, que vai além da frase, a pontuacao da frase e a pontuacdo

da palavra [...]”, e Ihe atribui trés importantes funcdes: “[...] unir e separar as palavras
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em diversos niveis (fungéo sintatica), colocar em correspondéncia com o oral (funcao

prosddica), completar ou substituir as palavras (fungdo semantica)” (p. 53).

Dahlet (2006) compactua com as ideias de Catach, em especial quanto aos
niveis funcionais da pontuacdo, e afirma que as graméticas normativas costumam

postular regras para o uso desses sinais:

Os manuais de gramatica servem para adquirir modelos normativos,
condicdo para escrever bem e para reproduzir esses modelos a cada
vez que se trata de utilizar a lingua escrita. Ora, nesta proposta do
bem escrever, a pontuacdo exerce um papel constante. No entanto, a
andlise do funcionamento interno do discurso gramatical —
metalinguagem e metodologia —, mostrara que as gramaticas ajudam
muito pouco na matéria de saber pontuar. Ndo se trata,
evidentemente, de coloca-las em questdo em bloco, pois elas
continuam sendo um instrumento de referéncia constante no habitus
escolar [...], mas ainda assim é possivel, mesmo adotando o espirito
das gramaticas, racionalizar, reorientar e, enfim, sistematizar a nogao
e o dominio da pontuacéo. (DAHLET, 2002, p. 30).

Assim, tomando como critério as funcdes que o0s sinais de pontuagdo

desempenham, Dahlet (2006) os separa em duas classes:

1) sinais de sequencializagdo, englobando os sinais que operam em nivel
sintagmatico, guiados por parametros sintaticos, semanticos e discursivos (alinea, o
ponto e seus derivados — ponto de exclamacao e de interrogacao, reticéncias, o ponto

e virgula e a virgula);

2) sinais de enunciagéo, incluindo os sinais que manifestam interacdo com o
coenunciador e que se subdividem em duas partes, conforme ocorram em: a) cotexto
monologal, ou seja, “assumido formalmente por um sé locutor”; ou b) dialogal, isto é,
em que o cotexto “da lugar ao interdiscurso”, fazendo coexistir duas falas (DAHLET,
2006, p. 294).

De acordo com a estudiosa, alguns sinais figuram tanto como sinais de
sequencializacdo como de enunciacdo (ponto de exclamacdo e de interrogacao,
reticéncias); da mesma forma, um mesmo sinal pode adquirir valor distinto

dependendo do cotexto.

Nesse sentido, vale lembrar a definicdo de cotexto proposta por Ingedore Koch
(2002, p. 23): “Na fase inicial das pesquisas sobre o texto, que se tem denominado a
fase da analise transfrastica, o contexto era visto apenas como entorno verbal, ou

seja, 0 co-texto”.
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2.2 REFERENCIAL TEORICO DA PESQUISA

Ao explicitarmos a funcionalidade da pontuagdo, tomando como parametro o
sujeito que interpreta a materialidade linguistica, temos que considerar a incompletude
dos sentidos, pois 0s enunciados ndo sdo estaticos, mas estdo em constante
interacéo.

Assim, o referencial tedrico que balizard esta pesquisa serdo o0s estudos
realizados por Véronique Dahlet (2002, 2006, 2007), uma vez que a visao discursiva é
a mais producente para o ensino e a aprendizagem da pontuacao.

Procuraremos, entdo, por meio desse estudo de Dahlet, investigar duas

questdes:

12) Como os alunos de duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental | se
apropriam da pontuagdo quando sdo colocados em uma situagdo comunicativa que
Ihes oferece maior liberdade de expressdo (ADeF: texto opinativo — eixo da
informagdo) e em uma situagdo comunicativa que os coloca em contato com a

padronizagéo (SD baseada no género fabula — eixo da magia)?

2%) Nessas duas situagbes comunicativas oferecidas aos alunos (texto opinativo
X fabula), é possivel que os alunos se apropriem dos procedimentos para 0 usO
adequado da pontuacédo por meio de atividades linguisticas e epilinguisticas?

2.3 SINAIS DE SEQUENCIALIZACAO E SINAIS DE ENUNCIACAO

2.3.1 SINAIS DE SEQUENCIALIZACAO

Dahlet (2007) relacionou esse uso dos sinais de pontuacdo — linguistico e

discursivo — em duas fungoes: sinais de sequencializacao e sinais de enunciagao.

Os primeiros, segundo a autora, atuam em um nivel sintagmatico. Esses sinais
cortam “[..] o continuo linear da escrita, criando segmentos determinados por
parametros sintaticos, semanticos e discursivos” (DAHLET, 2007, p. 293). Os sinais de
enunciagao, por sua vez, manifestam “[...] um tipo de interagdo com o enunciador’
(DAHLET, 2007, p. 293).

Para melhor visualizacdo dos sinais de sequencializacdo, transcrevo a

sistematizagéo elaborada pela autora:
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CORPUS DOS SINAIS DE SEQUENCIALIZAGAO: SEGMENTAGCAO DA

LINEARIDADE

— alinea

— ponto (e seus derivados: pontos de interrogacao, de exclamacéo e reticéncias)

— ponto e virgula

— virgula

Quadro 4- Sinais de sequencializagdo
Fonte: Quadro adaptado de Dahlet (2007)

Sobre esse corpus dos sinais de sequencializacdo apresentado por Dahlet

(2006), a autora esclarece:

[...] no que diz respeito ao sinal de paragrafo /8/, este ndo pode ser
confundido com a alinea. [...] Assim, ndo concordamos com Bechara
guando ele afirma que o ponto separa um grupo de periodos, pois é a
alinea que se encarrega de delimitar um conjunto paragrafico do
outro, ao passo que o ponto indica o limite da frase. Por essas
razbes, ndo inclui o ponto paragrafo no meu corpus de sinais de

sequéncia. (DAHLET, 2006, p. 49).

Assim, os sinais de sequencializagdo fragmentam os enunciados em partes que

constituem o texto. Ou, conforme a propria definicdo dada pela autora, segmentam a

linearidade da escrita.

2.3.2 SINAIS DE ENUNCIACAO

Além dos sinais de sequencializacdo, cuja funcdo é a segmentacédo da

linearidade, Dahlet (2007) categoriza, também, os sinais de enuncia¢do, conforme se

observa no quadro a seguir:

CORPUS DOS SINAIS DE ENUNCIACAO E FUNCOES

Cotexto monologal

Cotexto dialogal

1. Hierarquizadores
discursivos — dois-pontos




— travesséo (duplo)
— parénteses
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2. Indicadores referenciais

— aspas autonimicas
— aspas de conotacdo

autonimica
3. Sinais de citacao — aspas
— itélico
— colchetes
4. Marcadores expressivos  |—italico
— maiuscula continua
— negrito
— travessdo

5. Marcadores de interagéo

— ponto de interrogagéo
— ponto de exclamacao

— reticéncias

6. Sinais de conduta de
didlogo

— mailscula continua

— italico

— ponto de interrogacao
— ponto de exclamacao

— reticéncias de fluxo
— reticéncias de
interrupcao

— travessao de dialogo

Quadro 5- Sinais de enunciagéo e fungdes
Fonte: Quadro adaptado de Dahlet (2007)

No intuito de analisar adequadamente esse grupo de sinais de enunciagéo,

Dahlet (2007) divide-o em duas partes, segundo o cotexto em que eles ocorrem. Nas

palavras da autora: “A distingdo entre os cotextos é formal, e conviremos caracterizar

0 cotexto monogal por ser assumido formalmente por um sé locutor, ao passo que o

cotexto dialogal da lugar ao interdiscurso, fazendo coexistir formalmente duas falas”.

(DAHLET, 2007, p. 294).

Sobre o cotexto dialogal, Dahlet (2006) acrescenta: “Entendo por cotexto

dialogal a representacdo de um dialogo por escrito, representacdo gerada pelo
discurso citante” (DAHLET, 2006, p. 117).

Ja em relacdo ao cotexto monogal, a autora esclarece:

Em cotexto monogal, a pontuacdo de enunciacdo manifesta o escritor

em sua atividade de enunciagéo,

modalidades:

e isso,

segundo diversas
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i. pela hierarquizagado discursiva através de dois-pontos, do travesséo
duplo e dos parénteses;

o«

ii. pela reorientagdo semantica produzida pelas /* “/ autonimicas;

iii. pelos marcadores expressivos que tornam visivel a relacédo
marcada do escritor com uma palavra ou um segmento;

iv. finalmente, pelos sinais pragmaticos que evocam o leitor-
destinatario a se envolver no ato da comunicacéo. (DAHLET, 2006, p.
173).

A autora também chama atencao ao fato de que, nas graméticas, ocorre a falta

de distincdo entre o0s cotextos, propiciando uma heterogeneidade quanto as

propriedades e fun¢des dos sinais, como se nota a seguir:

Nas gramaticas, a falta de distingdo entre ambos 0s cotextos provoca
uma certa mistura, logo, uma heterogeneidade no tocante as
propriedades e fungcbes dos sinais, bem como no tocante a propria
nomenclatura destes Ultimos, cuja ordem sequencial parece mais
aleat6ria do que arrazoada. Assim, para limitar-me a heterogeneidade
das propriedades e func¢des dos sinais, vou retomar a distingéo entre
marcadores de interacdo e sinais de conduta de didlogo. (DAHLET,
2006, p. 168)

2.4 ESTUDOS SOBRE A PONTUACAO FUNDAMENTADOS NAS PESQUISAS

REALIZADAS POR VERONIQUE DAHLET

No Quadro 6 apresentaremos uma sintese de alguns artigos e de algumas

dissertacOes recentes (2012 a 2014) que abordam o tema pontuagdo sob um viés

enunciativo-discursivo, perpassando os postulados teéricos explicitados por Verdnigue
Dahlet (2002, 2006, 2007).

— Ano e Universidade
— Dissertac¢éo ou
Tese ou Artigo

— Autor(a)

— Orientador(a)

Problema/Questao Conclusao
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— Titulo

2012

Universidade Estadual
Paulista “Julio de
Mesquita Filho"
(UNESP)

Dissertacao de:
Ana Carolina Aradjo-
Chiuchi

Orientadora: Profa.
Dra. Fabiana Cristina
Komesu

Titulo:

Usos nao-
convencionais da
virgula em textos de
alunos de quinta
série/sexto ano do

Ensino Fundamental

A dissertacdo de Mestrado visa
estudar 0S usos nao-
convencionais de virgulas em
textos de alunos de quinta série
do Ensino Fundamental de uma
escola publica da

cidade de Sao José do Rio Preto
(SP), com o objetivo de responder
as seguintes questoes:

1) Partindo da hipétese de que
parte das motivacdes das
ocorréncias ndo-convencionais de
virgula possa estar estritamente
ligada as caracteristicas
prosédicas dos enunciados
orais/falados, em que medida
fronteiras de dominios prosédicos
podem motivar a coloca¢do néo-
convencional dessas virgulas?

2) O que esses Uusos hao-
convencionais de virgula revelam
acerca da relacéo entre a fala e a
escrita e entre o sujeito e a
linguagem no momento de

producéo do texto?

A partir da analise do corpus,
concluiu-se que, ao pontuar, o

escrevente  parece  mostrar-se
sensivel a limites dos constituintes
mais altos da hierarquia prosédica,
aqueles que coincidem com
fronteiras sintaticas maiores, como
fronteiras entre sentencas,
fronteiras entre oracdes, fronteiras
entre sintagmas nominais sujeitos e
sintagmas verbais. Tais resultados
foram interpretados como marca de
como se d4 a relagdo entre a fala e
a escrita e entre o sujeito e a
linguagem no momento de

producéo do texto.

2013

Universidade Estadual
de Ponta Grossa
(UEPG)

Dissertacao de:
Andréia Rodrigues

Zoelner Dallarosa

Orientadora:

Profa. Dra. Pascoalina

A dissertacdo de Mestrado visa

estudar como a pontuacéo,
elemento constituinte da
producdo escrita, geralmente

associada a fala e a leitura, é

utiizada pelos alunos de
graduacdo de Letras de uma
determinada universidade. A
pesquisa partiu da seguinte
guestdo: Durante o processo de

producdo de um texto, como a

A partir da andlise de trinta e cinco
textos escritos, produzidos por trés
académicos, chegou-se a
conclusdo de que os sinais de
colaboram

pontuacao para a

construcdo sintatica, semantica,
prosédica e discursiva do texto.
Tais sinais constituem-se como um
traco subjetivo que emerge no
momento da producéo,

funcionando como uma marca,
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Bailon de Oliveira
Saleh

Titulo:

A pontuagdo como
movimentos do
sujeito na escrita:

pontos de reflexao

pontuacdo €& percebida e

realizada por académicos do
Curso de Licenciatura em Letras
e de que maneira a interferéncia
do Outro intervém neste uso,
contribuindo para a construcao do

sentido do texto?

uma assinatura do autor.

2014

Universidade de Séao
Paulo (USP)

Artigo de:
Soénia Sueli Berti-

Santos

Orientadora: Profa.
Dra. Maria Vicentina
de Paula do Amaral
Dick

Titulo:

A pontuacédo e
imbricacdo de
sentidos: uma

relacdo dialogica

O artigo visa mostrar como a
pontuacdo pode abarcar tanto a
produ¢cdo como a recepcdo de
limiar

sentidos, ficando no

fronteirico das duas,
possibilitando e facultando ndo sé
também a

a leitura como

constituicdo de sentidos, a
imbricagdo de discursos e as
possibilidades de relacdes
dialégicas entre os enunciados,
revelar

bem como, podendo

posturas axiologicas e

subjetividades do autor.

Para se proceder a leitura de um
enunciado e constituir seu sentido,
€ necessario estabelecer com esse
enunciado relagBes dialdgicas,
levantar valores éticos e estéticos,
escolhas

determinados pelas

axiolégicas do autor e pela
arquitetbnica desse enunciado. A
entonacdo valorativa do oral
precisa ser semioticamente
representada por sinais de
pontuacéo, estabelecendo relacdes
de sentido com o leitor, acionando
nele posturas responsivas e

imbricando ideologias.

2014

Universidade de Sao
Paulo (USP)

Artigo de:
Nathalia R. S.

Polachini

Orientadora: Profa.

Dra. Maria Inés

No artigo, inscrito no eixo do

Projeto de Pesquisa
“Letramentos, ensino, memdria:
perspectiva dialoégica’, ha dois
objetivos norteadores: a) tratar o
discurso citado como forma de
transmissédo do discurso do outro;
b) discutir a contribuicdo do
discurso citado como elaboracdo

argumentativa em  redacdes

Ao tentar responder como 0sS
Médio,

Enem, se

alunos do Ensino
participantes  do
relacionam linguistica e
discursivamente com a palavra
alheia na escrita da dissertacao, foi
possivel constatar que o discurso
citado € um caminho para a
construcdo da voz autoral na

medida em que sua integracao no

A P O N
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Batista Campos

Titulo:
Discurso citado em

producéo de jovens

produzidas pelos candidatos ao
Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem). Trés questdes norteiam a
investigacdo do corpus dessa

pesquisa: 1) Que tipos de

texto marca um ponto de vista do
escrevente, seja pela polémica,
concordancia, refutagdo etc. O
reconhecimento das vozes que

falam nos textos dos candidatos vai

escritores citacdbes o candidato recupera | além da identificacdo das citacdes
como estratégia argumentativa? | explicitamente marcadas e
2) Quais sdo as formas de | incorporadas nas dissertacdes. As
transmissdo do discurso do outro | marcas do  discurso  citado
usadas no texto do candidato | identificadas na analise revelam
(pontuacéao, conectores, | ndo apenas a presenca do discurso
construcdes sintaticas), | direto ou indireto, mas como a voz
consolidando um ponto de vista? | do autor se relaciona com a palavra
3) No nivel da argumentacdo, | alheia, nas formas de transmisséo,
gqual a orientagdo dialdgica | de introducgédo e de finalizacéo.
assumida pelo autor para marcar
sua voz?

2014
O artigo tem como objetivo | A partir da descricdo dessa

Pontificia problematizar a maneira como a | atividade didatica, verificou-se que

Universidade Catodlica
de Sao Paulo
(PUC/SP)

Artigo de: Anderson

Cristiano da Silva

Orientadora: Profa.
Dra. Elisabeth Brait

Titulo:

A pontuacéo:
reflex6es nos livros
didéaticos de
portugués (anos

finais)

pontuacdo € apresentada nos

livros didaticos de Lingua

Portuguesa para o0 Ensino
Fundamental aprovados

pelo governo por meio do
Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD (triénio 2011-
2013).
Pretende-se, especificamente,
discutir os textos que abordam a
pontuacéo (parte

tedrica e exercicios) nos volumes
do 6° ao 9° ano da colecao:
Portugués: linguagens, de William
Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhées, restringindo a
descricao de atividade didatica

retirada do volume do 8° ano.

0 conjunto das atividades
engendradas condiz com o objetivo
proposto de levar o aluno a refletir
sobre o conceito, por meio de uma
gama de habilidades, como: ler,
observar, comparatr, discutir,
analisar e/ou inferir. Sob outro
aspecto, contrariando o ponto fraco
sobre o trabalho com a gramatica,
explicitado pelos

avaliadores da cole¢cdo no PNLD,
pelo menos na abordagem sobre o
contelido da pontuacéo, os

autores parecem nao reproduzir as
estratégias comumente utilizadas
nas gramaticas
normativo-prescritivas.

Para confirmar essa hip6tese sera

necessaria, no entanto, uma
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andlise mais
minuciosa, uma vez que o artigo é
parte de uma tese de doutorado

ainda em andamento.

2014 2
O artigo objetiva apresentar uma | O ensino da pontuacdo esta |0
Universidade Federal andlise enunciativa do uso da | relacionado ao trabalho com o |1
da Paraiba (UFPB) virgula em textos de formandos | texto, ndo podendo ser conduzido | 4
e do Curso de Letras e verificar o | de modo descontextualizado das
Universidade de tipo de relacdo que esses | praticas sociais de leitura e de
Taubaté escreventes propdem entre esse | escrita. A consideracdo da funcao
(UNITAU) sinal e a parte por ele delimitada | enunciativa da virgula pode, pois,
no enunciado. servir como ponto de partida para o
Artigo de: processo de aquisicéo da
Orlando de Paula pontuacéo.
Orientadora: Profa.
Dra. Eliana
Vasconcelos da Silva
Esvael
Titulo:
Producéo escritade
formandos do curso
de Letras: a funcao
enunciativa da
virgula
2014 2
O artigo visa discutir a articulacdo | A andlise do conto de Guimaraes | O
Universidade de da linguagem expressiva com o0 | Rosa, na esteira da proposta | 1
Taubaté (UNITAU) tema do conto “As margens da | apresentada por Bakhtin para o | 4

Artigo de:

Miriam Bauab Puzzo

Professora Titular
da UNITAU

alegria”, cuja personagem infantil
entra em contato com a realidade
crua da morte e da sensacéo de
perda de algo considerado
precioso para seu universo de
crianca. A proposta do estudo é
andlise

observar como a

ensino de lingua, tem como
objetivo despertar o interesse pelo
ensino da gramatica de modo mais
consistente. Em primeiro lugar,
observando a necessidade e a
caréncia do aluno, em segundo,

aproveitando a literatura como
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Titulo:

Sintaxe, pontuacao e
estilo no conto “As
margens da alegria”,

de Guimarédes Rosa

estilistica da linguagem pode
contribuir para a percepcao da
importancia da construgéo
sintatica e da pontuacdo para a

producéo de sentido.

género textual que apresenta o
acabamento responsavel pela sua
concretizagdo linguistica. Nesse
sentido, a apropriagdo da lingua
pelo autor obedece a um projeto
criativo que amplia a visdo de uso
da linguagem de modo mais

adequado as necessidades do

enunciador.
Universidade de
Taubaté O artigo visa discutir a | A analise desse poema de
(UNITAU) importancia da sintaxe e da | Cassiano Ricardo permite a
pontuacdo para o dominio da | percepgéo dos efeitos de
Artigo de: escrita autoral, tomando como | determinadas formas de

Anderson Cristiano da

Silva

Orientadora: Profa.
Dra. Miriam Bauab

Puzzo

Titulo:
Produtividade,
sentido e estilo:
pontuacédo/sintaxe
em um poema
inédito de Cassiano
Ricardo

referéncia a questdo do estilo. A
luz da perspectiva dialdgica da
linguagem, procura-se discutir a
relacdo entre sintaxe, pontuacéo
e efeitos de sentido no poema de
Cassiano Ricardo “Menino
antigo”, que integra a coleténea
inédita de poemas escritos em
1975, um pouco antes de sua
morte, cujos exemplares em
namero restrito encontram-se na
Fundacdo Cassiano Ricardo, em
Sdo José dos Campos, bem
como em algumas instituicdes
educacionais de nivel basico e
superior nas imediacbes da

cidade natal do poeta.

estruturagdo  sintdtica e de
pontuacdo em consonancia com a
proposta tematica.

A observacdo do estilo, préprio do
género

poético pode ser

enriguecedor no conhecimento
mais abrangente da lingua em suas
possibilidades de uso. Também foi
possivel notar a produtividade que
a pontuacdo exerce no fio do
discurso, revelando sua
importancia para a constituicdo de

sentidos no texto.

Quadro 6- Sintese de dissertagdes e artigos sobre pontuagado produzidos na USP, UNESP, UEPG,

UFPB, PUC, UNITAU, entre os anos de 2012 e 2014

Ao analisarmos as dissertacfes e os artigos produzidos nessas universidades,

percebemos que tratam da pontuacdo em contextos diferentes:

no Ensino

Fundamental, no Exame Nacional do Ensino Médio, no Ensino Superior, em livros

didaticos e em textos literarios. Partem, porém, do principio de que o ensino da
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pontuacdo deve estar diretamente relacionado ao trabalho com o texto, ndo podendo

ser conduzido de modo descontextualizado das préticas sociais de leitura e de escrita.

Nesse sentido, convém lembrar que as possibilidades de uma lingua somente se
tornam realidade por meio da avaliacdo social. Tais questdes deveriam ser
observadas no trabalho em sala de aula com a pontuagdo. Mesmo agueles manuais
didaticos que assumem uma concepcdo dialdégica de linguagem e 0s que tomam o
género discursivo como organizador das atividades de leitura e de escrita pouco
abordam os sinais de pontuacdo considerando tais prerrogativas que dizem respeito

ao enunciado e, particularmente, aos géneros do discurso nos quais se concretizam.

Logo, o que faremos nesta pesquisa € utilizar algumas categorias defendidas por
Dahlet (2007), no intuito de elucidar o modo como os alunos de duas turmas de 5° ano
do Ensino Fundamental | se apropriam dos sinais de pontuagcdo em situacdes

comunicativas diferenciadas.

2.5 A PONTUACAO E A CONSTITUICAO DE SENTIDOS

Podemos entender que a pontuacdo abarca tanto a producdo quanto a recepgao
de sentidos, ficando no limiar fronteirico das duas, possibilitando a leitura, a
constituicdo de sentidos e as possibilidades de relacdes dialégicas entre o0s

enunciados.

O longo estudo de Dahlet (2006) sobre pontuacdo aponta que 0s sinais de

pontuacdo carregam consigo uma dimensao enunciativa,

[...] na verdade, todos os sinais de pontuacdo, em todos os niveis (de
palavra, de frase ou de texto) trazem consigo uma dimenséo
enunciativa. Isso mostra que o sentido se constréi em situacdo (in
situ), quer dizer, a medida que a comunicagdo se elabora como tal.
Em guisa de contramodelo ao critério da norma, uma andlise do
processamento argumentativo de varios sinais de pontuacgao participa
do sentido em elaboragéo no ato da comunicacdo. (DAHLET, 2006, p.
25-26).

As escolhas de pontuacdo que empregamos nos enunciados criam sentidos,
possibilidades de leitura e interpretacdo, estabelecendo com o leitor relagbes

dialégicas.
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Desse modo, ao ser assinalada pelo sujeito escrevente, a pontuacdo evidencia
um aspecto inerente a linguagem: a sua dialogia. Pontua-se um texto exatamente por
acreditar-se na existéncia de um leitor. Nao haveria sentido em pontuar um texto,
sendo para dar um direcionamento ao leitor: “[...] o proprio fato de se pontuar ja é a
marca mais flagrante da presenca do interlocutor na producédo textual: pontua-se para
alguém, pontua-se com a expectativa de leitura, com a expectativa de se fazer
entender” (CHACON, 1998, p. 126).

Assim, apesar de inUmeras pesquisas sobre o assunto e das varias prescricoes
para o uso de cada sinal de pontuacédo, ainda persistem muitas davidas acerca dos

critérios que devem nortear o emprego dos sinais de pontuacéo. Para Rocha (1998),

A auséncia da normatividade que envolve a pontuacéo, provocando
enorme flutuagdo no uso de alguns sinais, ndo decorre apenas de
sua ambiguidade natural (ser um sistema plantado na confluéncia da
fala e da escrita). Razdes histéricas também explicam essa flutuacao.
Primeiro, o fato de durante séculos a pontuacdo ter sido um
mecanismo optativo e adicional ao texto para facilitar sua leitura, de
dominio de uns poucos (leitores e escribas). Segundo, na Idade
Média geralmente ndo era o autor quem escrevia o texto. A natureza
morosa e mais artesanal da escrita dessa época possibilitava
inimeras versdes de um texto. As tarefas da escrita (composicao,
cOpia e edicdo) eram divididas entre o autor, 0 escriba/copista e o
editor, que podiam adotar sisteméticas de pontuacdo diferentes,
conforme a orientacdo do scriptorium onde o manuscrito era
produzido. Todos estes fatores eram fonte de divergéncias. (ROCHA,
1998, p. 2).

Percebe-se, entdo, que até hoje as escolas se deparam com certa dificuldade
guanto ao ensino e aprendizagem da pontuacéo, talvez em razao do carater normativo

e prescritivo que ainda domina nas aulas de gramatica da Lingua Portuguesa,

desvinculada do texto, do contexto e das circunstancias de enunciacao.

Ao focalizarmos os sinais de pontuacdo pelo viés linguistico-discursivo,
buscamos considerar os possiveis efeitos de sentido que tais marcas parecem revelar

na materialidade linguistica.

O ensino da pontuacdo esta diretamente relacionado ao trabalho com o texto,
ndo podendo ser conduzido de modo descontextualizado das préaticas sociais de
leitura e de escrita. O professor de lingua materna pode assumir, conscientemente,
uma prética pedagodgica que ndo bloqueie no aluno os usos enunciativos dos sinais de

pontuacéo.
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Logo, ao propormos um estudo centrado em uma SD baseada no género fabula,
pretendemos contribuir para o ensino e a aprendizagem da pontuacao, afastando-nos

do carater prescritivo dos livros didaticos e dos manuais de gramatica.
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3 CONCEPCOES DE LINGUAGEM E DE ENSINOE
APRENDIZAGEM DE LINGUA MATERNA: EM FOCO
A GRAMATICA

A regéncia verbal, a sintaxe de concordancia, o
problema da crase, o sinclitismo pronominal, hada disso
era reduzido por mim a tabletes de conhecimentos que
devessem ser engolidos pelos alunos. Tudo isso, pelo
contrario, era proposto a curiosidade dos alunos de
maneira dindmica e viva, no corpo mesmo dos textos,
ora de autores que estudavamos, ora deles proprios,
como objetos a serem desvelados, e ndo como algo
parado, cujo perfil descrevesse.

Paulo Freire

Neste capitulo discutiremos as concepcdes de linguagem e realizaremos a
revisdo bibliografica do conceito sobre atividades epilinguisticas, levando em
consideracao as diversas referéncias tedricas sobre o assunto. Além disso, faremos a
distincdo entre atividades linguisticas (ALs), epilinguisticas (AEs) e metalinguisticas
(AMs).

BN

Quanto a revisdo bibliografica do conceito sobre atividades epilinguisticas,
tomaremos como referéncia tedrica, como ja anteriormente informado, os trabalhos
realizados por Franchi (1991, 1992), Semeghini-Siqueira (1977, 1998, 2015), Geraldi
(2002) e Bezerra (2004).

3.1 CONCEPCOES DE LINGUAGEM

Compreender o papel que a linguagem e a lingua desempenham nas relacfes
sociais, na formacao do homem e na constituicdo de sua consciéncia é essencial para
a area da Educacdo. O estudo da linguagem tem sido amplamente discutido por
pesquisas académicas; todavia, desde ha muito ela vem sendo objeto de estudo de
filosofos e outros estudiosos das diferentes areas do conhecimento.

Geraldi (1996, p. 43) nos apresenta trés concepcdes de linguagem: linguagem

como expressdao do pensamento, linguagem como instrumento de comunicacdo e
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como forma de interacdo humana. Essas alternativas podem ser assim melhor

explicitadas:

a) Linguagem € expressdo do pensamento; essa concepcdo ilumina,
basicamente, os estudos tradicionais. Se concebermos a linguagem como tal, somos
levados a afirmacdes — correntes — de que pessoas que ndo conseguem se expressar

linguisticamente ndo pensam.

b) A linguagem é o instrumento de comunicagéo: essa concepc¢ao esta ligada a
teoria da comunicacdo e vé a lingua como codigo (conjunto de signos que se

combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor a mensagem.

7

c) A linguagem é uma forma de interagdo: mais do que possibilitar uma
transmissao de informacdes de um emissor a um receptor, a linguagem € vista como

um lugar de interacdo humana.

Dessas trés concepcdes, a que mais se aproxima de uma visdo mais abrangente
de linguagem é a terceira, uma vez que implica uma postura educacional diferenciada,

em gue os falantes se tornam sujeitos construtores das rela¢des sociais.

Para o presente trabalho, tomaremos o texto ndo como uma estrutura acabada
(produto), mas como parte de atividades mais globais de comunicacédo. Nesse sentido,
nas palavras de Koch (1997, p. 21), “[...] trata-se de tentar compreender o texto no seu

proprio processo de planejamento, verbalizacdo e construgédo”.

Sendo assim, em uma definicdo de texto, de acordo com Bentes & Mussalin
(2001, p. 268 e 269), pode-se afirmar que: (i) a producdo textual € uma atividade
verbal, isto é, os falantes, ao produzirem um texto, estdo praticando agfes, atos de
fala. Sempre que se interage por meio da lingua, ocorre a producdo de enunciados
dotados de certa forca, que irdo produzir no interlocutor determinado(s) efeito(s), ainda
gue ndo sejam aqueles que o locutor tinha em mira; (i) a produgdo textual € uma
atividade verbal consciente, isto é, trata-se de uma atividade intencional, atividade por
meio da qual o falante dara a entender seus propdsitos, sempre levando em conta as
condicBes em que tal atividade é produzida; considera-se, dentro dessa concepcao,
que o sujeito falante possui um papel ativo na mobilizagcdo de certos tipos de
conhecimentos, de elementos linguisticos, de fatores pragmaticos e interacionais, ao
produzir um texto. Em outras palavras, o sujeito sabe o que faz, como faz e com que

proposito faz (se entendemos que dizer é fazer); e (iii) a producdo textual € uma
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atividade interacional, ou seja, os interlocutores estédo obrigatoriamente, e de diversas

maneiras, envolvidos nos processos de construcdo e compreensao de um texto.

Sobre esse Ultimo aspecto, nada nos parece mais claro para explicar a no¢ao de
interacdo verbal do que o trecho que se segue:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacédo do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressao a um em
relagdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relacéo ao outro,
isto €, em Ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra é uma
espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra se apoia sobre meu
interlocutor. A palavra é o territorio comum do locutor e do
interlocutor. (BAKHTIN, 2003, p. 13).

3.2 ATIVIDADES LINGUISTICAS (ALS), ATIVIDADES EPILINGUISTICAS

(AES) E ATIVIDADES METALINGUISTICAS (AMS)

A partir das leituras realizadas, é possivel afirmar que o linguista Carlos Franchi
foi o primeiro autor brasileiro a empregar a nogéo de atividade epilinguistica para tratar
das questdes da linguagem e de estratégias para o ensino e aprendizagem de lingua

materna. Ele sera, portanto, o autor que tomaremos como base dentro desse conceito.

Franchi (1992) defende a concepcdo de linguagem como uma atividade
constitutiva, pois a partir dela o sujeito compreende a si mesmo, o outro e 0 mundo. A

linguagem, portanto, € a atividade histérica, social e cultural pela qual o homem

organiza e formaliza as suas experiéncias.

Em “Criatividade e Gramatica” (1991), Franchi discute a forma pela qual a
linguagem é ensinada na escola, ou seja, por meio da memorizacdo da
metalinguagem (regras gramaticais) e de poucos exercicios com a escrita
propriamente dita. O autor ressalta que o ensino de lingua portuguesa deve “[...] levar
os alunos desde cedo a diversificar 0s recursos expressivos com que fala e escreve e
a operar sobre sua proépria linguagem, praticando a diversidade dos fatos gramaticais
de sua lingua” (FRANCHI, 1991, p. 36). Tal pratica é conceituada por ele como

atividade epilinguistica:
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Chamamos de atividade epilinguistica a essa pratica que opera
sobre a linguagem, compara as expressfes, transforma-as,
experimenta novos modos de construgdo, candnicos ou ndo, brinca-
se com a linguagem, investe as formas linguisticas de novas
significagdes. Nao se pode ainda falar de “gramatica” no sentido de
um sistema de nocdes descritivas, nem de uma metalinguagem
representativa como uma nomenclatura gramatical. Nado se déao
nomes aos bois e nem aos boiadeiros. O professor, sim, deve ter
sempre em mente a sistematizacdo que |he permite orientar e
multiplicar essas atividades. [...] Por um lado, ela se liga a atividade
linguistica, a produgdo e a compreensao do texto, na medida em que
cria as condi¢des para o desenvolvimento sintatico dos alunos: nem
sempre se trata de “aprender’ novas formas de construcdo e
transformagéo das expressfes; muitas vezes se trata de tornar
operacional e ativo um sistema a que o aluno j& teve acesso fora da
escola, em suas atividades linguisticas comuns. Mas, por outro lado,
essa atividade é que abre as portas para um trabalho inteligente de
sistematizacdo gramatical. (FRANCHI, 1991, p. 36-37).

Na concepcédo de Franchi (1992), a sistematicidade da linguagem assenta-se no
fato dela carregar uma dimensdo histérica e coletiva; as regras da linguagem néo
advém de necessidades biolégicas ou logicas do sujeito, mas de necessidades
histéricas, culturais e antropolégicas. Nas palavras do autor, “[...] ndo h& nada
imanente na linguagem, salvo sua forga criadora e constitutiva [...]. Ndo ha nada de
universal, salvo o processo — a forma, a estrutura desta atividade” (FRANCHI, 1992, p.
22).

Pelo trabalho linguistico produzem-se os sistemas de referéncia através dos
guais as expressoes linguisticas se tornam significativas. Tais operacdes permitem
aos interlocutores a producdo, a interpretacéo de sentidos. Elas se apresentam como
acoes que o0s sujeitos fazem com e sobre a linguagem, respectivamente, acdes
metalinguisticas e epilinguisticas, viabilizadas por outra condicdo da linguagem — a

reflexividade — que caracteriza as agdes linguisticas.

Franchi (1992) esclarece que essas operacdes discursivas podem ser
consequéncia do fato de a linguagem integrar-se a estrutura dos processos cognitivos,
regulando e mediando a atividade psiquica humana, ou seja, é porque ha trabalho
linguistico que a linguagem participa da constituicdo dos processos cognitivos

humanos.

Com relacdo a conceituacdo de atividade linguistica (AL), vale mencionar as

reflexdes encontradas em Franchi (1991) e em Semeghini-Siqueira (1997). Segundo
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Semeghini-Siqueira (1997. p. 7), “[...] as atividades linguisticas sdo os usos que
ocorrem tanto na modalidade oral como na escrita: o ouvir, o falar, o ler e o escrever.
Abrangem as praticas de leitura e as praticas de produgao de texto, entre outras”. Com

relacdo ao papel especifico da escola, Franchi (1991, p. 35) afirma que:

A atividade linguistica é nada mais do que o exercicio pleno,

circunstanciado, intencionado e com inteng¢Bes significativas da

propria linguagem. Ela ja se da, obviamente, nas circunstancias

cotidianas da comunicacao no ambito da familia e da comunidade de

nossos alunos. E somente pode reproduzir-se, na escola, se esta se

tornar um espaco de rica interagdo social que, mais do que mera

simulacdo de ambientes de comunicacéo, pressuponha o dialogo [...].

Nesse sentido, o foco nas aulas de LM deve ser voltado para o desenvolvimento

da linguagem em um ambiente de “rica interagdo social”. E comum, no entanto, que
muitos educadores fundamentem sua pratica pedagogica em exercicios de
memorizagdo, em coépias extensas e continuas sem significado para o educando,
deixando de estimula-lo mediante questionamentos, exposicdes de ideias e discussao

de valores.

Consequentemente, ao se trabalhar com o ensino e a aprendizagem de lingua
materna, especificamente com o “ensino de gramatica”, € conveniente ter sempre em
mente que ha “diferentes tipos de gramatica” e que o trabalho com cada um desses
tipos pode resultar em atividades completamente diversas em sala de aula, a fim de

atender a objetivos bem distintos.

Tendo em vista a formacao inicial de professores de LM, no que tange as ALs,
AEs e AMs, na senda de Franchi (1991, 2006), Semeghini-Siqueira (2015) esclarece a
possibilidade de uso dos “diferentes tipos de gramatica", recorrendo as denominacées

“gramatica 17, “gramatica 2” e “gramatica 3”, como se observa no quadro abaixo:

GRAMATICA 1: INTERNA.

- Aprendizagem por meio do uso lingua na interagcdo com o outro e com o universo letrado
em midias impressas e/ou digitais.

O aluno recorre a “gramatica interna” e amplia a aprendizagem, referente as competéncias e
habilidades, por meio de operacdes ndo conscientes, intuitivas, subjacentes ao uso da lingua
na interagcdo com o outro. Na escola, as atividades linguisticas, tais como: falar/cantar [o
aluno recorre a textos de memodria, como: parlendas, dramatizacdes, letras de musica...],
escutar [a professora conta ou |é historias, videos/filmes falados e legendados...], ler [o aluno
Ié muito... livros, revistas, gibis, jornais...] e escrever [a classe produz oralmente texto coletivo
e o professor atua como escriba, o grupo escreve..., o aluno escreve ...].
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GRAMATICA 2: REFLEXIVA.

- Aprendizagem por meio de reflexdes sobre o uso da lingua. O professor cria oportunidades
para reflexdao dos alunos.

Trata-se de propor atividades que focalizem a prdpria linguagem como objeto de operagGes
transformadoras, que viabilizem uma reflexdo sobre a linguagem ou, melhor, sobre as
diferentes formas de dizer. O objetivo é ensinar/aprender a usar os recursos expressivos da
lingua por meio de operagbes mentais predominantemente conscientes, sem recorrer a
“termos técnicos” / a nomenclaturas nem a classificacBes. Nessa pratica, os enunciados sdo
confrontados e transformados de forma instigante e lddica. S3o consideradas atividades
epilinguisticas, por exemplo, a ampliacdo ou reducdo de elementos de um texto e, sobretudo,
a reescrita/reelaboracdo, com a mediacdo do professor, consciente de que a meta é propiciar,
aos alunos, acesso a norma culta padrao da LP, como um direito de todo cidad3do. Certamente,
as atividades com GRAMATICA 1 e GRAMATICA 2 estdo interligadas. Podemos estabelecer entre
elas um continuum. |...]

GRAMATICA 3: TEORICA.
- Aprendizagem por meio de aquisi¢do de conhecimentos sobre a lingua. O professor ensina.

Pode-se dizer que constituem exercicios que requerem operagdes conscientes, reflexdes sobre
a lingua e abarcam componentes descritivos e normativos, recorrendo-se ao uso de
‘terminologia técnica’. Tais exercicios correspondem as atividades metalinguisticas. Trata-se
do ensino da “gramdtica escolar”, da “gramatica pela gramatica” sem haver uma preocupacao
com a atividade discursiva, de tal forma que ndo tem provocado mudangas significativas nas
producdes escritas dos alunos, apds 9 anos de escolaridade obrigatéria no EF. [...] (grifos da
autora).

Quadro 7. Aprender e ensinar Gramatica 1-2-3 na escola. (Semeghini-Siqueira, 2015)

Ainda com relacdo aos estudos sobre as atividades epilinguisticas, Conceigéo
(2009, p. 1040) afirma que se trata de “[...] um trabalho reflexivo e de transformacgao
com a linguagem escrita [...]", em que o aluno, ao reescrever o texto produzido, analisa
e reflete sobre outras formas de expressdes e conceitos ndo sistematizados. A autora
ainda afirma que é preciso que se conhega o funcionamento da lingua e a producéo
de texto para orientar o aluno ao propor atividades epilinguisticas. Mesmo assim, no
entanto, “[...] para a implementacdo dessa estratégia, € preciso, antes de tudo,
eliminar todas as formas de preconceito linguistico e discriminacdo social na
linguagem” (CONCEICAQ, 2009, p.1040).

Também Bezerra e Semeghini-Siqueira (2007) destacam a refacgdo textual

como pratica didatica na aplicacdo das atividades epilinguisticas, considerando que a
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intervencdo / mediacdo do professor contribui para auxiliar o aluno na organizacao de
suas ideias por meio da reflexdo continua sobre sua escrita.

Assim, as atividades epilinguisticas devem ser trabalhadas visando as
dificuldades do aluno, sempre partindo do seu contexto. Por meio dessa acdo, o
professor pode estimular o educando a produzir textos coesos, criativos e inteligiveis.
Logo, cabe ao docente compreender que seu oficio deve ir além de conceituar a
lingua por meio das atividades metalinguisticas, mas, sobretudo, descobrir-se como

um sujeito consciente da importancia de entendé-la e usa-la adequadamente.

3.3 ATIVIDADES EPILINGUISTICAS: REVISAO BIBLIOGRAFICA

As diversas referéncias teéricas acerca do conceito de epilinguismo encontram
ressonancia na literatura da area de Educacgéo desde a década de 70. Nessa época, 0
conceito de atividade epilinguistica estava implicito ou era referido como uma
“gramatica nao-consciente”, como se verifica no livro “Subsidios para a Implantagéo do
Guia Curricular de Lingua Portuguesa — 42 série” (1977, p. 149), publicado pela
CENP/SEE-SP.

Nesse documento, coordenado por Semeghini-Siqueira (1977), ja se discutia a
respeito do ensino e da aprendizagem de metalinguagem, suspeitando ndo ser a
melhor maneira de levar o aluno a se tornar competente em leitura e escrita: “Se o
objetivo de lingua portuguesa, nestas séries (32 e 42), é desenvolver a comunicacao
oral e escrita, sera que o fato de ‘aprender’ teoria gramatical ajudara a crianga a

manejar melhor sua lingua?”

Bezerra (2004) faz a revisdo do conceito de atividade epilinguistica em textos
tedricos e oficiais desde os anos 70. A autora observa que 0 primeiro uso da
expressao atividade epilinguistica apareceu na Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa: 1° grau, de 1986, que contou com a assessoria do linguista Carlos
Franchi. Nesse documento, a atividade epilinguistica é entendida como a tomada de
consciéncia dos procedimentos de linguagem em uso, a reflexdo e a operacéo sobre o

material linguistico de modo a tornar a linguagem objeto de trabalho.

Em seu artigo “Linguagem - atividade constitutiva”, Franchi (1992) critica a visao
funcionalista e utilitarista da linguagem, que a limita a ser apenas instrumento de
comunicagdo e submete o homem ao papel de receptaculo da cultura: “A linguagem

ndo é somente o instrumento de insercao justa do homem entre os outros; €, também,
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o instrumento da intervencdo e da dialética entre cada um de nés e o mundo”
(FRANCHI, 1992, p. 26). O autor (1992, p. 31-32) explica que:

A linguagem [...] ndo é um dado ou resultado; mas um trabalho que
‘da forma’ ao conteudo variavel de nossas experiéncias, trabalho de
construcdo, de retificacdo do “vivido”, que ao mesmo tempo constitui
o sistema simbdlico mediante o qual se opera sobre a realidade e
constitui a realidade como um sistema de referéncias em que aquele
se torna significativo. Um trabalho coletivo em que cada um se
identifica com os outros e a eles se contrap8e, seja assumindo a
histéria e a presenca, seja exercendo suas opcdes solidarias.

Na esteira dessa discussao, Semeghini-Siqueira (1998, p. 4) atenta para o fato

de que as atividades epilinguisticas

[...] requerem uma reflexdo sobre a linguagem, ou melhor, sobre as
diferentes formas de dizer. Nesta préatica, as expressdes sado
comparadas, transformadas, “brinca-se com a linguagem”. E um
trabalho prioritariamente consciente. Trata-se de uma atividade que
toma a propria linguagem como objeto de operacdes
transformadoras.

Outro estudioso que subsidia a conceituacdo das atividades epilinguisticas é
Geraldi (2002, p. 63-64). Para o autor:

Todas [as] considera¢des mostram a necessidade de transformar a
sala de aula em um tempo de reflexdo sobre o ja-conhecido para
aprender o desconhecido e produzir o novo. E por isso que atividades
de reflexdo sobre a linguagem (atividades epilinguisticas) sdo mais
fundamentais do que aplicacdo a fenbmenos sequer compreendidos
de uma metalinguagem de analise construida para reflexdo de outros.
Aquele que aprendeu a refletir sobre a linguagem é capaz de
compreender uma graméatica — que nada mais é do que o resultado
de uma (longa) reflexdo sobre a lingua; aquele que nunca refletiu
sobre a linguagem pode decorar uma gramética, mas jamais
compreenderd seu sentido.

Finalmente, nos PCN de Lingua Portuguesa dos terceiros e quartos ciclos (1998,

p. 28) h& a seguinte mencdo em nota de rodapé:

Por atividade epilinguistica se entendem processos e operacdes
gue o sujeito faz sobre a propria linguagem (em uma complexa
relacdo de exterioridade e interioridade). A atividade epilinguistica
esta fortemente inserida no processo mesmo da aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem.

Pode-se dizer, com isso, que as atividades epilinguisticas tém como propésito

levar os aprendizes a adquirirem diferentes formas de dizer (e escrever) uma
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determinada ideia ou uma informacao, o que implica uma reflexdo sobre a linguagem.
Desse modo, os autores citados postulam que o trabalho com as atividades
linguisticas e epilinguisticas deva ser privilegiado em relacdo ao trabalho com as
atividades metalinguisticas, tanto em termos de tempo dispensado em sala de aula
guanto com relacdo a ordem de trabalho, preconizando a sua antecedéncia em

relacdo a qualquer abordagem metalinguistica.
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4 OS GENEROS DO DISCURSO NO CONTEXTO
ESCOLAR E AS SEQUENCIAS DIDATICAS

Quanto melhor dominamos os géneros, tanto mais
livremente os empregamos, tanto mais plena e
nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade
(onde isso é possivel e necessario), refletimos de modo
mais flexivel e sutil a situagdo singular da comunicagéo;
em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso
livre projeto de discurso.

Bakhtin

Neste capitulo focaremos os géneros do discurso no contexto escolar, bem
como os eixos Magia/Arte e Informacgdo. Explicitaremos uma série de aspectos do
género fabula, selecionado como instrumento de trabalho desta pesquisa, juntamente
com as implicacOes de considerar a sequéncia didatica (SD).

Para subsidiar as discussdes sobre os géneros do discurso serdo considerados
os aportes teéricos de Bakhtin (2000, 2003). J4 o ensino dos géneros textuais no
contexto escolar sera estudado sob a perspectiva de diferentes autores, como Dolz,
Noverraz, Schneuwly (2004) e Gomes-Santos (2007).

4.1 Os GENEROS DO DISCURSO NO CONTEXTO ESCOLAR

Desde a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais em 1998 (BRASIL,
1998), a nocao de género do discurso como instrumento de ensino e aprendizagem
passou a ser um topico frequente no debate didatico de como ensinar Lingua
Portuguesa: “Todo o texto se organiza dentro de determinado género em funcao das
intengcbes comunicativas como parte das condicbes de producdo dos discursos, 0s
quais geram usos sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p. 21).

O projeto do chamado grupo de Genebra®, constituido principalmente por

autores como Dolz e Schneuwly, resgatou a proposta de géneros do discurso

> Bernard Scheuwly e Joaquim Dolz, entre outros, sdo os estudiosos do grupo que, ha quase
duas décadas, vém desenvolvendo, na Universidade de Genebra, pesquisas sobre o ensino
de lingua com base nos géneros do discurso.
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postulada por Bakhtin e a aplicou em suas escolas, para desenvolver uma didatica de

producao de textos a partir dos géneros que os caracterizam.

Dolz e Schneuwly, a partir das concepcgdes estabelecidas por Bakhtin, definem
géneros discursivos como "[...] formas relativamente estaveis tomadas pelos
enunciados em situagBes habituais, entidades culturais intermediarias que permitem
estabilizar os elementos formais e rituais de praticas de linguagem" (1999, p. 7).
Segundo eles, existem trés dimensdes para caracterizar um género do discurso: (i) os
conteudos e 0s conhecimentos que se tornam diziveis a partir deles: (ii) os elementos
das estruturas comunicativas e semidticas partilhadas pelos textos; e (i) as
configuracdes especificas de unidades da linguagem. O género discursivo consegue,
apesar da diversidade das praticas de linguagem, conservar certa regularidade, que
Ihe confere uma estabilidade de fato, podendo essa estabilidade ser reconfigurada a

partir de mudancgas no curso da linguagem.

As atividades que se propdem a trabalhar com a linguagem néo podem fazé-lo
sem a presenca dos géneros do discurso. Segundo Dolz e Schneuwly (1999, p. 6),
"[...] é através dos géneros que as praticas de linguagem encarnam-se nas atividades
dos aprendizes [...]", justamente porque 0s géneros textuais sdo a realizagdo pratica
daquilo que é a linguagem. A aprendizagem da linguagem situa-se justamente no
espacgo entre a pratica e a atividade propriamente dita, pois é nesse espaco que
acontecem as maiores transformacdes por parte do aprendiz para a construgdo de
praticas de linguagem. De acordo com os autores, “[...] o género é um mega-
instrumento que fornece um suporte para a atividade nas situacdes de comunicacao e

uma referéncia para os aprendizes" (DOLZ & SCHNEUWLY, 1999, p. 7).

Nessa perspectiva, ao discutirem as praticas de linguagem e o uso dos géneros

discursivos na escola, Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004, p. 66) ressaltam que:

A escola é tomada como auténtico lugar de comunicacdo, e as
situacdes escolares, como ocasides de producdo/recepcado de textos.
Os alunos encontram-se, assim, em mdltiplas situacées em que a
escrita se torna possivel, em que ela € mesmo necessaria. Mais
ainda: o funcionamento da escola pode ser transformado de tal
maneira que as ocasides de producdo de textos se multiplicam: na
classe, entre alunos; entre classes de uma mesma escola; entre
escolas. Isso produz, forcosamente, géneros novos, uma forma toda
nova de comunicacdo que produz as formas linguisticas que a
possibilitam.

Dentro deste contexto, Gomes-Santos (2007: 42) esclarece:
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[...] quando ouvimos, por exemplo, que hoje devemos ensinar
géneros, que a gramatica deve ser contextualizada ou que é preciso
trabalhar a oralidade, essas afirmacfes ndo sdo feitas por acaso.
Elas testemunham que h& uma demanda de reflexdo sobre o ensino-
aprendizagem de géneros pelo professor, nos mais diversos
contextos socioculturais pelo Brasil afora.
E imprescindivel, entretanto, que o professor tenha conhecimentos sobre
géneros discursivos e sobre tipologia textual para que possa refletir sobre a
organizacao textual, o que lhe propiciard um olhar apurado no que tange a producao

escrita do aluno e, consequentemente, uma intervengéo eficaz.

Vale salientar, também, que os géneros do discurso podem ser considerados
instrumentos especificos dos quais os falantes se utilizam para viabilizar o processo

de interac&o verbal. E o que afirma Bakhtin (2000, p. 279):

[...] todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que
sejam, estdo sempre relacionadas com a utilizacéo da lingua, a qual
efetua-se por meio de enunciados (orais e escritos), concretos e
Unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da
atividade humana. (BAKHTIN, 2000, p. 279).

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso € imensa, e esses fatores
estdo presentes em todas as formas de atividade humana. Logo, ndo se pode perder
de vista que o professor, ao refletir sobre o ensino de lingua na perspectiva dos
géneros discursivos, pode contribuir com o trabalho de letramento escolar, criando
estratégias promotoras de usos e analises relevantes sobre o funcionamento
linguistico, tendo uma percepcao da linguagem muito mais como parte das atividades
da vida do que como instrumento para transmissdo do saber normativo,

descontextualizado e fragmentado.

Como ponto de partida para propostas a serem desenvolvidas no ensino e
aprendizagem de lingua materna, o professor tera de se apropriar da especificidade

inerente a textos literarios e a textos informativos.

4.2 EIXoSs DA MAGIA/ARTE E DA INFORMACAO: UM CONTINUUM

Do Quadro 8, consta a caracterizacdo de dois eixos “MAGIA/ARTE &
INFORMACAOQ?”, proposta por Semeghini-Siqueira (2015). Entre os eixos ha uma linha

pontilhada e as setas no alto indicam uma questédo de graus, ndo de oposicao.
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No eixo da INFORMACAO e no “macroprojeto” LINGUAGEM & CONSTRUCAO

do CONHECIMENTO, tem-se como palavras-chave que norteardo as propostas de

atividades: investigacdo, objetividade

almejada,

instrumentalizacdo, reflexdo,

raciocinio, argumentacdo, desafio, energia, criatividade, critica, opinido, atencao,

concentracao e precisdo. Ja no pilar da MAGIA/ARTE e no “macroprojeto” ARTE &

LINGUAGEM os termos que norteardo as atividades sdo: imaginario, subjetividade,

singularidade, desejo, emocédo, prazer,

seducao, liberdade, criatividade e fluéncia.

desafio, energia, mediacdo, ludicidade,

MAGIA / ARTE.....UM CONTINUUM...E...POSSIVEIS IMBRICAMENTOS....INFORMACAO

FOCO NA LITERATURA:
opcao por privilegiar
a plurissignificagcao

[ fungdo estética ]

Foco NO CONHECIMENTO:
opcao pela busca de
objetividade e precisao

[ fungdo utilitaria e critica ]

grau maximo de plurissignificagio em LP

[+]EX.: (“consenso”) texto de G. Rosa

[ -]grau menor

grau maximo de objetividade

Ex.: (“consenso”) texto cientifico [+]

grau menor [ -]

MAGIA / ARTE

Os objetos-estéticos deste eixo contemplam a
diversidade cultural e privilegiam / possibilitam as
manifestacGes artisticas divergentes e inovadoras.
Conjunto de palavras-chave:
imaginario
subjetividade / singularidade
desejo / emogdo / prazer
desafio / energia / mediagdo
ludicidade / sedugdo

liberdade / criatividade / fluéncia

Macroprojeto:

ARTE & LINGUAGEM

Projeto: O livro impresso e o digital de

INFORMACAO

A busca pela objetividade e precisdo requer exercicios
especificos com tempo, velocidade e compreensdo
imbricados para viabilizar aprendizagens e inovagoes.
Conjunto de palavras-chave:
investigacao
objetividade almejada / instrumentaliza¢do
reflexdo / raciocinio / argumentagdo
desafio / energia / criatividade
critica / opinido

atencdo / concentragdo /precisdo

Macroprojeto:

LINGUAGEM & CONSTRUCAO do CONHECIMENTO

Projeto: Aprender a ler e a escrever em diferentes
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Arte Visual & Literatura Infantil:

leitura, criagdo e produgdo

Atividades: LIVRE ACESSO a livros, CDs/DVDs, tablets etc. |

RELATOS ORAIS de vivéncias e recontos de histoérias lidas,
ouvidos/apreciados pelo professor e colegas como
expressdo da subjetividade...| ESCRITA CRIATIVA — poesia e
prosa — mediada de forma ludico-artistica | PRODUCOES

ARTISTICAS em arte visual, musica, danga, teatro... [PLAS]

Prioridade:
Organizacao de ambientes propicios a interagao e a
mediagao para viabilizar a leitura aprazivel de imagens

e textos (“sem cobrangas”) e a expressao criadora.

disciplinas no ensino fundamental:

atividades interdisciplinares

Atividades: LEITURA de artigos cientificos, instrugdes,
guestiondrios, noticias etc., ativando os modos de LER:

12 “sobrevoo” (decidir se hd interesse) |22 “pontos
relevantes” (ainda ha predominancia dos conhecimentos
prévios) |32 “retencdo de informagbes” (aquisicdo de
novos conhecimentos) |42“debates” (reflexdes em grupo)

| EsCRITA-leitura-REESCRITA-releitura-REFACCCAO... [SDs]

Prioridade:
Incentivo e apoio a busca de informagdo e a produgdo

de conhecimento em midias impressas e/ou digitais.

...Ambientes...

FAMILIAR | EDUCAGAO BAsICA—> EDUCAGAO INFANTIL (creche e pré-escola): Brinquedoteca, Midiateca, Sala de Leitura,

Espaco externo/aberto etc.; ENSINO FUNDAMENTAL | E Il... ENSINO MEDIO: Sala de Aula Regular e/ou Sala Ambiente,

Biblioteca Escolar e/ou Sala de Leitura, Brinquedoteca [para EF | — infancia (0-10 anos)], Laboratério de Informatica

e/ou Midiateca e/ou Espago Multimidia, Quadra e equipamentos para Esporte etc. | OUTROS AMBIENTES— Biblioteca

Publica, Biblioteca Infanto-Juvenil, Biblioteca Universitaria, Museus, Centros Culturais, Livrarias, Teatro, Cinema, TV,

Espacos para Debates Filoséficos, Locais para fins Religiosos, Espagos em Escolas de Samba e Clubes Esportivos etc.

PROPOSTAS LUDICO-ARTISTICAS (PLAS)........ccceevveeeeeereeennnn. SEQUENCIAS DIDATICAS (sDs)

Quadro 8. Magia/Arte & Informacdo: a especificidade dos eixos para propostas de atividades de
oralidade, leitura e escrita em diferentes géneros textuais e em diversas midias (Semeghini-
Siqueira, 2015)

Semeghini-Siqueira  (2015) atividades

particularmente as realizadas com texto literario, devem possibilitar livre acesso a

pressupbe que as realizadas,
livros, CDs/DVDs, tablets etc.; relatos orais de vivéncias e recontos de histérias lidas,
ouvidas/apreciadas pelo professor e colegas como expressdo de subjetividade; escrita
criativa (poesia e prosa) mediada de forma ludico-artistica e produgdes artisticas em

arte visual, masica, danga, teatro e outras.

De acordo com as ideias explicitadas pela autora, para o texto literario deve-se

priorizar a organizacdo de ambientes propicios a interacdo e a mediacdo para
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viabilizar a leitura aprazivel de imagens e textos (“sem cobrancas”) e a expressao

criadora.

No que se refere ao trabalho com o texto informativo, Semeghini-Siqueira (2015)
enfatiza a necessidade de serem trabalhadas atividades de leitura de textos
cientificos, instru¢des, questiondrios, noticias etc., ativando os modos de LER: 1°
“sobrevoo”, 2° “pontos relevantes”, 3° “retencao de informacgdes” e 4° “debates”, dentro

do contexto das SDs [escrita-leitura-reescrita-releitura-refaccao...].

Para o texto informativo, a autora enfatiza a necessidade de priorizar o incentivo
e 0 apoio a busca de informacéo e a producdo de conhecimento em midias impressas
e/ou digitais.

Vale enfatizar que, tanto em um eixo como em outro, ha a sinalizacdo do
envolvimento necessario com outros ambientes, além do ambiente escolar (sala de
aula regular e/ou sala ambiente, biblioteca escolar e/ou sala de leitura etc.).
Semeghini-Siqueira (2015) propde, também, o envolvimento com as bibliotecas
publica, infantojuvenil e universitaria, museus, livrarias, teatro, cinema, TV, espacos
para debates filosdéficos, locais para fins religiosos, espacos em escolas de samba e
clubes esportivos, dentre outros.

Nesse sentido, € importante frisar que, para a presente pesquisa, optou-se por
um trabalho pautado no eixo da Magia/Arte, uma vez que as atividades propostas

foram baseadas no género fabula.

No texto “O direito a literatura”, Antonio Candido (1995, p. 242), afirma que a
literatura € uma “[...] manifestagédo universal de todos os homens em todos os tempos
[...]", sendo imprescindivel para a existéncia humana. Segundo ele, ndo ha homem ou
sociedade que possa viver sem literatura e ndo ha possibilidade de que uma pessoa
possa “[...] passar vinte e quatro horas sem mergulhar no universo da ficgdo e da
poesia [...]” (CANDIDO, 1995, p. 242). O autor coloca a literatura no mesmo patamar
de importancia de quaisquer outros direitos humanos, afirmando categoricamente que
ela é uma necessidade téo vital que esta presente em todos os seres humanos, sejam

analfabetos ou eruditos, estejam acordados ou em sonho.

Nesse contexto, Colomer (2007, p. 70) salienta:

A literatura, precisamente, é um dos instrumentos humanos que
ensina “a se perceber’” que ha mais do que o que se diz
explicitamente. Qualquer texto tem vazios e zonas de sombra, mas
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no texto literario a elipse e a confusdo foram organizadas
deliberadamente. Como quem aprende a andar pela selva notando as
pistas e sinais que lhes permitirdo sobreviver, aprender a ler literatura
da oportunidade de se sensibilizar os indicios da linguagem, de
converter-se em alguém que ndo permanece a mercé do discurso
alheio, alguém capaz de analisar e julgar [...].
A literatura tem, assim, o poder de alargar as possibilidades de leitura, conduzir
o leitor pelos caminhos das entrelinhas, leva-lo a perceber o ndo dito. Nao tendo
vinculos imediatos com a realidade, o texto literario permite ao leitor questiona-la,

interpreté-la, criar outras possibilidades para o real.

Outra questdo a ser salientada € que a literatura tem muito a contribuir com a

formacao do leitor critico, conforme salienta Coelho (2000, p. 29):

No encontro com a literatura (ou com a arte em geral), os homens
tém a oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua prépria
experiéncia de vida, em um grau de intensidade n&o igualada por
nenhuma outra atividade.

4.3 O GENERO FABULA EM Foco

Para a presente pesquisa, o ponto de partida das atividades linguisticas e
epilinguisticas foi o género fabula, por ser um género curto e breve, e por apresentar
uma linguagem acessivel aos alunos, configurando-se como uma importante
ferramenta em relagdo ao desenvolvimento da linguagem oral e escrita em sala de
aula. Esse género apresenta um grau de complexidade moderado, viabilizando o
desenvolvimento de atividades ladicas a leitores iniciantes, as criancas. Além disso, é
altamente normatizado/escolarizado, propicio para se trabalhar com a sistematizacao

exigida pela lingua escrita.

Conforme descreve Nelly Novaes Coelho, “[...] fAbula (lat. fari = falar e gr. pha6 =
dizer, contar algo) é a narrativa (de natureza simbdlica) de uma situagéo vivida por
animais, que alude a uma situagdo humana e tem por objetivo transmitir certa
moralidade” (COELHO, 1991a, p. 146-147), e 0 “[...] que [a] distingue [...] das demais
espécies [de narrativas] metaféricas ou simbdlicas é a presenca do animal, colocado
em uma situacdo humana exemplar’ (COELHO, 1991a, p. 146-147). Enquanto atores,

os animais, identificados com a natureza, “[...] encarnam diferentes facetas do carater
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humano, representando exemplarmente suas virtudes e seus vicios, que se louvam ou
se renegam” (COUSO CADAHYA, 1991, p. 7).

Em Massaud Moisés (1999: 226), o género fabula é definido como:

Latim — fabula, narracdo. Narrativa curta, ndo raro identificada com o
apologo e a parabola, em razdo da moral, implicita ou explicita, que
deve encerrar, e de sua estrutura dramatica. No geral, é
protagonizada por animais irracionais, cujo comportamento,
preservando as caracteristicas proprias, deixa transparecer uma
alusao, via de regra, satirica ou pedagdgica aos seres humanos.
As mais antigas referéncias as fabulas, de que se tem noticia nho Ocidente,
apontam para a Grécia. Esopo, escravo nascido na Frigia, que viveu até meados do
século VI a.C., “...] marcou os seus tragos distintos, na busca de promover o ensino

moral” (COUSO CADAHYA, 1991, p. 8).

Em tempos posteriores, no entanto, conforme salienta Nelly Novaes Coelho, “[...]
a Jean La Fontaine (1612/1692) coube o mérito de dar [a fabula] a forma definitiva, na
literatura ocidental” (COELHO, 1991b, p. 80).

Sendo as fabulas pequenas narrativas em que animais Sd0 0S personagens
protagonistas, o comportamento humano é criticado através de atitudes de animais
que poderiam ser bons ou maus ou apresentar diferentes virtudes ou defeitos. E
comum gque esses animais representem raposas, lobos, formigas, dentre outros. Cada
um deles apresenta caracteristicas tipicamente humanas. Assim, “[...] pode-se dizer
que, no geral, a fabula visa aos costumes, ao comportamento social dos homens”
(COELHO, 1991b, p. 82).

As personagens tendem a ser estaticas ou planas: ndo crescem, nao evoluem
diante do espectador como as personagens de um romance. O leitor as apanha “num

instante climatico de sua existéncia”, como afirma Massaud Moisés (1975, p. 128).

O contetdo das fabulas é variado. Em termos de constru¢do composicional, o
género apresenta 0s elementos basicos da narrativa (fatos, personagens, tempo e
lugar), organizados na seguinte estrutura: apresentacdo do contexto da situacdo (a
exibicdo do personagem e, raramente, do espaco e do tempo, a ndo ser o textual); a
acao (surge um conflito para desequilibrar a situacéo inicial, um momento maximo de

tenséo — climax — e, por fim, a resolucdo do conflito).

As marcas linguistico-enunciativas desse género literario costumam ser a

indefinicdo espagotemporal, pois a fabula néo situa o tempo e o lugar da historia. I1sso
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assim se da porque a fabula pretende — envolvendo poucos personagens, com
frequéncia dois — apresentar uma situacéo e uma moral da histéria: um conselho, uma
critica, uma sétira etc. que sirva para qualquer tempo e lugar. Por isso, € comum
aparecerem expressoes como “certo dia”, “era uma vez’, “no dia seguinte” etc. O
tempo verbal usual da fabula é o da narrativa: pretérito perfeito. Quanto aos tipos de

discurso, nela sédo basicamente empregados o discurso direto e/ou o discurso indireto.

Quanto as imagens presentes nesse género, elas sdo empregadas para que o
leitor possa realizar a verossimilhanca entre a fibula e a prépria vida, em especial se o

professor abrir espaco para as criancas dialogarem, recorrendo as suas vivéncias.

Enquanto discurso, a fébula é uma formula especifica de comunicar
pensamentos criticos. Ela provoca discussdes, desafia a critica e instiga a capacidade
dos alunos de analisar e julgar. Por serem concisas e centradas em um sé conflito, as
fabulas propiciam a discussdo de tematicas, como: amor, prudéncia, honestidade,
paciéncia, responsabilidade etc. Além disso, podem ser importantes ferramentas para
o inicio de discussdes geradas por questdes, como pluralidade cultural e ética, dentre

outras.

4.4 SEQUENCIA DIDATICA (SD): CONCEITO

A Sequéncia Didatica (SD) € um instrumento para realizacdo de atividades
sisteméaticas envolvendo os géneros do discurso, proposta por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), como tentativa de garantir aos alunos diferentes capacidades de
uso da linguagem. A finalidade do trabalho com SD é propiciar condi¢cdes concretas de
aprendizagem, realizando tarefas, por meio de etapas, para a producéo/leitura de um
género. Dolz, Noverraz e Schneuwly definem a SD como “[...] um instrumento de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género
textual oral ou escrito [...]” (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 97), levando-
se em conta a comunicag&do em situacao real:

Uma sequéncia didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o
aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada

situacdo de comunicacdo. (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004,
p. 97).
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Nesse sentido, ao recorrer a SD pretende-se criar situacdes de aprendizagem,
levando-se em conta uma situacdo real de uso da lingua. Partindo dessa
compreensao, 0s autores apresentam a estrutura de base de um trabalho didatico com

géneros textuais, organizado a partir do seguinte esquema:

Apresentacdo da Produgdo Producgdo
situagdo inicial final

Figura 2. Esquema da Sequéncia Didéatica proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 98)

O trabalho com a SD, envolvendo um género discursivo especifico, parte da
apresentacdo de uma situagdo sociocomunicativa concreta, momento em que o
professor subsidia a construcdo de um contexto sociodiscursivo no qual o estudante é
convidado a interagir responsivamente. De acordo com o0s autores, € 0 momento de
refletir sobre uma necessidade real de interacdo verbal, questionando a quem ela sera
dirigida, que forma assumira e quem participara da producao.

A producéo inicial tem um papel central como reguladora da sequéncia didatica,
tanto para os educandos quanto para o professor, momento no qual o aluno se
encontrard com o género em sua forma escrita.

Apds a primeira versao escrita, alguns “mddulos” sdo planejados a fim de que os
alunos desenvolvam suas habilidades e seus conhecimentos relativos ao género, sua
esfera de circulagdo, marcas de inicio e de fim, finalidade da producao, personagens,
entre outras caracteristicas. A atividade de revisdo objetiva identificar os possiveis
problemas na producéo inicial, com o propoésito de superar os erros, oferecendo aos
sujeitos subsidios relacionados a estrutura do género trabalhado.

A producéo final € o momento no qual o professor pode fazer uma avaliagdo —
ndo de maneira formativa, mas num processo somatério — dos avancos dos alunos, a
fim de que obtenham um controle sobre sua propria aprendizagem, tendo ciéncia do
gue produzem, por que produzem e como produzem.

Vale lembrar, também, que o trabalho de analise linguistica é parte da rotina da
sequéncia didatica, possibilitando aos discentes refletirem sobre os possiveis deslizes

presentes em suas producgdes a fim de repara-los posteriormente, vindo dessa forma,
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despertar nos alunos uma visao reflexiva sobre sua escrita, de modo que eles mesmos
possam fazer uma autoavaliacdo e identificar possiveis insucessos em sua producao.
No final, cabe ao docente analisar tais deslizes, isso em parceria com 0 grupo e
quantas vezes forem necessarias, 0 que acarretara na apropriacdo das
especificidades de cada género proposto, salientando que cada correcdo deve ser

utilizada para explicar minuciosamente o que nao ficou claro.
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5 ANALISE DOS DADOS DE PESQUISA —
PROFESSORES

Quem acha que nada mais tem a descobrir e aprender
em sua atividade docente, mais provavelmente nada
mais tem a ensinar.

Nilson José Machado

Neste capitulo faremos a analise dos dados de pesquisa referentes as duas
professoras de 5° ano do Ensino Fundamental | envolvidas neste estudo.
Primeiramente, analisaremos as “entrevistas por escrito” ou, mais especificamente, as
respostas das docentes a um questionario com perguntas abertas e fechadas
envolvendo assuntos de ensino e aprendizagem de lingua materna. Na sequéncia,

serdo tragadas algumas consideracg6es acerca da forma de atuagdo de uma delas.

5.1 CONTEXTO DIDATICO SOBRE A ATUACAO DOCENTE

Para compreender o contexto de atuacéo das duas professoras que participaram
desta pesquisa, solicitei que ambas preenchessem, por escrito, um questionario com
58 perguntas (abertas e fechadas), envolvendo o ensino e a aprendizagem de lingua
materna. Esse questionario foi entregue a elas em 1°/10/2013 e as respostas

retornaram as minhas maos em 8/11/2013.

Devo salientar que, antes de essas entrevistas por escrito serem realizadas com
as professoras A e B, o questionario foi testado com a colaboracdo de uma professora
da rede publica, que também atuava no 5° ano do Ensino Fundamental I, em outra

unidade escolar do municipio.

Nesse espaco de tempo em que as docentes receberam os questionarios, tomei
o cuidado de me colocar a disposicao delas para o caso de haver alguma duavida

guanto ao que estava sendo solicitado.

Assim que me entregaram as respostas, apds algumas semanas de
permanéncia do questionario com elas, pude observar que algumas questdes nao

tinham sido respondidas e outras o tinham sido de forma superficial e concisa.
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Perguntei-lhes se haviam encontrado alguma dificuldade na compreensao
daquelas questBes, ao que ambas me asseguraram que ndo, justificando serem

perguntas de facil compreenséo.

Com relacdo a minha presenca nas duas turmas, € importante relembrar o

seguinte:

— Turma da professora A: Nessa turma do periodo diurno realizei a observagéo

e o0 registro da forma de atuacdo da professora no que tange as praticas de leitura, de

producao de textos e de gramatica, no periodo de 11 a 15 de marco de 2013.

Em 21 e 22 de margo de 2013 também estive presente nessa mesma turma,
agora para aplicar os questionarios sobre escrita e leitura, respectivamente, aos

alunos (assunto a ser explicitado em capitulo a parte).

Em 25/9/2013, 26/9/2013, 2/10/2013, 3/10/2013 e 7/10/2013 realizei a sequéncia
didatica com os alunos. As duas atividades de reconto — envolvendo as fabulas “A
pomba e a formiga” e a “A assembleia dos ratos” — foram realizadas em 21 e 23 de

outubro de 2013 (assunto a ser explicitado em capitulo a parte).

— Turma da professora B: Estive presente nessa turma, que é do periodo

vespertino, em 20 e 21 de marco de 2013, para aplicar os questionarios sobre escrita
e leitura, respectivamente, aos alunos (assunto a ser explicitado em capitulo & parte).
Mesmo tendo estado presente, néo foi possivel realizar a observagéo de sua forma de

atuacao durante uma semana, como foi feito com a outra professora.

As duas atividades de reconto foram realizadas em 21 e 23 de outubro de 2013.
A SD foi aplicada somente na turma da professora A e nosso intuito era observar
como os alunos dessa turma se apropriariam da questdo da pontuacdo em uma
situagdo comunicativa que lhes oferecesse maior liberdade de expressdo (ADeF) e

que os colocasse em contato com a padronizacdo (SD baseada no género fabula).

Em ambas as turmas, a producéo escrita sobre TV para ADeF foi realizada em
14 de marc¢o de 2013.

5.2 LIvRO DIDATICO ADOTADO
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O livro didatico de Lingua Portuguesa adotado pelas professoras dessa escola
para trabalhar com o 5° ano do Ensino Fundamental | pertence a colegcao “Hoje é Dia
de Portugués”, da Editora Positivo/PR, 22 edi¢do, ano 2011.

7

Samira Campedelli é a autora da colecdo. Ela € bacharel e licenciada em
Letras/Portugués pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de S&o Paulo (USP) e pela Faculdade de Educacdo, doutora em
Literatura Brasileira e Portuguesa pela mesma universidade e autora de livros

didéaticos destinados ao ensino de Lingua Portuguesa e Literatura.

Além do trabalho da autora da cole¢do, hd também o dos ilustradores, como:
Agueda Horn, Beatriz Rohrig, Catarina Stalchmit, Daniel Cabral, Fabio Sgroi, Theo
Cordeiro. Vale lembrar que a Editora Positivo é especializada no segmento

educacional; edita, publica e comercializa livros didaticos, paradidaticos e de literatura.

Assim, em termos estruturais e metodolégicos, esse livro didatico foi dividido em
5 secbes fixas: Lendo o texto; Conversando sobre o texto; Compreendendo o texto;
Compreendendo a escrita; Produzindo texto. Assim, melhor especificando, pode-se
informar que: (i) a se¢cdo Lendo o texto destina-se a leitura de textos verbais e ndo-
verbais, como cartazes, histérias em quadrinhos, receitas, anuncios publicitarios,
contos, lendas, fabulas, pinturas, dentre outros; (i) quanto ao segmento Conversando
sobre o texto, as atividades sdo realizadas por meio de questdes que exploram a
oralidade e a expressao de ideias e opinides em debates e conversas envolvendo o
texto e o género textual; (iii) na secdo Compreendendo o texto, as atividades exploram
o0 género e/ou a modalidade textual, abordando aspectos importantes para a
construcdo do sentido do texto, pois, por meio de debates e conversas envolvendo o
texto e o género textual, trabalha-se a oralidade e a expressado de ideias e opinides;
(iv) ja o segmento Compreendendo a escrita estimula o entendimento da escrita e de
seu funcionamento; por fim, (v) na se¢édo Produzindo o texto trabalha-se com produgéo

textual a ser realizada em dupla, em grupo ou individualmente.
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Figura 3. Imagem ilustrativa do LD de Lingua Portuguesa adotado.

5.3 DADOS ENCONTRADOS NO QUESTIONARIO DOCENTE

5.3.1 A PROFESSORA B

Antes de tecer consideracdes sobre a professora B, relembro que néo foi
possivel realizar a observacdo de sua forma de atuag¢do durante uma semana, como
foi feito com a turma da professora A. Entretanto, nos momentos em que estive
presente com a turma dela, isto é, na aplicacdo dos questionarios aos alunos e na

realizacao das duas atividades de reconto, pude notar alguns episddios interessantes.

A professora B é docente ha 23 anos, atuando nessa instituicdo escolar ha 10
anos. Pude verificar, nos dois dias em que apliquei os questionarios aos alunos, que a
professora dominou bem o aspecto disciplinar da turma. Notei, também, que ela deu
grande énfase ao ensino da “gramatica pela gramatica”, embora tivesse afirmado na

entrevista por escrito que trabalhava com a disciplina de forma contextualizada:
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Eu entendo que a gramdtica deve estar contextualizada, facilitando o entendimento do seu
uso. E melhor ensind-la no texto do que em frases soltas.

Com relacdo ao ensino de gramatica envolvendo os géneros textuais, diz:

Ensinar gramdtica por meio dos géneros é importante, porque permite que o aluno escreva

cada vez melhor.

Essa docente atua, também, na rede estadual de ensino, tendo trabalhado com
alunos do 1°, 2°, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental |, durante sua trajetéria docente.
Cursou Pedagogia em uma instituicdo de ensino particular. Leciona 60 aulas por

semana, sendo 30 na escola municipal e 30 na estadual.

Sua formacéo continuada ocorre por meio de reunifes nas escolas em que atua
e em cursos oferecidos pela prefeitura municipal da cidade. Ja atuou como professora-
alfabetizadora e a faixa etaria dos alunos alfabetizados era de 7 anos de idade.

Com relacdo as préticas de leitura, afirma que gosta de ler, mas quase néo Ié.
Dentre as midias impressas que costuma ler estdo: jornais (noticia, reportagem) e

revistas (“Ciéncia Hoje das Criangas”), com a finalidade de se manter atualizada.

Quanto as praticas de escrita, diz que gosta de escrever poesias e textos nas

redes sociais (Facebook), com o objetivo de se distrair.

— Leitura em sala de aula: pilar da magia e da informacao

A professora afirma convidar os alunos a lerem textos informativos (jornais,
textos didaticos) e literarios (gibis, livros da biblioteca), os quais séo lidos em voz alta e
de forma silenciosa. No entanto, o género de que mais gostam de ler s&o histérias em

quadrinhos.

— Leitura e géneros textuais para os alunos do 5° ano: pilar da magia

A docente diz que realiza contacdo de histérias com os alunos, além de
incentivar o trabalho com musica. Com relagédo aos textos literarios, costuma trabalhar

segundo esta ordem de relevancia:
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[ 1] Formato do texto (titulo, subtitulo, palavras em destaque, gravuras, legenda
etc.).

[ 6 ] Género do texto.

[ 2 ] Elementos constituintes do texto (personagens, enredo, tempo, cenario
etc.).

[ 3] Palavras desconhecidas do texto.

[ 4] Contexto em que o texto foi escrito.

[ 5] Autor de texto.

[ 7] Opinido dos alunos sobre o texto (se gostaram ou ndo, quais foram as

impressdes que tiveram etc.)

De acordo com ela, os textos literarios de que os alunos mais gostam sao:
poesia, histérias em quadrinhos e fabula, sendo que a sala de aula possui um

pequeno armario, no fundo da classe, onde se encontram livros de diversos géneros.

— Leitura e géneros textuais para os alunos do 5° ano: pilar da informacéo

Quanto aos textos informativos, a professora afirma promover debates/
discussbes sobre o tema em questdo e trabalhar com exercicios de interpretacao de
texto. Assim, com relacdo a esses textos, costuma trabalhar segundo esta ordem de

relevancia:

[ 1] Formato do texto (titulo, subtitulo, palavras em destaque, gravuras, legenda
etc.).

[ 2 ] Género do texto.

[ 3 ] Elementos constituintes do texto (personagens, enredo, tempo, cenario
etc.).

[ 4 ]Palavras desconhecidas do texto.
[ 5 ] Contexto em que o texto foi escrito.
[ 8 ] Autor do texto.

[ 6 ] Opinido dos alunos sobre o texto (se gostaram ou n&o, quais foram as
impressfes que tiveram etc.)

[ 7 ] Opinido dos alunos sobre o texto (se as informagbes foram
apresentadas/escritas de modo claro, permitindo que os alunos conseguissem
resumir o texto).



87

Dentre os textos informativos que costuma utilizar com a turma estdo: textos

cientificos, noticias de jornais e reportagens, sendo o primeiro o preferido dos alunos.

— Escrita e géneros textuais para os alunos de 5° ano: pilar da magia e pilar

da informacéo

Dentre os aspectos da organizagcédo textual que ela julga mais importante ao
avaliar a producdo escrita dos alunos, estéo:

[ 1 ] Adequacéo ao género trabalhado.

[ 2 ] Coeréncia (E possivel interpretar o texto?)

[ 3] Coeséo (Os enunciados do texto estédo articulados adequadamente por meio
de conjungdes, pronomes e outros recursos?)

[ 6 ] Uso de pontuacéo.
[ 4 ] Desvios ortograficos.

[ 5] Desvios referentes ao padrdo culto da lingua (por exemplo: concordancia
nominal e verbal).

[ 7] Vocabulario.

Com relacdo a forma de correcdo da producéo escrita dos alunos, relata:

Fago corregdo ou revisdo textual coletivamente (na lousa) e apenas um texto é selecionado.

Dentre as estratégias que considera mais eficazes para estimular a escrita dos

alunos, estao:

[ 6 ] Pedir copia de texto.

[ 1 ] Trabalhar com exercicios de interpretagéo de texto.
[ 2 ] Solicitar uma produgéo escrita.

[ 3 ] Trabalhar com atividades de reescrita em grupo.

[ 4 ] Trabalhar com atividades de retextualizacdo (transformar o texto falado em
texto escrito).

[ 5 ] Dar prova.
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Segundo ela, o género textual de que as criangcas mais gostam de produzir sdo

histérias em quadrinhos.

— Reflexdes sobre o uso da gramatica e dos géneros textuais

Quanto ao trabalho com a gramética em sala de aula, a docente afirma abordar
esse trabalho de modo contextualizado, de forma que os alunos produzam um bom

texto.

No que se refere a importancia ou ndo de se ensinar a gramatica para os alunos,

comenta:

E importante para que possam produzir um bom texto.

Ja em relacdo ao ensino da gramatica por meio dos géneros textuais, afirma:

Eu entendo que, além de estar contextualizada, facilita o entendimento do uso no texto do
que ensind-la em frases soltas.

— O trabalho com a oralidade, leitura e escrita

Com relacao as sondagens de leitura e/ou escrita, a professora B as realiza no

inicio e no fim do ano letivo e, como exemplos desta atividade, cita:

Leitura e escrita de textos poéticos (ditado para verificar se sabem estruturar uma poesia
infantil).

No que se refere as dificuldades mais relevantes dos alunos, a professora

aponta:

a) Escrita: Ortografia, coesdo e coeréncia.

b) Leitura: Alunos levam livros para casa, mas as vezes ndo consigo ter a resposta de todos
na roda de conversa.

c) Oralidade: Alunos que tém medo de falar (errar), embora a grande maioria seja
participativa.
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Quanto aos pontos que deveriam ser prioritariamente trabalhados com os

alunos, enfatiza:

a) Escrita: Producdo escrita de autoria e revisdo textual coletivamente
(coeréncia/coesdo). Ortografia (trecho de textos para corrigir).

b) Leitura: Leitura silenciosa, coletiva, individual (poesia, musica, fdbulas e textos
cientificos).

¢) Oralidade: Rodas de conversa.

— Ambientes escolares que favorecem o trabalho com a oralidade, leitura e

escrita

A escola conta com um profissional para atuar no laboratério de informéatica,
local para onde os alunos sdo levados uma vez por semana. De acordo com a
professora, costuma-se trabalhar com jogos. No que se refere a frequéncia com que
os alunos sao levados a sala de leitura ou a biblioteca, ela afirma ser apenas uma vez

por semana.

Quanto as atividades que sao realizadas com os alunos na biblioteca, lembra:

Os alunos escolhem qual livro querem levar para ler em casa. Os meninos gostam dos gibis e
as meninas dos romances.

— Recursos e materiais didaticos

Quanto aos recursos didaticos mais utilizados em seu dia a dia, a docente

enumera os seguintes itens por ordem de relevéancia:

[ 4] computador [ 2]livro de literatura infantil e juvenil
[ 3]jornal [ 6]revista

[ 1] livro didéatico [ 8] retroprojetor

[ 5] video [7 ]internet

[ ]outro:
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Afirma, também, que a escola adota um livro didatico (mencionado
anteriormente), o qual favorece sua pratica pedagdgica, sendo um material que

oferece bons textos.

— Sugestdes aos colegas de trabalho

Quando questionada sobre os livros que indicaria a outros colegas de profisséo,
menciona apenas o livro didatico adotado pela escola.

5.3.2 A PROFESSORA A

Antes de qualquer consideracao sobre a docente, reforco que o periodo em que
registrei e observei sua forma de atuacdo, no que tange as praticas de leitura, a

producao de textos e a gramatica, ocorreu entre 10 e 15 de margo de 2013.

Essa professora atua como docente ha 27 anos, estando nessa instituicdo
escolar ha 25 anos. Quanto a gramatica, ela diz trabalha-la de forma contextualizada,

conforme se nota em seu depoimento:

Acredito ser importante o ensino da gramdtica para que o aluno aprimore sua leitura e
escrita, desde que ele consiga relacionar a gramdtica aos conteldos trabalhados em sala.

No que concerne ao ensino da gramatica, envolvendo os géneros textuais,

afirma:

O trabalho com os géneros permite que o aluno comece a questionar a “clareza” de sua
produgdo, percebendo a importdncia do uso da gramdtica em seu cotidiano.

Atua, também, na rede estadual de ensino, tendo trabalhado com alunos do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental |, durante sua trajetéria docente. Cursou Pedagogia
em uma instituicdo de ensino particular, e também, o Colegial Profissionalizante
(antigo Magistério). Além disso, fez duas especializacBes: em Psicopedagogia e em
Didatica da Educacdo. Leciona 60 aulas por semana, sendo 30 na escola municipal e

30 na estadual.




91

Sua formacéo continuada ocorre por meio de leituras e de cursos oferecidos pela
prefeitura municipal da cidade. Ja atuou como professora-alfabetizadora e a faixa
etaria dos alunos alfabetizados era de 7 anos de idade.

Com relacado as praticas de leitura afirma que gosta de ler e 1é com frequéncia.
Dentre as midias impressas que costuma ler estdo os textos literarios.

Quanto as praticas de escrita, diz que ndo gosta de escrever, mas escreve por

necessidade, com o intuito de se comunicar apenas.

— Leitura em sala de aula: pilar da magia e da informacao

A professora afirma que os alunos sdo convidados a ler textos literarios e
informativos, como livros, revistas, jornais e textos de internet, textos os quais sao
lidos em voz alta e de forma silenciosa. Ao mesmo tempo, no entanto, os géneros de

que mais gostam de ler sdo contos e textos literarios.

— Leitura e géneros textuais para os alunos do 5° ano: pilar da magia

A docente diz que realiza contacdo de histérias com os alunos, criando um
ambiente propicio a leitura, com o livre acesso aos livros. Com relagdo aos textos

literarios, costuma trabalhar segundo esta ordem de relevancia:

[ 5 ] Formato do texto (titulo, subtitulo, palavras em destaque, gravuras, legenda
etc.).

[ 2 ] Género do texto.

[ 1] Elementos constituintes do texto (personagens, enredo, tempo, cenario etc.).
[ 6 ] Palavras desconhecidas do texto.

[ 4 ] Contexto em que o texto foi escrito.

[ 7 ] Autor de texto.

[ 3 ] Opinido dos alunos sobre o texto (se gostaram ou ndo, quais foram as
impressfes que tiveram etc.).

De acordo com ela, os textos literarios que os alunos mais gostam de ler sédo

contos. Muitos deles trazem os livros de casa para ler em classe.
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— Leitura e géneros textuais para os alunos do 5° ano: pilar da informacéo

Quanto aos textos informativos, a docente afirma promover debates/discussdes
sobre o tema em questédo, trabalhar com exercicios de interpretacédo de texto, solicitar
pesquisa sobre determinado tema e trabalho escrito, além de aplicar prova.

Com relagdo aos textos informativos, costuma trabalhar segundo esta ordem

de relevancia:

[ 5] Formato do texto (titulo, subtitulo, palavras em destaque, gravuras, legenda
etc.).

[ 6 ] Género do texto.

[ 1 ] Elementos constituintes do texto (personagens, enredo, tempo, cenario
etc.).

[ 3 ] Palavras desconhecidas do texto.
[ 7 ] Contexto em que o texto foi escrito.
[ 8] Autor do texto.

[ 4 ] Opinido dos alunos sobre o texto (se gostaram ou né&o, quais foram as
impressfes que tiveram etc.).

[ 2 ] Opinido dos alunos sobre o texto (se as informacdes foram
apresentadas/escritas de modo claro, permitindo que o0s alunos consigam
resumir o texto).

— Escrita e géneros textuais para os alunos de 5° ano: pilar da magia e pilar

da informagé&o

Dentre os aspectos da organizacdo textual que ela julga mais importantes ao
avaliar a producdo escrita dos alunos, estao:

[ 1] Adequacéo ao género trabalhado.

[ 2] Coeréncia (E possivel interpretar o texto?).

[ 3] Coeséo (Os enunciados do texto estédo articulados adequadamente por meio
de conjuncdes, pronomes e outros recursos?).

[ 6] Uso de pontuacéo.
[ 7 ] Desvios ortogréficos.

[ 4 ] Desvios referentes ao padréo culto da lingua (por exemplo: concordancia
nominal e verbal).



93

[ 5] Vocabulario.

Com relacdo a forma de correcdo da producdo escrita dos alunos, somente
assinala os erros e solicita a reescrita em grupo, realizando ora comentérios orais ora

comentarios escritos.

Dentre as estratégias que considera mais eficazes para estimular a escrita dos
alunos, estéo:

[ 5] Solicitar cépia de texto.

[ 1] Trabalhar com exercicios de interpretacé@o de texto.

[ 4] Solicitar uma producao escrita.

[ 3] Trabalhar com atividades de reescrita em grupo.

[ 2] Trabalhar com atividades de retextualizacdo (transformar o texto falado em
texto escrito).

[ 6] Dar prova.

[Outro]: Comparar/apresentar diversos textos sobre o mesmo tema.

Segundo ela, o género textual de que as criangas mais gostam de produzir sdo

contos.

— Reflexdes sobre o uso da gramatica e dos géneros textuais

Quanto ao trabalho com a gramatica em sala de aula, a docente afirma aborda-la

através de textos.

No que se refere a importancia ou ndo de se ensinar a gramatica para os alunos,
diz:

Acredito ser importante o ensino da gramdtica para que o aluno aprimore sua leitura e
escrita, desde que o aluno consiga relacionar a gramdtica com os conteldos trabalhados em
classe.

Quanto ao ensino da gramatica por meio dos géneros textuais, ressalta:
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E preciso aproveitar os textos para mostrar a importdncia da gramdtica para compreensdo
dos mesmos.

— Trabalho com oralidade, leitura e escrita

Com relacdo as sondagens de leitura e/ou escrita, a professora A as realiza no
inicio e no fim do ano letivo e, como exemplos dessa atividade, cita a producdo e a

interpretacao de textos.

No que se refere as dificuldades mais relevantes dos alunos, a docente aponta:

a) Escrita: Produzir um texto com coeréncia e coesdo.
b) Leitura: Interpretar, buscar informagdes.

c) Oralidade: Argumentar.

Quanto aos pontos que deveriam ser prioritariamente trabalhados com os alunos

referentes as praticas de oralidade, leitura e escrita, ela ndo se posiciona.

— Ambientes escolares gue favorecem o trabalho com oralidade, leitura e

escrita

De acordo com a professora, os alunos sédo levados apenas uma vez por
semana ao laboratério de informéatica, local onde eles realizam jogos e atividades
envolvendo principalmente conteddos de Matemética e de Lingua Portuguesa. Afirma,

também, que néo leva a turma a biblioteca da escola por ser um local muito pequeno.

— Recursos e materiais didaticos

Quanto aos recursos didaticos mais utilizados em seu dia a dia, enumera 0s

seguintes itens por ordem de relevancia:

[ 5] computador [ 1] livro de literatura infantil e juvenil
[6]]jornal [ 2] revista
[ 3] livro didético [ 8] retroprojetor

[ 7] video [ 4] internet
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[ ]outro:

Segundo ela, a escola adota um livro didatico (mencionado anteriormente), o

qual pouco favorece sua pratica pedagdgica.

— Sugestdes aos colegas de trabalho

Quando questionada sobre os livros que indicaria a outros colegas de profissao,
menciona que costuma buscar novas ideias na internet e que gosta de trocar ideias

com outros profissionais da area.

5.3.3 REFLEXOES ACERCA DO QUESTIONARIO DOCENTE

De acordo com os dados encontrados nos questionarios das professoras, duas
afirmacgdes relevantes séo feitas por elas: a professora B afirma que gosta de ler, mas
“‘guase nao |€”, e que escreve poesias e textos nas redes sociais (Facebook). Quanto
a professora A, diz ela que € com frequéncia, porém “ndo gosta de escrever",

realizando essa pratica apenas por necessidade.

Outro ponto importante relatado por elas é o acesso aos ambientes escolares
que favorecem o trabalho com oralidade, leitura e escrita. De acordo com ambas, 0s
alunos séo levados ao laboratério de informética uma vez por semana, local onde sao
realizadas atividades com jogos. Quanto a utilizacdo da biblioteca, a professora B
relata levar sua turma uma vez por semana ao local; ja a professora A néo o faz,

justificando ser a biblioteca um espac¢o muito pequeno para realizar atividades.

Tendo em vista as praticas de leitura e de escrita descritas pelas professoras,
podemos pensar que o professor de lingua materna que ndo é um leitor proficiente s6
pode trabalhar leitura com os alunos na medida de suas restritas possibilidades. Da
mesma forma, o professor que nao tem o habito de escrever e de operar sobre seus
proprios textos, transformando-os, ampliando-os, sintetizando-os, ndo tera constituido
um repertério minimo de habilidades para ensinar os alunos a operarem de tal forma.
Essa pode ser, inclusive, uma das causas do apego de alguns professores a
gramatica, como me pareceu visivel no pouco contato que tive com a professora B,

embora ela afirmasse realizar um trabalho contextualizado com a disciplina.
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Quanto aos recursos didaticos mais utilizados no dia a dia das docentes,
percebe-se nitidamente que os recursos techoldgicos ndo estdo entre as primeiras
opcdes. A propria professora A, por exemplo, em conversa informal, chegou a revelar

nunca ter utilizado a lousa digital ou mesmo o data show em sala de aula.

Com relacdo a forma de correcdo da producdo escrita dos alunos, as
professoras afirmam nao realizarem a correcao individual dos textos dos alunos, o que
torna dificil observar os problemas reais encontrados nas producfes escritas. A
professora B diz que realiza correcéo coletiva (na lousa), selecionando apenas um
texto (que considere probleméatico). A professora A solicita a reescrita em grupo e

somente assinala os erros, realizando ora comentarios orais ora comentarios escritos.

A correcéo individual da producao escrita do aluno € importante, mesmo que de
vez em quando somente, para que nao gere desinteresse pela escrita, afinal, do aluno
€ cobrada a necessidade de se empenhar na produgdo de um texto — é, portanto,
preciso dar-lhe um feedback individual do que foi solicitado. Assim, compreender a
natureza dos “erros” que o aluno comete, mais do que simplesmente identifica-los,
requer instrumentos criteriosos de correcdo, além da capacidade aguda de

observacao por parte do professor.

Sob essa perspectiva, um trabalho que priorize, por exemplo, a reflexdo
epilinguistica poderia levar os alunos a progredirem em sua capacidade de usar a

lingua em suas modalidades oral e escrita.

Dentre os aspectos de organizacdo textual, as docentes consideram a
pontuacdo (questdo a ser investigada nesta pesquisa) como um dos itens de menor
relevancia, dando maior énfase, inicialmente, a adequacao ao género solicitado e a
coeréncia textual. Também acreditam que as maiores dificuldades de escrita dos
alunos estejam relacionadas as questdes de ortografia, coeréncia e coesao textual. Ja
com relacdo a oralidade, reconhecem a dificuldade de alguns alunos em falar em

publico (por medo de errar ou de argumentar).

5.3.4 ALGUMAS QUESTOES DECORRENTES DA ATUACAO DA PROFESSORA B

Mesmo nao sendo possivel realizar a observacdo da forma de atuacao dessa

professora durante uma semana, um episédio me chamou a atencdo no momento em
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que estive presente nessa turma, ou seja, enquanto aguardava o0s alunos

responderem ao questionario. A professora B disse a turma:

Até o José estd fazendo as questdes... entdo todos vocés devem fazer!

Nesse momento, o garoto veio discretamente até a mim e disse:

Moga, isso foi um elogio?

Fiquei desconcertada com a situacdo e fui verificar o questionario desse
menino. Na questdo em que perguntava se ele se considerava um bom escritor,
respondeu:

Mais ou menos, hinguém é perfeito. Eu erro, mas € errando que se aprende.

No mesmo instante, li a resposta do garoto em voz alta para a turma,
valorizando-o. Tal experiéncia remeteu-me a um texto de Semeghini-Siqueira (2001, p.
6) sobre o papel do professor de lingua materna, discutido em nossa formacao inicial
no Curso de Licenciatura na FEUSP: “[...] para ser professor de linguagem/lingua, é
fundamental ter se apropriado de estratégias para desenvolver ou recuperar a
autoestima do aprendiz, auxiliando-o a eliminar certos medos ou bloqueios, porventura
ja existentes”.

Nessa mesma perspectiva, Condé (2011, p. 62) esclarece:

A sala de aula precisa transformar-se em um ambiente propulsor de
calor humano, onde gente sinta-se inserida no meio de gente, onde o
respeito por si mesmo e pelo outro, o respeito por todo e qualquer
tipo de vida no planeta seja objeto de reflexdo constante, fazendo de
educadores e educandos pessoas que se sintam valorizadas,
importantes e conscientes de seu papel no mundo.

Percebi que, na medida em que a turma se sentia valorizada, isso facilitava a
interacdo, sem, contudo, interferir na observacdo dos aspectos que emergiam e que

seriam pontos cruciais para o estudo.

5.3.5 ALGUMAS QUESTOES DECORRENTES DA ATUACAO DA PROFESSORA A
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Durante a semana em que observei a atuacdo dessa professora (11 a
15/3/2013), pude presenciar alguns episédios interessantes relativos as suas praticas

de oralidade, leitura e escrita em sala de aula.

Essa professora, assim como a professora B, segue o livro didatico de Lingua
Portuguesa “Hoje é dia de Portugués”, da Editora Positivo (ja explicitado

anteriormente), como material auxiliar de suas préaticas pedagdgicas.

Uma das atividades, escritas na lousa pela professora, que gerou maior
discusséo entre os alunos foi um exercicio de reescrita, realizado no dia 11/3/2013.

Reescreva o fexto abaixo de maneira que as palavras ai, dai e e ndo aparegam tantas
vezes:

A rd e o touro

Um touro forte e bonito passeava perto de um riacho. Ai a rd ficou com inveja do
seu tamanho e de sua forga. Dai comegou a beber dgua para ver se inchando ficava tdo
grande quanto ele.

Ai perguntou ds suas amigas se jd estava do tamanho do touro. Ai elas responderam
que ndo.

Dai a rd tornou a beber e beber e inchar e hem assim alcangou o famanho do touro.

E bebeu tanto e ai inchou tanto que acabou explodindo por culpa de tanta inveja.

Alguns questionamentos relativos ao texto foram feitos pela docente:

A professora pergunta aos alunos: "Que género é esse?"
A professora questiona: "Como vocé sabe que é uma fdbula?"

A garota diz: "Porque tem animais na histéria.”

Em seguida, a professora A apresenta a turma uma concepc¢édo de fabula. Diz
que a caracteristica principal desse género é ser um texto narrativo, que apresenta

uma licdo de moral, e que pode conter pessoas ou animais.

Embora as criancas perguntassem muito sobre a atividade de reescrita, ficou
nitido o interesse pelo que estavam fazendo. Isso s6 se tornou possivel porque o foco
da atividade era despertar a percepcao dos alunos para os elementos tipicos da

oralidade presentes no texto. O problema focalizado foi a recorréncia no uso das
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palavras ai, dai e e, e a proposta de intervencéo foi propor a reescrita de forma que o

aluno substituisse essas ocorréncias no texto por outras palavras.

Além disso, a atividade de reescrita constitui-se por exceléncia um exemplo
classico de atividade epilinguistica, uma vez que o professor se utiliza dos
conhecimentos prévios dos alunos, isto é, da gramatica internalizada que todo falante
possui, promovendo reflexdes sobre os usos da lingua, como enfatiza Semeghini-
Siqueira:

Nessas atividades [epilinguisticas], ndo se recorre a “termos
técnicos”, a nomenclatura. A ampliagado ou redugao de elementos de

um texto e, sobretudo, a reescrita/reelaboracao/revisdo de um texto
constituem atividades epilinguisticas. (SEMEGHINI-SIQUEIRA, 2006,

p. 6).

Outros questionamentos sdo levantados pelos préprios alunos com relacdo a
atividade proposta:

Eugénia pergunta a professora: "Preciso escrever o titulo de novo? Ele ndo tem errol”
Outra aluna intervém: “Claro que precisa, né? O titulo faz parte da fdbula."

Pedro diz: "Posso tirar sé as palavras repetidas ou tenho que colocar outras palavras no

lugar?”

Na sequéncia, Laura questiona: "Posso trocar tudo por entdo?"

Outra atividade que gerou grande envolvimento por parte da turma foi realizada
em 12/3/2013: a poesia “O ultimo andar”, de Cecilia Meireles, escrita na lousa pela

professora.

O dltimo andar

No tltimo andar é mais bonito:
do dltimo andar se vé o mar.
E ld que eu quero morar.

O (ltimo andar é muito longe:
custa-se muito a chegar.

Mas ¢ |d que eu quero morar.

Todo o céu fica a noite inteira
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sobre o Ultimo andar
E ld que eu quero morar.

Quando faz lua no terrago
fica todo o luar.
E ld que eu quero morar.

Os passarinhos ld se escondem
para ninguém os maltratar:

no Ultimo andar.

De ld se avista o mundo inteiro:
tudo parece perto, no ar.

El4 que eu quero morar:

no Ultimo andar.

(O dltimo andar. In: Ou isto ou aquilo, 1964)

Algumas questdes sobre o poema foram colocadas no quadro-negro:

1) Escolha uma estrofe e faga uma interpretagdo visual.
2) Que significado possui a palavra “custa”.

3) Complete:

a) titulo do texto:

b) nome da autora:

c) género textual:

4) Na sua opinido, por que a autora queria morar ho Ultimo andar?

Um dos alunos comenta com a professora: "Nossa... professora, essa pergunta de género
textual 14 dificill”

Ela responde: "O problema é que vocés falam muito e ndo prestam atengdo no que
escrevem e no que eu falo."

Mais um aluno pergunta: "O que é género textual?”

A professora insiste na resposta: "Foi a nossa aula de hoje. E um jeito de classificar
textos."

Outra aluna volta a questionar: "Professora, mas o que é género textual?”

Incomodada com a quantidade de perguntas feitas pelas criangas, a professora

responde rispidamente: “Expliquei isso no inicio da manhd de hoje. Vocés ndo prestam
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atengdo em nadal Se ficarem me perguntando sempre a mesma coisa, vou fazer vocés

pagarem um mico."

Nessa conversa estabelecida entre a professora e 0s alunos inicia-se uma
interacdo comunicativa a partir do desenvolvimento de um tépico discursivo, no caso,
“O que é género textual”. Embora fosse uma questao de relevancia para o professor e
nao para o aluno, uma vez que a este Ultimo caberia saber distinguir, por exemplo, as
caracteristicas e o uso de determinado género textual, e ndo, conceitua-lo do ponto de

vista metalinguistico, percebe-se uma reflexdo sobre um recurso da lingua.

Outro ponto a ser citado é o fato de que a professora até tenta reformular sua
fala para explicar a davida dos alunos (“Foi a nossa aula de hoje. E um jeito de
classificar os textos.”), porém a tentativa foi em vao, uma vez que outra aluna insiste

na questao (“Professora, mas o que é género textual?”).

Na esteira dessa discussao, € mister relembrar os ensinamentos de Geraldi

(1997, p. 24-25), para quem as atividades epilinguisticas

[...] estdo presentes “nas hesitagbes, correcbes (auto e
heteroiniciadas), pausas longas, repeti¢cdes, antecipacdes, lapsos etc.
ou, por exemplo, quando um interlocutor questiona a atuagéo
interativa de outrem (se ele néo fala, se fala demais) ou controla a
tomada de palavra numa conversacao, indicando quem deve ou néo
deve falar por recursos diversos [...]. A atividade epilinguistica pode
ser ou ndo consciente. Se pensarmos que inconsciente se relaciona
com gramética de uso, se consciente parece se aproximar mais da
gramatica reflexiva, todavia, de qualquer forma, ha uma reflexdo
sobre os elementos da lingua e de seu uso relacionada ao processo
de interacdo comunicativa.

Conforme se pode notar, as atividades epilinguisticas sdo aquelas que permitem
operar uma reflexdo sobre os recursos da lingua de modo a potencializar 0 seu

dominio nas esferas pessoais e/ou sociais que demandam um uso eficiente da

linguagem verbal.

Ainda com relacdo a atividade proposta, novas questbes surgem no final da

aula:

Uma garota comenta: "Professora, eu marquei que o género textual é poesia”.

Outro aluno completa, dizendo: "Eu também marquei isso".
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A professora responde aos alunos: “Vocés ndo prestaram atengdo na aula de hoje. A

resposta correta é texto poético”.

Vale frisar que os alunos haviam copiado no caderno a definicdo sobre género
textual que a professora escrevera no quadro negro, porém nao havia sido feito um
levantamento prévio ou uma reflexdo sobre o que as criancas ja sabiam sobre o

assunto.

De modo geral, as atividades propostas pela professora A, quando
contextualizadas, permitiam uma melhor exploragdo da lingua e despertavam
interesse por parte dos alunos. Por outro lado, quando as atividades eram
descontextualizadas, ndo estimulavam os discentes, sendo que alguns deles até

demonstravam dificuldades em compreendé-las.

Seguem, respectivamente, dois exemplos de atividades propostas pela docente
e que ndo despertaram o interesse da turma, realizadas no dia 13/3/2013; uma de

escrita e outra de leitura:

1) Exemplo: PATO NAO E PRATO.  CIMA NAO E CLIMA.

FITANAOE . CARO NAO E
FIO NAO E . PANO NAO E
TEM NAO E . FOR NAO E
FACA NAO E . FECHA NAO E
PEGO NAO E . CAVO NAO E

2) Todos devem colocar no caderno de leitura as informagées técnicas do livro que estdo
lendo:

Titulo:
Autor:
Tlustrador:

Editora:

Os exemplos citados permitiram-me refletir que é nas atitudes simples do dia a

dia que o educador pode ou ndo ampliar a possibilidade de os alunos gostarem da
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leitura e da escrita. E conveniente, portanto, propor atividades contextualizadas,
atividades que mobilizem a capacidade de raciocinio dos discentes, que permitam
aprender enquanto realizam os exercicios, de maneira que estes ndo tenham servido
apenas para avaliar se os alunos foram capazes de fazé-los.

De acordo com a professora, quinzenalmente, ela solicita que os alunos
escolham um livro de sua preferéncia, realizem a leitura em casa e preencham a ficha
com as informacdes técnicas do livro.

No dia 14/3/2013 também foi possivel observar um fato interessante. A
professora manifestou aos alunos preocupacdo com os “erros” encontrados numa
determinada producéo textual solicitada por ela, na semana anterior. Solicitou que os
alunos copiassem da lousa as diferengas entre o uso das palavras “MAU, MAL, MAS,

MAIS”, justificando ter encontrado esse tipo de problema no texto das criancas:

MAU — contrdrio de bom
MAL — contrdrio de bem
MATIS — adigdo (A professora enfatiza: "-Lembrem-se da Matemadtica, turmal”)

MAS — trocar por porém

E importante salientar que, para explicar a diferenca entre essas palavras, a
professora ndo recorreu a termos técnicos da “gramatica normativa”, como “adjetivo,
advérbio, conjungado”. Na sequéncia, solicitou que os alunos copiassem da lousa as

seguintes atividades:

1) Copie as frases, substituindo as palavras destacadas por outras de sentido contrdrio
(antdnimo):

a) O lobo mau tentou fazer mal aos porquinhos.

b) O texto daquele cartaz foi mal escrito.

c) Ele é mau, pois costuma fazer mal para todos.

d) Este desenho foi mal elaborado.

e) Quem semear o mal, colherd o que plantou.

f) Estou me sentindo mal.

2) Agora escreva o antonimo das palavras:
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Mau —
Mal —

3) Escreva em quais frases do Exercicio 1, o sentido da palavra mal é:
a) de salde debilitada —
b) de prdtica de crueldade —

¢) de modo imperfeito —

4) Copie as frases e indique o sentido da palavra mal em cada frase, conforme a legenda:
(1) de modo imperfeito

(2) assim que

(3) doenga ou saide debilitada

a) Para este mal ndo hd remédio. ()

b) Corrida em excesso faz mal. ()

c) Apds a aula, meu irmdo passou mal. ()

d) Mal abriu a porta, sentiu o vento no rosto. ()

e) O sarampo é um mal que estd sendo combatido. ()

f) A equipe de vdlei jogou muito mal. ()

Tais exercicios foram ao encontro da situacao “real” daqueles alunos, permitindo
que fizessem uso de um conhecimento gramatical interiorizado. Nesse contexto,
Franchi (1991, p. 35) afirma:

[...] nesse jogo de construcdo e reconstrucdo de textos ndo se
necessita de um conhecimento detalhado nem sofisticado de nocdes
e nomenclaturas gramaticais. Basta recorrer a intuicdo dos alunos e
professores para sua prépria lingua. Nesse nivel de trabalho, ndo se
esta ainda necessitando de uma gramatica enquanto sistema de
nocdes, mas do conhecimento gramatical interiorizado por todo o
falante da sintaxe de sua lingua, das regras pelas quais constréi e
transforma as expressdes em operagBes conscientes. Em outros
termos, basta explorar com sensibilidade o fato de que todos falam
portugués e conhecem as estruturas dessa lingua [...].

Pode-se dizer, assim, que a professora A ndo recorreu as tradicionais aulas de
“‘gramatica normativa® para solucionar um problema encontrado nas produgdes
escritas dos discentes, mas resgatou o conhecimento gramatical interiorizado por eles,

criando condic¢des para que refletissem sobre a propria lingua.
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Em seguida, a docente colocou mais uma observacao na lousa, referente ao uso
da palavra “MAL”:

A palavra mal também pode indicar uma circunstancia de tempo. Eo que acontece na frase
abaixo:

Mal chegou a festa, jd comegou a dangar.

Assim que chegou a festa...

Quando chegou a festa...

Tdo logo chegou a festa...

No dia 15/3/2013, ultimo dia de observagdo, pude constatar outra atividade
realizada pela professora que me despertou a atencdo. Ela solicitou que os alunos
abrissem o livro didatico “Hoje é dia de Portugués”, no capitulo sobre “Acao e
interacao pela linguagem”. Iniciou a explicacdo sobre o cartum presente em uma das
paginas do livro, explorando os elementos da linguagem n&o-verbal. Explicou aos
discentes a diferenga entre linguagem verbal e ndo-verbal, questionando-os, também,

sobre esses dois tipos de linguagem.

Seguem alguns depoimentos dos alunos sobre a questdo levantada pela

professora:

“Eu assisti no Discovery Channel que as baleias se comunicam por som."

"Tenho dois candrios que ficam gritando na gaiola, serd que eles estdo se comunicando ou
brigando?"

"Ndo sei como as tartarugas se comunicam. Tenho uma tartaruga pequena e ela s6 mexe a
perninha de trds. Serd que isso é comunicagdo?”

"Professora, animais que vivem em sociedade sdo diferentes daqueles que ndo vivem?"

A partir desses depoimentos, é possivel compreender que aos professores de
lingua materna cabe a responsabilidade de mostrar aos alunos a importancia de se
conhecerem as diversas possibilidades de uso da lingua, em suas mais variadas
vertentes. Segundo Cagliari (2002, p. 28):

O objetivo mais geral do ensino de portugués para todas as séries da
escola € mostrar como funciona a linguagem humana e, de modo

particular, o portugués; quais os usos que tem e como o0s alunos
devem fazer para estenderem ao maximo, ou abrangendo metas
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especificas, esses usos nas modalidades escrita e oral, em diferentes

situacdes de vida.
Assim, o professor podera explicar ao aluno que a lingua serve para construir 0s
sentidos atribuidos por nossa cultura as coisas, ao mundo e as pessoas. Além disso,
cabera a ele explicitar a existéncia de uma lingua falada e de uma lingua escrita que,

em suas variedades, servirdo a diferentes propositos.

No final desse dia, a professora A solicitou que os alunos copiassem 0s

seguintes exercicios da lousa:

1) Ortografia M ou N?

sa ba preside___te e___ tediado
e rolar po ba si pdtico
qua___do i par romd___tico

2) Siga o modelo:

pato — parto

cota— maca —
pena — foca —
fada — peca —
bode — cama —

3) Escreva o plural das palavras:

mar — jantar —
par — olhar —
ser — senhor —
pescador — ator —
flor — cor —

4) Forme frases criativas com:
a) pescador —
b) sorvete —

c) borboleta —
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Apos a realizagao dos exercicios, a docente fez a leitura em voz alta da fabula “A
cigarra e a formiga”, presente no livro didatico de Lingua Portuguesa, e explicou a
turma cada um dos elementos da referéncia bibliogréfica do texto (autor, nome da

obra, cidade, editora, ano de publicacdo do livro etc.).

Essa atuagéo docente fez-me refletir sobre o fato de que, quando falamos em
formacao do leitor, temos que ter em mente que “[...] nem todas as pessoas que
aparentam ler, podem ser consideradas leitoras”. E algo que vai muito além de saber
enunciar em voz alta ou silenciosamente as palavras escritas. Formar leitores,

especialmente entre os mais jovens, é oferecer uma ferramenta fundamental para

ampliar a sua concepc¢ao de mundo, o seu universo linguistico.

Nesse sentido, “[...] deixar a responsabilidade do ensino de leitura ao professor
de Lingua Portuguesa equivale a negar o valor social da leitura” (KLEIMAN &
MORAES, 2003). O papel do professor, independentemente da disciplina que lecione,
€ proporcionar condi¢cdes para que o aluno entenda o texto, aprecie e valorize a

leitura, levando-o ao prazer da descoberta.

— Recursos didaticos utilizados pela Professora A

Como j& comentado em itens anteriores, a instituicAo onde foi realizada a
pesquisa dispde de recursos e de materiais didaticos adequados, porém percebe-se
certa resisténcia por parte dos docentes quanto ao uso das tecnhologias em sala de
aula.

Um dos textos escritos na lousa pela professora Helena, no dia 15/3/2013, foi o

seguinte:

Mar Tenebroso

Conhecido como Mar Tenebroso, o oceano Atlantico agugava a imaginagdo dos
europeus. Falava-se de monstros marinhos e homens que comiam outros homens. As
superstigdes entre os marujos eram as mais variadas. Dizia-se que viajar numa sexta dava
azar. Muito mais arriscado, no entanto, era olhar fixamente para as ondas do mar: haveria o
risco de ser encantado por sereias lindas e arrastado até a morte has dguas frias e
salgadas do oceano.

(Marcelo Abreu. Revista Ciéncia Hoje para as criangas. 2000)
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Vez ou outra as criancas questionavam a professora sobre o que estava escrito
na lousa. A cor fraca do giz impedia a leitura de algumas palavras do texto. Apesar de
a sala de aula dispor de recursos tecnolégicos, como lousa digital e data show, a
docente nunca havia feito uso desses equipamentos. Alias, de todos os professores
dessa escola, apenas a professora C, do 1° ano, fazia uso do data show e sabia, de

fato, operar o equipamento. Os outros docentes usavam apenas o quadro-negro.

A prefeitura municipal da cidade onde esta pesquisa foi realizada convoca,
regularmente, os professores da rede municipal para oferecer cursos de capacitacao
docente. Ocorre, no entanto, que, embora a tecnologia esteja disseminada fora da
escola, utilizad-la em sala de aula ainda é um desafio para a maioria dos educadores.
Nessa escola, em especifico, a maior parte do corpo docente é composta por
profissionais em idade de aposentadoria, que ndo eram familiarizados com os

equipamentos eletrdnicos.

Ha que se observar, também, que em alguns contextos escolares, utiliza-se a
tecnologia para reproduzir modelos que ndo dao certo, isto €, muda-se apenas 0
suporte, porém a metodologia de ensino continua exatamente a mesma. Dessa forma,
cabe a escola utilizar a demanda tech a favor do conhecimento, possibilitando aos

alunos efetivas formas de aprendizagem.

Nesse sentido, embora nos dias atuais as crian¢as nasgam dentro do contexto
das tecnologias de informagado, sejam “nativos digitais” ou, como designa Emilia
Ferreiro, nasgam “criangas informatizadas”, a escola ainda se mostra resistente a tais
mudancas, contando com “...] tecnologias préprias, herdadas por tradicao”
(FERREIRO, 2013, p. 455).

Héa professores, por exemplo, que criticam o uso da internet, justificando que o
uso da linguagem virtual pode dificultar a escrita formal do aluno. Talvez muito desse
“conservadorismo” por parte de alguns educadores se deva as rapidas transformacdes

que ocorrem no mundo virtual, como aponta Emilia Ferreiro (2013, p. 458):

z N

[...] a instituicBo escolar é altamente conservadora, resistente a
incorporacdo de novas tecnologias que signifiquem uma ruptura
radical com préticas anteriores. A tecnologia dos PCs e da internet d&
acesso a um espacgo incerto, incontrolavel; monitor e teclado servem
para ver, ler, escrever, ouvir e brincar. Muitas mudangas simultaneas
para uma instituicdo tdo conservadora como a escola.
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Em contrapartida, vale enfatizar que ha professores que apresentam uma
postura mais aberta em relacdo ao uso das novas tecnologias, uma vez que Sao
ferramentas que possibilitam a formacdo de um aluno pesquisador, cabendo ao
educador a tarefa de ensina-lo a selecionar as informacgdes relevantes para auxiliar na

construcdo do seu conhecimento.

E mister salientar que o papel do docente também mudou, uma vez que aquele
antigo modelo de professor “giz, lousa, saliva” deu lugar ao professor mediador, isto €,
aguele que tem como desafio ndo apenas ensinar, transmitir conhecimentos, mas
permitir um melhor aproveitamento das potencialidades do aluno. Os softwares,
juntamente com o professor, podem ajudar o aluno ndo sé a participar do processo

educativo, como também, a construir e a aprimorar seus conhecimentos.

Pode-se dizer, com isso, que o desenvolvimento das novas tecnhologias de
informacg&o e comunicagéo tem facilitado os processos de aprendizagem auténoma,
tornando obsoletas as estruturas de ensino baseadas em salas com as carteiras
voltadas para a lousa, as aulas expositivas, 0 conhecimento fragmentado em
disciplinas. Essas mesmas tecnologias possibilitaram também novas formas de

producédo de conhecimento, baseadas em comunidades de aprendizagem e redes.

Pelo que pude constatar, grande parte das atividades aplicadas pela professora
A, nessa turma de 5° ano, resumiam-se a cOpias de exercicios escritos na lousa, livro
didatico e fotocépia de exercicios complementares. Ela recorria, poucas vezes, as

atividades do livro didatico, ja acima identificado.

Sob essa perspectiva, aponta-se a pesquisa realizada por Semeghini-Siqueira
(2006, p. 9), referente ao descompasso entre aquilo que os professores acreditam ser
ideal e 0 que realmente praticam em sala de aula. Tal pesquisa analisou dados
contrastantes existentes entre questionarios entregues a professores de Lingua

Portuguesa e relatorios de observagéo de aulas dessa disciplina por estagiarios.

A partir da questdo “Na sua opinido, o que mais influencia a maioria dos
professores de Lingua Portuguesa no momento em que eles decidem sobre o
planejamento, o contetdo, a avaliacao, enfim, sobre todas as praticas pedagdgicas do
cotidiano escolar?”. Foram obtidos os seguintes dados: (i) 34% dos professores diziam
basearem-se em “[D] avaliagdo diagndstica do desempenho do aluno” e 23%

afirmaram que a maior influéncia que sofriam era do “[J] envolvimento pessoal intenso
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com a leitura e a escrita”; (i) com relagao aos topicos “[A] forca da tradicdo” e “[E]

pressdes (do livro didatico)”, ocorreram 15% e 1% de indicagbes, respectivamente.

Por outro lado, as observagbes em sala de aula, contidas nos relatérios de
estagios, eram bastante diferentes, apontando para os itens [A] e [E] como principais
fatores que influenciavam a aula. Em tal estudo, a pesquisadora constatou um
paradoxo instigante: —Se “[...] um nuamero expressivo de docentes sabe (de forma
consciente ou ndo) que o ponto de partida deveria ser a capacidade de uso da lingua
pelos alunos, por que o professor ndo coloca em préatica esse saber?” (SEMEGHINI-
SIQUEIRA, 2006, p. 9).

Levando-se em consideracdo os dados e as reflexdes expostas, depreende-se
que, se, por um lado, os professores de Lingua Portuguesa tém consciéncia de que
suas aulas ndo estdo realmente ajudando os alunos a desenvolverem suas
capacidades expressivas a contento; por outro, “[...] mantém as aulas sistematicas de
gramatica como um ritual imprescindivel a legitimacao de seu papel’ (NEVES, 2003, p.
48).

Ja quanto ao trabalho com a oralidade em sala de aula, Ataliba Teixeira de
Castilho (2004) propde uma renovacao no ensino de Portugués com a incorporacéo da
fala para se ensinar a modalidade escrita da lingua. Assim, o aluno entenderia a
necessidade de adequar a fala para cada situagédo diferente. O autor acredita ser
necessaria uma mudanca com relagéo a postura diante do que e como ensinar Lingua

Portuguesa, pois, segundo ele,

No caso particular da Lingua Portuguesa, ndo se acredita mais que a
funcdo da escola deva concentrar-se apenas no ensino de lingua
escrita, a pretexto de que o aluno ja aprendeu a lingua falada em
casa. Ora, se essa disciplina se concentrasse mais na reflexdo sobre
a lingua que falamos, deixando de lado a reprodugéo de sistemas
classificatdrios, logo se descobriria a importancia da lingua falada,
mesmo para a aquisi¢cao da lingua escrita. (CASTILHO, 2004, p. 13).

Nesse contexto, cito uma atividade trabalhada pela professora A com os alunos
do 5° ano, no dia 12/3/2015 — a andlise e a discussdo sobre a letra da musica “Ora

Bolas”, de Paulo Tatit e Edith Derdyk, presente no livro didatico “Hoje é dia de

Portugués”, da Editora Positivo:

Ora Bolas

(Palavra Cantada)



http://letras.mus.br/palavra-cantada/

111

Oi, oi, oi...
Olha aquela bola
A bola pula bem no pé
No pé do menino
Quem é esse menino?
Esse menino é meu vizinho...
Onde ele mora?
Mora ld naquela casa...
Onde estd a casa?
A casa td na rua...
Onde estd a rua?
Ta dentro da cidade...
Onde estd a cidade?
Do lado da floresta...
Onde ¢ a floresta?

A floresta é no Brasil...
Onde estd o Brasil?
Td na América do Sul,
No continente americano,
Cercado de oceano
E das terras mais distantes
De todo o planeta
E como € o planeta?

O planeta € uma bola
Que rebola I no céu
0Oi, oi, oi...

Olha aquela bola...

A bola pula bem no pé
No pé do menino...

Paulo Tatit e Edith Derdyk

Alguns questionamentos acerca da cangdo comecaram a ser realizados

espontaneamente pelos alunos:

Um aluno diz: "Professora, jd ouvi essa musica na TV Cultura.”

Outra aluna intervém: "Por que os paises da América do Norte sempre ficam acima dos

paises da América do Sul no mapa?”

A professora responde: “E por uma questdo politica, mas ainda vamos discutir sobre isso..."
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Na sequéncia, os alunos foram orientados a realizar o bate-papo sugerido pelo

livro didatico. A discussao envolvia as seguintes questbes:

Em sua opinido, a qual floresta os autores da cangdo se referem? Por qué?

Quais sdo as cores predominantes na imagem? Na sua opinido, o que elas representam?

Nesse interim, alguns alunos trouxeram outras questdes a tona, tais como:

i) Por que a Mata Atldantica ndo tem o nome de Floresta Atlantica?
ii) O mar tem fim?

iii) Por que as ondas quebram?

Sem se preocupar com o contetdo das respostas, a professora disse a eles:

i) E porque a Mata Atldntica estd meio acabada, destruida.
ii) Sim, quando vocés vdo & praia e andam quildmetros na areia, chega uma hora que o mar
acaba.

iii) A professora ndo respondeu a essa questdo.

Tais exemplos me fizeram refletir sobre os dizeres de Castilho (2004, p. 110),
que afirma: “[...] a lingua oral se constitui num excelente ponto de partida para o
desenvolvimento das reflexdes sobre a lingua, por se tratar de um fendbmeno ‘mais
préximo’ do educando, e por entreter com a lingua escrita interessantes relagbes”.

Ocorre, entretanto, que muitos professores ndo conseguem fazer com que seus
alunos desenvolvam uma competéncia comunicativo-interativa em sala de aula. Mais
do que trabalhar com a leitura e com a escrita, 0 docente precisa ter a consciéncia de
gue o trabalho com a oralidade é o ponto de partida para abordagens mais especificas
sobre a lingua.

A fala e a escrita sdo habilidades comunicativas que j& acompanham os alunos
no momento em que eles entram na escola, mas parece que tais habilidades se
“evaporam”, pois ao aluno é negado o direito a palavra que traduz e registra seus atos
e fatos do cotidiano.

Por fim, vale enfatizar que a escola precisa perceber que, mais do que uma
necessidade pedagogica, trabalhar com os usos da lingua € essencial para uma

aprendizagem significativa.
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6 ANALISE DOS DADOS DE PESQUISA — ALUNOS

O ensino e a pesquisa estdo associados de modo
natural ao aparecimento do novo. Para o aluno, a
novidade pode referir-se ao conteudo; para o professor,
mais provavelmente ela estara relacionada a forma. Em
qualquer caso, uma aula sempre representa a
construcdo de novas significacdes.

Nilson José Machado

Neste capitulo faremos a andlise dos dados de pesquisa referentes as
producdes escritas das duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental I, envolvidas
neste estudo. Inicialmente, analisaremos 0s questionarios sobre leitura e escrita
aplicados nas duas turmas. Na sequéncia faremos a andlise das producdes escritas
dos discentes, tomando como base as duas categorias propostas por Dahlet (2007):

sinais de sequencializagdo e sinais de enunciagao.

Nosso objetivo sera observar como as criangas se apropriam dos sinais de
pontuagcdo em uma situagdo comunicativa que lhes oferece maior liberdade de
expressdo (ADeF: texto opinativo — eixo da informagdo) e em uma situacao
comunicativa que os coloca em contato com a padronizagdo (SD baseada no género
fabula — eixo da magia). Nessas duas situagfes, verificaremos se é possivel que 0s
alunos se apropriem dos procedimentos para uso adequado da pontuagdo por meio de

atividades linguisticas e epilinguisticas.

Por fim, explicitaremos a sequéncia didatica “DA ORALIDADE A ESCRITA: o
género fabula em atividades linguisticas e epilinguisticas”, desenvolvida para os
alunos refletirem sobre o0 uso dos sinais de pontuagéo e se apropriarem corretamente

deles no texto escrito.

6.1 O QUE PENSAM OS ALUNOS SOBRE A LEITURA E A ESCRITA:
ENTREVISTA POR ESCRITO COM DISCENTES DO 5° ANO DO ENSINO

FUNDAMENTAL |
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No intuito de conhecer melhor os alunos, de saber um pouco mais sobre suas
vidas e objetivando captar seus interesses e, sobretudo, observar a diversidade socio-
linguistico-cultural na qual estavam inseridos, foram propostas entrevistas por escrito
as turmas das professoras A e B, a fim de verificar o que os discentes do 5° ano do
Ensino Fundamental | pensavam a respeito da escrita (Anexo C) e da leitura (Anexo
D).

Antes de os questionarios serem aplicados aos alunos das duas turmas, foi
realizado um teste com quatro alunos que estavam cursando o 5° ano do Ensino

Fundamental | em escola publica.

Com duas criangas, fiz a experiéncia de ler em voz alta cada uma das questdes,
para que elas as fossem respondendo na sequéncia. Com outras duas, deixei que

realizassem a leitura silenciosa.

Em ambas as experiéncias, os alunos ndo apresentaram dificuldades com as
gquestbes e levaram em torno de 20 minutos para responder a cada um dos

questionarios.

— Alunos da professora A — Questionario sobre escrita

Seguem, abaixo, alguns depoimentos dos alunos, identificados por
pseudbnimos. Foram selecionadas as questdes que mais evidenciaram a opinido dos

discentes sobre a escrita. Data de aplicacdo do questionario: 21/3/2013.

No que se refere a forma de aplicagcdo do questionario, distribui uma copia
impressa a cada um dos alunos da turma e solicitei que, apés a leitura silenciosa das

questdes, respondessem por escrito o que estava sendo solicitado.

Vocé se acha um bom escritor?

"Sim, eu me inspiro em Carlos Drummond de Andrade.” (Lauren)

"Sim, porque eu adoro ler, escrever e fazer poema.” (Caroline)

"Mais ou menos, porque escrevo vdrias coisas em um texto, tudo misturado.”
(Rebecca)

"Sim, porque eu escrevo muito bem.” (Kaic)

"Sim. Porque eu acho minha letra bonita.” (Luciano)

"Me acho um bom escritor porque minha letra ndo é feia." (Guilherme)
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"Ndo sou muito bom, mas gosto de escrever.” (Richard)
"Ndo, porque eu ndo sei colocar as palavras corretas.” (Fdbio)

"Ndo. Porque tenho dividas na hora de escrever." (Bia)

Em sua opinido, para que serve a escrita?

"Em minha opinido, a escrita serve para expressar sentimentos.” (Lauren)
"Serve pra aprender a ler e escrever." (Caroline)

"Para aprender mais.” (Rebecca)

“Para desabafar as coisas ruins.” (Kaic)

"Serve para saber das coisas.” (Luciano)

"Para o conhecimento e para manter contato com os estudos.” (Guilherme)
"Para se comunicar e se informar." (Richard)

“Para aprimorar o nosso portugués.” (Fdbio)

"Para melhorar o jeito de escrever.” (Bia)

Vocé gostou de responder a essas questbes?

"Sim, porque posso colocar minha opinido.” (Lauren)

"Sim, eu adorei responder as questdes.” (Caroline)

"Sim, porque ¢ legal fazer algo diferente.” (Rebecca)

"Sim, porque falei do que eu gostava.” (Kaic)

"Sim. E legal falar sobre mim." (Luciano)

"Sim, porque eu gostei de compartilhar algo de mim com vocés." (Guilherme)
"Sim, porque eu me expressei.” (Richard)

"Sim. Porque eu achei bem legal.” (Fdbio)

"Sim. Achei as perguntas muito legais.” (Bia)

Dentre as atividades de Lingua Portuguesa que os alunos desta turma gostariam
de realizar na escola, destacam-se: poesias, poemas, cartazes, teatro, histérias em
guadrinho, atividades com musica, trava-lingua, atividades no computador, trabalhos

em grupo, dramatizacéo e ditado.

Dos 26 alunos presentes no dia de aplicacdo do questionario, apenas 5
afirmaram que ndo gostavam de escrever. J4 quanto aos géneros textuais de maior
preferéncia para escrita, destacam-se: recados no Facebook, bilhetes e poesias,

conforme se nota no gréfico abaixo:
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Gréfico 1- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora A

Quanto a pratica da escrita em casa, nessa turma, as figuras do pai e da mae

aparecem em destaque, de acordo com o grafico a seguir:
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Grafico 2- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora A

Ja em relacdo ao género textual mais escrito pelos familiares desses alunos,

destacam-se: recados no Facebook, e-mails e receitas, como se nota a seguir:
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Gréfico 3- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora A

No que se refere ao trabalho com a gramética na escola, a maior parte dos
alunos desta turma acredita que aprender gramatica € importante, porque por meio
dela se conhece a classificacdo das palavras (substantivo, adjetivo, artigo, pronome,

verbo etc.), como se verifica no gréfico abaixo:

18 O Aprendemos a classificagdo
16 das palavras
14
B Aprendemos a escrever de

12 forma correta
10

8 O Entendemos melhor a

6 lingua portuguesa

4

2 O Outra resposta

0

Grafico 4- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora A

Quanto a forma mais facil para aprender gramética, a maior parte dos alunos
acredita que é por meio dos exercicios que a professora escreve na lousa para a

classe resolver, como se verifica a seguir:
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O Por meio de exercicios que a
20 professora escreve na lousa
para a classe resolver.

15 B Por meio de textos que a
professora usa para discutir
com a classe.

10 O Acho dificil aprender gramaética.
5
O Outra resposta.
0

Gréfico 5- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora A

Vale salientar que a preferéncia dos alunos por aprender gramatica através de
exercicios escritos na lousa revela, provavelmente, o enfoque dado pela professora no
ensino da disciplina. E interessante notar, também, a visdo metalinguistica que a maior
parte dos alunos tem da gramatica, como se o objetivo desta fosse somente classificar

as palavras.

Nesse sentido, ha que se reconhecer que o0 que se concebe como sendo o
ensino de gramatica nada mais é do que somente o ensino das classes de palavras,
fora de qualquer contexto de interacdo, com énfase em sua nomenclatura e quase
nada sobre suas fun¢des na constru¢do e na organizagédo dos textos.

Outro aspecto significativo a ser citado foi que, de modo geral, as respostas dos
questionarios dos alunos foram caracterizadas pela concisdo, provavelmente por ndo

estarem familiarizados com a producéo de textos.

— Alunos da professora B— Questionario sobre escrita

Seguem, abaixo, alguns depoimentos dos alunos, identificados por
pseudbnimos. Foram selecionadas as questdes que mais evidenciaram a opinido dos

discentes sobre a escrita. Data de aplicacao do questionario: 20/3/2013.

Vocé se acha um bom escritor?

“As vezes sim, as vezes ndo." (Luisa)

“Ndo, porque eu tenho alguns erros de ortografia.” (Bianca)
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"Ndo, porque acho minha letra horrivel." (Maria)

“Ndo, porque a minha letra sai torta.” (Allan)

"Sim, porque acho minha letra bonita e legivel.” (Jdlia)

"Ndo, porque eu erro muito a ortografia e a pontuagdo.” (Isabella)

"Sim, eu me acho um bom escritor porque ndo estou tendo muitos erros de
ortografia.” (Raul)

"Ndo, porque eu tenho muitos erros de ortografia.” (André)

"Eu me acho um bom escritor, porque eu presto atengdo na pontuagdo e ha

ortografia.” (Jodo Carlos)

Em sua opinido, para que serve a escrita?

"A escrita serve para a pessoa aprender a ler e a escrever.” (Luisa)

“Na minha opinidio, a escrita é importante para aprendermos mais.” (Bianca)

"Na minha opinido, a escrita serve para melhorar as letras e escrever correto.”
(Maria)

"Para escrever poesia, texto, musica etc.” (Allan)

"A escrita serve para o nosso entendimento.” (Jdlia)

"Eu escrevo para a minha sabedoria.” (Isabella)

"A escrita serve para nos ajudar a entender as coisas.” ( Raul)

“Para ler, aprender e arrumar um emprego.” (André)

"Para fazermos textos, poesias, musicas e para sermos alguém na vida." (Jodo

Carlos)

Vocé gostou de responder a essas questdes?

"Sim. Porque é bom para aprender e é divertido.” (Luisa)

"Sim. Porque eu falei das coisas que eu mais gosto na escola.” (Bianca)

Sim. Porque podemos contar um pouco do nosso passado, o que gostamos.” (Maria)
Sim. Porque precisa de raciocinio.” (Allan)

"Sim. Porque € divertido e porque vai ser entregue a uma universidade.” (Jlia)
"Sim. Eu gostei porque me ajudou a passar o tempo.” (Isabella)

"Sim. Porque eu aprendi a responder perguntas.” (Raul)

Sim. Porque coloquei a minha opinido."” (André)

"Sim. Porque eles perguntam sobre o que a gente faz na escola.” (Jodo Carlos)

Algumas respostas chamaram a atencao, sobretudo, por enfatizarem atividades
com a gramética, o que revela, provavelmente, a énfase dada pela professora nas

aulas de Lingua Portuguesa:

"Eu gostaria de realizar as atividades do ditongo, tritongo e hiato.” (Luisa)
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"Eu gostei do ditongo, tritongo e hiato. E eu gostaria de fazer de novo.” (Isabella)
“Eu gostaria que a professora colocasse de novo a atividade de gramdtica dos

encontros vocdlicos." (Raul)

Desse modo, mais do que valorizar o ensino da gramatica normativa, €
importante que o professor planeje situacfes contextualizadas para se trabalhar com a
leitura e a escrita, a fim de que o aluno possa adquirir recursos comunicativos que Ihes
permitam desenvolver com éxito sua competéncia linguistica. Nesse sentido, llari
(2012, p. 230) esclarece:

Parece razoavel supor que as varias formas de competéncia com que
a crianca chega a escola sédo a matéria-prima com que o professor
devera trabalhar. Idealmente, essa matéria-prima precisa ser
trabalhada de modo que a crianga possa uséa-la para realizar da
maneira mais eficaz possivel todas as fungbes préprias da lingua:
expressar sua personalidade, comunicar-se de maneira eficaz com os
outros, elaborar conceitos que permitam organizar a percep¢do do
mundo, fazer da linguagem um instrumento do raciocinio e um objeto
de fruicdo estética. Para que tudo isso seja possivel, a crianca
precisa aprender a usar de maneira compartilhada com vérios tipos
de interlocutores objetos linguisticos de tipo textual, mais
frequentemente textos, que se expressam em
formatos/géneros/variedades linguisticas determinadas.

A esses objetivos, a escola tem anteposto outro: o da correcdo. Na pratica, a
escola ndo tem trabalhado a partir de um plano voltado para enriquecer
sistematicamente a competéncia linguistica do aluno; ao contrario, tem-se

preocupado, conforme enfatiza llari (2012, p. 231):

[...] em criar no aluno outra competéncia que, supostamente, coincide
com a competéncia linguistica das classes mais cultas. Para isso, tem
trabalhado principalmente no sentido de acostumar os educandos a
monitorar de maneira consciente seu proprio desempenho linguistico,
investindo em duas estratégias principais: a sistematizacéo
gramatical, que, na maioria dos casos, se confunde com o ensino de
uma nomenclatura, e a andlise (particularmente a sintética) de
sentencas mais ou menos descontextualizadas.

Dentre as atividades de Lingua Portuguesa que os alunos dessa turma
gostariam de realizar na escola, destacam-se: poesia, atividades com outros tipos de
lingua, textos informativos, reportagens, noticias, caca-palavra, teatro, histérias em

quadrinho, atividades de interpretacdo de texto, aulas de arte, aulas de danca (ballet)

e trabalhos em grupo.



121

Dos 31 alunos presentes no dia de aplicacdo do questionario, apenas 4

afirmaram que néo gostavam de escrever. Ja quanto aos géneros textuais de maior

preferéncia para escrita, destacam-se: recados no Facebook, cruzadinhas e poesias,

conforme se nota no grafico abaixo:
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Gréfico 6 - Questionério sobre escrita aplicado na turma da professora B

Quanto a pratica da escrita em casa, nessa turma, a figura da mée aparece em

destaque, de acordo com o gréfico abaixo:
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Grafico 7- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora B
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Com relacdo ao género textual mais escrito pelos familiares desses alunos,

destacam-se: recados no Facebook, e-mails e listas de compra, como se nota a

seqguir:
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Gréfico 8- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora B

No que se refere ao trabalho com a gramética na escola, a maior parte dos
alunos desta turma acredita que aprender gramatica é importante, porque por meio
dela se conhece a classificacdo das palavras (substantivo, adjetivo, artigo, pronome,

verbo etc.), como se nota no grafico abaixo:

25 O Aprendemos a classificagdo
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5
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Grafico 9- Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora B
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Quanto a forma mais facil para aprender gramética, a maior parte dos alunos
acredita que é por meio dos exercicios que a professora escreve na lousa para a

classe resolver, como se verifica abaixo:

20 O Por meio de exercicios que a
professora escreve nalousa
ara a classe resolver.
15 P
B Por meio de textos que a
professora usa para discutir
10 com a classe.
O Acho dificil aprender
5 gramatica.
OOutra resposta.
0

Gréfico 10 - Questionario sobre escrita aplicado na turma da professora B

A analise dos questionarios dessa turma permitiu-me chegar a concluséo de que
a maior parte dos alunos demonstrou preferéncia por aprender graméatica através de
exercicios passados na lousa, além de possuir uma visdo metalinguistica da disciplina,
revelando, provavelmente, o modo como o ensino da graméatica é trabalhado pela

professora em sala de aula.

— Alunos da professora A — Questionario sobre leitura

Seguem, abaixo, alguns depoimentos dos alunos, identificados por
pseudbnimos. Foram selecionadas as questdes que mais evidenciaram a opinido dos

discentes sobre a leitura. Data de aplicacdo do questionario: 22/3/2013.

Vocé se achaum bom leitor? Por qué?

"Sim. Porque eu adoro ler." (Laura)

"Sim, porque eu ndo esquego as virgulas." (Gustavo)
"Sim, porque eu gosto de ler.” (Guilherme)

"Sim, porque eu sei ler bem."” (Jlia)

"Sim, porque eu tenho hdbito de leitura.” (Lauren)
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"Em termos, porque tenho um pouco de dificuldade.” (Fdbio)

“"Mais ou menos, porque as vezes eu travo na hora de ler."” (Bia)

Em sua opinido, para que serve a leitura?

"Para ter um bom emprego.” (Laura)

“Para o conhecimento e a criatividade." (Gustavo)
"Para no futuro a gente poder trabalhar.” (Guilherme)
"Para o meu futuro.” (Jdlia)

"Para o meu aprendizado e para o futuro.” (Lauren)
“Para aprimorar o portugués.” (Fabio)

"Para aprender mais sobre as coisas.” (Bia)

Vocé gostou de responder a essas questdes?

"Sim. Porque mostrei para os outros o que eu gosto.” (Laura)

"Sim, porque foi legal dizer o que eu gosto.” (Gustavo)

"Sim. Porque eu acho importante expor minha opinido.” (Guilherme)

"Sim. Porque foram bem elaboradas e eu coloquei a minha opinido.” (Julia)
"Sim. Porque contei um pouco do que sei e contei também o que eu gosto.”
(Lauren)

"Sim. Porque eu compartilhei com os outros o que eu penso." (Fdbio)

“Sim, porque gosto que as pessoas saibam meu jeito de ser.” (Bia)

Dentre os géneros textuais que os alunos dessa turma mais gostam de ler na

escola, destacam-se: poesias, fabulas, histérias em quadrinho, textos sobre Histdria.

Pelos depoimentos colhidos nos questionarios, foi possivel notar que as criancas
sentem necessidade de serem ouvidas, de expressarem o que pensam. E o afirma
Ferreiro (2012, p. 37):

N&o podemos reduzir a crianga a um par de olhos que veem, a um
par de ouvidos que escutam, a um aparelho fonador que emite sons e
a uma mao que aperta com torpeza o lapis sobre uma folha de papel.
Por tras (ou além) dos olhos, dos ouvidos, do aparelho fonador e da
ma&o, h& um sujeito que pensa [...].

Dentro dessa mesma perspectiva, Colomer (2007, p. 136) salienta:

N&o ha davida de que se necessita progredir em saber o que agrada
as criangas sobre o modo de fazer evoluir suas preferéncias. Mas,
para isso, devemos escuta-las falando sobre livros, vé-las formar e
explicitar suas opinibes; e devemos também saber o que opinam
seus pais e seus professores, se eles leem como adultos e que livros
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infantis valorizam, realmente, para seus filhos e alunos. N&o se pode
avancar se ndo se tem claro o que permite progredir.

Desse modo, a relacdo dialégica deve ser a estratégia fundamental para o
professor abordar qualquer conteudo em sala de aula, de forma que as criancas
possam, de fato, expressar suas ideias, suas duvidas e seus sentimentos. O educador
deve, por consequéncia, permitir relacdes mais saudaveis em sala de aula, marcadas
por fraternidade, companheirismo, tolerdncia e outros valores importantes que estao

envolvidos nos processos de ensino e aprendizagem.

Dos 28 alunos presentes no dia de aplicacdo do questionario, apenas 3
afrmaram que ndo gostavam de ler. JA& quanto aos géneros textuais de maior
preferéncia para leitura, destacam-se: textos no Facebook, livros, histérias em

quadrinho e poesias, como se verifica no gréafico abaixo:
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Gréfico 11- Questionario sobre leitura aplicado na turma da professora A

Quanto a pratica da leitura em casa, nessa turma, as figuras do pai e da mae

aparecem em destaque, de acordo com o grafico a seguir:
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Grafico 12- Questionario sobre leitura aplicado na turma da professora A

J4 em relagcdo ao género textual mais lido pelos familiares desses alunos,

destacam-se: livros, jornais, biblia e textos no Facebook, como se nota a seguir:
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Grafico 13- Questionario sobre leitura aplicado na turma da professora A

— Alunos da professora B — Questionério sobre leitura

Seguem abaixo, alguns depoimentos dos alunos, identificados por pseuddnimos.

Foram selecionadas as questbes que mais evidenciaram a opinido dos discentes

sobre a leitura. Data de aplicacdo do questionario: 21/03/2013.
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Vocé se achaum bom leitor? Por qué?

"Eu me acho um bom leitor, porque eu ndo gaguejo.” (Jodo Carlos)

"Sim, porque eu gosto muito ler, entdo ndo tenho o que reclamar.” (Priscila)

"Sim, porque eu leio alto e bonito.” (Gabriel)

"Eu me acho uma boa leitora porque consigo ler bem."” (Bianca)

"Sim, porque tenho hdbito de ler." (Maria)

"Ndo, porque eu leio muito pouco em casa e na escola. Eu ndo tenho muitos livros.”
(Nicolas)

"Sim, porque eu sempre estou lendo na sala de aula e para minha mde.” (Beatriz)

Em sua opinido, para que serve a leitura?

“E bom ler porque aprendemos mais com as histérias.” (Jodo Carlos)

"Para a gente ser feliz no futuro e ndo passar vergonha.” (Priscila)

"Para relaxar e viajar nos livros." (Gabriel)

"A leitura serve para animar e para deixar as pessoas mais espertas.” (Bianca)
"Na minha opinido a leitura é importante para melhorar a ortografia.” (Maria)
"Em minha opinido a leitura serve para aprender melhor." (Nicolas)

"Eu nem sei o que dizer, porque a leitura serve para muitas coisas.” (Beatriz)

Vocé gostou de responder a essas questdes?

"Sim. Porque pergunta sobre nossa vida.” (Jodo Carlos)

" Sim. Porque eu falei o que eu gosto para os outros.” (Priscila)

"Sim. Porque sdo fdceis e interessantes.” (Bianca)

"Sim. Porque € divertido.” (Raphael)

"Sim. Porque eu falei de coisas importantes na minha vida." (Maria)

"Sim. Porque foi divertido fazer essas questdes.” (Nicolas)

"Sim. Porque fala sobre a leitura e ela é importante para o nosso futuro.” (Beatriz)

Dentre os géneros textuais que os alunos dessa turma mais gostam de ler na
escola, destacam-se: poesias, histérias em quadrinho, textos informativos, textos de

humor e romance.

Observa-se, novamente, pelo contelGdo dos depoimentos colhidos, a

necessidade de os alunos dizerem o que pensam.

O contexto escolar, na maior parte das vezes, favorece um tratamento
homogeneizante da lingua: leitura oral, cOpias, resumos e exercicios gramaticais
constituem tarefas para as quais a leitura serve de pretexto. O levantamento de ideias

sobre os temas é deixado de lado. Do mesmo modo, as atividades de escrita, em sua
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maioria, ndo sao precedidas pela discussao oral, que é tao relevante para a ampliacdo

das experiéncias e para a compreensao da leitura propriamente dita.

Vale lembrar, ainda, que o tempo de leitura na escola nunca é ‘“livre” por
completo, como propde Colomer (2007, p. 127):

[...] devemos lembrar que a leitura na escola nunca é “livre” por
completo. H4 um tempo limitado, um lugar determinado, condicfes de
leitura e um sistema de regras acertadas (tempo maximo para
escolher um livro antes de sentar-se para ler, possibilidades de
empréstimo, formas de solicitagdo de apoio ao docente para
prosseguir a leitura etc.), que fazem com que se trate apenas de uma
leitura “parecida” com a que ser realiza socialmente por prazer.

Outro aspecto a ser destacado é que as criangas, quando chegam a escola, ndo
estdo acostumadas a fracassar. Aprender a ler e a escrever é, para muitas delas, a
primeira experiéncia de que podem ndo alcancar as expectativas do que delas se

espera. E, rapidamente, criam defesas para proteger sua autoestima. Dentro dessa

perspectiva, Colomer (2007, p. 102) esclarece:

Seja como for, um dos aspectos mais espetaculares do fracasso do
estimulo & leitura é a rapidez com que as criangas passam para o
outro lado da barreira. Em seus primeiros anos de vida todos
respondem afetiva e esteticamente a palavra e a narracdo de
histérias, mas quando se aproximam dos oito ou nove anos ja séo
muitos os meninos € as meninas que dizem “é que eu nao gosto de
ler”. Nao deixa de ser verdadeiramente surpreendente mudanga tao

radical em tdo pouco tempo.
Dos 30 alunos presentes no dia de aplicagdo do questionario, apenas 2
afrmaram que ndo gostavam de ler. JA quanto aos géneros textuais de maior

preferéncia para leitura, destacam-se: histérias em quadrinho, textos no Facebook,

poesias e livros, como se pode notar no grafico abaixo:
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Grafico 14- Questionario sobre leitura aplicado na turma da professora B

Quanto a prética da leitura em casa, nessa turma, as figuras do pai e da méae

aparecem em destaque, de acordo com o grafico a seguir:
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Grafico 15- Questionario sobre leitura aplicado na turma da professora B

J4 em relagdo ao género textual mais lido pelos familiares desses alunos,

destacam-se: textos no Facebook, livros, jornais e biblia, como se nota a seguir:
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Gréfico 16- Questionario sobre leitura aplicado na turma da professora B

Dado o carater multifacetado da leitura, deve-se salientar a necessidade de essa
pratica ser devidamente mediada pelo professor, para quem mais precisa aprender a
ler e a escrever na escola: aquela crianca que néo tem pais leitores e que, exatamente

por esse motivo, ndo garantirdo que seus filhos se apropriem desse bem cultural.

Por isso, quando se trabalha com alunos de classes sociais menos privilegiadas,
esse trabalho torna-se mais arduo. Exige muita competéncia de quem ensina e muito
desejo de quem aprende. Isso significa entender que a aproximacdo entre aluno e
conhecimento requer uma grande dose de cumplicidade e de envolvimento afetivo,
pois, para construir com o aluno a necessidade de se apropriar de signos que lhe sédo

completamente alheios, é preciso, acima de tudo, encanta-lo para esse desafio.

Assim, compartilhar a leitura significa socializa-la ou, como nos propde Colomer
(2007, p. 147), “[...] estabelecer um caminho a partir da recepgéo individual até a
recepgdo no sentido de uma comunidade que a interpreta e avalia”. A escola ser4,
entdo, o contexto de relacdo onde se constri essa ponte e se da as criancas a

oportunidade de atravessa-la.

6.2 ANALISE DO CORPUS DE PESQUISA |
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Abaixo, mencionamos alguns exemplos de transcricdes das producdes escritas
dos alunos de 5° ano do Ensino Fundamental | (turmas das professoras A e B), de
modo a verificar como os discentes se apropriam dos sinais de pontuacdo, em uma
situacdo comunicativa que lhes oferece maior liberdade de expressdo, uma vez que
foram convidados a produzir um texto opinativo sobre o programa de TV de que mais

gostavam (ADeF).

Para isso, tomamos como base as duas categorias propostas por Dahlet (2007):

sinais de sequencializacéo e sinais de enunciacéo.

Ao dividir os paragrafos de pontuacdo em enunciativos e sequenciais, a autora
classifica como enunciativos treze sinais, que divide em quatro tipos: hierarquizadores
discursivos (dois-pontos, parénteses e travessdo duplo), marcadores expressivos
(letra de forma, sublinhamento, itdlico e negrito), marcadores interativos (ponto de
interrogacdo, ponto de exclamacdo e reticéncias) e os sinais do discurso citado

(aspas, italico, travessao de dialogo e colchetes).

Para ela, esses sinais enunciativos “[...] remetem ndo somente aqueles que
indicam todas as formas de citagdo, como também aos que efetuam um ‘desengate
enunciativo’ que ocorre quando um desses topogramas indica um distanciamento do
enunciador em relagcdo ao seu enunciado, do qual provém um efeito de sentido”
(DAHLET, 2006, p. 36-37)

Ja os sinais de sequencializacao (alinea, o ponto e seus derivados — ponto de
exclamagdo e ponto de interrogacdo, reticéncias, o ponto e virgula e a virgula),
englobam “[...] os sinais que operam em nivel sintagmético, guiados por parametros

sintaticos, semanticos e discursivos” (DAHLET, 2006, p. 294).

Chacon (1998) faz uma abordagem dos aspectos enunciativos da pontuacdo
como um todo. Relaciona a constituicdo enunciativa da pontuacdo com a insercao do
interlocutor no processo de enunciacao; pois “[...] o proprio fato de se pontuar ja € a
marca mais flagrante da presenca do interlocutor na producédo textual: pontua-se para
alguém, pontua-se com a expectativa de leitura, com a expectativa de se fazer
entender” (CHACON, 1998, p. 126). Assim, na visdo do autor, 0s sinais de pontuacao
tém um carater enunciativo, pois estdo presentes no enunciado para serem
“decodificados” no momento da leitura. Dessa maneira, a funcdo enunciativa da
pontuacgdo indicia o sujeito e, a0 mesmo tempo, o leitor, j& que se pontua para se fazer

entender.
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Em sua tese de doutorado, Bernardes (2002) toma a pontuacdo na escrita inicial
da crianca como tema de reflexdo. Seu olhar se volta para textos infantis produzidos
em situacBes diversas, mas tendo em comum a singularidade da pontuacéo. Para a
autora, a escrita inicial constitui-se como um lugar privilegiado para a reflexdo sobre a
pontuacdo, uma vez que oferece resisténcia as certezas do adulto, estas, por sua vez,
mediadas pelo saber normativo. Assim, Bernardes toma essa escrita “[...] como um
fazer da lingua e ndo como atividade metalinguistica orientada para a construcdo de

um conhecimento normativo” (2002, p. 107).

Ao mesmo tempo, a autora, apoiando-se em De Lemos, afirma que, assim como
a fala, a escrita da crianca é heterogénea, ou seja, frequentemente se encontra, numa
mesma produc¢do linguistica, “[...] tanto evidéncias quanto contra-evidéncias de uso —

e, portanto, de conhecimento — de determinada categoria” (DE LEMOS, 1997, p. 2).

Vale lembrar que, para a realizagdo da ADeF, foi utilizado um instrumento® com
instrucdes a partir das quais cada aluno foi convidado a criar um texto em que teria de
opinar sobre seu programa de TV favorito, seguindo as seguintes instrugdes: indicar o
nome do programa e sobre o que ele tratava; o publico-alvo para o qual o programa
era indicado (criangas, jovens ou adultos); a nota que o aluno daria ao grau de
violéncia apresentado pelo programa (de 0 a 10); se ele indicaria o programa a um
amigo e o porqué da indicagdo. Ao escrever o texto, o aluno poderia apresentar as

informagfes na ordem em que desejasse, acrescentando o que julgasse necessario.

A ADeF foi realizada na turma da professora A, no dia 14/3/2013, no periodo da
manh&, contando com a presenga de 28 alunos. Na turma da professora B, a ADeF foi

realizada nesse mesmo dia, no periodo da tarde, estando presentes 34 alunos.

Em ambas as turmas, o procedimento de realizacdo da atividade foi 0 mesmo:
inicialmente apresentei-me a turma, dizendo que estava ali para realizar uma pesquisa

sobre o programa de TV de que mais gostavam.

Na sequéncia, expliquei pausadamente as orientacdes da ADeF e coloquei-me a

disposicéo dos alunos para eventuais duvidas.

® Tal atividade — recorrer a instrucées com atribuicdes de notas a programas de TV para obter
producédo escrita, destinada a ADeF — tem sido utilizada na disciplina Metodologia do Ensino
de Portugués na Faculdade de Educacdo da USP, pela Profa. Dra. ldméa Semeghini-
Siqueira, na formacé&o inicial de professores de LP, para estimular os alunos do EF Il a
produzirem textos no decorrer dos estagios supervisionados.
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6.3 SINAIS DE SEQUENCIALIZACAO — ADEF APLICADAS NAS TURMAS

DAS PROFESSORAS A EB

Tendo em vista o referencial teérico proposto por Dahlet (2006), analisamos,

abaixo, trechos da ADeF aplicadas nas duas turmas em que a pesquisa foi realizada.

6.3.1 SEGMENTACAO DA LINEARIDADE POR MEIO DO PONTO FINAL

Além da prépria designacdo de ponto, a nomenclatura gramatical emprega trés
vocabulos diferentes: ponto simples, ponto final e ponto paragrafo. De acordo com
Dahlet (2006, p. 123), “[...] o ponto é um sé, tanto do ponto de vista morfoldégico quanto

do da sua amplitude, ja que o ponto nao ultrapassa o limite da frase”.

Conforme propde a autora (2006, p. 124-125):

Qualquer que seja a opcdo pela nomenclatura e pela amplitude da
sequéncia, as gramaticas concordam na funcdo do ponto: ele
encerra, conclui, termina a frase, ou periodo.

Na verdade, o que esta em jogo no que respeita ao ponto nao é sua
funcao, e sim as determinacdes que fazem com que € possivel de pbr
um ponto. Essa questéo fica subjacente no discurso gramatical, seja
através da observagcdo segundo a qual é preciso o sentido ficar
completo, seja quando se nota que a frase pode ser brevissima ou,
pelo contrario, muito extensa.

Partindo dessa definigcdo, seguem as transcri¢cdes de trechos da ADeF aplicadas

nas turmas das professoras A e B:

[1] Eu gosto do Programa de TV Boa Sorte Charlie. Ele conta de uma familia de
comedia.

[2] Os personagens que eu mais gosto € a Lia e a Ju. O que eu acho legal na Ju é o
estilo dela. O que eu acho legal na Lia € que toca guitarra e namora o Vitor.

ADeF — Turma da professora B

[3] O programa que eu mais gosto ¢ Violetta. Ele trata-se de um estudio de musica
que todos cantam dangdo estuddo.
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[4] Ele trata-se de criangas em uma escola com uma professora amigavel. O
episddio que eu mais gostei foi quando o Mario achou o Rabito.

ADeF — Turma da professora B

Nos fragmentos expostos acima pode-se observar a segmentacéo da linearidade
proposta por Dahlet (2007), através da funcdo que o ponto final ocupa na construgcéo

do paragrafo.

Em [1], [3] e [4] o ponto final estabelecido no meio do paragrafo [...Boa Sorte
Charlie . Ele conta...], [...Violetta . Ele trata-se...], [... professora amigavel. O
episodio...], segmenta em duas unidades o enunciado proferido, estabelecendo uma
relacdo de sentido entres essas unidades. S&o enunciados distintos, porém,

complementares, que se relacionam.

O mesmo pode ser notado no exemplo [2], quando o aluno, por meio do ponto
final segmenta em trés unidades o enunciado proferido [....aLiaeaJu. O que eu.... O

que eu acho... ].

6.3.2 SEGMENTACAO DA LINEARIDADE POR MEIO DA VIRGULA

s

De acordo com Dahlet (2006), a virgula € a pontuagdo de sequéncia mais
complexa. Isso se deve, segundo a autora, pelo menos a trés razbes:
i. é o unico sinal que funciona tanto num esquema duplo /, , /,
quanto num esquema simples /, /;

ii. € 0 Unico sinal que, independentemente da dimens&o enunciativa,
€ capaz de atuar simultaneamente em duas amplitudes,
intercldusulas e intraclausulas;

iii. decorre disso que a /, / é o sinal sintatico por exceléncia: o mais
construtor de sintaxe, 0 mais apto para fornecer, carregar e distribuir
as categorias funcionais, tanto na sucesséao quanto na hierarquizagéo
(dupla virgula). (DAHLET, 2006, p. 143).

Cabe ressaltar que, no que diz respeito as gramaticas, observa-se pouco
consenso sobre o conjunto de normas de emprego da virgula, havendo uma gama
ampla de possibilidades de usos e escolhas a depender da graméatica que se toma por
referéncia. Tem-se, assim, o fato de que o escrevente enfrenta, também, uma grande
variagdo de orientacdes e prescricdes que dizem respeito a escolha entre virgula e

outro sinal de pontuacdo — como o ponto e virgula.
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Nos fragmentos a seguir é possivel observar como o0s alunos se apropriam da

virgula para elencar os termos de uma enumeracao.

[ 5 ] A personagem que eu mais gosto € a Bloom. Ela é cimpatica, divertida,
engrassada, bonita. E eu daria a nota de violencia 3 porque é mais legau do que
violento.

ADeF — Turma da professora B

[ 6 ] Os personagens sdo Tede, PJ, Gaybi, Charlie, Tobi, Bob e Emy.

ADeF — Turma da professora B

Em [5], a virgula é usada para enumerar as qualidades de uma determinada
personagem [...cimpatica, divertida, engrassada, bonita.] e, em [6], para enumerar 0s
nomes dos personagens de um programa [...Tede, PJ, Gaybi, Charlie, Tobi, Bob e
Emy.]

Assim, se, por um lado, a virgula pode ser considerada uma pausa para marcar
a necessidade fisioldgica de respirar e/ou marcar uma inflexdo de voz no momento da
leitura, como defendem alguns gramaticos, a virgula pode, também, do ponto de vista
semantico-enunciativo, funcionar como um recurso por meio do qual o sujeito
escrevente assinala no seu enunciado aquilo que quer destacar, dar énfase,

suscitando um determinado sentido para o que se esta enunciando.

Ainda em [ 5 ], a crianca ndo faz uso da virgula para separar as oracdes
coordenadas [E eu daria a nota 3 porque € mais legal do que violento.] O mesmo se
verificaem[7],[8]e[9]:

[ 7 ] Eu gostaria de indicar a todos os meus amigos porque a gente ia se diverti
Juntos.

ADeF — Turma da professora B

[ 8 ] Eu indicaria efte programa a minha amiga Hillary porque ela e uma amiga
iceparavel e eu gostaria de assistir bem juntinha com ela.

ADeF — Turma da professora A
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[ 9 ] Eu para minha prima porque e engrasado.

ADeF — Turma da professora A

Também foi possivel observar que alguns alunos utilizavam a virgula onde
deveria aparecer um ponto final, provavelmente por associarem o uso do ponto final
somente quando se encerra um paragrafo. E o que verificamos nos exemplos [10] e
[11]:

[ 10 ] Eles ensinam a como resolver problemas, e arrumar o que vocé ndo consegue,
eu indicaria para os meu outros amigos e a nota € O violéncial

ADeF — Turma da professora B

[ 11 ] O programa ¢ a historia de uma garota que se chama Violletta que viajou com
o pai pelo mundo todo e finalmente voltou a sua cidade natal Buenos Aires, sua mde
morreu quando ela era crianga e o pai Germa vai se casar com a Jade.

ADeF — Turma da professora A

As motivacdes dos “problemas” identificados quanto a auséncia/presenca da
virgula evidenciam o que Corréa (2004) chamou de “modo heterogéneo de
constituicdo da escrita”. O autor compreende o falado e o0 escrito como préticas sociais
vinculadas ao letramento e a oralidade, sendo que as ocorréncias ndo-convencionais
de virgula seriam como “registros que dao testemunho do trabalho do sujeito” no
processo de producdo do texto escrito (CORREA, 2003). E o que afirma Chiuchi
(2010):

No caso de “erros” pela presenca de virgula, vislumbramos a
presenca do oral/falado no letrado/escrito na medida em que
ocorréncias néo-convencionais de virgula coincidem com fronteiras
prosédicas, podendo demarcar contornos entoacionais, pausa etc. No
segundo caso, constituido por “erros” pela auséncia de virgula, nossa
hip6tese relaciona-se as praticas de letramento, ja que consideramos
gue em alguns usos ndo-convencionais observados podem estar
relacionados ao que o aluno conhece das regras de pontuacao.
(CHIUCHI, 2010, p .2).

Vale lembrar, como propde Chacon (1998), que os sinais de pontuacdo séo
diretamente portadores de sentido. A funcdo enunciativa da virgula (e dos sinais de

pontuacdo) é construida sob varios aspectos, que relacionam o prosodico, o sintatico e

0 semantico, resultando, para o autor, numa “[...] multidimensionalidade da linguagem
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[que] vem indiciada pela pontuacdo e se organiza na prépria atividade enunciativa
escrita” (CHACON, 1998, p. 284).

Na perspectiva desse estudioso, a pontuagdo € indicadora do ritmo da escrita,
porque € ela que organiza o heterogéneo da linguagem num ato enunciativo. Desse
modo, a heterogeneidade mostra-se na “propria constituigdo das unidades ritmicas”
(CHACON, 1998, p. 217). O carater enunciativo mostra-se, assim, “[...] na atividade do
escrevente de organizar sua producao gréfica e de, simultaneamente, marcar-se como
sujeito da escrita” (CHACON, 1998, p.123).

6.4 SINAIS DE ENUNCIACAO

Transcrevemos, abaixo, alguns casos de usos de sinais de enunciagdo em

cotexto monologal e dialogal, tomando como base os estudos de Dahlet (2006).

6.4.1 ASPAS EM COTEXTO DIALOGAL

[1] [...] Eu indico para o 4° e 5° ano. eu gosto da Fatinha pelo jeito dela, sua beleza
e como ela interpreta muito bem o personagem dela. O episodio mais legal foi
quando o irmdo do outro personagem disse "Eu e meu irmdo divide ftudo, até as

garotas.”

ADeF — Turma da professora A

Em [1], o aluno utiliza as aspas em cotexto dialogal, de acordo com a
classificacdo de Dahlet (2007), trazendo, para o texto, uma voz que ndo era sua.
Dessa forma, ele estabelece em seu dizer a fala do personagem do programa de que
mais gosta, introduzindo-a ao seu discurso por meio das aspas, com o intuito de
fundamentar sua escrita [...0 irmao do outro personagem disse “Eu e meu irmao divide

tudo, até as garotas.”].

Assim, ao citar a palavra do outro no texto, uma série de mecanismos linguistico-
discursivos sdo empregados, uma abordagem ndo somente de quem o introduz, mas

de seu interlocutor, inaugurando a interac&o verbal.

De acordo com Dahlet (2006), esse registro da presenca do sujeito ndo se da,

portanto, apenas como citagao: “[...] a presenca do marcado remete a uma postura do
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escritor, que este introduza o discurso de outrem em seu discurso” (DAHLET, 2006, p.
128).

Do mesmo modo, observamos, nos exemplos abaixo, que as criancas se
apropriam das aspas como sinais de citacdo, jA que trazem para seu texto uma

informag&o externa:

[2]  Meu programa favorito é os imaginadores que passa na “Disney Junior".

[...]
O filme que eu assisti foi "um olhar de um paraiso” fala sobre uma menina

que morreu no dia 6/12/1997 [...]

ADeF — Turma da professora A

[3] Novelas: "Salve Jorge" sobre trafico humano

Mogas traficadas (violéncia "6") indico porque gosto

Personagem favorito: "Delegada Helo". Indicado para todos.

Sessdo da tarde: "As bruxinhas gémeas" sobre duas irmds separadas que se
reencontram e descobrem que sdo bruxas (violéncia “0") indiquo porque gosto

Personagem favorito "As duas”. Indiquado para criangds

ADeF — Turma da professora A

[4] O programa que eu mais gosto ¢ "HORA DA AVENTURA".
Ele se trata de aventura de dois amigos, ajudando todo mundo e eu gosto do

personagem Jake e ele é super legal.

ADeF — Turma da professora B

Em [2], [3] e [4], os nomes dos programas de TV séo colocados a maneira de
uma citagdo [“Disney Junior”; “um olhar de paraiso”; “Salve Jorge”. “As bruxinhas
gémeas”; “As duas”; “HORA DA AVENTURA”]. O mesmo aparece com 0 nome de um
personagem [‘Delegada Helo”], no exemplo [3]. Os alunos trazem para o texto — de

forma demarcada — uma informacgé&o externa, subsidiando sua escrita.
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Nota-se, assim, que ha uma relac&o entre os sinais de pontuacao e 0 uso que 0s
alunos fazem deles, como elementos que cumprem uma funcdo no texto, funcédo que
nao é somente demarcar um termo, mas auxiliar na constru¢cdo de um sentido para a

escrita.

6.4.2 PARENTESES EM COTEXTO MONOGAL

Os parénteses sao considerados marcas relevantes na relagdo entre
interlocutores. Conforme atesta Dahlet (2006), tanto os parénteses quanto 0s
travessbes de abertura e fechamento tém por funcéo “[...] inserir um segmento num
enunciado receptor, que € sintatica e semanticamente autbnomo, ao passo que o
segmento inserido pelos sinais em questdo vai da autonomia zero a autonomia
maxima” (DAHLET, 2006, p. 179).

Observemos os exemplos a seguir:

[5] O personagem que eu mais gosto ¢ a Daphini. Ela é magra, alta, tem olhos

azuis, cabelos laranjas (ruivos), e ela gosta da carroga.

ADeF — Turma da professora B

[6] O meu programa favorito é Apenas um show, que se trata de dois amigos

chamados Riglay e Nordecay [...]

Nota de violencia 6 (indicado para pessoas de 10 ano)

ADeF — Turma da professora B

[7] O meu episddio favorito é o que eles vdo ao torneio de video game para

ganhar a luta que é um maximo.

A nota de violéncia é 2,5 (dois e meio)

ADeF — Turma da professora A
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[8] Este programa é 3 em violéncia.

Eu indico para meus amigos (as), porque ele mostra sobre as criangas, é
engragado e com ele, nés criangas aprendemos um pouco, pois trata-se de uma vida

na escola.

ADeF — Turma da professora A

Em [5], [6], [7], os alunos se apropriam dos parénteses para realizar a explicagéo
de um termo, elucidando uma informagdo mencionada no texto. Em [5], a palavra
“ruivos” assume o valor de sindnimo da palavra “laranjas”; em [6], o aluno utiliza uma
frase para justificar o motivo pelo qual atribuiu a nota 6 ao grau de violéncia
apresentado pelo programa de TV de sua preferéncia [Nota de violencia 6 (indicado
para pessoas de 10 ano)]. Em [7], a crianca escreve por extenso a nota que atribuiu ao
programa de que mais gosta, com a finalidade de dar énfase a uma informagéo que

considera importante [ A nota de violéncia é 2,5 (dois e meio)].

Em [8], o aluno faz uso dos parénteses para delimitar o género e o nimero do
termo a que se refere [amigos (as)]. O autor do texto, nesse caso, utiliza os parénteses
com a funcdo de deixar claro ao leitor que, independentemente do género, o programa
€ indicado para todas as criancas, sem excec¢do, tanto que justifica dizendo que o
programa é [engracado e com ele, nés criancas aprendemos um pouco, pois trata-se

de uma vida na escola].

Observamos, novamente, por meio desses exemplos citados, que os alunos
utiizam os sinais de pontuacdo de forma reflexiva, atribuindo um sentido ao que

escrevem.

Esses sinais sdo mecanismos linguisticos importantes nos textos desses alunos,
pois marcam o ponto de vista de quem escreve, revelando a capacidade deles de
voltar o olhar sobre o préprio texto. Os parénteses recorrentes no corpus permitem
claramente a percepcéo do efeito de autoria, uma vez que eles sdo mobilizados para
acrescentar ou enfatizar informacdes e dados, marcando o ponto de vista de quem

escreve.

Essa atividade, em que os alunos operam uma reflexdo sobre o préprio texto,

por meio do uso de sinais de pontuacado, poderia ser considerada também como uma
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atividade epilinguistica, visto que 0 sujeito investe o objeto linguistico de uma nova

significacao.

6.4.3 PONTO DE EXCLAMACAO EM COTEXTO MONOLOGAL

A seguir analisamos alguns usos do ponto de exclamagédo em cotexto monogal:

[ 9 ] Eles ensinam a como resolver problemas, e arrumar o que vocé ndo consegue,

eu indicaria para os meus outros amigos e a nota é O violéncial [...]

Mas o homem morre congelado e vai para o inferno. E os familiares descobrem
tudo e viveram felizes para a vida eternal Eu daria o filme para alguém que perdeu

um amigo ou um familiar eu dou 8 de violéncia neste filme!

ADeF — Turma da professora B

[10] O epizodio que eu mais gostei foi quando os zumbi em vadiram a sidade e os

casadores tiveram que fechar a cidade. Violencia 10!l

ADeF — Turma da professora A

Em [ 9], o aluno se apropria do ponto de exclamacdo como forma de chamar a
atencdo do leitor e dar énfase a sua ideia, em trés momentos diferentes do texto [...a
nota € 0 violéncia!; ...e viveram felizes para a vida eterna!; ...eu dou 8 de violéncia

neste filme!],

Em [10], o aluno utiliza dois pontos de exclamacao apds a palavra “violéncia”
[Violencia 10"], com o intuito de ndo apenas chamar a atencdo para a ideia referida,
mas, também, intensificar o grau de violéncia encontrado no programa de sua

preferéncia.

6.4.3 DOIS-PONTOS EM COTEXTO MONOLOGAL

Na sequéncia analisamos alguns usos dos dois-pontos em cotexto monogal:
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[ 11] O género dele é: Acdo e aventura
O publico para qual o programa é indicado é: criangas (10) anos.
A nota que eu do é: 10.00

A nota de violéncia é: 3.5

ADeF — Turma da professora A

[ 12 ] Malhagdo se trata de: Amor, aventura e o personagem que eu mais gosto é a

Fatinha é para pessoas entre préadolecencia e jovens nota de violencia: 3

ADeF — Turma da professora A

[ 13 ] O meu programa favorito é: Malhagdo, € muito legal, os personagens que mais

gosto é:aliaea Ju

ADeF — Turma da professora B

No exemplo [11], observamos que, além de se apropriar do texto de forma
topicalizada, o aluno emprega os dois-pontos como sinais hierarquizadores do
discurso, tendo a funcdo de enumerar informacdes relativas ao género artistico do
programa de que mais gosta [O género dele é: Acdo e aventura], ao publico para o
qgual o programa é indicado [O publico para qual o programa é indicado €é: Criancas
(10) anos.], a nota que atribui ao programa [A nota que eu do é: 10.00], e ao grau de

violéncia apresentado por este [A nota de violéncia é: 3,5].

O mesmo procedimento vai ocorrer nos exemplos [12] e [13], uma vez que 0S
dois-pontos também sao empregados como hierarquizadores do discurso, com a
fungéo de enumerar informacdes [Malhacao se trata de: Amor, aventura e o programa
que [...]J; O meu programa favorito é: Malhacdo, é muito legal, os personagens que
mais gosto é: Lia e Ju]. Ainda sobre o exemplo [12], o aluno utiliza os dois-pontos para

introduzir a nota que confere ao programa, no quesito violéncia.

Os dois-pontos podem assumir, também, uma funcéo argumentativa, “[...] a partir

do momento em que rematizam um segmento, seja coordenado (coordenacéo) seja
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sintaticamente dependente (subordinacdo), quando rematizam um elemento
pertencente a uma unidade nuclear” (DAHLET, 2006, p. 259).

6.4.5 PONTO DE INTERROGACAO EM COTEXTO MONOLOGAL

Por fim, analisamos, abaixo, o uso do ponto de interrogacdo em cotexto

monogal:

[13] O meu programa de TV favorito é apenas um Show [...]
A nota que eu daria é 6
Eu indicaria para meus amigos? sim eu indicaria a meus amigos porque é

interessante e muito divertido

ADeF — Turma da professora B

Em [13], o ponto de interrogacao foi utilizado em cotexto monologal, pois o0 aluno
realiza um questionamento em seu texto [Eu indicaria para meus amigos?], propondo
uma interacdo com o leitor. Na sequéncia, ele mesmo responde a questdo [sim eu

indicaria a meus amigos porque é interessante e muito divertido].

O ponto de interrogacdo, nesse caso, foi utilizado para enunciar um
gquestionamento do autor — o aluno, diante de seu leitor — o professor. Embora o aluno
proponha a interagdo — ele instaura o didlogo, € s6 um locutor que enuncia, por isso,

cotexto monogal.

Esse exercicio de interpretar e ressignificar a pontuacdo no texto poderia ser
classificado, sob meu ponto de vista, também como uma atividade epilinguistica, uma
vez que existe uma relacdo entre o sujeito e o objeto linguistico, em que o aluno toma

a propria linguagem como objeto de operacdes transformadoras.

Nos trechos analisados, referentes a ADeF realizada nas duas turmas,
observamos que os alunos se apropriam dos sinais de pontuacdo de maneira bem

heterogénea, isto &, ora deles se apropriando corretamente, ora nao.

Aqui vale lembrar que a heterogeneidade discursiva pode ser reconhecida por

meio do emprego dos sinais de pontuacdo, pois evocam, na producdo escrita, 0
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dialogo que o enunciador mantém com o/s outro/s que compdem o seu discurso. O
envolvimento do sujeito com a escrita pode revelar-se por meio de varias maneiras,
mas, entre 0s varios recursos utilizados na construcdo do enunciado, a pontuacao

exerce um papel de destaque.

E importante lembrar, também, que os alunos das duas turmas advém de um
contexto sécio-linguistico-cultural bem diversificado, haja vista as informacdes
encontradas nos questionarios sobre leitura e escrita aplicados a esse publico e o
préprio contexto familiar em que se encontram, considerando-se a formacéo dos

pais/responsaveis e o contato que tém com a leitura e com a escrita.

6.5 ANALISE DOS DADOS DE PESQUISA Il

7

Antes de qualquer consideracdo, € importante lembrar que a aplicagdo da
sequéncia didatica (SD) envolvendo 8 atividades linguisticas/epilinguisticas foi

realizada somente na turma da professora A.

Optamos por um encaminhamento metodoldgico que propusesse o0 estudo do
género fabula e, a partir dele, trabalhar questdes relativas a oralidade, leitura e escrita,
levando os alunos a refletirem sobre o uso dos sinais de pontuacdo. Para isso,
elegemos as fabulas “A pomba e a formiga” e “Assembleia dos ratos”, ambas de

Esopo, como base de realizagdo das atividades.

Como proposta metodoldgica, elegemos a sequéncia didatica (SD) apresentada
por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). De acordo com os autores, entende-se por
sequéncia didatica um conjunto de atividades escolares organizadas de maneira

sistematica em torno de um género textual (oral ou escrito).

A sequéncia didatica ‘DA ORALIDADE A ESCRITA: o género fabula em
atividades linguisticas e epilinguisticas” foi desenvolvida na turma da professora A

durante o 2° semestre de 2013.

A fundamentacdo teorica que subsidiou essas atividades propunha uma
mudanca do foco habitual nas aulas de Lingua Portuguesa, pois foram desenvolvidos
exercicios para o ensino e a aprendizagem de lingua materna com o objetivo de

priorizar a ludicidade, além do desafio de focalizar o ACERTO. Todos 0s passos foram
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idealizados para que a aprendizagem, permeada pela ludicidade, fosse bem-sucedida,

LT

evitando palavras como “erro”, “errado” e outras que desestimulassem o aluno.

Com a criacdo dessa SD procuramos aproximar discussdes do universo
académico ao cotidiano da sala de aula. Nesse sentido, entendemos que a teoria deve
iluminar a pratica (Qque pode ser uma intervencdo sobre uma determinada realidade,
sobre certo contexto), aprimora-la, além de apontar novos caminhos e corre¢des na

rota. E o que afirma Pedro Demo:

[...] toda teoria precisa confrontar-se com a pratica, [...] pois é
impossivel a coincidéncia completa entre ambas. Vale o reverso: toda
pratica precisa voltar para a teoria, para poder ser revista e por vezes
superada. (DEMO, 2001, p. 54).

Teoria e pratica ndo sdo faces opostas e nem podem ser contrapostas —
diversamente, devem agir de forma cooperativa. Uma complementa a outra. Nao se
pode e nem se deve distanciar a teoria da pratica, pois uma agrega valor a outra

gquando ambas operam de forma integrada.

Outra questdo que procuramos trabalhar com essa SD foi a utilizacdo de
recursos tecnolégicos. Mesmo a escola dispondo de data show e lousa digital, os
alunos da professora A néo tinham passado pela experiéncia de realizar uma atividade

escolar com o uso da tecnologia.

Para que os alunos “entrassem” no texto, de forma ludica, e refletissem sobre o
uso da pontuacado, propusemos uma brincadeira com o data show, em que as fabulas
eram projetadas no teldo, com e sem pontuacdo, como em um jogo de “ESCONDE-
ESCONDE”. Com o teclado do computador em que o data show estava conectado, ora

os slides (com as fabulas) eram projetados a turma, ora eram escondidos.

Esse jogo ludico com os slides teve como objetivo possibilitar aos alunos a
visualizacdo do modo como os paragrafos estavam organizados/pontuados, além de
se constituir como um instrumento “didatico/ludico” que auxilia o professor a realizar a
mediacao entre os discentes e o texto, possibilitando o dialogo, a andlise e a reflexdo

sobre a pontuacgéo, a paragrafacdo e outros elementos textuais.

Durante a aplicacéo da SD, priorizamos trabalhar ndo apenas com os sinais de
pontuacdo, mas também com o uso dos verbos e de seus respectivos tempos verbais,

dos substantivos e, por fim, com o reconto das fabulas.
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Como ponto de partida, recorremos a “Grade para ADeF” (Anexo E), porém o
foco de analise para esta pesquisa restringiu-se apenas a questao da pontuacao, tanto
gue foram planejadas acBes no sentido de contribuir para que os alunos se

apropriassem e refletissem sobre 0 uso adequado desses sinais no texto escrito.

Seguimos, entdo, o seguinte cronograma:

1° DIA (25/9/2013) - Realizagdo dos passos 1 ao 10- Aplicagdo da Atividade 1- Lacunas
[em DUPLA] e Atividade 2- Verbos [em DUPLA].

2° DIA (26/9/2013) - Realizagdo dos passos 11 ao 16- Aplicagdo da Atividade 3- Fdbula
sem pontuagdo [em DUPLA] e da Atividade 4- Nova fdbula sem pontuagdo [INDIVIDUAL].

3° DIA (2/10/2013) - Realizagdo dos passos 17 e 18- Atividades 5 e 6- Criar um novo
final a fdbula [INDIVIDUAL].

4° DIA (3/10/2013)- Redlizagdo do passo 19- Atividade 7- Reconto da fdbula

[INDIVIDUAL].

5° DIA (7/10/2013)- Redlizagdo do passo 20- Atividade 8- Reconto da fdbula

[INDIVIDUAL].

Assim, a sequéncia didatica por nos realizada pautou-se nos seguintes passos:

Sequéncia Didatica

DA ORALIDADE A ESCRITA:

0 género fabula em atividades linguisticas e epilinguisticas

1° passo: O professor diz aos alunos que contara uma histéria e que, depois, ira

propor um jogo a turma.

2° passo: O professor conta, com suas palavras, a fabula “A pomba e a formiga” para

os alunos do 5° ano do EF | (sem |é-la).

3° passo: O professor pergunta a turma: “Quem saberia contar novamente esta

historia que vocés acabaram de ouvir?”
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4° passo: Novamente, o professor questiona os alunos: “Agora, vou fazer algumas
perguntas e, em seguida, propor a vocés: um desafio e, mais tarde, um jogo
“MOSTRAR — ESCONDER — MOSTRAR”.

[Na primeira vez em que essa atividade for realizada, o professor guardara
segredo dos passos seguintes. E importante salientar que esse jogo do “MOSTRAR —
ESCONDER — MOSTRAR” sera realizado com as fabulas projetadas nos slides, como em
uma brincadeira, clicando no teclado do computador em que o data show estiver

conectado, ora mostrando ora escondendo a fabula para a turma.]

5° passo: O professor pergunta a turma: “O que nés precisamos usar para ‘colocar no
papel’ esta historia que vocés acabaram de ouvir?”
[O professor ouve atentamente os alunos, incentivando-os e evitando

“correcdes”.]

6° passo: O professor apresenta o primeiro_slide a classe: todos os sinais de
pontuacdo espalhados pela tela, sem ordem. Inserir, também, letras mailsculas e
minasculas. Usar tipos grandes e pequenos, varias cores etc. Um quadro bem
“artistico” sem nenhuma palavra.

[Observacao: se ndo houver possibilidade de usar retroprojetor (transparéncia)
ou computador (word, power point...), preparar um cartaz (cartolina, papel craft ou

lousa).]
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1° slide apresentado aos alunos: as imagens foram montadas com recursos do Media Gallery

7° passo: O professor apresenta o segundo slide, contendo o texto original da
fabula “A pomba e a formiga” (adequadamente digitado) e comega a dialogar com os
alunos. E importante o professor ter em mente que estara atuando para desenvolver a
percepcado visual dos alunos: apontar/explorar todos os sinais de pontuacdo, chamar a
atencao para os espagos paragraficos, as letras maiusculas e minusculas etc.
[Observacdo: Se ndo houver possibilidade de projecdo, entregar uma folha

impressa para cada aluno. Ela seréa recolhida antes do 8° passo.]



A pomba e a formiga

Fabulas de Esopo

Uma formiga foi a margem do rio para beber agua e,
sendo arrastada pela forte correnteza, estava prestes a se
afogar.

Uma pomba que estava numa arvore sobre a agua,
arrancou uma folha e deixou-a cair na correnteza perto dela. A
formiga subiu na folha e flutuou com seguranca até a margem.

Pouco tempo depois, um cagador de passaros veio por
baixo da arvore e se preparava para colocar uma armadilha para
pegara pomba, que repousava nos galhos sem notar o perigo.

A formiga, percebendo a intengao, deu-lhe uma ferroada
no pé. Ele repentinamente deixou cair sua armadilha, e isso deu

chance para que a pomba voasse para longe a salvo.

2°slide apresentado aos alunos

149
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O professor comenta com a turma: “O que foi necessario utilizar para que fosse
possivel apresentar a histéria por escrito? Quem poderia dizer? Agora, muita
concentracdo... Vamos olhar bem para todos os elementos que estéo na tela, porque
daqui a pouco vamos comecar o jogo!”.

O docente também devera ler a fabula em voz alta e pausada a turma,
explicando aos alunos que cada paragrafo do texto constitui uma unidade de sentido

completa.

8° passo: No terceiro slide, o texto é apresentado sem nenhum sinal de pontuacéo e
somente com letras minusculas.

O professor questiona os alunos: “— E agora? O que aconteceu? Quem quer ler
o texto?”

[Ha uma probabilidade de os alunos conseguirem ler e compreender, porque ja
conhecem a histéria. Esse fato podera ser ressaltado pelo professor.]

A pomba e a formiga

Fabulasde Esopo
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uma formiga foi a margem do rio para beber agua e sendo
arrastada pela forte correnteza estava prestes a se afogar
uma pomba que estava numa arvore sobre a agua arrancou
uma folha e deixou-a cair na correnteza perto dela a
formiga subiu na folha e flutuou com seguranca até a
margem pouco tempo depois um cagador de passaros veio
por baixo da arvore e se preparava para colocar uma
armadilha para pegar a pomba que repousava nos galhos
sem notar o perigo a formiga percebendo a intengdo deu-

lhe uma ferroada no pé ele repentinamente deixou cair sua

armadilha e isso deu chance para que a pomba voasse

para longe a salvo

3°slide apresentado aos alunos

9° passo: Apresentar um quarto slide, contendo uma fabula absolutamente
desconhecida (ou um texto inventado pelo professor), totalmente sem pontuacao,
sem letras maiusculas, “em um unico bloco”. E solicitar que os alunos realizem a
leitura em voz alta.

[Em geral, os alunos conseguem ler as palavras, mas sofrem para compreender
a historia. As vezes, comecam a inventa-la etc. O professor pergunta a turma: “Por

gue estamos demorando tanto tempo para ler/compreender esta histéria?”]
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A galinha e os ovos de ouro

Fabulas de Esopo

um camponés e sua esposa possuiam uma galinha
que todo dia sem falta botava um ovo de ouro no
entanto motivados pela ganancia e supondo que
dentro dela deveria haver uma grande quantidade de

ouro eles entao resolveram sacrificar o pobre animal

para enfim pegar tudo de uma s0 vez entao para

surpresa dos dois viram que a ave em nhada era
diferente das outras galinhas de sua espécie assim
o casal de tolos desejando enriquecer de uma so
vez acabam por perder o ganho diario que ja tinham

de boa sorte assegurado

4° slide apresentado aos alunos

10° passo: O professor retorna a fabula que havia selecionado. Propée um desafio

aos alunos: “— Vamos ver qual dupla ou quem termina uma tarefa em primeiro lugar?”:
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“~ Desta vez, entregarei um texto a vocés, mas de ‘cabega para baixo’, porque 0
tempo comecara a contar e todos deverao ter o mesmo tempo para a atividade.”

Em seguida, o professor entrega o texto, em que estardo ausentes algumas
palavras para que os alunos realizem o preenchimento das lacunas. Aquele que
terminar primeiro, podera chama-lo...

E importante salientar que as palavras selecionadas dentro do quadro s&o
substantivos e verbos que ndo precisardo sofrer ajustes para que o texto faca sentido.
O aluno devera realizar a leitura silenciosa da fabula e refletir sobre a palavra
adequada a ser colocada nas lacunas em questdo (substantivo ou verbo),
configurando-se, pois, como uma atividade epilinguistica.

[O professor recolhe essas folhas e verifica se nao ha mais nenhuma cépia com
os alunos.]
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Data: ! 2013
Mome: ldads: anos 5° ano
MNome: ldade: anos 5° ano

ATIVIDADE n® 1: Em gue local colocaremos estas palavras?

Mo guadro abamo, voog encontrars 10 pslavras. Mossa tarsefa sera presncher os

ESpaG0S Vvazios, usando tedas as palavras, de modo que o texto faga sentido.

CACADOR WOASSE CORRENTEZA FLUTLICL REPCU SAVA
PE ARMADILHA FOMEBEA AGUA FOLHA

A formiga e a pomba
[(Fabulas oe ESCpo)

Uima formiga foi 3 margem do rio para beber =, sendo arrastads
pels forte ., estava prestes 3 s= sfogsr.

Uma pombs gus es5t3va nuems Srvors sobre s Sgus, SMancou ums =
demou-3 C3ir na commentezs perto dels. A formiga subie na folha = CaDT

SEguranga ate 3 margsm.

Pouco tem po depois, wm de pdssarcs veio por bao da drvore 2
s& preparava para colecar uma ammadilhas psra pegar a . gus
nos galhos sem notar o penigo.
A formiga, percebendo a intengio, deu-lhe uma feroada no . El=
repentinamente dexow C3ir sus , & 550 deu chancs para gue 3
peoim b para kenge, 3 salvo.

Atividade n° 1 proposta aos alunos (em dupla)

11° passo: O professor seleciona a fabula “A assembleia dos ratos” e propbe aos
alunos uma nova atividade em dupla. Desta vez, os alunos terdo de preencher as
lacunas do texto com os verbos que se encontram espalhados em uma caixa,
ajustando-os ao tempo adequado de modo que o texto faca sentido. O objetivo da
atividade é fazer com que os alunos reflitam sobre a utilizagdo do verbo, elemento
mais importante da oragéo, ajustando-o ao tempo adequado, sem recorrer para isso a
exercicios baseados em nomenclaturas gramaticais, mas, sim, a reflexdo sobre o

proprio texto, constituindo, pois, uma atividade epilinguistica.
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Data: ! 2013
M ld3de anas 7 amng
MO ldade anas 5 ang

ATIVIDADE n® 2: Vamos completar esta historia?

Wa quadra 3oang, Wood anconrard 10 palawras. Moss3 larsla sara prssncher o8
Ssgagls warlos, Usanda iod3s 35 palawras, fazendo of Fjusiss necsssarios, g8 modd
qua a =i 13¢a sanida:

TER BATER PODER CORRER HECUTIR
FALTAR LEVANTAR MZER WIVER COLOCAR

A assembleia dos ratos
Fabulas o Esopal

Sr3 uma we una codnla de ralos, que CHET mada de um g3
Sesoiveram 1EDsr UME 3SseMisls pard SCONE UM [0 d2 3CEDaT oom aqusis
fransioma. Mufics pancs fwam 2 goandanadoes. Ma fm, um
Joresm 2 egpania rak -52 2 dEU uma Sxcsiams dela

-Vamas pENdWEAr WNaE SNSla na pescosd 4o galn @ 3sEim, sampre que Sl
esfvar pr parlc oniramas a3 sinsla docar e fughr

Todos o= racs pamas. O prodiama ssiava
rezaivida. vando aquiia, um wEiig r3in que parmanaida calada, kEvamoun-
sades s2u cana 2 :

-0 pano & imaligama 2 mafo bom. ks um Mo am
nossas reocupaciss. B4 N3 cosx quam wal pandurar 3 sinsls na
pescoga da gaia?

Atividade n° 2 proposta aos alunos (em dupla)

12° passo: Nesse momento, o professor realiza a brincadeira com os slides, clicando
no teclado do computador, ora mostrando ora escondendo a fabula “A assembleia dos
ratos” aos alunos. O texto é rapidamente mostrado aos alunos, como em um jogo de
“esconde-esconde”, para que visualizem, “sobrevoem” o0 modo como os paragrafos

estdo organizados e pontuados.
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A assembleia dos ratos

Fabulas de Esopo

Era uma vez uma colonia de ratos, que vivia
com medo de um gato. Resolveram fazer uma
assembleia para encontrar um jeito de acabar com
aquele transtorno. Muitos planos foram discutidos e
abandonados. No fim, um jovem e esperto rato
levantou-se e deu uma excelente ideia:

—Vamos pendurar uma sineta no pescoc¢o do
gato e assim, sempre que ele estiver por perto
ouviremos a sineta tocar e poderemos fugir correndo.

Todos os ratos bateram palmas. O problema
estava resolvido. Vendo aquilo, um velho rato que
tinha permanecido calado, levantou-se de seu canto e
disse:

—O plano e inteligente e muito bom. Isso
colocara um fim em nossas preocupacoes. So falta
uma coisa: quem vai pendurar a sineta no pescoco do
gato?

5°slide apresentado aos alunos

13° passo: O professor entrega uma folha impressa para cada aluno. Na parte
superior, a fabula “A pomba e a formiga” sera digitada totalmente sem pontuagao, sem

maidsculas etc. — “em um bloco” (entrelinhas 1,5).
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Na parte inferior, o docente devera inserir as linhas para que o aluno possa
escrever a fabula, pontuando-a de forma adequada. Esse exercicio, em que o discente
reflete sobre o uso adequado dos sinais de pontuacédo, configura-se uma atividade
epilinguistica.

[Um primeiro exercicio podera ser realizado em dupla ou em grupo. Com outra

fabula, o exercicio poderda ser individual.]

Cata: ) 2013

Mome: ldada: anos 5% ano

ATIVIDADE n° 3: O que esta acontecendo com esta historia?

a pomba e a formiga

uma formiga foi & margem do ro para bebersgua e sendo amastada pela forte comenteza
estava prestes a se afogaruma pomba que estava nums arvore sobre 8 agus amancou
urna folha e deixou-a cair na comenteza perto dela a formiga subiu na folha e flutuou com
seguranga até a margem pouco tempo depois um cagador de péssaros veio por baio da
grvore e se preparava pars colocar ums armadihs para pegara pomba que repousava
nos galhos semnotaro pengo a formiga percebendo a intengdo deu-he uma femoada no
pe ele repentinamente debwu cair sua armadilha e isso deu chance pars que & pomba

vogsse para longe & salvo

RECOMPOSICAD DO TEXTO ORIGINAL.

A pomba e a formiga

Uma formiga foi & margem do rio para beberagus e, sendo amastads pels forte

Atividade n° 3 proposta aos alunos (em dupla)
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14° passo: No slide, apresentar novamente a fabula, na versao original, para que 0s

alunos possam conferir com a mediacéo do professor.

A pomba e a formiga

Fabulasde Esopo

Uma formiga foi @ margem do rio para beber agua e,
sendo arrastada pela forte comenteza, estava prestes a se
afogar.

Uma pomba que estava numa arvore sobre a &agua,
arrancou uma folha e deixou-a cair na correnteza perto dela. A
formiga subiu na folha e flutuou com segurangaaté a margem.

Pouco tempo depois, um cacador de passaros veio por
baixo da arvore e se preparava para colocar uma armadilha para
pegara pomba, que repousavanos galhos sem notar o perigo.

A formiga, percebendo a intengéo, deu-lhe uma ferroada
no pé. Ele repentinamente deixou cair sua armadilha, e isso deu
chance para que a pomba voasse para longe a salvo.

6° slide apresentado aos alunos
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15° passo: Entregar a fabula “A assembleia dos ratos” sem pontuacgdo, para que o
aluno pontue o texto individualmente.

Cizta: ) 2013

Mome: |dade: anos 5% ano

ATIVIDADE n® 4: O que esta acontecendo com esta historia?

a assembleia dos ratos

&rs uma vez uma colonia deratos que vivia com medode um gato resolveram fazer uma
azsembleis pars encontrar um jeito de acabarcom squele transtomo muitos planosforam
discutidos e abendonsdos no fim um jovem e esperto rato levantou-se e deu uma
excelente ideia vamos penduraruma sineta nopescogo dogato e assim sempre que ale
estiverporperto ouvirernos 8 sinets tocar e poderemos fugir comendo todos os ratos
bateram palmas o problemna estavae resolvido vendo aquilo um velho reto que tinha
permanecido caledo levaniou-se deseucanto & disse o plano & inteligente & muito bom
iss0 colocara um fimem nossas preocupagbes so falts umse coisa quem vai pendurar s

sineta no pescogo do gato

RECOMPOSICAD DO TEXTO ORIGINAL.

A assembleia dos ratos

Ers uma vez uma colinia de ratos, que vivis com medo de um gato.

Atividade n° 4 proposta aos alunos (individual)

16° passo: No slide, apresentar a fabula, na versdo original, para que os alunos
possam conferir com a mediacéo do professor.
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A assembleia dos ratos

Fabulas de Esopo

Era uma vez uma colonia de ratos, que vivia
com medo de um gato. Resolveram fazer uma
assembleia para encontrar um jeito de acabar com
aquele transtorno. Muitos planos foram discutidos e
abandonados. No fim, um jovem e esperto rato
levantou-se e deu uma excelente ideia:

—Vamos pendurar uma sineta no pescoc¢o do
gato e assim, sempre que ele estiver por perto
ouviremos a sineta tocar e poderemos fugir correndo.

Todos os ratos bateram palmas. O problema
estava resolvido. Vendo aquilo, um velho rato que
tinha permanecido calado, levantou-se de seu canto e
disse:

—O plano é inteligente e muito bom. Isso
colocara um fim em nossas preocupacoes. So falta
uma coisa: quem vai pendurar a sineta no pescogo do
gato?

7° slide apresentado aos alunos

17° passo: Individualmente, recontar/recriar a fabula por escrito. Os alunos séo

convidados a criar um novo final para a fabula “A formiga e a pomba”, caracterizando
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uma atividade epilinguistica. Atividade n°® 5. Importante: convidar os alunos a modificar
o final da fabula e/ou outra parte da historia.

[O professor recolhe todos os textos ou rascunhos, antes de iniciar este passo.]

Maoma: dads anzs 5 ama

ATIVIDADE n* 3: Sera que uma historia pode termuitos finais diferentes?

Comed fados |a conhacam asia hisirla, faramas uma nova proposis: cada um podara
ralar g a2 crlar um ouirg final.

A formiga e a pomba
{Fabulas de Esopa)

Uma frmiga f 3 margsm do rio para beber Agua 2, sando amastada pia fone
COTamaza, estava prasiss 3 s2 alogar

Uma pomiba que 25iava numa anears sava 3 3Qud, ATancou Uma faina 2 delnou-a
car na comamaza pario d=la A fmiga sutiu N3 foina 2 MUlLoU COM sagwanga 3k 3
mangam.

Pouca 1=mpo depols, um cagador de pdssaros walo por DAND da Anvare 2 2
Orearava para CONOCE Uma anmading para pegar 3 pomia, QUS rSpoUsava nas gaings s=m
natar a pariga.

Atividade n°5 proposta aos alunos (individual)
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18° passo: Os alunos sdo convidados a criar um novo final para a fabula “A

assembleia dos ratos”. Atividade n° 6.

Mamas dads: anaxs 5 and

ATIVIDADE n® &: Sera que uma historia pode ter muitos finais diferentes?

COETED 10035 |3 ooMnecam 2513 NESiia, [Orsmeds UmE Nova proposta; Cad3 Wi podera
naiar g faxia a arlar um ouprg final.

A assembleia dos ratos
Fabulos oe Esapal
Sr3 wma var uma codnia de raics, que wivia com meado d2 um g3io. Resoivaram farer
uma IssamiEsea para enconirar um jSilo d8 a3catar oom 3quaia franstona. Mullos pancs
foram discuidas 2 abandanados. Mo im, um jovam @ espanikd r3ia evamou-s2 2 dau uma
ancalama kKala:

-Wamaos pendurar umaE sinsts no pEsoogd 90 gl 2 3sskm, sampre que Sia
Ssivar DY DNl OUWINSEMVOE 3 SinSi3 10037 2 poderameas fugr comanda. Todds 08 T3S
D3ram pamas. O rodiama ostava recoivido. VWando aquila, um walld rao que Bnna

parmanacdhda calada, Evamou-s2 Jde 52U cama @ dissar

Atividade n° 6 proposta aos alunos (individual)

19° passo: Individualmente, os alunos fardo o reconto da fabula “A pomba e a
formiga”. Atividade n° 7. Vale lembrar que se trata de uma atividade epilinguistica por
exceléncia, uma vez que os discentes sdo convidados a investir as formas linguisticas

de novas significacoes.
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Data: ¥ 2013

MNome: ldads: anos 5° ano

ATIVIDADE n® T: Vamos recontar uma historia?
Fars recontar umsa historis, nos contsmaos oom &5 nossss pslsvras o gue
diz uma histonia. Desta vez, & 3 fabuls. ..

A pomba e a formiga

Atividade n° 7 proposta aos alunos (individual)

20° passo: Por fim, os alunos realizardo o reconto da fabula “A assembleia dos ratos.”

Atividade n°® 8. Novamente, temos uma atividade epilinguistica por exceléncia.
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Data: ) 2013

Mome: ldade: anos 5 ano

ATIVIDADE n® 8: Vamos recontar uma historia?

Para recontaruma historia, noscontamaos com 8snossss palawas o que

diz uma historis. Desta vez, & a fabula...

A assembleia dos ratos

Atividade n° 8 proposta aos alunos (individual)

No final dessa SD, os trabalhos poderdo ser expostos no mural da escola ou

organizados em um jornal da classe.

Para esta pesquisa, propusemos a entrega de livros infantojuvenis a todos os

alunos da turma que participaram das atividades, como forma de incentiva-los a

leitura.
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6.5.1 ATIVIDADES DE RECONTO SOBRE AS FABULAS “A POMBA E A FORMIGA” E
“A ASSEMBLEIA DOS RATOS”, AMBAS DE ESOPO — TURMA DA PROFESSORA
A

No final do 2° semestre de 2013 realizei um processo de intervencdo na turma
da professora A com a SD que envolvia atividades linguisticas e epilinguisticas —
como foi explicitado anteriormente —, visando trabalhar a reflexdo sobre o uso

adequado dos sinais de pontuacéo.

Logo apods a realizagédo da SD desenvolvi duas atividades de reconto envolvendo
as fabulas “A pomba e a formiga” e “A assembleia dos ratos”. A primeira foi realizada
no dia 3/10/2013, estando presentes 23 alunos. A segunda foi realizada no dia
7/10/2013, com 24 alunos.

Antes de solicitar o reconto aos alunos dessa turma, distribui a cada um deles
uma folha prépria para isso (ver atividades 7 e 8 apresentadas anteriormente). Na
sequéncia, realizei a leitura das fabulas em voz alta, de forma clara e pausada, e,
assim que terminei de |é-las, pedi a eles que reescrevessem com as proprias palavras

a historia que tinham acabado de ouvir.

6.5.2 ANALISE DA SD APLICADA NA TURMA DA PROFESSORA A — ASPECTOS

IMPORTANTES

Para a realizacdo das atividades em dupla, solicitei a professora A que
elaborasse uma lista de alunos, procurando conjugar os estagios de desenvolvimento
linguistico de cada um deles, isto €, alunos com dificuldades de aprendizagem em
leitura e escrita deveriam sentar juntos daqueles que tinham comecado a avangar ou

daqueles que apresentavam um bom/étimo rendimento nessas atividades.

Segue a lista elaborada pela professora:

Eugénia Miguel
Beatriz Turi
Kemylly Gustavo
Kaic Luis Felipe
Luciano Lauren

Nicolas Rebecca
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Richard Beatriz Galvdo
Rafael Carolina
Camila Daiane Jilia

Camila Recchia Laura
Guilherme Pedro

Fdbio Jodo Vitor

No dia 25/9/2013 foram realizadas a Atividade 1- Em que local colocaremos
estas palavras? e a Atividade 2- Vamos completar esta histéria?, ambas a serem
realizadas em dupla. Nesse dia, a professora A precisou faltar e, em seu lugar, veio

uma substituta.

Assim que as criangas chegaram a classe, eu ja havia instalado todo o
equipamento que utilizaria para a realizacdo das atividades, tais como: data show,

telao etc.

Os alunos ficaram encantados quando observaram a qualidade do texto
projetado no teldo. Elaborei os slides com fundo preto e letras brancas, para que todos
pudessem ler o texto com clareza. Durante minha observagdo, no 1° semestre de
2013, era notavel a dificuldade de alguns para lerem 0 que a professora escrevia na

lousa com o giz.

Ao projetar os slides sobre as letras e os sinais de pontuagdo, as criangcas
ficaram empolgadas; foram logo reconhecendo as letras em movimento e as imagens
a elas associadas, além dos sinais de pontuacdo. Para a elaboragcdo desse slide,

utilizei recursos do Media Gallery.

Perguntei a turma: “Para que utilizamos as letras e os sinais de pontuacao?” e

obtive respostas, como:

"Usamos as letras e as pontuagdes para escrever os textos."
"As pontuagdes servem para a gente enftender o texto.”

"Se ndo tiver as pontuagdes no texto, fica dificil entender o que td escrito.”

Depois de um clima de descontracéo e conversa com a turma, disse a eles que
farlamos um desafio e, mais tarde, um jogo, isto é, comecariamos a brincar com as

palavras.
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Perguntei aos alunos se, em algum momento, haviam trabalhado com fabulas e
quais histdrias conheciam. Todos afirmaram terem trabalhado com fabulas nos anos
anteriores, e me disseram algumas que conheciam, tais como: “A lebre e a tartaruga”,

L]

“A raposa e as uvas”, “A cigarra e a formiga”, “O lobo e o ledo” etc.

Perguntei a eles o que seria uma fabula e obtive respostas, como:

"E uma histéria que tem animais ou objetos que falam.”
“E uma histéria que sempre tem uma moral no fim."

“E um texto curto que passa uma li¢do de vida."

Na sequéncia, questionei-os perguntando se conheciam a fabula “A pomba e a
formiga”. Entao, contei com as minhas palavras sobre o que falava a historia. Todos

gostaram do que ouviram e uma das garotas me perguntou:

"Professora, toda fdbula tem que ter uma moral, né?"

Aproveitei aquele momento de observagdo da menina e perguntei a turma sobre
a mensagem que a fabula transmitia, uma vez que, propositalmente, fiz questdo de
omiti-la, deixando a cargo dos alunos o exercicio de interpretagdo. Sem titubear, eles

comecaram a responder:

"A histéria fala de solidariedade.”

"A fdbula fala da cooperagdo entre a formiga e a pomba.”

"Um dia a gente ajuda alguém, outro dia essa pessoa pode hos ajudar.”

"A pomba fez um favor para formiga, jogando uma folha para ela ndo se afogar.

Depois, a formiga fez um favor para pomba, picando o pé do cagador.”

Na sequéncia, projetei no data show a fabula “A pomba e a formiga” e fiz a
leitura do texto em voz alta. Chamei a atencdo das criancas para alguns aspectos da

fabula, como: niumero de paragrafos, uso dos sinais de pontuacao etc.

Uma das garotas me perguntou: “Professora, quando devemos mudar de
paragrafo?”
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Aproveitei agquele momento para explicar a eles que a mudanca de paragrafo
ocorria quando desejavamos inserir uma nova ideia no texto. Voltamos a ler a fabula,

paragrafo por paragrafo, de modo que todos tivessem compreendido essa questao.

Perguntei a eles se alguém saberia me contar, com as proprias palavras, a
fabula que tinha acabado de ler. Prontamente, Laura contou-nos com desenvoltura a

historia. Fabio também fez o mesmo.

Observei que todos ficaram envolvidos com o texto, desejando participar da
atividade. Em nenhum momento, os alunos demonstraram resisténcia e desinteresse

pela leitura.

Na sequéncia, projetei a fabula “A pomba e a formiga”, sem pontuagéao, e solicitei
que as criancas tentassem ler a histéria. Um dos garotos se prop6s a fazer a leitura
em voz alta. Assim que terminou de ler a fabula, um dos colegas disse: “Nao deu pra
entender o que ele falou. Foi muito rapido. Ele nem respirou direito!” Nisto, uma garota
completou: “S6 consegui entender o texto, porque a gente ja tinha lido antes, com a

pontuacao”.

Partindo da colocacdo dessa menina, projetei a eles a fabula “A galinha e os
ovos de ouro” e solicitei que outro aluno fizesse a leitura do texto em voz alta. Assim
que o garoto terminou de ler, perguntei: “Alguém poderia me dizer em voz alta sobre o

gue fala essa fabula?”.

Obtive as seguintes respostas:

"Ndo dd para entender direito, ele leu rdpido demais."
"Sei contar mais ou menos, porque jd ouvi falar dessa fdbula da galinha e dos ovos
de ouro.”

"Ta tudo misturado. Td faltando pardgrafo e pontuagdo.”

Aproveitei a oportunidade para enfatizar mais uma vez a importancia do uso dos

sinais de pontuacédo e da paragrafacao no texto.

ApoGs esse momento de reflexdo, os alunos foram reunidos em duplas (conforme
lista indicada pela professora A), e distribui a eles a 12 atividade sobre lacunas, de

cabeca para baixo.



169

Solicitei que virassem a atividade para cima, todos ao mesmo tempo e, na
sequéncia, expliquei o que deveria ser feito. Todos ficaram empolgados com a ideia e

fizeram rapidamente a atividade. Ouvi comentérios, como:

“Essa atividade € fdcil de entender.”
"Gostei da atividade.”
"E legal fazer tarefa em dupla, pois um ajuda o outro e a fdbula fala de

cooperagdo, né?"

A terceira colocacdo me chamou a atencdo, pois em nenhum momento, ha
funcdo de pesquisadora, tinha associado a metodologia do trabalho que havia
proposto a mensagem que a fabula transmitia. Nesse sentido, encontro nas palavras

de Emilia Ferreiro (2001, p. 40-41) um bom caminho para reflexéo:

A crianga é um [ser] criador. O que ela inventa? Nada menos que 0s
instrumentos de seu proprio conhecimento. O poder desses
instrumentos garante o surgimento de novidades do ponto de vista
dos contetdos do conhecimento.

7

A crianga, na verdade, é ativa em sua aprendizagem, constituindo-se um
“interlocutor intelectual” (FERREIRO, 2001, p. 23), uma vez que ela tenta compreender
0 mundo que a rodeia, formulando teorias experimentais acerca desse mundo.

Depois de recolher todas as atividades, passamos para a 22 atividade do dia. A
unica diferenca era que a fabula “A assembleia dos ratos” ainda n&o tinha sido
apresentada as criancas.

Diante do novo desafio, pude ouvir comentarios, como:

"A atividade 2 td mais dificil, todos os verbos terminam em -R."

"A gente tfem que mudar o verbo de acordo com a frase."

"Tenho que ler vdrias vezes e ir tentando encaixar a palavra certa. Uma vez sé ndo
da' "

“Era uma vez' estd no passado, entdo o verbo tem que ir pro passado. Ndo dd pra

falar: Era uma vez uma coldnia de ratos, que 'viver' com medo de um gato. Tem que

colocar que 'viviam' pra dar sentido na frase.”

Conforme as duvidas iam surgindo, deslocava-me até os alunos para auxilid-los.

Sempre que havia um estranhamento por parte deles ao encaixar os verbos nas
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lacunas, solicitava a eles que fizessem a leitura em voz alta, a fim de que refletissem
sobre aquilo que tinham escrito. Eles mesmos chegavam a conclusao de que haviam

marcado algo estranho. lam testando as palavras até chegarem a um consenso.

Vale salientar que, nessa atividade, algumas duplas demonstraram certa
dificuldade no encaixe dos verbos, uma vez que todos eles estavam no modo infinitivo
e 0s alunos precisariam realizar as devidas modificacdes, de acordo com o texto. Os
tempos verbais com que as criancas encontraram maior dificuldade para fazer os
ajustes foram: o futuro do presente (poderemos/ colocard) e o futuro do pretérito do
indicativo (teria). Alguns alunos redigiram o verbo “viviam” como “vividao”,

configurando um desvio da ortografia padrao.

Um dos meninos estabelecendo uma relagdo com a fabula “A assembleia dos

ratos” fez o seguinte comentario:

Professora, se hoje tivesse uma assembleia dos ratos, eles discutiriam sobre a
Coca-cola. Vocé viu... saiu uma noticia no facebook que encontraram a cabega de um

rato numa garrafa de Coca.

Outro garoto, apOs ouvir o comentario desse menino, respondeu:

Pedro, isso pode ser mentira... sé pra todo mundo parar de beber Coca-cola. Nem

tudo que sai na internet é verdade. Alguém pode ter feito isso de propésito, ndo é?

Achei muito interessante o comentario dos garotos, pois fazia dois dias que
circulava na internet a noticia de que havia sido encontrada a cabeca de um rato em
uma garrafa de Coca-Cola, gerando grande repercussao popular. Pude perceber que,
mesmo trabalhando com um texto literario, os garotos estabeleceram uma relacdo

com um texto informativo, trazendo para a aula um assunto da atualidade.

No dia 26/9/2013 foram realizadas a Atividade 3- “O que esta acontecendo
com esta histéria?”- Fabula “A pomba e a formiga” sem pontuagdo (em dupla) e a
Atividade 4- “O que estad acontecendo com esta histéria?”- Fabula “A assembleia
dos ratos” sem pontuagdo (individual). Nesse dia, a professora da turma faltou

novamente e uma substitutiva veio em seu lugar.

Uma das alunas trouxe a turma sua cole¢do de Fabulas de Esopo. Assim que

entrou em classe, disse-me:
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“Professora... ontem, quando cheguei em casa procurei em meu armdrio minha
colegdo das fdbulas de Esopo e comecei a ler vdrias histérias. Hoje, trouxe minha

colegdo pra vocé ver."

Um grupo de alunos se reuniu em torno da garota para conhecer a colecdo das
fabulas. Aproveitei aquele momento oportuno para valorizar a leitura e a importancia

de se conhecer as fabulas.

Com relagdo a Atividade 3 (em dupla), salienta-se que a fabula “A pomba e a

formiga” apresenta apenas 2 tipos de sinais de pontuacao: ponto final e virgula.

A metodologia utilizada para a apresentacao dos slides foi didatica e ludica,
como num jogo de “MOSTRAR-ESCONDER-MOSTRAR...” (explicado anteriormente).
Quando solicitada, dirigia-me até a carteira dos alunos para esclarecer as duvidas
deles.

Pude observar que os discentes que apresentavam maiores dificuldades em
leitura e escrita apoiavam-se naqueles que tinham facilidade nessas praticas. Todos
conseguiram terminar o exercicio por completo. Um ajudava o outro, inclusive,

cobrando o término do exercicio. Segue um exemplo abaixo:
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; Data: 26 F_09 2013
Nome: ool 37 idade: {0 ancs 5° ano_A

Jira s 0, | jv8

ATIVIDADE n° 3: O que esta acontecendo com esta histéria?

a pomba e a formiga

uma formiga foi & margem do rio para beber agua e sendo arrastada pela forter correnteza
estava prestes a se afogar. uma pomba que estava numa arvore,sobre a 4gua arrancou

uma folha e deixou-a cair na comrenteza perto dela.a formiga subiu na folha e flutuou com

seguranga até a margem pouco tempo,depois um cagador de passaros veio por baixo da

anvore e se preparava para colocar uma ammadiiha para pegar a pomba que repousava

nos galhos sem notar o perigo a formiga percebende a intengao deu-lhe uma ferroada no

pé ele repentinamente deixou cair sua armadilha e isso dey chance para que a pomba

veasse para longe a salvo

RECOMPOSICAO DO TEXTO ORIGINAL.

A pomba e a formiga
Uma formiga foi 4 margemn do rio para beber agua e, sendo arrastada pela forte
Z:‘. . L. - - -
S 32l0 h;;n ‘ inta aIC P T30 t:- Y n De .-"1'0.0(34_1
. . 3 ¢ ~ i
- Lﬁ:pg‘ NI NI0  Ousd onte o RLPTR T LA A ")-06’11 =
.d/}u_f-. ; LN Oyt o ALY VR .!w o A Ao et R o W T U
L0 CAN s 1 ()'x‘/l ,:’lih.bﬁ dede . ﬁ _QAanmm — :rrl 2
i ofs J < i
haTa) :qlfz.' £ 1"_'-)./. A tuu A, Cosen DO o o o aln
-
e 2% 2 WaPa I TN '
Y
) =t P ’ -~
= Y vurs ﬁ-rx{)x\_a? Al{ AT A'/')/'_Q.‘CL:?! W S s 8
] L]
Ay Yad 75, ',q,in ﬂrf P, L) .-.1_17\ O AL p X /\;’
W RA s B . WAl i) Lo, &"‘(Mnj‘l A e nﬁw‘nfg
Lo 2OND, Gt oo 2o f -
- - 28 T N Q. L INFIL XD L2408 AP HA
7 T ki JAkasds

| ' 9]
DOAD Ny e 08 .04
_M 2
y V‘d"'t-ah P 4 ) I V0 I A ﬁ«k‘rr\ P T 734 f[._‘;')'f_/'\

. ' ’
Q 2 - : '
A8 Ooc  lan s 3{': Lt dog. - g'?'-t parno. AN o de e
."I -.' I- .
L =9
é Zéﬂ 228D o -:{b"on"".br. 2 SO0 T3 Eeun
d D ot _2}_1 r:‘.u,r TN QR DL a e O3 I,
eyigns R AAJAS AP A r~ "ﬁ'.q vy AT LR ) Lo ) T
O U NS r”/J NI Kol et A N2 Vana,

Caroline e Isabele- Atividade 3

A Atividade 4 (individual) apresentava um grau maior de dificuldade, ja que nela
havia a presenca do discurso direto e 0 uso de 5 sinais de pontuacdo (dois-pontos,

virgula, ponto final, ponto de interrogagéo e travessao).
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Conforme os alunos iam terminando a atividade, entregavam-me a folha de
exercicio. Solicitei, entdo, que fossem lendo em siléncio um livro de que gostassem.
Alguns ja os traziam na mochila, outros foram procurar algum exemplar no armario da

classe.

Tal ideia mostrou-se funcional, uma vez que os alunos liam uma histéria de que
gostavam e nao ficavam ociosos atrapalhando aqueles que ainda ndo haviam

terminado a atividade.

Segue, abaixo, um exemplo da Atividade 4:



174

I Data:_.: /22 12013
Nome: N lucrze 2o Line Idade: /; anos 5°ano_/

ATIVIDADE n° 4: O que esta acontecendo com esta histéria?

a assembleia dos ratos

era uma vez uma colonia de ratos que vivia com medo de um gato resolveram fazer uma
assambleia para encontrar um jeito de acabar com aquele transtorno muitos planos foram
discutidos e abandonados no fim um jovem e esperto rato levantou-se @ deu uma
excelente ideia vamos pendurar uma sineta no pescogo do gato e assim sempre que ele
estiver por perto ouviremos a sineta tocar e poderemos fugir correndo todos os ratos
bateram palmas o problema estava resolvido vendo aquilo um velho rato que tinha
permanecido calado levantou-se de seu canto e disse o plano & inteligente @ muito bom
isso colocard um fim em nossas preocupagdes so falta uma coisa quem vai pendurar a
sineta no pescogo do gato

RECOMPOSICAO DO TEXTO ORIGINAL.

A assembleia dos ratos
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Rebecca- Atividade 4
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No dia 2/10/2013 foram aplicadas as Atividades 5 e 6, em que os alunos,
individualmente, criaram um novo final as fabulas. Foi possivel notar o entusiasmo da
turma em realizar tais atividades, além do grande potencial criativo, como se verifica
nos exemplos a seguir:

Data; C%_1C 12013

J Py . ..| ,‘:‘
Nome: Ckpw;xu_‘:" |dade: i ) anos5%ano /7
{ ]
./

ATIVIDADE n° 5: Sera que uma historia pode ter muitos finais diferentes?

Como todos ja conhecem esta historia, faremos uma nova proposta: cada um podera

reler o texto e criar um outro final.

A formiga e a pomba
(Fabulas de Esopo)

Uma formiga foi & margem do rio para beber dgua e, sendo arrastada pela forte
correnteza, estava prestes a se afogar.

Uma pomba que estava numa &rvore sobre a agua, arrancou uma folha e deixou-a
cair na correnteza perto dela. A formiga subiu na folha e flutuou com seguranca até a
margem.

Pouco tempo depois, um cagador de passaros veio por baixo da arvore e se
preparava para colocar uma armadilha para pegar a pomba, que repousava nos galhos sem
notar o perigo.

Gustavo- Atividade 5
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Data:> [/ | /2013

Nome: cl'mt"’\&"f‘! dade: ')  anos5%ano At

ATIVIDADE n° 6: Sera que uma historia pode ter muitos finais diferentes?

Como todos j& conhecem esta historia, faremos uma nova proposta: cada um podera
reler o texto e criar um outro final.

A assembleia dos ratos
(Fébulas de Esopo)
Era uma vez uma coldnia de ratos, que vivia com medo de um gato. Resolveram fazer
uma assembleia para encontrar um jeito de acabar com aquele transtorno. Muitos planos
foram discutidos e abandonados. No fim, um jovem e esperto rato levantou-se e deu uma
excelente ideia:

-Vamos pendurar uma sineta no pescogo do gato e assim, sempre que ele
estiver por perto ouviremos a sineta tocar e poderemos fugir correndo. Todos o©0s ratos
bateram palmas. O problema estava resolvido. Vendo aquilo, um velho rato que tinha
permanecido calado, levantou-se de seu canto disse
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Lauren- Atividade 6
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pata. &1/ pot3

Nome: ewjf}bf,. o Pz Mdade | [ anosSano_ /)
7 ' /

ATIVIDADE n° 6: Serd que uma historia pode ter muitos finais diferentes?

Como todos ja conhecem esta historia, faremos uma nova proposta: cada um podera

reler o texto e criar um outro final.

A assembleia dos ratos

(Fébulas de Esopo)

Era uma vez uma colénia de ratos, que vivia com medo de um gato. Resolveram fazer

uma assembleia para encontrar um jeito de acabar com aquele transtomo. Muitos planos

foram discutidos @ abandonados. No fim, um jovem e esperto rato levantou-se e deu uma
excelente ideia:

~Viamos pendurar uma sineta no pescoco do gato e assim, sempre que ele

esfiver por perio ouviremos  sineta focar e poderemos fugir correndo.  Todos 08 ratos

bateram palmas. O problema estava resolvido. Vendo aquilo, um velho rato que finha

permanecido calado, levantou-se de seu canto & disse:
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Guilherme- Atividade 6

Na atividade 6, alguns alunos fizeram referéncia a Coca-Cola, justamente

porque, na semana em que a atividade foi aplicada, circulava na internet a noticia de
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gue havia sido encontrada a cabeca de um rato em uma garrafa da Coca, gerando

grande repercussao popular.

Por fim, no dia 3/10/2013, foi aplicada a Atividade 7- Reconto da fabula “A
pomba e a formiga” e, no dia 7/10/2013, a Atividade 8- Reconto da fabula “A

assembleia dos ratos”, ambas realizadas individualmente.

6.6 APROPRIACAO DOS SINAIS DE SEQUENCIALIZACAO — TURMA DA

PROFESSORA A

6.6.1 SEGMENTAGAO DA LINEARIDADE POR MEIO DO PONTO FINAL

Apo0s a realizagdo da SD com a turma da professora A, em que os alunos foram
colocados numa situacdo comunicativa de normatizacdo/padronizacdo, as criancas
foram convidadas a realizar atividades de reconto das fabulas “A pomba e a formiga” e

“A assembleia dos ratos”.

Observamos, pelos exemplos abaixo, que as criangas utilizam o ponto final com
o intuito de encerrar o periodo. Demonstram, com isso, que as ideias precisam ser
segmentadas para que o periodo tenha sentido, além de fazer uso adequado desse

sinal de pontuacdao.

[ 1]Um cagador debaixo da drvora, preparou sua armadilha para pegar a pomba. A
formiga recompensando a ajuda da pomba, deu uma ferroada no pé dele. A pomba

teve a chance de sair voando.

A formiga e a pomba — Turma da professora A

[2] Era uma vez uma coldnia de ratos que vivia com medo de um gato. Entdo

resolveram fazer uma assembleia para acabar com aquele terrivel problema.

A assembleia dos ratos — Turma da professora A
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[ 3 ] Era uma vez uma coldnia de ratos, que vivia com medo de um gato. Resolveram
fazer uma assembleia para encontrar um jeito de acabar com aquele transtorno.

No fim, um jovem e esperto rato levantou-se e deu uma excelente ideia:

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

[4] O problema estava resolvido. Todos bateram palmas. Um rato idoso levantou e

disse:

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

[5] Numa casa, moravam vdrios ratos que viviam com medo do gato. Entdo,
resolveram fazer uma assembleia para achar uma solugdo. Vdrias ideias foram

faladas e abandonadas.

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

Percebemos, conforme apontam o0s exemplos acima, que o0s alunos se
apropriam do ponto final para segmentar os diversos periodos do paragrafo, de forma
que eles figuem mais claros ao leitor. Demonstram, com isso, que refletiram sobre o

uso adequado desse sinal de pontuacao.

6.6.2 SEGMENTACAO DA LINEARIDADE POR MEIO DA VIRGULA

Quanto ao uso das virgulas, os alunos utilizam-nas como um sinal de

segmentacao cuja funcdo é separar oracdes ou termos/expressées dentro de um

periodo.

[6] Um certo dia, uma formiga foi beber dgua e acabou caindo no rio, prestes a se

afogar.

A assembleia dos ratos — Turma da professora A
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[7] A pomba distraida ndo viu o cagador, mas a formiga viu o cagador e antes que

ele colocasse a armadilha, a formiga picou o pé do cagador e ele largou sua arma.

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

[8] Quando subiu em terra firma, viu um cagador apontando uma arma para pomba.
Entdo, ela mordeu o cagador que deixou sua arma cair, e a pomba voou para outra

drvore.

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

[9] A formiga viu o cagador, e como solidariedade deu uma ferroada no pé do

cagador, e a pomba saiu voando.

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

Em [6], o aluno faz uso da virgula para separar oragdes e para isolar um adjunto
adverbial de tempo [Um certo dia, uma formiga foi beber agua e acabou caindo no rio,

prestes a se afogar.].

Em [7], a crianca utiliza a virgula para separar a oracdo coordenada adversativa
da oracdo coordenada assindética. [A pomba distraida ndo viu o cacador, mas a
formiga viu o cacador...]. O mesmo processo pode ser observado em [9], quando a
virgula é utilizada para separar oracfes coordenadas aditivas [A formiga viu o cacador,

e como solidariedade deu uma ferroada no pé do cagador, e a pomba saiu voando.].

Em [8], o aluno utiliza a virgula para separar a oragdo subordinada adverbial
temporal da oragéo principal [Quando subiu em terra firma, viu um cagador apontando
uma arma para a pomba.]. Na sequéncia, essa pontuacao € usada para isolar a
conjungado conclusiva “entdo” e separar a oragdo coordenada aditiva [Entdo, ela

mordeu o cacador que deixou sua arma cair, € a pomba voou para outra arvore.].

Em [9], observamos que o aluno utiliza a conjungao “e” precedida de uma virgula

entre as oragdes. Neste caso, vale salientar a hipétese levantada por Dahlet (2006, p.
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261), “...] se a conjuncdo E aceita, em posicdo interoracional, qualquer sinal de
pontuacdo sequencial, é porgue predomina seu valor argumentativo, deixando em

segundo plano o valor aditivo”.

s

Nos exemplos citados, é possivel notar que a virgula também é utilizada de
forma refletida pelos alunos, para marcar intercalacdo de termos e oracoes dentro do
periodo. A realizacdo das atividades linguisticas e epilinguisticas propostas na SD
possibilitou que as criancas pensassem sobre a importancia da virgula no texto, em

situacdo de andlise/reflexdo sobre a lingua escrita.

6.7 APROPRIACAO DOS SINAIS DE ENUNCIACAO — TURMA DA

PROFESSORA A

6.7.1 TRAVESSOES EM COTEXTO DIALOGAL

Nos exemplos a seguir, observamos que as criancas se apropriam
adequadamente dos travessdes em cotexto dialogal para indicar a fala de determinado
personagem. E interessante notar, também, que utilizam corretamente os dois-pontos
ap6s um verbo dicendi [falou, disse], isto é, verbos que se referem a maneira pela qual

alguém se expressa numa relagdo comunicativa.

[10] Todos bateram palmas, até que um velho rato levantou-se e falou:

— A ideia € 6tima, mas quem vai colocar a sineta no gato?

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

[11] Todos bateram palmas. Tudo estava resolvido, um velho rato rabujento

levantou-se da cadeira e disse:

— A ideia € boa, s6 que tem um porém, quem vai pendurar a sineta no gato?

A assembleia dos ratos — Turma da professora A
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[12] Um rato velho vendo aquilo, disse:

— Adorei a ideia. Mas quem serd o corajoso de colocar a sineta no grande gato?

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

6.7.2 ASPAS DE CONOTACAO AUTONIMICA

[13] Era uma vez um grupo de ratos, que queriam se livrar de um gato.

Planos foram compartilhados e "descartados”, mas entdo um pequeno rato teve

uma ideia [...]

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

As aspas, nesse caso, referem-se ao cotexto monologal, assumido formalmente
por um so locutor. Nesse cotexto, 0 sujeito encontra-se em sua atividade de escritura

— de enunciacdo. E a sua propria atividade de dizer, na escrita, seu enunciado.

A conotagdo autonimica € construida pelo enunciador para remeter a um sentido
nao literal, ndo determinante, nem claro, ou remeter a um sentido distorcido. Conforme
aponta Dahlet (2006, p. 182):

[...] as aspas em cotexto monologal bloqueiam a interpretacao literal
do segmento e fornecem, assim, indicacdes de interpretacéo
peculiares. E por isso que chamamos esse sinal de pontuacdo de
indicador interpretativo [...] S&o principalmente observados dois deles:
as aspas de autonimia e as de conotacao autonimica.
No exemplo em questdo, o aluno utiliza as aspas na palavra [‘descartados’],
para enfatizar que os planos discutidos na assembleia dos ratos ndo foram levados em

consideragéo.

A meu ver, a utilizacdo das aspas de conotacado autonimica, no caso explicitado,
constitui uma atividade epilinguistica, visto que é possivel observar um exercicio de

interpretacao/reflexdo do sujeito sobre o seu proprio dizer.

6.7.3 PONTO DE EXCLAMAGCAO EM COTEXTO MONOLOGAL
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[15] Asunto do texto € a solidariedade. Que uns ajuda os outros!

A pomba e aformiga— Turma da professora A

Em [15], o ponto de exclamacao foi usado em contexto monologal pelo aluno, ja
que remete a sequéncia textual gerida por um Unico e mesmo escritor. Além de ser um
sinal interativo por exceléncia, o ponto de exclamacgédo, nesse caso, cria uma forgca de
interpelacéo no leitor, sendo utilizado para enfatizar a moral da fabula criada pelo

aluno.
Segundo Dahlet (2006, p. 193),

[...] o escrito sendo uma comunicacdo deslocada no espago e no
tempo, o processo exclamativo, ndo podendo ser espontaneo, néo diz
respeito a quem escreve, as suas emog¢fes ou ao seu estado de
espirito, e sim se desloca para o leitor destinatario, para o qual o valor
exclamativo, dado pelo ponto de exclamacdo, cria uma forca de
interpelacdo, logo, o impacto almejado para que ele reaja no sentido

previsto pelo escritor.

6.7.4 PONTO DE INTERROGACAO EM COTEXTO DIALOGAL

A maneira como as analises gramaticais se desenvolvem para o ponto de
exclamagéo se reencontra para 0 ponto de interrogacao, jA que sdo sinais interativos
por exceléncia. Nos exemplos [16] e [17], o ponto de interrogacdo € utilizado pelos
alunos como um sinal de conduta de dialogo. Nota-se, também, que os alunos fazem o
uso adequado dos dois-pontos apés o verbo dicendi (disse).

De acordo com Dahlet (2006p, p. 192), “[...] a interacdo [...] em cotexto dialogal
se produz entre os parceiros do diadlogo representado por escrito, tomando o leitor,

entdo, o lugar de [...] testemunha do dialogo”.

[16] O velho rato que havia ficado a reunido inteira calado disse:

— A ideia é 6tima, mas quem ira colocar o sino ho pescogo do gato?

A assembleia dos ratos — Turma da professora A
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[17] Todos ratos aplaudiram ele pelo belo plano. O problema estava resolvido.
Vendo aquilo, um velho rato que tinha permanecido no seu lugar, levantou-se e

disse:

— O plano ¢ inteligente, mas quem vai colocar a sineta no gato?

A assembleia dos ratos — Turma da professora A

6.8 ATIVIDADES DE RECONTO SOBRE AS FABULAS “A POMBA E A
FORMIGA” E “A ASSEMBLEIA DOS RATOS” — TURMA DA

PROFESSORA B

No final do 2° semestre de 2013 realizei as atividades de reconto na turma da
professora B, porém nessa turma ndo houve a intervencao, ou seja, a realizacdo da
SD baseada no género fabula ndo ocorreu. O intuito era observar como os alunos se

apropriariam dos sinais de sequencializacdo e de enunciagéo, nessa condicéo.

A atividade de reconto da fabula “A pomba e a formiga” foi realizada no dia
21/10/2013, estando presentes 33 alunos. A segunda atividade de reconto, com a

fabula “A assembleia dos ratos”, foi realizada no dia 23/10/2013, com 35 alunos.

Antes de solicitar o reconto aos alunos dessa turma, distribui a cada um deles
uma folha prépria para realizarem a atividade. Na sequéncia realizei a leitura da fabula
de forma clara e pausada e, assim que finalizei a leitura, solicitei a eles que

reescrevessem, com as proprias palavras, a histdria que tinham acabado de ouvir.

6.8.1 APROPRIACAO DOS SINAIS DE SEQUENCIALIZAGAO — TURMA DA

PROFESSORA B

6.8.2 SEGMENTACAO DA LINEARIDADE POR MEIO DO PONTO FINAL

Nessa turma, em que nédo foi trabalhada a SD, pudemos notar que os alunos
oscilavam quanto ao uso do ponto final. Embora véarios deles ndo colocassem o ponto

final ao término de um periodo, de uma ideia, como se observa em [1], [2] e [3], houve
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casos em que se apropriaram de forma adequada do ponto final, conforme se nota em

[4].

[1] Era uma vez uma coldhia de ratos que tinha medo de um gato eles se reunirdo

para acabar com este transtorno e um jovem rato disse:

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[2] Era uma vez uma colonia de ratos que viviam com medo de um gato entdo

fizeram uma assembleia muitos planos foram desperdi¢ado e jogado fora.

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[3] Era uma vez um monte de ratinho que tinham medo de um gato entdo
resolveram fazer uma reunido sobre o assunto e assim foram, fizeram a tal reunido

bastante ideias foram ditas mas a escolhida foi a de uma jovem ratinho, ele disse:

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[4] Resolveram fazer uma assembleia. Muitos planos foram dispensados. No fim da

assembleia, um jovem rato disse:

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

6.8.3 SEGMENTACAO DA LINEARIDADE POR MEIO DA VIRGULA

Como ja dito anteriormente, com os alunos dessa turma néo foram realizadas as

atividades linguisticas e epilinguisticas da SD.

Nos exemplos abaixo, os alunos utilizam a virgula no lugar de um ponto final.
Fazem isso, provavelmente, por associarem o uso do ponto final apenas ao término de

um paragrafo:




186

[4] Quando a correnteza comegou a arrastala, uma pomba que estava numa arvore
na margem do rio, conseguiu arrancar uma folha e a deixou cair no rio, a formiga

subiu na folha e boiou com tranquilidade para a margem.

A pomba e a formiga— Turma da professora B

[6] Uma formiga estava com sede, a formiga foi beber agua no rio, a correnteza

estava levando a formiga.

A pomba e a formiga— Turma da professora B

[6] Uma formiga que estava por perto viu a formiga em apuros e decidiu ajudala, a
pomba fez cair uma folha na na correnteza e a formiga subiu na folha, e a formiga

ficou sauva.

A pomba e aformiga— Turma da professora B

[7] O cagador, com uma tremenda dor no pé, deixando a armadilha cair foi-se
embora, ndo ouve mais se falar do cagador, a pomba, vendo que a formiga retribui-

Ihe o que aconteceu, ficou eterna mente grata, igualmente a formiga.

A pomba e a formiga— Turma da professora B

[8] Era uma vez uma monte de ratinho que tinham medo de um fato entdo
resolveram fazer uma reunido sobre o assunto e assim foram, fizeram a tal reunido

bastante ideias foram ditas mas a escolhida foi de um jovem ratinho, ele disse:

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

Nesse sentido, é preciso considerar a pontuacdo como um mecanismo de
interpretacdo do texto e, portanto, como uma das marcas privilegiadas da inscrigcao

do sujeito no texto.
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6.9 APROPRIACAO DOS SINAIS DE ENUNCIACAO — TURMA DA

PROFESSORA B

6.9.1 TRAVESSOES EM COTEXTO DIALOGAL

Em relagdo a ADeF, os alunos continuaram realizando uma apropriagdo
adequada dos travessfes em cotexto dialogal, ainda que nessa turma néo tivesse sido
realizada a SD com as atividades linguisticas e epilinguisticas.

Nos exemplos a seguir observamos o travessdo sendo utilizado como um
elemento hierarquizador do dialogo ou, conforme prop&e Dahlet (2006, p. 190), “[...] o
travessao [...] € um sinal cuja funcao é criar uma hierarquia no material verbal da

frase”.

[9] Mas um rato mais velho que permaneceu calado levantou-se e disse:

— A ideia € otima mas falta uma coisa quem vai colocar a sineta no gato?

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[10] Um sdbio e velho rato saiu de seu cantinho e disse:

— A ideia € otimo e bom, mas quem ira colocar a sineta nele?

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

6.9.2 ASPAS DE CONOTACAO AUTONIMICA

[11] Moral da histéria: "Uma mdo lava a outra”.

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

Em [11], o aluno utiliza as aspas para demarcar aquilo que ele compreende ser a

moral da histéria, num exercicio de interpretacdo pessoal. Em nenhum momento da
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atividade mencionei a moral das fabulas, justamente para possibilitar o dialogo com os

alunos.

Essas aspas sdo marcas linguisticas das quais o aluno se utiliza para construir
seu enunciado e que evidenciam o sujeito demonstrando sua presenca na escrita. Ao
utiliza-las, ele projeta certo distanciamento sobre o seu dizer. As aspas, nesse caso,
evidenciam o movimento do sujeito sobre seu préprio dizer. Trata-se, a meu ver, de

uma atividade epilinguistica.

6.9.3 DOIS-PONTOS EM COTEXTO MONOLOGAL

Nos exemplos [12], [13] e [14] notamos que os alunos utilizam os dois-pontos

para introduzir aquilo que para eles seria a moral da fabula.

[12] Moral: Seja gentil e ajude seu amigo

A pomba e aformiga— Turma da professora B

[13] Moral: Uma mdo lava a outra.

A pomba e a formiga— Turma da professora B

[14] Moral: Quem ajuda € ajudado devolta.

A pomba e aformiga— Turma da professora B

6.9.4 PONTO DE INTERROGACAO EM COTEXTO DIALOGAL

Quanto a utilizacdo do ponto de interrogacdo, percebemos que, na turma da
professora B, alguns alunos substituiram-no pelo ponto final, ndo refletindo sobre o
sentido da interrogacdo, no didlogo presente na fabula. E 0 que observamos nos
exemplos [15], [16], [17] e [18]:
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[15] Todos eles bateram palmas, o mais velho levantou-se de seu canto e disse:

O plano e excelente e perfeito mais quem vai colocar a sineta no pescogo do

gato.

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[16] Todos aplaudiram, um rato velho que avia permanecido calado disse:

— Otima essa ideia achei muito boa, mas quem tera coragem de colocar a sineta no

pescogo do gato.

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[17] Os ratos acharam a idea boa e otima mais o rato mais velho e experiente ele

se levanto e disse:

— Otima idea muito inteligente mais quem vai colocar a sineta no gato.

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

[18] No momento um velho rato sabio disse:

— A ideia e otima mas quem vai se ariscar para pindurar o sino.

A assembleia dos ratos — Turma da professora B

Os trechos até aqui analisados indicam que a pontuagdo, no texto infantil,
merece ser vista nd0 como um mecanismo meramente gramatical, mas como um

importante elemento na construcéo de sentido do texto.

Na turma da professora B, em que ndo foram trabalhadas as atividades
linguisticas e epilinguisticas da SD, pudemos observar que os alunos oscilavam

gquanto ao uso de alguns sinais de pontuacdo, revelando um alto grau de
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heterogeneidade linguistica, isto €, ora se apropriavam corretamente dos sinais, ora

deles se apropriavam incorretamente.

J& na turma da professora A, em que desenvolvemos, durante uma semana, a
SD com atividades linguisticas e epilinguisticas, isto €, em que os alunos foram
colocados numa situacdo de padronizagdo/normatizacado por meio do trabalho com as
fabulas, as criancas se apropriaram dos sinais de pontuacéo de forma mais adequada,
uma vez que puderam refletir sobre 0 uso da pontuacdo na lingua escrita. Vale
lembrar que a escolha pelo género fabula néo foi aleatéria, tendo em vista que é um
género textual altamente escolarizado/normatizado, sendo, portanto, propicio para se

trabalhar com a sistematizagéo exigida pela lingua escrita.

Por meio dessa SD pudemos auxiliar as criancas a superarem algumas
dificuldades de pontuarem o texto escrito, tratando-se de dificuldades que, muitas
vezes, permanecem até o 9° ano do Ensino Fundamental Il ou mesmo no Ensino
Médio.

Tanto na ADeF quanto na SD baseada no género fabula, em ambos os casos foi
possivel observar um movimento interpretativo do aluno sobre o seu préprio texto.
Essa atividade, em que a crianca opera uma reflexdo sobre o préprio texto por meio do
uso de sinais de pontuagdo, pode ser considerada como uma atividade epilinguistica,

visto que o sujeito investe o objeto linguistico de uma nova significacao.

Parece-nos claro, portanto, que, se ndo houver um trabalho de esclarecimento
sobre a importancia do uso adequado dos sinais de pontuacdo nas producdes
escritas, os educandos ficam fadados a pontuarem o texto sem nenhum parametro,
recorrendo a mera intuicdo ou a regras pouco ortodoxas. Assim, a perpetuacao dessa
realidade ratifica nossa proposta de investigacéo, pois procuramos desvincular a ideia
do ensino da pontuacdo Unica e exclusivamente por regras prescritivas ou

nomenclaturas de ordem sintatica.

Nesse sentido, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) dizem que o trabalho com os
géneros possibilita a producdo de um projeto didatico-metodolégico de ensino que
considera os obstaculos tipicos da aprendizagem e as novas etapas pelas quais 0s
alunos precisam passar, 0 que fornecera aos professores orientacdes de como e o
que trabalhar, de acordo com as restricdes, 0s niveis e as situagdes concretas de

ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tudo no mundo estd dando respostas,

0 que demora é o tempo das perguntas.

José Saramago

Os poucos estudos realizados em torno dos procedimentos de ensino e
aprendizagem dos sinais de pontuacdo, bem como as dificuldades que os alunos
encontram para se apropriarem adequadamente desses sinais no texto escrito,
motivaram-me a pensar numa proposta de pesquisa que auxiliasse os alunos de duas
turmas de 5° ano do Ensino Fundamental | — por meio de atividades que envolvessem
oralidade, leitura e escrita, isto &, atividades linguisticas e epilinguisticas — a refletirem
sobre o0 uso dos sinais de pontuagdo, em uma situagdo comunicativa que lhes
oferecesse maior liberdade de expressado (texto opinativo, base para a ADeF), e em
uma situacdo comunicativa que os colocasse em contato com a padronizagdo (SD

baseada no género fabula).

A fim de discutir os caminhos e os descaminhos para 0 processo de ensino e
aprendizagem da lingua materna, bem como as criticas em relacdo ao tipo de ensino
tradicional, tomamos como referéncia pesquisas realizadas por estudiosos como
Franchi (1991), Geraldi (1987; 1995; 2002), Neves (1990; 2002), Semeghini-Siqueira
(1997, 2006, 2015), llari (1993), Possenti (1999), Travaglia (2003; 2009) e Antunes
(2006; 2007).

Dentro desse contexto, é importante lembrar, também, que o Brasil estd muito
longe de promover o acesso amplo e democratico a leitura e a escrita. Semeghini-
Siqueira (2015) ressalta que o problema dos restritos graus de letramento dos jovens
brasileiros de 15 anos tem posicionado o0 pais nos ultimos lugares das avaliacbes
internacionais em leitura e escrita, como se pode constatar no ranking divulgado pelo
PISA (Programa de Avaliagdo Internacional de Alunos), a partir de 2000. Para a
autora, ha fortes evidéncias de que tal problema esteja “ancorado” nos efeitos
perversos da desigualdade social que atinge a maioria das familias brasileiras em que
nossas criancas crescem e se desenvolvem. Esclarece também que, pelos dados
disponibilizados em inUmeras publicacdes, a maioria dessas criangas séo privadas do

acesso a uma Educacéo Infantil de qualidade.

Além disso, a concepcédo de gramatica que ainda preside na maioria das praticas

escolares brasileiras é fundamentada no ensino de termos técnicos unicamente, ndo
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havendo um trabalho de reflexdo sobre a lingua. Nesse sentido, é importante frisar
que ndo se deve deixar de ensinar a gramatica, ja que é papel da escola promover o
acesso a norma culta da lingua portuguesa, mas necessario se faz mudar a forma de

trabalho com essa disciplina em sala de aula.

Tais questdes motivaram a escolha do tema a ser investigado, bem como as

perguntas geradoras desta pesquisa:

12) Como os alunos de duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental | se
apropriam da pontuagdo quando sdo colocados em uma situagdo comunicativa que
Ihes oferece maior liberdade de expresséo (texto opinativo — eixo da informacéo, base
para a ADeF), e em uma situacdo comunicativa que 0s coloca em contato com a

padronizacdo (SD baseada no género fabula — eixo da magia)?

2%) Nessas duas situagbes comunicativas oferecidas aos alunos (texto opinativo
X fébula), é possivel que se apropriem dos procedimentos para o uso adequado da
pontuacgdo por meio de atividades linguisticas e epilinguisticas?

Ampliando a discussdo sobre a pontuacdo pela perspectiva discursiva e 0s
possiveis efeitos desse uso, tomamos como referencial teérico os estudos realizados
por Verdnique Dahlet (2002, 2006, 2007), uma vez que essa perspectiva seguramente
€ a mais producente para os procedimentos de ensino e aprendizagem da pontuacao.

Além disso, tais pesquisas tiveram grande destaque em publicacfes no Brasil.

A autora discute a pontuacdo de forma abrangente, afirmando que esse
conteldo é paradoxal, pois “[...] provém justamente de ndo pertencer a pontuacdo a
ordem alfabética, ainda que faca parte da linguagem e desempenhe um papel na
construcdo do sentido” (DAHLET, 1995, p. 337). A pontuacdo tem grande importancia
dentro do ato enunciativo, pois ndo é mero sinal grafico ligado a marcacdo de pausa
na oralidade, como era concebido em épocas anteriores. Esta ligada ao estilo de cada

escritor, mas, principalmente, ao sentido que se quer expressar.

Com relagédo a pesquisa que realizamos, o0s sujeitos foram 62 alunos de duas
turmas de 5° ano do Ensino Fundamental | de uma escola municipal localizada em
uma cidade no interior do Estado de S&o Paulo/Brasil, bem como as duas professoras

que atuavam nessas turmas.
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No que concerne as professoras, realizou-se a observacéo e o registro da forma
de atuacao de uma das docentes de 5° ano do Ensino Fundamental |, no que tange as

praticas de leitura, producdo de textos e gramatica.

A partir de uma avaliacdo diagnostica e formativa (ADeF) da producgéo escrita
(texto opinativo) dos alunos, em uma situagdo comunicativa que lhes ofereceu
liberdade de expressao, foi possivel detectar algumas dificuldades inerentes ao uso da
pontuacdo. Foram propostas atividades envolvendo oralidade, leitura e escrita, ou
seja, atividades linguisticas e epilinguisticas, contendo procedimentos para agucar a
percepcéo e instaurar a reflexdo no que tange ao uso da pontuacdo, seguindo a norma

padrdo da modalidade escrita (sequéncia didatica baseada no género fabula).

Assim, no primeiro capitulo desta dissertacdo, procuramos expor, de forma
detalhada, o problema de pesquisa e a sua relacdo com os objetivos deste trabalho,
de maneira a buscar uma justificativa pertinente para o que foi desenvolvido. Fizemos,
ainda, a apresentagdo dos sujeitos que participaram deste estudo, bem como dos
procedimentos metodolégicos empregados para sua realizagdo. Recorremos a duas
abordagens metodoldgicas para tornar vidveis os objetivos deste trabalho. Em um
primeiro momento, recorremos a pesquisa de “cunho etnografico” e, em um segundo

momento, a “pesquisa-acao”.

No segundo capitulo fizemos uma breve retrospectiva histérica sobre a
pontuagdo. Tomamos como referencial tedrico os estudos realizados por Véronique
Dahlet (2007), fundamentados em duas categorias: sinais de sequencializacéo e sinais

de enunciagao.

No terceiro capitulo discutimos as concepcdes de linguagem e realizamos a
revisdo bibliografica do conceito sobre atividades epilinguisticas, levando-se em
consideracdo as diversas referéncias teoricas sobre o assunto. Além disso,
propusemos a distingdo entre atividades linguisticas (ALs), epilinguisticas (AEs) e

metalinguisticas (AMs).

Quanto a revisdo bibliografica do conceito sobre atividades epilinguisticas,
tomamos como referencial teérico os trabalhos realizados por Franchi (1991, 1992),
Semeghini-Siqueira (1977, 1998, 2015), Geraldi (2002) e Bezerra (2004).

No quarto capitulo focamos os géneros do discurso no contexto escolar, bem

como 0s eixos Magia/Arte e Informacdo. Explicitamos uma série de aspectos do
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género fabula, selecionado como instrumento de trabalho desta pesquisa, e o conceito

de sequéncia didatica (SD).

Para subsidiar as discussbes sobre os géneros do discurso consideramos 0s
aportes teoricos defendidos por Bakhtin (2000, 2003). J& o ensino dos géneros no
contexto escolar foi estudado sob a perspectiva de diferentes autores, como Dolz,
Noverraz, Schneuwly (2004) e Gomes-Santos (2007).

No quinto capitulo fizemos a andlise dos dados de pesquisa referentes as duas
professoras de 5° ano do Ensino Fundamental | envolvidas neste estudo.
Primeiramente analisamos as “entrevistas por escrito” ou, mais especificamente, um
questionario, com perguntas abertas e fechadas, envolvendo procedimentos de ensino
e aprendizagem de lingua materna. Uma vez analisadas as suas respostas, na
sequéncia tracamos algumas consideracdes acerca da forma de atuacdo de uma das

professoras.

No sexto e Ultimo capitulo realizamos a analise dos dados de pesquisa
referentes as producdes escritas de duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental I.
Inicialmente analisamos o0s questionarios sobre leitura e escrita aplicados nas duas
turmas. Na sequéncia analisamos as produgdes escritas dos discentes, tomando como
base as duas categorias propostas por Dahlet (2007): sinais de sequencializacdo e

sinais de enunciacao.

Nosso objetivo foi observar como as criangcas se apropriavam dos sinais de
pontuagdo em uma situacdo comunicativa que lhes ofereceu maior liberdade de
expressao (texto opinativo — eixo da informacgdo), e em uma situacdo comunicativa
gue os colocou em contato com a padronizacdo (SD baseada no género fabula — eixo
da magia). Nessas duas situacbes pudemos verificar que é possivel recorrer a
procedimentos inerentes ao conceito de atividade epilinguistica para se pensar a

relag@o do sujeito com o objeto linguistico.

Explicitamos, também, a sequéncia didatica “DA ORALIDADE A ESCRITA: o
género fabula em atividades linguisticas e epilinguisticas”, desenvolvida para os
alunos refletrem sobre o uso dos sinais de pontuagdo e se apropriarem

adequadamente desses sinais no texto escrito.

Dessa forma, algumas consideracdes podem ser feitas:
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— Os fragmentos analisados nesta pesquisa indicam que a pontuacdo, nos
textos dos alunos das duas turmas de 5° ano do EF I, ndo pode ser considerada como
um mecanismo meramente gramatical, mas como um importante elemento na

construcao de sentido do texto.

— Na producéo escrita solicitada, base para a ADeF, em que os alunos das duas
turmas foram colocados numa situacdo comunicativa que lhes ofereceu maior
liberdade de expressdo (texto opinativo), observou-se que os discentes haviam se
apropriado dos sinais de pontuacdo de maneira bem heterogénea. Aqui, vale lembrar
que a heterogeneidade discursiva pode ser reconhecida por meio do emprego dos
sinais de pontuacdo, pois evocam, na producdo escrita, o didlogo que o enunciador
mantém com o/s outro/s que compde o seu discurso. O envolvimento do sujeito com a
escrita pode revelar-se por meio de varias maneiras, mas, entre 0s VArios recursos

utilizados na construgdo do enunciado, a pontuacao exerce um papel de destaque.

— De forma geral, os sujeitos desta pesquisa advém de um contexto socio-
linguistico-cultural bem diversificado, tendo em vista as informag8es encontradas nas
respostas aos questionarios sobre leitura e escrita respondidos pelos alunos e o
proprio contexto familiar em que se encontram, considerando-se a formacdo dos

pais/responsaveis e o0 contato que tém com a leitura e com a escrita.

— Na turma da professora A, em que desenvolvemos, durante uma semana, a
SD com atividades linguisticas e epilinguisticas, isto é, em que os alunos foram
colocados numa situagédo de padronizagdo/normatizacdo por meio do trabalho com as
fabulas, as criancas se apropriaram dos sinais de pontuagéo de forma mais adequada,
uma vez que puderam refletir sobre o uso da pontuagdo na lingua escrita. Vale
lembrar que a escolha pelo género fabula nao foi aleatéria, uma vez que € um género
textual altamente escolarizado, portanto, propicio para se trabalhar com a

sistematizac&o exigida pela lingua escrita.

— Na turma da professora B, em que nao foram trabalhadas as atividades
linguisticas e epilinguisticas da SD, pudemos observar que os alunos oscilavam
gquanto ao uso de alguns sinais de pontuacdo, revelando um alto grau de

heterogeneidade linguistica na escrita das criancas.

— Nessas duas situagBes comunicativas foi possivel observar um movimento
interpretativo do aluno sobre o seu préprio texto. Essa atividade, em que a crianca

opera uma reflexdo sobre o proprio texto, demonstrando-o por meio do uso de sinais
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de pontuacédo, pode ser considerada como uma atividade epilinguistica, visto que o

sujeito investe o objeto linguistico de uma nova significacao.

— Por meio de uma SD aplicada em uma turma de 5° ano do Ensino
Fundamental |, durante o periodo de uma semana, pudemos auxiliar as criancas a
superarem algumas dificuldades de pontuarem o texto escrito. Ao finalizar, verificamos
que os procedimentos adotados foram eficazes, pois propiciaram alteracdes

significativas no uso dos sinais de pontuacdo nos passos finais da sequéncia didatica.

No livro “As (Man)obras da Pontuag&o: usos e significacdes”, Dahlet (2006) trata,
de maneira aprofundada, das manifestagbes da pontuagdo no texto escrito. A autora
explicita a dedicagdo ao tema, pois afirma que o estudo pretende ser uma obra de
formacdo, trazendo a tona os processos que levam ao uso de determinados sinais de
pontuacéo. Para a autora, “[...] a pontuacao se situa do lado da escrita e da leitura, isto
€, da producéo e da recepgéo de sentido, operando em um conjunto para aperfeigcoar
a legibilidade e a interpretagao” (DAHLET, 2006, p. 23).

Além dessas pesquisas realizadas por Dahlet, também encontramos artigos e
dissertacbes que se preocuparam em discutir o contetdo sobre a pontuacdo por um

viés enunciativo-discursivo.

Com a realizacdo da sequéncia didatica “DA ORALIDADE A ESCRITA: o género
fabula em atividades linguisticas e epilinguisticas”, procuramos aproximar discussdes
do universo académico ao cotidiano da sala de aula, oferecendo aos alunos
possibilidades de apropriacdo e reflexdo dos sinais de pontuacdo no texto escrito,
problema muitas vezes “arrastado” pelos discentes até o 9° ano do Ensino

Fundamental Il ou mesmo no Ensino Médio.

Assim, para além da necessidade de renovarmos constantemente as nossas
praticas pedagogicas em sala de aula, acreditamos ter oferecido, por meio desta

pesquisa, contribuicdes para o ensino e a aprendizagem da pontuacao.

Desse modo, o itinerario desta viagem pelos caminhos e descaminhos do ensino

e aprendizagem da pontuacéo chega ao fim, mas... citando Saramago:

“A viagem n&o acaba nunca. So6 os viajantes acabam. E mesmo estes
podem prolongar-se em memdria, em lembranga, em narrativa. (...) O
fim dessa viagem é apenas o comeco doutra. E preciso ver o que nio

foi visto, ver outra vez o que se viu... E preciso voltar.”
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(José Saramago, em “Viagens a Portugal”)
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ANEXO A

Avaliagcédo Diagnoéstica e Formativa (ADeF)

Nome (ou apelido): Idade: Na escola, estou no ano.
Sexo: [ ] masculino [ ]feminino
Data: / /2013

Conte para nés qual é o programa de TV de que vocé mais gosta.

Para isso, lembre-se de informar:

O nome do programa e sobre o que ele trata.

O publico para qual o programa € indicado (criancgas, jovens ou adultos).

A nota que vocé daria a esse programa (de 0 a 10) com relacéo a violéncia.

[Para o méaximo de violéncia, vocé colocara a nota 10].

Se vocé indicaria esse programa a um amigo e o porqué.

[ObservacBes: Ao escrever o texto, apresentar as informacdes na ordem

que vocé preferir. Pode acrescentar o que vocé achar necessario.]

MEU PROGRAMA DE TV FAVORITO
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ANEXO B

ENTREVISTA POR ESCRITO COM PROFESSORES DO 5° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL

- DADOS PESSOAIS

Sexo [ ] masculino [ ]feminino /// Data de nascimento:
Idade:

Naturalidade: Filhos/idades:

[opcionais]
Endereco:
CEP: Bairro:
Cidade:

E-mail: Telefone:

- ESCOLARIDADE
. Educacéo Infantil (dos 0 aos 5/6 anos): Esteve em creche? [ |; Fez pré-escola? [ ]
e Ensino Fundamental: [ ] Estadual [ ] Municipal [ ] Particular
e Ensino Médio: [ ]Estadual [ ] Municipal [ ] Particular

Tipo: Escola normal[ ]CEFAM|[ ]Colegial[ ]

Outro[ ]

e Ensino Superior? Nado[ ] Sim[ ]/// Faculdade:[ ]Publica [ ] Particular

Qual curso?

Outros cursos: [ ] Especializagdo [ ]Mestrado [ ] Doutorado

Qual curso?

lll- EXPERIENCIA PROFISSIONAL COMO PROFESSOR

e Ha quanto tempo exerce a fungdo docente? anos

e Qual a sua situagdo funcional no momento? [ ]efetivo [ ]contratado
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Trabalha em outra Unidade Escolar? [ ]sim [ ]né&o

] Rede Municipal [ ]Rede Estadual [ ] Particular

Leciona quantas aulas por semana? Nesta escola Em outra escola
Exerce outra profissdo? [ ] Sim [ ] Naéo Qual?
Ha quanto tempo trabalha nesta escola? anos

Esta escola pertence a:
] Rede Municipal [ ]Rede Estadual [ ] Particular

Jé alfabetizou? [ ]N&o [ ]Sim

Qual a faixa etaria dos alunos alfabetizados?

Observagoes:

Observagoes:

[

[

Deu aulas como professor(a) polivalente? Para quais anos? 1°[ ]; 2°[ ]; 3°[ 1; 4°]
I; 5° [ 1.

Observagoes:

Sua Formacéo Continuada ocorre por meio de:

] reunides na escola [ ] cursos oferecidos pela Prefeitura [ ] outro:

Na biblioteca de sua escola, ha livros para os professores?

]sim [ ]né&o

IV. ATIVIDADES DIVERSAS

1. Em suas horas livres, que atividades vocé realiza? Dentre essas atividades, quais sao

aquelas de que mais gosta? Por qué?

2. Com relacao as suas praticas de leitura, vocé:

[
[

] Gosta de ler e 1& com frequéncia.

] Gosta de ler, mas quase néo Ié.
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[ ] Nao gosta de ler, mas |é por necessidade.
[  ]1N&o gosta de ler e ndo Ié.

[ ]outro:

3. Em que midias estéo publicados os textos que vocé costuma ler?
-em midias impressas:

] jornais. Quais géneros?

] revistas. Cite algumas:

] livros/ textos ndo-literarios. Quais suas areas de interesse?

[
[
[ 1livros/ textos literarios. Cite algum:
[
[

] Biblia/ textos religiosos.

-na internet:
[ ]textos publicados em redes sociais (Twitter, Facebook, Linkedin etc.)

[ ]outro:

4. Com que finalidade vocé 1&?

5. Com relag&o as suas praticas de escrita, vocé:
] Gosta de escrever e escreve com frequéncia.

] Gosta de escrever, mas quase nao escreve.

[
[  ]N&o gosta de escrever, mas escreve por necessidade.
[ ]N&o gosta de escrever e ndo escreve.

] outro:

6. Que géneros de texto vocé costuma escrever?

[ ] textos literarios () poesias ( )contos ( )crbnicas ( )

[ ] textos ndo-literarios ( ) bilhetes ( )receitas ( ) listasdecompra ( )
[ ]textos na internet

» ( )e-mails ( )blogs ( )féruns ( )chats

» em redes sociais [ Twitter (), Facebook ( ), Linkedin () etc.]

[ ]outro:

7. Com que finalidade vocé escreve?
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8. Vocé consegue dedicar tempo para:

[ ]televisédo. Qual seu programa favorito?

[ ]cinema. Citar um filme que foi marcante para voceé:

[ ] teatro. Quando vocé frequentou o EF/EM, participou de alguma peca teatral?

outro:

V. O TRABALHO COM A LEITURA EM SALA DE AULA: PILAR DA MAGIA E PILAR DA
INFORMACAO

9. Vocé |é diariamente para sua classe?
[ Jndo [ ]sim

10. Vocé costuma definir os livros que podem ou nédo ser lidos por seus alunos?
[ 1né&o [ 1sim

Observagéo:

11. Vocé convida seus alunos para lerem em classe?

[ ] Somente textos literarios (livros infanto-juvenis, fabulas, poesias etc.)
[ ] Somente textos informativos (jornais, revistas, livro didatico etc.)
[ ] Textos literarios e textos informativos.
[

] N&o convido meus alunos a lerem em classe. Por qué?

12. Em caso de resposta afirmativa, que materiais de leitura vocé oferece a turma?

13. Geralmente, como a leitura dos textos literarios é realizada pelos alunos?

[ ]Emvozalta. [ ]Silenciosa. [ ]As duas formas.

14. Geralmente, como a leitura dos textos ndo-literarios é realizada pelos alunos?

[ ]Emvozalta. [ ]Silenciosa. [ ]As duas formas.

15. Seus alunos podem escolher o tipo de leitura que desejam realizar?
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[ ]sim [ ]néo

16. Em caso de resposta afirmativa, qual € o tipo de leitura que eles mais gostam de realizar?

VI. O ENSINO DA LEITURA E DOS GENEROS TEXTUAIS PARA OS ALUNOS DE 5° ANO:
PILAR DA MAGIA

17. Quando vocé trabalha com textos literarios (livros infanto-juvenis, fabulas, poesias

etc.),que atividades vocé costuma realizar com os alunos?
] Contagéo de histdrias.

] Criagdo de um ambiente propicio a leitura, que estimule o didlogo entre os interlocutores.

[

[

[ ]Promove o livre acesso aos livros e/ou as producgdes artisticas.

[ ] Incentiva o trabalho com producdes artisticas: dramatizagBes ( ), muasicas ( ), pinturas
(

) ,modelagem, () escultura ( )[ ]outro:

18. Em que locais vocé costuma realizar a leitura dos textos literarios com os alunos?

[ ]Somente em sala de aula.

[ ] Somente na biblioteca/sala de leitura da escola.

[ ]Em sala de aula e na biblioteca/sala de leitura da escola.
[

] outro:

19. Que critério vocé utiliza para escolher um livro de literatura que ler4 para sua classe na
hora da histéria?

[ ]Gosto pessoal.

[ ]Escolha daturma.

[ ] Escolha aleatéria.

[ ] Critérios variados.

[ ]1N&o h& hora da histéria em minha classe.

outro:

20. Quando vocé trabalha com textos literarios, quais sao os itens que vocé costuma enfatizar

com os alunos? (Enumere por ordem de relevéancia):
] Formato do texto (titulo, subtitulo, palavras em destaque, gravuras, legenda etc.).

] Género do texto.

[
[
[ ]Elementos constituintes do texto (personagens, enredo, tempo, cenario etc.).
[ ] Palavras desconhecidas do texto.

[

] Contexto em que o texto foi escrito.
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[ ]Autor de texto.
[ ] Opinido dos alunos sobre o texto (se gostaram ou ndo, quais foram as impressdes que

tiveram etc.)

21. Quando vocé trabalha com a leitura de textos literarios, quais sdo os géneros textuais que

vocé utiliza com a turma?

22. Dentre os géneros textuais citados acima, quais sdo aqueles de que as criangas mais
gostam?

23. Sua sala de aula possui uma biblioteca de classe ou um canto especial para leitura?
[ ]sim [ ]néo

Observagéo:

VI. O ENSINO DA LEITURA E DOS GENEROS TEXTUAIS PARA OS ALUNOS DE 5° ANO:
PILAR DA INFORMACAO

24. Quando vocé trabalha com textos informativos (jornais, revistas, livro didatico etc.), que

atividades vocé costuma realizar com 0s alunos?
] Promove debates/discussdes sobre determinado tema.

] Solicita uma pesquisa sobre um tema em especifico.

] Pede um trabalho escrito.

[
[
[ ] Trabalha com exercicios de interpretacéo de texto.
[
[ ]Daprova.

[

] outro:

25. Em que locais vocé costuma realizar a leitura dos textos informativos com os alunos?

[ ] Somente em sala de aula.
[ ] Somente na biblioteca/sala de leitura da escola.

[ ]Em sala de aula e na biblioteca/sala de leitura da escola.
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[ ]outro:

26.Quando vocé trabalha com textos informativos, quais sdo os itens que vocé costuma

enfatizar com os alunos? (Enumere por ordem de relevancia):
] Formato do texto (titulo, subtitulo, palavras em destaque, gravuras, legenda etc.).
] Género do texto.

] Elementos constituintes do texto (personagens, enredo, tempo, cenario etc.).

[
[
[
[ ] Palavras desconhecidas do texto.
[ ] Contexto em que o texto foi escrito.

[ ]Autor do texto.

[ ] Opinido dos alunos sobre o texto (se gostaram ou n&o, quais foram as impressfes que
tiveram etc.)

[ ] Opinido dos alunos sobre o texto (se as informagBes foram apresentadas/escritas de

modo claro, permitindo que os alunos consigam resumir o texto)

27.Quando vocé trabalha com a leitura de textos informativos, quais sdo 0s géneros textuais
que vocé utiliza com a turma?

28. Dentre os géneros textuais citados acima, quais sdo aqueles de que as criangcas mais
gostam?

VIII. O ENSINO DA ESCRITA E DOS GENEROS TEXTUAIS PARA OS ALUNOS DE 5°
ANO- PILAR DA MAGIA E PILAR DA INFORMACAO

30. Que aspectos da organizacdo textual vocé julga mais importante, ao avaliar a produgéo
escrita do seu aluno? ( Enumere por ordem de relevancia):

[  ]Adequacéo ao género trabalhado.

[ ] Coeréncia (E possivel interpretar o texto?)

[ ] Coeséo (Os enunciados do texto estdo articulados adequadamente por meio de
conjuncdes, pronomes € outros recursos?)

[ ]Uso de pontuacgéo.

[ ] Desvios ortogréficos.
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[ ] Desvios referentes ao padrao culto da lingua (por exemplo: concordancia nominal e verbal)
[ ] Vocabulério.

outro:

31. De que forma vocé corrige a producgéo escrita de seus alunos?

[ ] Somente assinalando os erros.

[ ]Assinalando os erros e colocando o correto ao lado.

[ ] Somente tecendo comentarios no final do texto.

[ ]Assinalando os erros, colocando o correto ao lado e tecendo comentarios no final do texto.
[ 1 N&o realizo correcdo de produgdes escritas individuais, porque trabalho com atividades de
reescrita em grupo.

outro:

32. Com relacao as estratégias que vocé utiliza e/ou considera eficazes para estimular a escrita
dos alunos, enumere por ordem de relevancia:

[ ] Pedir cépia de texto.

[ ] Trabalhar com exercicios de interpretagdo de texto.

[ ] Solicitar uma producéo escrita.

[ ] Trabalhar com atividades de reescrita em grupo.

[ ] Trabalhar com atividades de retextualizacao (transformar o texto falado em texto escrito).
[ ]Dar prova.

outro:

33. De que modo vocé costuma trabalhar com a producéo escrita em classe?
[ ]Pedindo que os alunos realizem uma produc¢éo escrita.

[ ] Solicitando uma cépia de texto.

[ ] Solicitando atividades de interpretacdo de texto.

[ ] Focalizando a reescrita em grupo e individual.

[ ]Pedindo uma prova.

outro:

34. Seus alunos podem escolher o tipo de texto que desejam produzir?

[ 1sim [ ]néo

35. Em caso de resposta afirmativa, qual é o texto de que eles mais gostam de produzir?
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36. Quando vocé trabalha com atividades de producéo escrita, 0s género textuais que vocé
utiliza estéo relacionados aos textos:

[ ] literarios (livros infanto-juvenis, fabulas, poesias etc.)

[ ] informativos (jornais, revistas, livro didatico etc.)

[ ]ambos

Observacao:

37. Dentre os géneros textuais que vocé utiliza para solicitar uma producédo escrita, quais sdo
agueles de que as criangas mais gostam?

IX. REFLEXOES SOBRE O USO DA GRAMATICA E DOS GENEROS TEXTUAIS

38. Como vocé trabalha com a gramatica em suas aulas?

39. Explique por que vocé considera (ou ndo) importante ensinar gramatica para os alunos.

40. Tomando como base a sua experiéncia docente, que géneros textuais sdo mais adequados

para motivar os alunos do 5° ano no trabalho com a leitura e com a escrita simultaneamente?

41. O que vocé entende por ensinar gramatica por meio de géneros textuais?
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42. Vocé acredita que ensinar gramatica por meio de géneros textuais pode contribuir para a
melhoria da capacidade discursiva dos alunos? Por qué?

X. O TRABALHO COM A ORALIDADE, LEITURA E ESCRITA
43. Vocé costuma realizar sondagens em sua turma?
] de escrita.

] de leitura.

[

[

[ ]das duas habilidades.
[ ]n&o realizo.

[

] outro:

44. Em que momento do ano letivo vocé realiza as sondagens de leitura e/ou escrita?
[ ]somente no inicio do ano letivo

[ ]somente no fim do ano letivo.

[ ]noinicio e no fim do ano letivo.
[

] néo realizo.

45. Dé exemplos de atividades de sondagem que vocé realiza para verificar o desenvolvimento
da leitura e da escrita dos seus alunos.

46.Tomando como base sua experiéncia docente, quais sdo as dificuldades mais relevantes
dos alunos no que se refere a:
a) Escrita:
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b) Leitura:

¢) Oralidade:

47. Em sua opinido, que pontos devem (deveriam) ser prioritariamente trabalhados com os
alunos, a fim de sanar as dificuldades por eles apresentadas, no que se refere a:
a) Escrita:

b) Leitura:

c) Oralidade:

Xl. AMBIENTES ESCOLARES QUE FAVORECEM O TRABALHO COM A ORALIDADE,
LEITURA E ESCRITA

48. Com que frequéncia vocé costuma levar seus alunos ao laboratério de informética da
escola?
[ ]Uma vez por semana.

[ ]Uma vez por més.
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] Duas vezes por més.
] Outro. Cite:

] N&o levo. Por qué?

49. Que atividades vocé realiza com os alunos no laboratério de informéatica?

50. Das atividades citadas, quais eles mais gostam de realizar no laboratério de informatica?

51. Com que frequéncia vocé costuma levar seus alunos a biblioteca ou a sala de leitura da

escola?

[
[
[
[
[

] Uma vez por semana.
] Uma vez por més.

] Duas vezes por més.
] Outro. Cite:

] N&o levo. Por qué?

52. Que atividades vocé realiza com os alunos na biblioteca ou na sala de leitura?

53. Das atividades citadas, quais eles mais gostam de realizar na biblioteca ou na sala de

leitura?
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Xll. RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS

54. Quanto aos recursos didaticos, enumere por ordem de uso aqueles que vocé mais utiliza

no seu dia a dia:

[ ] computador [ ]livro de literatura infantil e juvenil [ ]video

[ ]jornal [ ]revista [ ]internet
[ ]livro didatico [ ]retroprojetor

[ ]outro:

55. A escola em que vocé trabalha adota material didatico?

[ ] Livro didatico fornecido aos professores pelas editoras.

[ ] Livro didatico ou apostila fornecida aos professores pela prefeitura.
[ ] Minha escola ndo adota nenhum tipo de material didatico.

Observagao:

56. Esse material didatico favorece sua pratica pedagdgica? Por qué?

[ ]sim [ ]ndo [ J]emtermos

Xlll. SUGESTOES AOS COLEGAS DE PROFISSAO

57. Que livros (tedricos ou ficcionais), textos, revistas ou sites vocé indicaria para um colega de

profissdo, a fim de que este melhorasse sua pratica pedagdégica, no que se refere ao trabalho

com a oralidade, leitura e escrita?

58. H& algum outro comentério que desejaria acrescentar a este questionario?
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Muito obrigada pela participacéo!
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ANEXO C

Nome (ou apelido): Idade: Na escola, estou no ano.
Sexo:[ ] masculino [ ]feminino Data: / /2013
Educacao Infantil [dos 0 aos 6 anos]: Vocé ficou em creche? [ ] Frequentou pré-

escola? [ ]
Qual 0 nome dessa primeira escola?

ESCRITA e GRAMATICA:

uma entrevista por escrito com alunos e alunas do _5° ano do Ensino Fundamental

!
<y§)ﬁ:' |

. TRABALHANDO COM A ESCRITA

1. Vocé gosta de escrever?

Sim( ) Nao( ) Outraresposta:

2. O que vocé gosta de escrever?
( ) cartas ( ) bilhetes ( ) e-mails ( ) fazer cruzadinhas

() poesias
() recados no Facebook ou em outras redes sociais.

Outros tipos de texto (cite):

3. Que atividades de escrita vocé mais gosta de realizar na escola? Por qué?
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4. Com que frequéncia vocé escreve?

Muito ( ) Pouco( ) Todososdias( ) Nao tenho o habito de escrever( )

5. Onde vocé costuma escrever?
Emcasa( ) Na escola( ) Emcasaenaescola( )

Em outros lugares () Cite:

6. Em que momento do dia vocé costuma escrever?
Manhd ( ) Tarde( ) Noite( ) N&o tenho o habito de escrever ()

7. Tem algum lugar especial para escrever?
() Sim () Néo
Qual? (cite):

8. Qual foi o ultimo texto que vocé escreveu? Sobre o que era?

9. Vocé se acha um bom escritor? Por qué?

10. Em sua opinido, para que serve a escrita?

11. Vocé frequenta a sala de informatica de sua escola?
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( )Sim ( ) Nao

12. Quando vocé vai a sala de informatica de sua escola, que atividades vocé realiza?
() Faco uma pesquisa ou um exercicio solicitado pelo professor.

() Consulto um site indicado pelo professor, para realizar uma atividade pedida por
ele.

() Consulto um site do meu gosto (brincadeiras, jogos, muasicas etc.).

( ) Realizo outras atividades.
Cite:

() Nao frequento a sala de informética. Por qué?

13. Com que frequéncia vocé visita a sala de informética de sua escola?
() Uma vez por semana.

() Uma vez por més.

() Duas vezes por més.

() Nao frequento.

II. A ESCRITA EM MINHA CASA

14. Em sua casa, guem gosta de escrever?
Pai( )Mae( ) /Madrasta( )Padrasto( ) Avos( ) Tios( ) Imaos( )
Primos ( )

Outros parentes (cite):

15. Em sua casa, 0 que as pessoas gostam de escrever?
( ) cartas  ( ) bilhetes ( ) e-mails ( ) receitas () listas de compra
( ) recados no Facebook ou em outras redes sociais.

Outros tipos de texto (cite):

16. Com que frequéncia as pessoas de sua casa escrevem?

Muito( ) Pouco( ) Todososdias( ) Na&o tém o habito de escrever( )

[ll. TRABALHANDO COM A ESCRITA (antes do 5° ano)

17. Vocé se lembra de alguma pessoa em especial, na familia ou na escola, que
sempre gostou de escrever para vocé? (Quem era? O que escrevia para vocé? Vocés

conversavam sobre 0 que estava escrito? Escrevia sempre ou s6 de vez em quando?)
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18. Dos textos que vocé ja escreveu, qual foi 0 que vocé mais gostou? E 0 que menos

gostou? Por qué?

19. Quem foi mais importante para te ajudar a escrever?
() afamilia ( ) aescola () os amigos

Por qué?

20. Vocé frequentava a sala de informatica de sua escola antes do 5° ano?

( )Sim ( ) Nao

21. Quando vocé ia a sala de informatica de sua escola, que atividades vocé
realizava?

() Fazia uma pesquisa ou um exercicio solicitado pelo professor.

( ) Consultava um site indicado pelo professor, para realizar uma atividade pedida
por ele.

() Consultava um site do meu gosto (brincadeiras, jogos, musicas etc.)

() Realizava outras atividades. Cite:

( ) Néo frequentava o laboratério de informatica. Por qué?

22. Com que frequéncia vocé visitava a sala de informética de sua escola?
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() Uma vez por semana.
() Uma vez por més.
() Duas vezes por més.

() Nao frequentava.

IV. TRABALHANDO COM A GRAMATICA

23. Aprender gramatica é importante porque:

() Aprendemos a classificacdo das palavras [substantivo, adjetivo, artigo, pronome,
verbo etc.]

() Aprendemos a escrever de forma correta.

() Entendemos melhor a lingua portuguesa.

() Outra resposta:

24. De que forma é mais facil aprender graméatica?
() Por meio de exercicios que a professora escreve na lousa para a classe resolver.

) Por meio de textos que a professora usa para discutir com a classe.

(
() Acho dificil aprender gramatica. Por qué?
() Outra resposta:

V. COMENTARIOS E SUGESTOES

25. Vocé gostou de responder a essas questbes? Nao( )/ Sim ( )/ Em termos ( ).

Por qué?

26. Que atividades de lingua portuguesa vocé gostaria de realizar na escola?
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ANEXO D

Nome (ou apelido): Idade: Na escola, estou no ano.

Sexo:[ ]masculino [ ]feminino Data: / /2013

Educacao Infantil [dos 0 aos 6 anos]: Vocé ficou em creche? [ ] Frequentou pré-

escola? [ ]
Qual 0 nome dessa primeira escola?

LEITURA: uma entrevista por escrito com alunos e alunas

do 5°ano do Ensino Fundamental

. TRABALHANDO COM A LEITURA

1. Vocé gosta de ler?

Sim( ) Ndo( ) Outraresposta:

2. O que vocé prefere ler?
( )revistas ( ) livros  ( ) poesias () histérias em quadrinho
() textos no Facebook ou em outras redes sociais.

Outros tipos de texto (cite):

3. Que atividades de leitura vocé mais gosta de realizar na escola? Por qué?
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4. Com que frequéncia vocé 1é?
Muito ( ) Pouco ( ) Todos osdias( ) Na&otenhoohabitodeler( )

5. Onde vocé |1é?

Emcasa( ) Na escola ( ) Em casa e naescola( )
Em outro lugares ( )
Cite:

6. Em que momento do dia vocé costuma ler?
Manha ( ) Tarde( ) Noite( ) Na&otenho o habitodeler( )

7. Tem algum lugar especial para ler?
() Sim () Néo

Qual? (cite):

8. O que esta lendo no momento?

9. Vocé frequenta a biblioteca ou a sala de leitura de sua escola?
( )Sim ( )Nao

10. Quando vocé vai a biblioteca ou a sala de leitura, que atividades vocé realiza?
() Escolho um livro do meu gosto para ler.

() Realizo uma pesquisa solicitada pelo professor.

() O professor conta histérias para a turma.

( ) Nao frequento a biblioteca ou a sala de leitura de minha escola. Por

qué?
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11. Com que frequéncia vocé visita a biblioteca ou a sala de leitura de sua escola?
() Uma vez por semana.

() Uma vez por més.

() Duas vezes por més.
(

) Nao frequento.

12. Vocé se acha um bom leitor? Por qué?

14. Em sua opinido, para que serve a leitura?

II. ALEITURA EM MINHA CASA

15. Em sua casa, quem gosta de ler?
Pai( )Mae( )/ Madrasta( )Padrasto( ) Avos( ) Tios( ) Irmdos( )
Primos ()

Outros parentes (cite):

16. Em sua casa, 0 que as pessoas gostam de ler?

() livros ( ) jornais ( ) revistas ( ) histérias em quadrinho
() Biblia

() textos publicados no Facebook ou em outras redes sociais.

Outros tipos de texto (cite):

17. Com que frequéncia as pessoas de sua casa leem?

Muito ( ) Pouco ( ) Todos os dias () Nao tém o habitode ler ()

18. Ha livros, revistas, jornais, gibis etc. em sua casa?
Muitos () Poucos () Ndoha( )
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[ll. TRABALHANDO COM A LEITURA (desde o seu nascimento até o 4° ano)

19. Vocé se lembra de alguma pessoa em especial, na familia ou na escola, que
sempre gostou de ler para vocé? (Quem era? O que lia para vocé? Ela sé lia ou vocés

conversavam sobre essas leituras? Lia sempre ou s6 de vez em quando?)

20. Vocé se lembra como aprendeu a ler? Qual era sua idade?

21. Dos livros que vocé ja leu, qual foi o que vocé mais gostou? E o que menos

gostou? Por qué?

22. Quem foi mais importante para te ajudar a ler?
( )aescola () afamilia () os amigos

Por qué?




23. Vocé costumava frequentar a biblioteca de sua escola antes do 5° ano?
( )ySim ( )Nao

24. Quando vocé ia a biblioteca de sua escola, que atividades vocé realizava?
() Escolhia um livro do meu gosto para ler.

() Realizava uma pesquisa solicitada pelo professor.

() O professor contava histérias para a turma.

() Outra atividade (cite):
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25. Com que frequéncia vocé visitava a biblioteca de sua escola?
() Uma vez por semana.

() Uma vez por més.

() Duas vezes por més.

() N&o frequentava.

IV. COMENTARIOS

26. Vocé gostou de responder a essas questdes? Nado ( )/ Sim ( )/ Em termos ( ).

Por qué?
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ANEXO E

USP - Faculdade de Educac¢do — Docente: Prof2 Dr2 IDMEA SEMEGHINI-SIQUEIRA, linguista
GRADE para mobilizar a percepcdo do PROFESSOR e desencadear o processo de
AVALIACAO DIAGNOSTICA e FORMATIVA [ADeF] concernente a
PRODUCAO ESCRITA:
conhecimento do GRAU DE LETRAMENTO/LITERACIA do ALUNO como estratégia para
areinvencao de praticas educacionais de LINGUAGEM
[ vers&o:2002 ]

Colega PROFESSOR(A) ! Convido-o(a) a ler, inicialmente, todos os grandes tdpicos para ter
uma visdo geral desta grade. A seguir, solicito que realize outra leitura para conhecé-la em detalhes.
Informo que, para cada pagina desta grade, havera uma folha “sem texto” que viabilizara a analise das

produgdes escritas. Bom trabalho. Idméa.

No alto da folha “sem texto”, sobre cada coluna, colocar [nimero/ NOME do ALUNO / idade], por ex: = [01/
ANA / 11a]

[1] AVALIACAO PRELIMINAR [AP] do professor

(Logo apds realizar a primeira leitura da producdo escrita do aluno, o professor registra a AP.)

1.1. Produgdo escrita: individual [PEI] ou em grupo [PEG]

1.2. Contato prévio do professor com o aluno: conhecido [Alu-CO]; desconhecido [Alu-DES]; outro:

1.3. Edigdo / versdo da PE: Unica versdo [UV]; passada a limpo [PL]; reescrita [REE]

[reescrita como construcdo / processo em que o aluno aprende a olhar o texto como objeto transformavel]

1.4. A topografia da pagina ou os saberes sobre a organizacio nio-verbal s3o adequados ao GENERO ?

[Por ex: se a PE for carta / bilhete, contém todos os elementos dispostos etc.] sim [S]; n&do [N]; em termos [ET]

1.5. Este texto foi escrito de maneira legivel ? sim [S] ndo [N] em termos [ET]

1.6. Do que trata esta producgdo escrita ? [uma palavra-chave]

1.7. Esta producao escrita requer titulo? sim [S] nao [N]

1.8. Houve adequacéo na escolha do titulo? sim [S] n&o [N] em termos [ET]

1.9. Qual interlocutor o aluno tinha em mente ? Escreveu para quem ler ? Leitor ficticio = [LF]
Leitor real: colega [LR-Co]; professor [LR-Pr]; pesquisador [LR-Pes]; outro LR:

1.10. Sobre o grau de investimento na escrita pelo aluno. Vocé considera que este aluno se empenhou

para produzir um texto adequado? sim [S]; ndo [N]; em termos [ET]

1.11. De um modo geral, ao se expressar por escrito, o aluno atingiu o objetivo ?
Sim [S]; ndo [N]; em termos [ET]

1.12. Se houve a especificacdo de um GENERO pelo professor, a producdo escrita esta adequada a
proposta ?
Sim [S] ndo [N] em termos [ET]
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1.13. Principal problema detectado ?

1.14. Nesta avaliacao preliminar, em que categoria esta PE poderia ser classificada ?
Plenamente Satisfatéria [PS]; Satisfatéria [SA]; Razoavelmente Satisfatéria [RS]; Nao Satisfatoria
[NS]

1.15. Outra observacao:

GENERO e TIPOLOGIA

[2] GENERO em questdo e a ESTRATEGIA adotada pelo professor

2.1. SEM trabalho prévio pelo professor: o género é opcao do aluno [G-opA] ou € proposto pelo

professor [G-pPr]

2.2. GENERO TRABALHADO previamente pelo professor no processo de Avaliagédo Formativa [G-trab]

2.2.1. A producéo escrita estd adequada ao género trabalhado ? sim [S]; ndo [N]; em termos [ET]

2.2.2. Se a PE estiver adequada ao género trabalhado, pode ser considerada: [PS];[SA]; [RS]

2.3. Apos analisar a “ESTRUTURACAO DISCURSIVA” da produgéo escrita, que consta do topico [4]
desta grade ANOTE (tanto para o caso 2.1. como para o 2.2.), qual é o tipo de trecho / seqiéncia
predominante:

narracdo [NA]; relato [RE]; descricéo [DES]; argumentacdo [ARG]; explicacéo [EXP], didlogo [DIA]

2.3.1. Se apareceram varios tipos de seqiiéncias, anote o conjunto. [Por ex: RE + DES + EXP ]

[3] GENEROS ESCRITOS: agrupamentos a partir de topicos mais amplos.

(Localize o género em questédo e anote.)

3.1 Intimo/pessoal: bilhete [bil]; carta informal [car]; cartdo postal [pos]; cartdo de felicitagdo [fell;

outros:

3.1.1.Interlocutor: amigo [ami]; colega [col]; namorado [nam]; familiares [fam]; outro:

3.1.2.N&o houve possibilidade de identificar o interlocutor: [ndol-Int]

3.2. Literario e ficcional nao-literario

3.2.1. Acrostico [acr]; poema [poe]; piada [pia]; adivinha [adv]; parddia [par]; fAbula [fab]; lenda [len];
cordel [cor]; crdnica [cr]; conto de fadas [fad]; conto [con]; narrativa de aventura [ave]; narrativa de ficcdo
[fic]; narrativa de fic¢éo cientifica [cie]; narrativa de enigma [eni]; sketch ou histdria engragada [ske]; outro:

3.3. Relatos / documentacéo de acbes humanas

3.3.1. Relato de experiéncia vivida [viv]; relato de viagem [via]; relato histérico [his]; historiais [hst]; diario
intimo [int]; testemunho [tes]; anedota [ane]; curriculum vitae [cv]; noticia [not]; reportagem [rep]; crénica

esportiva [esp]; outro:

3.4. Discusséo de problemas

3.4.1. Textos de opinido [t-opi]; carta de leitor [ca-lei]; carta de reclamacéo [ca-rec]; carta de solicitacdo

[ca-sol]; resenha critica [re-cri]; critica literaria [cri-lit]; outro:

3.5. Transmisséo e construcdo de saberes

3.5.1. Texto expositivo [t-expo]; artigo enciclopédico [t-enc]; texto explicativo [t-expli]; resumo de textos

expositivos ou explicativo [ree]; relatério de experiéncia cientifica [rexp]; entrevista [ent]; verbete de
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dicionario [verdic]; outro

3.6. Instrucdes, prescricdes e descri¢cdes

3.6.1. Instrugdes de uso [i-uso]; instru¢cdes de montagem [i-mon]; receita [rct]; regulamento [reg]; regras de
jogo
[r-jog]; ordens diversas [0-div]; textos prescritivos [tpr]; formularios [form]; outro:

3.7. [Se necessario, criar outro tipo de agrupamento]

3.7.1.

[4] TIPOLOGIA TEXTUAL: protétipo de cada tipo de sequéncia textual e elementos para analise

4.1. NARRATIVA = narrar o imaginado [N] / RELATO =relatar o vivido [R]

4.1.1. Auséncia de: introduc&o [I], conflito/nd [NO], concluséo [C]

4.1.2. Consta na producao escrita a identificacdo de:

4.1.2.1. Sujeito ou personagem (seres animados): ser humano [SERhu]; animal [ANI]

4.1.2.2. Elementos (objetos inanimados): [OBJ]

4.1.2.3. Apresentacdo de personagens/sujeitos ou de elementos:

de forma direta = por descri¢cdes [ApDir] ou indireta = por sua fala ou comportamento [ApIn]

4.1.3. Tempo predominante: passado [PA]; presente [PRE]; futuro [FU]

4.1.4. Espaco (é situado?) [S] [N]

4.1.5. Narrador observador/32 p. [NO]  narrador personagem/12 p. [NP]

4.1.6. H4& mudanca de foco narrativo? [S] [N]

4.1.7. H4& mudanca aceitavel de foco narrativo? [S] [N]

4.1.8.

4.2. DESCRICAO: fazer ver / ouvir / sentir ... [DES]

4.2.1. Descricéo de acdo: adequada [A]; inadequada [IN] ou em termos [ET]

4.2.2. Descricao fisica : adequada [A]; inadequada [IN] ou em termos [ET]

4.2.3. Descri¢ao psicologica: adequada [A]; inadequada [IN] ou em termos [ET]

4.2.4. Descricdo de ambiente: adequada [A]; inadequada [IN] ou em termos [ET]

4.2.5.

4.3. ARGUMENTACAQ: uso de ideias / argumentos para convencer [ARG]

4.3.1. Auséncia de introducéo [I]; desenvolvimento [D]; concluséo [C]

4.3.2. Predominéancia de ARG adequada [AD]

4.3.3. Predominancia de ARG inadequada: confusa [CON]; insuficiente [INS]; contraditoria [CNT];
“achismo” [ACH]

4.3.4. Lugar-comum/chavbes [CHA]; desvio/fuga do assunto [DES]; digressdo [DIG];

outro:

4.3.5. Concluséo: adequada/coerente [COA] ou inadequada [COI]

4.3.6.
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4.4. EXPLICACAOQ: fazer compreender [EXP]

4.4.1. Auséncia de introducéo [l]; desenvolvimento [D]; conclusao [C]

4.4.2. H4 um problema [PRO] a ser resolvido ou uma questédo [QUES] a ser respondida ?

4.4.3. Sao estabelecidas relacdes de causa e efeito ? Sim [S] N&o [N]

4.4.4. Funcéo especifica: informar [INFO] ou ensinar-fazer [IN-FA]

4.45. Lugar-comum/chavdoes [CHA]; desvio/fuga do assunto [DES]; digressdo [DIG];
outro:

4.4.6. Conclusdo: adequada/coerente [COA] ou inadequada [COI]

4.4.7.

4.5. DIALOGO / CONVERSACAO

4.5.1. Turnos conversacionais. Quantos ? [n° ........... ]

4.5.2. As trocas se apresentam de forma hierarquizada e coordenada ? sim [S] n&o [N] em termos [ET]

4.5.3. Na producdo escrita, ha elementos do contexto que permitem a compreensdo dos turnos
conversacionais ?

sim [S] ndo [N] em termos [ET]

4.5.4.

ORGANIZAGCAO DO TEXTO: COERENCIA E COESAO

[5] ORGANIZACAO SUBJACENTE DO TEXTO: COERENCIA

5.1. Coeréncia global [S] [N] [em termos]

5.2. Incoeréncias locais [S] [N]

Nos itens abaixo, ANOTAR sinteticamente, na coluna do aluno, o problema detectado.

Se néo for possivel, escreva [S] ou [N]

5.2.1. Incoeréncia semantica (uso inadequado de itens lexicais). Ex.: “executar problemas”

5.2.2. Incoeréncia sintatica. Ex.: “A felicidade, onde ndo existem técnicas cientificas, ...”

5.2.3. Incoeréncia estilistica.

Ex.: “... quero expressar meus sentimentos por sua méae ter batido as botas.”

5.2.4. Incoeréncia pragmatica. Ex.: Se [a] pergunta X e [b] responde Y, como no caso que segue:..

[A]: Vocé me empresta seu livro? [B]: Hoje eu comi uma pipoca deliciosa.

5.2.5. Incoeréncia referente ao conhecimento do mundo.

Ex.: Quando fui a Europa, visitei as piramides do Egito.

5.2.6. Incoeréncia “estrutural” (periodo incompleto/truncado)

5.2.7. Incoeréncia provocada por lacunas (auséncia de fatos que deveriam ter sido apresentados)

5.2.8. Outros tipos. Especificar:

[6] ORGANIZACAO SUPERFICIAL DO TEXTO: COESAO

6.1. Andlise do USO de alguns itens especificos:
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6.1.1. Recursos da ORALIDADE na producéo escrita: uso como elemento coesivo.

Ex.: e, entdo, dai, ai, por falar nisso, etc. [citar]

6.1.1.1.

6.1.2. Repeticbes

6.1.2.1. Uso repetitivo de pronomes pessoais do caso reto. [citar]

6.1.2.2. Uso de repeticao lexical (simples ou complexa). Ex.: amigos/amigas amigo/amizade

6.1.2.3. Uso de repeticdo por parafrase. EXx.: verificar/constatar autor/escritor

6.1.2.4. Uso de repeticdo hiponimica. Ex.: animal/gato

6.1.2.5. Uso de repeticdo por substituicdo. Ex.: raca/ela

6.1.3. Conectivos / Conjuncdes

6.1.3.1. Uso de conjuncdes coordenadas |[citar]

6.1.3.2. Uso de conjung¢des subordinadas [citar]

6.1.3.3. Auséncia de conectivo: aceitavel [Co-aus] ; problematica [Co-aus-pro]

6.1.3.4.

6.2. Paragrafacao

6.2.1. Texto constituido de 1 Gnico paragrafo: sim [S] ou ndo [N]

6.2.2. Delimitacdo dos paragrafos: adequada [A] ou inadequada [I]

6.2.3. Predominancia nos paragrafos: de periodos simples [PeS] ou compostos [PeC]

6.2.4. Quanto aos periodos compostos, predominancia de:
coordenacéo [COOR] ou subordinacdo [SUBOR]

6.3. Discurso direto e indireto

6.3.1. Discurso direto: uso adequado [AD] ou inadequado [IN]

6.3.2. Discurso indireto: uso adequado [AD] ou inadequado [IN]

6.4. Pontuacéo

6.4.1. Periodo muito longo, tornando o paragrafo confuso

6.4.2. Pontuagéo ausente [A] ou inadequada [I] dentro do periodo

6.4.3. Pontuacgdo ausente [A] ou inadequada [I] dentro do paragrafo

6.4.4. Pontuacgéo no final de frase: adequada [A] ou inadequada [I]

6.4.5. De um modo geral, as inadequacdes observadas (as que ocorreram e as ausentes) podem ser

caracterizadas, como: pouco relevantes [PRY]; ja interferem na legibilidade [InL]; graves [GR]

6.5.

[7] VOCABULARIO

7.1. Uso de girias [quais ?]

7.2. Uso de termos regionais [quais ?]

7.3. Uso de termos provenientes de outras linguas.
Neologismo [NE] Ex: deletar. //// Estrangeirismo [ES] Ex: cartoon [quais ?]

7.4. Invencao/criacdo de termo novo / inexistente pelo aluno [quais ? ]
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7.5.

[8] FREQUENCIA DE “DESVIOS” REFERENTES AO PADRAO CULTO DA LINGUA

8.1. Concordancia inadequada: género [GE]; nimero [NU]; pessoa [PE]; tempo [TE]

8.2. Regéncia inadequada: nominal [RN] ou verbal [RV]

8.3. Pronome

8.3.1. Obliquo: uso adequado [AD] uso inadequado [I] auséncia [AU]

8.3.2. Reto (para eu / para mim): uso adequado [A] uso inadequado [I] auséncia [A]

8.3.3. Relativo: uso adequado [A] uso inadequado [I] auséncia [A]

[9] DOMINIO DA ORTOGRAFIA - Nivel = PALAVRA

9.1.LEVANTAMENTO DO USO DE PALAVRAS em funcdo da norma ortogréfica
[Vamos considerar que os “espac¢os” delimitam as “palavras”. Ao contar, eliminar as palavras

repetidas.]

9.1.1. Numero de “palavras” desta producéo escrita SEM desvios ortogréficos: [........ ]

9.1.2. Numero de “palavras” desta producao escrita COM desvios ortograficos: [........ ]

9.2. SEGMENTACAO DE PALAVRA no final da linha: adequada [A] ou inadequada [I]

9.3.

[10] TRES DIFERENTES TIPOS DE "DESVIOS ORTOGRAFICOS’:
- Nivel = PALAVRA

1°tipo: 10.1.p/b

Trocas: 10.2.t/d

SURDA/ |10.3.f/v

SONORA (104.q/g9

29 tipo: 10.5. |/ r [probrema]

10.6. lho/io

10.7. -r/ @

10.8. -s/ @

10.9. am / 3o/ o [falaro]

Interferéncias | 10.10. ai / a [embaxo] [mais—mas]

da 10.11. ei /e [leitero]

10.12. ie / e [pacéncia]

ORALIDADE 10.13. e /i [minino]

[decorrentes 10.14. - e / -i [leiti]

da 10.15. e / ei [feiz]

variagdo 10.16. em / eim [tambeim]
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linguistica] 10.17. ou / o [poco]

10.18. ou / u [truxe]

10.19. 0 / u [buneco]

10.20. -0/ - u [dadu]

10.21. acréscimo de vogais [adimirou] [peneu]

10.22. acréscimo de consoantes [muinto]

10.23. jungdo de palavras [derrepente]

10.24. “transcri¢ao fonética” [sescondero]

3¢ tipo: 10.25.j/¢g

10.26.r /RR

10.27.x/ ch

10.28.s/z

10.29.s/ss/sc/c/¢/xc

10.30.1/u
Desvios 10.31.lh /i
da 10.32.m/n
ORTO- 10.33. h (+ ou -)
GRAFIA 10.34. Auséncia de vogais [advinhou]
Padrao no
Brasil

10.35. Auséncia de consoantes [vederam]

10.36. Auséncia de silaba na palavra

10.37. Acentuagdo: auséncia

10.38. Acentuagdo: uso inadequado

10.39. Maiusculas: auséncia

10.40. Maiusculas: uso inadequado

10.41. Desmembramento de palavras [a gulha / perceber-mos]

10.42. outros

[11] OBSERVACAO FINAI: Tendo em vista a formacdo de grupos heterogéneos na classe, em funio desta grade e

de todos os alunos da classe, esta produgdo escrita pode ser considerado:

Plenamente Satisfatdria [PS]; Satisfatdria [SA]; Razoavelmente Satisfatoria [RS]; Ndo Satisfatoria [NS]

IMPORTANTE:
* Para que haja uma interacdo de todos os professores de LINGUA MATERNA com a GRADE, foram
utilizados apenas os termos técnicos que julgamos necessarios.
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