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RESUMO

Esta pesquisa-acdo buscou oportunizar o melhor preparo de um grupo de
académicos, futuros professores de lingua materna, levando-os a atuar junto a
comunidade, antes do estagio supervisionado. Formado por nove académicos do
Curso de Letras da Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da
Vitéria — PR, o0 grupo realizou estudos, visando a ampliacdo da fundamentacao
tedrica e metodologica adquirida no decorrer da graduacdo, passando,
posteriormente, a aplicacdo préatica desses conhecimentos. O referencial tedrico
ancorou-se na concepcao interacionista de linguagem de Bakhtin, que apresenta a
linguagem como forma de interacdo entre individuos. Por sua vez, a metodologia
baseou-se nas oficinas pedagogicas propostas por Celestin Freinet, pratica esta que
permite ver o aluno como um todo, explorando ao maximo sua capacidade de
desenvolver-se. Os alunos beneficiados com a aplicacdo de oficinas de leitura e
escrita residem em institutos filantrépicos dirigidos a menores carentes, 0s institutos
Piamarta e Palazzolo, de Unido da Vitoria. Essa especificidade da clientela exigiu
gue as atividades de leitura e escrita nas oficinas priorizassem o texto literario, pois,
segundo Candido e outros estudiosos, é por meio da literatura que o ser humano
pode suprir suas necessidades de ficcdo e fantasia, além de humanizar-se em
sentido profundo. Ao final do trabalho pbde-se constatar a ampliacdo da
competéncia comunicativa dos alunos, tanto no que se refere a leitura e a escrita
gquanto a oralidade. Porém, mais importante que isso foi a constatacdo da
valorizacdo e melhoria da auto-estima verificada nos textos e no comportamento
dessas criangas carentes. Quanto ao grupo de académicos, a avaliacao revela que
eles se sentiram gratificados com a oportunidade de participar do projeto e com o
alcance dos objetivos propostos. Pode-se concluir, assim, que a atuagao de
académicos em projetos aplicados em contextos especificos e a reflexdo-na-acao
dai decorrente instiga os académicos ao questionamento de suas praticas
pedagdgicas e da realidade educativa, resultando em melhores condicbes de
atuacdo, tanto no estégio supervisionado quanto em sua futura vida docente.

Palavras-chave: pesquisa-acao, lingua materna, oficinas de leitura e escrita.
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INTRODUGCAO

O trabalho que ora apresento é fruto de inquietacdes a respeito da formacao
de professores de Lingua Materna. As experiéncias vividas como coordenadora de
Estagio Supervisionado demonstraram-me que a vivéncia do espaco da sala de aula
somente no final do Curso ndo permite uma reflexdo sobre o trabalho realizado, e
nem oferece ao futuro professor a oportunidade de retornar para uma nova
experiéncia.

Ja ha algum tempo, constatara que, para os académicos que nunca atuaram
no magistério, o periodo do estagio supervisionado transforma-se em tempo de
angustia e inseguranca. A falta de convivio com o ambiente escolar e a auséncia de
traquejo necessario para tratar com uma turma de alunos é, muitas vezes, motivo
para ver o magistério como um trabalho que exige competéncias extremamente
dificeis de serem adquiridas. Em alguns casos, o fracasso nas poucas aulas de
estagio € motivo suficiente para que, apesar de ter escolhido um curso que habilita
para o magistério, o académico desista de seguir essa carreira.

Essa realidade direcionou-me para uma pesquisa-acdo, a partir do
pressuposto de que académicos detentores de uma segura fundamentacao teorica e
metodologica poderiam trabalhar eficientemente com oficinas de leitura e escrita, em
situacOes bastante préximas daquelas que enfrentardo apds formados.

Partindo da concepcgao interacionista de linguagem, em que se priorizam as
praticas em Lingua Materna, para que o professor atue como mediador da
aprendizagem, segundo Vygotsky (1989), faz-se necessario que tenha preparacao
didatico-pedagdgica, para atuar como facilitador na ultrapassagem das dificuldades
encontradas pelo aluno em seu trajeto.

A realizacdo do trabalho fora de classes escolares propicia a criacdo de um
ambiente favoravel a uma interacdo mais informal entre professor/aluno, visto que as
atividades séo realizadas em turmas menores que as de classes regulares, nao
havendo exigéncias rigidas em relacdo as tarefas a serem cumpridas e nem
preocupacao com notas.

Prevendo um trabalho coletivo, que favorece o intercambio e possibilita ao

aluno responsabilizar-se pela administragcdo do seu trabalho individual, quanto pelo



do grupo e da classe, a metodologia de oficinas tem alcancado excelentes
resultados, conforme se pode constatar em publicagcbes como as de Rodari (1982),
Calkins (1989), Riche e Haddad (1994), Jolibert (1994), Mitschele e Gonsales Filho
(1994), Kaufman e Rodriguez (1995) e Santos (1996), s6 para citar algumas. Ha,
igualmente, artigos que tratam desse aspecto metodolégico como os de Pazini e
Benites (1998) intitulado “Oficinas de texto: teoria e pratica” e Benites (2001)
“Abordagem do texto jornalistico na escola: uma proposta de oficina”.

Inserindo-se na esteira dos trabalhos com oficina ja realizados, a presente
pesquisa-ac¢do objetiva contribuir para a reflexdo critica sobre a formacao inicial de
docentes de Portugués Lingua Materna (PLM), fornecendo-lhes subsidios tedrico-
praticos e metodoldgicos sobre leitura e producao escrita.

Conhecendo as lacunas existentes nos cursos de formacéo de professores,
procurei retirar os académicos da situacdo asséptica das aulas préticas, colocando-
0S em contato com alunos carentes e com acentuado “déficit” de aprendizagem,
alunos que demandavam atencéo e metodologias diferenciadas.

Procurei, dessa forma, seguir o caminho proposto por Freire (2000, p.84),
gual seja o de “desafiar os educandos”, assumindo como meu o questionamento do
tedrico: “Que educador seria eu se hao me sentisse movido por um forte impulso que
me faz buscar, sem mentir, argumentos convincentes na defesa dos sonhos por que
luto? Na defesa da razdo de ser da esperanca com que atuo como educador?”

Planejei a experiéncia de modo a envolver nove académicos do curso de
Letras da Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitoria
(PR), que, por sua vez, deveriam auxiliar o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, tanto oral como escrita, do grupo de alunos convidado para participar
do projeto.

Os primeiros contatos mantidos com essas criangas, com vistas a conhecer-
Ihes mais de perto as necessidades a partir das quais seriam planejadas as oficinas,
revelaram as grandes caréncias psicologicas da clientela, constituida por dezoito
alunos de 5% e 62 séries do Ensino Fundamental, residentes em institutos
filantropicos dirigidos por religiosos. Os problemas iam da dificuldade de auto-
aceitacao e de baixa auto-estima e timidez, problemas de relacionamento, dislexia e,
consequentemente, baixo rendimento escolar.

Assim, conclui que nao bastava atacar os problemas de leitura e escrita. Era

preciso dar a esses alunos subsidios para resgatarem sua identidade, situarem-se



no mundo e se sentirem importantes; era vital auxilia-los na busca da dignidade e da
cidadania; era imperioso satisfazer-lhes as necessidades de ficcao e fantasia, ja que
sua realidade era particularmente dificil. Em outras palavras, impunha-se que lhes
fosse propiciado o contato com textos literarios.

Ampliei, dessa forma, em conjunto com o0s académicos, 0s objetivos das
oficinas, que extrapolaram a ampliacdo da competéncia comunicativa, passando a
abranger, via texto literario, a promocdo da humanizacdo, da formacdo e do
conhecimento do mundo e do ser (Candido, 1972).

Dessa maneira, a preparagao dos académicos baseou-se sobre trés pilares:
a concepcéao interacionista de linguagem (Bakhtin e Vygotsky), a metodologia das
oficinas pedagogicas (Freinet) e reflexdo sobre a natureza e a funcéo da literatura
(Candido). A partir dos objetivos apresentados, foram as seguintes as perguntas

norteadoras deste trabalho:

- E possivel melhorar, por meio de uma pratica pedagdgica orientada e
aplicada durante a graduacdo, a competéncia do futuro professor de lingua

materna, via reflexdo na agéo?

- E possivel apoiar, paralelamente, o trabalho escolar, por meio de oficinas de

leitura e producéo textual, realizado por académicos, em contraturno?
- A vivéncia do processo acompanhada da reflexdo poderda promover
resultados mais significativos aos agentes participantes de processos

educativos?

- E possivel instrumentalizar o futuro professor de lingua materna para uma

intervencao pratica na comunidade?

- Qual o papel da literatura no resgate da auto-estima e na inser¢cdo no

mundo, particularmente nas parcelas menos privilegiadas da populacéo?

Delineando o0s principios teodricos e metodologicos norteadores da



intervencdo e da acdo propriamente dita, e a reflexdo sobre a agdo, o presente
trabalho esté dividido em trés capitulos, sintetizados a seguir:

O primeiro capitulo trata da metodologia adotada, norteada pela linha
pedagodgica de Celestin Freinet e de Lucy Calkins (1989), professora norte-
americana, que aborda a pratica de oficinas de escrita. Apresenta, ainda, a
descricao do grupo de académicos atuantes no projeto e um panorama da realidade
da clientela a qual o projeto se dirigiu.

O segundo capitulo apresenta a fundamentacao teorica sobre a qual se
aplia a pesquisa. Segundo a linha bakhtiniana, a linguagem € um processo de
interacdo e os individuos se constituem no outro e com o outro. Bakhtin concebe o
homem como um ser essencialmente social, sem existéncia fora da sociedade e das
condicBes histéricas em que se insere sua experiéncia. Nessa perspectiva, a
producdo dos enunciados nas aulas de lingua materna deve ser resultado da
interag&o entre individuos socialmente organizados.

Para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos, o ensino
de lingua materna deve trabalhar a leitura, com vistas a formar o leitor critico e
propor atividades de escrita que contribuam para a formacdo de um “escritor”
autbnomo. Além da modalidade de lingua escrita, € imprescindivel desenvolver
também aspectos de oralidade, a fim de habiltar o aluno a expressar-se
adequadamente, em situacOes orais diversificadas. Considerando que o ensino de
lingua deve centrar-se no trabalho com o texto, pode-se priorizar o texto literario, em
suas diversas modalidades, por este apresentar-se como portador de uma “forca
humanizadora (...), algo que exprime o homem e depois atua na propria formacgéo do
homem?”. (Candido, 1972).

Por fim, o terceiro capitulo descreve a experiéncia realizada com o grupo de
alunos, apresentando o roteiro das oficinas, com as atividades realizadas durante o
desenvolvimento dos trabalhos. O tépico “Os resultados finais” apresenta a analise
dos resultados, a descricdo das atividades desenvolvidas durante a festa de
encerramento do projeto, bem como a avaliacéo feita pelo grupo de académicos,
com relagéo ao trabalho.

Posso afirmar que a pesquisa promove uma reflexdo sobre as necessidades
e os desafios da realidade escolar, ou seja, sobre as exigéncias do mercado de
trabalho em relacdo ao egresso do curso superior, no sentido de que este atue com

proficiéncia, desde o inicio de sua carreira. Entretanto, as contradicdes encontradas



no espaco da sala de aula s6 serdo vencidas se o futuro professor apresentar uma
sélida formacdo, que permita conjugar teoria e pratica. Tal conjugacdo foi
oportunizada aos académicos participantes do presente projeto que, devidamente
orientados, atuaram sobre a realidade, ainda no decorrer da Licenciatura. Estou
convicta de que a reflexdo posterior de cada passo dessa acdo resultara no

crescimento intelectual e psicologico do futuro mestre.



CAPITULO |

EM BUSCA DE RUMOS METODOLOGICOS

Atuando como professora de Préatica de Ensino de Lingua Portuguesa no
Curso de Letras da Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uni&do da
Vitéria (PR), tenho a possibilidade de antever a situacao real da escola, certamente
nao muito animadora, com a qual vai se deparar o egresso da universidade.

A reflexdo sobre meu papel como formadora de profissionais, capazes de

atuar com dedicacdo e responsabilidade na tarefa de ensinar, levou-me a
concluir que as aulas de estagio supervisionado, em final de curso, além de
insuficientes, estdo bastante desvinculadas da realidade do dia-a-dia dos alunos. O
quase total desconhecimento da clientela para a qual ir4 lecionar provoca no
estagiario uma inseguranca quanto ao resultado de seu trabalho.

Ha também a preocupacdo com a avaliagdo do desempenho do estagiério,
realizada pelo professor titular da turma, cuja concepcéo de ensino de lingua nem
sempre € atualizada, embora seja inegavel o esforco das autoridades e mesmo dos
proprios professores, na busca pela formacdo continua e pela reorganizacdo dos
espagos escolares, via cursos de atualizagéo.

O numero reduzido de aulas inviabiliza uma avaliagcdo justa, e néo
oportuniza uma reflexdo, por parte do estagiario, de forma a possibilitar uma
mudanca de postura ou alteracdo do plano inicialmente elaborado. Todo esse
contexto da as aulas de estagio um carater de artificialidade, evidentemente,
percebido pelos alunos.

Ante esse quadro, vislumbrei a necessidade de possibilitar ao académico a
atuacdo em projetos, nos quais ele pudesse envolver-se efetivamente, desde as
séries iniciais da graduacdo, ndo se preocupando com a avaliagcdo, mas com a
possibilidade de fazer uma reflexdo sobre sua agéo, de forma a adquirir o dominio
necessario para um bom desempenho futuro.

Decidi voltar o foco de minha atencdo para a heterogeneidade da clientela
gue aguarda o professor recém-formado, constituida de classes superlotadas por

alunos, muitas vezes provenientes de familias desestruturadas: pais separados, em



que apenas um dos conjuges é responsavel pelo atendimento dos filhos, ou criangas
atendidas pelos avés, por algum parente ou residentes em institutos que abrigam
criancas abandonadas pela familia, como é o caso do grupo de alunos que serviram
de informantes para a presente pesquisa.

O convivio com quarenta ou mais alunos, carentes de atencdo, com toda
espécie de necessidades, exige do professor um certo preparo, para que consiga
desempenhar seu papel. Esse preparo ndo deve abranger s6 a questdo de
conteudos, mas, principalmente, o aspecto pedagodgico. Os alunos-alvo precisam
sentir-se amparados, ouvidos, valorizados, e é por meio do didlogo que pode ocorrer
a interacdo que dara oportunidade a todos de sentirem-se integrados ao grupo,
podendo ouvir e ser ouvidos, respeitando e sendo respeitados. Conclui que planejar
um trabalho com projetos, buscando uma maneira de superar as dificuldades
encontradas, seria uma alternativa interessante para a préatica de ensino.

Para viabilizar a idéia, impunha-se, de inicio, preparar o futuro professor de
lingua materna para atuar conforme uma metodologia afinada com as propostas
orientadas pela concepcao interacionista de linguagem. Mas, isso era insuficiente,
pois para que os educadores desempenhem uma pratica pedagogica consciente néo
basta oferecer-lhes “cursos rapidos”; € preciso incitéd-los a refletir sobre sua acao
para, a partir dos sucessos e fracassos, estabelecer novos procedimentos. Isso
porque, conforme Coracini (1995), embora o discurso dos docentes seja repleto de
teorias conhecidas em cursos de especializacdo, a pratica em sala de aula € a
tradicional, com uma total dependéncia do livro didatico e preenchimento de
exercicios sem qualquer objetivo.

Seria preciso aproveitar a existéncia, nos cursos de Letras, de disciplinas
como a Sociolingiistica, a Psicolinguistica, a Analise do Discurso, a Linguistica do
texto lembrada por Castilho (in Queluz e Alonso, 1999) e propiciar uma nova Vvisao
de ensino e um melhor preparo para a efetiva atuacdo no magistério. Para isso,
mostrava-se imprescindivel aliar a essas disciplinas conceitos referentes ao trabalho
com o texto literario e a Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa, disciplina capaz de
relacionar as concepcdes de Linguagem e de Educacdo, em busca de uma pratica
dindmica, iluminada pelas teorias.

Evidentemente, a pratica pedagogica que proponho ndo € aquela que,
segundo Schmidt et al (in Queluz e Alonso, op.cit.) reflete uma visdo meramente

utilitarista, em que a teoria rompe com a pratica, o professor assume uma atitude



repetitiva, sem perspectivas de mudanca, sem espac¢o para davidas nem reflexdes,
levando-o0 a sentir-se oprimido pelo sistema e pelo discurso de seus pares, que,
desmotivados, ndo véem perspectivas de mudanca.

Acredito na outra modalidade de pratica pedagogica mencionada pelos
autores: a pratica pedagogica reflexiva, marcada por uma opg¢éo consciente, por um
desejo de renovacao, que possibilite um trabalho visando a busca de uma sociedade
mais justa e com melhores oportunidades para todos; para tanto, deve ocorrer a
indissolubilidade entre teoria e pratica.

Portanto, como professora de Pratica de Ensino, cabe-me a tarefa de
colocar os universitarios em contato com a realidade, oportunizando aliar teoria e
pratica, para uma posterior reflexdo. Vivenciando a realidade e revendo sua conduta,
o futuro professor podera entender a verdadeira dimensdo do que é ensinar.
Desenvolver projetos com oficinas de leitura e produgcdo de textos pode ser uma,

dentre as varias maneiras de conduzir a uma atitude de reflexdo sobre a agéo.

1.1 OFICINAS PEDAGOGICAS

A efetiva atuacdo do professor, fundamentada na concepc¢ao de linguagem
considerada como forma de acao entre sujeitos que se constituem pela interlocucéo,
implica uma postura pedagogica diferenciada da tradicional. Como o objetivo central
do ensino de lingua materna € o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos
alunos, faz-se necessario atuar de forma a se chegar ao almejado.

Uma proposta baseada em projetos, especialmente projetos com oficinas, é
uma fuga aos modelos estereotipados, apresentados pelos livros didaticos, quais
sejam: apresentacdo de um texto, explicacdo do vocabulario, exercicios de
interpretacdo, exercicios gramaticais e redacdo. Esse modelo tradicional ndo se
adapta a nova visdo de ensino de lingua materna, pois apresenta fragmentagédo dos
conhecimentos, redundancia excessiva de topicos e dispersdo do processo de
aprendizagem, numa espécie de circulo vicioso, sem qualquer motivacado para 0s
alunos e até mesmo para o professor.

A pedagogia de Freinet (1977, 1988), na qual h& indissolubilidade entre
pratica e teoria, apresenta um modelo de trabalho pedagdgico com ateliés,
modernamente chamados de oficinas, propondo a educacdo de acordo com a

realidade da vida. O pedagogo francés contesta a escola tradicional no tocante a



aspectos como passividade do aluno, intelectualismo excessivo e carater desumano,
visto que ela foge da lei natural da vida, impedindo o interesse, a descoberta e 0
prazer dos alunos.

Para Freinet, as criancas buscam a resolucéo de seus problemas pelos seus
préprios meios ou com a ajuda de companheiros e adultos. O importante é que elas
encontrem solugdes e, a partir disso, consigam incorporar o aprendido, indo em
busca de novos conhecimentos. Tudo aquilo que é movido para a acdo €
fundamental para o aprendiz, e numa situacéo de diversidade criativa, estabelece-se
o didlogo, o clima propicio ao trabalho, com alegria.

Nessa perspectiva, Condemarin et.al. (1999), referindo-se as atitudes do
professor, junto aos alunos, destaca que € necessario abrir espacos para que eles
comuniquem suas experiéncias de vida, suas brincadeiras, a historia de sua familia,
enfim, permitir a aproximagdo de sua realidade com a escola. A diversidade das
situacdes e das atividades educativas, numa oficina, oportuniza aos alunos
vivenciarem diferentes papéis: o daquele que ajuda, o do que critica e recebe
criticas, o daquele que sabe e ajuda o colega, o daquele que propbe e realiza.
Podem surgir conflitos nesses momentos que devem ser resolvidos por meio da
negociacdo coletiva, visando sempre a um convivio harmonioso, criando um
ambiente de condutas de acordo com as regras da convivéncia em sociedade.

Com seu Meétodo Natural, Freinet (1988, p.29) apresenta uma perspectiva
idealista de ensino, convidando o professor a refletir sobre sua ag¢do junto aos

alunos:

No ndamero cada vez maior de atividades que Ihe sdo oferecidas, escolha primeiro as que
iluminam sua vida, as que dao sede de desenvolvimento e de conhecimentos, as que fazem
brilhar o sol. Edite um jornal para praticar a correspondéncia, recolha e classifique
documentos, organize a experiéncia tateante que sera a primeira fase da cultura cientifica.
Deixe desabrochar os botbes de flores, mesmo que as vezes o orvalho os molhe.

E a pedagogia que integra trabalho e educac&o que proporcionara ao aluno
a possibilidade de realizar um trabalho real, pratico e socialmente produtivo,
permitindo a formacao de cidaddos capazes de participar, de forma critica e criativa,
da construcdo de uma nova sociedade. De acordo com esse método de trabalho, o
professor deve estar sempre disponivel e receptivo, colocando-se no nivel do aluno,
ouvindo-o e aceitando o que vem dele. Esse procedimento promove uma idéia

especifica de educacao, que envolve ndo apenas os direitos do aluno, mas também
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do professor, criando a consciéncia de dignidade do ser humano.

Na abordagem da lingua materna, as oficinas propiciam a liberdade e o
trabalho, ambos com responsabilidade, pois cada um tem tarefas a cumprir, junto ao
grupo do qual faz parte. Segundo Santos (1996), essa forma de processar 0 ensino
coloca o aluno numa situagéo auténtica de comunicagao. Nos momentos de leitura e
producdo de textos, lendo textos que interessam e com objetivos definidos,
produzindo textos dirigidos a leitores reais e para serem “publicados”, as situacfes
comunicativas sao as da vida real. Para a autora (op.cit., p.34) esses procedimentos
se refletirdo no aluno, pois, ao participar em atividades de grupo, ele estara se
socializando e “poderd, pouco a pouco, sem que nada lhe seja imposto, reformular
seu pensamento, sua maneira de ver o mundo, sua concepc¢ao sobre a lingua.”

Essa pratica pedagodgica de oficinas é encontrada em Calkins (1989),
pedagoga norte-americana, que em sua obra “A arte de ensinar a escrever”’,
apresenta sua experiéncia em oficinas de escrita, num trabalho realizado nas vérias
séries correspondentes ao ensino fundamental. Ao falar do método, a autora afirma
gue a oficina perde aquele carater formal de sala de aula que néo traz resposta ao
emocional. Nas palavras de Calkins, “0 conteudo destas oficinas de escrita é o
conteudo da vida real, uma vez que a oficina de escrita comeca com 0 que cada
estudante sente, pensa e experimenta, e com a ansia humana para articular e
compreender a experiéncia” (op.cit., p.21).

A autora afirma que as estratégias de conducdo do processo de escrita, a
fim de motivar os alunos, é que conseguirdo leva-los ao desejo de escrever. O
professor deve ser alguém que escuta, porém um sé ouvinte € “simplificar demais as
coisas”. A turma que esta escrevendo deve transformar-se numa “comunidade de
ouvintes”, sendo todos considerados, tanto professores quanto estudantes.
Devemos dar leitores para nossos escritores, a fim de que eles possam auxiliar e
serem auxiliados a refletir sobre seus escritos.

Nas oficinas pedagogicas, o trabalho em grupo é enfatizado como meio
integrador e interdisciplinar, abrindo e garantindo espaco para a criatividade,
curiosidade e capacidade de observagido dos alunos. E uma forma de atividade que
foge ao artificialismo na producéo de textos, valorizando o trabalho acompanhado do
aspecto ludico.

Segundo Mitschele e Gonsales (1992), a escola deve aproximar as

situacdes do cotidiano do aluno, articulando-se com a vida. A escola precisa “ensinar
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a viver”. Orientando o trabalho em oficinas, os autores apresentam um trabalho
vinculado ao cotidiano de professores e alunos, “centrando os esforgos numa
situacdo basica do processo ensino-aprendizagem: as necessidades de quem
ensina e de quem aprende” (p. 9).

Para os autores citados, participar de oficinas € um incentivo ao desafio, ao
questionamento e a reflexdo, na procura de uma solucdo propria e ndo apenas
copiando solucfes preestabelecidas, como comumente é a pratica escolar. Para tal,
faz-se necessario que o professor seja entusiasta e alegre, para que o trabalho seja
estimulante e os alunos o realizem com prazer. O material variado e possibilidades
para desenvolver habilidades que o aluno possui, como desenho, musica, artes
plasticas etc., sdo importantes para que ocorra a interacdo por meio da troca de
experiéncias e estimulo a um grande numero de iniciativas como: construcdo de
albuns, graficos, jogos, fichas, cartazes, convites, relatorios e outros.

As oficinas objetivam que o aluno execute tarefas com responsabilidade,
tornando-se participante ativo no processo de aprendizagem. Professor e aluno
estardo envolvidos no trabalho, como colaboradores, buscando a resolucdo das
tarefas estabelecidas no projeto em execucéo. E o que se pode chamar de liberdade
com responsabilidade, tudo isso aliado ao prazer de ver o resultado final. Foi esse o
trabalho que decidi propor a um grupo de académicos.

1.2 O GRUPO ACADEMICO

A concretizacdo do projeto de pesquisa-acao, objetivando um trabalho de
coordenacédo e orientacdo pedagdgica junto a académicos, previa a realizacdo do
trabalho com oficinas de leitura e escrita para o ano 2001. Em vista do curto espaco
de tempo que teria para a preparacdo do grupo, adotei alguns critérios, ao fazer a
selecdo dos alunos do Curso de Letras. Os académicos deveriam estar cursando a
segunda ou terceira série do Curso, considerando-se que 0S que cursavam a
primeira série ainda ndo possuiam conhecimentos de teoria linglistica suficientes
para participar desse trabalho. Por outro lado, aqueles que freqiientavam a quarta
série estariam as voltas com seus estagios e trabalhos de conclusdo de curso
(TCC), portanto sem as condi¢des para desenvolver os trabalhos num projeto que 0s

envolveria durante todo o ano letivo. Outra condicdo era a disponibilidade dos
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candidatos para trabalhar no projeto duas tardes por semana, sendo uma para
estudo e outra para atuacao nas oficinas de leitura e producao textual.

Dessa forma, convidei inicialmente todos os interessados das segundas e
terceiras séries dos Cursos de Letras Portugués/Inglés do periodo noturno e os do
Curso de Letras Portugués/Espanhol do periodo diurno, para participarem do
projeto. Realizei, em seguida, uma entrevista com aqueles que se dispuseram a
participar, a partir da qual selecionei nove académicos para o projeto: quatro da
segunda série do Curso de Letras Portugués/Inglés, dois da segunda série do Curso
de Letras Portugués/Espanhol e trés da terceira série do Curso de Letras
Portugués/Inglés.

Os nove componentes do grupo, que serdo aqui identificados de Al a A9,
apresentam as seguintes caracteristicas:

Al frequenta a segunda série do Curso de Letras do periodo noturno e
trabalha como telefonista no periodo matutino, ndo tendo nenhuma experiéncia de
sala de aula, pois nunca atuou no magistério;

A2 é aluna da segunda série do periodo noturno, trabalha numa creche do
municipio de Unido da Vitéria e ndo tem experiéncia de sala de aula no Ensino
Fundamental ou Médio;

A3 é académica da segunda série do periodo noturno, ndo desempenha
nenhuma funcéo especifica no periodo diurno e nunca atuou no magistério;

A4 frequenta a segunda série do periodo noturno e leciona inglés e espanhol
num colégio particular do municipio de Porto Unido (SC), no periodo matutino. Atua
também em escolas de idiomas, h& seis anos;

A5 é académica da terceira série do periodo noturno e iniciou atividade de
monitoria no ano de dois mil e um, num projeto da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Unido da Vitdria (PR) denominado Luz das Letras, que se destina a
alfabetizac&o de adultos por meio de computador;

A6 € académica da terceira série do periodo noturno e, no periodo matutino,
ministra aulas de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental numa escola estadual.
Atua no magistério ha trés anos;

A7 frequenta a terceira série do periodo noturno. Durante o dia trabalha
numa creche e nunca atuou no Ensino Fundamental ou Médio;

A8 freqlenta a segunda série do Curso de Letras Portugués/Espanhol, no

periodo vespertino, e ndo exerce atividade especifica em outro periodo. Como ja



13

concluu o Curso de Letras Portugués/inglés e retornou para fazer
Portugués/Espanhol, encontrou abertura em seu horario de aulas para participar do
projeto. Também ja concluiu o curso de Especializacdo em Lingua Portuguesa e
Literatura, possuindo bom embasamento tedrico, porém nunca atuou no Ensino
Fundamental ou Médio. H& seis anos atua no projeto Comunidade Solidaria, de
ambito nacional, que visa preparar alfabetizadores de adultos, das regides Norte e
Nordeste do pais;

A9 freqlenta a segunda série do Curso de Letras Portugués/Espanhol. Ja
concluiu o Curso de Letras Portugués/Inglés e o Curso de Especializacdo de Lingua
Portuguesa e Literatura. Atua num colégio particular do municipio de Porto Uniédo
(SC), ministrando aulas de inglés. Ha seis anos, participa do Projeto Comunidade
Solidaria, em sete municipios do Estado do Piaui, atendidos pela Faculdade
Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitoria.

A diversificagdo do grupo propiciou o intercambio de conhecimentos e
experiéncias. Durante os trabalhos desenvolvidos, os académicos mostraram-se
bastante disciplinados, assiduos e responsaveis, tendo assumido o trabalho com
enorme interesse e dedicacdo. Houve colaboragcao de todos no planejamento e na
execucao das oficinas, além de um didlogo constante, com troca de sugestdes e
participagdo efetiva em todas as atividades, tanto nos momentos de estudo quanto
no preparo do material e organizacéo dos projetos para as oficinas.

O grupo reuniu-se por trés horas semanais para estudos, de marco a
novembro de 2001, quando o projeto se encerrou. A partir da primeira semana de
junho, reuniamo-nos também aos sabados, para as atividades com as criancas, em
oficinas de leitura e escrita.

Durante o periodo de realizacdo das oficinas, nas tardes de quinta-feira,
dividiamos o tempo, ficando uma parte do horario reservada para estudos e outra
para 0s comentarios sobre os encontros com as criangas. Nesse momento,
analisdvamos o andamento das atividades, apontando pontos positivos, negativos e
problemas encontrados, refletiamos sobre a acdo junto as criancas, e eu, como
pesquisadora, também refletia sobre minha atuacdo junto ao grupo de trabalho.
Além disso, planejdvamos a oficina a ser trabalhada no sdbado seguinte, reviamos o
planejamento previamente elaborado, detectavamos e corrigiamos as necessidades

de alteracado de rotas, sempre partindo das caréncias de nossa clientela.
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1.3 UMA CLIENTELA ESPECIAL

A escolha dos alunos de ensino fundamental que seriam abrangidos pelo
projeto efetivou-se a partir da consideragdo do contexto social em que estavamos
inseridos. Dessa forma, um trabalho direcionado a membros de instituicbes
filantrépicas pareceu-nos relevante, pois auxiliaria o adolescente a buscar a
dignidade de cidadao participativo e integrado a seu meio.

Embora as instituicdes atendam da melhor maneira possivel as criangas sob
sua guarda, qualquer contribuicAo no sentido de conduzir esses jovens ao
conhecimento necessario ao exercicio da cidadania é sempre muito bem recebida. A
universidade, ao interferir nesse processo, cumpre seu papel, conforme artigo 205
da Constituicdo Federal, que dispde: “A educacdo € um direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaborac&o da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da
cidadania e sua qualificacédo para o trabalho”.

Os jovens e criangas escolhidos que residem nos Institutos Piamarta e
Palazzolo, sdo oriundos de familias desestruturadas, sem condigbes de
subsisténcia, ou de familias em que os pais ndo oferecem um ambiente familiar
adequado aos padrdes sociais de respeito e dignidade. Em sua maioria, as criangas
sdo encaminhadas aos Institutos pelos Conselhos Tutelares dos municipios de Porto
Unido (SC) e Unido da Vitoria (PR), por determinacédo judicial. Alguns séo levados
pelos préprios pais que, em condigbes de extrema pobreza, véem-se obrigados a
pedir auxilio, a fim de conseguir moradia e alimentacédo para seus filhos, bem como
condicBes para frequentarem a escola.

Cada histéria de vida nos mostra a cruel realidade das familias pobres, cuja
caréncia material e falta de padrées morais resultam num total desamparo aos filhos,
gue passam a uma vida de caréncia afetiva e inseguranca quanto ao futuro.

Tanto as meninas do Instituto Palazzolo, quanto os meninos de Piamarta,
frequentam escolas estaduais ou municipais. Como os Institutos situam-se a alguns
quildmetros de centro, dois 6nibus do Instituto Piamarta fazem o transporte de seus

internos e também das meninas do Instituto Palazzolo.
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1.3.1 O Instituto Piamarta

O Instituto Piamarta localiza-se na BR 476, Km 225, proximo ao distrito
industrial de Unido da Vitéria (PR). Essa instituicao filantropica foi fundada em 13 de
agosto de 1980, pelo Padre italiano Osvaldo Santoni que, atualmente, é auxiliado
por dois padres da ordem dos Piamartinos.

Junto ao Instituto, existe uma escola de séries iniciais do Ensino
Fundamental, cujos professores sdo mantidos pela prefeitura municipal de Unido da
Vitéria (PR). Essa escola atende as criancas do Instituto e, por situar-se nas
proximidades da &rea industrial, também aceita outros alunos da comunidade.

Ainda que receba doacdes da comunidade local, o maior auxilio para a
manutencao do instituto vem da Italia, pois a congregacdo tem sua Casa Central
naquele pais. Os internos, como sdo chamados os meninos atendidos pela
instituicdo, tém seus “padrinhos” italianos, que os auxiliam financeiramente e que,
muitas vezes, vém ao Brasil visita-los, sendo esse encaminhamento feito pelo diretor
geral, que seguidamente vai a Italia para apresentar projetos de ampliacdo das
instalagdes. O Instituto j& é uma verdadeira vila, com 6tima infra-estrutura, possuindo
ginasio de esportes, marcenaria, estufa para produzir mudas de hortalicas, horta e
pomar, sala de jogos, sala de TV e video, sala de estudos, refeitério, sala de
informatica, biblioteca e capela.

Os ambientes comuns a todos os internos se localizam em duas construcdes
maiores. Nos arredores desses dois pavimentos, ha casas menores que servem de
alojamento para as criancas que frequentam a creche até os pré-adolescentes. Para
melhor atender essa faixa etaria, em cada casa reside um casal, que, tendo filhos
préprios ou ndo, atende as criancas, propiciando um ambiente mais aconchegante,
muito préximo do de uma verdadeira familia.

Cada casa tem uma denominagao, por exemplo “Casa Rita”, “Casa Maria”,
e, nos amplos quartos, instala-se um grupo de meninos, que se responsabiliza pela
ordem e limpeza da casa, sob a orientacdo do casal que os atende. Os maiores
ajudam a atender os menores, auxiliando na hora das refei¢ées e na hora do banho.

Durante o dia, os pequenos sédo conduzidos para as creches circunvizinhas.
Os maiores freqientam a escola, num periodo, e, no outro, dedicam-se as tarefas
escolares, além de terem atividades como aulas de informatica, de inglés, ceramica,

pintura, marcenaria, trabalhos na horta, jardim, limpeza dos patios e das
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dependéncias coletivas.

No ano de 2001, os meninos internos eram em numero de cem (100); o
instituto contava ainda com 12 outros funcionarios, 3 padres, 20 seminaristas e uma
governanta. A comunidade € bem estruturada, conduzida com muita seriedade e
competéncia, oferecendo uma vida digna, ao prestar auxilio material e também

amparo moral, de forma a respeitar os direitos humanos.

1.3.2 O Instituto Palazzolo

O Instituto Palazzolo localiza-se as margens da BR 476, Bairro Sé&o
Joaquim, em Unido da Vitdria (PR). Essa instituicdo filantrépica atende meninas
carentes, abandonadas pela familia ou advindas de familias cujos pais ndo tém
condicdes de educé-las.

A Instituicdo iniciou suas atividades, em Unido da Vitoria, em 1992. A
direcédo esta a cargo de uma Irma da congregacao “Irméas dos Pobres”, auxiliada por
mais trés irmas da mesma congregacao, todas oriundas da Italia, onde fica a Casa
Central. A prépria congregacdo mantém o grupo instalado no Brasil, enviando
recursos para a subsisténcia das irmas e das criancas atendidas. H& também
colaboracéo por parte da sociedade local, principalmente por senhoras que fazem
servico de voluntariado, dando aulas de croché, tricd, costura, bordado e danca,
além de organizarem bazares de roupas recebidas da “Caritas”, da Italia.

O Instituto funciona em duas casas, com amplos aposentos, construidos
especialmente para essa finalidade. Sdo ambientes acolhedores, com varandas e
jardins, como se fossem residéncias de familia, tendo ao lado um pequeno parque
para as criancas brincarem. Cinco funcionarias fazem 0s servicos gerais da casa,
auxiliadas pelas meninas maiores, quando estas estao disponiveis.

Atualmente sédo atendidas 25 meninas de todas as idades, desde as que
freqientam a creche, até as que ja estdo no nivel Médio. Para auxiliar as estudantes
nas tarefas escolares, visto que as irmas ndo dominam perfeitamente o portugués,
h& trés professoras contratadas: uma professora que auxilia as criancas das séries
iniciais, uma professora de inglés e uma de matemética.

Da mesma forma que o Piamarta, esse Instituto presta um trabalho de
imenso valor para uma sociedade carente de recursos como a de nossos dias, em

gue a crise nao é s6 material, mas também moral.
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1.4 CONTATOS PRELIMINARES COM OS ALUNOS

Em novembro de 2000, entrei em contato com os diretores dos dois
Institutos, objetivando saber se seria viavel a realizacdo do trabalho nas referidas
Instituicdes. Expliquei detalhadamente que se tratava de um trabalho de pesquisa,
gue nao sO beneficiaria os alunos como propiciaria um melhor preparo aos
académicos do Curso de Letras, sob minha coordenacdo. Como 0 projeto se
direcionava ao ensino fundamental, achei por bem formar um grupo de
aproximadamente vinte alunos que estivessem cursando a quinta ou sexta série.

Os dois diretores mostraram-se animados com a proposta e concordaram,
afirmando que seria um grande beneficio para as criancas que apresentavam
dificuldades de leitura e escrita. O padre diretor do Instituto Piamarta sugeriu que 0s
encontros acontecessem em seu instituto, onde h&4 mais espaco disponivel; eu
deveria apenas providenciar o transporte das meninas do Instituto Palazzolo, que
fica proximo ao Piamarta.

No final de fevereiro de 2001, retornei a cada um dos Institutos e recebi a
relacdo das criangas que participariam das oficinas de leitura e escrita. No Instituto
Palazzolo, a irm& diretora forneceu-me informacdes sobre a situacdo das oito
meninas escolhidas, relatando o motivo pelo qual se encontravam ali, e também
como era sua conduta e relacionamento com as pessoas no instituto. O mesmo
ocorreu no Instituto Piamarta, por ocasido do segundo encontro com o diretor,
guando recebi uma relacdo contendo dez nomes de alunos que freqientavam a
quinta ou sexta série do Ensino fundamental. A respeito da situacao particular de
cada crianca, as informacdes foram menos detalhadas, em virtude do grande
namero de internos no instituto. Mas, isso saberia mais tarde, a partir dos primeiros
contatos.

O encontro com as criancas deu-se em dois momentos. Primeiro visitei as
meninas do Instituto Palazzolo, tendo sido a apresentacao dirigida pela irma diretora.
Apés cada uma ter-se apresentado, expliguei meus objetivos em relacédo a elas.
Mostraram-se curiosas, perguntando quem mais faria parte, mostrei-lhes, entdo, a
relacdo de nomes do Instituto Piamarta. Sao todos conhecidos, pois freqientam a
mesma escola estadual e se relacionam por ocasido de festividades organizadas

entre os dois institutos. Conhecedoras de minha area de atuacéo, algumas meninas
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disseram que gostavam de Lingua Portuguesa; outras disseram enfrentar
dificuldades na escrita. Apds alguns instantes de conversa, manifestei o desejo de
saber como era o dia-a-dia delas e lhes pedi que relatassem, por escrito, as
atividades que mais Ihes agradavam, de forma a possibilitar aos académicos, por
meio da leitura dos textos, fazer uma idéia sobre elas. Entusiasmadas, elas
apanharam as folhas de arquivo com pequenos desenhos nas bordas que |hes
entreguei e produziram os textos. Ofereci-lhes, entdo, alguns bombons, dizendo que
era para selar nossa amizade, e prometi que os académicos iriam fazer-lhes uma
visita.

A visita ao Instituto Piamarta também aconteceu de modo muito cordial. O
padre diretor reuniu 0s meninos numa sala e convidou uma professora que atua nas
primeiras séries do Ensino Fundamental para que participasse do encontro. Assim,
apos a conversa com 0S meninos, ela poderia fornecer-me mais informacdes, ja que
reside no Instituto e os conhece melhor. O procedimento foi 0 mesmo que no
Instituto Palazzolo e, concluida a tarefa de escrita dos textos, a professora
acompanhante conversou comigo, particularmente, relatando o que sabia a respeito
de cada menino.

Ambos os contatos foram inspirados em Weinstein et al (1973), para quem
as preocupacgoOes, desejos, emocdes, interesses, alegrias e outras tantas reagdes
manifestadas pelo ser humano, contém a semente da motivacdo. Na educacao
escolar, a afetividade pode vir a ser uma maneira de conduzir ao aprendizado com
prazer, e conseqientemente, com sucesso. Reconhecer e respeitar os sentimentos
das criancas € condicao sine qua non para que ocorra a interacdo com confianca. O
professor precisa conhecer seu aluno, conhecé-lo na sua necessidade de criatura

gue chora, ri, sofre e busca constantemente compreender o mundo que a cerca.

1.4.1 O pré-teste dos alunos

A execucao do trabalho proposto impunha saber quem eram os alunos,
conhecer-lhes as caréncias e sonhos, 0s gostos e contragostos, enfim, os
sentimentos. Essa relagao professor/aluno deve ser a base para que o aluno queira
aprender, sinta-se apoiado, encontre no mestre um companheiro. E, para o trabalho
efetivo com o ensino, deveriamos conhecer também as reais dificuldades

encontradas no trabalho com a linguagem. O conhecimento da realidade do grupo
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de alunos, das dificuldades com relacdo ao dominio da lingua escrita, foi feito
através do pré-teste acima relatado, realizado por ocasido do primeiro contato com
as criancas.

Através do texto “As atividades que mais me agradam” (cf. anexo 2, textos 1
a 19), os académicos conheceram um pouco da vida das criangcas nos institutos.
Durante o periodo de orientacdo ao grupo de trabalho, os textos foram lidos e
analisados. Percebemos que os dezoito textos apresentavam-se bem diversificados:
algumas criancas contavam algo sobre sua pessoa, seus problemas, enfim,
colocavam-se no texto, como podemos verificar no anexo 2, textos n°® 2, 5 e 8.
Nesses textos percebe-se a necessidade que essas criangcas tém de falar sobre
suas angustias e suas caréncias. Outras, simplesmente relatavam as atividades
realizadas no seu dia-a-dia, como podemos constatar nos textos n® 7 e 9 ( anexo 2).

Com a finalidade de orientar o grupo de trabalho no que se refere a melhoria
da competéncia dos alunos no trato com a lingua escrita, propus a analise de cada
texto, sob o angulo da producdo. O grupo constatou que algumas criancas nao
conseguiam elaborar um texto, apresentando seqiiéncias de frases sem elementos
de coesdo, com total desorganizacdo das estruturas sintaticas. Isso, pode-se
perceber, claramente, nos textos n° 1 e 13, nos quais sdo visiveis as marcas da
oralidade, ndo havendo o emprego de pontuagdo, num discurso sem interrupgao.
Podemos tomar como exemplo o texto n° 1, linhas 12 a 20: “O Adilson ele me da
bastante coisa de comer mas tanbém eu tenque trabalhar com ele se ndo ele nao
me da o tio Ivone ela também trabalha na cuzinha ela faz cumida o Adilson tambem
faz cumida um dia quemem tersa feira o padre pediu para ele fazer um bolo para ele
emtdo o Adilson fez um bolo a Irno comeu, a tio Raimundo, o Pe Osvaldo O Pe
Edelto e o Pe Reonaldo todos eles que comeran esse bolo dai a Irma disse para o
adilson...”.

Conforme os estudos realizados pelo grupo académico, era necessario
considerar as especificidades do texto oral em relacdo ao texto escrito, e, a partir dai
encontrar uma maneira de sanar essas dificuldades, orientando devidamente os
alunos, especialmente no momento da analise linguistica do texto.

Concluimos que seria necessario, sem estigmatizar a variante dialetal do
aluno, propria de instancias privadas de uso da fala, propiciar o conhecimento da
norma padrédo, um dos objetivos do ensino de lingua materna, desempenhando o

papel de transformadores, instrumentalizadores das classes populares contra as
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desigualdades sociais (cf. Geraldi, 1999).

Concordando com Possenti (1999), para quem o dominio da variedade
padrao é resultado de praticas efetivas, significativas e contextualizadas, decidimos
interferir como mediadores, de forma a evitar que os alunos sofressem bloqueios na
aquisicao da norma padréao.

N&o nos deparamos com a situacao ideal em que o texto se apresenta como
um todo organizado, com conexado entre as partes e organizacdo coerente das
idéias. A aluna que redigiu o texto n° 13 (anexo 2), por exemplo, demonstra nao
dominar esses mecanismos de producéo textual, pois apenas cita atividades das
quais mais gosta, misturadas a uma citagao de nomes de pessoas, e “meu amigo”
citando dois nhomes. Um texto como esse necessita de total atencdo por parte do
professor, para que a aluna venca essa dificuldade com relacdo a producdo de
textos escritos.

Quanto as estruturas sintaticas, ha textos que nao apresentam os devidos
sinais de pontuacdo, nem mesmo o ponto final de frase. Um exemplo é o texto n° 7,
dos anexos. Para um aluno de 52 série, essa questdo merece atencao por parte do
professor, que ndo deve preocupar-se apenas em realizar atividades de livros
didaticos, preenchendo cadernos com exercicios mecanicistas, mas preparar o aluno
para a escrita.

Os problemas de concordancia e regéncia nada mais sdao do que a
representacdo dos modos de fala em diferentes dialetos. No texto n°® 7,
encontramos: nos imos, a linha 13; nos se troca, a linha 14; nos vai, a linha 19; nos
desce do ginasio e vem aqui..., as linhas 24 e 25. O mesmo texto apresenta um
relato sem estruturas sintaticas delimitadas, carente de sinais de pontuacdo e de
elementos coesivos.

No que se refere as questbes ortograficas, destacamos o0s principais
problemas e fizemos uma andlise, seguindo a classificacdo apresentada por Cagliari
(2000), agrupando os casos em categorias. Como nosso sistema ortografico ndo tem
relacdo exclusiva com a oralidade, os usos inadequados que os alunos fazem nao
sdo aleatdrios e, muitas vezes, acontecem por analogia. Como exemplo dessa
situacdo temos, no texto n° 1 (anexo 2), a linha 6, “eu fasso’, ja que o fonema /s/
esta assim representado em passo, posso.

Detectamos ainda problemas de transcricdo fonética, situacfes de uso

indevido de letras e modificacdo da estrutura segmental das palavras. Um exemplo
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dessa situagcdo temos no texto n® 13, onde encontramos troca entre consoantes
surdas e sonoras ( pordato para bordado), a linha 1.

O uso indevido de letras maiusculas também mereceu atencdo. O aluno
aprende a perceber essas diferencas a partir do inicio da alfabetizacéo, e, com o
avanco progressivo, vai incorporando o uso adequado para o emprego devido dos
diferentes tipos de letras. No texto n° 1, apesar de ser de um aluno de 52 série,
encontramos essa ocorréncia as linhas 10, 15 e 17. Essa deficiéncia ndo é comum
nessa fase escolar e deve ser sanada.

No inicio da alfabetizagdo ndo se priorizam o0s acentos, para nao tolher o
interesse do aluno ao realizar suas producdes escritas. Mas, a medida que vai
assimilando a forma escrita, o aluno sera orientado para observar a acentuacao de
certos vocabulos. Alguns alunos ndo dao a devida atencdo a esse aspecto, como
podemos perceber no texto n° 15, em que a aluna ndo coloca 0s pingos Nos ii.

Segundo Cagliari (2000), deve-se considerar que ha muito mais acertos do
gue erros nos textos escritos pelos nossos alunos. Partindo desse ponto de vista,
nao podemos olhar s6 para os erros, mas perceber que ha muito a ser considerado
e valorizado. O importante é deixar que 0s alunos escrevam seus textos, contem
suas histdrias como quiserem, e, a partir desses textos, facam a reflexdo linguistica
e reescritura deles. Esse procedimento levara os alunos a perceberem suas
deficiéncias e resolvé-las, a medida que avancam na compreensdo do coédigo
escrito.

A partir dessa andlise dos textos, o grupo de trabalho pode ter uma nogéo da
situacdo em que se encontravam os alunos com relagdo a escrita e, a partir dai,
perseguir um dos objetivos do trabalho: o desenvolvimento da competéncia
comunicativa, principalmente do texto escrito.

Com a finalidade de manter presentes as reais dificuldades de cada crianca,
fizemos uma listagem nominal dos alunos com os principais problemas detectados,
gue serviria de ponto de partida para o atendimento individualizado, por ocasido da

realizacdo das oficinas.

1.5 ORIENTACAO METODOLOGICA AO GRUPO DE TRABALHO

Perseguindo sempre o propdésito de formar educadores independentes e
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criativos, capazes de atuar, segundo a concepg¢ao interacionista de linguagem, o
roteiro de trabalho visou contemplar a fundamentacdo tedrica e o0 aspecto
metodologico.

Os principios que nortearam a acao pedagodgica nesta pesquisa-acao foram:
1) valorizacdo dos conhecimentos prévios dos académicos participantes do projeto;
2) énfase a interacdo entre os integrantes do grupo de trabalho; 3) estimulo & auto-
estima de cada um dos participantes; 4) espaco para cada um atuar efetivamente no
trabalho das oficinas; 5) disponibilizacdo de todo material sugerido para a realizacao
dos trabalhos com os adolescentes; 6) coordenacdo de atividades visando a
complementacéo dos estudos realizados pelos alunos na graduacéao.

Conforme entrevista realizada com os académicos, 0s motivos que 0s
haviam levado a inscrever-se no projeto foram a preparacao para enfrentar o estagio
no final do curso, a oportunidade de se mostrarem Uteis e a possibilidade de serem
orientados e supervisionados permanentemente, o que lhes permitiria avaliar sua
atuacdo no projeto. Além disso, estariam fortalecendo os conteudos tedricos e
pedagdgicos recebidos na graduacdo, adquirindo, assim, uma melhor visao da
préatica pedagdgica.

Os primeiros encontros foram dedicados ao estudo da pedagogia de
Celestin Freinet. Iniciamos com a biografia de Freinet e apresentacédo de um texto
extraido da obra “Pedagogia do Bom Senso’, intitulado “As daguias ndo sobem pela
escada’ (cf. anexo 1).

Apdés os comentarios pertinentes ao texto lido, ficou evidente a filosofia de
trabalho a ser adotada. O professor deve ser o dinamizador do trabalho, o mediador
da aprendizagem, conforme Vygotsky, e, para que isso se efetive, € necessario que
haja a verdadeira interacéo por meio de diadlogo constante, modificacdo do roteiro de
trabalho préestabelecido e aceitagcdo das limitacbes de seus alunos. Caso uma
proposta ndo desse o resultado esperado, partiriamos em busca de outros
caminhos, vislumbrando sempre a possibilidade de atingir os objetivos propostos.

A metodologia adotada para os encontros de estudo abrangeu aulas
expositivas, debates e seminarios. As obras estudadas a respeito da pedagogia
Freinet foram: O Método Natural (1977) e Pedagogia do Bom Senso (1988) de
Célestin Freinet; O ltinerdrio de Célestin Freinet (1979), de Elise Freinet; A
expressdao livre no aprendizado da Lingua Portuguesa: Pedagogia Freinet (1996), de

Maria Lucia Santos; Pedagogia Freinet: teoria e pratica (1997), organizado por
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Marisa Del Cioppo Elias e Crianca e poesia na pedagogia Freinet (1998), de Gloria
Kirinus.

O ponto sobre o qual se fundamenta a pedagogia frenetiana € que o
estudante so se interessa por aquilo que Ihe diz respeito, por isso 0 ensino de lingua
deve ser concreto, vivo e real, numa concep¢do de lingua que continua
extremamente atual. Para Freinet, deve-se oportunizar liberdade. A proposito, “livre”
€ uma das palavras-chave nas atividades da escola frenetiana (a expressao livre, o
texto livre). Nao se trata, porém, de uma liberdade anarquica, mas de uma liberdade
subordinada ao meio e aos individuos com os quais se convive. O autor defende o
maximo de liberdade no trabalho, na expressao do aprendiz, tornando-o, o mais
possivel, préximo da realizac&o e da possibilidade de ser feliz.

Foi de grande valia o estudo dessas obras, visto que o conhecimento de
linhas pedagodgicas € um aspecto pouco contemplado no Curso de Letras, devido a
estrutura da grade curricular. O grupo sentiu-se motivado pelas colocagbes do
pedagogo francés, que apresenta reflexdes a respeito da valorizacdo e do respeito
gue o professor deve ter para com os educandos.

Para complementar a parte didatico-pedagdgica, encontramos os estudos de
Calkins (1989) que, com sua obra A arte de ensinar a escrever, apresenta uma
experiéncia em oficinas de producgéo de textos. Conforme a pedagoga, “escrevemos
porque queremos entender nossas vidas, no entanto, em nossas escolas, 0s
estudantes dizem-nos que ndo querem escrever” (p. 15). Isto se deve, para a autora,
ao modo como eles sao convidados a produzir um texto. Muitas vezes, cria-se uma
situacdo constrangedora, em que o professor da um titulo e solicita que se escreva
sobre aquele assunto, sem ao menos perguntar se o aluno sabe algo a respeito do
que deve escrever.

Nessa obra da pedagoga norte-americana, encontramos orientacdes a
respeito da conducao das oficinas, demonstrando, por meio de experiéncias
realizadas com sucesso, que devemos “dar leitores para nossos escritores”,
permitindo que os jovens nos demonstrem como podemos ajuda-los. E nas
conferéncias de escrita que o0 jovem escritor pode sanar suas duvidas, tendo a
possibilidade de consultar o colega, trocar idéias com o pequeno grupo do qual
participa no momento da producao ou solicitar auxilio ao professor.

Em seu relato da experiéncia realizada, Calkins (op.cit., p.256-257) nos

apresenta a forma como incentivara os professores que com ela conviveram durante
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a experiéncia:

T&o logo sua oficina de escrita comece, € hora de ajudar as criangcas a verem-se como
autoras. Publiqguem os textos, providenciem material para o encadernamento dos livros,
celebrem o trabalho terminado... A primeira maneira de se melhorar as habilidades iniciais é
dar aos estudantes um senso de autoria.

Na continuidade dos encontros, o passo seguinte foi a revisdo e ampliacéo
dos estudos a da concepcao interacionista de linguagem de Bakhtin, enfocados no
Curso de Letras. Esse embasamento tedrico nos permite entender a linguagem
como um processo de interacdo, um processo de construcdo de sujeitos
participantes de um grupo social, sujeitos capazes de interagir com seus
semelhantes, posicionando-se frente aos problemas sociais e conseguindo, assim,
modificar o contexto social. O grupo de trabalho atuante nessa pesquisa-acao,
entendendo a linguagem como interacdo, perseguiu o objetivo geral do ensino de
lingua materna, qual seja, desenvolver a competéncia comunicativa de seus alunos,
de modo a se tornarem sujeitos de sua histéria.

Nessa perspectiva, lembramos Geraldi (1993), referindo-se as intencdes
comunicativas do sujeito, quando produz seu enunciado. Explica o autor que nas
interacdes verbais acontece um jogo, e que, “neste jogo ha objetivos a atingir: 0s
parceiros que nele se constituem agem, a cada jogada, um sobre o outro” (p.27). A
intencdo comunicativa do falante/escritor sobre o ouvinte/leitor varia de acordo com
0 contexto socio-historico em que ocorre a comunicacao.

Para aprofundamento de estudos de pratica de ensino no que se refere a
oralidade, leitura e escrita, varias obras foram consultadas e debatidas. Muitas delas
trazem relatos de experiéncias na escola, demonstrando a realidade do processo
pedagdgico e fornecendo pistas sobre como atuar como professor de lingua
materna. Dentre os autores estudados pelo grupo de trabalho, podemos destacar:
Kleiman (1995), Foucambert (1994,1998), Geraldi (1993, 1999), Geraldi; Citelli
(1998), Maténcio (2000), Gil Neto (1996), Citelli (2001), Suassuna (1995), Jolibert
(1994), Cagliari (2000), Marcuschi (1997,1998), Silva, D. E. G.(2000), Lemos (1992),
Franchi, C. (1992), Mayrink-Sabinson (1993).

Além desses autores, mereceram especial atencdo os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNSs) para terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental,
documento que, abracando a pragmatica como linha teodrica, salienta a importancia

de haver uma “estreita relacdo entre o que e como ensinar: determinados objetivos
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s6 podem ser conquistados se os conteudos tiverem tratamento didatico especifico”
(p.65).

Conforme os PCNs, mesmo que os conteudos sejam relevantes, se néo
tiverem recebido tratamento didatico adequado, certamente ndo alcancardo o0s
objetivos propostos. Para tanto, faz-se necesséaria a formacdo continuada dos
professores e a organizacdo do curriculo de Lingua Portuguesa na escola.
Enfatizam os PCNs a necessidade de se construir um trabalho integrado entre os
professores das diversas séries do Ensino Fundamental, pois ndo se forma um leitor
e um escritor somente com a orientacao do professor de lingua materna, mas com a
colaboracéo de todos.

Além da fundamentacéo tedrica e preparacao didatico-pedagodgica, enfatizei
junto ao grupo a necessidade de saber quem seriam nossos alunos, quais suas
caracteristicas e experiéncias de vida. Dessa forma, foi apresentada ao grupo de
académicos a situacdo de cada crianca, conforme informacdes recebidas nos
institutos filantropicos onde residem. Para verificar as dificuldades encontradas pelos
alunos no dominio de lingua materna na escola, além da analise do pré-teste das
criangas, o grupo fez um contato com as professoras de Lingua Portuguesa da
Escola Estadual que as criangas frequentam.

Posteriormente, em meados de maio de 2001, aconteceu 0 primeiro
encontro entre os académicos e aqueles que viriam a ser seus alunos, no Instituto
Piamarta, local escolhido para a realizacdo das oficinas. Por ocasidao da visita,
detalhamos a elas nosso proposito de realizar algumas atividades. Para a
apresentacdo de todos os participantes, tanto dos adolescentes como do grupo de
trabalho, desenvolvemos uma técnica de grupo, que consistia em cada um dizer seu
nome, falar um pouco de si e escolher trés qualidades que o caracterizassem. Em
seguida, escrevemos as qualidades num papel, que foi colocado numa caixinha, em
forma de coracgéo, simbolizando os sentimentos que unem 0s amigos. Feito isso, a
caixa circulou novamente pelo grupo e cada um retirou um papelzinho, e, ao ler as
qualidades, deveria adivinhar a quem pertenciam. Tudo foi feito com animacéo e,
concluida a brincadeira, os papeizinhos foram novamente colocados na caixa, pois
seriam utilizados por ocasido do primeiro encontro, nas oficinas. A académica
dinamizadora da atividade lembrou que as palavras passam, mas 0s escritos ficam e
gue seriam guardados para o encontro que aconteceria no inicio de junho.

Na mesma ocasido, conversamos um pouco sobre o0s textos que eles
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haviam escrito. Os académicos afirmaram que ja os conheciam, pois haviam lido
seus textos, e perguntaram sobre suas preferéncias em relagdo a leitura. Os
adolescentes, em geral, mencionaram histérias de aventuras, contos de fadas e
bruxas, e contos de assombracdo. Algumas meninas disseram gostar de poemas.
As informagdes obtidas nos direcionaram para o trabalho com o texto literério,
embora a bibliografia consultada saliente sempre a importancia de a escola abordar
uma diversidade de modalidades textuais.

A escolha se deveu, além das preferéncias manifestadas, as caracteristicas
do grupo de alunos, cuja realidade, conforme se pdde constatar, € bastante dificil.
Conforme Candido (1972), uma das funcfes da literatura € a psicolégica, que
consiste na satisfacdo da necessidade que todo ser humano tem de certa dose de
“ficcdo e fantasia”. Assim, consideramos que propiciar aos alunos envolvidos no
projeto a “transposicdo” para o mundo da fantasia poderia ser uma maneira de
ajuda-los a compreender a si proprios e a vida (cf. 2.2.2.1).

Dessa forma, ampliei, junto aos académicos, os objetivos do trabalho com os
alunos provenientes dos institutos, mediante a conclusdo de que ndo bastava
ampliar sua competéncia de leitura e de escrita. Era preciso auxilia-los no resgate de
sua identidade e auto-estima, na busca da dignidade e da cidadania, na satisfacéo
das necessidades de ficcao e fantasia. Era vital propiciar-lhes o contato com textos
literarios.

No trabalho com essa modalidade textual, procuramos ter sempre em mente
suas especificidades, de forma a evitar 0s equivocos cometidos na escola, que,
muitas vezes trata o texto literario como pretexto para o ensino da metalinguagem ou
simplesmente para aferir questdes que ndo contribuem para a formacao de leitores
capazes de reconhecer as particularidades, os sentidos, a extensdo e a
profundidade das construcgdes literarias.

Na preparacdo das oficinas, foi necessario, dessa forma, obter orientacbes
sobre o trato com o texto literario. Para tanto, foram consultados, entre outros,
Candido (1972, 1989), Rodari (1982), Riche; Haddad (1994), Mutschele; Gonsales
Filho (1992), Condemarin (1999) e Abramovich (1999), autores que salientam a
importancia de atividades ludicas, capazes de facilitar a interacdo entre os alunos e
grupo de académicos.

Um principio considerado na orientacdo ao grupo de académicos foi que a

qualidade do trabalho pedagdgico esta associada a capacidade de promoc¢do de
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avancos no desenvolvimento do aluno, e que estes dependem da participacdo de
elementos mediadores mais capazes, preparados para auxiliar o aluno em situacdes
gue ele s6 podera transpor com a colaboracao do professor (Vygotsky, 1998). Diante
disso, recordamos palavras de Freinet (1977, p.17): “Temos de fazer nascer o futuro
no seio do presente e do passado, o que implica ndo um espetacular apelo a
novidade, mas prudéncia, método e uma grande humanidade”.

Procurando continuamente estabelecer uma relacdo da teoria com a pratica,
tivemos sempre em vista que 0s sujeitos se encontram numa rede de relacdes com
o mundo, que |Ihes possibilita adquirir uma forma peculiar de existéncia, interagindo
com seus semelhantes, modificando sua historia e a histéria do outro. O lado
humano e social hunca podera ser desprezado.

Uma vez delineado o percurso metodoldgico, abordarei, no proximo capitulo,

a fundamentacéo tedrica que orientou o desenvolvimento das oficinas pedagogicas.
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CAPITULO Il

A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA MATERNA: ASPECTOS
TEORICOS E PRATICOS

Apbs a definicdo da linha pedagodgica a ser seguida, inspirada na pedagogia
de Freinet (1977, 1979, 1988) e de Calkins (1989), o presente capitulo trata da
fundamentacao teodrica sobre a qual se apodia a pesquisa, baseada na concepcéo
dialégica e interacionista de linguagem de Bakhtin (1992, 1999), e na concepc¢ao
construtivista de educacao, inspirada em Vygotsky (1989), concepg¢bes a meu ver
adequadas a uma visdo democratica de educacdo que se propdem a formar
cidadaos capazes de atuar na sociedade em que estéo inseridos.

Partindo do principio de que, de acordo com a posi¢cao tedrica assumida,
toda atividade direcionada ao ensino de lingua materna deve centrar-se no texto, e,
considerando a opcéo pela priorizacdo do texto literario, justificada no capitulo
anterior, mostrou-se necessaria uma fundamentacéao teorica direcionada ao trabalho
com esse tipo de texto. Para tanto foram consultados, além de Candido (1972,
1989), Lajolo (1997), Zilbermann (1986, 1990), entre outros. Foram, portanto, esses
0s pilares tedricos sobre os quais se deu a orientagdo dos académicos no

planejamento e na aplicacdo das oficinas de leitura e escrita.

2.1 LINGUAGEM E INTERACAO

Os grupos humanos possuem suas organizagdes, seus costumes e sua
lingua, sendo por meio da linguagem que cada individuo estabelece relacdes no
contexto social ao qual esta integrado. Portanto, a lingua €, simultaneamente,
produto e condicdo de vida social. Pela linguagem € que nos revelamos individuos

anicos, pois ao conquistarmos nossa palavra nos transformamos e a inserimos entre
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milhares de outras palavras, por meio das quais também realizamos nosso discurso
e nos constituimos como sujeitos.

Segundo a concepcdao interacionista de Bakhtin (1999), a linguagem é um
processo de interacdo, ou seja, a interacao € a realidade fundamental da linguagem.
Em seus diferentes textos, o autor trata do dialogo entre interlocutores e, com essa
guestdo, ingressa no campo dos estudos que hoje se desenvolvem sobre a
interacdo verbal entre sujeitos e sobre a intersubjetividade. Nessa perspectiva, o
sentido do texto e a significacdo das palavras dependem da relacéo entre sujeitos. O
gue o individuo faz ao usar a lingua ndo € somente exteriorizar seu pensamento,
mas 0 que ocorre € a acdo sobre o outro, seu interlocutor (ouvinte/leitor). Assim
sendo, essa concepcdo se contrapfe ao conceito de lingua como um objeto
autbnomo, sem historia e sem interferéncia do social.

Geraldi (1999, p.19) assim se manifesta sobre o assunto:

Inspirado em Bakhtin, entende-se que o sujeito se constitui como tal & medida que interage
com 0S outros, sua consciéncia e seu conhecimento de mundo resultam como “produto
sempre inacabado” deste mesmo processo no qual o sujeito internaliza a linguagem e
constitui-se como ser social, pois a linguagem néo é o trabalho de um arteséo, mas trabalho
social e histdrico seu e dos outros e para 0s outros € com 0s outros que ela se constitui.

Conforme lembra Bakhtin, nossos enunciados estdo repletos de palavras
alheias, de diferentes graus de alteridade ou de assimilacdo, de diferentes graus de
conscientizacdo; as palavras constituem-se a partir de varias ideologias que
permeiam as relacdes sociais em todos os dominios. Portanto, nosso discurso &
anico, como individual, porém é heterogéneo por estar organizado através de outros
discursos que ouvimos e incorporamos, conforme nossas ideologias e nossos
modos de vida.

A linguagem se realiza numa situacao historica e social concreta, no momento
e no lugar onde acontece a enunciacdo. Sendo esta Unica, o significado da palavra
estd também ligado a histéria, através do ato Unico de sua realizagdo. Um
enunciado, portanto, caracteriza-se pela dimensdo histérica e pela dimensao
intersubjetiva; 0s sujeitos envolvem-se numa situacado particular, e seu julgamento
interfere diretamente na organizagdo do enunciado. A lingua, como fato social,
supde, para qualquer enunciado, um direcionamento, quer dizer, sempre se orienta

para o outro. Nao existe dialogo entre sentencas, mas somente entre pessoas, e,
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assim sendo, ela € o veiculo privilegiado para o estudo da formacéo da consciéncia
e das ideologias. Para Freire (1991, p.23), “N&o € possivel pensar a linguagem sem
pensar o mundo social concreto em que nos constituimos. Nao é possivel pensar a
linguagem sem pensar o poder, a ideologia”.

Para Bakhtin, a enunciagdo é o produto da interacdo de dois individuos
socialmente organizados, é uma espécie de “ponte lancada entre mim e os outros”
(1999, p.113). O sujeito apresentado pelo autor ndo € totalmente dono da palavra,
posto que a realizacdo do signo € social e determinado pela estrutura da
enunciacao. Situacao e participantes servem-se da lingua para suas necessidades
enunciativas concretas. A enunciacdo implica, portanto, um processo de
compreensao da palavra sua e do outro; € um ato de fala determinado pela situacéo
imediata e pelo contexto social, € um produto social.

Assim sendo, a palavra sempre quer ser ouvida, buscando a compreensao
responsiva. A ocorréncia das relacdes dialégicas nos diversos espacos sociais de
uso da linguagem estabelece a historia das interacfes dialdgicas e ideoldgicas entre
os individuos.

Geraldi (1993), por sua vez, lembra que, ao usarmos a linguagem, fazemos
operacbes com e sobre a linguagem. Segundo o autor, essas distingbes ndo sao
rigidas. Todas as acfes apresentam-se como trabalho que se faz por operacdes, por
meio de recursos expressivos insuficientes para determinar um sentido e contam
com fatores extralinglisticos para produzir sentido. A linguagem envolve acgdes
lingliisticas para cuja realizacdo utilizamos diferentes recursos, seja para fazer o
assunto progredir ou para encaminhar nossa argumentacdo em dada direcdo. Ao
nos utilizarmos de jogos de palavras, entonacdo, retomadas ou reelaboracoes,
estamos fazendo uma acdo sobre a linguagem, uma atividade epilingliistica, e
guando falamos sobre a linguagem, classificando, construindo conceitos, estamos
realizando uma atividade metalingliistica.

Em suas consideracdes sobre as atividades metalingiistica e epilinglistica,
0 autor considera que, para as atividades metalinguisticas terem significancia, &
preciso que tenham sido precedidas por atividades epilingliisticas, em um processo
de producédo de conhecimento. Como conhecimentos que se produzem sobre a
lingua, essas atividades podem servir a0 dominio de certos recursos expressivos,
gue ndo fazem parte daqueles ja usados pelos sujeitos. As reflexdes devem ser

feitas entre diferentes formas de expressao e incorporadas aquelas jA dominadas,
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levando a producédo da variedade-padréo.

Em Travaglia (2000), encontramos a abordagem sobre as atividades que
realizamos ao nos servirmos da linguagem verbal para a interacdo. Segundo o autor,
nas acoes lingliisticas o falante faz uma reflexdo automatica sobre a lingua, porque
ele seleciona recursos linglisticos e os arranja em um trabalho de construcao
textual, em que se serve de mecanismos linguisticos que domina, sem um trabalho
de explicitacdo dos mesmos. Essa seria a gramatica de uso, a gramatica que o
falante internalizou no decorrer de sua vida.

Nas atividades metalingliisticas, a lingua torna-se o conteudo da situacao
comunicativa. Essas atividades estao relacionadas a teorias linguisticas e métodos
de analise da lingua. Para Travaglia (op.cit., p.35), “a atividade metalinguistica se
relaciona diretamente com o que chamamos de gramatica teodrica”, ou seja, aquela
gue se apresenta nos estudos linguisticos que buscam, por meio de uma atividade
metalinguistica sobre a lingua, explicitar sua estrutura, constituicdo e funcionamento.

O contexto escolar caracteriza-se por uma multiplicidade de vozes e é
permeado por diversas ideologias. Consciente dessa situacdo, o professor devera
possibilitar a interagdo aluno/aluno, professor/aluno, e, conseqientemente, a
formacdo de um sujeito critico, capaz de emitir opinides, saber ouvir, defender seu
ponto de vista por meio de argumentagdes consistentes, enfim, agir como elemento
transformador da sociedade.

Ao compreender o uso da linguagem como interacdo na sociedade, o aluno
amplia o conhecimento de si e do outro, num processo dialdgico, e passa a utilizar
as diversas linguagens como meio de comunicagao, ou processo de construcéo de
significados, tornando-se receptor e produtor de textos diversos, entendidos como
unidade basica da linguagem verbal oral e escrita. Considerando-se que, na
comunicacdo diaria, o aluno expressa-se no dialeto de seu grupo social, a escola
compete apresentar-lhe outros dialetos para a comunicacgéo, principalmente a norma
culta. Sem discrimina-lo por usar um dialeto menos valorizado socialmente, a escola
devera ser 0 espaco da liberdade de expressao, lugar de interacdo com os colegas e

o professor.

2.1.1 A variacao linguistica

Embora a sociedade moderna apresente uma forte tendéncia de luta contra
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as mais variadas formas de preconceito, encarado como resultante da ignorancia ou
da manipulacéo ideoldgica, h4 um preconceito que ainda se encontra muito real na
sociedade: o preconceito linguistico.

A lingua oficial do Brasil, o portugués, apresenta uma grande diversidade de
dialetos falados pelas diversas camadas menos favorecidas da sociedade, muitas
das quais permanecem a margem do dominio da norma culta.

Segundo Bagno (2000, p. 16):

A verdade é que, no Brasil, embora a lingua falada pela grande maioria da populacéo seja o
portugués, esse portugués apresenta um alto grau de diversidade e de variabilidade, ndo s6
por causa da grande extensdo territorial do pais — que gera as diferencas regionais,
bastante conhecidas e também vitimas, algumas delas, de muito preconceito — mas
principalmente por causa da tragica injustica social que faz do Brasil o segundo pais com a
pior distribuicdo de renda em todo o mundo. S&o essas graves diferencas de status social
que explicam a existéncia, em nosso pais, de um verdadeiro abismo lingiiistico entre os
falantes das variedades ndo-padrao do portugués brasileiro — que sdo a maioria da
populacdo — e os falantes da (suposta) variedade culta, em geral mal definida, que é a
lingua ensinada na escola.

Manifestando-se a respeito das varia¢cdes linguisticas, Gnerre (1998) lembra
gue o valor de cada variedade depende da posicao social de seus falantes. Em seus
estudos sobre linguagem, explica que a lingua padrdo estd ao alcance de uma
parcela reduzida de integrantes de uma comunidade e esta fixada na tradicdo
escrita, tendo seu valor marcado socialmente. Segundo ele, a separagdo entre
variedade culta ou padrédo e as demais variedades encontra-se:

a) em sua associacao a escrita;

b) em sua ligacdo a tradicdo gramatical;

c) na dicionarizagéo dos itens lexicais;

d) na legitimacdo da norma culta com a tradi¢cdo cultural e com a identidade

nacional.

Considerando o acima exposto, a escola e a sociedade em geral concluem
gue a norma padrdo é a lingua modelo, sendo as demais inferiores. Sabemos, no
entanto, que essa postura reflete um preconceito linguistico. O conceito valorativo
que se atribui a variedade-padrdo, em detrimento das demais variedades,
desprestigiadas, ocorre porgue a norma culta € a norma de quem detém o poder, a
dominacéo social.

Uma grande contribuicdo da Sociolinguistica foi a tentativa de levantar os

varios fatores da variacao linguistica encontrada no portugués do Brasil. Suassuna
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(in Valente: 1999, p.196) apresenta os seguintes fatores responsaveis pela variacao
linglistica: a) regido geogréfica; b) tempo; c) classe social; d) estilo ou género; €)
registro; f) grau de escolaridade; g) funcdo do ato da linguagem; h) contexto da
interacdo; i) intencdo dos interlocutores; j) idade; 1) sexo; m) padrao cultural; n)
profissdo; o) veiculo do texto; p) referente; q) publico.

Conforme Soares (1989), Geraldi (1999), Travaglia (2000) e Kock (2002),
entre outros, faz-se necessaria a conscientizacdo dos professores, principalmente os
do Ensino Fundamental, para a situacdo dos diversos usos da lingua, bem como
para a adequacdo da modalidade linglistica as mais diversas situacfes concretas
de interacdo. No processo pedagogico, deve-se criar condi¢cdes para que os alunos
desenvolvam o maior numero de formas de interacdo, empreguem a linguagem de
acordo com o contexto, considerando igualmente seu interlocutor e, assim, agindo
sobre 0s outros e com 0S outros.

Considerando que a lingua padrdo deve ser vista como uma outra
possibilidade de se expressar e agir, unindo-se a tantas outras que a escola
desvaloriza, Suassuna (op.cit., p.197) apresenta algumas metas a serem
perseguidas em termos pedagdgicos, para enfrentar a questdo das variantes
dialetais:

a) superar a visdo da lingua como um sistema homogéneo, e da gramatica

como descricdo e julgamento definitivos sobre ela;

b) entender a dimenséo social e cotidiana da pratica linguistica;

c) compreender as condicbes socio-historicas de constituicAo das

variedades;

d) expor-se aos mais diferentes tipos de manifestacao linguistica;

e) apreciar criticamente os diversos usos da linguagem e seus efeitos;

f) viver experiéncias que ampliem a competéncia na manipulacdo das

variedades;

g) fazer opcdes e selecdes diante do conjunto do sistema linglistico, em

funcéo dos contextos de interacao;

h) expressar-se através dos mais diferentes registros.

Observando esses aspectos, o professor deverd trabalhar com a linguagem,
apoiando-se completamente no texto, proporcionando a diversidade textual, nos
mais diferentes registros, procedendo a analise e producéo de textos variados, sem

excessiva preocupacao com o ensino da norma culta.
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Em sua obra “Linguagem e Escola”, Soares (1989) apresenta as diversas
ideologias que permearam a historia educacional brasileira, desde o instante em que
nasceu a preocupacdao com a democratizacdo do ensino. Relacionadas as teorias
sobre a linguagem em contexto social, varias ideologias surgiram ao longo das
décadas, ocasionando propostas de multiplicacdo de escolas e da melhoria
gualitativa no processo ensino-aprendizagem. Dentre essas ideologias, que
tentavam explicar o fracasso escolar, encontrava-se a ideologia da deficiéncia
cultural, que afirma que as camadas populares chegam a escola com uma
linguagem deficiente, que as impede de obter sucesso nas atividades escolares.
Contestando essa posi¢cao, a autora (op. cit., p.40) enfatiza que, “tal como néao se
pode falar de ‘inferioridade’ ou ‘superioridade’ entre linguas, mas apenas de
diferengcas, ndo se pode falar de inferioridade ou superioridade entre dialetos
geograficos ou sociais ou entre registros”.

Embora estudiosos discutam esse aspecto da realidade escolar,
continuamos constatando que a escola ainda ndo convive harmoniosamente com a
guestao das variedades linguisticas, pois, a0 mesmo tempo em que se reconhece a
variedade linglistica como uma realidade nacional, observa-se a variagdo numa
escala valorativa, que leva a considerar os usos de uma variedade como certos ou
errados. Se a escola reconhece que existem as diferencas dialetais e que, de acordo
com a situacao, tem-se ou deve-se usar a lingua de modos variados, ndo ha razéao,
ao realizar as atividades de ensino/aprendizagem de lingua materna, para trabalhar
somente com a norma padrao, buscando apenas o seu dominio, sem considerar 0s
dialetos que se fazem presentes na sala de aula. Certamente, o aluno ja domina seu
dialeto, entretanto ele podera ter muito que aprender a respeito do seu dialeto e do
de seus colegas de classe, podendo servir-se deles em diversas situa¢cdées, mesmo
no contexto escolar.

Travaglia (2000) argumenta que ndo ha razdo para trabalhar somente com a
norma culta, pretendendo apenas o seu dominio em detrimento de outras formas de
uso da lingua. Sendo a escola o espaco em que ocorrem as maiores possibilidades
de processos interlocutivos, em que 0s assuntos permitem a troca de experiéncias e
de conhecimentos adquiridos na vivéncia diaria, nos diferentes grupos sociais,
possibilitar aos alunos o0 uso de seus dialetos para se comunicarem deve ser uma
atitude consciente por parte do professor, em especial do professor de lingua

materna. Nessa perspectiva encontramos Geraldi (1999, p.41), que afirma:
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[...] a escola se quisesse ser bem-sucedida numa direcdo diferente daquela em que ela ja é
bem-sucedida, poderia proporcionar a maior diversidade possivel de interagcfes: € delas que
a crianca extraira diferentes regras de uso da linguagem, porque diferentes sao as
instancias. Neste processo ela ndo passa de um mundo a outro, sem correlacionar o novo
que aprende ao que aprendeu antes. O significativo ndo é o que €& necessario para
“acessar” a outros conhecimentos, mas 0 que encontra ancoragem nos conhecimentos
anteriores, construidos em processos interlocutivos que antecedem a entrada para a propria
escola e que, durante o periodo escolar, continuam a existir fora da escola.

Na abertura da novela sociolingiiistica “A Lingua de Eulalia”, Bagno (2001)
faz uma citacdo de Labov: “O servico mais util que os linguistas podem prestar, hoje,
€ varrer a ilusdo da deficiéncia verbal e oferecer uma no¢cdo mais adequada das
relacdes entre dialetos padrdo e ndo-padrdo”. Ao abordar essa tematica, o autor
apresenta uma personagem da novela dizendo que “nosso sistema educacional
valoriza aquelas criangcas que ja chegam a escola trazendo na sua bagagem
linglistica, o portugués-padrédo, e expulsa as que nao o trazem” (p.30). Entendemos
ai, que é papel da escola possibilitar a todos os que nela ingressam o0 acesso a
norma culta, sem discriminar os dialetos dos alunos. O conhecimento da norma
padrao, certamente, ndo é a férmula para subir na escala social, mas € uma forma
gue esse falante tem para lutar, com as mesmas armas utilizadas pelas classes
privilegiadas, conseguindo, assim, fazer-se ouvir, quando reivindica 0S mesmos
direitos politicos e culturais das elites dominantes.

Essa situacdo também ja é reconhecida pelas instituicbes encarregadas do
planejamento da educacao em nosso pais. Os PCNs para terceiro e quarto ciclos do

ensino fundamental (1998, p.29) assim abordam a questao:

A variagdo é constitutiva das linguas humanas, ocorrendo em todos os niveis. Ela sempre
existiu e sempre existira, independentemente de qualquer agdo normativa. Assim, quando
se fala em “Lingua Portuguesa” esta se falando de uma unidade que se constitui de muitas
variedades. (...) A imagem de uma lingua Unica, mais proxima da modalidade escrita da
linguagem, subjacente as prescricbes normativas da gramatica escolar, dos manuais e
mesmo dos programas de difusdo da midia sobre “o que se deve e o que ndo se deve falar
e escrever”, ndo se sustenta na analise empirica dos usos da lingua.

No ensino-aprendizagem de lingua materna, o que se pretende nao € levar
os alunos a falarem certo, mas possibilitar-lhes a escolha da forma de fala a ser
utilizada de acordo com a situacdo comunicativa. O aluno deve saber coordenar o
gue fala e o que escreve e como fazé-lo, conforme o contexto e os interlocutores a
guem o texto se dirige. Cabe a escola exercer seu papel de formadora de cidadaos

capazes de desempenhar sua funcéo social, convivendo com o dialeto adquirido na
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comunidade lingiistica na qual estdo inseridos, e tendo a oportunidade de aprender
o dialeto padréo para dele servir-se, quando a necessidade impuser seu uso, nas
varias situacdes da vida diaria.

O grupo de académicos, em seu trabalho com adolescentes residentes em
institutos para menores carentes, esteve consciente da necessidade de considerar a
variante dialetal dos alunos. O contexto para a realizagdo do trabalho com oficinas
de leitura e producédo textual aconteceu numa realidade de diferentes dialetos.
Alguns alunos séo oriundos de familias de origem polonesa ou ucraniana, etnia
comum nesta regido de Unido da Vitéria (PR), servem-se de expressdes e possuem
sotaques com forte influéncia da lingua estrangeira, 0 que muitas vezes provoca
certo constrangimento por parte do falante e € também motivo de riso por parte dos
ouvintes. Ha também alunos que empregam expressdes ausentes na norma culta,
como “ndis imo”, “ndis vai”, ha, por fim, aqueles que utilizam a norma culta em seu
padrdo coloquial informal.

Na concepcao interacionista, que vé a linguagem como heterogénea e
multifacetada, é preciso refletir sobre o processo ensino-aprendizagem da lingua
materna na escola. Nesse sentido, o primeiro aspecto a ser levado em conta refere-

se aos objetivos do ensino sistematico de lingua materna.

2.2 OBJETIVOS DO ENSINO DE LINGUA

Segundo os PCNs de Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos do
Ensino Fundamental (1998), o verdadeiro objetivo do ensino de lingua materna é
propiciar a competéncia comunicativa, isto €, o conhecimento lingtiistico por meio do
qgual o sujeito possa participar da sociedade na qual esta inserido.

A escola cabe a responsabilidade de conduzir o aluno aos saberes
linglisticos necessarios ao exercicio da cidadania, considerando que 0s sujeitos se
constituem na e pela linguagem, interagindo com o “outro”, seu interlocutor.

Como o aluno ja traz seu conhecimento de lingua ao chegar a escola, cabe
ao professor auxilid-lo a ampliar sua competéncia comunicativa, de modo
progressivo, a fim de que, no final da escolaridade, ele seja capaz de comunicar-se
com eficiéncia, oralmente e por escrito, has mais diversas situa¢cdes comunicativas.

A competéncia comunicativa compreende, além da competéncia lingtistica,



37

a adequacdo do ato verbal as situacdes de comunicagdo. Conforme Travaglia
(2000), ela implica duas outras competéncias: a gramatical ou linguistica e a textual.
Ao explicar essas competéncias, o autor recorda que todo falante nativo da lingua
sabe produzir sequéncias linguisticas consideradas como tipicas da lingua; ele
possui, portanto, competéncia gramatical ou linguistica, ou o que Chomsky chamou
de “criatividade linguistica”, isto €, a capacidade de produzir um numero infinito de
frases, conforme as regras da lingua.

Ter competéncia textual significa ser capaz de produzir e compreender
textos que possuem boa formacdo, valendo-se de capacidades textuais basicas,
guais sejam: capacidade formativa, capacidade transformativa e capacidade
qualificativa.

Possuir capacidade formativa é ser capaz de produzir e compreender textos
diferenciados, além de ser capaz de saber se uma seqiéncia linguistica € ou nao
um texto.

Capacidade transformativa € a capacidade que o usuario da lingua tem para
modificar determinado texto, parafraseando-o, de acordo com a finalidade; além
disso, deve ser capaz de fazer uma avaliacdo sobre certo processo executado, por
exemplo, saber se o texto apresentado em determinada situacéo é parafrase de um
texto dado.

A capacidade qualificativa revela-se no reconhecimento das diversas
tipologias textuais. Essa capacidade tem a ver com a capacidade formativa, a
medida que possibilita ao usuério ser capaz de produzir um texto de determinada
tipologia.

Considerar as diversas tipologias textuais para o ensino de lingua é
fundamental para que se chegue aos objetivos propostos. Para tanto, faz-se
necessario que os alunos tenham contato com os diversos textos que circulam
socialmente, fazendo sua leitura e andlise linguistica, para, posteriormente, partir
para a producédo escrita.

Segundo Suassuna (1995), a fim de se garantir a semanticidade e a
historicidade do texto escrito, € preciso que ele seja aquilo que alguém diz para
alguém; que tenha finalidades sociais definidas; que aquilo que é dito represente
como seu autor interpreta o mundo e a vida; que se justifique como pratica historico-
social. E preciso, portanto, que a construcéo do texto tenha objetivos reais, que ele

seja enderecado a um leitor, escrito numa determinada tipologia, conforme requer a
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situacdo comunicativa.

A artificialidade do trabalho escolar, manifestada na leitura de textos sem
objetivos, que nao interessam ao aluno e na producdo de textos apenas para o
professor, ndo condiz com a proposta de ensino que objetiva o desenvolvimento da
competéncia comunicativa. A formacéao de um leitor critico e um “escritor” autbnomo
depende, essencialmente, da concepc¢ao de linguagem do professor, aliada a sua
conduta pedagdgica autbnoma. O desprendimento do modelo de aula padronizado,
em que o livro didatico é o fio condutor do processo, sera uma maneira de realizar
um trabalho de acordo com as novas propostas de ensino de lingua materna.

Considerando-se que o desenvolvimento da competéncia comunicativa do
aluno é o principal objetivo do ensino de lingua materna, ha que se salientar que tal
competéncia abrange tanto a expressao oral quanto a producéo textual escrita. Os
PCNs (1998, p.27) declaram que “as atividades de ensino de Lingua Portuguesa
devem corresponder, principalmente, a atividades discursivas: uma pratica constante
de escuta de textos orais e escritos e de producdo de textos orais e escritos”,
conduzindo assim o aluno ao desenvolvimento de sua competéncia discursiva. As
atividades discursivas, quando valorizadas no espaco escolar, incentivardo os
alunos a conhecer as experiéncias de outrem, tanto através da audi¢cdo quanto da

leitura.

2.2.1 O desenvolvimento da oralidade

Forma privilegiada de linguagem natural caracteristica do homem, a fala é
uma atividade muito mais presente que a escrita, no dia-a-dia das pessoas.
Contudo, o desenvolvimento da oralidade néo recebe a devida atencdo na escola,
vista como o0 espaco em que se deve aprender a escrever.

Tradicionalmente, o ensino de lingua na escola sempre priorizou o texto
escrito em detrimento do texto oral, uma vez que se pauta, costumeiramente, pelo
livro didatico, em que, na maioria das vezes, as atividades culminam com a
producéo escrita.

Alguns estudiosos de linguagem tém tratado da importancia do
desenvolvimento da oralidade em sala de aula, enfatizando esse outro aspecto do
ensino de lingua materna. Defendendo o espaco para a oralidade no contexto

escolar, encontramos Bagno (2000, p.54), que assim se manifesta:
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Durante mais de dois mil anos, os estudos gramaticais se dedicaram exclusivamente a
lingua escrita literaria, formal. Foi somente no comeco do século XX, com o nascimento de
ciéncia linguistica, que a lingua falada passou a ser considerada como o verdadeiro objeto
de estudo cientifico. Afinal, a lingua falada é a lingua tal como foi aprendida pelo falante em
seu contato com a familia e com a comunidade, logo nos primeiros anos de vida. E o
instrumento basico de sobrevivéncia. Um grito de socorro tem muito mais eficacia do que
essa mesma mensagem escrita.

A fala constitui-se num instrumento demarcador de fronteiras sociais. A
propria condigdo de cidadania é adquirida no esfor¢co de aprender a fala de todos os
codigos sociais que ela tem incluidos. Para Gnerre (1998, p.5) “as pessoas falam
para serem ‘ouvidas’, as vezes para serem respeitadas e também para exercer
influéncia no ambiente em que realizam os atos linglisticos.” A escola compete
possibilitar ao aluno o conhecimento do diversos usos da lingua, conforme as
instancias de fala, a fim de que ele possa ser ouvido e valorizado como cidadao
participante da sociedade, podendo assim contribuir nas mudancas sociais.

O processo interacional humano se da pela linguagem oral, principal
instrumento de comunicacdo. Estabelecemos contato com nossos semelhantes pela
oralidade, exteriorizando, assim, Nnosso pensamento, por meio da interagao.
Dependendo da situacdo comunicativa, os dialogos obedecem ao emprego de
normas linguisticas em nivel formal ou em dialeto coloquial.

Nessa perspectiva, compete ao professor mostrar que a lingua falada possui
muitas variedades e que o dialeto padrdo é apenas uma das modalidades

linglisticas. Abordando esse aspecto, Marcuschi (1997, p.41) assim se expressa:

Assim entre outras coisas, a abordagem da fala permite entrar em questdes geralmente
evitadas no estudo da lingua, tais como as de variacdo e mudancga, dois pontos de extrema
relevancia raramente vistos. Noc¢Bes como: ‘norma”, ‘“padrdo”, “dialeto”, “variante”,

" ou

“sotaque”, “registro”’, “estilo”, “giria’ podem tornar-se centrais no ensino de lingua e ajudar a
formar a consciéncia de que a lingua ndo € homogénea nem monolitica.

A sala de aula é o espaco onde os sujeitos interagem pela linguagem oral,
processando-se o didlogo entre alunos e entre professor/alunos, e, nesse
intercAmbio, podemos antever a organizacdo de enunciados mais proximos da
norma culta, em geral, por parte do professor, e enunciados que se desviam da
norma culta, em dialetos utilizados pelos alunos.

Considerando-se responsavel pelo ensino da norma padrdo, o professor

procura expressar-se de acordo com a norma culta, propiciando ao aluno o acesso a
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ela. Para o aluno originario de grupos sociais que empregam outros dialetos, falar e,
posteriormente, escrever a norma padrdo é uma atividade bastante complexa.
Possibilitar que esse processo ocorra gradativamente, ao longo da escolarizacao, é
uma conduta a ser tomada pelo professor que reconhece as diferencas dialetais
como uma realidade escolar, sem, entretanto, discriminar o dialeto que o aluno
utiliza para se comunicar.

De acordo com Ramos (1999), apresentar a norma culta na modalidade oral
constitui-se numa estratégia para que o aluno se posicione frente a necessidade da
aquisicdo de outros modos de falar, de acordo com as varias situagdes. Colocar o
aluno em contato com o dialeto padréo, propiciando-lhe oportunidades para que fagca
uso dessa variedade lingiistica, sera, sem davida, um modo de reconhecimento da
necessidade de se utilizar a norma culta nas instancias publicas de fala.

Em sua vivéncia diaria, os alunos tém contato com textos orais formulados
de acordo com a norma culta. Exemplos dessa situagédo seriam os noticiérios de TV,
gue podem ser gravados, para posteriormente serem discutidos em sala de aula,
possibilitando, assim, a observacdo do modo de falar do reporter. Dessa forma, o
professor estabelecerd um paralelo entre as situacfes formais de uso da lingua e
situacdes informais, podendo realizar atividades que caracterizem tais situagdes e
possibilitando, com isso, a conscientizacdo de que, dependendo do interlocutor,
devemos escolher a modalidade linguistica mais conveniente.

Na interacdo dialdgica entre aluno/aluno e professor/alunos, ocorre a
construcdo do conhecimento, pois possibilita-se a troca de informacgdes, a
negociacdo de sentidos, o confronto de varias opinides, e a avaliagdo do processo
pedagogico. Entretanto, essas ocorréncias do texto oral ndo dao conta das multiplas
exigéncias da oralidade para as instancias publicas de fala. Embora possa ser
considerada uma instancia publica, a sala de aula ndo apresenta oportunidade de
interagdo com sujeitos que ndo compartiiham as mesmas referéncias, o mesmo
conhecimento de mundo.

Conforme o0 acima exposto, a escola compete favorecer a aprendizagem de
procedimentos apropriados de fala e escuta, em contextos publicos. Planejar e
realizar entrevistas, debates, seminéarios, apresentagfes teatrais, sdo atividades
indispenséaveis para o desenvolvimento da oralidade, em sua modalidade culta. E
fundamental que o professor conheca as especificidades da lingua falada e da

lingua escrita, podendo assim estabelecer as diretrizes pedagoégicas que nortearao
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seu trabalho diario em sala de aula.

2.2.1.1 Allingua falada e a lingua escrita

Dentre os linglistas que tém apresentado as distingbes especificas entre a
modalidade oral e a escrita, podemos citar Marcuschi (1997, 1998), Preti (2000),
Travaglia (2000) e Kock (2001). Nas publicacdes desses estudiosos, encontramos
subsidios para fazer um paralelo entre lingua falada e lingua escrita. Koch (op.cit.,
p.61) afirma que “fala e escrita constituem duas modalidades de uso da lingua.
Embora se utilizem, evidentemente, do mesmo sistema linguistico, elas possuem
caracteristicas proprias”.

No que se refere as estruturas sintéticas, na fala, usamos frases mais curtas
e menos complexas, para ndo sobrecarregar a memoria do interlocutor. Na escrita,
pretendendo uma melhor elaboracdo textual, empregamos frases longas e
complexas.

A lingua falada dispbe de varios recursos do nivel fonolégico, como
entonagdo, duracdo dos sons, énfase sobre termos ou silabas e tantos outros que
na lingua escrita ndo podem ser usados. Prova disso é que, ao pronunciarmos uma
palavra de modo diferente, ela podera produzir até mesmo um significado contrario.
Na escrita, 0S recursos que possuimos sdo, além dos sinais de pontuacao, palavras
escritas em tamanho maior, negrito, sublinhadas, entre aspas, para demonstrar a
énfase que se da a trechos da fala.

Na lingua escrita, por estarmos na auséncia do interlocutor, a imagem que
fazemos dele é que determina o modo de producdo do texto. Precisamos nos
explicar, minuciosamente, de modo a nado deixar duvidas que impecam a
compreensdo, ja que a interlocucdo da-se a distancia, no tempo e no espacgo. A
funcéo precipua da escrita, segundo Osakabe (in Zilberman, 1986), é tornar-se um
instrumento para a comunicacdo a distancia, sendo capaz de suprir as limitacbes
apresentadas pela oralidade.

Quanto ao processo de producao, o texto oral € elaborado sem preocupacéao
com estruturas e realizado de imediato, podendo haver retomadas para explicacoes.
J4, no texto escrito, ha tempo para refletir sobre a producéo linguistica, ocorrendo,

além da redacdo, a revisdo, a reescrita e, muitas vezes, até mesmo uma total
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refaccao do texto.

A compreenséo dos processos de realizacdo dos textos orais bem como dos
textos escritos, cada qual com suas caracteristicas, deve merecer especial atencao
por parte do professor, especialmente o de lingua materna. As dificuldades quanto a
producdo escrita, em virtude da concepcgao erronea que os alunos tém de que
escrever é reproduzir a fala sdo comuns a todas as linguas. Em artigo publicado na
revista “La educacion”, Pierri (1988) apresenta os problemas de expresséo escrita do
estudante universitario costarriquenho, colocando em evidéncia as caracteristicas e
condi¢Bes de producao do texto oral, em comparacao ao texto escrito.

Segundo a autora, para 0 registro oral, no que se refere as condicdes de
transmissédo, o canal que conduz a mensagem linguistica € a voz humana. Isso traz
as seguintes caracteristicas para a oralidade: desenvolvimento temporal; fugacidade;
fragilidade; pequeno alcance no espaco, no tempo e no numero de receptores;
condicdes para a codificacdo de todas as qualidades fisicas da voz, ou seja,
articulacéo, altura, intensidade e timbre; e, também, as interrupcdes pelo siléncio.

Os sujeitos envolvidos no ato comunicativo estdo em relacdo direta,
permitindo que a mensagem tenha realimentacéo facil e rapida, que se estabeleca
uma estreita ligacdo com a mensagem oral e a situagéo concreta de comunicagao,
permitindo, também, a presenca de outros codigos, além do linguistico, como, por
exemplo, as expressdes faciais, gestos, toques e outros.

O texto oral caracteriza-se por: a) predominio da redundancia nos niveis
|éxico, sintatico e semantico. Essa redundancia ndo é sé interna ao codigo
linguistico, visto que se apresenta, também, na inter-relacdo deste com os codigos
extralinguisticos; b) planejamento durante a organizacdo dos enunciados, pois as
estratégias lingliisticas sédo escolhidas a medida que se fala; c) maior flexibilidade no
uso das regras sintaticas e semanticas, pois se apresentam menos exigentes do que
no registro escrito; d) possibilidade de alteracéo linguistica, visto que as mudancgas
naturais em toda lingua tém inicio sempre na linguagem oral, sendo a fala a primeira
a incorporar qualquer inovacéo que surge no contexto social.

No que se refere ao registro escrito, considerando-se as condi¢cdes de
producdo e transmissao, teremos como canal para a mensagem linguistica o cédigo
escrito. Neste, as implicacdes para a mensagem sao: garantia e resisténcia temporal
e espacial; maior alcance quantitativo pela mdultipla reproducédo do texto escrito e

disponibilidade para a codificagéo de signos exclusivamente graficos.
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No registro escrito, os participantes da enunciacdo nédo estdo direta ou
indiretamente relacionados. Por isso, ndo ha retomadas na enunciagdo, existindo
uma independéncia relativa da mensagem, no que se refere a situacdo de
comunicacéo, além da exclusividade do codigo linguistico gréafico.

O texto escrito apresenta as seguintes caracteristicas: a) predominio da
pertinéncia em todos o0s niveis: Iéxico, sintatico e semantico, visto que a escrita pode
servir-se da redundancia como recurso de eficacia, como também pode evita-la para
nao interferir na compreensao; b) existe um planejamento prévio na escolha das
estratégias linguisticas, direcionadas sempre para a mensagem total do texto; c)
exigéncia de aplicacdo das regras sintaticas e semanticas da lingua; d) resisténcia
as mudancas linguisticas, que sé ocorrem apos haverem permanecido no cédigo
oral por muito tempo, e somente apds prévia autorizagdo de uma autoridade
académica é que poderéo ser inseridas no cédigo escrito.

O professor de lingua materna precisa ter conhecimento dessas diferencas,
a fim de ter condicdes para fazer a analise dos problemas que ocorrem quando da
producdo escrita por parte dos alunos. Deve mostrar ao aluno que a escrita
apresenta outra organizagdo; que o0 texto, tanto oral, quanto escrito, possui
caracteristicas proprias, e que ambos necessitam de organizagdo légica, a fim de
que ocorra a comunicagao.

Segundo Cagliari (2000, p.37), ndo podemos admitir a idéia de que a lingua
escrita seja a correta e que a lingua falada seja, por natureza, mais confusa e

incompleta. Para o autor:

Nada mais falso. A fala tem aspectos (contextuais e pragmaticos) que a escrita ndo revela,
e a escrita tem aspectos que a linguagem oral ndo usa. S&o dois usos diferentes, cada qual
com suas caracteristicas proprias, sua vida propria, almejando finalidades especificas e que
nada tém a ver em principio, nem pela sua natureza, com o pensamento logico, claro,
explicito, completo, etc. Ao contrario do que muita gente pensa, as pessoas se entendem
muito mais falando do que escrevendo e lendo. Nem a lingua escrita € mais sutil do que a
fala, nem desperta mais emoc¢des do que ela. Tudo isso depende da maneira como as
coisas séo ditas, ndo do fato de serem faladas ou escritas.

Diante da incontestavel importancia da lingua oral na vida diaria, faz-se
necessario repensar todo o nosso mundo grafocéntrico e, a medida que for dado um
novo espaco a oralidade, no contexto escolar, teremos resultados na producao
escrita, pois através do aprimoramento da expressao oral havera, certamente, mais

criatividade e maior confianga quando da producéo de textos escritos. Segundo o
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gue nos apresenta Franchi (1984), a reflexdo do aluno sobre suas atividades com a
escrita revela o processo de construgdo do préprio conhecimento que leva a escrita,
sendo a fala considerada uma espécie de “mediadora da escrita”.

Os adolescentes envolvidos em nossa pesquisa-acao residem em institutos,
nao desfrutando do ambiente familiar; apresentam, portanto, enorme caréncia
afetiva. Dar espaco para que falassem de suas vidas, de seus interesses, sentindo-
se apoiadas, foi o primeiro passo para que se interessassem pelo trabalho que
desejavamos desenvolver. Uma vez ouvidas e valorizadas, foram impelidas a

conhecer as experiéncias de outrem, tanto através da audicdo quanto da leitura.

2.2.2 A formacéo do leitor critico

Ler, que se origina de legei, significa colher, recolher, juntar. A concepcgéao do
que é ler, apresentada pelos modernos estudos lingiisticos, € muito mais do que
simplesmente tirar algo do texto. Para que ocorra a verdadeira leitura, devera entrar
em questao a triade: autor- texto- leitor.

Dessa forma, a leitura sera aqui entendida como processo de compreensao
e construcdo do significado do texto, no qual o leitor interage com o texto e o autor,
em busca de significados.

Ao considerarmos o autor, estaremos querendo entender o que ele pretende
dizer com aqguele texto; este, por sua vez, com sua estrutura propria, sera entendido
como o meio de que o autor se serve para se comunicar com o leitor; e o leitor, por
meio de sua competéncia linguistica e conhecimento de mundo, conseguira
entender a mensagem, atribuindo significado ao que leu.

Paulo Freire, em entrevista concedida a Ezequiel Theodoro da Silva,
transcrita na integra em Barzotto (1999, p.19), reafirma uma definicdo de leitura
dada por ele anteriormente: “A leitura do mundo precede sempre a leitura da
palavra, e a leitura desta implica a continuidade da leitura daquele”. Segundo o
autor, as criancas contam suas estorias, descrevem seu bairro, sua favela, e por
meio desses relatos, pode-se trazer o mundo para dentro da sala de aula, fazendo,
assim, a leitura do mundo, e saltando, em seguida, para a compreensao social da
leitura, ao lado da leitura da palavra escrita.

E por meio da leitura que nos reconhecemos como parte da sociedade.
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Tecemos nossa individualidade a partir do outro e com o outro. O meio social, no
qgual os individuos se constituem membros, propicia que cada um construa sua
subjetividade, na relacdo com o outro, a0 mesmo tempo em que as alteracdes
ocorridas no contexto social oportunizam a acdo de cada um, de acordo com suas
necessidades concretas, abrangendo questbes que envolvem até a propria
sobrevivéncia.

O ser humano se constitui pela linguagem e aprende a falar em contato com
seus semelhantes. E por meio da lingua que os individuos relatam suas
experiéncias, suas descobertas e as repassam aos outros componentes de seu
grupo social, trocando idéias, ampliando o ja descoberto e, posteriormente,
escrevendo, para perpetuar suas conquistas. E pela leitura que as novas geragdes
tomam conhecimento da historia dos povos, das grandes conquistas feitas pelas

geracoOes passadas. Abordando o tema, Silva (1991, p.75) assim se manifesta:

Podemos caracterizar a leitura como um processo ou pratica social que permite a pessoa
compreender a sua razdo de ser no mundo, buscando, incessantemente, mais
conhecimento sobre a realidade, seja observando diretamente a concretude do real, seja
dando vida aos registros da cultura, expressos por meio de diferentes linguagens ou
cédigos. Mais especificamente, ler e compreender os objetos e/ou as palavras € sempre
uma tentativa de se compreender como um ser situado na histéria.

E pela escrita que a humanidade preserva sua histéria através dos tempos,
portanto, a heranga cultural da humanidade encontra-se nos escritos, nos mais
diversos codigos criados pelo homem. Segundo Kleiman (2000, p. 7), “a palavra
escrita € patrimonio da cultura letrada, e todo professor é, em principio,
representante dessa cultura”. Cabe, portanto, a ele a fungdo de facultar a seus
alunos o0 acesso a essa cultura, preparando-os para a leitura competente, em
especial para a leitura dos classicos. Segundo a autora, poucos professores
possuem informacdes tedricas sobre a natureza da leitura, e dominam o aparato
metodoldgico necessario para o verdadeiro ensino de leitura, aquele que vise a
formacao do leitor competente, capaz de ler e interpretar os mais diversos textos que
circulam socialmente. Ser esse leitor € condicdo fundamental para o sucesso do
aluno em sua vida, ndo so escolar mas também como cidadao.

Para um leitor competente, o texto provoca questionamentos e o ato de ler
significa interrogar a escrita. Questionar o que estad escrito, ser capaz de fazer

inferéncias e ler as entrelinhas do texto deve ser a atitude do leitor critico, consciente
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de que nem tudo o0 que se escreve sdo verdades absolutas. A leitura, assim como a
escrita, € uma atividade individual, na qual o leitor ndo se comporta passivamente
diante do texto, mas aciona seus conhecimentos da atividade, da estrutura textual e
do mundo. No decorrer desse percurso, o leitor constréi, admite ou refuta hipoteses
acerca do que é exposto pelo texto. Nessa perspectiva encontramos Foucambert
(1994, p. 5), que assim se manifesta: “ler significa ser questionado pelo mundo e por
si mesmo, significa que certas respostas podem ser encontradas na escrita, significa
ter acesso a essa escrita, significa construir uma resposta que integra parte das
novas informacgdes ao que ja se é”.

Portanto, é durante a leitura que o leitor interage com o texto a partir de seu
conhecimento de mundo. Acerca dos conhecimentos retidos em nossa memoria,
Rumelhart (citado por Kleiman, 1995) criou a teoria dos esquemas, segundo a qual
todo o conhecimento que temos estd organizado em nosso cérebro, em
compartimentos. Tudo 0 que aprendemos incorporamos a um esquema ja existente
Ou criamos um novo esquema, retendo assim todo nosso aprendizado.
Transportando essa idéia para o ensino, daremos importancia ao conhecimento
prévio do aluno e a sua bagagem experiencial, contribuindo para a verdadeira
compreensdo das novas idéias apresentadas. Para tal, sugerem-se atividades de
pré-leitura, com as quais prepara-se 0s alunos para o conteudo do texto, criando
expectativas para a leitura, estimulando o interesse, enfim, iniciando o processo de
compreensao antes mesmo da leitura do texto.

Para que ocorra o verdadeiro processo de leitura, Solé (1998) apresenta
estratégias para trabalhar a leitura antes, durante e apos o processo. Segundo a
autora, devemos considerar alguns aspectos para um ensino correto de estratégias
de compreensao leitora, quais sejam: a) ler € uma atividade voluntéria e prazerosa, e
os alunos e professores devem estar motivados para aprender e ensinar a ler; b)
deve-se distinguir situacdes em que se “trabalha a leitura” e situagbes em que
simplesmente “se |1€” (na escola, ambas deveriam estar presentes); ¢) os alunos sé
aceitardo que pode haver uma leitura sem cobrancas se virem o professor lendo ao
mesmo tempo que eles; d) a leitura ndo deve ser uma atividade competitiva, pois
isso pode prejudicar os que encontram maiores dificuldades; e) deve-se articular
diferentes situacfes de leitura — oral, coletiva, individual e coletiva, compartilhada,
bem como textos adequados para tal pratica; f) antes da leitura, o professor deveria

pensar na complexidade que a caracteriza, podendo oferecer ajuda adequada para
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superar os desafios.

O posicionamento de Solé pode ser questionado, se pensarmos nas
situacdes em que o professor indica leituras, nem sempre prazerosas, mas que 0
aluno deve ler para ter conhecimento de bons textos, por razdes culturais. No ensino
nem tudo € prazeroso e voluntério; o aluno, em certas ocasifes, pode sentir-se
pressionado, entretanto, ha leituras dificeis que precisam ser feitas. No que se refere
a competicdo, condenada pela autora, creio que ela ndo causaria nenhum problema
se a iniciativa da competicao partisse da classe, por exemplo.

Considerando-se os trés momentos importantes no processo de leitura, o
antes parece ser o0 menos praticado na escola. No dia-a-dia, percebemos que so
lemos quando estamos motivados. Por exemplo, buscarmos um livro, apds alguém
nos ter falado sobre ele, dando um pequeno roteiro do que ele trata, despertando,
com isso, nosso interesse. As chamadas atividades de pré-leitura é que propiciarédo
a motivagdo necessaria para a leitura; por meio dessas atividades ocorrera o
despertar do conhecimento prévio que o aluno possui sobre o assunto do texto que
vai ler, ou o fornecimento do conhecimento prévio, caso o do aluno ndo seja
suficiente. Muitas vezes, os alunos possuem conhecimento prévio, mas ndao sabem
disso, ou entdo ndo sabem como usa-lo para aprender o novo. E necessario, ento,
ajuda-los a fazer a relagé@o entre o conhecido e as novas idéias trazidas pelo texto.

Para o0 momento da leitura, ou seja, o durante o processo, Solé (op.cit.,
p.116) cita Van Dijk, que define a compreensédo do texto como “a capacidade de
elaborar um resumo, que reproduz seu significado global de forma sucinta”. Para tal,
faz-se necessario diferenciar o que é essencial do texto e aquilo que pode ser
considerado como secundario, de acordo com os objetivos do leitor. Segundo a
autora, “o processo de leitura € um processo interno, porém deve ser ensinado”.
Uma maneira de dar conta dessa tarefa seria demonstrar aos alunos como o
professor faz para elaborar uma interpretacao do texto: que perguntas formula, quais
eram suas expectativas antes da leitura, que duvidas surgiram, o que aprendeu de
novo, o0 que ja sabia, 0 que ainda tem que aprender sobre o assunto lido. Enfim, os
alunos precisam acompanhar o processo/modelo, que Ihes permita ver “estratégias
em acao”.

O apds a leitura deve também acontecer, para o0 aluno continuar
compreendendo e aprendendo. E importante observar a idéia principal do texto e

ensinar aos alunos como chegar a ela. Pode-se também fazer uma distingédo entre
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tema e idéia principal. Para Aulls (citado por Solé 1998), o tema do texto pode
exprimir-se por uma palavra ou um sintagma; a idéia principal informa a respeito do
enunciado mais importante do qual o autor se utiliza para explicar o tema.

Entretanto, ndo podemos esperar que o0s alunos logo estejam aptos a retirar
o tema ou a idéia principal de qualquer texto, pois essa competéncia é resultado de
um trabalho continuo. Nessa perspectiva, a autora cita a importancia da intervencao
do professor, sendo uma ajuda pedagdgica insubstituivel, para que os alunos
possam ir sempre um pouco além do ponto de partida, tornando-se capazes de ler
com autonomia.

Considerando a importancia dos caminhos a serem trilhados pela escola,
para orientar o aluno a ser um leitor capaz de compreender aquilo que |€, devemos
também considerar como o leitor age, quando da realizacdo do ato da leitura. A
partir da perspectiva sociolinglistica, encontraremos estudiosos para quem a leitura
se constitui num ato de fazer perguntas ao texto escrito, de acordo com o0s objetivos
do leitor. O leitor ndo tem consciéncia de que esta formulando perguntas, mas obtém
respostas que lhe permitem a compreensdo do texto. Essa visdo de leitura néo
considera o ato de ler como um processo de decodificacdo, mas como uma predi¢cao
a partir do conhecimento de mundo do leitor, tornando-o menos dependente da
informac&o visual, ndo sobrecarregando o cérebro com informagdes visuais.

Acerca do comportamento do leitor, encontramos Fulgéncio e Liberato

(1996, p.81), para quem:

A leitura pressup@e pelo menos dois processos que dependem de informacdo nao-visual:
de um lado, a previsdo, que acelera e, portanto facilita a leitura; de outro, a inferéncia, que
completa e possibilita a compreensao do material expresso no texto. Entdo, se um leitor tem
escassa informacao néo visual, € de se esperar que tenha dificuldades na leitura”.

Dando énfase ao estabelecimento de inferéncias, deve-se dar importancia a
um tipo especial de conhecimento semantico-pragmatico a que se tem chamado
expectativas. A partir do conhecimento de mundo, o leitor cria expectativas com
relacdo aos conceitos ou situacdes levantadas pelo texto que podem dirigir a leitura
e guiar a interpretagéo.

No que se refere ao ato de ler, podemos descrever tipos de leitores. Durante
a leitura, trazemos nosso conhecimento anterior da lingua e nossa experiéncia de
vida. A informacdo nova trazida pelo texto sera integrada a informacao velha, que

faz parte do conhecimento do leitor. Teremos, entdo, 0S processamentos
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ascendente e descendente (bottom-up e top-down) explicados por Kato (1985), ao
dizer que se o leitor tiver pouca familiaridade com certas formas ou funcdes, o
processamento € basicamente ascendente, sendo utilizado o processo descendente
para decodificar palavras, estruturas e conceitos familiares ou previsiveis no texto.

Assim sendo, o leitor que faz uso do processamento descendente apreende
facilmente as idéias principais do texto, é fluente e veloz; porém, faz adivinhacoes,
sem procurar confirma-las com os dados do texto, através de uma leitura
ascendente; assim ele serve-se mais do seu conhecimento prévio do que da
informacéao trazida pelo texto.

Outro tipo de leitor é aquele que faz uso do processo ascendente,
construindo o significado com base nos dados fornecidos pelo texto, fazendo pouca
leitura nas entrelinhas e nao tirando conclusdes rapidas. Esse tipo € pouco fluente e
tem dificuldade de sintetizar as idéias do texto, pois ndo consegue distinguir o que é
mais importante.

Na visao interacionista defendida por Kato (op.cit), o leitor maduro deve usar
os dois processos no momento apropriado, de tal forma que a escolha desses
processos € ja uma estratégia metacognitiva, isto €, o leitor possui um controle
consciente e ativo de seu comportamento. E esse tipo de leitor que a escola deve
preparar, ja a partir do ensino fundamental, para formar o leitor maduro, que é capaz
de extrair sentido, atribuir significado e construir o verdadeiro sentido do texto.

Quanto a classificacdo dos processos adotados pelo leitor, 0 que podemos
salientar é que, em geral, as pessoas Iéem melhor ou pior alguns géneros e 0 uso
das estratégias bottom-up e top-down ficam na dependéncia da experiéncia do leitor
com determinados géneros. Para o leitor acostumado a ler textos classicos, por
exemplo, ao encontrar esse tipo de género, certamente, ndo tera dificuldades na
leitura. Consideramos que o leitor maduro é aquele que é capaz de dialogar com a
maior variedade possivel de géneros textuais, e, para tanto, é de suma importancia a
convivéncia com o0s varios tipos de textos, desde o periodo escolar, pois é nessa
fase que se formam os verdadeiros leitores.

Considerada, portanto, uma atividade de carater complexo, deveria ser
objeto de estudo por parte dos professores, que, segundo Kleiman (1996), néo
conhecem as verdadeiras concepcdes de leitura e do que é ensinar a ler. A autora
fala da importancia da complementacdo da formacdo do docente, para que,

conhecendo as teorias, possa modificar suas praticas pedagoégicas, podendo, assim,
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tornar-se “um professor que se faca gerador e irradiador de mudancgas” (p.18).

Entendemos que um conhecimento teérico é fundamental para a reflexao
sobre a prética pedagodgica, e o que se deveria priorizar, quando da formacéo de
professores, € a compreensao do processo de aquisicdo da leitura. Os professores
ndo necessitam de conselhos e, sim, precisam compreender, para, a partir dai,
poder tomar decisbes para uma efetiva atuagao junto a seus alunos.

Nesse sentido, Charmeux (2000) condena a escolha de métodos para o
ensino da leitura, dizendo que o comportamento do professor é que faz a diferenca.
Para a autora, ensinar a leitura é colocar em funcionamento um comportamento de
construcédo inteligente de significacdo, que esteja motivado por um projeto
consciente, e isto deve ser feito desde o inicio da escolaridade, dando-se
continuidade até o fim do periodo escolar, confirmando sempre o ja dito “aprender a
ler € aprender a construir sentido”.

Concordamos com a idéia de que ndo ha métodos eficientes e, sim,
condutas por parte do professor; entretanto, devemos considerar que ele deve
orientar-se conforme a concepc¢ao interacionista de linguagem para conseguir 0s
resultados pretendidos. Para que ocorra a interagédo, Maténcio (2000, p.39) fala da
importancia da diversidade de atividades que deveriam ser desenvolvidas em torno
dos textos lidos, levando-se em conta o desenvolvimento do aluno. Por meio da
diversidade de atividades, o aluno tem a possibilidade de “reconstruir a informacéo
mediante a utilizacdo do conhecimento prévio e reestruturar o conhecimento prévio
gracas a nova informacdo”. E pela interacdo com os colegas e o professor, pela
troca de idéias e informacgdes, podera tornar-se um leitor proficiente.

Formar verdadeiros leitores ndo nos parece ser tarefa impossivel, apenas
necessita-se daquele professor que conhece os caminhos para conduzir seus alunos

ao mundo da leitura. Manguel (1997, p.201) assim se refere ao ato de ler:

Por mais que os leitores se apropriem de um livro, no final, livro e leitor tornam-se uma so
coisa. O mundo, que é um livro, é devorado por um leitor, que é uma letra no texto do
mundo; assim, cria-se uma metéfora circular para a infinitude da leitura. Somos o que
lemos.

Essa abordagem, certamente, leva-nos a pensar no texto literario, que a
nosso ver ndo pode ser tratado com menosprezo nem receber o mesmo tratamento

gue os demais textos que circulam socialmente.
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2.2.2.1 A importancia do texto literario

O ser humano de todas as épocas sempre olhou para o universo com certo
encantamento, sua imaginagao criou um mundo transfigurado e isso foi passado,
inicialmente pelo oral, e, posteriormente, pela escrita, para dividir idéias e
sentimentos. Surgiu assim a literatura. Parafraseando Candido (1989), literatura, da
maneira mais ampla possivel, sdo todas as criagfes de toque poético, ficcional ou
dramatico, em todos os niveis de uma sociedade, nos mais diversos tipos de cultura,
desde o que chamamos de folclore, até as mais dificeis formas da producédo escrita
das grandes civilizagdes.

O autor enumera trés funcdes da literatura. A primeira funcdo do texto
literario € a funcdo psicologica, que vem suprir a necessidade de ficcao e fantasia
gue todo ser humano possui. Como a literatura transfigura e representa a realidade,
constitui-se na modalidade mais importante para satisfazer essa necessidade. Sem
alienar, ela integra o leitor a sua realidade, possibilitando-lhe a compreensao de
situacOes de sua vida diaria, levando-o a ajustar-se psicoldgica e socialmente.

Conduzir o homem ao conhecimento do mundo e do ser é a segunda
funcdo da literatura, pois, operando uma relacdo do ilusério com o real, o texto
literario integra o leitor a sua realidade, facultando-lhe “maior inteligibilidade com
relacéo e esta realidade” (Candido, 1972, p.804). Ao recriar a realidade, a literatura
coloca o leitor no centro das contradiges de seu mundo, visto que a obra literaria
representa a realidade e age sobre ela.

Uma terceira funcdo desempenhada pela literatura €, segundo o autor, a
funcdo formativa, ou seja, abrindo caminhos e humanizando, a literatura forma,
diferentemente da pedagogia oficial, que visa ao moralismo e a transmissdo de
preceitos dominantes. Assim, ao transfigurar o real, o texto literario guarda-o na
estrutura profunda e, pela ficcdo, 0 homem consegue inserir-se em seu contexto.

Discutindo os direitos humanos, o autor lembra que aquilo que é um direito
para mim o € também para meu préximo. A afirmacgéo, embora consensual no que
diz respeito a direitos como o de moradia, alimentacdo, saude e instrucao,
freqientemente ignora a questdo do direito a integridade espiritual, a crenca, ao

lazer, & arte e a literatura. Conforme assevera Candido (1989), independentemente
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de classe social, nivel de instrucdo, idade ou credo, todos deveriam desfrutar da
literatura para alcancar a integridade espiritual.

O texto literario possibilita ao individuo olhar para o outro e nele reconhecer-
se, e esse ato contribui para a criacdo de sua identidade; em seu interior, em todas
as formas e modalidades, revela-se a complexidade humana representada na ficcéo.
Além disso, a literatura tem o poder de humanizacdo, ou seja, desenvolve no ser
humano a compreensao, levando-o a voltar os olhos para a natureza, para a
sociedade, para o semelhante. Pela palavra, a producdo literaria leva o homem a se
organizar e a organizar o mundo.

Todos os valores da sociedade, os que ela enaltece, ou 0s que considera
prejudiciais, estdo presentes nas diferentes manifestacdes literarias. A literatura
educa porque faz viver. Segundo palavras de Candido, a literatura nos fornece a
possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas, ao confirmar e negar, propor
e denunciar, apoiar e combater. Por isso, “é indispensavel tanto a literatura
sancionada quanto a literatura proscrita, a que os poderes sugerem e a que nasce
dos movimentos de negacao do estado de coisas predominante” (1989, p.113).

Portanto, além de se constituir numa necessidade universal, o texto literario é
também um instrumento consciente de desmascaramento, pois denuncia e combate
as injusticas sociais como a miséria, a serviddo, a mutilagdo espiritual. Por meio do
texto literario, o leitor reconhece-se, percebe seus direitos e, consciente disso, pode
lutar por eles.

No contexto escolar, 0 texto literario sempre esteve presente, entretanto,
nem sempre foi valorizado devidamente. Conhecimento e prazer fundem-se no texto
literario, mas no curriculo escolar, freqientemente, conhecimento e prazer sao
dicotbmicos. Desprovido de sua esséncia, o texto literario é frequentemente
transformado numa ponte para se ensinar lingua. Lajolo (1997), ecoando o
pensamento de Candido, diz que, em sala de aula, o texto literario pode ser
completamente desfigurado, em virtude das propostas de trabalho que o
acompanham nos livros didaticos. Ha um descaso para com o contato solitario e
profundo que o texto literario pede. Para a autora (op.cit., p.11): “o que fazer com ou
do texto literario em sala de aula funda-se, ou devia fundar-se, em uma concepc¢ao
de literatura muitas vezes deixada de lado em discussfes pedagogicas”.

Os PCNs, orientadores das praticas pedagogicas, reafirmam a importancia

do trabalho com o texto literario, o qual, do ponto de vista linglistico, apresenta
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caracteristicas diferenciadas. A selecdo dos recursos linguisticos e a composi¢cao do
texto se organizam de maneira que o leitor seja envolvido pela sensibilidade e pela
estética da construcdo verbal. Nesse documento (1998, p.27) encontramos a

seguinte proposicao:

Nesse processo construtivo original, o texto literario esta livre para romper os limites
fonoldgicos, lexicais, sintaticos e semanticos tracados pela lingua: esta se torna matéria
prima (mais que instrumento de comunicacdo e expressdo) de outro plano semiético — na
exploracdo da sonoridade e do ritmo, na criacdo e recomposicdo das palavras, na
reinvencdo e descoberta de estruturas sintaticas singulares, na abertura intencional a
multiplas leituras pela ambigiidade, pela indeterminacao e pelo jogo de imagens e figuras.
Tudo pode tornar-se fonte virtual de sentidos, mesmo o0 espaco grafico e signos nao-
verbais, como em algumas manifestacdes da poesia contemporanea.

Reforcando esse enfoque de que o texto literario rompe os limites tracados
pela lingua, Zilberman (1990) afirma que o texto literario concilia a racionalidade da
lingua, testemunhada pela sua estrutura gramatical, com a invencdo nascida na
intimidade de um individuo. Esse género textual pode lidar com a ficcdo mais
exacerbada, sem perder o contato com a realidade, condicionando, assim, a
imaginacdo a ordem sintatica da lingua. A literatura € realista ao documentar seu
tempo de modo ludico e critico, e € sempre original, pois o escritor € conduzido pelo
imaginario a gerar formas e expressdes que se apresentam de forma sempre
inovadora.

O contato solitario com o texto literario permite ao leitor penetrar no mundo
da imaginacdo e da fantasia, sem perder de vista sua subjetividade e sua historia.
Esse € o angulo individual do texto literario, o aspecto social decorre dos efeitos
desencadeados. A leitura oportuniza a troca de experiéncias com outros leitores,
socializando, assim, a experiéncia de cada um. Ainda em Zilberman (op.cit., p.19),
lemos: “a leitura revela outro angulo educativo da literatura: o texto artistico talvez
nao ensine nada (...) mas seu consumo induz a algumas praticas socializantes, que
estimuladas, mostram-se democraticas, porque igualitarias”.

Levar o aluno ao mundo da fantasia e dos sonhos pode ser uma maneira de
cativa-lo, de fazé-lo compreender o mundo, de aceitar suas limitacdes, de superar
seus medos e angustias, percebendo que sua histéria esta também na histéria dos
outros. Abramovich (1999) demonstra como os contos de fadas falam de caréncias,
de autodescobertas, de perdas e buscas, sensibilizando o ouvinte/leitor para a

compreensdo de si e do mundo. Ouvir e ler histérias é, também, desenvolver o
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potencial critico do aluno. E poder pensar, duvidar, se perguntar, questionar. E saber
criticar o que foi lido ou escutado e o que significou. E ter vontade de reler ou de
deixar de lado de vez. E, também, formar a opinido prépria, é ir formulando os
préprios critérios, ir encontrando outros e novos valores, enfim € também formar,
educar para a vida.

Os contos de fadas sdo considerados modelos de narrativas porque
apresentam uma situacao inicial, apresentam um conflito que solicita uma solucéo
para chegar a um final feliz. Para Barco et.al. (2001), essa estrutura de inicio, meio e
fim bem claros auxiliam a crianca a formar sua visdo sobre a vida, que ela ndo tem
como compreender. A apresentacdo de um drama, de forma breve, leva-a a
apreender um problema como, por exemplo, o abandono em Jo&ozinho e
Mariazinha, auxiliando o jovem leitor a compreender situagdes e resolver emocdes
que lhe parecem complexas. Por meio da magia, a crianca foge das situagcbes do
cotidiano, realizando-se no sonho e encontrando na literatura respostas a suas
duvidas e as questdes que o dia-a-dia Ihe apresenta.

A0 pensarmos em um outro género, na poesia destinada as criancas,
devemos considerar que, por sua forma de enunciacdo, o género lirico convida o
leitor a participar. O leitor infantil possui sensibilidade para perceber o trabalho da
linguagem. No poema, 0 aspecto que mais chama atenc¢ao do jovem leitor é o ritmo,
considerando-se que, ja no berco, ele teve contato com a musicalidade das cantigas
de ninar. Mais tarde, o contato com a poesia folclérica (parlendas, trava-linguas,
cantigas de roda, adivinhas) vem reforcar o prazer pela sonoridade do poema.
Segundo Mello (in Saraiva, 2001), “a leitura do texto poético promove o
desenvolvimento pleno da linguagem, na medida que capacita os leitores a
compreensao de textos conotativos e simbdlicos”. A autora cita uma recomendacao
feita por Carlos Drummond de Andrade, que disse, certa vez, que é por meio do
acesso e da familiaridade com o texto poético que a crianga pode desenvolver sua
capacidade lingiistica, bem como compreender a si propria e ao mundo.

O contato com o texto literario possibilita ao aluno descobrir novas faces e
possibilidades expressivas da palavra, permitindo, ndo apenas torna-lo proficiente na
modalidade escrita, mas fazendo com que ele ative estratégias mais inventivas no
uso dos signos verbais, no momento da escritura do texto.

Por tudo o que aqui se exp0ds, creio estar justificada a prioridade dada ao

texto literario em uma oficina de leitura e producédo textual, particularmente neste
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caso, que tinha como beneficiarias criangas carentes.

2.2.3 A formacé&o do “escritor” autbnomo

A Linguistica textual apresenta aspectos relevantes no que se refere a
producdo de textos, abrindo caminhos para a melhoria do exercicio da leitura e da
escrita na escola, possibilitando a formacao do professor, para que, por meio do
conhecimento tedrico, possa direcionar sua pratica pedagdgica e consiga formar
leitores criticos e “escritores” autbnomos.

Segundo a concepcédo sociointeracionista de linguagem, o ensino de lingua
materna ndo pode preocupar-se apenas com o estudo do codigo linguistico, mas
deve considerar também suas fung¢des sociais, como processo de comunicagdo. No
processo ensino/aprendizagem deve-se ver no falante/ouvinte ndo sO6 um
emissor/receptor capaz de codificar e decodificar codigos linguisticos, mas o
locutor/interlocutor, sujeitos que se apropriam da lingua, como processo social de
interacdo. Conforme Koch (1987), por viver em comunidade, o homem usa a lingua
para se comunicar com seus semelhantes, estabelecendo relacdes, atuando sobre
eles, enfim, realizando a interacéo social por meio de seu discurso.

Os PCNs de Lingua Portuguesa (1998), embasados nas teorias
pragmaticas, dentre as quais destaca-se a Linguistica textual, propdem uma tomada
de posicao que privilegia o ensino de lingua centrado em todas as possibilidades e
variacOes textuais, e na reflexdo sobre elas. O texto é visto como principio e como
fim. O ensino da Lingua Portuguesa preconizado nesse documento critica 0 modo
de trabalhar com textos fechados em aspectos e fung¢des exclusivamente escolares,
a partir das quais se julga ser possivel a construcdo de uma competéncia discursiva
por parte dos alunos. Esta, conforme os PCNs, sé sera possivel no convivio com
textos verdadeiros, com leitores e escritores reais, em situacdes reais da vida
cotidiana.

Geraldi (1993, p.105) propde que, se quisermos tracar uma especificidade
para o ensino de lingua portuguesa, devemos trabalhar com textos. E o autor

prossegue (op.cit., p.135):
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Considero a producdo de textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de
chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua...Sobretudo, é porque no
texto que a lingua - objeto de estudos — se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto
de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto discurso que remete a uma relagédo
intersubjetiva constituida no préprio processo de enunciagdo marcada pela temporalidade e
suas dimensdes.

A escolha do texto como centro da atividade interlocutiva ampara a
discusséo de que o sujeito e sua producdo de discursos estao nele concretizados.
Do compromisso e da articulagdo do discurso decorre o texto a ser produzido na
escola — e ndo para a escola. O texto é uma atividade discursiva em que “alguém diz
algo a alguém”.

De acordo com Geraldi (op.cit.), para produzir um texto, € preciso que se
tenha uma razdo para dizer; que se tenha para quem dizer; que o locutor se
constitua como sujeito que diz o que diz para quem diz (seja um jogador no jogo); e
gue se escolham as estratégias para tais realizacdes. Ao explicitar as configuracdes
textuais, o autor situa a leitura como um processo dialdgico, espaco de producado de
sentidos. A producao do leitor é marcada pela experiéncia da producéo do outro (0
autor), com quem o leitor se encontra na relagéo interlocutiva. O sentido do texto e a
significacdo das palavras dependem da relacdo entre sujeitos. A relacdo entre os
interlocutores ndo apenas funda a linguagem e da sentido ao texto, como constroi 0s
sujeitos produtores de texto.

O conhecimento dessa proposta levaria os futuros professores de lingua
materna que atuassem como coordenadores das oficinas de producado textual a
agirem de maneira a motivar os alunos a produzir seus textos. Conforme os estudos
realizados pelo grupo, os alunos deveriam ter motivo para escrever para leitores e

ouvintes reais (cf. capitulo 3).

2.2.3.1 Conceituando texto

Definicbes de varios estudiosos de linguagem nos possibilitam a
compreensdo do que seja texto. Apresentaremos a posicao de diversos autores, a
fim de nos posicionarmos, tendo em mente que entendemos a linguagem como um
processo de interacdo no qual todo enunciado demanda o outro.

Por meio de consulta a varias obras, encontramos definicdes diversas e
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constatamos que alguns autores ndo fazem distingcdo entre os termos texto e
discurso, empregando-os como sinénimos. Comentando essa questdo, Favero
(1991) afirma que, nas linguas romanicas, a par do termo texto, existe também o
termo discurso, e algumas vezes ambos sdo empregados como sinénimos e, outras
vezes, com sentido diferente.

Em Favero e Koch (2000, p.25), o termo texto pode ser tomado em duas

acepcoes:

Texto em sentido amplo, designando toda manifestacdo da capacidade textual do ser
humano (uma mdasica, um filme, uma escultura, um poema etc.) e, em se tratando de
linguagem verbal, temos o discurso, atividade comunicativa de um sujeito, numa situacéo de
comunicacdo dada, englobando o conjunto de enunciados produzidos pelo locutor (ou pelo
locutor e interlocutor, no caso dos dialogos) e o evento de sua enunciacao.

Encontramos em Bernardez (1982, p.85) consideracbes a respeito dos
multiplos fatores que devem ser considerados fundamentais para se chegar a
definicdo de texto, sendo os principais: a) carater comunicativo: atividade; b) carater
pragmatico: intencdo do falante, situacdo; c) carater da estrutura: existéncia de
regras proprias do nivel textual. Considerados esses fatores, o estudioso (op.cit.,

p.85) assim define texto:

Texto é a unidade lingliistica comunicativa fundamental, produto da atividade verbal
humana, que possui sempre carater social; estd caracterizado por seu fecho seméntico e
comunicativo, assim como por sua coeréncia profunda e superficial, devido a intencao
(comunicativa) do falante de criar um texto integro, e a sua estruturacdo mediante o
conjunto de regras: proprias do nivel textual e as do sistema da lingua.

Tomando os termos texto e discurso como sinébnimos, Costa Val (1999)
define a ambos como ocorréncia linglistica falada ou escrita, de qualquer extenséao,
cujos constituintes lingtisticos devem contribuir para a formacéo de um todo coeso.

Em seus mais recentes estudos, Koch (2002, p.16-17) afirma que o conceito
de texto depende das concepcdes que se tenha de lingua e de sujeito. Vinculando
as conceituacbes de texto as concepcOes de lingua, a autora detém-se na

concepcao interacionista, assim apresentada:

Na concepcdo interacional (dialégica) da lingua, na qual os sujeitos sdo vistos como
atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser considerado o proprio lugar da interagao e
os interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e séo
construidos. Desta forma ha lugar, no texto, para toda uma gama de implicitos, dos mais
variados tipos, somente detectaveis quando se tem, como pano de fundo, o contexto
sociocognitivo dos participantes.
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Quando trata o texto como objeto de ensino, mais precisamente o texto
escrito, Geraldi (1993) afirma que “o texto € uma sequéncia verbal escrita coerente,
formando um todo acabado, definitivo e publicado”; o termo “publicado” significa tao
somente dar o texto para leitores. Essa proposi¢ao é pertinente, o aluno deve ter, na
escola, situa¢gbes similares as da vida real, e, em nosso dia-a-dia, S6 escrevemos
guando temos motivo para nos dirigir a alguém.

No estudo sobre texto, € importante ressaltar aspectos relacionados a sua
construcdo linglistica verbal, a qual se apresenta como um todo coerente e coeso,
capaz de atingir seu objetivo, qual seja, atuar no ouvinte/leitor. Essa relacéo
estabelecida entre as sentencas € que chamamos de textualidade.

Vérios fatores contribuem para a construcdo da textualidade. Costa Val
(op.cit) apresenta a classificacdo feita por Beaugrande e Dressler: a coeréncia e a
coesdo, que se relacionam com o material conceitual e linglistico do texto, e a
intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade, que tém a ver com os fatores pragmaticos envolvidos no processo
sociocomunicativo.

Embora consideremos relevantes todos os fatores apresentados como
responsaveis pela textualidade, evidenciamos a coesdo e a coeréncia, termos
tratados como equivalentes pela maioria dos estudiosos e de forma distintiva por
alguns. Este ultimo posicionamento € justificado com a afirmacéo de que se pode
encontrar textos destituidos de coesdo, mas cuja textualidade € encontrada na
coeréncia, ao passo gue ha textos com elementos coesivos sem, entretanto, serem
coerentes.

No que se refere a coesao, a partir do exposto por estudiosos da Lingiistica
textual, podemos concluir que é a unidade formal do texto, revelada por meio de
marcas linguisticas na sua estrutura superficial, de modo a permitir que ele seja um
todo coeso. A coesédo é o resultado da maneira como 0s conceitos e as idéias sao
expressos na superficie textual, sendo construida por meio de recursos gramaticais
e lexicais, como substitui¢cdes, elipses, conjunc¢des, sinGnimos, artigos, pronomes
anaforicos.

Assim sendo, esses mecanismos de coesdo é que estabelecem a
progresséao e a repeticdo, elementos que formam a coeréncia textual. A coesao pode

contribuir para o estabelecimento da coeréncia, porém ndo a garante. Entretanto, o
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leitor pode, eventualmente, estabelecer a compreensao da estrutura profunda, por
meio dos recursos linguisticos da superficie textual.

Quanto a coeréncia do texto, estudos realizados por Koch e Travaglia (1998)
afirmam que a coeréncia textual se da a partir da boa formacao do texto, em funcéo
da situagdo comunicativa a que se destina. E a caracteristica que possibilita o
estabelecimento de relagbes de continuidade de sentidos entre os elementos do
texto, essencial para a compreensao. Por isso, a coeréncia ¢, a0 mesmo tempo,
semantica e pragmatica, e tem a ver com a compreensdo do texto, segundo o
principio de cooperacgédo entre leitor e autor.

Para que se estabeleca a coeréncia, Charolles (in Galves et. al.,1997)
propde quatro requisitos: repeticdo, progressdo, ndo-contradicdo e articulagao.
Esses critérios também sao estabelecidos por Costa Val (op.cit.), sendo o primeiro
deles denominado de: continuidade.

Consideramos fundamentais os estudos que abordam aspectos relacionados
a construcdo e analise de textos, visto que esta pesquisa direciona-se ao
conhecimento tedrico colocado em pratica, seguido de reflexdo, visto que os
académicos envolvidos no projeto deveriam conhecer teorias para fundamentar sua
pratica e refletir sobre ela. Conhecendo a proposta de ensino de lingua por meio de
textos, bem como a necessidade de conhecer as diversas tipologias textuais que
devem servir de contetudo ao ensino de linguagem, poderiam trabalhar eficazmente,

alcancando os objetivos propostos.

2.2.3.2 Tipos e géneros textuais

Em Estética da criacdo verbal (1992), Bakhtin propde uma reflexdo sobre os
géneros discursivos, que € a denominagdo dada por ele aos tipos relativamente
estaveis de enunciados, elaborados em cada esfera da utilizacdo da lingua. O que
justifica tal estudo, para o autor, € o fato de os géneros serem dotados de uma
infinita riqueza e diversidade, em funcdo de ser a atividade humana uma atividade
inesgotavel.

Por outro lado, essa diversidade também pode ser um dos motivos da
rejeicdo ao estudo dos géneros do discurso, devido a dificuldade em organizar, no
mesmo campo de analise, fendbmenos tao diferentes. Entretanto, mesmo havendo

dificuldade em relacéo a definicdo dos enunciados, a heterogeneidade dos géneros,
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segundo Bakhtin, ndo deve ser minimizada.

Seguindo a concepc¢ao enunciativa de lingua de Bakhtin (op.cit.), os PCNs
de Lingua Portuguesa apresentam propostas a fim de oferecer subsidios para um
ensino que permita aos alunos o uso eficaz da leitura e da escrita, proporcionando-
lhes o efetivo exercicio da cidadania. O texto, tido como unidade bésica de ensino, é
o fundamento que deseja levar a um procedimento de ensino-aprendizagem mais
centrado nas situacdes concretas de producao de linguagem.

Dessa maneira, os alunos deveriam ser colocados em situacbes de
producdo de linguagem, e com isso trabalhar simultaneamente escrita, leitura e
reflexdes metalinguisticas, de acordo com os diversos géneros. Assim os PCNs

(1998, p.21) apresentam a questao:

Isso tudo determina as escolhas do género no qual o discurso se realizara, dos
procedimentos de estruturagéo e da selecdo de recursos lingliisticos. E evidente que, num
processo de interlocugéo, isso nem sempre ocorre de forma deliberada ou de maneira a
antecipar-se a elocugdo. Em geral, € durante o processo de producéo que as escolhas séo
feitas, nem sempre (e nem todas) de maneira consciente.

Para orientar seus alunos quanto a diversidade textual e as caracteristicas
de cada género, fazia-se necessario que o professor apresentasse a diversidade de
géneros que circulam socialmente e que dela se fizesse a andlise linglistica, a fim
de propiciar o conhecimento necessario para a leitura e posterior producao textual.

Em Kaufman e Rodriguez (1995) encontramos uma classificacdo de textos
escritos que circulam socialmente e que deveriam estar nas salas de aula,
especialmente de primeiro grau, por serem fundamentais para o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos. Explicam as autoras que, reconhecendo que
ha imensa variedade de textos em circulacdo, ha uma certa dificuldade para sua
classificacdo. Para tanto, empregam alguns critérios para apresentar a classificacao,
considerando aqueles textos que aparecem com maior frequéncia na realidade
social e no universo escolar, apresentando o seguinte quadro classificatorio: 1)
Textos literarios. conto, novela, obra teatral, poema; 2) Textos jornalisticos. noticia,
artigo de opinido, reportagem, entrevista; 3)Textos de informagcdo cientifica:
definicdo, nota de enciclopédia, relato de experimento cientifico, monografia,
biografia, relato histérico; 4) Textos instrucionais. receita, instrutivo; 5) Textos
epistolares: carta, solicitacdo; 6) Textos humoristicos: histéria em quadrinhos; 7)
Textos publicitarios: aviso, folheto, cartaz.
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Para que efetivamente aconteca o aprendizado, e professor e alunos
alcancem seus objetivos, quais sejam, ler e escrever com competéncia, é
fundamental que haja o papel orientador por parte do professor, ocorrendo, assim, o
encontro do leitor com o texto. O ler impulsionara o leitor que podera se transformar
em produtor de textos, quando conseguir “refletir sobre o mundo e sobre o mundo do
texto”, segundo palavras de Gil Neto (1996, p. 21), que assim complementa:
“Escrevo para ser... Escrever € uma forma importante de ser. E a palavra nos faz
ser. Parece tado poético, mas ndo € sO0. Escrevemos 0 que escrevemos para ser o
gue somos para alguém”.

A partir dessa perspectiva, o aluno necessita sentir-se pessoa importante no
grupo ao qual pertence. Ser capaz de emitir suas opinides, ser ouvido e,
posteriormente, conseguir passar suas idéias por escrito, certamente fara dele um
ser social, capaz de interagir e de constituir-se como sujeito da histéria. A relacdo
professor /aluno é fundamental para tal. Cabe ao professor saber quem é seu aluno,
qual é sua historia, para quem ira ensinar, descobrir quais sdo os interesses da
classe para poder dialogar sobre assuntos pertinentes, conseguindo, assim, ensinar
e aprender, concretizando o dialogo por meio da palavra, inicialmente pelo
desenvolvimento da oralidade aliada a leitura, para, entdo, desenvolver a escritura.
Escrever, segundo Costa (in Rojo, 2000, p.68) “é apropriar-se de um conjunto de
capacidades linguisticas e psicolégicas com o objetivo de transmitir significados a
um leitor de forma adequada”. O professor devera desenvolver essa habilidade nas
aulas de lingua materna, pois a escola compete o0 ensino da escrita e,
consequentemente, a formacao de “escritores”.

Com base na fundamentacdao tedrica aqui esbocada, passamos a orientacéo
dos académicos no planejamento e na aplicacédo das oficinas de leitura e producéo

textual, que serdo detalhadamente abordadas no proximo capitulo.



62

CAPITULO Il

AS OFICINAS: PLANEJAMENTO E APLICACAO

3.1 OFICINAS DE LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL

A pedagogia de Freinet adotada pelo grupo de trabalho encontra eco nos
PCNs (1998), que sugerem e incentivam a adocdo de organizacOes didaticas
diferenciadas, apresentando projetos e modulos didaticos. O projeto é definido como
a organizacao didéatica que “tem um objetivo compartilhado por todos os envolvidos,
que se expressa em um produto final, em funcéo do qual todos trabalham e que tera,
necessariamente, destinacéo, divulgacao e circulacao social internamente na escola
ou fora dela.” (p. 87)

Na concepcao interacionista de ensino-aprendizagem de lingua materna,
lingua constituida e construida no discurso dos interlocutores, nos mais variados
tipos de interacdo, numa producdo ativa, condicionada ao momento historico e
social, o processo ensino-aprendizagem pode ser desenvolvido a partir de trabalho
com projetos.

Para contemplar essa concepg¢do de ensino-aprendizagem de lingua, no
presente trabalho de pesquisa-acao, organizei com o grupo de académicos descrito
no capitulo I, um projeto de trabalho com oficinas de leitura e producéo de textos,
com os temas Identidade, Folclore Regional e Contos de Fadas.

A oficina com a tematica ldentidade teve por objetivo resgatar a identidade
cultural dos alunos, por meio de atividades diversificadas, oportunizando-lhes o
resgate de suas origens, valorizando seu nome e sua referéncia familiar. Com isso,
cada crianca poderia melhorar sua auto-estima, pois a falta do convivio familiar faz
com que se sintam deslocados e inferiorizados, muitas vezes, vitimas de
preconceito, por residirem em institui¢cdes filantrépicas.

Com a oficina do Folclore regional, literatura oriunda das camadas menos
privilegiadas da sociedade, os alunos poderiam valorizar suas origens, sentindo-se
aceitos com suas tradicbes e seu modo de entender o mundo. Por meio de

narrativas ficcionais da regido, perpetuadas via oralidade, com auxilio de alguns
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registros escritos, os alunos poderiam envolver-se com atividades ludicas, sentindo-
se motivados a patrticipar, efetivamente, do trabalho a ser desenvolvido. A ficcéo
trazida para a realidade local proporcionaria a proximidade com o real do cotidiano.

A oficina dos Contos de Fadas também conduziria os alunos ao mundo da
ficcdo e fantasia, satisfazendo essa necessidade do ser humano, conforme Candido
(1972). A literatura pode levar o individuo a conhecer e entender o mundo, forma-lo
para a humanizacao, permitindo-lhe vivenciar o mundo fantastico dos sonhos, sem
distanciar-se do mundo real, sem alienar, abrindo caminhos e humanizando.

N&o s6 a opcao pelo texto literério (anteriormente justificada), mas também a
escolha dos temas surgiu a partir da consideracdo do contexto dos alunos com os
quais iriamos trabalhar. Essa decisdo foi tomada apds o primeiro contato com 0s
alunos. Previmos que os trabalhos envolveriam atividades com desenho, leitura,
escuta e encenacdo de historias, brincadeiras com as palavras, leitura de poemas,
além de outras atividades ludicas. Vislumbrdvamos a possibilidade de criar um
ambiente descontraido e dinamico.

Entendemos que o texto narrativo facilitaria a familiarizacdo do aluno com
questdes de organizagdao do texto, permitindo a observacdo da progressao e da
continuidade do assunto apresentado, bem como a verificagdo da organizacao
sintatica.

Com relacdo ao poema, género relegado pela escola a segundo plano,
decidimos aborda-lo, por concordarmos com Kirinus (1998), para quem a expressao
linglistica podera ser sempre original, e até poética, na sala de aula, se for permitido
aos alunos penetrarem no mundo magico da palavra, tornando-se criadores,
articuladores e poetas. Segundo a autora, a escola deveria atender ao imaginario
dos alunos, realizando atividades de producéo poética, um trabalho de livre escolha,
gue oportunizaria a descoberta das possibilidades criadoras da linguagem. O
trabalho de producéo de poemas néo € de ordem apenas linguistica, mas relaciona-
se a afetividade.

Adotando a posicdo de Freinet, vemos a poesia como “um canal para
continuar a escuta misteriosa da vida”; embora a escola, quase sempre, subestime o
lado intuitivo do aluno. Segundo Jolibert (1994, p.208), “praticar a poesia na escola
significa implementar dentro da sala de aula um dispositivo criador de relacdes
estimulantes e dinamicas que desenvolverdA em cada crianca o desejo e a

capacidade de ler, dizer e produzir poemas.”
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Com relacéo ao imaginario, para Jolibert (op.cit.), levar os alunos ao mundo
da imaginacdo ndo é uma evasao, uma fuga, mas uma oportunidade de lancar um
olhar diferente sobre o real. Por meio do texto poético, a crianca afirma sua
personalidade e amplia a descoberta do mundo e de si mesma, como ser social.

O professor que desempenha seu papel de facilitador, ao despertar o prazer
de ler e escrever poemas, estara conduzindo seus alunos a descobrirem 0s jogos
das palavras e das estruturas. No caminho para a escrita do poema, o aluno deve
sentir-se respeitado com seu texto, sendo incentivado a aprimorar seu gosto
estético. Essa foi a atitude tomada pelo grupo dinamizador da primeira oficina que
trabalhou o poema e a partir do nome (cf. anexos 3). Embora, nessa atividade,
alguns alunos tenham se superado e surpreendido o grupo de trabalho com as
producdes poéticas apresentadas (anexo 3), € importante destacar que todos se
sentiram felizes pela oportunidade de ilustrar o trabalho e colaborar na montagem do
livro de poemas intitulado “Eu sou assim”( cf. foto, anexo 3).

Apresentaremos a seguir o desenvolvimento de cada oficina, cujos projetos
encontram-se nos anexos 3, 4 e 5, que formaram o projeto total denominado de
“Projeto ESCRELER”.

A oficina “ldentidade” teve como um dos objetivos resgatar a identidade e
auto-estima dos alunos residentes nos institutos filantropicos, a maioria dos quais
perdeu a referéncia familiar (Cf. 1.1.1). Alguns tém contato com algum parente, mas
a vida longe do aconchego da familia, muitas vezes, faz com que percam sua
identidade. Além disso, houve a preocupacdo de enfatizar a importancia de fazer
parte de um grupo, em que todos podem participar e colaborar para o
desenvolvimento individual e coletivo.

Outro objetivo foi desenvolver a competéncia de leitura e escrita, por meio
do ludico. Apresentar a leitura com a possibilidade de muitas interpretacées, fazendo
a observacédo das gravuras e atividades de pré-leitura. Conforme Kleiman (1995), é
importante a ativacdo do conhecimento prévio do aluno, a fim de possibilitar-lhe o
entendimento do texto. Tendo priorizado o texto literario, possibilitou-se a entrada
para o mundo da imaginagéo, quando foi trabalhado o poema, a partir do nome.

No trabalho com a oralidade e escrita, 0 grupo direcionou certas atividades,
como no trabalho com poemas e parédias, servindo-se da arbitrariedade do signo. O
uso da rima e ritmo, oportunizou o desenvolvimento da criatividade e da percepcéo

das varias possibilidades no trabalho com a palavra, estimulando as capacidades
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textuais basicas, conforme Charolles (1979), capacidade formativa, transformativa e
qualificativa. Trabalhando com poemas e paroddias, desenvolvemos a capacidade
transformativa, ou seja, a habilidade de transformar um texto em outro similar, e, ao
trabalhar a diversidade textual, desenvolvemos a capacidade qualificativa.

Todo escritor escreve visando um leitor e, na escola, deve-se ter essa
preocupacao, dando um motivo para escrever. O texto deve ser escrito para alguém
ler, para ser “publicado” (conforme Geraldi, 1993, publicado tem o sentido de ser
apresentado para leitores, no contexto escolar ou fora dele). Isso foi realizado pelo
grupo de trabalho, que sempre orientou o trabalho de producdo escrita com o
objetivo de apresentar aos colegas do grupo, as pessoas residentes nos Institutos e
aos académicos do Curso de Letras da Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e
Letras de Unido da Vitéria, por ocasido do encerramento das atividades do projeto
“Escreler”.

Os trabalhos e textos produzidos nessa oficina foram: 1) confeccao de painel
para demonstrar a importancia da participacdo de todos no trabalho em grupos,
fortalecendo o espirito de comunidade; 2) producédo de texto criativo, a partir da
figura obtida com o recorte do nome; 3) desenho da familia; 4) confec¢cdo de um
coracao no qual se escreveu o significado do nome de cada um, conforme consulta
a dicionario de nomes; 5) producdo de poema ilustrado, trabalhando com o préprio
nome. Esse trabalhos encontram-se nos anexos 3, “Oficina Identidade”, juntamente
com o roteiro das atividades programadas, em que 0 cronograma estabelecido
necessitou de ampliacdo para mais dois encontros, devido ao nimero de trabalhos
realizados. Houve necessidade de mais tempo para a organizacdo dos painéis e
montagem do livro de poemas.

A segunda oficina, com o tema “Folclore Regional”’, teve como principal
objetivo desenvolver o interesse pela leitura, como forma de satisfacdo a
necessidade de ficcdo e fantasia, direito de todo ser humano, conforme Candido
(1989). Nessa faixa etaria de 10 a 12 anos, os pré-adolescentes demonstram
interesse por esse aspecto da literatura, e, em virtude disso, procuramos resgatar
contos e “causos” da regido, podendo assim apresentar as possibilidades da
linguagem, como forma de norma padréao versus dialetos.

Na regidao de Unido da Vitéria (PR), ha uma diversidade de mitos e lendas,
em decorréncia de a regiao ter-se envolvido na Guerra do Contestado, um conflito

que se originou na época da transicdo do Império para Republica. Os sertanejos
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constituiam-se em grupos envolvidos com religiosidade e eram incentivados por
seus lideres a revoltar-se contra 0 governo republicano, em defesa da volta do
Império. Esses grupos tentavam defender as terras por eles ocupadas, vendidas aos
imigrantes, e, para expulsa-los, o governo enviava o exeército. Os lideres desses
grupos se diziam monges e um deles, o monge Jodo Maria, até hoje é considerado,
por muitos, santo e profeta. Isso se deve ao fato de ele ter previsto, dizem, as
grandes enchentes do Iguacu e certos episodios que ocorreram por ocasiao das
cheias, nas ultimas décadas. Em decorréncia disso, surgiram muitas lendas que se
perpetuam pela oralidade.

Na oficina, servimo-nos de uma publicacédo recente denominada “O fio do
rio”, coletanea de textos organizada por académicos do Curso de Letras da
Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Unido da Vitoria (PR). A obra
contém textos sobre assombracgdo, mistério e lendas surgidas na época da Guerra
do Contestado. Os contos de assombragdo permitiram aos alunos vivenciar o
fantastico dos mitos, levando-os ao mundo imaginario, sem desligar-se da realidade.
Como o folclore era regional, os acontecimentos registrados nos contos ocorriam em
locais conhecidos dos alunos, como o rio Iguacu, o morro de Cristo e outros. Isso
permitiu que ndo houvesse uma separacao entre o imaginario e o real, fundindo-os
numa mescla de mito/realidade.

Esteve presente também a preocupacdo com o desenvolvimento da
expressao oral e da desinibicdo, dificuldades apresentadas por esses adolescentes.
Dar-lhes a oportunidade de contarem historias ouvidas de familiares, ou em grupos
de amigos, foi uma oportunidade de dar-lhes voz.

A literatura oral é conservada e dinamizada pela tradicdo, mantendo viva a
memoria popular, através de geracdes. As manifestacbes populares, em sua
maioria, organizam-se a partir da oralidade e sdo uma troca de informacédo, de
experiéncia e de fantasia. Por meio do folclore, o povo reivindica para si 0 que a
sociedade Ihe tem negado, ou esta Ihe tirando, como o direito ao trabalho, a paz, a
liberdade civil, ao bem-estar econémico e a felicidade.

Além dos contos e lendas regionais, houve também um resgate das
brincadeiras e jogos infantis, a fim de propiciar um bom entrosamento entre 0s
académicos e o grupo de alunos. Para Vygotsky (1989), o brinquedo antecipa o
desenvolvimento; com ele a criangca comeca a adquirir as habilidades e atitudes

necessarias a sua participagdo na sociedade. Isso sO sera possivel com a
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colaboragdo dos companheiros da mesma idade e também dos adultos. Segundo o
autor, ao brincar, a crianga ultrapassa sua condicdo, avancando em idade,
superando a realidade. Nesse sentido, as brincadeiras auxiliam no desenvolvimento
mental da crianca.

O trabalho com o texto escrito foi, nessa oficina, direcionado para a
narrativa. Procurou-se desenvolver a habilidade na construcdo do texto com
coeréncia e coesdo, apresentando textos com problemas relativos a esses itens e
organizando, em conjunto, a reestruturacdo. Os alunos com maior dificuldade
tiveram um atendimento individualizado, na tentativa de motiva-los e facilitar-lhes a
tarefa de elaboracao dos trabalhos.

Podemos dizer que, sem deixar de lado o trabalho com leitura e escrita, essa
oficina priorizou o oral. Oferecemos alguns volumes da obra “O fio do rio”, para que
levassem para ler durante a semana. A partir da discussado da leitura, foram
sugeridas producdes escritas, tais como: 1) Escrever um texto do folclore regional,
lenda que ja tinha ouvido e contado para os colegas, ou que ouvira na hora da aula;
2) Relato da tarde de brincadeiras. O roteiro das atividades programadas, bem como
as fotos e modelos de trabalhos desenvolvidos nessa oficina, encontram-se no
anexo 4, “Folclore Regional’.

A terceira oficina, “Contos de Fadas”, teve como objetivo principal conduzir
os alunos ao mundo dos sonhos e da fantasia, fazendo-os vivenciar o maravilhoso,
com um final feliz. Por meio dos Contos de Fadas, o grupo encarregado da oficina
procurou conduzir as atividades, de modo que o encantamento desse o tom dos
encontros, o que fez com que os alunos se envolvessem com as historias,
parecendo viajar, realmente, ao mundo da fantasia. Fosse por meio da leitura
silenciosa e individual, fosse por ocasido da leitura realizada por uma estagiaria, 0s
alunos observavam as ilustragcbes, e evitavam quebrar o encantamento, fazendo
siléncio.

A interacdo entre o grupo era propiciada nos momentos dos comentarios
sobre a realidade desses contos, como surgiram, 0S que ja conheciam e suas
preferéncias. Nesses momentos, até os mais timidos se manifestavam, trocando
idéias com os colegas, falando do que ja haviam lido. Conforme Geraldi (1993), a
sala de aula deve ser o lugar de interacao verbal, e, por isso, deve haver o diadlogo
entre sujeitos, portadores de diferentes saberes (cf. 2.1). E para Solé (1998), o

“ap0s” a leitura deve ser considerado um momento importante, a fim de que o aluno
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continue compreendendo e aprendendo (cf. 2.2.2).

Os objetivos que o grupo encarregado da oficina se prop6s alcancgar foram
perseguidos por meio de: 1) leitura com atividades para ativar o conhecimento prévio
dos alunos, com relacdo ao texto a ser trabalhado; 2) encenacdo dos Contos de
Fadas, para que ocorresse a verdadeira entrada no texto, vivendo a histéria, de
forma a possibilitar a expressao oral e a criatividade; 3) atividades de escuta, para
desenvolver atitudes de convivéncia social; 4) escrita de textos narrativos,
observando o uso de discurso direto e da estruturacdo do texto, com emprego de
substitutivos lexicais.

O trabalho com a leitura e escrita deu-se a partir do interesse demonstrado
com relacédo as historias lidas. Recontar ou parodiar as histdrias, dando-lhes outro
final ou trazendo-as para nossa época, foram trabalhos que motivaram bastante os
alunos.

As atividades desenvolvidas demonstraram que escrever ndo € um ato
mecanico de enumeracao de frases, mas um processo social que envolve a situagcao
e os interlocutores. Cada grupo tentou inovar, alguns demonstraram muita
criatividade na elaboracao do texto, no qual a linguagem se faz viva e integrada num
projeto em que o0 aluno percebe estar escrevendo para ser lido, portanto,
participando de um jogo interlocutivo.

As propostas de atividades orais e escritas dessa oficina sdo uma
continuidade do trabalho realizado nas oficinas anteriores, em que o texto narrativo
foi apresentado, de modo que os alunos tivessem mais condi¢cdes de perceber
certos elementos constitutivos da narrativa. Tomando a narrativa sob dois aspectos,

encontramos Citelli (2001, p.105), que assim se posiciona:

A narrativa tem o seu jeito de contar a aventura humana quer diminuindo a presséo sobre
0s signos conotativos, intensificando, portanto o ‘efeito de realidade’, quer pressionando os
mecanismos simbdlicos para criar um outro efeito: o do ‘apagamento da realidade’.

O roteiro das atividades programadas para essa oficina, bem como as fotos
e modelos dos textos dos alunos encontram-se no anexo 5, “Oficina Contos de
Fadas”. Ao cronograma estabelecido foram acrescentados dois encontros para a
concluséo dos trabalhos.

Concluimos que, no trabalho desenvolvido nas trés oficinas: Identidade,

Folclore Regional e Contos de Fadas, sempre esteve presente a concepcéo de que
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a lingua é uma atividade constitutiva, com a qual podemos construir sentidos; é uma
atividade cognitiva, pela qual podemos expressar nossos sentimentos, idéias, acdes
e representar o mundo; é uma atividade social, pela qual podemos interagir com
nossos semelhantes, conforme Marcuschi (1998). Por isso, a lingua concretiza-se
nos mais diversos usos textuais, tanto na oralidade como na escrita.

Desenvolvendo o trabalho com a oralidade, os alunos conscientizaram-se de
gque podemos nos expressar de varias formas, conforme as instancias de fala,
observando que, em situagcfes informais, usamos nosso dialeto e, em situacdes
formais, usamos o dialeto padréo.

Ao trabalhar com a lingua escrita, falamos a respeito das caracteristicas da
lingua falada e da diferenca que ocorre quando produzimos o texto escrito. Para
alguns alunos, esse enfoque foi trabalhado pela primeira vez em sua trajetoria
escolar, e isso também ocorreu com relacdo a utilizacdo de substitutivos lexicais e
de conectivos. Todas as questdes gramaticais foram trabalhadas no momento da
producdo do texto ou no momento da analise linguistica do texto produzido pelos

préprios alunos.

3.2 A GRAMATICA NAS OFICINAS

Conforme ja ficou evidenciado na fundamentacao teérica deste trabalho, o
modo de ensinar lingua materna, na escola, caracteriza-se pela concepcédo de
linguagem na qual o professor se fundamenta. Entendendo a linguagem como um
processo de interacdo, o ensino de lingua materna deve voltar-se ao aprimoramento
da competéncia comunicativa do aluno, tanto em situacdes de fala quanto de escrita.

Como a comunicacdo entre os individuos ocorre, preferencialmente, pela
linguagem verbal, faz-se necessaria a construcdo de enunciados adequados a
situacdo comunicativa. E funcdo da escola conduzir o aluno ao conhecimento da
pluralidade de discursos, por meio dos quais ele pode se comunicar, bem como ter
condicBes para receber e interpretar os diferentes textos que circulam socialmente.
Conhecendo a diversidade de dialetos e sendo orientado para a importancia da
aquisicdo da norma culta, que deve ser utilizada, na escrita e, também, em certas
situacdes de fala, o aluno reconhecera os objetivos do ensino de lingua materna,
sentindo-se motivado para melhorar sua performance comunicativa.

Portanto, o desenvolvimento da competéncia comunicativa requer que se dé
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atencdo a oralidade e a escrita, para que, de acordo com as instancias de uso da
linguagem, faca-se uso da variante coloquial ou da norma culta. Para o aluno
portador de uma variante dialetal desprestigiada, a aquisicdo de outro padréo € um
processo complexo, que demanda esforco e que precisa ser entendido pelo
professor como um trabalho gradativo, perante o qual ndo deve fazer exigéncias
absurdas.

Segundo Geraldi (1999, p.87), “como as variedades novas sO se aprendem
pela formulacdo de hipoteses, € possivel que algumas hipdteses que o aluno
formula sejam inadequadas. A correcdo desses erros pode ser feita pela simples
apresentacdo da forma correta”. Segundo o autor, o professor de portugués deveria
ter interesse em aproveitar a sensibilidade que o aluno tem para analogias reais,
conseguindo, assim, sanar as dificuldades enfrentadas.

Sabemos que, durante longo periodo, o ensino de lingua portuguesa
amparou-se, fundamentalmente, no reconhecimento das normas e regras de
funcionamento do dialeto de prestigio: 0 ensino de gramatica, isto é, ensino a
respeito da lingua e contato com textos literarios para desenvolver habilidades de
leitura e escrita. Apoiava esse ensino a concepc¢ao de lingua como sistema: ensinar
portugués era ensinar a conhecer/reconhecer o sistema linglistico, ou aprender e
fazer aprender a gramética da lingua.

O conhecimento ensinado sobre lingua foi, entdo, concebido como algo
exato, pretensamente cientifico. Embora tal concepc¢édo tenha mudado, as relacbes
gue se estabelecem com o conhecimento refletem freqientemente uma pratica
moribunda (Geraldi, 1993), pois a escola ainda se restringe a transmissao verbalista
de conteudos e ndo ensina o aluno a apropriar-se do conhecimento elaborado, de
modo que possa pratica-lo autonomamente ao longo de sua vida.

Entretanto, ndo podemos deixar de reconhecer que, paralelamente ao
ensino tradicional, ja se desenvolvem outras praticas que destacam o lugar
diferencial da leitura e da escrita. Essas tendéncias ndo sdo meras recorréncias a
um modismo ou ao abandono da gramatica; o que se estabeleceu, nesse caso, € 0
reconhecimento de que uma coisa € o estudo da gramatica, outra € o dominio ativo
da lingua, por meio de praticas significativas (Possenti, 1999).

As questbes acima abordadas permitem entender que o ‘como fazer no
ensino de lingua materna, na escola, depende da constru¢cdo de uma nova pratica e

nao de uma nova receita. O aprimoramento da competéncia comunicativa da-se,
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também, pela aquisicdo da norma padrdo, principalmente para a competéncia da
producédo de textos escritos.

Em se tratando de producdo textual escrita, temos que pensar nos trés
momentos que envolvem essa prética, quais sejam: preparacdo para a producéo,
realizacdo do texto e revisdo da producgédo. O terceiro aspecto, o da revisdo do texto,
€ gue oportuniza o ensino gramatical, conforme as necessidades dos alunos. Na
proposta interacionista de linguagem, a gramatica s6 tem funcdo quando estudada
em situacao discursiva, ou seja, a partir do texto. Quando falamos a partir do texto,
ndo queremos dizer servir-se do texto como pretexto para ensinar graméatica, mas
para fazer a reflexdo linglistica do texto produzido pelo aluno e resolver os
problemas de coeséo e coeréncia, pontuacao, ortografia, concordancia e regéncia,
adequacao vocabular, enfim, a melhoria do texto como um todo com significado. O
uso das normas gramaticais €, assim, estudado para atender as necessidades dos
alunos no trabalho de producédo textual, tanto do texto escrito, quanto do oral,
conforme exigir a situacdo comunicativa.

A pedagogia apresentada por Freinet, com seu processo natural, visa
desenvolver a capacidade de expressdo dos alunos, dando-lhes liberdade para a
criacdo, partindo sempre do seu interesse. Santos (1996) apresenta 0 processo
natural no trabalho em oficinas e se manifesta quanto ao ensino de gramatica
dizendo que a preocupacdo primeira € sempre o aprendizado da lingua e ndo o
estudo da gramatica, especialmente no Ensino Fundamental. Segundo a autora:
“Isso nao significa negar a contribuicdo do conhecimento gramatical para um maior
dominio linglistico. O que se procura, de fato, é evitar que 0 ensino prematuro da
gramatica bloqueie ou dificulte o aprimoramento da linguagem.” (op.cit., p.169).

Conforme Possenti (1999), o que leva ao aprendizado é a exposicédo ao que
se quer ensinar, ou seja, expor o aluno ao maior numero possivel de textos na
norma padrédo. Para o autor , deve-se dar “prioridade absoluta para a leitura, para a
escrita, a narrativa oral, o debate e todas as formas de interpretacdo (resumo,
parafrase etc.). Essas é que sdo as boas estratégias de ensinar lingua — e
gramatica” (p. 84).

Conforme a fundamentacao tedrica obtida pelos estudos realizados com o
grupo de académicos, eles tiveram posturas metodoldgicas adequadas aos
conhecimentos adquiridos, quando do trabalho efetivo com o grupo de alunos

participantes das oficinas. O ensino de gramatica ocorreu de acordo com a
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necessidade, a partir dos problemas apresentados nos textos dos alunos, conforme
pode ser observado no relato dos trabalhos nas oficinas (cf. 3.1).

No momento da proposta de producédo, sempre houve a preocupacdo com o
leitor real, portanto ndo foi uma imposi¢cdo, mas um convite, respeitando a relacéo
gue emerge no processo de interagdo no espago da sala de aula. Interlocutores
reais justificaram a revisdo do texto, momento em que o aluno/escritor tentou
melhora-lo, fazendo as devidas correcdes. Esses momentos foram de grande
atividade, com os académicos orientando, sanando dudvidas, num ambiente
descontraido e alegre.

Quanto ao enfoque gramatical, ocorreu sempre um momento em que um
académico apresentava uma orientacdo geral para todo o grupo; por exemplo,
guando o enfoque foi referente a coeséao textual, houve uma explanacéo sobre o uso
dos conectivos, demonstrando, com exemplos, como pode ocorrer a melhoria do
texto.

Na linha frenetiana de trabalho, encontramos a preocupacédo do pedagogo
com o ensino de gramatica nas escolas francesas. Ao apresentar seu Método

Natural, Freinet (1977, p.49) assim se refere ao ensino gramatical:

N&o discutimos aqui o valor e o alcance possiveis do ensino da gramatica no complexo de
uma cultura profunda e humana: dizemos apenas, como préticos, que este ensino ndo é
indispensavel nem mesmo util no grau de iniciagdo. Nao é uma condicdo “sine qua non” da
correta aprendizagem da expressdo escrita. Resulta deste raciocino de experiéncia e de
bom senso que, em vez de ensinar a redacéo partindo de regras gramaticais e sintaticas e
da construcéo das frases, é mais normal e eficaz assentar no exercicio sintético e vivo. E o
gue nos realizamos com nosso método natural.

Ao condenar novamente o ensino de gramatica fora do texto, o pedagogo
francés (op.cit., p.247) afirma que até os 10 ou 11 anos as criangas conhecem e
falam tudo. Quando a escola comeca a impor regras para bem falar e redigir, elas se
calam, “e quando, tendo-se estudado muito, se estaria no direito de escrever, o
encanto foi-se. Ja ndo se sabe que dizer. O aluno que antes era curioso e falador ja
nao tem idéias”. E complementa que o0s métodos errados sao o0s grandes
responsaveis pelo fracasso dos alunos, que ndo conseguem colocar no papel “as
suas alegrias, 0s seus desgostos e 0s seus sonhos.”

Os académicos, executores das oficinas, envolvidos com a pedagogia
frenetiana, procuraram desenvolver um trabalho em que o ladico sempre estivesse

presente, ndo fazendo repreensdes, mas de modo amigo e carinhoso, auxiliando os
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alunos em suas dificuldades e incentivando os mais desanimados. As etapas de
producdo textual sempre foram acompanhadas pelos quatro académicos
responsaveis pela oficina, permitindo que a primeira producdo ja ndo apresentasse
muitos problemas, visto que sempre estiveram orientando, quando solicitados. Isso

possibilitou uma grande interagéo entre o grupo de trabalho e os alunos.

3.3 OS RESULTADOS FINAIS

O principal objetivo do projeto “Escreler” foi integrar o grupo de académicos
a realidade do trabalho com Lingua Materna, colocando em pratica, efetivamente, a
linguagem como forma de interacdo. Em relacdo aos alunos envolvidos, o trabalho
visou propiciar-lhes condicbes de atuar como agentes de leitura e escrita,
possibilitando-lhes a oportunidade de melhorar sua auto-estima e, assim, participar
ativamente do contexto social em que se encontram inseridos. Isso foi feito,
basicamente, no contato com o texto literario, ao qual todo ser humano tem direito.
(Candido, 1989)

Por meio de uma retrospectiva geral, faremos, a seguir, uma avaliagdo do
trabalho realizado, abordando alguns aspectos considerados relevantes.

O envolvimento do grupo de académicos com os alunos foi fundamental
para que o trabalho tivesse sucesso. Foi necessario conquistar a turma, a fim de que
se interessasse pelo trabalho; para isso, a todos os encontros levavamos-lhes
pequenos agrados, como: marca-paginas, papel de carta ilustrado, livrinhos de
historia, cartbes com mensagens, bombons, enfim, algo que os motivasse a nao
faltar. Aléem desses presentinhos, levavamos livros de literatura infanto-juvenil para
serem emprestados, de forma que alguns alunos leram mais de uma dezena de
livros, durante os cinco meses em que se desenvolveu o projeto.

Essa atividade de leitura, além de propiciar melhoria no trabalho, ja que
guanto mais se |é melhor se I&, também pode ser sentida no crescimento da
qualidade dos textos produzidos pelos alunos.

Sempre houve empenho, por parte do grupo de trabalho, em conversar
sobre o que havia sido lido, a fim de motivar os menos interessados. Apds o
encerramento do projeto, os empréstimos de livros continuaram, por meio de uma
das académicas que, semanalmente, visitava os alunos no Colégio Estadual onde

estudam e, na hora do recreio, fazia esse contato para a troca dos livros, todos eles
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pertencentes a biblioteca do Departamento de Letras da Faculdade Estadual de
Unido da Vitéria. Por ocasido desses encontros, os alunos solicitavam a
continuidade do projeto, o que pretendemos fazer no proximo ano.

Um dos momentos mais importantes para a aproximacao dos alunos com o
grupo de trabalho foi a confeccdo da Carteira de Identidade de todos eles.
Primeiramente, conduzimo-los para tirar as fotos, o que se revelou um passeio
agradavel. De posse das fotos, o passo seguinte foi verificar os registros de
nascimento de cada um. Como alguns ndo haviam sido aceitos pelo servico de
identificacdo, por se encontrarem mau estado de conservagao, tivemos que
providenciar segunda via desses documentos. Por nossa solicitagdo, as custas do
cartorio foram assumidas pelo Servigo Social das prefeituras de Porto Unido (SC) e
Unido da Vitéria (PR).

Tudo providenciado, os alunos foram conduzidos por nés, trés ou quatro por
vez, ao Servigo de ldentificagdo, para confecgcéo da Carteira de ldentidade. Durante
esse trabalho, houve momentos de relacionamento muito importantes para selar
lacos de amizade e confianca entre os académicos de Letras e os alunos abrangidos
pelo projeto.

Outro aspecto considerado relevante foi termos providenciado,
antecipadamente, todo o material necessério para o desenvolvimento das oficinas,
de modo que grupo de trabalho sempre disp6s de tudo aquilo que necessitava para
a realizacdo das atividades. Alguns materiais foram doados pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Unido da Vitoria e o restante foi adquirido por mim,
coordenadora do projeto.

Com o intuito de melhor demonstrar o trabalho realizado e visualizar parte
dos objetivos alcancados, passarei a comentar alguns pontos que merecem ser
destacados.

Alguns alunos se superaram, conseguindo vencer muitas das dificuldades
apresentadas no inicio do projeto. Com relacéo aos trabalhos realizados na primeira
oficina, especialmente no trabalho com os poemas, gostariamos de destacar aqui,
principalmente, os poemas de Joao Jorge, Andreilto, Alison e Suzimara (anexo 3),
embora ndo neguemos 0s méritos de todos os alunos, que produziram seus poemas
e contribuiram para a montagem do livro de poemas ( cf. foto, anexo 3). Ocorre que
0s poemas produzidos por esses alunos revelam capacidade de brincar com as

palavras, por meio da desconstru¢cdo de seus nomes e de sua reorganizagdo com
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outro significado e, arriscamo-nos a afirmar, aos proprios alunos

Tais resultados devem-se ao trabalho desenvolvido pelo grupo encarregado
da oficina, que agiu em perfeita sintonia com as criancas. Isso pode ser constado na
satisfacdo revelada pelo pos-teste do aluno Jodo Jorge em relacdo a producao do
referido poema com seu nome (cf. anexo 7 —texto n° 10). Por ocasido da festa de
encerramento do projeto (cf. 3.3.2), o aluno sentiu-se orgulhoso em poder
apresentar-se no palco, declamando seu poema, o que prova o fortalecimento da
auto-estima desse menino, que, no inicio do trabalho, demonstrava muita timidez,
evitando manifestar-se em publico.

O contato dos alunos com o folclore regional possibilitou-lhes melhor
entendimento do mundo que 0s cerca, ja que 0 mito era visto como uma quase
realidade, em virtude de os fatos ocorridos nas lendas ocorrerem em locais
conhecidos dos alunos. Com relacdo a producdo escrita dos textos narrativos, a
maioria dos alunos apresentava grande defasagem na construgcdo desse género
textual, o que pode ser constatado nos textos do pré-teste dos alunos (cf. anexo 2),
especialmente nos textos n° 1, 13 e 19. Em virtude de ter entrado no projeto apenas
a partir do terceiro encontro, data em que foi admitido no Instituto Piamarta, o aluno
Alexandre ndo fez o pré-teste com o titulo "Atividades que mais me agradam”; foi-
Ihe sugerido, na oportunidade, que escrevesse alguma historia conhecida, mas, em
um primeiro encontro, o aluno negou-se a participar.

A dedicacéo, por parte dos académicos, de especial atencdo ao menino, que
demonstrava muita resisténcia em atender as solicitagcbes para participar das
atividades, resultou em um progresso que merece ser destacado. J4 possuiamos
informacdes sobre as dificuldades de leitura e escrita, fornecidas pela professora
gue atende a sala de estudos no instituto, e pela professora de Lingua Portuguesa
do aluno. Sua defasagem na escrita pode ser constatada no texto n° 19 (anexo 2).
Os primeiros resultados foram percebidos a partir do trabalho com o poema (cf.
anexo 3). Ja4 na segunda oficina, “Folclore Regional”, o aluno narrou para a turma
uma histéria que sua mée lhe teria contado, intitulada “Um lobisomem”. Essa atitude
foi um avanco pois, além de expressar-se frente ao grupo, a constru¢do de texto
revela um sensivel progresso, conforme se pode notar no texto dos anexos 4. Tal
progresso é corroborado no texto do pos-teste, escrito individualmente e sem auxilio
ou revisdo dos académicos.(cf. anexo 7, texto n° 10), que demonstra planejamento

textual e eficiente descricdo das atividades desenvolvidas em cada oficina.
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Outro exemplo de superacao foi-nos oferecido pela aluna Daiane que,
conforme podemos observa no texto n°® 13 do pré-teste dos alunos (anexo 2)
demonstrava enorme dificuldade no trabalho com o texto escrito. Ao produzir o texto
“As atividades que mais me agradam”, a aluna ndo fez um relato de atividades, mas
misturou atividades que realiza no instituto com nomes de pessoas queridas. O texto
ndo apresenta organizacdo logica do pensamento, e revela falhas na escrita,
devidas a problemas de dislexia. Apos ter sido encaminhada para atendimento
fonoaudiologico e receber atencdo especial dos académicos, a aluna ja néo
apresentava, nos ultimos textos, esse problema de troca de letras.

O desinteresse em participar dos encontros, demonstrado no inicio pela
aluna foi, paulatinamente, sendo substituido por interesse e participacao,
particularmente nos momentos destinados a expressao oral. O atendimento relativo
a producdo escrita também produziu frutos, conforme se pode ver no texto “Fita
verde no cabelo” (anexo 5). Ao produzir esse texto, a aluna faz uma parddia de um
trecho de Chapeuzinho Vermelho, o encontro da menina com a avl. Daiane
abandona o texto gerador, ndo substituindo a avé pelo lobo, 0o que desperta a
expectativa de que ndo haverd tensdo. Esta, no entanto, € instaurada pelo
desentendimento entre as duas personagens, devido a diversidade de gosto musical
de ambas (rock e valsa), o que faz a avd pensar que a menina s6 deseja chatea-la.

Quanto as questdes ortograficas, esse problema volta a aparecer apenas
uma vez em “piza avo” (bisavO). Quanto a estruturacdo do texto, o mesmo
apresenta-se bem construido, apresentando-se como uma narrativa, com dialogos
bem marcados pela pontuacdo e com a presenca do narrador. Por fim, para
constatar o real progresso da aluna, basta verificar seu pos-teste (anexo 7, texto n°
6), onde a menina agora desenvolve o0s topicos, ao contrario do que ocorreu no pré-
teste. Dessa forma, comeca (“em primeiro lugar”) falando das amizades que fez; em
seguida menciona as atividades acerca do nome, ressalta a importancia de ter
recebido a carteira de identidade, discorre sobre a importancia do folclore e a graca
dos contos de fada. A concluséo (“no fim de tudo o que mais gostei”) é feita com
uma citacao de Helena Kolody: “Deus da a todos uma estrela; muitos fazem dela um
sol, outros nem conseguem Vvé-la”. Pensamento esse recebido no verso de um
marca-paginas, oferecido aos alunos por ocasiao das oficinas.

Daiane, claramente pertence ao grupo dos que se salientaram, pois agarrou

a oportunidade recebida e cresceu como leitora, como escritora e como cidada.
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Conforme afirma no texto, o trabalho a ajudou a perceber o problema de
alfabetizac&do e a empenhar-se em supera-lo, uma vez que, conforme suas palavras,
“ninguém pode me mudar se eu ndo quiser”. Ao final do projeto, o grupo de trabalho
considerou o desenvolvimento de Daiane como o melhor resultado obtido, frente aos
objetivos aos quais 0 grupo se propos.

Durante todo o percurso do projeto, fizemos um atendimento individualizado
aos alunos com maiores dificuldades, sempre mostrando com se deve organizar o
texto, dando abertura ao assunto, continuidade em paragrafos e fazendo a
finalizacdo. Nos momentos de reestruturacdo dos textos, havia a participacéo
intensa dos quatro académicos encarregados da oficina em desenvolvimento, bem
como o auxilio dos amigos, no momento da primeira producdo. Essa postura
propiciou aos alunos a conscientizacdo de suas deficiéncias e tentativa de sana-las.

E importante lembrar que, além da ampliacdo da competéncia comunicativa
dos alunos envolvidos pelo projeto, houve uma grande preocupacédo em atender o
aspecto psicologico dessas criancas. Nesse sentido, desejamos mencionar relatos
da professoras de Lingua Portuguesa da escola que esses alunos frequentam,
segundo as quais os alunos passaram a sentir-se importantes no grupo do qual
participam. Anteriormente, muito reservados e pouco participativos, passaram a se
integrar e até mesmo sugerir que a escola desenvolvesse atividades semelhantes as
realizadas durante o projeto, demonstrando, assim, que haviam, realmente,
melhorado sua auto-estima.

Desejo salientar que o trabalho foi assumido com responsabilidade pelos
académicos, buscando alcancar, verdadeiramente, oS objetivos propostos, e obter
éxito. Os encontros semanais para estudo e preparacdo das oficinas aconteceram
conforme calendario previsto e todos tiverem excelente participacédo e frequéncia.
Como coordenadora do projeto, sempre orientei e supervisionei todos 0s encontros,
fossem de estudo e preparacéo, fossem de aplicacdo ou avaliagdo das oficinas, o
gue me propiciou oportunidade de fazer uma reflexdo e uma avaliacao positiva sobre

minha acdo como formadora de docentes.

3.3.1 Avaliagao do projeto pelo grupo de académicos

Ao finalizar as atividades com o grupo de alunos, reunimo-nos, académicos

e coordenadora, para fazer uma avaliagao do trabalho realizado.



78

Os académicos foram convidados a responder algumas questdes,
individualmente, para se manifestarem a respeito de todos os aspectos que se
fizeram presentes no desenrolar do projeto.

Questionados a respeito da fundamentacdo tedrica, planejamento e
supervisdao de que foram sujeito e objeto, para a pratica de ensino de lingua
materna, afirmaram-se satisfeitos com o trabalho realizado, pois, com esse projeto,
puderam sentir a realidade da sala de aula, ja que a maioria dos participantes nunca
atuara no magistério. Com o desenrolar das atividades, houve a possibilidade de
aliar a teoria, obtida nos encontros de estudo, com a pratica, € uma posterior
reflexdo sobre as acoes.

Quanto a visdo pedagogica que integra teoria e pratica na busca dos
objetivos propostos, todos foram unanimes ao dizer que € fundamental essa
concepcdo, pois o0 embasamento tedrico fundamentou as atitudes para o
planejamento das atividades, havendo a possibilidade de, a partir da reflexdo sobre
a acao, reformular os pontos considerados negativos para se chegar as metas
pretendidas.

Em relacdo a motivacdo proporcionada pelo projeto para uma continua
ampliagdo da competéncia e habilidades docentes, o grupo disse sentir-se
gratificado com os resultados e motivado a aprimorar suas habilidades docentes,
para conseguir desempenhar a funcédo de educador. Além de sentir-se muito mais
seguros frente ao estagio supervisionado, asseguraram que iriam aproveitar as
idéias obtidas durante a realizacdo das oficinas para direcionar a elaboracdo de seu
estagio, especialmente, no que concerne ao trabalho com o texto literario.

Lembrando a importancia de a universidade voltar-se para a comunidade,
esse trabalho com membros de instituicbes de atendimento a menores carentes
trouxe-lhes satisfacdo, desejo de melhorar e de comprometer-se socialmente.
Verificaram que o trabalho, nesses locais, € sempre valorizado e considerado de
grande importancia por todos os beneficiados, bem como por parte dos dirigentes
gue atuam nessas instituicoes.

No que se refere a recepcdo junto aos participantes atendidos, o grupo de
trabalho atuante sentiu-se bem aceito, percebendo quanto essas criancas
necessitam de apoio e atencdo, e como firmam fortes lagcos de amizade, quando se
sentem valorizadas e ouvidas. A importancia de um projeto voltado para o aspecto

social € indiscutivel, pois contribui para a formacao cultural e social do adolescente,
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gue vira a atuar na sociedade, com maior preparo para o0 exercicio da verdadeira
cidadania. Essa contribuicdo se fez muito presente pelo respeito a individualidade de
cada um e pela conscientizacdo de que todos sdo importantes para o
desenvolvimento de uma comunidade.

Com relagdo a metodologia adotada, todos manifestaram-se adeptos do
trabalho com oficinas de leitura e escrita, considerada a melhor metodologia para
interagir com os alunos, pois |lhes da liberdade para se manifestarem, para
realizarem as atividades interativamente, respeitando os outros, ouvindo e sendo
ouvidos, enfim, aprendendo a conviver socialmente. Foi um trabalho de apoio ao
ensino de lingua materna, presente nas atividades regulares da escola, ja que essas
criancas apresentavam muitas dificuldades, ndo acompanhando normalmente o
processo escolar.

Quanto a fundamentacgédo tedrica, a concepc¢ao interacionista de linguagem e
a compreenséo profunda da natureza e das funcdes da literatura, que deram suporte
ao projeto, foram consideradas de grande importancia para o trabalho nas oficinas.
A luz das teorias, 0 grupo disse sentir seguranca, e com o acompanhamento em
suas praticas, péde perceber a relevancia da fundamentacao teodrica.

Foi opinido geral que a tematica escolhida para as oficinas foi muito feliz,
prestando-se ao desenvolvimento das estratégias planejadas. Os temas escolhidos
visaram contemplar as necessidades dos alunos residentes nas instituicoes,
levando-os a viver momentos de alegria e descontracdo. Com a oficina ldentidade,
buscou-se resgatar a auto-estima dos alunos, mostrando o valor de seu nome e de
suas origens. Com as oficinas “Folclore” e “Contos de Fadas”, as criangas foram
transportadas ao mundo dos sonhos e da fantasia, direito de todo ser humano, em
especial, dessas que vivem uma triste realidade.

Os académicos consideraram a pedagogia de Célestin Freinet um modo de
realizar um trabalho motivador, permitindo a liberdade e a interagdo entre todos os
participantes. Segundo palavras de uma académica “a forma como conduzimos as
oficinas é que nos permitiu chegar ao alcance dos objetivos propostos; também a
feliz escolha dos temas possibilitou chegar ao final do projeto com sucesso.
Aproveitarei muito dessa experiéncia para meu futuro como educadora.”

Sobre a importancia do trabalho para o desenvolvimento dos adolescentes
envolvidos, considerando o aprimoramento da expressao oral e escrita, todo o grupo

de trabalho salientou a sensivel melhora dos alunos, especialmente daqueles que
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apresentavam maiores dificuldades. Nos momentos de expressdo oral, sempre
houve liberdade e respeito ao dialeto dos estudantes, que eram auxiliados na
passagem para o texto escrito, mostrando que na escrita a forma de se expressar é
diferente. Segundo resposta de um académico, “(...) o aluno A . ndo queria falar para
0s colegas. ApOs muito incentivo, respeitando as primeiras recusas ao convite,
conseguimos, aos poucos, que ele melhorasse, tanto que no final do projeto fomos
surpreendidos quando aceitou o convite para se apresentar no palco, por ocasiao da
festa de encerramento.”

No que se refere a melhoria no processo de producdo de textos, houve
grande avanco apresentado por parte de alunos que n&do conseguiam elaborar um
texto com coeréncia, misturavam as informagdes, ndo conseguiam organizar o seu
discurso. Essa melhora foi conseguida sem a preocupacdo com a metalinguagem,
mas com informacdes paralelas a escritura do texto, conforme a necessidade de
cada um. Isso veio demonstrar a importancia do atendimento individual, o auxilio
frente a desafios que, certamente, ndo seriam vencidos sem auxilio.

O aspecto ladico foi intensamente vivenciado pelo grupo de trabalho, que
brincou com os alunos e, mesmo 0s menos extrovertidos deixaram-se contagiar pela
alegria reinante. A proposta era, realmente, um trabalho voltado para as
necessidades dos adolescentes, a fim de que vivessem seu espirito ludico. Por ndo
termos feito exigéncias, mas simplesmente os termos convidado a brincar e a
trabalhar, tudo parecia muito natural, resultando em atividades atraentes, realizadas
com alegria e satisfagdo. O emocional esteve muito presente nas oficinas
“Identidade” e “Contos de Fadas”, fazendo-o0s transpor suas proprias historias.

Os académicos apontaram ainda a possibilidade que cada um teve de
constituir-se como sujeito que interage com seus semelhantes, pela linguagem,
contribuindo para a transformacgéo da realidade na qual esta inserido. Sintetizando
as respostas dadas, todos disseram que se sentiram integrados e puderam
realmente interagir, de modo a participar ativamente de todas as tarefas. O método
de trabalho adotado, fortalecido pela concepcdo de linguagem adotada,
conscientizou a todos da importancia da participacdo de cada um. Sempre houve a
possibilidade de todos se manifestarem, opinando sobre a preparacéo das oficinas,
bem como durante sua realizacéo. A equipe encarregada da oficina sempre interagiu
com o restante do grupo, acatando sugestdes e obtendo auxilio nas necessidades.

Assim se expressou uma académica: “Nos, grupo de trabalho, estavamos
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bem conscientes da importancia da interacdo entre todos os envolvidos. As oficinas
possibilitaram que os alunos participassem, dando sugestbes, contando suas
experiéncias, atividades de seu dia-a-dia, enfim, houve um trabalho com liberdade,
e, de forma organizada, as atividades envolviam oralidade e escrita de maneira
descontraida. A medida que os encontros iam acontecendo, maior se tornava o
relacionamento e comunicacdo entre o grupo. Isso pbde ser notado, mais
especificamente, nas meninas que, ao serem por nos conduzidas até o outro
Instituto onde aconteciam 0s encontros, logo se dispunham a conversar, contar
fatos ocorridos durante a semana, enfim, interagir conosco. 1sso possibilitou que 0s
encontros fossem firmando fortes lacos de amizade, e formando uma consciéncia de
equipe.”

Metodologicamente, a proposta possibilitou ver o aluno como um todo,
explorando ao maximo sua capacidade de desenvolver-se como ser social.
Avaliando a metodologia, especificamente no ensino aprendizagem de lingua
materna, o grupo considerou-a altamente positiva. Com objetivos bem delineados e
conhecimento da proposta, conseguiu-se alcancar 6timos resultados.

Solicitados a apontar alguns momentos marcantes no trabalho desenvolvido,
alguns académicos disseram ser muito dificil destacar um ou outro momento, outros
afirmaram: “ se tivesse que eleger alguns momentos, diria que os contos de fadas
foram impares. Olhos e ouvidos atentos a leitura ou apresentacdo das historias, 0s
olhares enlevados para as académicas vestidas de fada, bruxa, Chapeuzinho
Vermelho, Cinderela, trazendo outras criancas menores, também residentes no
instituto, que ficavam nas janelas ou ao fundo da sala desfrutando desses momentos
magicos, comoveu-nos e recompensou todo o grupo.” Uma outra académica
destacou a festa de encerramento, ocasido em que algumas criangas “nos
abracaram chorando, porque o projeto estava terminando, e a felicidade de todos ao
receberem sua carteira de identidade também nos comoveu, pois sentimos o quanto
essas criangas estavam envolvidas com todo o grupo.”

As maiores dificuldades apontadas pelo grupo referiam-se ao fato de o
projeto ter-se desenvolvido aos sdbados, e a distancia dos institutos; entretanto isso
foi sentido somente no inicio, pois, a medida que o projeto avangava, ninguém mais
percebia nenhuma dificuldade.

Concluindo a avaliacdo, todos mostraram-se satisfeitos com o trabalho

realizado, afirmando que, dentro de suas possibilidades, gostariam de retornar a
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outro projeto nesse modelo, pois o resultado final foi gratificante.
O encontro de avaliacdo do trabalho foi encerrado com mais uma mensagem

do pensador francés que nos orientou nesse trabalho:

E certo que em qualquer oficio ha uma técnica a ser dominada. E é dominada n&o com
truques ou sortilégios, mas segundo leis simples e de bom senso, pois nunca ha
contradicdo entre ciéncia e técnica, por um lado, e bom senso e simplicidade, por outro. O
investigador de génio é sempre aquele que caminha na direcdo da simplicidade e da vida.
(Célestin Freinet)

3.3.2 Festa de encerramento do projeto “Escreler”

No final de outubro de 2001, concluimos as oficinas e partimos para a
organizacdo da festa de encerramento do projeto, conforme haviamos combinado
com as criangas, no inicio das atividades. Reunimo-nos, grupo de trabalho e
criancas, para selecionar os trabalhos que seriam apresentados, oralmente,
reorganizar 0s painéis e varais com o0s textos, enfim, programar a apresentacao
para os académicos do Curso de Letras da Faculdade Estadual de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Unido da Vitoria, além dos diretores dos institutos e alguns
convidados especiais.

Tendo selecionado os numeros a serem apresentados, realizamos o
primeiro ensaio e as criangas confeccionaram os convites. Tudo foi feito em meio a
uma animacdo que até surpreendeu o grupo de trabalho. Alguns académicos
organizaram o protocolo para a noite do encerramento do projeto.

A noite de encerramento do projeto teve um tom de festa. No palco do saldo
social da Faculdade, varias criancas se apresentaram, tendo o protocolo ficado a
cargo de uma académica participante do projeto.

O roteiro das apresentacdes seguiu o cronograma das oficinas. Com relagéo
a primeira oficina, a aluna Daiane Elaine contou como foi feita a escolha de seu
nome:

“Minha tia me contou que quando nasci teve uma discussao entre ela e meu
tio, porque cada um queria escolher meu nome. Minha tia queria Daiane, porque ela
gostava de uma atriz que tinha esse nome e meu tio queria Elaine, porque ele tinha
gostado de uma mocga que assim se chamava. Depois de muita teima, resolveram

entdo que meu nome seria Daiane Elaine e ndo teve mais briga”.
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Lembramos, em seguida, que, como toda infancia € vulneravel ao fascinio
das palavras, haviamos contado com poetas, escritores, musicos no
desenvolvimento dos trabalhos. Mencionamos os escritores Bartolomeu Campos
Queirds, Ziraldo, Mary Franca, Silvia Orthof, Steve Michel King, que auxiliaram a
resgatar a identidade de cada um, mostrando que pequenas histdrias infantis podem
falar tdo profundamente ao coracdo, agucando a sensibilidade. Marisa foi um
exemplo disso, mostrando seu gosto pela poesia, declamou o poema “A bailarina”,
de Cecilia Meireles.

Relatamos ao publico presente ao evento como, a partir dessas leituras, os
alunos descobriram, desdobraram, criando novas relacbes com as palavras,
construindo, assim, poemas a partir de seu nome. Todos brincaram com as letras de
seu nome. Nesse momento, Jodo Jorge e Andreilton foram chamados para mostrar
o resultado, apresentando seus poemas (cf. anexos 3); outra atividade realizada a
partir do nome foi uma pardédia feita pelos alunos Oylér e Heitor (cf. anexos 3).

Ciranda, cirandinha, vamos todos cirandar... Brincando, brincando, voltamos
a infancia. Assim introduzimos o relato sobre a segunda oficina, o “Folclore”, em que
revivemos brincadeiras, histérias, ditos populares, crendices. Para demonstrar as
atividades realizadas nessa oficina, as criangas brincaram no palco de: escravos de
Jo, cavalo guloso, telefone sem fio, ciranda cirandinha, e, para que ocorresse a troca
de vivéncias, as meninas apresentaram uma brincadeira do folclore italiano, que
aprenderam com as Irmas italianas, no Instituto Palazzolo.

Considerando que a pedagogia Freinet vai ao encontro da natureza mito-
poética da humanidade, o canal expressivo e criativo do homem é revelado ao
maximo, quando ele, sabiamente, o aproxima da naturalidade, da realidade. O
fantastico dos causos, dos mitos e das lendas instigou as criancas a contar histérias
gue fazem parte da vida de seus pais, avos, enfim, do folclore do povo da regiéo, e
através do livro “O fio do rio”, puderam fazer um balanco das lendas regionais. A
titulo de ilustracdo, dois alunos foram chamados a contar uma das lendas
encontradas no livro “O fio do rio” (anexo 4).

J& que as criancas haviam demonstrado gosto por histérias, ouvir e recontar
historias tornou-se cada vez mais prazeroso. As fadas, as bruxas, o lobo mau, a
Chapeuzinho Vermelho, a Cinderela ocuparam, na oficina Contos de Fadas, o

espaco dos sonhos e da magia. O encantamento surgiu através da “contacdo” de
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novas histdrias, mostrando que, gracas a sua criatividade, as criangas podem recriar
o classico, transformando-o em moderno, como se pode comprovar na reelaboracéo
da historia de Chapeuzinho Vermelho, apresentada por dois alunos (cf. anexo 5).

Nesse texto percebemos uma demonstracdo da necessidade de afeto que
essas criangas demonstram sentir. Chapeuzinho Vermelho ficou feliz por ser neta do
lobo mau, contrariando a histéria original, na qual o lobo ndo é aceito. Outra
caracteristica reveladora das necessidades vividas pelos adolescentes percebe-se
no final do texto, ao relatar os bens do lobo e da vovozinha, que viveram milionarios
para sempre.

Na roda, na rua, o adolescente explode em sons e se comunica, também,
por meio do corpo e de gestos. Poderiamos afirmar que ele encena o ritual mito-
poético com toda a carga afetiva e emocional com seu jogo gestual. Com esse
encantamento, as alunas apresentaram duas dancgas.

Como fecho da programacéo, foi apresentada uma fita gravada por um dos
académicos, em gque cada estudante da sua opinido a respeito do projeto “Escreler”.
Os resultados positivos obtidos foram constatados por eles, conforme pode ser

comprovado em diversos depoimentos.

Angélica: Gostei de tudo o que fizemos, a oficina Identidade foi boa porque
aprendemos que todos somos importantes e que devemos dar valor ao nosso nome.
Tudo o que aprendi me ajudou muito na escola, melhorei bastante na escrita.
Quando vou escrever certas palavras que eu tinha dificuldade, logo lembro como

deve ser escrita. Achei legal a oficina do Folclore, das brincadeiras.

Geuvane: Gostei de escrever textos e de fazer desenhos. O que mais gostei
foi dos Contos de Fadas com as professoras vestidas de fada, bruxa, Cinderela.
Tudo foi muito divertido e aprendi varias coisas que eu ndo sabia. Gostei das lendas

da nossa regi&o.

Oylér: Achei as historias muito interessantes. Gostei muito da primeira
historia “O menino mais bonito do mundo”. Tudo foi bom, escrevemos, brincamos e
desenhamos. Melhorei na escrita, aprendi como se usa melhor as palavras, o0s

verbos. Isso me ajudou e tirei boas notas na escola.
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Rute: Gostei desses encontros porque me ajudou muito. As atividades foram
muito legais. Quando tinhamos aula vaga, na escola, eu sempre contava para

minhas amigas o que tinhamos feito no sabado. Aprendi a gostar mais das coisas.

Para encerrar as atividades, foi feita a entrega solene das carteiras de
identidade dos alunos, e para isso foram convidados os académicos participantes do
projeto que, além das carteiras ofereceram uma lembranca a cada aluno. Em
seguida, a académica encarregada do protocolo leu um fragmento de texto daquele

gue norteou nosso trabalho, Célestin Freinet:

“As criangas tém necessidade de pdo, do pdo do corpo e do pdo do espirito,
mas necessitam ainda mais do seu olhar, da sua voz, do seu pensamento e da sua
promessa. Precisam sentir que encontraram, em VOCés e na sua escola, a
ressonéncia de falar com alguém que as escute, de escrever a alguém que as leia
ou as compreenda, de produzir alguma coisa de util e belo que é a expressao de
tudo o que trazem nelas de generoso e de superior.”

Na festa de encerramento, todos mostravam-se felizes com o trabalho
realizado e os resultados obtidos. O tempo foi curto para conseguirmos, realmente,
uma efetiva melhora no desempenho da competéncia comunicativa dos alunos,
entretanto, temos certeza que sua auto-estima melhorou muito. O grupo de trabalho
sentiu 0 quéo importante € conquistar o aluno e envolver-se com ele nas atividades,
propiciando a verdadeira interacao, valorizando o saber do todos.

No ultimo encontro com o0s alunos dos institutos, solicitamos que eles
fizessem, por escrito, uma avaliacdo de todo o trabalho. Esses textos encontram-se
nos anexos 7, e foram escritos sem intervencdo dos académicos.

Desejamos registrar que o mérito pelo sucesso alcancado no trabalho néo
foi s6 do grupo de académicos; tivemos também a colaboracé@o das professoras de
Lingua Portuguesa de 5% e 62 séries da escola estadual que os adolescentes
freqientam, pois elas sabiam de nosso projeto e deram especial atencdo a esses
alunos, contribuindo para que se chegasse a esses resultados. Isso nos mostra que
o trabalho deve ser constante, persistente e integrado, para que, ao final do Ensino
Fundamental, o aluno consiga escrever de modo mais eficaz, expressar-se de
acordo com a situacdo comunicativa, tanto oralmente como por escrito, e seja capaz

de ler e interpretar textos variados.
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CONCLUSAO

A concretizacdo desta pesquisa-acao objetivou oportunizar melhor formacgéo
aos académicos, futuros professores de Lingua Materna, levando-os a atuar durante
a graduacdo, sob a coordenacdo do professor de Pratica de Ensino de Lingua
Portuguesa.

Conforme orientacdes dos PCNs de Lingua Portuguesa (1998), documento
fundamentado na concepcao interacionista da linguagem, a escola deve trabalhar a
lingua materna, a fim de promover o desenvolvimento da competéncia comunicativa
do aluno, garantindo-lhe plena participacdo social e, conseqiientemente, o direito ao
exercicio da cidadania.

O efetivo preparo do futuro professor de Lingua Materna, conduzindo-o a
atuar segundo a concepcao sociointeracionista de linguagem, exige que se
oportunize sua atuacdo durante o Curso de graduacdo, levando-o a pratica,
orientando-o0 e conduzindo-o a refletir sobre sua acédo, para que, no decorrer do
processo, ele possa reorientar sua conduta pedagogica.

A fundamentacéo tedrica apresentada no segundo capitulo desta pesquisa
serviu de base para atuar, como pesquisadora, junto ao grupo de trabalho, a fim de
orienta-los a uma eficiente atuacdo nas oficinas de leitura e escrita. Foram
contemplados, nesses estudos, a linha bakhtiniana e estudos de Vygotsky, com
publicacdes de estudiosos da area de linguagem. Além disso, debrugamo-nos sobre
Candido e suas fung¢fes da literatura. Enfatizamos também aspectos relacionados a
variacdo linglistica, a fim de subsidiar o futuro professor com conhecimentos de
como tratar essa questdo, no espaco da sala de aula, aceitando o dialeto de seu
aluno, levando-o a conhecer outros dialetos, além do padrédo. Este deve ser visto
como outra possibilidade de se expressar, compreender e agir, ao lado de tantas
outras formas que a escola desvalorizou (Soares, 1989).

Para assegurar o alcance de todos os objetivos propostos a fim de conseguir
a melhor competéncia comunicativa dos alunos, enfocamos aspectos que tratam do
desenvolvimento da oralidade. A partir da afirmacdo de Marcuschi (1997), de que o
homem é um ser que fala e ndo um ser que escreve, a escola deve preocupar-se
com a comunicacao oral, a fim de que o aluno adquira aptiddes para falar em

publico, de modo a poder ser ouvido e respeitado, exercendo influéncia no ambiente
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em que ocorre a comunicacao.

Quanto ao ensino de leitura, é de suma importancia que o professor conheca
0S processos que envolvem a aquisicdo dessa competéncia e habilidades. Leitura
vista como extracdo de sentido do texto e atribuicAo de sentido ao que leu,
construindo assim o seu significado, como leitor. Conforme a linha tedrica adotada, é
por meio da leitura que tecemos nossa individualidade, a partir do outro e com o
outro, pois é durante a leitura que o leitor interage com o texto, partindo de seu
conhecimento de mundo, ampliando esse conhecimento e construindo o significado
do que leu.

A formacdo de um “escritor” autonomo depende do modo como o ensino da
escrita € conduzido. Partindo do principio de que a proposta para o ensino de Lingua
Portuguesa deve estar centrada no texto, pois a producdo de textos é “ponto de
partida e ponto de chegada” de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua,
0 grupo de académicos foi fundamentado a fim de atuar com proficiéncia junto ao
grupo de alunos. Sempre buscando o melhor possivel, conseguimos chegar a muitos
dos objetivos propostos, dentre os quais 0 gosto pela leitura e a melhoria da
producéo textual.

A questdo metodoldgica, focalizada no capitulo |, baseou-se na pedagogia
de Célestin Freinet, que prega a indissolubilidade entre teoria e pratica, contestando
a escola tradicional, descontextualizada da vida do aluno. Sugere o mestre francés
que o trabalho escolar seja feito com liberdade, trabalhando com “ateliés”,
modernamente chamados de oficinas.

Pelo método natural, Freinet apresenta uma perspectiva de ensino em que
professor e aluno entram em acordo, sdo companheiros na realizacdo das
atividades. O trabalho € conduzido pelo professor, de modo que o aluno possa
interagir, sugerindo e até modificando o roteiro da atividade, a fim de dar-lhe vez e
voz. Dessa forma, o trabalho com a escrita foi realizado de modo a integrar os
colegas, para ajudar o escritor do texto a rever seu modo de narrar.

Esse modelo de atuacéo possibilitou um trabalho dindamico, cujos resultados
sdo descritos e analisados no capitulo Ill, integrou o grupo dinamizador das oficinas
com o grupo de alunos, oportunizando a interacao entre todos. A liberdade, incentivo
e cooperacao propiciaram um ambiente de cordialidade, de modo que as tarefas
acontecessem sem imposicoes, atendendo aos objetivos propostos, apresentados

no inicio das atividades nas oficinas.
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Considerando a necessidade de a Universidade voltar-se para a
comunidade, a possibilidade de atendermos adolescentes que residem em Institutos
filantropicos que abrigam menores carentes apresentou-se como uma oportunidade
de contemplar essa parcela da sociedade, beneficiando-a com refor¢co ao trabalho
escolar, além de oportunizar a recuperacdo de sua auto-estima.

Os resultados obtidos com o trabalho realizado junto a essa clientela
especial foram altamente satisfatorios. Houve alguns momentos de inseguranca, no
inicio das atividades, quando ainda éramos muito estranhos e esses adolescentes
nao estavam entendendo o porqué dos encontros. Aos poucos, tudo foi-se tornando
agradavel e interessante. Foi um projeto que exigiu muita dedicacéo e persisténcia
por parte do grupo, que se manteve coeso até o final. O conhecimento da realidade
dessa populacdo, o carinho e atencdo a ela dispensados possibilitaram lacos de
amizade entre todos os envolvidos.

Como coordenadora e pesquisadora, concluo que esse projeto € viavel e
pode ser desenvolvido nas atividades de Pratica de Ensino de Lingua Materna, pois
além de beneficiar enormemente o desempenho do académico para seu futuro,
permite aliar teoria e pratica, oportunizando a reflexéo.

Do ponto de vista da responsabilidade social da InstituicAo e de cada
cidaddo, a que somos convocados, hoje, tanto pelo contexto socioeconémico e
cultural quanto por nosso grau de maturidade, esse tipo de interacdo dos
académicos, em que prevalece o interesse pelo bem-estar coletivo € produtivo e

promissor nas mudancgas sociais a que aspiramos.
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