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Resumo

Este artigo apresenta os resultados obtidos em uma
investigacao acerca da representacdo de professores de 3°
ano do ensino fundamental sobre o que sabem os alunos

a respeito da producéo de textos e o que ainda precisam
aprender sobre o tema. Para tanto, foram analisados textos
produzidos por estudantes do final do 2° ano do ensino
fundamental, avaliando-se também a leitura que deles fazem
os professores. O trabalho conclui que faltam aos professores
conhecimentos sobre o funcionamento da lingua para que
possam melhor dimensionar o ensino da producao de textos
e sugere que tais contetidos sejam desenvolvidos em cursos
de formacdo inicial e continuada.

Palavras-chave: producdo de texto; expectativas de
aprendizagem; tépicos de ensino.

Abstract

This paper presents the study results obtained in a research
on the representation of teachers of 3" year (elementary
school) about what students know about text composition
and what they still need to learn about the topic. It
examines texts produced by students at the end of the 2™
year (elementary school) and evaluates analyzes made by
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teachers on the same texts. The study concludes that many
teachers lack knowledge of the workings of language and
suggests that these skills are taught in continuing education
courses.

Keywords: text production; learning expectations; topics of
instruction.

1. Introducao

Tenho trabalhado na drea da educagdo por mais de 20 anos,
sempre com o primeiro segmento do ensino fundamental. Ao
longo desse tempo, minha atuagdo esteve voltada a formacgao de
professores, seja como fonoaudidloga, coordenadora pedagdgica
ou supervisora.

Em determinado momento de minha carreira, convivi com
professores e partilhei de suas angustias ao deixarem o porto
seguro que representava a cartilha e a alfabetizagcdo por meio das
familias silabicas em direcdo a mares nunca dantes navegados.
Estudei com eles os novos referenciais teéricos, participei de
cursos, aprendi a analisar as escritas das criancas e, a partir delas,
a compreender com qual hipétese acerca do sistema de escrita
alfabética operavam e quais desafios deveriam ser propostos para
que pudessem avancar.

Foram anos de estudo dedicados a entender os processos pelos
quais os alunos passam na construcdo da leitura e da escrita,
bem como as implicacdes metodolégicas que essa escolha tedrica
determina aos educadores. Assim, durante os encontros de
formacao, fui observando que, no que se refere a alfabetizacao, os
professores apropriavam-se da teoria, reconheciam as hipdteses
com as quais os alunos operavam e identificavam boas praticas.
Essa constatacdo trouxe novas questdes e inquietudes que deram
origem ao presente trabalho.

1.1 Meu aluno ja é alfabético. E agora?

Nesse percurso, acompanhando professores das séries iniciais
do ensino fundamental, tenho notado que a maioria consegue
analisar, sem maiores problemas, as escritas de seus alunos
durante o processo de construgdo da base alfabética. Com
frequéncia, tais professores identificam as hipdteses com as quais
os alunos operam e boa parte deles é capaz de identificar também

v.3, n.1 (2013) | Ensinar a produzir textos depois de alfabetizar:
desafios e possibilidades

37



veras revista académica de Educacdo do ISE Vera Cruz ‘“H““H“H““H““H“m“H““H““H““H

os conhecimentos que os alunos jd possuem sobre o sistema
de escrita alfabética, assim como os contetidos que devem ser
trabalhados para oportunizar sua ampliagao.

Porém, apos a alfabetizagcdo, como ampliar e consolidar
as aprendizagens adquiridas? A partir dos varios estudos
desenvolvidos durante o curso de especializacdo em docéncia em
lingua portuguesa, especialmente o que tematizou a construcao
dos processos de producdo escrita e autoria, comecei a refletir
sobre essa questdo e a buscar respostas que pudessem orientar
ndo apenas meu trabalho de conclusdo de curso, mas também
minha pratica como formadora de professores.

1.2 Dados da realidade brasileira

Nas ultimas trés décadas, o Brasil passou a elaborar e aplicar
avaliacdes de larga escala com o objetivo de estabelecer
indicadores para a educacdo basica brasileira. A primeira edicdo
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), iniciativa
pioneira de avaliacdo em escala nacional, ocorreu em 1990. Em
2005, criou-se a Prova Brasil, que, com cardter censitario, avalia
todos os estudantes da rede publica urbana de 5° e 9° anos do
ensino fundamental (antigas 4” e 8° séries). Outro indicador foi
implementado em 2001 pelo Instituto Paulo Montenegro e pela ONG
Acio Educativa. Trata-se do Indicador do Alfabetismo Nacional
(INAF), cujo objetivo é medir o indice de alfabetismo dos brasileiros
de 14 a 65 anos que estejam ou ndo frequentando a escola.

Os dados do Relatério INAF Brasil - 2009 mostraram que
97,9% das criancas entre 7 e 14 anos estio na escola, havendo,
portanto, uma quase universalizagdo das matriculas em nosso
pais. Ainda segundo esse relatdrio, o indice de analfabetismo - que
corresponde a condicdo dos que ndo sao capazes de ler palavras
e frases - é de 7% e vem decrescendo a cada ano. No entanto,
quase metade da populacdo (47%) tem apenas um nivel basico de
alfabetismo, pois |é textos de média extensdo, localiza informagées
e realiza pequenas inferéncias.

Todos os resultados de indicadores educacionais nacionais
e internacionais apontam para a necessidade de uma melhoria
urgente na qualidade da educacao oferecida em nosso pais. Boa
parte dos alunos brasileiros deixa a escola apds anos de estudo,
sem as competéncias de linguagem necessdrias para viabilizar seu
desenvolvimento pessoal e profissional.
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0 Estudo longitudinal sobre qualidade e eficdcia no ensino
fundamental brasileiro: GERES 2005, planejado, coordenado e
executado por profissionais de seis universidades brasileiras,
focalizou as aprendizagens na primeira etapa do ensino
fundamental. Durante quatro anos (de 2005 a 2008), mais
de 20.000 alunos de 303 escolas publicas e privadas de cinco
grandes cidades brasileiras foram acompanhados por meio de
avaliagdes periddicas que, utilizando a teoria de resposta ao
item (TRI," buscaram medir a proficiéncia em lingua portuguesa e
matematica.

Em reportagem publicada em 11 de janeiro de 2010 no
jornal Folha de Séo Paulo, uma das coordenadoras do GERES e
pesquisadora da PUC-Rio afirmou:

0 problema n3o estava nessa fase inicial [na alfabetizacdo]. Nossa hipétese
é que esteja na consolidagdo. Em vez de reforgar a leitura e interpretagao
de texto, muitos professores podem estar partindo para etapas seguintes,

como o ensino de normas gramaticais. (GOIS, 2010)

A andlise dos resultados das avaliacdes nacionais e a leitura
dos relatérios publicados pelo GERES ratificaram minha percepcao
empirica de que as questdes relacionadas a alfabetizacdo e a
construcao do sistema de escrita alfabética estavam, de certo
modo, resolvidas para os professores alfabetizadores. Por outro
lado, as questdes relativas a consolidacdo das aprendizagens
adquiridas nesse periodo e ao prosseguimento do trabalho em
direcdo ao desenvolvimento da competéncia leitora e escritora
dos alunos ainda necessitariam ser estudadas, esclarecidas e
explicitadas, principalmente com os professores do 3° ano do
ensino fundamental, série que sucede o periodo alfabetizador.

Essas reflexdes e constatagdes fizeram emergir trés

questionamentos, aos quais procurei responder a partir da 1. ATRI consiste em um conjun-

peSqUisa realizada: to de modelos matematicos que
procuram representar a probabi-
- Que representacdes os professores de 3° ano tém sobre o lidade de um individuo dar certa
conhecimento de seus alunos a respeito da producao de resposta a um item. Ela permite
textos? a comparagdo entre populagoes,
desde que submetidas a provas
- Quais expectativas de aprendizagem podem orientar esse compostas por alguns itens co-
ensino? muns. £ a metodologia usada
em avaliacoes de larga escala no

Que tdpicos de formagao podem ser selecionados para os Brasil.

professores desse ano?
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1.3 Ainvestigacao

Para responder a essas questdes e investigar como os
professores identificavam as aprendizagens dos alunos quanto a
producdo de texto e quais contetidos selecionavam para consolidar
e ampliar essas aprendizagens, foram analisadas producdes
escritas de alunos do final do 2° ano do ensino fundamental de uma
escola de Osasco, Sdo Paulo. A escola atende alunos de populacao
economicamente desfavorecida, sendo administrada por uma
fundacao sem fins lucrativos que oferece escolaridade gratuita aos
estudantes.

Solicitou-se a professora de classe que realizasse com os
alunos a reproducao de um conto maravilhoso, género trabalhado
sistematicamente em sala. Reproduzir histdrias conhecidas,
conforme afirma Nébrega (2000), possibilita a ampliagao do
repertério e dos recursos de textualidade, principalmente para
escritores iniciantes. Em sua dissertacdo de mestrado, a autora
afirma:

Atividades de reprodugdo permitem que o aluno fique, em parte, liberado
da tarefa de determinar o contetido tematico e a construcao composicional
ja definidos pelo texto modelo. A tarefa oferece possibilidade de priorizar
aspectos estil{sticos caracterfsticos do plano da expressao do género a que
pertence o texto-modelo, explorando uma série de aspectos relativos a
construcdo da textualidade. (NOBREGA, 2000, p. 36)

Os contos, principalmente os maravilhosos, costumam fazer
parte do cotidiano das criangas, mesmo em familias de baixo grau
de letramento. Foi por tal razdo e pelo fato de serem especialmente
trabalhados no material didatico adotado nesse ano escolar que
escolhemos o género para a realizagao do trabalho.

Deixamos a critério da professora a escolha do conto, que
serviria como uma referéncia para a reproducao, recomendando
somente que ele fosse lido e discutido com os alunos de forma que
eles se apropriassem do enredo, do plano do contetdo, restando-
lhes apenas a tarefa de tomar decisdes quanto ao plano da forma.

A professora nos relatou que leu algumas versées do conto
escolhido e selecionou uma delas para servir de referéncia para
a reproducdo. Antes de pedir aos alunos que escrevessem o
texto, ela retomou a histdria, deixou que eles a recontassem e
depois solicitou que a escrevessem. Os estudantes ndo tiveram
acesso ao texto escrito, apenas a sua leitura. A professora ndo
fez intervengdes ou qualquer revisao nos textos produzidos pelos
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alunos. Das producgdes colhidas, foram selecionadas seis que,
de acordo com nossa avaliagao, representam a variedade das
reproducdes feitas pela classe. A selecdo permitiu uma analise
mais detalhada dos textos produzidos, tanto pela pesquisadora,
quanto pelos professores que participaram da pesquisa.

2. Fundamentacio teodrica

Muito se tem estudado e discutido sobre a aquisicdo do sistema
de escrita alfabética e a alfabetizaco, principalmente a partir da
pesquisa de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky realizada na década de
1970 e amplamente conhecida no meio educacional brasileiro.

A construcdo da escrita, nessa perspectiva, seria o resultado
da combinacao de vivéncias externas e de processos internos de
assimilacdo. Segundo as pesquisadoras, para aprender alere a
escrever, a crianca deve atribuir sentido, interpretar os escritos
que a cercam e, além disso, compreender a relacdo entre as letras
e os sons da lingua.

Em seus estudos, Ferreiro e Teberosky (1985) identificaram
hipdteses com as quais as criancas operam no decorrer do
processo de construcdo da escrita. Atualmente, boa parte dos
professores alfabetizadores, apoiada nas descobertas dessas
pesquisadoras, é capaz de identificar essas hipéteses nas escritas
produzidas por seus alunos. Da mesma forma, o tratamento
didatico e metodoldégico nessa etapa de escolaridade, que
geralmente ocorre nos dois primeiros anos do ensino fundamental,
parece ser, ao menos no plano das intengdes e do discurso,
conhecido pelos professores que atuam nos anos iniciais de
aprendizagem da escrita.

A medida que se discutia sobre a alfabetizacio e as possiveis
metodologias que deveriam ser construidas para atender a esses
novos referenciais tedricos, outra questao comegou a emergir: a
de que ndo bastava aprender a ler e a escrever, mas era preciso
adquirir competéncia para usar a leitura e a escrita.

De acordo com Soares (2000), a diferenca entre ser alfabetizado
e ser letrado reside no fato de que o primeiro é o sujeito que sabe
ler e escrever, ao passo que o segundo é aquele que faz uso da
leitura e da escrita de forma frequente e competente; é o sujeito
que adquire uma nova condigdo.

Socialmente e culturalmente, a pessoa letrada ja ndo é a mesma
coisa que era quando analfabeta ou iletrada, ela passa a ter uma
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outra condic¢do social e cultural - ndo se trata de mudar de nivel
ou de classe social, cultural, mas de mudar seu lugar social, seu
modo de viver na sociedade, sua insercio na cultura - sua relacdo
com os outros, com o contexto, com os bens culturais torna-se
diferente. (SOARES, 2000, p. 37)

Se apenas saber ler e escrever nao é suficiente para interagir e
participar de uma sociedade que exige, cada vez mais, multiplas
competéncias dos sujeitos que nela estdo inseridos, e se esses
aprendizados ocorrem majoritariamente na escola, como garantir
que os alunos sigam aprendendo e desenvolvendo competéncias
linguisticas que lhes permitam usar a linguagem em diferentes
circunstancias, de diferentes formas, todas elas adequadas as
exigéncias impostas pela situacdo comunicativa?

Uma das solucgdes possiveis para tal questdo é proporcionar
que os estudantes vivenciem, no ambiente escolar, situagdes
comunicativas mais préximas possiveis das que viverdo fora da
escola, de modo que os textos lidos e produzidos na aula sejam
muito similares aos lidos e escritos fora dela. Para atender a essa
premissa, é fundamental o desenvolvimento de um trabalho que
contemple a diversidade de géneros textuais.

Marcuschi (2002, p. 22-23) define género textual como
“textos materializados que encontramos em nossas vidas e
que apresentam caracteristicas sécio-comunicativas definidas
por conteldo, propriedades funcionais, estilo e composicdo
caracteristica”. Adotar essa concepcao no ensino escolar
pressupde ensinar aos estudantes que, mais do que contetdos
escolares, os géneros textuais sao ferramentas de apropriacao da
lingua e de insercao nas atividades de comunicacao dentro e fora
da escola. Beth Brait (2005, p. 158), ao escrever sobre os conceitos
bakhtinianos, explica:

Os géneros discursivos concebidos como uso com finalidades
comunicativas e expressivas nao é acdo deliberada, mas deve ser
dimensionado como manifestacdo da cultura. Nesse sentido, ndo é
espécie e nem tampouco modalidade de composicao: é dispositivo
de organizacgao, troca, divulgacdo, armazenamento e, sobretudo,
de criacdo de mensagens em contextos culturais especificos.
Afinal, antes mesmo de se configurar como terreno de producao
de mensagens, os géneros sdo elos de uma cadeia que nao apenas
une como também dinamiza as relagdes entre as pessoas ou
sistemas de linguagens e ndo apenas entre interlocutor e receptor.

Se os géneros sdo, de certa forma, a materialidade dos discursos
proferidos e os elos da cadeia discursiva, quanto mais bem
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compreendidos eles forem por aqueles que os utilizam, maiores
serdo as chances de proporcionarem a seus usuarios eficacia

e eficiéncia em situagdes comunicativas nas quais participem.
Conhecer e compreender os géneros implica levar em conta o
contexto em que sdo produzidos, isto é, os interlocutores, a esfera
de circulacdo e até mesmo os suportes. Implica também conhecer
a estrutura composicional caracteristica, a forma como séo
organizados e o arcabougo sobre o qual sdo construidos.

Bronckart (2007) assume o posicionamento teérico de
Adam e defende as sequéncias textuais como unidades
estruturais relativamente estdveis que integram e organizam a
macroestrutura do texto. O autor descreve cinco sequéncias: a
narrativa, a descritiva, a argumentativa, a explicativa e a dialogal.
Um texto seria, entdo, a combinacdo e a articulacio de diferentes
tipos de sequéncia.

Por fim, mas ndo por ultimo, conhecer e compreender os
géneros implica a identificacdo e a selecdo dos recursos que a
lingua oferece para tornar esses géneros diziveis: recursos de
coeréncia e coesdo, responsaveis por constituir o texto um todo,
por tecer uma trama a partir de diferentes elementos que tornardo
o discurso mais compreensivel, tanto do ponto de vista semantico,
quanto do ponto de vista sintatico.

Todos os aspectos até aqui relacionados podem e devem tornar-
se objeto de ensino numa escola preocupada em oferecer a seus
alunos ndo apenas contetdos escolares, mas também condigdes
de inser¢cdo num mundo altamente letrado, como o que vivemos
na atualidade.

Para desenvolver o ensino a partir do pressuposto tedrico de
que os textos participam de praticas sociais e de que é no uso que
se moldam os géneros de texto com os quais nossa cultura se
alimenta, precisamos compreender como a lingua se materializa
para dar origem aos textos. Ou seja, necessitamos conhecer as
condicdes de textualidade que contribuem para a composicao
dos textos no que diz respeito a leitura e a prépria producao.
Neste estudo, iremos restringir-nos a abordagem de questdes
relacionadas a producdo de textos escritos.
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3. Analise do conto de referéncia

Os contos estao profundamente ligados as origens histdricas
e culturais e ao contexto social das comunidades em que
circulam. Compreender essa ligacdo permite que se identifique a
universalidade dos temas, mesmo diante de adaptacdes realizadas
para atender as especificidades de tempo e lugar.

Por tal razdo, escolhemos para este trabalho a reproducéo de
um dos mais conhecidos contos maravilhosos. Pretendiamos,
assim, garantir que os alunos tivessem conhecimento do enredo
para que pudéssemos observar os recursos de textualizagdo que
seriam utilizados na reproducao.

Antes de nos debrucarmos sobre os textos que os alunos
produziram, realizamos uma analise do texto tomado como
referéncia - retirado do livro Chapeuzinho Vermelho e outras
histérias, da colecdo Fdbulas de Ouro - buscando identificar o
enredo, as caracteristicas do género, a construcdo composicional
e 0s recursos coesivos e estilisticos nele presentes. O objetivo
da anadlise foi explicitar as caracteristicas textuais para tentar
identifica-las nos textos produzidos pelos alunos, de forma a
reconhecer os conhecimentos que eles ja tinham sobre a produgao
escrita do género e aqueles que precisariam aprender.

3.1 Contetido tematico e construcdo composicional

A versao do conto Chapeuzinho Vermelho utilizada como base
para a reproducdo é uma traducgao feita a partir do italiano. Para
construi-la, o autor pautou-se em versdes que apresentavam
um final feliz. Nesta, Chapeuzinho e sua avé sdo salvas da barriga
do lobo por um corajoso cagador que acidentalmente encontra o
malvado dormindo apés devora-las.

Nos contos, assim como ocorre no texto escolhido para a
atividade, o contetido narrado se estrutura predominantemente
em sequéncias narrativas (ADAM, 1992 apud BRONCKART, 2007).
Tal estrutura, compreendida e reconhecida como tipica desse
género de texto, sustenta o enredo, na medida em que organiza
uma sucessao de fatos ocorridos em determinado tempo e espaco,
de modo a formar um todo coerente e coeso.

De acordo com Bronckart (2007), o estudo da sequéncia
narrativa tem longa histdria, sendo suas caracteristicas descritas
e analisadas por diferentes correntes tedricas. O autor afirma
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que s6 se pode falar em sequéncia narrativa quando a organizacgao
dos acontecimentos da histéria resultar em um todo, “uma acao
completa, com inicio, meio e fim” (BRONCKART, 2007, p. 220).

No texto tomado como referéncia para a reproducao, identificamos
as fases descritas por Bronckart, as quais sdo apresentadas a seguir.

Certa manha, sua mae foi até o portao do jardim e chamou:

- Chapeuzinho, leve este cestinho de paes para sua avozinha que est3
doente. Mas cuidado! Va pela trilha do bosque, e nao fique parando. Assim
vocé evita encontros perigosos.

Chapeuzinho Vermelho, depois de beijar a mae, saiu depressa, dizendo: -
N3o se preocupe! Irei correndo até chegar a casa da vovd! Prometo que nao
vou parar nenhuma vez!

Cheia de boas intengées, a menina dirigiu-se para o bosque, mas pouco
depois, o conselho da mae ndo passava de uma fraca lembranca.

- Que belos morangos! Como sao vermelhos...

Deixando o cestinho no chdo, Chapeuzinho Vermelho inclinou-se sobre o

arbusto.
1. Fase da - Como estdo maduros! Nossa, que grandes! Hum! Que delicia! S6 mais
situacdo um! Este é o dltimol... mais este.... Hum!
inicial Entre folhas e arvores, as frutinhas vermelhas destacavam-se

convidativas e a menina corria daqui e dali com a boca cheia dos deliciosos
morangos. De repente lembrou-se da mae, de sua promessa, da avozinha e
do cestinho... Virou-se aflita e procurou a trilha. Que alivio! O cestinho ainda
estava 3. Chapeuzinho Vermelho, cantarolando, retomou o seu caminho.
Andou, andou, pelo bosque, que ficava cada vez mais denso.

Uma grande borboleta amarela apareceu iluminada por um raio de sol
filtrado entre as arvores.

Chapeuzinho Vermelho correu em sua diregao.

- Vou pegar vocé! Vou pegar vocé... - ela gritava perseguindo a borboleta
até avistar, no meio dos arbustos, grandes margaridas.

- Como sao lindas! - exclamou a menina e, lembrando-se da avozinha,
comegou a colher as flores para fazer um belo ramalhete.

Mas dois terriveis olhos a espiavam por detrds das arvores...

0 coragao de Chapeuzinho Vermelho comegou a bater forte quando ouviu
um estranho barulho.

- Preciso voltar para o meu caminho e ir bem depressal - disse a garota
assustada.

Chegou finalmente a estradinha que havia deixado para colher flores, mas
novamente seu coragdo saltou ao ouvir um vozeirdo perguntando:

- Aonde vocé vai, linda menina, assim sozinha no bosque?

- Vou visitar minha vovozinha e levar estes paes doces para ela. Vov6 esta
doente e me espera em sua casinha, que fica atras das drvores, no fim desta
trilha! - respondeu Chapeuzinho Vermelho com um fio de voz.

- Sua vovozinha mora sozinha?

- Sim, e ndo abre a porta para nenhum desconhecido!

0 lobo astuto tramou um plano e, enquanto engolia saliva, se despediu:

- Até logo, espero encontrar vocé novamente!

2.Fase da
complicagao

continua...
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continua...

Comegou a correr pela estradinha, com suas longas patas.

Enquanto corria com a lingua de fora, um pouco pelo cansago, mas
também por estar com dgua na boca, o lobo pensava:

- Primeiro devoro a vovozinha e, depois, espero a netinhal

Finalmente avistou a pequena casa que procurava.

- TOC! TOC! - bateu a porta.

Procurando afinar o mais possivel seu vozeirdo, a fera respondeu:

- Sou eu, Chapeuzinho Vermelho. Vim Ihe trazer paezinhos doces, pois a
senhora estd doente!

- Pode entrar! - disse a vovozinha sem suspeitar de nada.

Uma sombra assustadora ja aparecia na parede...

Pobre vovozinha! O lobo mau havia entrado. Com uma sé bocada devorou
a indefesa senhoral

Mais tarde Chapeuzinho Vermelho também bateu a porta da casinha.

- Vovozinha, posso entrar?! - perguntou a garota.

3. Fase das 0 lobo, vestido com a toca e o xale da avd, estava deitado na cama.
acoes Tentando imitar uma voz delicada, respondeu:

- Claro, pode vir!

- Vovd, a senhora estd com uma voz tao grossa! - disse a menina
espantada.

~ E para cumprimentar melhor vocé - respondeu o lobo.

- Mas que olhos grandes a senhora tem!

~ E para ver vocé melhor!

- Suas maos estdo tdo grandes! - exclamou Chapeuzinho Vermelho,
aproximando-se da cama.

- S&o para acariciar melhor vocé - respondeu o lobo.

- Que bocio a senhora tem! - murmurou com um fio de voz a pequena,
muito espantada.

- E para devorar melhor vocé! - rugiu o lobo. E, pulando da cama com
um grande salto, devorou num segundo Chapeuzinho Vermelho. Logo depois,
bastante satisfeito, adormeceu profundamente.

Enquanto isso, um cagador estava no bosque avistou a casinha. Pensou
em parar ali e pedir pouso. Afinal, estava cansado, pois vinha perseguindo um
grande lobo mau, que assustava toda a vizinhanca. Ele havia perdido o rastro
do animal. De repente, um estranho ronco vindo da casinha fez com que o
cacador, desconfiado, olhasse pela janela...

... e ele viu o lobo que, com a barriga estufada, dormia na cama da vové,
depois de sua lauta refeicao.

4.Fase da - 0 lobo?! Desta vez ele ndo me escapal

resolugdo Lentamente, sem fazer barulho, o cacador carregou sua espingarda
e abriu a janela devagarinho. Apontou o cano da arma bem na cabeca do
monstro... e BUM!! O lobo estava morto!

- Finalmente peguei vocé! - gritou feliz o cagador. - Nao fard mal a
ninguém!

Depois pegou o seu facdo e abriu a barriga do lobo. Qual ndo foi sua
surpresa ao ver sair daquele barrigdo Chapeuzinho Vermelho e sua avozinha.
Estavam salvas!

5. Fase da - Chegou bem a tempo! - murmurou a pobre velhinha atordoada de tanta
situacdo emogdo. . ,
final - Agora pode voltar tranquilamente para sua casa, o lobo mau estd morto!
- disse o cacador para Chapeuzinho Vermelho.
continua...
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continua...

6.Faseda - Mas nunca se esqueca de que a trilha é o caminho mais seguro!
moral

Quadro 1 - Fases da narrativa no conto Chapeuzinho Vermelho

Conforme demonstrado no quadro 1, é possivel encontrar
na versdo tomada como referéncia as cinco fases principais da
narrativa.

Segundo Bronckart (2007), na fase da situagdo inicial, o estado
inicial é apresentado ao leitor. Esse estado representa um equilibrio
que sera transformado pelo desencadear da narrativa. Na versao
utilizada, hd uma concentracdo na fase inicial da caracterizacao da
personagem: Chapeuzinho é apresentada como uma menina que
se encanta e se diverte com flores, morangos e borboletas. O autor
parece pretender que o leitor construa a imagem da personagem
como dispersiva, ingénua e infantil, e ndo como apenas uma
menina desobediente que ignora o conselho da mae.

As escolhas lexicais realizadas criam um clima leve, de
tranquilidade. As descricdes, as adjetivacdes e o uso de interjeicdes
para caracterizar os espagos, bem como as percepgdes e reagdes
da personagem - por exemplo: “Como estdo maduros! Nossa, que
grandes! Hum! Que delicia!” - funcionam como pano de fundo
para estabelecer o contraste que vird a seguir. Isso nos leva a
pensar que, mesmo sendo secundaria, a sequéncia descritiva ndo é
dispensdvel nesse conto.

Apds essa fase inicial, segue-se a fase da complicagéo, em
que acontecem as perturbacdes que desequilibrarao a situacao
inicial. No caso dessa versao, os elementos “dois terriveis olhos”
e “um vozeirdo” introduziram um corte no lirismo inicial para
desencadear uma nova ordem nos acontecimentos.

Ao introduzir uma sequéncia dialogal entre a menina e o lobo,
o autor evidencia sua intencdo de produzir um efeito no plano
enunciativo. Suas escolhas lexicais estdo a servico da construcao
do clima de desequilibrio e da introducao da tensao; “seu coracao
saltou” ou, ainda, “respondeu Chapeuzinho Vermelho com um fio
de voz” sdo exemplos da mudanca no estado de espirito da menina
em relacdo a fase inicial. Essas escolhas marcam o estilo do autor
e explicitam suas possiveis intencdes em provocar, no leitor, a
mesma tensdo da personagem.

Complicagdo estabelecida, chega-se a fase das acées, a qual, de
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acordo com Bronckart (2007, p. 220), “redne os acontecimentos

desencadeados pela perturbagdo”. Como o préprio nome diz, essa
é a parte da narrativa em que acdes acontecem e em que o autor

busca aproximar o leitor da trama e torna-la mais agil.

Na versdo analisada, um recurso utilizado para destacar os fatos
em contraposicdo ao plano de fundo foi a alternancia dos tempos
verbais: do pretérito imperfeito (em “corria” e “pensava”) para o
presente (em “devoro” e “espero”) e para o pretérito perfeito (em
“avistou” e “bateu”). No tépico seguinte, quando abordarmos os

recursos estilisticos, essa questdo serd retomada de maneira mais
detalhada.

A introducao de nova sequéncia dialogal entre a netinha e o
lobo travestido de avé foi a estratégia mobilizada para agilizar
a narrativa, produzindo a sensagao de que a sucessao de fatos
esta acontecendo diante do leitor. A utilizacido do discurso direto
estabelece uma dinamica de leitura que induz a percepcao do
ritmo em que ocorrem as acdes. A alternancia dos turnos e o
estabelecimento de pares adjacentes do tipo pergunta/resposta
imprimiram a essa fase a agilidade e o suspense necessdrios para o
encaminhamento em direcdo ao climax do conto.

0 suspense pode ser evidenciado pela qualificacdo da palavra
dita por cada personagem em contraste com as caracteristicas
de sua personalidade. Essa qualificagdo deu-se por meio das
escolhas relativas ao modo de dizer na sequéncia dialogal, como
nos seguintes exemplos: “procurando afinar o mais possivel
seu vozeirdo, a fera respondeu”; “tentando imitar uma voz
delicada, respondeu [o lobo]”; e “murmurou com um fio de voz
[Chapeuzinho]”.

As qualificagdes das personagens e do cendrio onde as agdes
aconteceram sdo outros fatores que contribuem para a construcdo
do suspense e da tensdo caracteristicos dessa fase da narrativa,
conforme se pode observar em: “uma sombra assustadora ja
aparecia na parede”; “o lobo, vestido com a toca e o xale da avd,
estava deitado na cama”.

A fase seguinte, denominada fase da resolugédo, “introduz os
acontecimentos que levam a reducdo da tensdo” (BRONCKART,
2007, p. 220). Aqui também foi utilizada a alternancia dos
tempos verbais: pretérito imperfeito para marcar o pano de fundo
(“vinha perseguindo um grande lobo mau, que assustava toda
a vizinhanca”) e perfeito para as acées que levaram a resolucio
(“pegou o seu facdo e abriu a barriga do lobo”).
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Encontramos também nessa fase descricdes que detalham as
acdes da personagem e estimulam a imaginacao do leitor, por
exemplo: “Lentamente, sem fazer barulho, o cagador carregou sua
espingarda e abriu a janela devagarinho”. Tais descricdes parecem
constituir-se em marca do estilo do autor, sempre preocupado em
envolver o leitor com a trama, fazendo-o experienciar as vivéncias
das personagens.

A quinta fase da narrativa ¢é intitulada fase da situacéo final. E
aquela na qual se obtém um novo estado de equilibrio por meio da
resolucdo da complicagdo. Nesse conto, tal momento coincide com
a tranquilidade da av6 e da neta diante da morte do antagonista, o
lobo, o que garantiria a menina um retorno tranquilo e sem perigos
a sua casa.

Na versao analisada, encontramos ainda a fase da moral, em
que o cacador aconselha a menina de que “nunca se esqueca
de que a trilha é o caminho mais seguro”. A presenca dessa fase
esta diretamente ligada ao posicionamento adotado pelo autor e,
conforme afirma Bronckart (2007, p. 221), “explicita a significacdo
global atribuida a histéria”.

3.2 Recursos estilisticos

Um texto é muito mais do que a reunido de frases e palavras.
Para que as frases reunidas se constituam efetivamente em um
texto, faz-se necessdrio estabelecer relacdes de sentido por meio
de diferentes recursos semanticos e sintaticos.

Ao considerar o destinatdrio e selecionar o género mais
adequado a situacdo comunicativa, o autor deve procurar mobilizar
os recursos estilisticos mais apropriados ao género selecionado,
assim como - principalmente no caso dos géneros literarios - seu
estilo individual, fruto de sua experiéncia e de seu conhecimento
da lingua.

Para explicitar o que denominou estilo, Bakhtin (1997, p. 284)
afirma:

O estilo é indissociavelmente vinculado a unidades temdticas determinadas
e, 0 que é particularmente importante, a unidades composicionais: tipo de
estruturacdo e de conclusdo de um todo, tipo de relacdo entre o locutor
e 0s outros parceiros da comunicacdo verbal (relacdo com o ouvinte, ou
com o leitor, com o interlocutor, com o discurso do outro, etc.). O estilo
entra como elemento na unidade de género de um enunciado: os estilos da

lingua pertencem por natureza ao género.
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Na andlise que se segue, procuramos identificar alguns dos
recursos estilisticos utilizados no texto aqui tomado como
referéncia.

Koch (1991, p. 19) afirma que “o conceito de coes3o textual diz
respeito a todos os processos de sequencializacdo que asseguram
(ou tornam recuperavel) uma ligagdo linguistica significativa entre
os elementos que ocorrem na superficie textual”. A autora propde
a existéncia de duas modalidades de coesdo: a coesado referencial,
responsavel pela manutencao do tema, pela referenciacao e pela
remissdo, e a coesdo sequencial, responsavel por fazer o texto
progredir.

Examinamos os principais mecanismos de coesao empregados
na versao do conto utilizada para a reproducédo. Para identificar os
mecanismos de coesao referencial, mapeamos a cadeia coesiva
das personagens principais: a menina e o lobo.

0 mapeamento da cadeia coesiva de Chapeuzinho Vermelho
revelou que poucas foram as substituicdes realizadas ao longo
do texto, tendo o autor optado, na maior parte das vezes, por
repetir a expressao nominal Chapeuzinho Vermelho para referir-
se a personagem. Tal expressao foi substituida apenas por nomes
genéricos (menina, garota), por outra expressao nominal (linda
menina) e pelo pronome pessoal (ela), quando em situacao de calma,
ou ainda por garota assustada, menina espantada e a pequena,
quando em situacao de desequilibrio diante da ameaca do lobo.

Ao analisarmos a cadeia coesiva do lobo, foi possivel verificar
como essa personagem é introduzida a partir de metonimias
(terriveis olhos e um vozeirdo), para somente depois ser
recuperado por expressdes nominais ou nomes genéricos, como
lobo astuto, fera, lobo mau, o lobo e 0 monstro. Nesse caso,

a manutencdo por meio da constituicdo de um campo lexical
garantiu a continuidade semantica na caracterizacao do lobo.

A coesao sequencial responsdvel pela progressdo textual se
da por meio de diferentes mecanismos, tanto de sequenciacao
parafrastica, em que se utilizam procedimentos de recorréncia,
quanto de sequenciagdo frastica, sem procedimentos de
recorréncia estrita (KOCH, 1991).

Entre os mecanismos de sequenciacdo parafrastica, podemos
destacar a utilizacdo de diferentes tempos verbais, tais como: o
pretérito imperfeito, tempo usado para comentar (“uma casinha
branca onde morava”) e o perfeito, usado para narrar as agdes das
personagens (“Chapeuzinho Vermelho, depois de beijar a mae, saiu
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depressa”). Essa utilizacio de diferentes tempos verbais diferencia
as agdes colocadas em primeiro plano, os processos dinamicos
relacionados as personagens centrais (“chegou finalmente

a estradinha”; “o lobo astuto tramou um plano”), das acées
postas em segundo plano na histéria (“uma casinha branca onde
morava uma linda garota”; “frutinhas vermelhas destacavam-se
convidativas”).

O pretérito imperfeito, tempo utilizado no segundo plano da
narrativa, tem como caracteristica marcar ocorréncias num
passado nao pontual, em que as agdées costumavam acontecer por
determinado tempo (era, vivia, pensava). Em contraposicdo a ele
ha o pretérito perfeito, um passado pontual que marca as agdes
que acabaram de ocorrer, permitindo registrar uma sucessao de
acontecimentos que comegcam e terminam uns apds os outros; por
exemplo, “chegou finalmente 3 estradinha [...], mas novamente
seu coracao saltou”.

Outro mecanismo de coesdo parafrastica identificado no texto
foi o paralelismo sintatico, que pode ser observado no didlogo
entre a menina e o lobo disfarcado de avé:

- Vovo, a senhora estd com uma voz tdo grossa!

[]

- E para cumprimentar melhor vocé.
[]

- Mas que olhos grandes a senhora tem!

- E para ver vocé melhor.

Esse recurso de utilizacdo da mesma estrutura sintatica,
preenchida com itens lexicais diferentes (KOCH, 1991), deu a
agilidade ao texto, ampliou o suspense a cada resposta e precedeu
o desfecho, momento em que a menina é devorada pelo lobo.

Quanto aos mecanismos de sequenciagao frastica, responsaveis
pela manutencdo do tema e pelo estabelecimento de relagdes
entre os segmentos do texto, podemos destacar o uso de
articuladores textuais que marcam a passagem do tempo (Certa
manhd, pouco depois) durante a acdo dos personagens.

Para garantir a sequenciacao do texto e evitar lacunas que
interfeririam na compreensdo, o autor langou mao de recursos que
garantiram a progressdo tematica. Entre eles estd a progressao
com tema constante, como se pode observar no trecho em que a
menina estd no bosque e diferentes enunciados se sucedem para
descrever suas agdes e seus sentimentos: “~ Que belos morangos!
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Como sao vermelhos... - Deixando de lado o cestinho no chao,
Chapeuzinho Vermelho inclinou-se sobre o arbusto”.

Outro recurso utilizado foi a progressao tematica linear, na
qual a articulagao entre tema (elemento sobre o qual se vai dizer
alguma coisa) e rema (aquilo que se diz a respeito do tema)
transforma o rema de um enunciado no tema do enunciado
seguinte (KOCH; ELIAS, 2009):

TEMAS ‘ REMAS
[-..] no meio de um espesso bosque [havia] uma casinha branca
[nessa casinha branca] onde morava uma linda garota.

0 autor também estabelece o encadeamento das acdes da
personagem Chapeuzinho Vermelho e de seu antagonista, o lobo,
por meio de conectores: “O coragdo de Chapeuzinho Vermelho
comecou a bater mais forte quando ouviu um estranho barulho”.

0 emprego desses recursos de manutencao e progressao
tematica tem por finalidade facilitar a interpretacdo e a construcao
da coeréncia pelo leitor. O cuidado em garantir a progressao
tematica ao produzir um texto evita saltos temdticos, os quais
podem ser decorrentes da ndo clareza do autor sobre os processos
de escrita. Escrever pressupde comunicar um enunciado a
um interlocutor ausente e, por essa razdo, é fundamental a
antecipacao de possiveis duvidas ou espacos de incerteza que o
leitor devera preencher durante a leitura.

Ao procurarmos identifica-los no texto de referéncia e depois
reconhecer quais sdo utilizados ou ndo nas reprodugdes dos
alunos, poderemos ter indicacdes de possiveis tépicos de ensino.

4. Os textos produzidos por estudantes recém-alfabetizados

Procuramos realizar nas reproducdes dos alunos as mesmas
analises feitas no texto de referéncia. Observamos os mesmos
tépicos de forma a localizar quais estavam presentes e quais
estavam ausentes nos textos produzidos pelos estudantes.
Entendemos que essas andlises evidenciariam os conhecimentos
que eles ja possuem sobre a produgao de texto desse género
e aqueles que deveriam ser elencados como temas a serem
ensinados.
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4.1 Conteudo tematico

Ao compararmos os textos produzidos e o texto de referéncia,
foi possivel perceber que os alunos parecem ter se apoiado mais
em outras versdes conhecidas do que propriamente na versao
analisada, o que pode ser constatado em diferentes passagens do
conto reproduzido, como na encomenda que a mae solicita que a
menina leve para a avé: uma cesta de paes, mas que, nas versdes
dos alunos, transforma-se em uma cesta de biscoito, de frutas ou
de doces. Outro exemplo é a referéncia a um atalho tomado pelo
lobo, que aparece em trés dos seis textos analisados e ndo consta
no texto tomado como referéncia.

A andlise dos textos produzidos pelos alunos mostrou que todos
recuperaram o tema principal, porém, em alguns casos, observam-
se lacunas nos enunciados que comprometeriam a compreensao
do enredo se o leitor ndo o conhecesse. Detalharemos essa analise
a seguir, no tépico 4.3.

Os estudantes, talvez pela faixa etaria e por terem um
conhecimento textual muito ligado ao exercicio da lingua oral,
ndo parecem perceber a necessidade de contar todo o enredo.
Usam a escrita, conforme afirma Olson (1997), como um recurso
mnemanico, como se fossem notas para evocar a memdria.

Se a escrita € um simples recurso mnemoénico, os seus signos
ndo podem ser tomados como a representacdo adequada das
crencgas e intencdes de quem os escreveu, capazes de representar
essas crencas e intengdes. O signo apenas lembra o sentido
visado. Com efeito, na medida em que a escrita s6 preserva o
léxico e a sintaxe, perdem-se entdo os demais aspectos ndo
lexicais relativos a intencdo com que se visou uma determinada
audiéncia, isto é, a atitude do falante para com aquilo que foi
dito, os quais precisam ser recuperados de outras fontes, tais
como a lembrancga do som histriénico da voz de quem falou ou o
contexto. (OLSON, 1997, p. 198)

4.2 Construcao composicional

Nos textos dos alunos, observamos também a presenca (ou
auséncia) das fases da narrativa, tal como fizemos no texto de
referéncia. Organizamos as reproducdes em quadros, os quais
serdo apresentados a seguir:
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TEXTO 1

1. Fase da situacao inicial

ERA UMA VEZ UMA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO
VERMELHO E UM DIA SUA MAE DISSE CHAPEUZINHO
VERMELHO VAI LEVAR ESSE BISCOITO PARA SUA AVO ESTA
BOM MAMAE E A CHAPEUZINHO FOI PARA O LADO

2. Fase da complicacio

E DE REPENTE O LOBO DISSE O QUE TEM NESSA CESTA TEM
BISCOITO

3. Fase das agdes

E 0 LOBO A SEGUIU E A CHAPEUZINHO FOI PELO LUGAR
ERRADO E O LOBO CHEGOU E BATEU NA PORTA E DEVOROU
A AVO E CHAPEUZINHO BATE NA PORTA E O LOBO DISSE
PODE ENTRAR E A CHAPEUZINHO FALOU NOSSA VOVO QUE
ORELHA GRANDE VOCE TEM SAO PRA TE OUVIR MELHOR
NOSSA VOVO QUE OLHO GRANDE VOCE TEM VOVO SAO PRA
TE VER MELHOR NETINHA NOSSA VOVO QUE DENTE GRANDE
VOCE TEM SAO PRA TE DEVORAR E A CHAPEUZINHO FOI
DEVORADA

4. Fase da resolucao

5. Fase da situacao final

6. Fase da moral

Quadro 2 - Fases da narrativa no conto reescrito pelo aluno 1

TEXTO 2

1. Fase da situacao inicial

ERA UMA VEZ UMA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO
VERMELHO EM SUA CASA A MAE MANDOU CHAPEUZINHO
VERMELHO IR LEVAR UMA CESTA DE FRUTAS E CHAPEUZINHO
VERMELHO

2. Fase da complicacio

DE REPENTE O LOBO APARECE

3. Fase das agées

E CORTA CAMINHO E CHEGA ANTES DE CHAPEUZINHO
VERMELHO E COME A VOVO E DEITA NA CAMA E FINGE SER A
VOVO E A CHAPEUZINHO VERMELHO FALA NOSSA VOVO QUE
BOCAO E PRA TE COMER MELHOR

4. Fase da resolucao

E O CACADOR ABRIU A BARRIGA DO LOBO E NEM MACHUCOU
A VOVO

5. Fase da situacdo final

Ol MINHA NETINHA

6. Fase da moral

Quadro 3 - Fases da narrativa no conto reescrito pelo aluno 2
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TEXTO 3

ERA UMA VEZ UMA MENINA QUE SE CHAMAVA CHAPEUZINHO
VERMELHO UM DIA A VOVOZINHA DELA FICOU DOENTE
CHAPEUZINHO VERMELHO VAI LEVAR ESSA CESTA DE DOCE
PARA SUA VOVOZINHA CHAPEUZINHO NAO CONVERSE COM
ESTRANHOS NO CAMINHO E ELA DISSE SIM MAMAE VOU
LEVAR JA SUA MAE DISSE SIM MAMAE

1. Fase da situacdo inicial

NO MEIO DO CAMINHO ENCONTROU UM LOBO QUE HA MUITO
2. Fase da complicacio TEMPO NAO COMIA PERGUNTOU PARA CHAPEUZINHO O QUE
TEM NESSA CESTA DOCES PARA MINHA AVO

ELE DISSE QUE CONHECIA UM CAMINHO MAIS PERTO E A
MENINA FOI PELO CAMINHO MAIS LONGO E O LOBO FOI AO
MAIS PERTO O LOBO CHEGOU A CASA DA VOVO PRIMEIRO

E COMEU A VOVO TODINHA ELE DISFARCOU DE VOVO
CHAPEUZINHO CHEGOU A CASA DA VOVO E FALOU QUE

3. Fase das acoes OLHOS GRANDES VOCE TEM E PRA TE ENXERGAR MELHOR
QUE ORELHAS PONTUDAS QUE VOCE TEM SAO PRA TE OUVIR
MELHOR MINHA NETINHA MAS QUE NARIZ GRANDES VOCE
TEM E PRA TE CHEIRAR MELHOR E QUE BOCA GRANDE E PRA
TE COMER MELHOR E O LOBO COMEU A MENINA EM UMA
BOCADA SO

0S AMIGUINHOS DELA CHAMARAM 0OS CACADORES PARA
SALVAR AS DUAS OS CACADORES CORRERAM E CORTARAM
A BARRIGA DO LOBO E TIRARAM AS DUAS DA BARRIGA DO
LOBO E COMEMORARAM

4. Fase da resolucao

5. Fase da situacdo final

6. Fase da moral

Quadro 4 - Fases da narrativa no conto reescrito pelo aluno 3

TEXTO 4

1. Fase da situacdo inicial

ELA VIU ALGUMAS FLORES E SE PERDEU NA FLORESTA
2. Fase da complicacio E O LOBO APARECEU NA FRENTE DA MENINA E FOI
CONVERSANDO COM A MENINA

E ELE DISSE BOM EU VOU EMBORA E DEIXO VOCE NA TRILHA

DE VOLTA PARA A CASA DA VOVO E O LOBO ENGANOU A

MENINA E PEGOU UM ATALHO PARA CHEGAR NA CASA DA

VOVO PRIMEIRO DA MENINA E QUANDO CHEGOU NA CASA

DA VOVO E COMEU A VOVO E DISFARCADO DA VOVO A

MENINA FALOU QUE OLHOS GRANDES VOCE TEM VOVO E

QUE ORELHAS GRANDES VOCE TEM VOVO E QUE GRANDES

DENTES GRANDES VOCE TEM VOVO E PARA COMER VOCE
continua...

3. Fase das acoes
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continua...

4. Fase da resolucao

UM CACADOR VIU 0 LOBO DEBAIXO DA ARVORE E ABRIU A
BARRIGA DO LOBO E FECHOU A BARRIGA DO LOBO

5. Fase da situacao final

6. Fase da moral

Quadro 5 - Fases da narrativa no conto reescrito pelo aluno 4

TEXTO 5

1. Fase da situacdo inicial

ERA UMA VEZ UMA MENINA QUE SE USAVA
UM CAPUZ E UM CHAPEU VERMELHO E
ASSIM ELA COMECOU A SER CHAMADA DE
CHAPEUZINHO VERMELHO. UM DIA SUA MAE
A CHAMOU CHAPEUZINHO VERMELHO LEVE
ESSES DOCES PARA SUAVOVO ELA ESTA
DOENTE MAS NAO VA PELA FLORESTA TEM
UM LOBO POR LA ESTA BOM MAMAE. E ASSIM
ELA SE DISTRAIA COM AS FLORES E ELA
ENTROU NA FLORESTA

2. Fase da complicacio

E VIU O LOBO E ELE DISSE AONDE VAI MENINA VOU LEVAR
ESSES DOCES PARA MINHA VOVO ELA ESTA DOENTE EU
CONHECO UM ATALHO

3. Fase das acées

E A MENINA FOI ALI. E O LOBO PEGOU UM ATALHO E CHEGOU
NA CASA DA VOVO E SE VESTIU ELA CHEGOU DEPOIS E
BATEU NA PORTA E O LOBO DISSE PODE ENTRAR A MENINA
FEZ AS PERGUNTAS VOVO POR QUE ESSAS ORELHAS TAO
GRANDES E PRA TE ESCUTAR MELHOR E POR QUE ESSES
OLHOS TAO GRANDES E PARA TE VER MELHOR SAO PRA TE
OUVIR MELHOR MINHA NETINHA E POR QUE ESSE NARIZ TAO
GRANDE E PARA TE CHEIRAR MELHOR E POR QUE ESSA BOCA
TAO GRANDE E PARA TE COMER E SAI CORRENDO ATRAS DA
MENINA E ELA FICOU GRITANDO SOCORRO

4. Fase da resolucao

E UM GRUPO DE CACADORES QUE ESTA PERTO OUVIU 0S
GRITOS E CORREU E COM O FACAO CORTOU A BARRIGA DO
LOBO E TIROU A VOVO DE DENTRO DA BARRIGA

5. Fase da situacao final

E ELAS SE ABRACARAM POR UM BOM TEMPO E FIM

6. Fase da moral

Quadro 6 - Fases da narrativa no conto reescrito pelo aluno 5
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TEXTO 6

ERA UMA VEZ UMA MENINA CHAMADA CHAPEUZINHO
1. Fase da situacdo inicial VERMELHO SUA MAE MANDOU A ELA A LEVAR A CESTA PARA
A VOVOZINHA DELA E ASSIM FOI

2. Fase da complicagao LA ENCONTROU UM LOBO MUITO MALVADO

ELE PEGOU UM ATALHO E CHEGOU PRIMEIRO QUANDO ELE
CHEGOU ELE COMEU A VOVOZINHA E VESTIU A ROUPA E
DEITOU NA CAMA A MENINA CHEGOU E O LOBO COMEU A
MENINA

3. Fase das agées

DEPOIS OS CACADORES CORTARAM A BARRIGA DO LOBO E

4. Fase da resolugao
TIROU A VOVOZINHA

5. Fase da situac3o final ENTAO A VOVO ESTA SALVA

6. Fase da moral

Quadro 7 - Fases da narrativa no conto reescrito pelo aluno 6

Como no texto de referéncia, as sequéncias narrativas
alinhavam a histdria nas reproducdes dos alunos. Com maior ou
menor extensdo ou com maior ou menor complexidade, essas
sequéncias estdo presentes em todos os textos e sdo responsaveis
pelo desenrolar da histéria.

A observacgao dos quadros de 2 a 7 permite perceber que os
alunos conhecem os fatos, respeitando, na maioria das vezes, a
ordem cronolégica em que acontecem, mas ainda apresentam um
conhecimento fragil sobre como transformd-los em uma narrativa
escrita. Desconhecem, por exemplo, a necessidade de evidenciar
o desequilibrio causado pelo aparecimento do lobo na fase da
complicagdo, por meio da qualificagdo das personagens. Enquanto
no texto de referéncia o antagonista é introduzido como tendo
“dois terriveis olhos” e “um vozeirdo” e a menina é recuperada
como “garota assustada”, no texto 4 (quadro 5), o encontro entre
protagonista e antagonista é descrito da seguinte forma: “o lobo
apareceu na frente da menina e foi conversando com a menina”.

Com excecdo do texto 4 (quadro 5), todos se iniciam com a
expressdo “Era uma vez”, abertura tipica dos contos maravilhosos,
o que demonstra certa familiarizagdo dos estudantes com o
género. E afora o texto 6 (quadro 7), nos demais ha a introducio de
sequéncias dialogais, principalmente entre a falsa avé e a netinha,
passagem crucial para o encerramento da histéria. De certa
forma, tal ocorréncia era esperada, uma vez que nesses trechos a
sequéncia dialogal deixa de exercer um papel secundario na trama.
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Apesar de o didlogo entre as personagens estar presente nos
textos de praticamente todos os alunos, ndo ha o emprego de
pontuacdo de discurso direto.

0 uso dos verbos dicendi para introduzir a fala dos personagens
é inconsistente, estando presente em apenas alguns casos,
como no texto 1(quadro 2): “Era uma vez uma menina chamada
chapeuzinho vermelho e um dia sua mae disse Chapeuzinho
Vermelho vai levar esse biscoito para sua avé [@] estd bom
mamae”. Nao foram encontradas sequéncias descritivas nas
reproducdes realizadas. Ha apenas a descricdo da personagem
no texto 5 (quadro 6): “Era uma vez uma menina que se usava
um chapéu vermelho e assim ela comecou a ser chamada de
Chapeuzinho Vermelho”.

4.3 Recursos estilisticos

Da mesma forma como fizemos no texto tomado como
referéncia, identificamos as cadeias coesivas da personagem e
de seu antagonista na reproducao dos alunos. Verificamos que na
maioria dos textos foi utilizada a repeticao para a referenciacao,
como no exemplo a seguir: “Era uma vez uma menina chamada
Chapeuzinho Vermelho e um dia sua mae disse Chapeuzinho

z 1

Vermelho vai levar esses biscoitos para sua avo”.

Apenas nos textos 3, 5 e 6 (quadros 4, 6 e 7) houve substituicio
por pronomes e/ou expressdées nominais: “sua mae”, referindo-
se a menina (texto 5, quadro 6); “ele disse”, referindo-se ao
lobo (texto 3, quadro 4). No texto 5 (quadro 6), hd o uso mais
sofisticado do pronome obliquo - “sua mae a chamou” -, o que
pode demonstrar certa familiaridade com o género em sua forma
escrita. Houve também, em alguns casos, a recuperacdo da
personagem por meio de expressdes nominais, por exemplo em
“comeu a menina em uma bocada s6”, no texto 3 (quadro 4).

E possivel notar também a utilizacio de diferentes tempos
verbais, na maior parte das vezes marcando corretamente o
primeiro e o segundo plano da narrativa, como no seguinte
excerto: “Era uma vez uma menina chamada Chapeuzinho
Vermelho. Sua mae mandou ela levar a cestinha para a vovozinha
dela e assim foi".

Observamos o emprego incorreto de tempos do mundo
comentado nos trechos em que deveriam ter sido utilizados
tempos verbais da narrativa: “de repente o lobo aparece e corta
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caminho e chega antes de Chapeuzinho Vermelho e come a vové

e deita na cama e finge ser a vové”. E possivel que esse equivoco
tenha se dado devido a tentativa de imprimir um clima de acao

e suspense, de engajamento do leitor ao texto; conforme afirma
Koch (1991, p. 53), “os tempos do comentario conduzem o ouvinte
a uma atitude receptiva, tensa, engajada, atenta”.

Quanto aos mecanismos de sequenciagdo frastica, observamos
que, na maior parte das reproducgdes, o encadeamento se da por
justaposicdo de frases ou pela reiteragao do conectivo e, como
ilustram os seguintes trechos, respectivamente: “O lobo comeu
a menina em uma bocada s6. [@] Os amiguinhos dela chamaram
os cacadores para salvar as duas”; “e o lobo enganou a menina e
pegou um atalho para chegar na casa da vové primeiro da menina
e quando [...]".

Em muitos textos, essa forma de sequenciacdo provocou
saltos tematicos que resultariam na ndo compreensao do conto
ou de partes dele caso o leitor desconhecesse o enredo. Isso é
observado em: “a mae mandou Chapeuzinho Vermelho ir levar
uma cesta de frutas [Onde? Para quem?] e Chapeuzinho Vermelho
[Fez o qué? Disse o qué?] de repente o lobo aparece [Onde?]”; “e
quando chegou na casa da vové [Quem chegou?] e comeu a vové
e disfarcado de vové a menina falou [A menina estava ld enquanto
‘ele’ comeu a avé? Quando ela chegou?]”.

N3o foram encontrados articuladores préprios da oralidade,
tais como dai'e né, o que pode indicar que esses alunos ja tém o
conhecimento de que esse tipo de articulador ndo é apropriado
para o texto escrito.

Os articuladores textuais indicadores de tempo e espaco
estiveram presentes em todos os textos, porém, ainda de forma
muito inconsistente. O nimero de ocorréncias de marcadores
temporais variou entre uma e trés em cada reproducdo. A auséncia
desses marcadores sé ndo interferiu na inteligibilidade do texto
devido ao enredo ser conhecido, conforme pode ser observado no
exemplo a seguir: “ele comeu a vovozinha e vestiu a roupa e deitou
na cama a menina chegou e o lobo comeu a menina”.

5. Aleitura dos professores

Entregamos o conjunto dos textos selecionados e analisados a
doze professores de escolas publicas e particulares, e solicitamos
que, apos a leitura e a andlise do material, respondessem a duas
questoes:
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a) Imagine que os textos desses alunos representem sua classe
de 3° ano. Que conhecimentos esses alunos ja possuem
sobre producdo de contos maravilhosos?

b) Quais contetidos de producio de texto vocé selecionaria
para trabalhar com essa classe?

Antes de entregarmos os textos aos professores, optamos
por transcrevé-los, fazendo a correcao dos erros ortograficos
e da segmentacdo em palavras. Essa opgao objetivou desviar o
olhar dos professores em relagcdo aos padrdes de escrita e, dessa
forma, direciona-lo para outros aspectos. Nossa intencgao foi
observar para onde dirigiriam o foco de sua andlise, uma vez que
os aspectos ortograficos, que saltam aos olhos de todo professor,
estariam dissimulados.

Categorizamos as respostas e as organizamos utilizando os
mesmos critérios, nos quais pautamos a andlise do texto utilizado
como referéncia e as reproducdes dos alunos.

5.1 O que os professores pensam que seus alunos sabem

Nosso primeiro movimento foi identificar quantos professores
mencionaram cada um desses topicos e depois transcrever o que
haviam referido, buscando conservar, ao maximo, os termos e as
expressodes utilizadas por eles.

CONTEUDO TEMATICO

Ndmero de respostas Percentual do total

8 67%

Quadro 8 - Respostas dos professores a 1° questdo (recorte: contetido tematico)

Apesar de oito professores terem feito referéncia a aspectos
relacionados ao contetido tematico, nenhum deles mencionou as
lacunas e os saltos tematicos que produziriam incoeréncias caso
ndo se tratasse de um conto tdo conhecido.

De forma geral, eles pareceram nao identificar o quanto seus
alunos ainda estio baseados na oralidade, situacdo comunicativa
na qual ndo é necessario contar tudo, uma vez que os
interlocutores podem esclarecer eventuais lacunas ou duvidas.
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CONSTRUGAO COMPOSICIONAL

Numero de respostas Percentual do total

3 25%

Quadro 9 - Nimero de respostas dos professores a 1° questo (recorte: construcio
composicional)

Como se pode notar no quadro 9, apenas a quarta parte dos
professores pesquisados apontou conhecimentos relativos a
estrutura composicional. Mesmo quando identificam inicio, meio
e fim na organizacdo interna como género, eles ndo observam que
a forma como os alunos escrevem ndo traduz integralmente esse
contetdo.

RECURSOS ESTILISTICOS

Ntmero de respostas Percentual do total

5 42%

Quadro 10 - Respostas dos professores a 17 questdo (recorte: recursos estilisticos)

Quase a metade dos professores apontou aspectos relacionados
aos recursos estilisticos, mesmo nao utilizando termos especificos.
Ao afirmarem que os “textos apresentam coesdo e coeréncia
parciais”, é possivel que possam estar se referindo aos saltos
tematicos que alguns alunos apresentaram em seus textos.

Pode-se localizar af possiveis topicos de formacao na drea
da linguistica textual, de modo a repertoriar os professores
e explicitar os mecanismos e recursos estilisticos que estdo
presentes nos textos e que devem ser compreendidos por aqueles
que estdo aprendendo a produzir textos de diferentes géneros.

Apesar de as reprodugdes dos alunos terem sido transcritas com
os erros ortograficos corrigidos e sem problemas de segmentacao,
aspectos relativos aos padrées da escrita foram observados por
todos os professores, como se observa no quadro seguinte:

PADROES DA ESCRITA

Ntmero de respostas Percentual do total

12 100%

uadro 11 - Respostas dos professores a 1° questdo (recorte: padrdes da escrita
p p q p
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E muito interessante que esse tenha sido o tnico elemento
apontado por todos os professores. Aspectos relacionados
aos padrdes de escrita, por serem visiveis ao primeiro olhar e,
aparentemente, mais faceis de corrigir e ensinar, parecem ser
aqueles que se colocam em primeiro plano para o professor.

5.2 0 que os professores pensam que seus alunos devem
aprender

A segunda pergunta a que os professores deveriam responder
era a seguinte: Quais contetdos de producdo de texto vocé
selecionaria para trabalhar com essa classe? Procuramos manter
a mesma categorizacdo em quadros para que pudéssemos
estabelecer parametros de comparacao entre as respostas dadas
as duas perguntas.

CONTEUDO TEMATICO

Numero de respostas Percentual do total

0 0%

Quadro 12 - Respostas dos professores 3 2° questao (recorte: contetido tematico)

De certa forma, a auséncia de respostas relacionadas a esse
tépico era esperada, uma vez que oito dos doze professores
haviam respondido, na primeira pergunta, que os alunos
“conheciam a histdria” e “sabiam a sequéncia dos fatos”, o que é
correto, conforme ja afirmamos.

Apesar de os professores fazerem uma leitura precisa, falta-
lhes a consciéncia de que os alunos ainda ndo dominam a
representacdo do texto escrito como um texto auténomo que
prescinde da presenca do interlocutor.

CONSTRUGCAO COMPOSICIONAL

Numero de respostas Percentual do total

5 42°%

Quadro 13 - Respostas dos professores a 2 questdo (recorte: construcdo composicional)

Enquanto trés professores identificaram aspectos relacionados
a construcdo composicional como conhecimento que os alunos
ja possuiam, cinco - ou seja, quase o dobro - indicaram esses
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aspectos como temas de ensino. Esse aumento pode parecer légico
a principio, mas uma andlise qualitativa das respostas apontou
contradigdes. Na resposta a primeira pergunta, um professor
afirmou que os alunos conheciam o género; porém, ao responder

a segunda pergunta, o mesmo professor elencou “retomar as
caracteristicas do género” como contetdo de ensino.

Nesse tdpico, cabe também a ressalva de que parece faltar
aos professores conhecimentos técnicos para expressar suas
observacoes.

RECURSOS ESTILISTICOS

Ntmero de respostas Percentual do total

6 50%

Quadro 14 - Respostas dos professores a 2 questao (recorte: recursos estilisticos)

No que concerne aos recursos estilisticos, praticamente o
mesmo numero de professores identifica aspectos relacionados ao
conhecimento dos alunos (cinco professores) e a temas de ensino
(seis professores). Assim como ocorreu na primeira pergunta, os
professores fazem referéncia a contetidos relacionados a recursos
estilisticos como coeréncia e coesao, mas o fazem ainda de forma
vaga, possivelmente porque ndo dominam a linguagem técnica.

Também como na primeira questdo, varios professores fizeram
referéncia aos padrdes da escrita, agora como contetidos a serem
ensinados, conforme demonstra o a seguir:

PADROES DA ESCRITA

Numero de respostas Percentual do total

10 83%

Quadro 15 - Respostas dos professores a 2? questio (recorte: padrées da escrita)

Tal como se pode observar, dez dos doze professores
selecionaram contetdos relacionados aos padrdes da escrita
para o ensino. Deve-se destacar aqui que dois professores ndo
selecionaram contetidos de ensino em nenhum dos tépicos
utilizados na andlise.
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5.3 Conclusées

Ao iniciarmos essa pesquisa, tinhamos algumas questdes, entre
elas as que fizemos aos professores: Que conhecimentos os alunos
ja possuem sobre producao de textos? E que contelidos deveriam
aprender? Partiamos da suposicao de que os alunos ja sabiam
muitas coisas sobre producdo de texto, mas, obviamente, ainda
tinham muito a aprender.

Também suptinhamos que os professores identificavam alguns
desses saberes, mas ainda ndo tinham a clara representacao
de quais conteudos precisariam trabalhar para consolidar a
alfabetizacdo e garantir que seus alunos seguissem aprendendo a
produzir textos.

Nossas suposi¢des foram confirmadas, pelo menos
parcialmente. Ao terminarem seu processo de alfabetizacdo,
os alunos realmente demonstraram ter adquirido alguns
conhecimentos sobre a producdo escrita, sendo capazes de
reproduzir o conto, compreender os fatos principais do enredo
e reconhecer que ndo deveriam utilizar os articuladores da
linguagem oral.

Eles ainda necessitam, porém, aprender que a escrita pressupde
um interlocutor ausente e que isso implica prever possiveis
duvidas e preencher lacunas que ndo poderiam ser preenchidas
somente pelo leitor. Devem aprender a coordenar os diferentes
processos envolvidos no percurso da construcdo da autoria, tais
como o contexto de producdo e a meméria de curto e longo prazo
para gerenciar os processos de escrita, planejamento, traducédo e
revisdo (FORTUNATO, 2009).

Com relacdo aos professores, ficou evidente a necessidade de
uma formacgado especifica quanto a temas relacionados a lingua e
a construcdo dos processos de escrita. Suas representacdes sobre
os conteudos a serem ensinados aos alunos sdo muito amplas e
pouco precisas. Ainda, por parte de alguns, percebe-se o equivoco

de que basta “colocar os alunos para escrever” para que escrevam.

A pesquisa deixou mais evidente o que ja percebiamos
empiricamente, ou seja, a importancia de que os docentes,
principalmente os chamados polivalentes, que lecionam nas séries
iniciais do ensino fundamental, recebam formacéo especifica
acerca de temas da linguistica. Todos os tépicos aqui apontados
como necessarios ao aprendizado dos alunos sé poderao ser
eficientemente ensinados por um professor que tenha, ao

v.3, n.1 (2013) | Ensinar a produzir textos depois de alfabetizar:
desafios e possibilidades

64



veras revista académica de Educacdo do ISE Vera Cruz

menos, alguns conhecimentos sobre a lingua e sobre como ela

se estrutura, conhecimentos estes que ndo sdo oferecidos na
formacao inicial do professor e que, portanto, devem ser pauta de
cursos e acodes de formacao.
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