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REFLEXOES SOBRE OS RUMOS E DESAFIOS DA ESCRITA:
DA TEORIA A PRATICA

Jaciara Josefa Gomes!

RESUMO: Os PCNs (1998) atribuem ao ensino da escrita parte da responsabilidade pelo elevado indice
de evasdo no Ensino Fundamental | (EF). Dai porque, no presente artigo, promovemos uma reflexdo critica
(tedrica e préatica) sobre os rumos e desafios do ensino da escrita nesse nivel da aprendizagem. Nossa
discussdo estd pautada no entendimento da escrita como uma atividade complexa que demanda
conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e cognitivos. Por isso, propomos pensar essa pratica como
relevante para a construcdo de sujeitos sociais. A reflexdo aqui desenvolvida se da a partir da andlise de
encaminhamentos para a producéo escrita em uma turma do 5° ano do EF. Nesse nivel de ensino, parece-
nos ainda mais urgente tracar novos caminhos, ja que identificamos uma préatica de escrita
descontextualizada e que esta distante de promover a inser¢do do sujeito na atual sociedade. Ademais, uma
aprendizagem efetiva nessa etapa da vida pode contribuir mais efetivamente néo sé para a continuidade da
vida escolar do aluno, como também para que essa vida seja mais proveitosa nas demais etapas. Para
compreendermos esses aspectos, retomamos as concepcdes de escrita que vigoraram com maior ou menor
forca em diferentes momentos do ensino de Lingua Portuguesa, ja que compreendemos ser dai a origem de
uma pratica mais ou menos efetiva.

PALAVRAS-CHAVE: Escrita; praticas sociais; ensino.

RESUMEN: Los PCNs (1998) responsabilizan la ensefianza de la escritura por parte del elevado indice de
evasion en la primera etapa de la ensefianza basica. Por eso, en ese artigo, promovemos una reflexion critica
(tedrica y practica) sobre los rumbos y desafios de esta ensefianza en ese nivel de aprendizaje. Nuestra
discusién esta basada en el entendimiento de la escritura como una actividad compleja que exige
conocimientos linglisticos, textuales, discursivos y cognitivos. Por eso, proponemos pensar esa practica
como relevante a la construccidn de sujetos sociales. La reflexion desarrollada acé ocurre a partir de andlisis
de orientaciones para la produccion escrita en un grupo del 5° afio de ensefianza fundamental. En ese nivel,
nos parece alin mas urgente proyectar nuevos caminos, sobre todo porque identificamos una practica de
escritura fuera de contexto y que esta lejos de promover la insercidn del sujeto en la actual sociedad.
Ademaés, un aprendizaje efectivo en esa etapa de la vida puede contribuir més efectivamente no solo para
la continuidad de la vida escolar del alumno, sino también para que esa vida sea mucho mas provechosa en
las otras etapas. Para una mejor comprensién de todo eso, retomamos las concepciones de la escritura que
tuvieron mayor o menor fuerza en momentos distintos de la ensefianza de la Lengua Portuguesa, sobre todo
porque comprendemos que esté en este punto el origen de una préctica mas o menos efectiva.
PALABRAS-CLAVE: Escritura; practicas sociales; ensefianza.
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1. Introducéo

Este artigo busca principalmente defender a importancia de se conceder ao ensino
da escrita outro rumo. Rumo esse que vise ao desenvolvimento da autonomia do aluno,
para que a sua necessaria atuacdo social seja eficiente. Nossa postura justifica-se por
reconhecermos a escrita como uma atividade complexa que exige além de conhecimentos
linguistico, textuais e discursivos, uma competéncia de uso da lingua de forma efetiva,
eficiente e autdbnoma nas mais diversas praticas sociais. Consequentemente, ja que nao
podemos deixar de pensar a construcdo de sujeitos a partir de praticas significativas na
sociedade, somos levados a considerar o desenvolvimento da competéncia escrita como
indispensavel a insercao efetiva desses mesmos sujeitos numa sociedade de cultura letrada
COMO a nossa.

N&o é novidade que o ensino da escrita permanece ainda hoje como um dos
grandes desafios no ensino de Lingua Portuguesa (LP), seja no nivel Fundamental, Médio
e até no ensino Superior. Nossa afirmacéo se baseia em diversas pesquisas desenvolvidas
no Brasil, como, por exemplo, os estudos referenciais de Rojo (1995; 2002), Geraldi
(2002), Antunes (2006), Bunzen (2006), Figueiredo e Bonini (2006), entre outros.

No ensino de LP, parece ter havido mais avancos em relacdo ao ensino de leitura,
com uma maior presenca de questbes inferenciais, perguntas cujas respostas ndo se
encontram na superficie textual (embora reconhecamos que ainda € muito evidente a
exploracdo de questBes puramente objetivas, quer dizer, perguntas cujas respostas estao
no texto; seja em materiais didaticos ou mesmo na pratica do professor). Esse fato chega
a ser contraditério, uma vez que leitura e escrita sdo praticas complementares no
desenvolvimento da linguagem. Ademais, é possivel identificar mudanca em relacdo ao
ensino de analise linguistica, com uma significativa alteracdo de uma préatica que era
exclusivamente gramatical, descontextualizada, para uma abordagem mais textual e
significativa, embora seja sabido que isso também depende de uma série de fatores, como:
formagdo do professor, instituicdo de ensino, material didatico e, até mesmo, do puablico
alvo.

Diante desse quadro e, mesmo reconhecendo existirem mudancas significativas
nos encaminhamentos para a escrita em propostas de livros didaticos, como bem
identificam Marcuschi e Leal (2007), julgamos pertinente refletir sobre o ensino da
escrita. A partir da compreensao de que a lingua e texto se manifestam em praticas sociais,
elegemos para investigacdo os encaminhamentos, para producédo escrita, orientados por
uma professora de 5° ano do Ensino Fundamental (EF). Portanto, nos propomos aqui a
refletir sobre as concepgbes de escrita vigentes na escola, vista como agéncia de
letramento, que tem como objetivo primordial a formacao cidadd dos alunos.

Nosso foco nessa pesquisa, como ja dissemos, € 0 ensino da producdo escrita.
Voltamos nossos olhos, especificamente, para o Ensino Fundamental | (EF), nivel em que
as dificuldades em relagdo ao desenvolvimento da competéncia escrita tém inicio.
Ademais, esse estagio também pode marcar definitivamente o posicionamento do
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aluno/aprendiz ndo s6 em relacdo a escrita, como em relacdo ao ensino de LP e, até
mesmo, a escola como um todo, podendo ele (o aluno) desenvolver atitudes de
interesse/desinteresse ou aceitacdo/rejeicdo. Parece-nos pertinente retomarmos 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) por defenderem a ideia de que, para superar o
fracasso do ensino de Lingua Portuguesa no EF, é necessario um trabalho com leitura e
producéo como praticas situadas.

Posto isso, explicamos que nosso corpus € composto por notas de campo,
registradas durante observac6es de aula em uma turma do Ano 5 (ensino de nove anos),
de uma escola pertencente a Rede Municipal de Camaragibe, cidade que faz parte da
Regido Metropolitana de Recife (RMR). Tomamos nota dos enunciados orais e escritos
utilizados pela professora para orientar a producdo escrita dos alunos.

Esses registros foram coletados, durante mais ou menos dois meses (outubro e
novembro de 2009). E a partir desses dados que vamos analisar criticamente as
concepcdes de escrita subjacentes aos comandos fornecidos por uma professora do 5°
Ano do EF, formada em Pedagogia e com aproximadamente vinte e oito (28) anos de sala
de aula. Objetivamos especificamente investigar como a producéo escrita € encaminhada
por essa profissional a partir de uma reflexdo sobre que rumos teve tal ensino ao longo
dos anos. Ainda buscamos pensar sobre a pratica dessa docente, apontando os desafios
postos ndo so para essa professora como também para o ensino da escrita como um todo.

Nossa ideia inicial é que o eixo de producdo textual ndo avangou muito na escola,
embora haja uma literatura bastante vasta sobre o tema. Nesse sentido, lembramos ainda
que atividades de producdo textual costumam ser escassas em sala de aula, além de
reconhecermos que, quando existem, tais atividades, normalmente, demonstram uma
quase total desarticulacdo com o que é apresentado em documentos oficiais cuja funcao é
orientar a pratica pedagdgica do professor, como por exemplo, os PCNs e as propostas
curriculares municipais e estaduais. Esses documentos, geralmente, apresentam um
discurso atualizado e em articulacdo com o discurso académico/tedrico. E pertinente
recordarmos o fato de se postular, nos referidos textos, primeiro, o “texto” como a unidade
para o ensino de lingua e, segundo, a necessidade de se possibilitar o acesso aos mais
diversos textos que circulam em sociedade. Dessa forma, supomos que as referidas
lacunas no ensino de producéo textual estdo relacionadas, sobretudo, ao fato da escrita
demandar muito mais empenho do professor, tanto de estudo e trabalho como de tempo,
inclusive fora da sala de aula.

2. Os rumos do ensino da escrita: aspectos tedricos

O ensino da producdo de texto durante muito tempo se baseou na imitagdo dos
classicos que eram tomados como referéncia para a escrita perfeita, a escrita modelo. Aos
alunos deveriam ser apresentados textos de autores renomados para que eles (os alunos)
se inspirassem e conseguissem escrever “tao bem quanto”. Com o passar do tempo, esse
carater “de imitacao” foi sendo modificado. Contudo, ndo se pode afirmar que houve uma
ruptura entre as mais diversas perspectivas de escrita. Dessa maneira, 0S rumos porque
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passou 0 ensino da escrita sdo discutidos aqui, mas nao representam, de forma alguma,
delimitagdes e fronteiras muito rigidas, pelo contrario, é preciso que tenhamos em mente
que as diferentes préaticas de escrita podem conviver, e muitas vezes convivem, desde a
mais estrutural até a mais sociointeracionista.

Entre o final do século XVIII até meados do século XX, as aulas de lingua
privilegiavam o ensino das regras gramaticais e da leitura. Essa Gltima como prética de
decodificacdo e memorizacdo de textos literarios. A concepcdo de lingua vigente nesse
periodo era a de lingua como expressdo do pensamento. J& 0 ensino da producéo textual
era parte do ensino da Composic¢do, uma pratica reservada as ultimas séries do ensino
secundario. Isso nas disciplinas retorica, poética e literatura nacional. O comando para a
escrita era dado a partir de figuras ou titulos, que eram oferecidos para servir de estimulo
a producdo. Tal perspectiva de ensino-aprendizagem estava implicita nas antologias e
revelava a énfase no produto final. Um dos problemas aqui era ndo se pensar a escrita de
forma sequencial e sempre passivel de reformulacgdes.

Nas décadas de 60 e 70, surgem algumas mudancas. Nesse periodo, passou-se a
incentivar a “criatividade do aluno” e a estimular a produgao a partir da utilizacdo de um
texto de leitura. O texto era tido como objeto de uso, resultando de um processo criativo
estimulado pelo método. O enfoque entdo passou a ser dado na compreenséo e estudo dos
cddigos conversacionais. Logo, a lingua passou a ser concebida como instrumento de
comunicacdo e expressdo, tornando-se assim monoldgica, transparente e a-historica.
Segundo Bunzen (2006), as mudancas ocorreram por causa da alteragcéo dos objetivos de
ensino promovida pela LDB n°® 5692/71. O ensino secundério se voltou para a preparagdo
de mao de obra para o mercado de trabalho, ou seja, passou a ter objetivos pragmaticos e
utilitarios, como bem esclarece Bezerra (2002).

De acordo com Soares (1998), o mau desempenho dos alunos na producao escrita
é que teria provocado a obrigatoriedade da prova de redagdo nos vestibulares a partir de
1977. Contudo, a ideia de producdo textual estava atrelada ao trabalho de submeter
determinada mensagem a certa codificacdo. O desafio era, entdo, melhorar o desempenho
dos alunos. Em seu texto sobre a producdo escrita no Ensino Médio, Bunzen (2006)
questiona se tal medida seria a solucdo. Criticamente, o autor responde que ndo se
pensarmos que serviu para cristalizar um objeto de ensino, a redacdo de vestibular e, sim,
retomando Pécora (1983, apud Bunzen, 2006), se pensarmos que as reda¢des fomentaram
diversas pesquisas, possibilitando a observacdo da necessidade de se considerar as
condicdes de producéo e de ensino-aprendizagem dessa atividade tipicamente escolar.

Muitos sdo os tedricos que se dedicaram, e se dedicam, a refletir sobre a escrita de
redacdo ou a producdo de textos. llari (1997) critica a forma como a redacéo € avaliada,
servindo para ajustar contas entre professor e aluno. Ja Geraldi (2002) corrobora tais
criticas, ao afirmar ndo haver um sujeito portador de seu discurso, mas um aluno que
preenche o papel em branco com a palavra que a propria escola lhe disse. Nessa mesma
perspectiva, Antunes (2006), ao refletir sobre a avaliacdo da producdo escrita no Ensino
Médio, classifica a redagdo como um trabalho com a escrita sem fung&o, por ndo possuir
nenhum valor interacional, ndo ter autoria e nem recepc¢éo, revestindo-se na verdade de
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total alienacdo. Analisando esse carater circular da escrita de redacGes na escola,
Marcuschi e Cavalcante (2008) classificam essas reda¢cdes como enddgenas, ja que tém
origem e fim em si mesmas.

Esses aspectos terminaram por conduzir o ensino-aprendizagem da lingua escrita
a um artificialismo que custa caro ainda hoje aos estudantes e aos professores de Lingua
Materna (LM). Aqueles, muitas vezes, demonstram sua rejeicdo ao ensino de LM em
virtude dessa pratica que lhes tolheu o direito a ter o que dizer e a escolher como dizer,
além do direito a ter a quem dizer. A esses Ultimos por desenvolverem uma prética
descontextualizada, na qual nem mesmo eles se reconhecem enquanto sujeitos do saber.
Dai porque € pertinente também retomar Kleiman e Moraes (2002) que caracterizam esse
ensino como alienado e alienante.

Posto isso, fica facil entender porque a pratica da escrita, concebida de forma
inadequada, por se apresentar descolada da realidade, de maneira que ndo € possivel
compreendé-la, por pretender preparar os alunos para o futuro, precisou ser reformulada.
Nesse sentido, os problemas estdo em uma prética que se prende a estruturas fixas e que
exige do aluno que se molde a tais regras para atender ao pedido do professor, no papel
de dnico leitor.

Nos anos 80 e 90, as mudangas comegam a tomar corpo. 1sso porque ganham
relevancia, na producdo de texto, as situacdes de producdo e, consequentemente, seu
resultado. Ademais, de acordo com os PCNs as préticas de leitura e de escrita precisavam
ser reformuladas, tornando-se contextualizadas e compreendidas como préticas sociais
(em consonancia com o espaco fora da escola), capazes de possibilitar ao aluno uma
atuacdo efetiva na sociedade. Nessa época, houve uma ampliacdo da concepcdo de
linguagem que passa a ser entendida como um fenémeno que € a0 mesmo tempo social e
historico. Essa perspectiva foi ainda ampliada para dar conta também dos aspectos
cognitivos. Dai porque a lingua é concebida como uma atividade social, histérica e
cognitiva em que se unem tanto elementos linguisticos como elementos naolinguisticos
(MARCUSCHI, 2008).

Nesse quadro, tornou-se necessario também, nesse percurso, mudar o proprio
objeto de ensino-aprendizagem de lingua que ja fora a palavra e a frase. Agora, a unidade
do ensino de lingua é o texto. Este passa a ser entendido como um ato comunicativo que
agrega acdes linguisticas, cognitivas e sociais (BEAUGRANDE, 1997), tornando o
processo de aprendizagem mais eficaz e efetivo. O trabalho com os géneros do discurso
se apresenta como uma alternativa para a mudanca de tais praticas. Até porque 0s géneros
sdo formas de dizer constituidas por elementos sociais, historicos e culturais. Formas
essas que possibilitam um melhor tratamento da linguagem oral e implicam o uso de
estratégias especificas tanto para leitura quanto para producdo textual. Mostrando-se,
assim, importantes para um melhor desenvolvimento da competéncia discursiva dos
alunos, que € um dos objetivos propostos nos PCNSs.

Vimos até 0 momento que muitas sao as perspectivas de escrita. Assim, é possivel
identificar alguns discursos sobre o que vem a ser a escrita (se habilidade, criatividade,
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processo ou pratica social) e sobre 0 que se pensa a respeito de seu ensino-aprendizagem.
Nessas concepcdes, subjazem ainda os critérios de avaliagdo correspondentes a cada
discurso. Entdo, para tornamos mais didatica nossa discussao, reproduzimos a seguir um
quadro adaptado? de Ivanic (2004, p. 22). Optamos por apresentar apenas quatro
discursos, dos seis expostos no referido quadro, porque julgamos a classificagdo um tanto
excessiva, uma vez que concebemos a escrita como uma prética social, cujo ensino-
aprendizagem envolve processos. Evidentemente, € uma escrita de géneros (textos
materializados), j& que a comunicacéo, seja na oralidade ou na escrita, se efetiva for por
meio de géneros. Estes, por sua vez, estdo inevitavelmente inseridos em praticas sociais
contextualizadas, com propositos definidos. Logo, é impossivel ndo conceber a escrita
como uma atividade sociopolitica que pode sofrer contestacdes e mudancas.

Discursos sobre a escrita e sobre o seu aprendizado

CRENCAS CS(F;IEESE%?)S ABORDAGENS CRITERIOS
DISCURSO SOBRE A APRENDIZADO DE ENSINO DA DE
ESCRITA DA ESCRITA ESCRITA AVALIACAO
Escrever ¢ aplicar
conhecimento das A aprendizagem A
1 DAS relagbes som envolve aprender | O ensino  nessa avaliaca
HABILIDADES simbolo e dos relagdes som- abordagem é o busca a ¢
padrdes sintaticos a | simbolo e padrbes | explicito. eCisiO
construgdo de um | sintaticos. p :
texto.
A aprendizagem se Saensaigt(z)éeigrrletzrsigg
A escrita resulta da da quando 0 aluno criativa e se da de Avallg-se °
2. DA| .~ escreve sobre S contetido e o
criatividade do | .. forma implicita .
CRIATIVIDADE topicos de estilo
autor. (fl’UtO da| .
seu experiéncia interessantes.
interesse. linguistica®).

2 Além dos discursos sobre a escrita como habilidade, criatividade, processo e pratica social, Ivanic (2004)
apresenta outros dois. Um que defende que a escrita envolve um conjunto de géneros, determinados pelo
contexto social. Nesse discurso, acredita-se que aprender a escrever envolve aprender as caracteristicas dos
diferentes tipos de escrita que possuem propdsitos especificos em contextos especificos. Na abordagem de
género, 0 ensino é explicito e a avaliacdo se volta para a adequagdo. Outro discurso € o sécio-politico. Nessa
concepcao, escrever € uma pratica sociopolitica, com consequéncias para a identidade do escritor e aberta,
ndo sO a contestacdo, como também & mudanca. O ensino é explicito e busca o letramento critico. Dai

resulta a avaliacdo se voltar para a responsabilidade social.
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Aprender a escrever

Escrever  consiste | INClui aprender os

3 DO em processos de | PrOCEssOs O ensino explicito ?
PROCESSO pr¢ N envolvidos na P ’
COMPOsIGao composicdo de um
texto
O ensino pode ser
. explicito
Trata-se daescrita | aprendizagem se | (abordagens
4. DAS msetrld? “PT da em contextos da | funcionais) ou| O foco se volta
PRATICAS gg: d?)xu%a forsrﬁ(;lgé vida real, com | implicito para a eficacia
SOCIAIS comunicacio guiada g%j:;:\i{[c;s reais para ((_:onjqnic_agéo comunicativa
pOr propésitos. . S|gn|f|c_at|,va). O
aprendiz é como um
etnégrafo, um

pesquisador.

No quadro acima, ficam bem claras algumas crencas em relacdo ao ensino-
aprendizagem da escrita. De maneira que € possivel entender os rumos que tomou a escrita
ao longo dos anos e como esse percurso representa uma mudanca na relagdo entre os
interlocutores. O professor, o texto e o aluno tém suas funcdes reformuladas. O professor
se torna um mediador entre o conhecimento e o0 aluno. O texto é tdo somente uma proposta
de sentido (MARCUSCHI, 2008), ndo sendo, portanto, um produto. Nessa perspectiva, o
aluno deve assumir-se como locutor: ter o que dizer, ter razbes para dizer, ter para quem
dizer, assumir-se como sujeito e escolher estratégias para dizer. Antunes (2006) ressalta
a importancia da avaliacdo horizontal e socializada. 1sso porque o aluno, como agente do
processo de aprendizagem, ndao deve se ausentar dele. Ao aluno cabe também a construcéo
e 0 exercicio de uma conduta autbnoma. Ja o professor ndo pode decidir sozinho todas as
etapas do processo (o objeto de avaliacdo, a forma da avaliacdo e a distribuicdo valores a
cada item avaliado).

Nesse processo de mudanca, o texto passou a ser a unidade basica de ensino de LP
e 0S géneros textuais se tornaram objetos de ensino. Esse fato € fundamental porque, além
de serem a materializacdo dos textos, 0s géneros textuais moldam nossas comunicagoes
com o mundo, como bem salienta Bazerman (2006a). Logo, a nossa participacdo social é
diretamente afetada (seja orientada ou restringida) pela escrita, concebida entdo como
uma pratica social. Ademais, realizada por meio de géneros, a escrita nos permite
compreender a nossa pratica social como praticas efetivas de letramento. E a apropriacao
dos géneros &, de acordo com Bronckart (1999), ndo s6 um instrumento fundamental de
socializagdo, como também um importante mecanismo de inser¢do pratica nas atividades
comunicativas humanas. Posto isso, nos propomos a seguir a analisar o ensino da escrita
em uma turma do Ano 5 do EF contrapondo aos aspectos tedricos discutidos até o
momento.

3. Os desafios do ensino da escrita: analisando a pratica
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No topico anterior, procuramos refletir sobre os rumos do ensino da escrita ao
longo dos anos. Procuramos relacionar os discursos sobre a escrita as concepgdes de
lingua correspondentes e, consequentemente, as nocBes de texto. Verificamos que as
mudancas se deram, muitas vezes, porque a pratica vigente em determinado momento ndo
surtia os efeitos desejados, como preparar 0 aluno para uma atuagao social mais efetiva e
autdbnoma. Disso resultou também a mudanca do ensino que passou a ser procedimental
e reflexivo. Nessa perspectiva, a sala de aula passou a ser vista como um lugar de interacao
verbal. Ademais, tornou-se preciso ndo s6 entender, como, principalmente, defender que
as praticas sociais e as atividades linguagem sdo multiplas e heterogéneas. Dai a
importancia de se trabalhar com textos que sejam reais, ainda que em uma situacédo
simulada, a da sala de aula.

Diante disso, defendemos a importancia de tais perspectivas se efetivarem em sala
de aula. A transposicdo dos postulados tedricos é que parecem ser o grande desafio para
uma mudanca qualitativa no ensino de lingua, sobretudo no ensino da producao escrita
que, como ja dissemos, demanda muito mais empenho de professores e alunos. Posto isso,
vamos as andlises dos encaminhamentos orais e escritos dados pela professora do Ano 5
do EF para orientar a producéo escrita de seus alunos®:

Situagéo 1

A professora vai ao quadro e escreve: “Contando sua vida”

Em seguida, oralmente, ela diz: “Assim, vocés vao falar sobre sua vida, onde

mora, quem sio seus pais, o que vocé faz”

Nessa primeira situacdo, a professora havia iniciado um trabalho com o género
biografia, tendo até 0 momento apenas lido e discutido sobre alguns aspectos (o texto trata
de qué? Onde ele nasceu? O que faz?...) de uma biografia sobre Ziraldo. Na segunda aula
sobre o género, ela ja propde uma producdo que de nenhuma maneira dialoga com o que
se postula atualmente sobre a escrita. Para que o aluno desenvolva uma pratica efetiva de
producdo escrita, ela precisa ser situada. Ademais, € necessario que o aprendiz conheca
bastante as caracteristicas do texto em questdo, pois assim sera mais facil atender
adequadamente ao que foi proposto. Esse conhecimento pode permitir até que se
atualizem os propoésitos comunicativos, uma vez que a fungdo sdciocomunicativa do
género passa a ser pedagogica.

A proposta 1 ndo s6 ndo atende aos aspectos citados acima, como também solicita
algo que nem mesmo foi estudado, uma vez que, nesse caso, 0O género seria uma
autobiografia que, embora guarde semelhancas com a biografia, apresenta mudancas,

3 Em anexo, apresentamos exemplos de textos produzidos pelos alunos para as situacoes analisadas.
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sobretudo, em relacdo ao locutor. 1sso por si ja implica uma série de alteracdes ndo sé
linguisticas, mas também textuais e discursivas. Vale dizer que a professora chamou as
producdes dos alunos de biografia. Outro aspecto a considerar é que, quando a professora
explica oralmente a atividade, ela praticamente encerra o texto, ficando para o aluno
apenas responder “as questoes”.

Nesse caso, 0 texto é visto como um produto que tem origem e fim em si mesmo,
ou, retomando a classificacdo de Marcuschi e Cavalcante (2008), corresponde a uma
producdo enddgena. Embora exista aqui pelo menos a ideia de se trabalhar com textos
reais, essa proposta foi frustrada porque o género aparece apenas para responder, pelo
menos aparentemente, a uma exigéncia atual (ninguém pode afirmar que a pratica da
professora ndo esta em acordo com a proposta curricular do municipio, por exemplo).
Contudo, o que foi efetivamente realizado foi uma proposta ultrapassada pintada com
tracos de atualidade. E ultrapassada porque ndo permite ao aluno ser sujeito auténomo,
portador de um dizer. Coube a ele apenas preencher o papel com informacdes pré-
definidas.

Situacdo 24

A professora escreve no quadro: O que vocé sabe sobre a escravidao?

Em seguida, ela explica o que deseja e comenta as producdes dos alunos dizendo: ::
vocés lembram o texto que a “Minha gente, vocés vao escrever sobre gente leu
na aula passada? Entéo.

“Agora, vocés precisam melhorar muito a questao do pensar e do escrever. Quer
dizer assim, pensar e escrever porque eu td vendo nos textos de vocés que vocés
nao estao prestando atencio nisso.”

O segundo exemplo deixa explicito que a professora concebe a lingua como
expressdo do pensamento, j& que ela atribui as dificuldades identificadas nos textos dos
alunos ao fato de ndo haver uma coordenacgéo entre o pensar e o escrever deles. Tratase
de uma visdo extremamente problematica, pois, aléem de equivocada (ja vimos que a
escrita demanda conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e cognitivos), €
preconceituosa® e pode intimidar o aluno a produzir outros textos, julgando-se até incapaz
por ter, supostamente, problemas mentais/cognitivos. Ademais, 0 comentario é bastante
vago para os alunos que, dificilmente, vao saber identificar a que a professora se refere.

4 Nessa situagdo, a professora faz referéncia ao texto “Mie, eu vou embora”, de Leda Maria de
Albuquerque, presente no livro didatico “Os Caminhos da Lingua Portuguesa”, Maria do Rosario Gregolin,
Séo Paulo, Atual.

5> Parece-nos pertinente dizer que, embora tenha essa visdo restrita e preconceituosa da linguagem, a
professora é bastante amavel com os alunos e mantém com eles um relacionamento de muito afeto.
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Nesse caso, 0 comando para a escrita ndo apresenta nenhuma indicacdo em relacao
ao género textual. Corresponde, na verdade, a mais uma situacdo artificial e
descontextualizada. A proposta também n&o considera que o aluno, para realizar praticas
efetivas de escrita, deve ter o que dizer, como dizer e para quem dizer. A atividade é tdo
subjetiva (0 que vocé sabe?) que o educando poderia simplesmente responder que néo
sabe nada e s6 poderia ser contestado porque, em seguida, a professora relaciona a um
texto lido antes. Fato que pode levar a outro problema, ja que o aluno pode tdo somente
apontar aspectos levantados no referido texto. Assim, mais uma vez, é desqualificado
enquanto locutor. O aluno ndo é provocado para desenvolver com autonomia seu direito
de dizer, mas sim intimado a apresentar suas habilidades em relacdo a lingua.

Essa escrita busca tdo somente aferir o conhecimento linguistico do aluno. E uma
escrita desprovida de todo e qualquer valor séciointeracional. Nesse caso, escrever € usar
adequadamente o codigo, ndo importando os demais propdsitos comunicativos. Aqui, 0
professor, no papel de unico leitor, deve buscar a precisdo da linguagem, como se essa
fosse transparente, sendo possivel a producdo de sentidos, simplesmente, através da
decodificacdo. Essa escrita, que por muito tempo predominou as atividades escolares e,
ainda hoje, é recorrente, é a que segundo Rojo (2002) pode até impedir a formacéo de
produtores de textos proficientes e eficazes.

A terceira situacdo, analisada a seguir, coloca-nos diante de novos desafios ndao sé
em relacdo ao ensino da escrita, mas também sobre a prépria defini¢do do que pode e deve
ser conteudo no ensino de LP. Além disso, corrobora a ideia de que é urgente uma
mudanca nos encaminhamentos propostos para a escrita na pratica diaria de sala de aula.
Vejamos a seguinte proposta:

Situacéo 3

Descreva a “Bandeira Nacional”

— Suas cores 0 que representa

— Suas formas

— Onde encontramos

— € 0 que representa para nosso pais

Toda a orientagéo para essa terceira producao foi escrita, como exposto no quadro
acima. Essa solicitagcdo aconteceu no dia 19 de novembro, data em que se comemora 0
dia da Bandeira Nacional. O que questionamos aqui de imediato é o fato de a professora
parar uma sequéncia didatica com o género biografia (a exemplo do que ocorreu com a
proposta anterior em virtude de no més de novembro se comemorar a consciéncia negra),
para transformar o simbolo nacional em conteudo da aula de lingua. Sem davida, a escola
¢ o lugar onde devemos ter conhecimento e, até mesmo, onde devemos vivenciar
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momentos significativos para a constru¢cdo de uma consciéncia civica, patriota e,
sobretudo, cidadd. Contudo, definitivamente, essa construgdo ndo se da a partir de
abordagens dessa natureza que, além de ndo se manifestar em comunicagdo com toda a
comunidade escolar, é alienada da propria dindmica da sala de aula e da area do
conhecimento em quest&o.

Ademais, refletindo sobre a proposta de producéo escrita em si, temos mais alguns
equivocos. A atividade solicita uma descri¢do, o que ndo deve causar tanta polémica se a
considerarmos um género escolar. Lembramos que, de acordo com os estudos sobre
géneros textuais (carta, telefonema, artigo, noticia), o que foi durante muito tempo tratado
como género pela escola (narracdo, descricdo, exposi¢cdo, argumentacdo e injuncao) é
classificado como tipo. A tipologia textual é definida tdo somente pela natureza linguistica
da composicao textual, ou seja, pelos aspectos sintaticos e lexicais, pelos tempos verbais,
pelas relagdes logicas (MARCUSCHI, 2008).

Entretanto, quando a professora escreveu no quadro “Descreva”, uma aluna logo
perguntou: “Professora, descrever ¢ desenhar ¢?”. A docente ndo deu ouvido a divida da
menina e continuou a escrever a atividade. Ao terminar, percebeu os alunos parados, sem
saber o que fazer. Entdo, disse: “minha gente, olha aqui, vocés vao dizer quais sdo as cores
da bandeira, digam ai”, e continuou com os demais topicos solicitados. Dessa forma,
procedeu a uma construcdo oral do que foi pedido para a escrita. Em seguida, solicitou
que os alunos escrevessem a descricdo da bandeira. Fica evidente assim a falta de dominio
do profissional em relagdo ao contetdo trabalhado, o que ndo é, absolutamente,
responsabilidade exclusiva dele, uma vez que o professor precisa, por exemplo, trabalhar
em jornada tripla (como no caso da profissional em questdo) para poder se manter.

Além do mais, novamente, os alunos ndo precisavam se esforcar muito para
realizar a tarefa, j& que os encaminhamentos fornecidos para a escrita determinavam sua
composicao (cores, formas, onde encontrar, o que representa). A concepcao de escrita, na
pratica da professora observada, se firma como um produto. Ja a linguagem é vista como
transparente, tendo a palavra, por sua vez, um fim em si mesma. O aluno ndo tem nenhum
espaco para desenvolver de forma autbnoma seu texto. Cabe a ele tdo somente preencher
a folha com o que é pedido, como de fato muitos fizeram. Assim, nessa proposta, como
nas anteriores, o aluno ndo pode se colocar enquanto escritor, sendo capaz de decidir sobre
que estratégias textuais e discursivas utilizar. A ele ndo foi dada a oportunidade de
perceber a escrita como uma pratica social significativa em que considerasse as condi¢es
de producéo e de circulacdo do texto, como também para que decidisse sobre o que, para
guem, quando, com que objetivos e como escrever. Sao esses 0s aspectos envolvidos na
producéo textual fora da escola e, como tal, a escola também deve oportunizar ao aprendiz
situacOes de escrita similares, para que de fato forme cidad&os letrados, capazes de uma
atuacdo efetiva e autbnoma na sociedade. Esse é o grande desafio do ensino da escrita.

Um importante aspecto a considerar em nossa investigagdo é a existéncia de
atividades de producdo textual em um ndmero razodvel, considerando o curto periodo de
nossas observacgdes. Uma das criticas levantadas por nds, a luz de outras pesquisas, aponta
para a quase auséncia de producao de texto nas aulas de lingua. Supomos inclusive que
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isso se deve ao fato dessa atividade demandar muitos investimentos dentro e fora da
escola. No entanto, essa pesquisa apresenta dados distintos, embora esses ndo sirvam para
sinalizar mudancas significativas no processo de ensinoaprendizagem da escrita. 1sso
porque o problema néo é, necessariamente, quantitativo, mas qualitativo. De que vale
produzir dez textos ao longo do ano letivo no padréo do que foi exposto aqui? A escrita
significativa implica, além dos aspectos j& mencionados, idas e vindas, exige leituras,
releituras, esta sempre sujeita a alteragdes. Como vimos, a escrita proposta pela professora
observada ndo apresentava objetivos significativos, ndo possibilitava o didlogo entre 0s
interlocutores. Vale acrescentar que a docente, quase sempre Unica leitora, avaliava as
producdes apenas com um visto e, selecionava nesses textos somente os erros ortograficos
para fazer parte de um ditado em atividade posterior.

Os dados analisados nessas trés propostas de producdo escrita também
demonstram que as mudangas nas concepgdes de lingua, texto e, consequentemente, de
escrita ndo parecem ter chegado, como deveriam, ao ensino da escrita. Entretanto, é
importante ndo perdermos de vista que, nessa pesquisa, existe um agravante que € a
formag&o nos cursos de Pedagogia. Muitos dos estudos retomados aqui que tratam dos
problemas no ensino da escrita, geralmente com professores de LP, se referem ao Ensino
Médio ou ao Ensino Fundamental II, niveis em que os profissionais tiveram uma
formagdo Linguistica. Logo, seria no minimo injusto analisar a préatica da professora em
questdo com olhos de linguista e sem considerar que muitos dos cursos de Pedagogia
ainda hoje ndo possuem em sua grade curricular disciplinas de Linguistica. Esse fato
corrobora para a necessidade de uma formagéo continuada que busque ao menos diminuir
0 abismo entre as inovacdes tedricas e a pratica.

4. Considerac0es finais

As reflexdes promovidas em nossa pesquisa apontam para a necessidade de
mudancas no processo de ensino-aprendizagem da escrita. Mudancgas essas que se
estabelecem desde o momento em que se concebe a lingua como uma atividade
sociointeracional, que seja ao mesmo tempo um fendmeno histérico, social e cultural. Isso
porque a partir de entdo muda também o objeto de ensino de lingua que sai do estudo
isolado da palavra e da frase descontextualizada para um trabalho como o texto. Este deve
ser abordado desde o seu planejamento até a sua revisao e, consequente, reescrita.

A presente andlise permitiu-nos ainda reafirmar que o maior desafio para
promover a formacdo de escritores proficientes é conseguir efetivar, em sala de aula, o
desenvolvimento de atividades que encaminhem a producéo textual como uma prética
social significativa. Para tanto, é evidente a importancia de uma formacao continuada,
para que o professor tenha acesso e construa conhecimentos sobre os objetos de ensino.
Isso fica mais evidente quando nos voltamos para o EF I, ja que os professores,
dificilmente, dominam, ou hem mesmo conhecem, o objeto de ensino, uma vez que ha
uma lacuna em sua formacdo. Diante desse quadro, as orientagGes curriculares propostas
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como baésicas para 0 ensino de lingua se tornam inuteis, pois o professor ndo possui
condicGes de efetiva-las.

Ademais, como estabelecido nos PCNs, a escola é responsavel por realizar uma
educacéo voltada ao desenvolvimento de capacidades que permitam ao aluno intervir na
realidade para transformé-la. Logo, o professor que ensina LM tem um papel
fundamental, pois, para uma plena participacdo social, faz-se necessario dominar a
linguagem em seus mais diversos usos. Assim, desejamos ter contribuido para levantar
reflexdes sobre a necessidade de se olhar com mais atengédo para o ensino da escrita no
nivel Fundamental. Até porque pensamos que s0 assim serd possivel promover mudancas
significativas para superar os problemas levantados que, como vimos, indicam como se
estd longe de oportunizar uma aprendizagem efetiva, significativa e contextualizada.
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