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RESUMO

Neste trabalho, investiga-se as agdes colaborativas entre professor e alunos de Ensino Médio na
construcao da escrita, e quais dessas agdes culminam, em maior ou menor grau, na expressao da
individualidade discursiva dos educandos nos textos que produzem. Sob a perspectiva
sociointeracionista de linguagem, a luz da Lingiiistica Aplicada e, especialmente, com respaldo nas
teorias de Bakhtin (2003), Bakhtin/Volochinov (1992) e Vygotsky (1988), tem-se como objetivo
geral refletir sobre as agdes colaborativas do professor e as do aluno no processo de produgao
textual, de modo a ampliar os estudos sobre 0 ensino e a aprendizagem da escrita no Ensino Médio.
Nesse intuito, realizou-se uma pesquisa-agdo participativa, natureza aplicada. A coleta de dados
aconteceu na disciplina de Redagio, no segundo ano do Ensino Médio, em um colégio particular de
Maringa, regido noroeste do Parana, no ano de 2005 e, como suporte metodoldgico para a analise
dos dados coletados buscou-se a abordagem qualitativa-interpretativa. A escolha dessa Série e
campo de pesquisa ocorreu pelo fato de a pesquisadora-participante ali atuar no ano em que se deu a
coleta de dados e por optar em analisar sua propria pratica. Os instrumentos coletados para analise
foram: @) caderno de campo utilizado para registrar conteados ¢ procedimentos didatico-
metodol6gicos colocados em pratica nas aulas, em um periodo bimestral, com a finalidade de
verificar algumas das agdes ocorridas na interagdo professor-aluno, antes e durante o processo de
produgdo textual; b) varias versdes de textos de opinido, a partir dos quais sdo analisadas as a¢des
de mediagao do professor e as a¢des de reescrita dos alunos a partir das orientagdes do mediador; c)
Diarios de Bordo, desenvolvidos por alguns dos sujeitos participantes desta pesquisa, €
guestionarios aplicados a todos eles, a partir dos quais sdo verificados alguns dos processos pelos
guais os alunos passam no percurso da escrita vivenciada como trabalho e agumas das suas
proprias avaliagdes com relagdo a esta experiéncia. Os resultados das analises demonstram que as
acoes do professor, na mediacdo, oscilam entre acdes adequadas, as que contribuem em maior grau
para a expressio da individualidade dos alunos na sua escrita, e as restritas, que estimulam mais a
Copia que o didlogo interior, contribuindo em menor grau para a expressao dessa individualidade.
Os resultados demonstram, também, que as agdes de reescrita dos alunos variam entre: superficiais,
evidenciando reescritas fragmentadas, auséncia de autonomia e individualidade velada no processo;
adequadas, demonstrando a voligdo dos alunos em interagir com as agdes do professor, tomando
alguma iniciativa em demonstrar sua individualidade e, assim, melhorando a sua escrita; complexas,
em que os alunos se colocam como sujeitos na producdo, demonstrando sua individualidade e
autonomia no processo. Os Diarios de Bordo ¢ questionarios evidenciaram, dentre outros fatores: o
valor que atribuiram a media¢do do professor no processo de construgdo da escrita; a importancia
do tempo que |hes foi cedido para as |eituras que subsidiaram a produgio do texto de opinido, além
do tempo que tiveram para a produgio, reflexo e reescritas, dentro e fora da sala de aula.

Palavras-chave: professor, aluno, escrita, interacdo, Ensino Médio.



ABSTRACT

Collaborative activities between teachers and Secondary School students in writing are analyzed.
The activities that culminate to a greater or lesser degree towards the students’ discursive
individuality in the context of texts produced are also provided. The teacher’s and students’
collaborative activities within the process of text production are the current research’s main aim,
taking into consideration the language’s social and interaction perspective, in the light of Applied
Linguistics, with special reference to the theories of Bakhtin (2003), Bakhtin/Volochinov (1992)
and Vygotsky (1988). Deepening of studies on teaching and learning of writing in the Secondary
School ensues. A participative activity research, has been undertaken. Data were collected in the
Composition Writing Discipline in the penultimate year of a private secondary school in Maringa
PR Brazil, during 2005. The qualitative and interpretative approach underpinned the
methodological support for data analysis. The particular year and the research field were chosen
owing to the fact that the participating researcher worked in that class during the year in which data
collection was undertaken and her option in investigating her own pedagogical practice. Analysis
instruments were a) field exercise book for the report of contents and of didactic and
methodological procedures in the classroom, within a two-month term, to verify certain activitiesin
the teacher-student interaction before and after the process of text production; b) several versions of
opinion articles in which the mediation activities of the teacher and the students’ re-writing are
analyzed as from the mediator’s tutorials; c¢) diaries which are developed by some of the research’s
participating subjects, coupled to questionnaires applied to all students, through which certain
processes the student undertake within writing, experienced as assignment, and some of their
evaluations within the experience may be verified. Results show that the teacher’s mediating
activities oscillate between positive ones, or rather, those that contribute to a greater degree towards
the students’ individuality in their writing, and medium ones, or rather, those that trigger copying
more than an interior dialogue, and thus contribute in a lesser degree towards the students’
individuality. Students’ re-writing activities vary between superficial, with traits of fragmented re-
writings, lack of autonomy and individuality beneath the process; adequate, which show the
students’ volition in interacting with the teacher’s activities and thus taking initiatives in
demonstrating their individuality and improving their writing; more adequate, in which students
posit themselves as the subjects of production and emphasize their individuality and autonomy in
the process. Among other items, diaries and questionnaires showed the value students give to the
teacher’s mediation in the writing construction process; the importance of time given for reading
that support the production of the opinion composition, besides the time they had for the
production, reflection and re-writings within and outside the classroom.

Key words: writing; interactivity; mediation; collaborative activities; Secondary School.
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INTRODUCAO

Ao redlizar o trabalho final de conclusio do curso de Letras, no ano de 2000, fiz uma
coleta de dissertacdes produzidas no Concurso Vestibular da Universidade Estadua de
Maringa, no intuito de investigar o nivel de informatividade ali apresentado pelos candidatos
(MENEGASSI, ZANINI & MALENTACHI, 2001). Desde entdo, pude constatar que, nos
textos produzidos, ha muito mais do outro, isto é, das idéias e/ou informagdes alheias,
oriundas dos textos de apoio oferecidos como estimulo para a produgdo, do que dos proprios
candidatos, culminando no apagamento da sua voz, de sua individualidade lingiiistico-
discursiva e de sua autonomia na escrita. Como participante da Banca de Avaliagiao das
Provas de Redagao do Concurso Vestibular, nesta mesma instituigdo, e professora de
Redagdo, nos Ensinos Fundamental ¢ Médio, ha quase sete anos, observo que persiste a
mesma constatacao.

Compreendo que este problema ¢ resultado decorrente do artificialismo tao presente
nas atividades de produgdo textual, nas quais os alunos sdo continuamente levados a
reproduzir os conhecimentos que Ihes sio transmitidos, redigindo, conforme Geraldi (1997),
textos para a escola. Nestas circunstancias, coloca-se em evidéncia muito mais o produto
final, isto ¢, a redagdo do aluno, desconsiderando seu processo de construgdo e,
conseqiientemente, alguns dos aspectos e etapas da producdo textual que norteiam o ensino e
a aprendizagem da escrita, em especial as a¢des que ali concorrem e que sdo praticadas tanto
pelo professor-mediador quanto pelos aunos-autores. Assim, faz-se necessirio que os
professores, especialmente os de Lingua Portuguesa, passem a analisar suas concepgdes
teorico-metodologicas acerca da linguagem e do ensino de produgdo escrita em lingua
materna, no intuito de avaliar seus procedimentos em sala de aula, empreendendo as
mudangas e estratégias que, a0 menos, amenizem o mascaramento das situa¢des de produgao,
de modo a valorizar mais a individualidade, a (trans)formagdo e¢ o desenvolvimento dos
educandos enquanto produtores de textos ativos, criativos, criticos e atuantes na sociedade.

Na pos-graduagio, em especial no Grupo de Pesquisa “Interagdo e escrita no ensino e
aprendizagem” (UEM/CNPg — www.escrita.uem.br), as discussdes, com respaldo central nas
teorias de Bakhtin/\VVolochinov (1992), Bakhtin (2003) e Vygotsky (1988), fomentaram as

minhas reflexdes a esse respeito, especialmente com relagdo a individualidade e autonomia


http://www.escrita.uem.br),
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dos alunos presente, em maior ou menor grau, nos textos que produzem, fazendo-me
compreender a importancia dos momentos de interacdo, internalizacdo e sedimentagdo do
conhecimento, bem como o valor das reescritas e, principalmente, da mediagdo do professor e
da responsividade dos alunos nesse processo. Assim, esta pesquisa ndo nasceu de uma idéia
isolada ou fortuita, mas de algumas reflexdes e inquietagdes despertadas em mim, enquanto
professora e pesguisadora, acerca da construgéo da escrita, exclusivamente a que acontece no
Ensino Médio, levando-me, entdo, a analisar a minha propria pratica, problematizando as
acoes de (re)escrita dos alunos e as praticadas por mim enquanto mediadora nesse processo.

Nao sdo muitas as pesquisas dedicadas em qualificar e/ou diagnosticar 0s modos de
participagcdo do professor e do aluno no processo de producdo textual, principalmente no
Ensino Médio. Algumas das contribui¢des encontradas estdo no trabalho desenvolvido por
Garcez, na sua tese de doutorado, e que fora publicado no livro 4 escrita e o outro, da Editora
Universidade de Brasilia. A autora desenvolveu um trabalho com Oficina de Redagdo, no
Ensino Médio, abordando, com objetividade, aspectos da interagdo, do envolvimento, do
compromisso e da intervengao do outro na escrita, que no caso foi tanto o professor-
pesquisador quanto os colegas da sala de aula. Através dos dados coletados, a pesquisa mostra
que “tanto os modos de participagdo do professor como do colega leitor conduzem o redator a
uma atividade mental que reconsidera as relagdes do proprio texto com as intengdes iniciais ¢
seu funcionamento junto ao interlocutor” (GARCEZ, 1998, p. 159).

Garcez concorda que ¢ mesmo escassa a investigacdo cientifica sobre a tematica que

norteia a pesquisa. Na perspectiva da autora,

0 estudo dos processos interativos, presentes e intervenientes na produgio
de textos, apenas recentemente passa a ser um campo especifico de
investigagdo. Até a década de 80, as questdes interativas eram tratadas
apenas teoricamente, sem uma investigagdo experimental mais ampla que
trouxesse evidéncias concretas para a area de redagdo, ou eram
tangenciadas nos estudos que focalizavam a instrugdo de forma geral.
(1998, p.74)

Souza e Ozorio (2006), no trabalho A mediacdo pedagdgica na produgdo de texto: um
didlogo possivel e necessario, investigam o porqué de a maioria dos estudantes concluirem o
Ensino Médio com grande dificuldade na produgdo de textos. Eles verificam como o
professor trabalha a escrita com alunos da terceira série do Ensino Médio na rede publica
estadual de ensino no municipio de Dourados-MS e que praticas desencadeia para tentar
superar as deficiéncias apresentadas pelos educandos. Os autores tratam especificamente

sobre o processo da reescrita provocada, explicitamente, em resposta as solicitagdes de um
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leitor especifico, o professor. A pesquisa mostra que, quando o professor se ateve aos aspectos
formais do texto, a reescrita pelo aluno ocorreu e se limitou a eles. Por outro lado, quando o
professor apontou para aspectos relacionados ao conteido global do texto, a reescrita se
apresentou dando uma nova configuragao ao texto.

Outra contribui¢ao significativa esta na pesquisa de Santana (2001), intitulada Processo
discursivo na prdtica da reescrita sob a perspectiva da interagdo professor/aluno. A
investigagdo foi realizada em um terceiro ano do Ensino Médio, no Centro Federal de
Educagdo Tecnologica da Bahia e norteou os tipos de discurso presentes na escola, em
especial nas atividades de produgio textual. A pesquisadora analisou as estratégias discursivas
instaladas na interlocugao professor-aluno, tentando compreender de que maneira 0s
processos discursivos se estabelecem entre eles, de que modo influenciam a pratica de
producdo de textos escritos ¢ quais os efeitos do discurso pedagdgico no processo ensino-
aprendizagem da reescrita. Alguns dos resultados mostraram que as estratégias cognitivas e
interacionais entre os sujeitos participantes do processo da escrita facilitam a compreensio
sobre 0 processamento do texto, apresentam ilustragdes, exemplificagdes que tém a fungdo de
enriquecer e melhor organizar o texto, ndao sendo, no entanto, estas estratégias privilegiadas na
escola

Koche (2002), a partir da pesquisa O ensino da dissertagdio no Ensino Médio:
caracteristicas, problemas e alternativas de solu¢dao, constatou que a maioria dos vinte e
cinco professores investigados na rede publica, particular ¢ federal da cidade de Bento
Gongalves, Rio Grande do Sul, costuma fazer anotagoes nas dissertacoes dos alunos e o maior
percentual das respostas com relagdo aos tipos de anotagdes é o de usar recados e o de
assinalar as incorregdes. No entanto, a pesquisadora mostra que o processo ¢ incompleto, uma
vez que apratica da reescrita ndo ¢ adotada.

No artigo O significado da reescrita de textos na escola: a (re)constru¢do do sujeito
autor, Menegolo e Menegolo (2005) apresentam uma pesguisa tedrica pertinente e
esclarecedora acerca do significado do processo de reescrita e das possiveis posi¢des que o
sujeito-autor pode ocupar no processo de re-construgao textual. Os autores analisam que, ho
processo de mediagdo docente e reescritura textual, o sujeito-aluno precisa se (re)construir
enguanto sujeito-autor, ou seja, no se trata apenas de uma (re)construgdo da escrita, mas de
uma nova afirmagio de sua autoria e de seu discurso, em que ele tomara novas posigdes, de
acordo com os discursos implicitos e explicitos no texto original, que foi alterado (de alguma

forma) pelo professor.
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Antunes (2006) também nos apresenta consideragdes teoricas relevantes e especificas
sobre a Avalia¢do da produgdo textual no Ensino Médio. A autora explica que a avaliagio
acontece “enquanto se esta escrevendo: pela reflexdo, pela analise cuidadosa, persistente, na
procura da melhor palavra, a melhor e mais adequada forma de dizer o que pretendemos
dizer” (idem, p. 168). Porém, ela ainda ressalta que essa avaliagdo s6 tem real importancia e
significado se funcionar como um parametro para dar ao aluno a sua melhor escrita, ndo
simplesmente [he dar ou atribuir uma nota.

Por ultimo, cito a tese de doutorado de Menegassi (1998), intitulada Da revisdo a
reescrita: operagoes e niveis lingiiisticos na construgdo do texto, que investigou e analisou a
revisio e a reescrita produzidas por alunos do primeiro ano do Curso de Letras, da
Universidade Estadual de Maringd (UEM), examinando a influéncia das anotagdes e
sugestoes feitas pelo professor na primeira versdo dos textos. O autor esclarece que a escolha
dessa érie se deu pelo fato de que os alunos encontravam-se em uma Situagéo intermediaria,
isto ¢, entre o término do Ensino Médio e o inicio do curso superior, o que possibilitou a
coleta de textos “menos maculados por teorias de construgdo”. Dentre outros resultados, o
pesquisador ressalta que muitos dos apontamentos apresentados pelos professores, nos textos
dos alunos, “sdo indcuos, desestruturados de sentido e sem preocupagdo com o crescimento
do aluno”.

A partir da problematica aqui levantada e consciente de que “a experiéncia discursiva
individual de qualquer pessoa se forma e se desenvolve em uma interagdo constante e
continua com os enunciados individuais dos outros” (BAKHTIN, 2003, p. 294), a pergunta
gue norteia esta pesquisa é: De que modo as agdes dos alunos e as do professor, no processo
de construgdo da escrita, colaboram para um trabalho lingiiistico-discursivo que evidencie a
individualidade dos educandos nos textos produzidos? Ancorada neste questionamento, tenho
como objetivo geral:

- compreender as agdes colaborativas do professor e as do aluno no processo de producdo
textual, de modo a ampliar os estudos sobre o ensino e a aprendizagem da escrita no Ensino
M¢édio.

A partir deste, proponho como objetivos especificos:

a) identificar as agdes do professor na mediacao feita nos textos dos alunos, para verificar se

essas agdes culminam naindividualidade lingiistica-discursiva dos educandos,
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b) caracterizar as estratégias de envolvimento dos alunos na produgdo textual, a partir da
colaboragao do professor, no intuito de classificar suas agdes de reescrita;
c) verificar o dizer dos alunos arespeito do processo de produgio que lhes foi proposto, a fim

de diagnosticar asua avaliagido acerca das agdes vivenciadas na escrita como trabalho.

Assim, nesta pesquisa, objetivo somar e acrescentar uma nova experiéncia aquelas ja
divulgadas e conhecidas, contribuindo para o enriquecimento de teorias lingiiisticas
preocupadas com a formagao de produtores de textos competentes no Ensino Médio. Para
iss0, nos momentos de analise, ndo apenas demonstro os resultados alcangados na produgio
de textos, via mediagdo do professor ¢ agdo dos alunos nas reescritas, também, descrevo
determinadas ocorréncias que, nesse processo, dizem respeito ndo apenas as a¢des externas
praticadas pel os sujeitos envolvidos na pesquisa, mas, em especial, as agdes que ocorreram no

intrapessoal desses individuos, fora do ambiente escolar.

ORGANIZACAO DO TEXTO

Nesta dissertagdo, além desta Introdugao, apresento cinco capitulos mais a Conclusao.

No Capitulo 1, “A metodologia, as leituras ¢ a produgdo escrita”, contextualizo a
pesquisa e apresento a linha metodol 6gica adotada para as analises e os materiais coletados;
em seguida, passo a delinear os caminhos percorridos antes, durante e apoés a produgdo de
texto proposto aos alunos, sintetizando os momentos de discussio, as leituras que subsidiaram
a escrita e algumas experiéncias vivenciadas pelos educandos na construg¢do da escrita.

No Capitulo 2, “A interacdo, a escrita e a construcdo dos sujeitos”, apresento as
reflexdes tedricas que respaldaram a analise dos materiais coletados, com especia énfase nos
conceitos e pressupostos tedricos de Bakhtin e Vygotsky, subdividindo-0 em cinco segdes: A
linguagem e a interagdo na escrita; As concep¢des de escrita; A subjetividade na
argumentacdo escrita; O sujeito-aluno naescrita; O dialogo interior na escrita.

No Capitulo 3, “As ac¢des dos sujeitos na pré-produgdo”, e no Capitulo 4, “As agdes
dos sujeitos na (re)escrita”’, a luz da pergunta de pesquisa, dos objetivos apresentados e das
teorias discutidas no Capitulo 2, analiso, consecutivamente, as agdes praticadas pelos alunos e
por mim antes da produgéo textual ¢ as que ocorreram no decorrer desse processo.

No Capitulo 5, “Resultados e dados complementares”, apresento quadros
comparativos que permitem uma visio geral das analises, aém de outros dados que

complementam os resultados e objetivos desta pesguisa.
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Na Conclusio, apresento uma interpretagdo final das analises, retomando os objetivos
iniciais e repensando as agdes colaborativas entre o professor e alunos de Ensino Médio na
construcao da escrita a partir de um didlogo entre a teoria discutida e os resultados

demonstrados.



CAPITULO 1
A METODOLOGIA, AS LEITURAS E A ESCRITA

A linguagem escrita é instrumento de elaboragdo
do conhecimento do mundo,

de cada um de nés, das demais pessoas.

Camps (2006)

1.1 A metodologia

Para compreender os modos de participagdo do professor de Redagdo e dos alunos de
Ensino Médio na constru¢do da escrital, aqui Sdo investigadas as varias versdes textuais
produzidas em um periodo bimestral e as a¢des dos sujeitos envolvidos nesse processo, antes
e durante a (re)escrita dos textos. Nesse intuito, realizei uma pesguisa-agao participativa e, na
vertente sociointeracionista da Lingiistica Aplicada, busquei a abordagem qualitativa-
interpretativista para ser 0 suporte metodol6gico da pesquisa.

A pesquisa-agdo ¢ uma estratégia através da qual professores-pesquisadores podem
“aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos” (TRIPP, 2005, p.
445). A auto-avaliagao do educador possibilita a percepgdo atenta e critica acerca da sua
propria pratica em sala de aula, o que o faz buscar, nas teorias lingiiisticas, orientacdes,
caminhos e/ou respostas que promovam as transformagdes necessarias a essa pratica,
possibilitando-lhe suprir as reais necessidades de aprendizagem dos educandos (MOITA
LOPES, 1991; ERICKSON, 1988; VASCONCELOS, 2002). No que diz respeito ao ensino-
aprendizagem de lingua materna escrita, a pesquisa-acdo pode apontar caminhos para que o
professor crie condigdes mais concretas € menos superficiais que estimulem, nos alunos, as
acoes de escrita que lhes ensine a ser € a se colocar como sujeitos-produtores de textos,
preparados, dotados de autonomia discursiva, competentes e capazes de organizar suas idéias
e externar os conhecimentos internalizados com clareza e precisio, conquistando, assim, o seu

espaco como cidadaos na sociedade letrada.

! Nas discussdes realizadas no Grupo de Pesquisa “Interagio e Escrita no Ensino e Aprendizagem”
(UEM/CNPg-www.escrita.uem.br), ndo concebemos a escrita apenas como sinénimo de produgdo textual, mas
Ccomo uma pratica social que possui trés eixos: a leitura, a producdo textual e a analise lingiiistica, isto ¢, a
produgdo textual é vista como uma das etapas de construgdo da escrita, a qual ocorre concomitante com as
demais etapas ou eixos citados, conforme esclarecido também por Ohuschi (2006, p. 11). As discussdes
analiticas sobre o conceito de escrita sdo ampliadas no Capitulo 2.
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No ensino e na pesquisa-acao, o pesquisador, muitas vezes, precisa, conforme Perrenoud
(2001), “agir na urgéncia e decidir na incerteza”. Franco (2005, p. 497) concorda que esse tipo
de pesquisa, de fato, requer a flexibilidade de procedimentos e “implica em considerar a
complexidade, a imprevisibilidade, a oportunidade gerada por aguns acontecimentos
inesperados, a fecundidade potencial de alguns momentos que emergem da praxis”. No
contexto tematico que aqui se apresenta, a pesquisa possibilitou-me, enquanto pesquisadora-
participante, ultrapassar a ssimples observacdo e coleta de informagdes, realizando as aulas
com objetividade, tomando o cuidado de ndo deixar que planos e idéias premeditadas tirassem
a flexibilidade das minhas agdes frente as (re)agdes dos alunos. Dessa forma, repensando
caminhos e aternativas na pratica ao adentrar no ambiente de sala de aula ¢ na interacdo ali
construida, procurei valorizar e considerar a idiossincrasia do auno-sujeito na escrita,
identificando dificuldades, agindo e intervindo no processo, de modo a auxilia-los na busca da
expressio mais adequada para aclarar seu contetido tematico e seu conhecimento acerca da
produgio textual.

Em consonancia com a linha metodologica adotada e com os objetivos propostos,

realizei a coleta de dados para analise através de:

a) Diarios de Bordo: doze alunos, a meu convite, concordaram em registrar suas
reflexdes pessoais antes e durante 0 processo de escrita e reescritas; destes, apenas oito
realizaram o diario e, conforme a necessidade e comodidade de cada um, alguns
optaram por fazé-lo em folhas de papel, digitadas ou manuscritas, outros enviaram-me
suas anotagdes via e-mail;

b) Relatorios das aulas com auxilio discente: nesses relatorios, foram registrados os
conteidos trabalhados, as leituras realizadas, alguns comentarios, explica¢des, dizeres
e atitudes dos alunos durante as discussdes. Realizei as anotag¢bes antes, durante €,
principalmente, apoés cada uma das aulas para que dados importantes ndo se
perdessem. A meu pedido, dois alunos de cada turma ficavam encarregados em anotar
algumas das falas de colegas que participavam das discussdes. Além de alternar os
pares, orientava-os a anotar o0 nome do aluno opinante e seu respectivo argumento ou
comentario. Algumas vezes, no decorrer das discussdes, os alunos responsaveis por
esta tarefa pediam para um determinado colega repetir o que havia dito a fim de
registrar 0 mais fielmente possivel as suas palavras; esses relatorios foram

fundamentais para a construgdo deste capitulo;
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¢) Rascunhos e versio definitiva de textos de opinido, produzidos pelos alunos sob a
minha mediagdo, em sala de aula e, em alguns casos, fora do ambiente escolar, com o
auxilio de correio eletronico, estabelecendo-se, assim, um dialogo virtual entre nos;
para isso, disponibilizei meu e-mail a todos os alunos, incentivando-os a enviar seus
textos para que recebessem sugestdes e/ou tirassem duvidas em outros momentos que
ndo fossem aqueles restritos apenas as horas-aula;

d) Questionario composto por nove perguntas abertas, para verificar aspectos relevantes
acerca do processo de construcao da escrita vivenciado pelos estudantes, desde o seu

plangamento inicial até a sua versio final.

E importante aclarar que a minha pratica, em sala de aula, nio aconteceu de forma
fragmentada, isto ¢, nao foram planejadas aulas especificas para dias especificos, visto que, na
pesquisa-acdo, além de outros fatores, existe a imprevisibilidade das agdes discentes, a
necessidade da intervengio direta do professor no andamento das aulas e de procedimentos
flexiveis (ERICKSON, 1988; VASCONCELOS, 2002). Todas as ocorréncias relevantes para
a analise e objetivos propostos sdo descritas de forma progressiva e a identificagao da turma
onde aconteceu determinado episodio so ¢ feita em casos especiais, mediante a necessidade de

situar o leitor no contexto da pesquisa.
1.2 O contexto da pesquisa e primeiros procedimentos

A pesguisa teve inicio no ano de 2005, em um colégio particular no Noroeste do Parana,
na regido de Maringa, institui¢do de formagao religiosa que atende a uma clientela de classe
média e alta ¢ oferece Educagdo Infantil, Ensinos Fundamental e Médio. A escolha do local
deve-se ao fato de que, desde o0 ano de 2001, ali trabalho como docente efetiva, lecionando,
desde entdo, aulas de Redacdo e Literatura para o Ensino Fundamental, ¢ Redagdo para o
Ensino Médio. O segundo ano do Ensino Médio foi a série escolhida para a concretizagdo
desta proposta de trabalho e coleta de dados porque, no ano da pesquisa, optel em ministrar
aulas apenas nesta rie.

Os alunos participantes estavam distribuidos em quatro turmas. As turmas A, B, e D
compostas por dezessete alunos cada, e a turma C por dezenove, perfazendo um total de
setenta estudantes. A maioria advém de familias economicamente bem sucedidas e possui um
bom acervo de materiais de leitura em suas casas. Eles tém, em média, de quinze a dezesseis

anos de idade e muitos deles estudam juntos desde 0s primeiros anos escolares. Isto explica o
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forte vinculo de amizade entre eles ¢ a liberdade que demonstram uns com os outros na sala
de aula. Dizem o que pensam e nao estdo preocupados se o colega vai gostar ou nao.

E comum, nas escolas do Estado do Parana, especialmente nas particulares, o ensino da
disciplina Lingua Portuguesa® dividido em trés areas. Isto acontece também no campo da
pesquisa, onde esta matéria fica sob a responsabilidade de trés professores: um que leciona
aulas de Literatura, um de Gramatica ¢ outro de Redagdo. As aulas desta ultima, em especial
para os alunos de Ensino Médio, apresentam, em comparagdo com as demais disciplinas, dois
aspectos diferenciais: 1) a divisio das turmas pela metade, com dois professores: esta
estratégia objetiva dar mais qualidade ao trabalho dos docentes, oferecendo-lhes condigdes
para trabalhar a escrita do aluno, prestando-lhe, sempre que possivel e necessario, um
atendimento individual; 2) a distribui¢ao das carteiras em sala de aula: com exce¢ao nos dias
de avaliagdo, os alunos sentam-Se em circulo porque acredita-se que, desta forma, cria-se um
ambiente ideal para discussdes ¢ debates sobre os temas ali abordados, preparando o aluno
paraaproducio de textos.

Conforme solicitado pela diregdao do colégio e supervisdo pedagogica, a cada bimestre o
professor elabora um plano de ensino que contemple, de um modo geral, o que sera ensinado,
para que Sera oferecido tal ensino e como esse ensino acontecera em sala de aula,
apresentando objetivamente: @) numero de aulas no bimestre; b) qual(is) contetido(s) a
ser(em) trabalhado(s); c) quantidade de aulas necessarias para cada contetido; d) qual(is)
competéncia(s) e habilidade(s) pretende desenvolver no aluno através desse(s) conteudo(s); e)
qual(is) metodologia(s), estratégia(s) e recurso(s) didatico(s) utilizara para alcancar o(s)
objetivo(s) a priori tragados.

Duas semanas antes da finalizagdo oficial do terceiro bimestre, iniciei o planejamento de
ensino que atendesse aos objetivos desta pesquisa e que colocaria em pratica no ultimo
periodo do ano letivo de 2005, especificamente nos meses de outubro, novembro ¢ primeira
semana de dezembro. Nesse plangamento (Anexo 1), contei com a colaboragdo dos
professores de Ensino Religioso, Literatura e Filosofia, que se mostraram receptivos e
interessados em desenvolvermos juntos um trabal ho interdisciplinar. Inicialmente, busquel um
conteido que incomodasse os alunos, que pudesse ser tratado sob diferentes enfoques nessas

disciplinas e que os convidasse a reflexdo e a polémica, culminando na produgédo de textos de

2 Os Parametro Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) propdem a ndo-fragmentagio das disciplinas.
Ainda assim, persiste essa divisio no Ensino Brasileiro. Em muitas escolas publicas do pais, onde a disciplina
Lingua Portuguesa ¢ ministrada por apenas um professor, essa fragmentagdo também acontece. Alguns
momentos sio dedicados ao ensino da Literatura, noutros a Gramatica ¢ priorizada, e algumas (poucas) aulas sdo
reservadas para a Redagio.
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opinido, objetivando a possivel publicagdo de um deles no jornal O Didrio do Norte do
Parana, de Maringa, na secao Opinido.

Duas entrevistas publicadas na revista Veja, até entdo arquivadas para que fossem
utilizadas em momento oportuno, motivaram as primeiras idéias do planejamento: a primeira
intitulada “Deus esta nu”, que traz como entrevistado o filésofo francés Michel Onfray, e a
outra, “O devoto de Darwin”, com o entrevistado Richard Dawkins, zodlogo britanico,
publicadas, respectivamente, em 25 de maio e 1° de Junho de 2005. A decisdo em aderi-las
para compor parte do trabalho foi quase que imediata, mas, antes de inclui-las no
plangjamento bimestral, senti a necessidade de preparar uma aula-piloto para testar o interesse
dos alunos participantes desta pesquisa sobre os temas sugeridos nesse materia. As
entrevistas tratam, principamente, sobre questdes referentes a religido, ao ateismo,
evolucionismo, criacionismo e outros assuntos da mesma natureza

Visto que um dos objetivos iniciais seria a possivel publicagdo de um dos textos
produzidos com base nas discussdes oriundas dessas leituras, considero importante ressaltar o
fato de que, no jornal O Didrio do Norte do Parand, ¢ muito comum seus leitores
encontrarem, na secdo Opinido, textos que expdem discussdo de assuntos sobre religido.
Neste espaco, opinam padres, arcebispos, pastores e outros que professam as mais diversas
religides ou, inclusive, o ateismo.

Na aula-piloto, levei as entrevistas a sala de aula. Li os titulos, pedi que os alunos
levantassem hipoteses sobre o conteudo das entrevistas, mostrei-lhes as fotos dos
entrevistados, comentel um pouco a respeito deles, enfatizei as opinides em destaque nas
“janelas” e falei sobre a produgao textual que eles poderiam realizar naquele bimestre a partir
desses materiais. Os alunos apresentaram seus comentarios: muitos se mostraram empolgados
com o convite de discutirem e produzirem textos a partir dos assuntos ali abordados; outros
deram sugestdes para que pudessem realizar pesquisas especificas em grupos; poucos nao
aprovaram aidéia e alguns se mostraram indiferentes.

Obtida a aprovagao da maioria e esperando conquistar, no decorrer da pratica, os que
ndo se sentiram motivados com a proposta, o assunto bimestral ja estava definido e o
plangamento finalmente pode ser finalizado. Como as entrevistas apresentavam apenas
opinides avessas aos principios e crengas do cristianismo, selecionei outro material de leitura,

composto por fragmentos do livro Provas da Existéncia de Deus’, de Jefferson Magno Costa,

8 COSTA, Jefferson Magno. Provas da existéncia de Deus. Deerfield, Florida: Editora Vida, 1995.



22

com citagdes de Platdo, Aristdteles, Socrates, Voltaire, Francis Bacon, Nietzche, Marx,

Dostoievski e refutagdes do autor a partir de alguns dos discursos ali relatados.

1.3 Conversa inicial com os alunos

Na primeira aula do quarto bimestre, em todas as turmas, lembrei os alunos sobre os
assuntos que seriam tratados no bimestre, os quais exigiam um cuidado especial,
principalmente devido ao perfil que essas turmas apresentavam. Acima de tudo, eles niao
poderiam esquecer de que tdo importante quanto a participacdo de cada um deles seria
respeitar os diferentes posicionamentos, pois, embora estivessem em um estabelecimento de
formagido catdlica, havia colegas de outras religides, como evangélicos e espiritas, praticantes,
simpatizantes e ateus.

Avisel aos alunos de que outros professores trabal hariam assuntos semelhantes aqueles
gue seriam discutidos nas aulas de Redagdo. Pedi que prestassem atengdo nos conteudos que
seriam estudados nas aulas de Literatura, Ensino Religioso e Filosofia, a fim de que
aproveitassem o conhecimento adquirido nessas disciplinas para enriquecer a produgio de
texto que fariam no bimestre. Aproveitel a ocasido para esclarecer que eles produziriam um
texto de opinido e que um dos mais bem elaborados seria enviado ao jornal O Didrio do Norte
do Parand, de Maringa, para possivel publicagdo. Embora tratasse de uma produgédo textual
escolarmente situada, expliquei que uma das novidades nesse processo estaria no interlocutor,
isto ¢é, ainda que objetivassem a nota e tivessem a mim com sua interlocutora real, eles teriam
também a possibilidade de, enquanto autores, objetivar a interagdo com outros leitores fora do
contexto escolar.

Antes, porém, de estimular a discussdo sobre o assunto bimestral, levei para a sala de
aulaum material de leitura (Anexo 2) que nao constava no plano de aula e que dizia respeito a
alguns esclarecimentos sobre o trabalho que desenvolveriam naquele bimestre. O material ¢
composto por dois textos de Alexandre Garcia, Lingua ou patod? € Gracilene e Severino,
publicados no jorna O Didrio do Norte do Parand, respectivamente em 03/04/2001 e
18/12/2001, mais umaréplica a esses textos.

Li e expliquel aos alunos as palavras digitadas inicialmente. Comentei que, até entio,
eles estavam acostumados a produzir textos a partir de um tema dado e que, desta vez, eles
deveriam estar atentos para definir sobre qual tema desegjariam escrever no texto de opinido, a
partir dos assuntos que seriam objetos de discussio naquele bimestre. Prosseguindo a leitura,

levei-os a pensar sobre a necessidade de questionar o que o outro diz. Expliquel que isso nao
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significa se rebelar contra tudo o que ¢ dito nos textos que 1éem, ou pdr sempre em duvida a
afirmacao de alguém. Acrescentei que, antes de concordar ou discordar, seria preciso pensar,
analisar e, por que ndo, questionar. Em seguida, revisei brevemente o uso das aspas nas
citagdes, dando exemplos de discurso direto e indireto.

A importancia desse material consistiu em apresentar a proposta do bimestre por escrito,
aclarar afungao das aspas, ndo apenas nas citagdes, mas também quando a ironia ¢ a intengdo
do autor ao utilizar determinada expressio, além de mostrar aos alunos que eles podem (e
devem) questionar o argumento de alguém para, a partir desse questionamento, elaborar
contra-argumentos. Por ndo tratar diretamente da tematica de produgdo textual, ndo ¢

relevante detalhar aqui sua discussio.
1.4 As leituras que subsidiaram a producio escrita

Os textos que funcionaram como suportes e estimulos para a produgao escrita foram
trabal hados nesta ordem: “O devoto de Darwin” (Anexo 3), “Deus esta nu” (Anexo 4) e
fragmentos do livro “Provas da Existéncia de Deus” (Anexo 5). Antes, porém, de dar inicio a
primeira leitura, introduzi a tematica do bimestre escrevendo no quadro: Se alguém lhe
perguntasse: “Como vocé explica a origem da vida?” ou “O que vocé pensa a respeito de
Deus?”, qual seria sua resposta. Escolha uma das perguntas e elabore um pardgrafo
dissertativo que expresse seu ponto de vista sobre o tema. Esperei que todos concluissem e
pedi que, voluntariamente, contassem ao grupo suas respostas.

A partir dessa dinamica, expliquei aos alunos que respostas vagas e argumentos
superficiais resultam da falta de reflexao e de questionamento acerca de tudo aquilo que,
direta ou indiretamente, faz parte da vida deles. Comentei também que expressar idéias sobre
um tema subjetivo ndo justifica a falta de maturidade ou objetividade ao fazé-lo, que as
palavras podem expressar com clareza 0 que pensam, mMesmo que O assunto sgja mais
subjetivo que objetivo, mais complexo que simples, mais de ordem espiritual que terrena. Por
ultimo, esclareci que o trabalho que teriam pela frente, portanto, seria adentrar num universo
de valores e crengas que eles talvez ja conhecessem, mas que, provavelmente, necessitava de
mais reflexao, questionamentos e respostas para que pudessem adquirir um conhecimento
mais consistente, de modo a alcangar maturidade ¢ demonstrar seguranga ao expressar, em
especial na escrita, argumentos sobre algum tema dessa natureza. Para que pudéssemos dar
continuidade ao trabalho, seria importante que os alunos entendessem tudo isso como sendo

um dos principais obj etivos daquel e bimestre.
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Em seguida, distribui uma copia do primeiro material para leitura e discussio, a
entrevista O devoto de Darwin, e pedi que eles trabalhassem em dupla. Como ja sabia que
alguns deles preferiam ficar sozinhos, consenti que optassem. E importante lembrar que a pré-
leitura deste e do segundo texto ja havia sido feita na aula-piloto, antes de iniciar o quarto
bimestre.

Antes que fizéssemos a leitura da entrevista, solicitei a um aluno voluntario que lesse o

seguinte comando digitado acimado texto:

A entrevista que vamos ler agora foi publicada na Revista Veja, em 1° de junho de 2005.
Sublinhe as idéias que mais chamarem a sua ateng¢do e marque também as palavras que desconhecer
o significado. Um dos objetivos desta leitura é entender o quanto é importante conhecer e
compreender a palavra do outro e, a partir dela, expressar a nossa palavra, o nosso ponto de vista.

Os bimestres anteriores foram dedicados ao ensino e a producdo de textos dissertativos
e, apartir de conteiidos ministrados anteriormente, aproveitei esse comando para revisar o que
eles ja haviam aprendido sobre estratégias argumentativas e explicar a importancia do ato de
refutagdo na escrita. Até entdo, eles estavam habituados a utilizar argumentos de autoridade
gue sustentassem as opinides apresentadas dentro do texto, por isso a importancia de leva-los
a compreensdo de que questionar a palavra alheia antes de concordar com ela ¢
imprescindivel para formar neles o senso critico ¢ a capacidade de discutir, tanto na escrita
quanto na oralidade, as opinides divergentes as deles. Pedi que ndo deixassem de grifar as
partes do texto que mais atraissem a atengdo, em especial fragmentos que emitissem
argumentos com 0s quais ndo concordassem ¢ que poderiam inspirar a escolha do tema para a
produgio.

Durante a leitura, muitos alunos demonstraram, através de palavras ou gestos, reprovar
as opinides do entrevistado Richard Dawkins. Por se tratar de um texto longo, ndo cedi tempo
para uma segunda leitura. Muitos fragmentos, porém, passaram por uma releitura no percurso
da discussio. Convidei cada dupla para que, primeiro, dissessem quais palavras sublinharam
e, em seguida, comentassem as partes da entrevista que mais chamaram sua atengdo. Os
alunos nao apontaram nenhuma palavra especifica que desconhecessem o significado. Devido
a isso, antes que comentassem as idéias que neles provocaram algum tipo de sensagéo, fiz um
passeio pelas paginas da entrevista, priorizando o estudo das duas primeiras, levantando os
nomes ali citados pelo entrevistado: Charles Darwin, Freud, Marx e Einstein. Questionados
sobre quem eram essas pessoas, em todas as turmas, 0 tinico nome apontado como estranho

aos alunos foi Freud, por isso apresentei uma breve biografia apenas deste.
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Por fim, deixel que as duplas comentassem as idéias da entrevista que a seu modo
destacaram. As colocagdes dos alunos foram importantes para que eu conduzisse a aula,
discutindo o que, de fato, incomodou-0s e acrescentando outras partes importantes que ja
havia plangjado tratar com todas as turmas, evitando desniveis de contetdo.

As partes mais comentadas pelos alunos, em todas as turmas, foram as da pagina dois ¢
inicio da trés, que dizem respeito as discussdes entre evolucionistas e criacionistas ¢ a idéia de
gue, segundo o entrevistado, a religido ¢ um “virus da mente”. A transcri¢do de alguns dos
fragmentos lidos em voz alta ¢ oportuno para que possamos analisar, posteriormente, o
envolvimento e a participagao dos alunos nas discussdes, bem como outros procedimentos e
acdes praticadas por mim no percurso das aulas preparatorias para a produgao textual.

Primeiro fragmento:

Revista Veja — Hoje ha um embate entre evolucionistas como o senhor e os criacionistas. Por
que o senhor considera inaceitavel a idéia de que a vida foi criada por Deus?

Dawkins — Postular a existéncia de um Deus que criou a vida é o tipo de idéia que s6 complica
as coisas. E um raciocinio contraprodutivo, pois traz a necessidade adicional de explicar a existéncia
desse ser. A partir de elementos muito simples, a sele¢cdo natural mostra como e por que a natureza
abriga a imensa complexidade, a imensa variedade dos seres vivos existentes. Esse é o poder desse
conceito. Com ou sem um ser divino no inicio de tudo, a sele¢cdo natural ainda teria a mesma
capacidade de explicar o funcionamento da natureza.

Perguntei aos alunos. “Vocés concordam com a idéia de que tudo foi criado por Deus
56 complica mesmo as coisas e que esse tipo de raciocinio é contraprodutivo?” Os alunos
que se manifestaram diziam, com palavras diferentes, as mesmas respostas. “Ah, professora,
ele acha isso, mas eu jd acho o contrario... Acreditar que Deus é o criador de tudo simplifica
as coisas”, 0U “Eu acho que Deus é Deus e ponto,ndo precisa ser explicado”, ou ainda “Eu
acho que é tudo uma questdo de fé, professora”.

Depois de ouvir essas e mais algumas respostas, comentei que o entrevistado faz duas
afirmagdes acerca da existéncia de um Deus que criou a vida, 1) “é o tipo de idéia que s
complica as coisas”; 2) “é um raciocinio contraprodutivo”. Expliquel que essas afirmagdes
traduzem a opinido do zodlogo britanico e, logo em seguida, ele mesmo sustenta seu
posicionamento com explicagdes. Nesse momento, enfatizei a necessidade de, na produgdo
de textos dissertativos, evitar os argumentos superficiais, de modo a explicar e mostrar ao
leitor o porqué de seu ponto de vista acerca de um tema qualquer. Esclareci que “ndo basta
afirmar”’, € preciso esgotar todas as possibilidades de argumentos, analisar, exemplificar.

Algumas das expressdes que mais utilizei nas aulas foram exatamente estas: “esgotar

todas as possibilidades’. Para que os aunos entendessem melhor, expliquei que, se o autor de
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um texto ¢ muito breve e superficial nas suas colocagdes, o leitor encontrara, na escrita dele,
muitas lacunas. Falei que essas lacunas sio idéias incompletas deixadas no texto e que, por
isso, dependendo do leitor, podem ser facilmente contestadas.

Segundo fragmento:

Veja — O senhor afirma que evolucionistas ndo deveriam participar de debates publicos com
partidarios do criacionismo. Por qué?

Dawkins — Essa é uma proposta minha e do paleontologista americano Stephen Jay Gould.
Pretendiamos escrever um texto conjunto sobre o tema, mas Gould morreu antes de revisar o esbogo
que apresentei a ele. Os criacionistas buscam esse debate para conquistar um verniz de
respeitabilidade intelectual. Eles ndo tém esperanca de ‘“vencer” a discussdo: querem apenas ser
reconhecidos no mesmo palanque ocupado por um cientista de verdade. Por isso devemos evitar esses
encontros.

Essa parte da entrevista foi uma das mais criticadas pelos aunos. Alguns disseram que
Dawkins “foge dos debates com criacionistas” ou que “ele é um covarde”. COmo eram
catolicos em sua maioria, eles ficaram inconformados com a “arrogdncia” do entrevistado.

Esse fragmento serviu para mostrar aos alunos que, no discurso do entrevistado, ha
marcas de uma ideologia e que, por isso, ¢ possivel ao leitor criar uma imagem a seu respeito.
Expliquei que as marcas do autor e de sua ideologia estéao presentes, em maior ou menor grau,
no texto escrito e contei que, na escola, em especial no Concurso Vestibular, 0 aluno que se
destaca na prova de Redagio” é aquele que mais evidencia essas marcas, aquele que se coloca
dentro do texto que escreve, isto ¢, quando ao invés de dizer o que todos dizem do modo
como dizem, ele se diz de um modo singular. Expliquei que colocar-se dentro do texto é dizer
0 gue eles pensam, sentem, vivenciam, aprovam, desaprovam e explicar tudo isso através de
uma linguagem interessante, espontanea, criativa, sugestiva. Utilizei, como exemplo, eles
mesmos e a readlidade que vivenciavamos em outubro de 2005, a questdo do desarmamento,
por ocasiio do Referendo”. Disse aos alunos que, ao produzir um texto sobre o desarmamento,
se eles repetissem as opinides mostradas pela midia, na campanha do sim e do ndo, sem
discuti-las e sem acrescentar nenhuma novidade, todas as redacoes seriam muito semelhantes.
Porém, se apenas um deles evitar o 0bvio, o ja previsivel e a exposi¢do desgastada ou
superficial de argumentos, assumindo uma posi¢ao convincente ¢ mostrando-Se a S mesmo

dentro do texto, aredagdo ganharia um destaque especial entre as demais.

* No ano de 2000, recém graduada, fui convidada a participar da Banca de Avaliagio de Redagio do Vestibular
da Universidade Estadual de Maringa e, desde entéo, fago parte do grupo de professores que avaliam as redagdes
dos vestibulandos.

® No dia 23 de outubro de 2005, com o Estatuto do Desarmamento, o povo brasileiro foi convocado a
comparecer as urnas para dizer se concorda ou ndo com o desarmamento total do cidadio comum. Dos votos
validos, 36,06% foram favoraveis ao desarmamento e 63,94 manifestaram-se contraele.
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O segundo texto oferecido para leitura e discussdo, também ja previamente apresentado
aos alunos na aula-piloto, foi a entrevista “Deus esta nu”, publicada na revista Veja em 25 de
maio de 2005. Pedi que fizessem aleitura, silenciosa e em dupla.

Durante essa leitura, dentre outros comentarios e/ou criticas que surgiram
espontaneamente entre os alunos, o que mais chamou a minha atencao foi a reagdo de um
aluno da turma D que exclamou desconfiado: “Professora, vocé é ateu! So6 pode ser ateu!”.
Eu quis saber o porqué dessa afirmativa: “Eu ndo sou atéia. Mas por que vocé acha isso?”. O
aluno respondeu: “Ah, porque vocé so ta trazendo textos assim... eu ja nem tenho certeza no
que eu acredito, t6 meio na duvida, ai eu leio isso, piorou. Esse homem (referindo-se ao
entrevistado) esta quase me convencendo de que Deus ndo existe. Acho melhor nem ler
mais...”. A Situagdo foi comica. Todos riram! Aproveitei a oportunidade para esclarecer que,
se eles ndo fossem alunos do segundo ano, eu nao levaria esses textos para a sala de aula.
Alunos de uma oitava érie, por exemplo, ndo teriam as mesmas condigdes que eles para
discutir aguelas entrevistas. Deixel claro que os considerava maduros o suficiente para pensar,
questionar e refletir sobre 0 que o outro diz, nao se deixando influenciar negativamente pelas
opiniodes alheias.

Concluida a leitura, perguntei sobre o conhecimento que tinham a respeito dos nomes
citados na entrevista, como Friedrich Nietzsche, Michel Foucault e Francois-René. Em todas
as turmas, pelo menos aguns alunos ja tinham ouvido falar de Nietzsche. Pedi que
pesquisassem um pouco a respeito deles e que trouxessem algumas anotagdes para a sala de
aula

A maioria dos alunos criticou, principalmente, a primeira afirmagao do entrevistado,
quando diz que “sé o homem ateu pode ser livre”. Chamaram-no de “ignorante” e utilizaram
expressdes de baixo caldo para externar suas aversdes, tipico de jovens adolescentes. Chamei
a atencdo para o modo como o autor utiliza um raciocinio logico ao apresentar seus
argumentos. Na turma D, um aluno assumidamente ateu levantou o seguinte aspecto: “A/
depende também a idéia que se tem de liberdade”. Os alunos, de todas as turmas, trocaram
opinides sobre o que pensam a respeito desse assunto. Esclareci, em especial aqueles que
tivessem interesse em discutir, no texto de opinido, sobre algum tema relacionado a liberdade,
gue seria fundamental deixar claro, aos possiveis leitores do jornal, o conceito que eles,
enquanto autores, t€ém a respeito dessa idéia.

Na entrevista, Onfray nao deixou muito claro seu conceito sobre liberdade. Por isso,
preparei, com antecedéncia, alguns questionamentos a esse respeito para que os alunos

pensassem. Nao entreguei as perguntas por escrito, apenas apresentei-as verbalmente:
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1. Sera que, para Onfray, liberdade significa fazer tudo o que da vontade, sem medir as
consegqiiéncias?

2. A liberdade com limites deixa de ser liberdade?

3. A liberdade sem limites ndo seria libertinagem, isto é, uma liberdade que escraviza?
Exemplo: ser livre para experimentar bebidas alcodlicas, cigarro e outras drogas e se tornar
um viciado.

4. A idéia de liberdade ndo combina mesmo com a idéia de Deus?

5. Servir a Deus é a mesma coisa que ser escravo dele e ndo ter direito a nenhum
prazer?

6. A vida com Deus é uma vida sem prazer?

7. A vida sem Deus é uma vida de prazer?

8. O que é uma vida de prazer?

Alguns alunos perguntaram se era para entregar as respostas por escrito. Enfatizei: “Sao
perguntas para vocés refletirem, se quiserem podem até fazer anotagoes pessoais no caderno,
para vocés mesmos, ndo é para entregar nada’’.

Entre os comentarios gerais, os alunos criticaram a “falta de respeito” do entrevistado e
sua “ignordncia” com relacao ao catolicismo. As vozes foram unanimes, exceto a do aluno
ateu gue discordou dos colegas dizendo que “toda a historia acerca do cristianismo é uma
ficgdo inventada pelo proprio homem que visa seus proprios interesses; a igreja SO quer o0
lucro e, por isso, manipula a fé e a mente das pessoas com a idéia sem fundamento de que
Deus existe”. Ele foi um dos alunos convidados a produzir o Diario de Bordo, mas que,
infelizmente, ndo cumpriu o combinado. Considero oportuno enfatizar o fato de que, no
processo de produgdo do artigo, seu texto ficou restrito a apenas uma versio, por isso nao foi
possivel inclui-lo na analise e no corpus representativo, ja que passar pelo processo de
reescritas foi um dos fatores imprescindiveis para atingir os fins desta pesquisa.

Alguns fragmentos do livro Provas da existéncia de Deus, de Jefferson Magno Costa,
fizeram parte da terceira e tltima leitura realizada como respaldo para a produgao. Essa
leitura, entretanto, transcorreu num ritmo bem diferente das anteriores, por ter gerado mais
consentimentos e apreciacdes por parte dos alunos que discussdes entre eles.

Muitas das idéias ou ilustragdes ali apresentadas estavam carregadas de linguagem
poética e, provavelmente, por se tratar de argumentos favoraveis a existéncia de Deus, que
iam ao encontro dos valores idiossincraticos da maioria dos alunos, a participagdo ndo foi a
mesma, ndo houve empolgacdo, por parte deles, para discutir o conteudo oferecido nesse
material. Por mais que eu procurasse estimular a discussio, eles apenas demonstravam
satisfagdo e aprovagdo ao tomar conhecimento das idéias ali apresentadas, manifestando

comentarios como: “Aqui ele ja diz tudo!” ou “Nossa! Que legal, gostei dessa parte!”, ou

ainda “Ah! Vou usar essa idéia no meu texto!”. Talvez isso demonstre o quanto as opinides
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divergentes sio as que mais incomodam e, conseqiientemente, as que mais podem estimular a
contrapalavra® dos educandos, tanto nos debates quanto na producdo escrita.

Chamei a atengdo dos alunos para os nomes citados nos fragmentos, dentre eles
filosofos, escritores, personagens biblicos e outros renomes da nossa historia. Ndo pedi
pesquisa, nem aprofundei a biografia de cada um deles, mas incentivei a busca por mais
informagdes, por simples curiosidade ou caso tivessem interesse em discutir, no texto de
opinido, argumentos com base nas idéias de alguns deles. Nao foi preciso, portanto, mais que

uma aula paraessa leitura

1.5 Os questionamentos, as tarefas e a interdisciplinaridade

Assim que concluimos a discussdo do primeiro texto, passei uma tarefa aos alunos. A
partir da entrevista, eles teriam que identificar alguma idéia ou conceito que exigisse deles a
elaboragdo de, pelo menos, duas perguntas e a busca por respostas ou reflexdes. Apenas as
perguntas deveriam ser entregues por escrito. Os alunos demonstraram dificuldade para
entender o0 que exatamente deveria ser feito. Voltel ao texto para aclarar com exempl os.

Em seguida, expliquei que essa tarefa seria importante para que eles ampliassem o
conhecimento a respeito do que tinham discutido e, principalmente, para que ja tivessem
condi¢des de pesquisar e refletir mais sobre a tematica que desejavam abordar no texto de
opinido. Alguns alunos, ainda confusos, perguntaram se a resposta poderia estar na entrevista.
Respondi que ndo, que precisava ser algo que exigisse deles uma busca, uma pesquisa.

Na aula seguinte, antes de iniciar a leitura do segundo texto, perguntel aos alunos sobre
atarefa solicitada. Apenas oito questionamentos foram apresentados: trés da turma A, dois da
B,umdaC edoisdaD.

Nao del énfase a essa atividade e ndo estimulei a discussdo a partir do que me fora
apresentado, porque considerei 0 nimero de tarefas entregue e o envolvimento dos alunos
muito aquém das minhas expectativas. Mais uma vez, insisti que a participacdo deles era
fundamental para que alcangassem bons resultados nas aulas e nos textos que produziriam.
Pedi que relessem o primeiro texto em casa e que trouxessem atarefa pronta na proxima aula.
Também pedi que ndo deixassem de trazer para a sala de aula esse e os demais textos que
ainda seriam objetos de discussio e que poderiam ser consultados a qualquer hora, inclusive

nos momentos e etapas da produgao.

® Bakhtin (2003) discute a alternancia dos sujeitos falantes, de forma que o lugar de locutor e de interlocutor vai
sendo intercalado. Essa alternancia se da em fungido do “acabamento” do enunciado. A reac¢do ao enunciado do
outro ¢ o que possibilita a contrapalavra.
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Na aula combinada, entretanto, mais uma vez, nao obtive dos alunos a participagdo
desgiada na tarefa solicitada e nenhum deles aproveitou a segunda oportunidade para sua
realizagdo. A justificativa era a mesma: “a tarefa ndo vale nota”. Neste momento, ¢
importante aclarar o fato de que, até o ano anterior a realizagdo desta pesquisa, as tarefas
somavam pontos na avaliagdo continua. A partir do ano de 2005, isto ndo poderia mais ser
feito, devido a modificagdes nas regras do sistema de avaliagdo do colégio. Por mais que eu
tentasse convencer os alunos de que o valor das tarefas ndo estava necessariamente na nota,
mas na aprendizagem e no crescimento que elas poderiam lhes proporcionar, os aunos
continuavam resistentes. Era perceptivel a falta de vontade e de iniciativa.

Terminada a discussio da segunda entrevista, insisti, novamente, que os alunos, em
dupla, fizessem uma tarefa semelhante a anterior ¢ que ja constava abaixo da entrevista,
digitada: “Elabore perguntas sobre o que ndo estd dito no texto e que possibilitardo sua
busca por respostas”. Entretanto, na tentativa de reverter um pouco a situagdo experienciada
na primeira tarefa, avisel que, desta vez, isso seria feito em sala de aula. Eles teriam alguns
minutos para elaborar, pelo menos, duas questdes e cada dupla poderia planejar perguntas
iguais, semelhantes ou diferentes. A discussio seria feita na mesma aula, Se restasse tempo,
Ou na seguinte.

Por fim, o resultado nao foi muito diferente daquele alcangado na primeira tarefa. Com
umamédia de nove grupos por sala, foram entregues onze questionamentos no total: quatro da
turmaA, trés da B, dois da C e dois da D.

Quanto a pesquisa sobre Friedrich Nietzsche, Michel Foucault e Frangois-René,
solicitada na segunda leitura, ressalto que apenas nove alunos a realizaram: trés da turma A,
trés da B, dois da C e dois da D. Eles fizeram breves anotacdes no caderno e as apresentaram
para mim na aula seguinte. Dei-lhes os parabéns pelo empenho e, no intuito de valoriza-los e
para partilhar o conhecimento com os demais colegas, pedi que lessem, em voz ata, o que
haviam registrado de mais importante.

Além das tarefas, cobrei também os contetidos que os alunos estavam aprendendo nas
outras disciplinas, em especia naguelas em que os professores ministrantes haviam
concordado em desenvolver um trabalho interdisciplinar. Em algumas aulas, os proprios
alunos, voluntariamente, se manifestavam a respeito, na maioria das vezes para dizer que nao
estavam estudando nessas disciplinas nada que tivesse semelhanga com o contetado visto nas
aulas de Redagio.

Quando os aunos ja estavam nas ultimas etapas da producdo, isto €, quase no final do

guarto bimestre, eles estudaram a argumentagdo nas aulas de Filosofia. Em meados do
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bimestre, eles conheceram o ceticismo do poeta Augusto dos Anjos nas aulas de Literatura. O
professor de Ensino Religioso procurou-me, algumas semanas depois de ter concordado com
a proposta do trabalho interdisciplinar, para dizer que ja havia visto com os alunos, no terceiro
bimestre, o conteiido que poderia ser aproveitado na produgdo do texto e que diz respeito a fé.

A interdisciplinaridade prevista, portanto, ndo aconteceu. Mesmo assim, nao deixei de
ingtigar, nos alunos, a retomada de conhecimentos e informagdes advindas de outras

disciplinas ao produzir seus textos.

1.6 A proposta e o processo de producio escrita

O tempo para a discussio dos dois primeiros textos que respaldaram a produgao do texto
de opinido durou, em média, um més. Como teria um pouco mais de quatro semanas para
concluir o bimestre, antes de oferecer aos alunos a terceira leitura, achei conveniente
apresentar-lhes, através de encaminhamento explicativo, a proposta de produgdo. Através
desse material, objetivei esclarecer procedimentos, orientando-os quanto ao plangjamento e
escrita do texto, além de subsidia-los com um roteiro, em forma de questionamentos, para

auto-avaliarem sua escrita:

. . A . 7 .
Nos fragmentos do livro Provas da Existéncia de Deus’ e nos textos O devoto de Darwin e
“Deus estd nu”, encontramos muitos argumentos (pros e contra) sobre varios aspectos relacionados a
religido, ao evolucionismo e ao criacionismo, dentre outros.

* Para produzir seu texto (que podera ser publicado na se¢do Opinido do jornal O Diario do
Norte do Parana):

1- releia os textos e selecione os argumentos que mais despertaram seu interesse, curiosidade,
admirag¢do ou aversdo;

2- concluida a selegdo, escolha qual serd o tema do seu texto;

3- elabore uma pergunta-chave sobre seu tema que seja relevante para investigar, ou que
simplesmente mereca mais reflexdo de sua parte para que tenha condigoes de escrever a respeito;,

4- LEMBRE-SE de aproveitar os conhecimentos produzidos nas aulas de Religido, Filosofia e
Literatura que tenham relagdo com o tema que vocé escolheu;

5- ao planejar e rascunhar seu texto, é importante que ndo se esquega do jornal e da se¢do onde
ele podera ser publicado, pense nos leitores que terdo acesso ao seu texto e de que forma vocé pode
leva-los a reflexdo sobre o tema que se propéds a discutir;

6- use os argumentos/contra-argumentos que selecionou (item 1) e as estratégias que
aprendemos sobre o uso das aspas:

- ao citar argumentos do outro por meio de discurso direto;

- quando optar pelo discurso indireto e considerar necessario destacar uma ou outra expressao
que foi dita por quem pronunciou o argumento citado;

- quando a ironia for a intengdo por tras de uma determinada expressdo de sua autoria.

" Os alunos ainda desconheciam o contetido desses fragmentos, mas expliquei que faria parte da proxima leitura.
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Li as orientagdes e dei especial énfase ao terceiro item, por se tratar de uma novidade no
processo da escrita. Expliquei que a pergunta-chave teria como fungdo motivar a discussdo do
tema que eles mesmos escolheriam para a produgdo do texto. Aclarei, também, que esse
questionamento serviria como um ponto de apoio para a escrita e que nao teria que aparecer
de forma explicita no texto. Percebendo ainda, em todas as turmas, a incompreensao de alguns
alunos sobre o0 porqué da pergunta-chave, retomei 0 assunto que ha pouco tempo tinha sido
objeto de discussio em toda a midia e também na sala de aula para exemplificar: “Se eu
escrevo um texto sobre o desarmamento, é porque eu tenho uma pergunta ou uma inquietagdo
em forma de pergunta para discutir e responder; essa pergunta pode ser so minha, pode ser
do leitor que pretendo atingir, pode ser dos dois”. Disse-lhes que uma pergunta bastante
comum sobre esse assunto e que poderia servir de discussio é: “O que é melhor ou mais justo
para a populagdo: ter ou ndo o direito de posse de armas?”. Enfatizel ainda que a pergunta
deles poderia desencadear nio uma resposta tnica e certa, mas uma discussao sobre o tema no
intuito de levar o leitor a reflexdo. Por ultimo, esclareci que “ter a pergunta-chave na cabega
ajuda a seguir um determinado rumo na escrita”. Quando perguntei se entenderam, alguns
responderam que sim; outros permaneceram em siléncio.

Astltimas orientagdes, que constam no roteiro, dizem respeito a auto-avaliagio:

* A medida que estiver planejando e rascunhando seu texto, faca a si mesmo as seguintes
perguntas:

1- Criei um titulo diferente e convidativo para os leitores da se¢do Opinido do jornal O Diario
do Norte do Parana?

2- A introdugdo do meu texto apresenta, de forma interessante, a temdtica a ser discutida?

3- Aproveitei o conhecimento adquirido em outras disciplinas?

4- Consegui expressar com clareza e coeréncia minhas idéias e refutagoes?

5- Argumentei suficientemente para defender meu ponto de vista?

6- Citei exemplos, ilustracoes e articulei todas as idéias nos pardagrafos e entre os paragrafos?

7-  Aproveitei as idéias dos textos lidos e discutidos nas aulas de Redagdo?

8- Utilizei adequadamente as aspas?

9- Consegui enriquecer meu texto com idéias menos previsiveis?

10- Minha conclusdo esta convincente e coerente com as idéias que apresentei anteriormente?

* IMPORTANTE: guarde todos os rascunhos do seu texto para entregad-los junto com a versdo
definitiva.

Li tudo com os alunos e reforcei, em especial, as ultimas palavras do roteiro, a fim de
gue tivesse condigdes de coletar materiais para a pesquisa. Pedi que os alunos fizessem o
planejamento e os rascunhos em casa e expliquei que, conforme trouxessem 0s rascunhos nas

aulas, faria a leitura e daria sugestdes. Avisei que a versdo definitiva seria feita em sala, na
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ultima aula do bimestre, e que atribuiria uma nota nao apenas no texto final, mas em todo o
processo.

Os alunos tiveram praticamente um més para a produgdo. Nas primeiras aulas cedidas
para essa atividade, alguns deles trouxeram de casa 0 texto ja rascunhado. A medida que esse
grupo apresentava para mim o que havia escrito, eu os atendia individualmente na carteira,
lendo, sugerindo e fazendo anotagdes as margens dos textos produzidos. Enquanto isso,
aconselhei os demais colegas, aqueles que ainda nao tinham feito a primeira versio, a
aproveitarem o tempo em sala, a fim de plangar e rascunhar o texto, seguindo todas as
orientagdes entregues por escrito no encaminhamento. Entretanto, nesses momentos cedidos
para a produgdo da escrita em sala de aula, notei a falta de organizagdo e empenho de alguns
alunos que nao tinham sobre a carteira os textos lidos e discutidos, nem o encaminhamento.

Para exemplificar algumas das ocorréncias, no processo de producdo, na turma D, um
aluno apresentou dois rascunhos e disse-me: “Acho que ainda vou mudar muita coisa que

’

estd ai”. Outro auno mostrou o primeiro paragrafo e confessou sua preocupagdo com o
tamanho dele, pois até entdo escrevia paragrafos mais curtos. Apds avaliar o paragrafo
construido, expliquei que estava adequado por ele ter expandido apenas uma idéia central.
Acrescentei que, normamente, paragrafos curtos demais podem tratar o assunto com
superficialidade.

Em todas as turmas, os alunos mais dedicados contavam-me algumas das suas idéias
antes de passa-las para o papel. Na B, um aluno disse que estava pensando em relacionar seu
texto com o livro O cédigo da Vinci®; outro contou que pretendia escrever sobre Darwin. Na
turma C, um auno falou que faria mais algumas pesquisas para escrever sobre fé e ciéncia;
outro manifestou seu interesse em dar énfase a Augusto dos Anjos, contetdo aprendido na
aulade Literatura, mas que ainda nao tinha certeza sobre isso.

A turma C foi a que menos teve oportunidades para 0s momentos de reescrita, em sala
de aula, sob a minha orientagao, devido a recessos, feriados e outros eventos do colégio, que
acontecerem nos dias em que estavam previstas, no horario escolar, as aulas de Redacdo.
Ainda no processo de produgio, levei para casa os textos das turmas A, B e D, devolvendo-0s
uma semana antes do prazo para a sua finalizagdo com um bilhete que incentivava os alunos a
fazer a reescrita ndo apenas com base nas minhas sugestdes, mas também a partir da sua

propria criticidade, enquanto leitores do proprio texto.

8 Langado no Brasil, pela Editora Sextante, em 2004, este livro, do autor Dan Brown, levantou muita polémica.
Catolicos, protestantes e estudiosos da religido afirmam que essa obra é uma afronta a figura historica de Jesus.
Criticos literarios defendem que se trata apenas de uma obra de ficgdo. Ja o autor garante que as teorias presentes
na historia tém valor.
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Em todas as turmas, alguns preferiram levar os rascunhos inconclusos para casa, a fim
de continuarem a produgao, outros pediram que eu corrigisse seus textos para entrega-los,
com as minhas anotagdes, na aula seguinte. Disponibilizei meu enderego eletronico aos alunos
interessados em enviar seus textos via e-mail. Varios deles demonstraram interesse na
sugestio e prometeram que fariam isto, mas apenas oito realmente aproveitaram a
oportunidade de estabelecer comigo um dialogo fora da sala de aula.

Dos setenta alunos matricul ados e presentes nas aulas, apenas um se recusou a produzir
o0 texto, alegando que ja tinha nota suficiente para ser aprovado. Portanto, foram sessenta e
nove os sujeitos-participantes da pesquisa, com niveis diferentes de envolvimento, tanto na
participacdo das discussdes quanto no processo da produgdo. Dezoito deles ndo apresentaram
nenhum rascunho, apenas a versio definitiva; quinze alunos entregaram a versdo definitiva
junto com um rascunho que ndo foi entregue com antecedéncia para receber minhas
sugestdes; trinta e seis alunos, aém da versao definitiva, produziram de uma a trés versdes,
entregando-a(s) para receber as minhas intervengdes; apenas o texto selecionado para a
publicagdo no jornal O Didrio do Norte do Parana chegou a quinta versdo antes da definitiva.

A quantidade de rascunhos e versdes definitivas coletadas, incluindo os enviados por e-

mail, foi:

- oitenta e dois rascunhos: destes, sessenta e sete foram lidos por mim e receberam
minhas sugestdes para a reescrita; quinze nao foram entregues antes da versdo final,
cabendo ao aluno a reescrita sem a minha mediacio;

- sessenta e duas versdes definitivas: dos sessenta e nove alunos, sete ndo entregaram

versio final do texto.
1.7 A interacio via e-mail

Para exemplificar a interagao professor-aluno, no processo de produgao textual via e-
mail, apresento a seguir alguns fragmentos’ das mensagens enviadas por uma das alunas que
participou do processo e gque, em sala de aula, ja havia comentado a sua idéia de discutir a

respeito dos livros apocrifos. Seguem, também, minhas respostas.

® Os fragmentos conservam a escrita original, inclusive as marcas digitais, ou emoticons, que expressam humor,
sentimentos do aluno. Para preservar a identidade deste e dos demais alunos citados no decorrer deste trabal ho,
0s nomes utilizados sio ficticios.



Mensagem da aluna:

11-11-2005 (16h34min)

Professora eu ndo sei nem como comegar o meu texto, ja achei as revistas que falam
sobre os apocrifos e coisas do tipo, mas ndo sei como comegar a escrever ele, ou o
que escrever. =/ E agora?

Regina

Minha resposta:

11-11-2005 (21 horas)

Oi, Regina! Tudo bem?!

()

Sobre o seu texto...

Qual o tema que vocé escolheu?

Qual a pergunta-chave que vocé elaborou para orientar sua produgdo? Ou seja, qual
a questdo que mais a inquieta a partir de todo o assunto de que tratamos no bimestre
e que vocé deseja discutir (com mais profundidade) em seu texto?

Vocé pretende utilizar pesquisa sobre apocrifos com que intengdo?

Lembro-me de vocé ter dito que quer relacionar a leitura do Cédigo da Vinci... E
uma otima idéia. (...)

O mais importante, por enquanto, é que vocé delimite primeiro o tema, elabore a
pergunta, reflita bastante sobre o tema escolhido e fag¢a o planejamento:

1- Dos textos que discutimos em sala e dos que vocé pesquisou, quais fragmentos
utilizara para fazer citagoes em seu texto?

2- Quais idéias, ilustragdes, argumentos e/ou contra-argumentos apresentard, em seu
texto, para sustentar e/ou defender seu ponto de vista sobre a tematica escolhida?
NAO SE ESQUECA:

1- A pergunta-chave ndo precisa aparecer no texto, mas deve ser respondida em seu
percurso.

2- Explore a linguagem ao maximo: vocé pode utilizar figuras de linguagem, a ironia
e tantos outros recursos criativos...

Sabemos que comegar um texto ndo é facil e a primeira versdo serd apenas o
comego.

Mas ndo tenho duvidas de que o resultado sera compensador...!

Mande para mim o tema, o questionamento e a primeira versdo do texto, nem que
seja apenas o pardgrafo introdutorio. OK?!

Até logo!

Mensagem da aluna:

13-11-2005 (1h45min)

Oi Professora!

Ainda ndo sei ao certo o que escrever, mas pretendo falar sobre os textos apocrifos.
E um assunto que chama muito a minha ateng¢do. Mas ndo sei se isso tem muito a ver
com o que estudamos em sala, posso utilizar o que achei em minhas pesquisar ou
invez dos textos estudados em sala? A revista 'Super Interessante' trabalhou algumas
edi¢oes sobre o assunto. E na internet tem alguns fragmentos dos evengelhos. Pensei
em utiliza-los também. (...). Mas sei la... =/ Assim que comecar a escrever eu te
mando!
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Minha resposta:

13-11-2005 (22h50min)

Ola, Regina.

Sim, vocé pode (e deve!) escrever sobre o tema que lhe interessa, pois ele estd
relacionado com o assunto do bimestre. Ok?! (...)

Se tiver mais alguma duvida, escreva-me.

Até mais!

Mensagem da aluna:

14-11-2005 (14h08min)

Tah ai o comego do meu texto, ndo esta lah grande coisa, ndo sei como comegar, ndo
sei que dizer, sei o que penso sobre os evangelhos, mas ndo consigo passar nada
para o papel de forma ordenada... =/ Af... tah ficando uma caca... =/

Li aprimeiraversio do fragmento de texto enviado por Regina. Depois de alguns dias,

apos reenvia-lo com sugestdes, ela transmitiu-me uma nova idéia:

21-11-2005 (16h53min)
Professora, lendo algum textos fiquei com vontade de mudar o assunto, ou tratar de

dois a mesmo tempo, isso seria possivel?
Fiquei com vontade de falar sobre Maria Madalena e seu suposto casamento com

Jesus =]
Mas com isso eu teria que comegar a escrever outro texto. E isso seria um problema

ndo é verdade?

Junto com esta mensagem, a aluna enviou-me outros fragmentos de texto. Encaminhei-

0s de volta a sua caixa de mensagens com as devidas sugestdes e 0s seguintes comentarios:

21-11-2005 (23h15min)

Ola, Regina...

Vocé ndo tem que comegar um novo texto, uma vez que a idéia que deseja explorar, a
respeito de Jesus e Maria Madalena, pode ser um dos exemplos que vocé utilizard
para ilustrar e sustentar os argumentos que vocé ja apresentou sobre os apocrifos.
Sua escolha tematica é bastante ousada, pois parte de uma questdo muito polémica e
delicada. Mas ndo é por isso que vocé vai desistir de expor suas idéias. Estou
gostando muito do modo como esta elaborando seu texto. Tome o cuidado de deixar
bem claro seu ponto de vista sobre tudo o que esta abordando. Ok?!

Até logo!

Ao elaborar a conclusio do texto, Regina a enviou com mais uma mensagem:

23-11-2005 (22h08min)
Tpw... ainda ndo terminei a conclusdo, queria saber o que estah axando dele por

enquanto...
Mais uma vez, fiz as interferéncias em seu texto, retornando-0 com a mensagem a

Seguir:
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25-11 (17h16min)

Regina,

seu texto estd muito bom, parabéns!

Sua conclusdo esta clara. Sugiro apenas que “amarre’ estas idéias: “ndo precisamos ir a
igreja para sermos salvos ou para conhecermos a Deus” e “Jesus é muito mais humano do
que nos mostra as escrituras divulgadas pela Igreja”.

O leitor precisa perceber que hd unidade de idéias em todo o texto e se vocé conseguir
relacionar o que tem a ver a sua idéia inicial (a imagem de Jesus revelada nos apocrifos) e
a idéia final (ndo somos obrigados a ir para a igreja a fim de encontramos a salvagdo ou a
Deus).

Espero ter ajudado...

Até a nossa proxima aula!

Esses fragmentos demonstram algumas das agdes praticadas tanto por mim, enquanto
mediadora, quanto pelos alunos, enquanto sujeitos-agentes no processo de produgido textual.
As agdes que aconteceram via e-mail e as que ocorreram da forma tradiciona® sugerem o
levantamento de al guns aspectos que sio analisados ¢ complementados no Capitulo 3. Dentre

eles, estio:

a) quais tipos de modificagdes os alunos fizeram nos textos, comparando-se 0s
rascunhos com a versio definitiva;

b) das modificagdes apresentadas na reescrita, quais resultam das anotagdes feitas pela
professora no texto do aluno;

) das anotagdes/sugestdes feitas pela professora, quais ndo foram atendidas pelo auno
na reescrita do texto;

d) das ateragdes apresentadas na reescrita do aluno, quais independeram da intervengao

direta da professora, demonstrando suainiciativa e autonomia no processo da escrita.

Além dos rascunhos e versdes definitivas coletados, fazem parte do corpus de analise os
Diarios de Bordo elaborado por alguns alunos e o questionario aplicado em todos os sujeitos

participantes da pesquisa, apos a producdo. Sobre esses materiais passo a tratar na proxima

secao.
1.8 Os Diarios de Bordo e o questionario

Convidei doze aunos para que elaborassem um Diario de Bordo durante o bimestre,
material onde registrariam davidas, curiosidades, dificuldades e outros aspectos com relagdo

as aulas de Redacgdo, Literatura, Ensino Religioso, Filosofia e, posteriormente, com relagdo a

1% Entende-se por forma tradicional, no processo de producio, as intervengdes feitas pela professora diretamente
na folha de papel onde esta o texto do aluno.
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produgdo do texto. Expliquei que, dessa forma, eles seriam cooperadores importantes para a
pesquisa que estava realizando com eles e seus colegas naquele periodo ¢ que, como
incentivo, daria-lhes uma nota de participagao.

O convite para a produgido do diario aconteceu antes da discussdo baseada na segunda
leitura e foi estendido a apenas trés alunos por turma, por achar que seria este um niimero
suficientemente demonstrativo para a analise de algumas ocorréncias significativas no
processo de formagado e expressdo do conhecimento discente na escrita, em especial fora do
contexto escolar. Alguns dos critérios que utilizei para a escolha foram: interesse, dedicacao,
disciplina e disposi¢io que demonstravam para aprender a produzir textos de qualidade e
desempenho obtido nos bimestres anteriores. Normalmente, os alunos que preenchem este
perfil sio menos resistentes aos pedidos feitos por seus professores e ndo houve, por parte dos
demais alunos, reclamagdes ou algum tipo de manifestagdo que reprovasse a minha atitude ao
fazer essa sdlecio.

A produgdo desse Diario passou por duas etapas: a primeira, antes da producdo; a
segunda, durante a producdo. Em cada uma das etapas, entreguei aos alunos, por escrito,
algumas orientagdes, mas deixel claro que muito mais importante que seguir minhas sugestoes
seria a escrita espontanea de cada um deles; que eles deixassem fluir com naturalidade seus
pensamentos.

Na primeira etapa, as orientacdes foram estas:

a) Reflexoes sobre os conteudos trabalhos, no 4° bimestre, nas disciplinas Religido,
Filosofia, Literatura e Redag¢do, mostrando: suas duvidas, seus questionamentos,
suas respostas e conclusoes.

b) O que tem a ver o conteudo que estd aprendendo na sala de aula com a sua
realidade, seu cotidiano? O que esta aprendendo é significativo? Alguma pergunta
ou palavra dita pelo professor o fez pensar?

¢) A partir das leituras realizadas em sala de aula, quais argumentos (palavras do
outro) chamaram sua atengdo? Quais seus contra-argumentos (suas palavras)?

Asinstrugdes para a segunda etapa foram:

a) Como recebi a idéia da produgdo de um texto de opinido?

b) Ja decidi sobre o que exatamente quero escrever?

¢) O que motivou minha escolha?

d) Planejei o que e como dizer o que tenho a dizer?

e) Como tem sido essa produgdo?

f) Aproveitei o conhecimento produzido em outras disciplinas?

g) Para que e para quem estou produzindo esse texto?

h) Tenho um objetivo ao fazé-lo?

i) Quais questionamentos tenho feito? Quais respostas encontrei?
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J) O que mudou (ou ndo) no meu ponto de vista sobre os assuntos discutidos nas
aulas?

Semanamente, acompanhel esses alunos, perguntando-lhes como estava a produgio do
Diario e pedindo-lhes que o trouxessem para a sala de aula ou que o enviassem via email a
fim de que pudesse ler. Alguns respondiam que tinham escrito poucas linhas, outros que ainda
nao tinham escrito nada e explicavam seus motivos. Alguns alunos enviaram-me as anotagdes
feitas nesse diario via e-mail.

Dos doze alunos convidados, oito apresentaram resultados na produgiao do Diario. Nao
exigi quantidade de paginas e meu acompanhamento semanal ndo intencionou a cobranga,
mas o incentivo. Talvez tenham sido estes alguns dos motivos que fizeram com que o
processo ocorresse de forma bastante espontanea. Os alunos escreviam a medida que sentiam
vontade, no horario que lhes era mais apropriado.

De um modo geral, dentre outros aspectos que serdo levantados para analise no Capitulo

3, 0s registros evidenciam:

a) areflexao do aluno sobre o assunto estudado em sala de aula e arelagdo que faz entre
0s conteados ministrados em diferentes disciplinas;

b) o sentido que o auno atribuiu a tematica e a produgdo escrita, relacionando-a a sua
vida diaria;

C) O inicio do processo ¢ as primeiras tentativas de planejamento do texto a ser
produzido;

d) amediagdo do professor como um auxilio no planejamento da escrita;

€) aconsciéncia da reescrita, no aluno, como parte do processo da produgao escrita;

f) a motivagao do aluno ao se ter outro interlocutor marcado que ndo seja apenas O
professor-avaliador;

0) a interdisciplinaridade e a tentativa de aproveitar o conteido de outra disciplina na
produgio textual;

h) aimportancia do tempo para a produgéo e para a reescrita.

No intuito de compreender como se deu 0 processo de produgdo no nivel intrapessoal
dos alunos que ndo elaboraram o Diario, todos eles responderam a um questionario aberto.
Isto foi feito em sda de aula, logo apos concluirem a versdo definitiva do texto. Eles

receberam uma folha constando as seguintes perguntas:
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Sobre seu texto, responda:

1- Qual tema vocé escolheu para produzi-lo e qual foi a pergunta-chave que orientou
sua produgdo?

2- O que estimulou em vocé essas escolhas?

3- Vocé sentiu motivagdo nessa atividade? O que de fato o motivou ou o que faltou
para que isso acontecesse? Comente.

4- Vocé produziu seu texto apenas para receber uma nota ou encontrou uma outra
razdo para fazé-lo?

5- Compare o modo como foi encaminhada essa proposta de produgdo de texto com
o que normalmente é feito em sala de aula e sinta-se livre para comentar aspectos
Ppositivos e/ou negativos.

6- Vocé encontrou dificuldades na produgdo de seu texto? Comente.

Mudando de assunto:

7- Sobre os questionamentos que acontecem ou aconteceram na sala de aula durante
as leituras e discussoes, nesta e em outras disciplinas, avalie a sua participagdo e
explique seus motivos, duvidas, receios, dificuldades.

8- Vocé tem o habito de fazer perguntas ao seu professor? Que tipo de perguntas? Se
ndo costuma fazer isso, explique seus motivos.

9- Para vocé, qual a importdncia de, a partir de um texto, questionar o que ele ndo
traz como resposta?

Dentre outros aspectos, as respostas dadas, neste questionario, demonstram a
objetividade, a seriedade e 0 nivel de envolvimento dos alunos no processo de produgdo
textual, desde as primeiras etapas de sua construgdo. Os Diarios de Bordo e os questionarios
apresentam dados que complementam a analise aqui proposta.

Ao fina de todo o processo, escolhi um dos melhores textos produzidos para possivel
publicagdo no jornal O Didrio do Norte do Parand. O texto de opinido eleito (Anexo 6) foi
reescrito cinco vezes pela aluna, sob as minhas orientagdes, passando por um processo de
transformagdo socialmente situada para adequar-se as exigéncias do jornal no que diz
respeito, principamente, a0 nimero maximo permitido de caracteres. Posteriormente, foi
enviado para aredagdo do jornal no dia 23 de dezembro de 2005 e publicado no dia seguinte,
véspera de Natal. Todos os alunos participantes da pesquisa foram noticiados, via e-mail,
sobre a escolha e a publicagdo. A autora sentiu-Se presenteada e enviou-me mensagens
agradecendo a oportunidade de ver seu texto publicado em um conceituado veiculo de
comunicagio da regido. A satisfagdo, tanto a da aluna quanto a minha, foi ainda maior quando
lemos, no mesmo jornal, trés dias apo6s a publicagdo, uma carta enviada por um de seus

leitores (Anexo 7), naqual constam comentarios significativos a respeito do texto.

Neste capitulo, apresentei os caminhos metodoldgicos, o contexto da pesquisa € 0S
primeiros procedimentos para a sua realizagao. Em seguida, descrevi a conversa inicial com

os alunos, as leituras que respaldaram a produgéo escrita, os questionamentos, as tarefas e a
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interdisciplinaridade no percurso das aulas. Por fim, apresentel a proposta e o processo de
produgdo do texto de opinido, os Diarios de Bordo produzidos por alguns alunos e o
questionario respondido por todos os participantes da pesquisa. No Capitulo 2, apresento as
teorias lingiiisticas que respaldam a analise dos dados coletados. Em alguns momentos,
entrementes as reflexdes tedricas, levanto algumas das ocorréncias vivenciadas na pesquisa,

relacionando teoria e pratica.



CAPITULO 2

A ESCRITA E A CONSTRUCAO DOS SUJEITOS

Ver-se no espelho ndo dd ao sujeito
a visdo acabada de seu Ser que s6
0 olhar do outro [he confere.

Brait (2005)

A partir da perspectiva socio-historica da linguagem e dos pressupostos teodricos de
Bakhtin e Vygotsky, apresento, neste capitulo, reflexdes sobre a linguagem, a intera¢do, o
processo de formagdo do conhecimento e as concepgdes de escrita. Em seguida, trago a
discussio a individualidade lingiiistico-discursiva dos alunos (re)veladas nos textos que
produzem e a importancia do dialogo interior no processo de produgdo da escrita. Por ultimo,
abordo sobre o texto de opinido, levantando consideragdes sobre a subjetividade dos sujeitos-

autores na argumentacao escrita.

2.1 A linguagem e a interacio na escrita

De acordo com Bronckart (1999, p. 31), a evolugdo da espécie humana “esta
indissoluvelmente relacionada a emergéncia de um modo de comunicagdo particular, a
linguagem” e esta ja foi compreendida e teorizada de varias formas, colocando em foco
diferentes fun¢des a ela inerentes como, por exemplo, a de representar ou expressar o
pensamento e a de comunicar ou transmitir informagdes.

Na perspectiva de Koch (1997a), ao conceber a linguagem como expressio do
pensamento, o individuo apenas representa para si mesmo Suas proprias idéias e seu
conhecimento de mundo e, como meio de comunicagio, a lingua é considerada como codigo
“através do qual o emissor comunica a um receptor determinadas mensagens” (p. 9). Tanto a
primeira quanto a segunda concepgao limitam o dizer a um simples ato de expor o que se quer
ou se tem a dizer. Nas palavras de Bakhtin (2003, p. 270), conceber a linguagem dessa forma
¢ considera-la, “do ponto de vista do falante, como que de um falante sem a relagio
necessaria COM outros participantes da comunicagdo discursiva”. Ao outro SO resta ocupar o

papel de ouvinte passivo do eu que se pronuncia no discurso.



A linguagem, entretanto, ¢ muito mais do que possibilitar a transmissdo de informagdes
ou pensamentos de um emissor a um receptor. Para Geraldi (1999, p. 41), €la “¢ vista como
um lugar de interagdo humana”. Segundo Bronckart (1999, p. 34), a linguagem apresenta-se
como “uma producdo interativa associada as atividades sociais” e Koch (1997a, p. 24) a
define como “atividade social realizada com vistas a realizagdo de determinados fins”.
Compreender e assumir a linguagem da mesma forma que fazem esses autores ¢ nos permitir
uma vivéncia discursiva “que se forma e se desenvolve em uma interacdo constante e
continua com os enunciados individuais dos outros” (BAKHTIN, 2003, p. 294). E ¢
exatamente por meio dessa interagdo com € através da linguagem que os individuos se
constituem sujeitos.

Nasalade aula, vivenciar essa interagio ¢ propiciar aos alunos ndo apenas o partilhar de
conhecimentos, produzindo-os continuamente, mas o0 (re)conhecimento e a experiéncia da
linguagem enquanto oportunidade de conhecer ndo apenas o outro, mas também a si mesmo e
deixar-se também conhecer pelo outro. Nas palavras de Cubero ¢ Luque (2004, p. 103), “a
linguagem medeia arelagao com os outros e, além disso, a relagdo da pessoa consigo mesma”
e Sobral (2005, p. 24) esclarece gque “o sujeito sabe do outro o que este ndo pode saber de si
mesmo, ao tempo em que depende do outro para saber 0 que ele mesmo ndo pode saber de

Na mesma linha de pensamento, Freitas (2005, p. 304) afirma que “Para definir-se e ser
autor de s mesmo ¢é necessario a colaboragdo dos outros eus; s6 uma outra consciéncia pode
dar a0 eu um unificado sentido da sua propria personalidade”. Com respaldo nas teorias de
Bakhtin e Vygotsky, a autora confirma o quanto a presenca do outro ¢ mesmo indispensavel
ndo apenas para o conhecimento de Si mesmo, como também para aprender o dominio da

linguagem, ascendendo as fungdes psiquicas superiores. Nas palavras da autora,

O outro é, portanto, imprescindivel, tanto para Bakhtin como para Vigotski.
Sem ele 0 homem ndo mergulha no mundo signico, ndo penetra na corrente
dalinguagem, ndo se desenvolve, ndo realiza aprendizagens, ndo ascende as
fungdes psiquicas superiores, ndo forma a sua consciéncia, enfim, ndo se
constitui como sujeito. O outro é pega importante e indispensavel de todo o
processo dialdgico que permeia ambas as teorias. (idem, p. 305-306)

Bakhtin/Volochinov (1992) utilizam o termo dialogismo para sinalizar, dentre outros
aspectos, esse acontecimento marcadamente social que faz com que o homem construa e
revele a sua propria imagem, formando a do outro, num processo de comunicagdo interativa.

Navisio dos autores,



[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de
gue procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para aguém. Ela
congtitui justamente o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressio a um em relagdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é, em ultima analise, em relagdo a
coletividade. (1992, p. 113)

Toda palavra esta impregnada de sentidos que variam tantas vezes quantos forem os
diferentes contextos socio-historicos em que ela acontece ¢ os sujeitos que a utilizam. Seus
efeitos atingem nao apenas o interlocutor que a ouviu/leu, mas também o locutor que a
pronunciou, na oralidade ou na escrita. Assim, como fenémeno que possibilita a interagdo
entre os sujeitos, a palavra mostra sua dupla face, instaurando entre eles o dialogismo e
traduzindo diferentes intengdes e individualidades.

Koch (19973, p. 66) sustenta essa mesma Visio ao afirmar que “um ato de linguagem
nao ¢ apenas um ato de dizer e de querer dizer, mas, sobretudo, essencialmente um ato social
pelo qual os membros de uma comunidade ‘inter-agem’”. O proprio termo, inter-agao, nos
leva a compreender a linguagem enquanto acdo entre interlocutores. Referindo-se a essas
acoes, Koch (idem, p. 20) afirma que “sempre que se interage através da lingua, profere-se um
enunciado lingiiistico dotado de certa forga que ira produzir no interlocutor determinado(s)
efeito(s), ainda que ndao aqueles que o locutor tinha em mira”. Explicita ou implicitamente, as
palavras mostram as inten¢des do locutor, mesmo que este ndo tenha plena consciéncia do
poder de agdo que suas palavras podem exercer sobre seu interlocutor. Quanto mais imatura
essa consciéncia, menores as probabilidades de atingir os efeitos pretendidos no uso da
linguagem em determinadas situagdes comunicativas.

Ao tratar sobre a interacdo verbal e sobre as a¢des que se fazem com a linguagem,
Geraldi (1997, p. 27) usa uma ilustracao de Wittgenstein para explicar que cada palavra,
ouvida ou pronunciada, é peca singular colocada em jogo, no qual “ha objetivos a atingir: os
parceiros que nele se constituem agem, a cada jogada, um sobre 0 outro”. Ao movimento de
cada uma das pegas, em determinada situagdo concreta de interagdo, existe um eu que, ao
mostrar-se lingiiisticamente, age sobre o outro, intervindo e invertendo seus papéis a cada
instancia discursiva.

O poder de ado ¢ de interagdo inerentes na linguagem sdo fendmenos naturais tanto da
oralidade quanto da escrita. Em outras palavras, a linguagem possibilita a agao sobre o outro
e, especiamente, o dizer para dizer-se. Nesse sentido, observa-se que a possi bilidade de dizer-
se através da linguagem nem sempre funciona, principalmente na linguagem escrita que

acontece no contexto escolar, ja que os alunos estdo muito mais acostumados em (re)dizer, na
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produgdo de textos, o que foi dito pelo outro, ao invés de expressar o que ha em si mesmos,
traduzindo-se ao outro. Para dizer-se, ¢ imprescindivel que o individuo esteja aberto para a
relagdo com o outro, colocando-Se COMO Sujeito na escrita e no processo de interagdo. Essa
relagao/interagdo ¢ constitutiva da linguagem que, “sendo social, historica, cultural, deixa
entrever singularidades, particularidades, sempre afetadas, alteradas, impregnadas pelas
relagdes que as constituem” (BRAIT, 2005, p. 80).

NoO processo de interagdo via texto escrito, portanto, ocorre a (trans)formagdo dos
sujeitos e aformagido do conhecimento. Em outras palavras, a produgdo, o desenvolvimento e
a expressio do conhecimento ndo acontecem Unica e exclusivamente através do dialogo que
se da face a face, mas na dialogicidade intermediada pela palavra escrita, isto é, na dindmica
relacdo entre as vozes que se podem fazer ouvir nos inumeros textos que circulam
socialmente (BAKHTIN, 2003). Essas vozes, materializadas na escrita, refletem (ou nao) a
idiossincrasia dos sujeitos-autores. 1sso vai depender da relacao que ha entre o individuo ¢ o
objeto a ser conhecido. O conhecimento existe € ¢ o mesmo para todos, mas ndo esta
impregnado de um significado tnico e, conseqiientemente, sua expressdo também ndo pode se
dar de umatinica forma.

Tanto na concepgdo de Bakhtin (2003), quanto na de Vygotsky (1988), a formagio ¢ a
expressio do conhecimento pelo sujeito passam exatamente por um percurso que vai do social
para o individual. As “palavras alheias” se tornam “pessoais” pelo processo que Bakhtin
chama de “monologizagdo da consciéncia”: apagamento, re-elaboragdo, rearranjo pessoal das
palavras a heias. Em Vygotsky, a monologizagio recebe o nome de internalizacdo. Utilizando,
como exemplo, a formagao da crianga, o autor (1988, p. 64) mostra que “o processo de

internalizagdo consiste numa <rie de transformagdes” e advoga que:

a) “Uma operagdo que inicialmente representa uma atividade externa é reconstruida e
comega a ocorrer internamente”, isto €, a génese da formagdo de todo o conhecimento
esta no processo de interagdo; ¢ a partir das relacdes interpessoais estabelecidas no
meio socio-histérico que o sujeito internaliza e reconstréi operagdes inicialmente
apreendidas do meio externo;

b) “Um processo interpessoal ¢ transformado num processo intrapessoal”’, o que
possibilita que do nivel social o conhecimento passe para o nivel individual, sendo
influenciado e influenciando a idiossincrasia do sujeito, desenvolvendo-se no seu

interior de forma peculiar, ganhando reflexido, maturidade, compreenséo e sentido(s);
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C) “A transformagdo de um processo interpessoal num processo intrapessoa ¢ o resultado
de uma longa Série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento”, sinalizando,
portanto, que todo conhecimento ou operagdo internalizados retornam para o nivel
interpessoal, estabelecendo-se, assim, um ciclo continuo ¢ recursivo da construgdo do

conhecimento nos € entre 0S SUj€itos.

A origem do conhecimento, portanto, ndo esta nem no sujeito nem no objeto. Cubero ¢
Lugue (2004, p. 105) sustentam essa idé¢ia afirmando que “o processo de construcdo de
conhecimento ndo ¢ mais entendido com uma realiza¢ao individual, mas como um processo
de co-construgdo ou de construgdo conjunta”. Subsidiado por Bakhtin e Vygotsky, Geraldi
(1997, p. 137) afirma que, na fala ou na escrita, o trabalho do locutor “é sempre um trabalho
conjunto, embora materialmente realizado por um individuo, revelando um movimento
continuo e recursivo entre inter-intra-inter-individual”. Metaforicamente dizendo, o
conhecimento nasce no interpessoal para crescer e (trans)formar-se no intrapessoal e retornar
com uma nova roupagem no interpessoal. Se as operacdes externas nao atingirem o nivel
individual, sua aprendizagem se dara de forma superficial, resultando na sua inibig¢do e,
conseqiientemente, limitando-se 0 seu desenvolvimento. Desta forma, seu retorno ao social se
dara nas velhas formas, resultando num conhecimento redundante, nem sempre util e
duradouro.

Simbolizar o conhecimento como semente auxilia na compreensio do seu processo de
formagdo e exteriorizagdo. A semente comum primeiro passa por um estagio de letargia para,
posteriormente, gerar frutos e flores. A semente do conhecimento, que tem no ambito social a
sua origem e que ¢ semeada na mente humana, também passa por um periodo de siléncio
antes de produzir resultados visiveis. Vygotsky (1988) explica a necessidade de o
conhecimento passar pelo tempo ou processo de sedimentagdo, quando ele ¢ regado com as
muitas reflexdes, ganhando muito mais consisténcia e aparéncia peculiar, gerando a
maturidade no sujeito, de modo que a expressio desse conhecimento internalizado nao
mostrara mais os mesmos tragos daquele que lhe deu origem.

Frente a determinadas operacdes externas apreendidas no nivel individual pelo sujeito,
os resultados dessa internalizagao podem ou nao (re)aparecer no hivel social e a qualidade ou
nivel em que se da essa internalizacdo depende, exclusivamente, do que Bakhtin (2003)
chama de compreensdo responsiva. Essa compreensio, atitude ou responsividade pode ser
ativa ou retardada. A compreensio responsiva ativa mostra um sujeito capaz de apreender

determinado conhecimento, colocando-o imediatamente em pratica; a responsiva retardada é
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também considerada ativa, com a diferenga de que seus resultados s6 sdo visiveis pouco ou
muito tempo depois de determinadas operagdes externas comegarem a ocorrer internamente
no sujeito. O autor ainda apregoa 0 oposto da compreensio, isto ¢, a atitude muda do sujeito
frente as operagdes externas, resultando na sua irresponsividade ou auséncia de a¢do sobre o
conhecimento.

Na concepcao de Bakhtin (2003, p. 272), “toda compreensdo plena real ¢ ativamente
responsiva e nao ¢ sendo uma fase inicial preparatoria da resposta”, e ¢ na escrita que muito
mais facilmente pode-se avaliar 0 nivel de internalizacdo, reflexdo ¢ compreensdo do
educando. A escrita ¢ uma resposta palpavel de como se deu, no aluno, o percurso de
formagdo do conhecimento. Nesse sentido, ¢ importante que seja propiciado, ao educando, a
progressiva experiéncia e constatagdo de que o que ha de mais fascinante na produgdo do
conhecimento ¢ a possibilidade de desconstruir o mundo das certezas, internalizando o
discurso do outro com criticidade, exteriorizando-o por meio de um novo discurso, o qual,
embora “contaminado” pelas vozes alheias, ¢ exclusivamente seu enquanto fruto de uma
reflexdo madura, de uma tomada de posigdo irreverente, de uma voz que se deixa notar pela
sua criatividade e originalidade.

A expressio do conhecimento discente na escrita pode, portanto, mostrar-se por meio de
um estilo discursivo diferenciado, num contexto socio-histérico especifico e unico, nos
fazendo esquecer de sua génese. Mesmo que o apagamento de vozes por tras das palavras seja
ilusorio, o que realmente importa ¢ o esforgo ¢ a dedicagdo do aluno em nao ser um simples

€co ou receptaculo dessas vozes. Sobre isto, Bakhtin (2003, p. 294) afirma que:

(...) qualquer palavraexiste para o faante em trés aspectos: como palavra da
lingua neutra e ndo pertencente a ninguém; como palavra alheia dos outros,
cheia de ecos de outros enunciados; e, por ultimo, como a minha paavra
porgue, uma vez gque eu opero com ela em uma situagdo determinada, como
uma intengdo discursiva determinada, ela ja estd compenetrada da minha
expressio.

A partir desta premissa, procuro demonstrar, nas analises dos materiais coletados, a
importancia que ha no tempo de sedimentac¢@o, para que o aluno transforme as palavras do
outro em suas palavras. A pesquisa também evidencia o quanto ¢ imprescindivel a agdo do
aluno em adentrar na tematica escolhida para a produgdo textual, para que, refletindo sobre
ela, sinta vontade de traduzir a sua expressio. Dessa forma, seu texto estara repleto de
palavras suas, nido apenas preenchido por palavras que simplesmente parafraseiam ou

reproduzem o discurso alheio.
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Assim, compreende-se que, nas leituras e discussdes realizadas, o aluno produz
conhecimento e, no tempo de sedimentagdo, cle tem a oportunidade de repensar esse
conhecimento para que possa, consciente e voluntariamente, expressa-lo por um Viés
diferenciado na escrita. Sem as atividades que trabalham com o conhecimento e que Sio
promovidas na interagdo entre os sujeitos, professor e alunos, ¢ escassa ou inexistente a
possibilidade de que sgja criado um ambiente no qual a expressividade discursiva individual
aconteca. A expressdo do conhecimento internalizado irrefletidamente nao apresentara
nenhuma novidade.

Para que as palavras aheias se tornem palavras proprias do aluno, ¢ preciso, portanto,
gue eles tenham o tempo da sedimentagdo, conforme afirmado por Vygotsky (1988), isto é,
tempo para internalizar o conhecimento, nao apenas o que diz respeito a determinado
conteido tematico, mas, em especial, o conhecimento da escrita. A partir do momento em que
os aunos demonstram sua capacidade de agir conscientemente na e sobre a escrita,
assumindo, progressivamente, o controle na aprendizagem dessa construgao, isso mostra que
eles estdo internalizando o processo e, assim, atingindo a metaconsciéncia.

Baguero (1998, p. 115) explica que “parece de especial importancia o grau de controle
gue o sujeito avance sobre 0s proprios processos de aprendizagem, o que incrementaria 0s
niveis de autonomia, controle consciente e voluntario dos proprios processos intelectuais” e a
escrita nada mais ¢ que um processo intelectual complexo que demanda esforgos cognitivos.
Ao alcancar a metaconsciéncia, o sujeito-aluno passa ater condigdes de se colocar, na escrita,
Como o outro de si mesmo. Criada por Bakhtin (2003), esta expressio sinaliza a importancia
de o sujeito-autor deslocar-se para fora de s, colocando-se virtualmente no lugar do outro, o
leitor, atentando-se, assim, para aspectos que ndo perceberia em sua escrita se permanecesse
unica e exclusivamente com a visdo de autor, ndo a de leitor.

A partir das premissas colocadas até aqui, um texto qualitativamente bem escrito
depende de aguns fatores que permeiam a sua producdo, como a sedimentacdo do
conhecimento tematico, a metaconsciéncia ¢ a internalizagdo das operagdes de escrita. Em
outras palavras, nao ¢ a quantidade de atividades de escrita que capacita 0 aluno a se tornar
sujeito no discurso por ele produzido, mas o0 modo como esse trabalho é conduzido, isto €,
Ccomo agem 0s sujeitos envolvidos nesse processo. Sobre essa questdo, Evangelista (1998, p.

119) explica:

Muitas experiéncias indicam que sdo mais produtivas as situagdes em que,
num determinado intervalo de tempo, o0 aluno escreve poucos textos, mas a
atividade de reflexdo derivada do processo de produgdo lhe propicia um
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aprendizado qualitativamente superior aquele que teria escrevendo grande
guantidade de textos sem um acompanhamento sistematico e uma reflexéo
orientada sobre essa produgdo. O professor tem um papel fundamental a
desempenhar na condugéo do processo de aprendizagem: suas intervengdes
sistematizadas, durante e apés a atividade de produgao textual, é que podem
favorecer ap aluno acompreensio do funcionamento da lingua escrita.

Primar e investir na qualidade do texto escrito requer aadesao de todo o respaldo teorico
apresentado nesta se¢do, na qual procurei mostrar que: 1) a linguagem, materializada na
palavra, congtitui o poder de interagdo e ago entre os sujeitos, levando-0s a dialogar e a agir
uns sobre os outros; 2) a partir dessa interagdo, do nivel interpessoal para o intrapessoal, o
conhecimento ¢ construido, (trans)formando 0S sujeitos; 3) a expressio desse conhecimento
na escrita depende, dentre outros fatores, da responsividade do sujeito e do tempo de
sedimentagéo a ele propiciado.

No contexto escolar, em especial, 0 ensino-aprendizagem da produgio textual ndo se
trata, portanto, de um desafio solitario, mas coletivo. Grande parte dessa conquista, porém,
depende, em especial, da concepgdo de escrita que norteia o trabalho do professor e das
condi¢oes de produgdo instauradas nesse processo. Na proxima sec¢do, apresento reflexdes

tedricas a esse respeito.

2.2 As concepcoes de escrita

A concepcao de escrita do professor conduz todo um ensino voltado ou para a interagdo
num processo de produgdo textual ou para um produto textual fora dessa interacdo. Geraldi
(1997) e Fiad & Mayrink-Sabinson (1994) explicam duas concepgdes tedricas de escrita:
como dom/inspiragdo e como trabalho. Sercundes (1997), sob uma abordagem metodoldgica,
adivide em trés modalidades: a escrita como dom, como conseqiiéncia e como trabalho.

Na escrita como dom/inspiragdo, “o objetivo da atividade de produgdo ¢é o de preencher
o tempo do aluno” e “ndo ha compromisso com o ato de escrever” (SERCUNDES, 1997, p.
76). Os aunos ndo tém nem mesmo o respaldo de atividades prévias que lhes oferecam
orientacdo e conteiido significativo para a produgdo. Por meio desta concepgao, a reescrita é
idéia descartada, ja que, uma vez fruto da inspiracdo, o texto deve conservar as idéias em sua
génese, como vieram para o papel. Nessa concepgdo, apenas um grupo seleto de alunos ¢
considerado habil nas atividades de produgao textual. S3o estes, os dotados de talento, de dom
e de inspiragdo, que servem como referenciais para os colegas que apresentam sérias
dificuldades na expressio escrita e que, por isto, ndo se destacam nas atividades de produgéo e

precisam se esforgar para dar aos seus textos mais qualidade.
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Na concepcao de escrita como conseqiiéncia, que também requer a inspiragdo, os alunos
redigem textos com base em informagdes transmitidas por meio de atividades prévias, como,
por exemplo, leitura, interpretagio e discussdo de textos, filmes, passeios e outros. Entretanto,
estas atividades acontecem num curto espago de tempo, apenas como pretextos para a
producdo, de modo que os alunos nao tenham condi¢des efetivas de passar por um processo
de sedimentagdo adequado e fundamental para que possam processar as informagdes
recebidas, transformando-as em conhecimento. Sobre essa questido, Sercundes (1997, p. 79)
esclarece:

O tempo que decorre entre interiorizar informagdes e modos de composi¢ao
de um texto e o ato de escrever é o tempo de “virar uma pagina”. E este
tempo escolar acaba por produzir, para 0 auno, uma imagem de producio
de textos. e€la resulta mecanicamente da leitura e da aquisi¢io de
informagdes. (Italicos do autor).

A autoratambém chama a atenc@o para o fato de que a quantidade de atividades prévias
e adiversidade de recursos didaticos utilizados nas aulas ndo asseguram a riqueza e qualidade
das produgdes textuais, “uma vez que as atividades de linguagem ndo sdo exploradas,
estudadas como formas diferenciadas de produgao” (1997, p. 88).

Tanto a primeira quanto a segunda concepgao de escrita acontecem fora do processo de
interagdo: como dom, a escrita independe de fatores externos, a expressdo surge de dentro
para fora; como conseqiiéncia, os fatores externos sdo dados, ha uma tentativa de interagdo
nas atividades prévias, mas essa interagdo ndo acompanha a construgdo escrita. O produto
final, a redagdo, ganha muito mais importancia que o processo de producdo. Na primeira
concepgdo, o aluno esta no centro da atividade e o resultado de seu texto depende so dele; na
segunda concepgdo, ora o professor tem sua parcela de responsabilidade, no modo como
conduz as atividades que antecedem a de produgio, ora a responsabilidade ¢ do aluno, como
passar para o papel o que Ihe foratransmitido. Professores e alunos distanciam-se dainteracao
no processo de produgdo textual e, fora da interagdo, predomina a linguagem limitada na
reprodugao.

Na escrita como trabalho, bem ao contrario das anteriores, a produgido de textos passa
por varias etapas de (re)construcdo num processo continuo de interagdo e de produgdo de
conhecimentos. Nesta concepgao, as atividades prévias ndo funcionam como pretextos, mas
como suportes para a produgdo, isto ¢, “como um ponto de partida para desencadear uma
proposta de escrita” (SERCUNDES, 1997, p. 83), permitindo, assim, que o processo de
producdo percorra varios caminhos e “momentos diferentes, como o de planejamento de um

texto, o da propria escrita do texto, O da leitura do texto pelo proprio autor, o das
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modificagoes feitas no texto a partir dessa leitura” (FIAD & MAYRINK-SABINSON, 1994,
p. 55). Conceber a escrita como trabalho ¢, nas palavras de Sercundes (1997, p. 96), a real
possibilidade de fazer com que cada texto produzido sirva “de ponto de partida para novas
produgdes, que sempre adquirem a possibilidade de serem reescritas, de apresentarem ‘uma
terceiramargem’”, ou seja, uma escrita que, gragas ao envolvimento dos sujeitos no processo,
mostrou-se possivel, resultando num produto muito superior aquele que seria se ela
estacionasse |0go na sua primeira versio.

Sob esta perspectiva, existe a possibilidade da mediagdo na escrita, processo a partir do
qual o professor pode focar o conhecimento que o aluno ja possui e ja domina a respeito da
producdo de textos, buscando aprimorar e ampliar esse saber do educando. Vygotsky (1988)
trata sobre aimportancia de o processo ensino e aprendizagem partir do que o aluno ja sabe e
ja domina sozinho para o que ele anda ndo sabe, mas se apresenta cognitiva e
psicologicamente preparado para, sob 0 auxilio de um mediador, aprender e,
conseqiientemente, colocar em pratica. Entretanto, sem a participagdo ativa dos alunos, no
processo, a mediagao do professor ndo surte os efeitos pretendidos.

Para que hgja a participacdo do aluno na construgdo da escrita vivenciada como trabalho
¢ necessaria a sua compreensao responsiva ativa no processo. Muitas vezes, porém, tem-se a
idéia de que os tnicos que correm o risco da irresponsividade nesse processo, ou seja, dafalta
de compreensio, de iniciativa e de resposta nas fases de escrita e reescrita de textos, sdo
aqueles que ocupam a posicdo de aprendizes, quando, na verdade, sobre os proprios
educadores, especialmente os que trabalham com o ensino de produgdo textual, recai esta
responsabilidade, a de serem responsivos com relagio as reais necessidades dos alunos, a fim
de que, a partir do processo de mediagdo, sejam ativados os meios e estratégias adequadas
para que neles se desenvolvam o0s conhecimentos e aprendizagens imprescindiveis para o
dominio de procedimentos relacionados a escrita.

No contexto escolar, o aluno atinge niveis superiores na escrita 8 medida em que dialoga
com o professor que também dela participa. Sob sua mediagdo atenta e ativa ¢ a participagdo
responsiva do aluno, as agdes do educando nio sdo mais as mesmas no decorrer de cada uma
das etapas do processo de escrita concebida como trabalho, uma vez que, como mediador, o
professor nao cumpre “um papel auxiliar ou facilitador” da acdo discente, mas produz
mudangas “dando lugar a uma nova agdo” (BAQUERO, 1998, p. 41).

Quando o0 aluno Vvé no professor ndo mais a imagem de um simples avaliador, mas a de
um mediador que colabora na construgio da sua escrita, ele sabe que escreve para o outro, que

precisa fazer compreensiveis as suas palavras e, para isso, precisa estar aberto e preparado
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para ouvir o que o interlocutor tem a lhe dizer a partir daguilo que escreveu. Nessa
perspectiva, 0 aluno apreende a escrita como trabalho, compreendendo-a como processo e
resultado de uma relagao dialdgica. Sobre essa relagdo, Geraldi (1997, p. 160), ao discutir
Bakhtin, afirma que “a devolugao da palavra ao aluno faz deste o condutor de seu processo de
aprendizagem, assumindo-se como tal”. Isso significa que as contribuigdes feitas pelo outro
funcionam no intuito de movimentar a palavra, a qua revela-se na contrapalavra. E, neste
encontro, acontece o que Bakhtin (2003) chama de cadeia de comunicagdo verbal.

O auno, portanto, constitui-se como sujeito a medida que interage com 0s outros através
da escrita. Todavia, ao interagir, através dos textos que produz, ele se coloca ndo como um
“sujeito dado, pronto, que entra na interagdo, mas um sujeito se completando e se construindo
nas suas falas” (GERALDI, 1997, p. 6). O educando esta propenso a sofrer alteragdes
significativas durante 0 processo em que acontecem a escrita e as reescritas, a leitura e as
releituras. E a partir dessa perspectiva que a escrita significa e acontece como trabalho,
valorizando-se, assim, mais 0 seu processo de construgao que seu produto final, a redagéo.

Nas escolas, até ha pouco tempo, os alunos produziam apenas redagdo. A partir da
década de 80, com respaldo em Bakhtin e com as inimeras pesquisas lingiiisticas voltadas ao
estudo do discurso, do texto e dainteragio verbal, o ensino de lingua materna escrita comegou
a passar por modificagdes significativas até que, no lugar de redagdo, o termo empregado
passou a ser produgdo de textos. Ohuschi (2006, p. 22) retoma este periodo historico de

transformagdes ¢ explica:

A concepeio de linguagem interacionista, com base em Bakhtin, foi difundida,
no Bradil, no inicio da década de 80, a partir de um curso de especializagdo
ministrado por Jodo Wanderlei Geraldi e Raquel Sdek Fad e sua equipe. Em
1984, Gerddi langou o livro O texto na sala de aula (Cascavel: Assoeste), em
que discorre sobre as concepgoes da linguagem, a partir do qual divulgou-se,
€M NSO pais, a teoria bakhtiniana, que logo apareceu no Curriculo Basico do
Estado de Sdo Paulo e no Curriculo Bésico do Estado do Parana. Em 1993, no
livro Portos de Passagem, Gerddi ingtalou uma diferenca tedrico-metodol ogica
entre redagdo e producdo de texto, também embasado na concepgdo
interacionista bakhtiniana, no auge do neoliberalismo, que propaga o homem
como sinonimo de trabalho. Por isso foi interessante a nomenclatura
“produgd@o” de texto, como sindonimo de escrita como trabalho.

Assim, com o livro Portos de Passagem, compreende-se que a diferenca entre redagio e
produgdo de textos ndo esta apenas na terminologia. O autor apresenta varias caracteristicas

que as diferenciam. Iniciamente, sobre a redagdo, a primeira caracteristica apresentada

! Esclarego que, neste trabalho, utilizei a quarta edigdo do livro Portos de Passagem, ano 1997.
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esclarece que ela é o texto escrito para a escola e que, por iSso, Ndo representa mais que um

produto que serve de objeto para 0 aluno mostrar que sabe escrever e para o professor avaliar

a escrita desse aluno, principalmente os fatores lingiiisticos relacionados a forma e a

gramatica: ortografia, pontuacdo, acentuagdo, concordancias nominal e verbal etc. Outras

caracteristicas que Geraldi (1997) aponta para a redacdo produzida no contexto escolar sdo

estas:

b)

d)

“ha muita escrita e pouco texto (ou discurso)” (p. 137), o que mostra que a atengdo
esta voltada muito mais para a quantidade de textos — levando o aluno a colocar em
pratica as normas gramaticais para treinar a forma — e muito pouco para a sua
gualidade — o que possibilitaria, a0 aluno, atentar para o conteido do texto,
enriguecendo-0 com suas idéias, suas opinides, colocando-se cOmo sujeito no texto; é
oportuno ressaltar, entretanto, que, na produgdo de textos, a quantidade de escrita
também existe; porém, neste caso, ela acontece nas reescritas, objetivando-se a
gualidade do texto final, 0 que ndo acontece na redagao;

“pede-se aos alunos que escrevam um texto a partir de uma gravura” (p. 138),
simulando-se, assim, uma situagio superficial; o aluno ¢ obrigado a colocar no papel
uma escrita limitada, sem o respaldo de leituras anteriores que preencham o seu
repertorio de conteiidos;

“nao se trata de contar algo vivenciado que (...) merece, no julgamento do locutor, ser
contado para outrem” (p. 138), trata-se apenas de repetir as opinides alheias,
reproduzir o ja dito, anulando-se como sujeito; dessa forma, vivenciando uma escrita
gue ndao mostra a sua face, ela ndo faz sentido para o aluno;

“a cartilha, de passo em passo, vai mostrando a escrita como ilustragcdo da gravura” (p
138), reforgando, no aluno, a idéia de que a escrita so serve para ele reproduzir o que
vé; dessa forma, desde 0s primeiros anos escolares, a crianga ¢ condicionada a escrita
mecanica e descontextualizada;

“A razdo unica que ele pode encontrar para escrever alguma coisa (...) € mostrar que
sabe escrever” (p. 139), o que faz da escrita uma obrigagdo, ndo uma atividade
realizada com prazer; o aluno sabe que, se ndo mostrar que aprendeu a escrever,
utilizando a norma padrio e, dessa forma, atendendo as exigéncias do professor, do

sistema escolar e da sociedade, sera reprovado;



f) “tanto a razdo para dizer quanto 0 que dizer se anulam” (p. 139), isto é, ndo ¢ levado
em consideragdo o que o aluno tem a dizer na escrita, muito menos 0s motivos que o
levariam a fazé-1o;

g) “prepara o aluno para depois (um depois que provavelmente ndo acontecera)” (p. 140),
porque a escrita acontece na superficialidade, distanciando-se da sua fungio social;

h) “o leitor de redagdes é sempre a fun¢ao-professor e nao o sujeito-professor” (p. 143),
negando, ao auno, a possibilidade de estender os horizontes da sua escrita, de modo a
interagir através dela, produzindo textos para ser lido e compreendido, ndo

simplesmente avaliado.

A produgao de textos, por sua vez, acontece na escola e, nesse sentido, segundo Geraldi
(1997, p. 135), o texto passa a ser 0 “ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo
de ensino/aprendizagem da lingua”. Em outras palavras, ¢ imprescindivel que o ensino da
escrita articule a trilogia leitura, produgdo de textos e analise lingiiistica, de modo que a sua
aprendizagem ocorra de forma completa, nao fragmentada. Esta pesquisa, conforme
previamente esclarecido no Capitulo 1, concebe a escrita ndo apenas como trabalho que
depende do esforgo, empenho e dedicagdo dos sujeitos-autores, mas como trabalho que
compreende 0 ensino e a aprendizagem da escrita com base nesses trés eixos, em um mesmo
conjunto, ocorrendo de forma continua e concomitante. Nas leituras, os alunos encontram
suportes para a produgio textual e, tanto nos textos lidos quanto nos que estdo em processo de
produgdo, a linguagem pode (e deve) ser estudada, analisada, compreendida e conhecida, por
meio de analises apropriadas e adequadas ao desenvolvimento de suas habilidades lingiiistico-
discursivas. Nesse sentido, ¢ possivel e de fundamental importancia que o professor exerga o
seu papel de mediador e 0 auno o de sujeito-agente no processo de produgdo escrita,
estabel ecendo-se, entre eles, ainteragdo via texto escrito.

Assim, além das caracteristicas ja apresentadas e da importancia de se compreender a
producdo textual como sendo apenas um dos eixos da escrita, Geraldi (1997) ainda expde

outros diferenciais, ao explicar que, ha producio de textos:

a) O sujeito compromete-se “com sua palavra e de sua articulagdo individual” (p. 136),
descobrindo-se e colocando-se como sujeito nos textos que produz;
b) a escola recupera “um espaco de interagdo, onde o sujeito se (des)vela, com uma

produgdo de textos efetivamente assumidos pelos seus autores” (p. 140), exercendo a
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sua verdadeira fun¢ao que ¢ a de formar produtores de textos competentes, cidadaos
Criticos e participativos;

professor e alunos atuam “como sujeitos que se debrugam sobre um objeto a conhecer
e que compartilham, no discurso de sala de aula, contribuigdes exploratorias na
construgdo do conhecimento” (p. 160), evidenciando uma pratica de ensino voltada
para a interagdo, para a troca de idéias, experiéncias ¢ discussdo de leituras que

subsidiam a produgio de textos;

d) o professor sugere e orienta 0s alunos a buscar suas proprias respostas, ndo mais

f)

impde as respostas dele como se fossem “verdades a serem “incorporadas” pelos
aunos” (p. 160);

a palavra ¢ devolvida ao aluno ¢ este passa a ser “o condutor de seu processo de
aprendizagem assumindo-se como tal” (p. 160), situagdo que coloca o professor na
fungdo de mediador que atua no sentido de levar o auno, de forma continua e
progressiva, a conquista de sua autonomia nesse processo;

0 auno aprende a “assumir-se como locutor”, o que “implica estar numa relagao
interlocutiva” (p. 161), onde a sua voz é tdo importante quanto a do professor e passa a

ser valorizada no texto que produz;

g) escreve para “interlocutores reais ou possiveis” (p. 162) e, assim, aprende a fungdo

social da escrita, ndo limitando-se mais a sua fungio avaliativa no contexto escolar,

guando sua escrita era apenas destinada ao professor;

h) apalavra do aluno passa por “caminhos que necessariamente deverdo ser trilhados no

condi

texto’

a)

aprofundamento quer da compreensio dos proprios fatos sobre os quais se fala quer
dos modos (estratégias) pelos quais se fala” (p. 165), aprimorando seu conhecimento

de escrita e aperfeigoando suas habilidades enquanto produtor de textos.

A partir dessas caracteristicas, portanto, o texto passa a ser entendido como o resultado,

conseqiiéncia ou produto final de uma série de atividades realizadas a partir de algumas

cOes que, na perspectiva do autor (idem, p. 137), s@o “necessarias a producao de um

>. A partir dos subsidios de Bakhtin, Geraldi (1997) apresenta cinco elementos que

formam as condi¢des de produgao:

“se tenha o que dizer”, a fim de que o texto apresente um conteado que seja, primeiro,
significativo para o aluno; dessa forma, tornar-se-a também significativo para o leitor

gue, ao ler o texto produzido, vera a face do autor nas palavras de um discurso
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singular, ndo mais a mera reproducao de vozes aheias, como aquelas advindas do
texto que serviu de apoio para produgdo ou aquelas discursadas pelo professor;

b) “se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer”, isto ¢, que exista uma razdo de
fato motivadora para a escrita e que a intengdo ndo seja Simplesmente cumprir uma
tarefa para receber nota, mas, sim, atribuir a sua escrita uma fungao social, dizer para
dizer-se, isto é, mostrar-Se a0 outro €, a0 mesmo tempo, agir sobre ele;

C) “se tenha para quem dizer o que se tem a dizer”, ou seja, dizer-Se para alguém e que
segjam multiplas as possibilidades desse interlocutor, ndo apenas o professor; dessa
forma, o aluno, enquanto locutor, plangara o seu texto, adequando-0 e aprimorando
sua escrita de modo a atingir um novo interlocutor, pois, na perspectiva de Val (2003,
p. 125), “¢ sob a influéncia do destinatario ¢ de sua presumida resposta que o locutor
seleciona todos 0s recursos linguisticos de que necessita”;

d) “o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz”,
isto é, consciente da sua palavra, preparado para receber a contra-palavra e respondé-
la, 0 produtor se constitui como sujeito-autor, demonstrando sua autoria nos textos que
produz e mantendo, assim, o €lo da cadela discursiva, conforme Bakthtin (2003);

€) “se escolham estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)”, estratégias discursivas e
textuais, tendo em mente o interlocutor marcado e priorizando a qualidade tanto do

conteido quanto da forma do discurso.

Para que as condi¢des de produgdo levantadas por Geraldi (1997) culminem de modo
eficaz e funcional no ensino e na aprendizagem da escrita, em sala de aula, ¢ imprescindivel
gue o comando de produgdo, proposto pelo professor e pelo livro didatico aos alunos,
contemple cada uma delas. Nesse sentido, Menegass (2003), no artigo intitulado Professor e
escrita: a constru¢do de comandos de produgdo de textos, com respaldo nos Parametros

12 deve

Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), esclarece que o comando de produgéo textua
apresentar quatro aspectos: a finalidade da produgio, a especificidade do género textual, os
lugares preferenciais de circulagdo ¢ o interlocutor eleito. Em sua pesquisa, o autor relata um
recorte de pesquisa conduzida com professores de produgao textual, dos Ensinos Fundamental
e Médio e, com base nos quatro elementos propostos, analisa os comandos de producao

textual por eles elaborados, além de leva-los a reformulagdo desses comandos a partir de

12 Texto formulado pelo professor ou apresentado nos livros didaticos de Lingua Portuguesa e que tem como
objetivo encaminhar, ao aluno, uma determinada proposta de produgéo textual. Essa proposta pode, segundo nos
mostra a pesquisa, apresentar lacunas que comprometem a produgdo textual.
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reflexdes tedricas feitas sob sua mediagdo. Ao final da pesquisa, dentre outras conclusdes, o

pesquisador constata que

nao se pode esperar de um professor, no estado atual de sua formagdo, uma
postura adequada na preparagio dos comandos, quando a ele ndo foi
oferecida a oportunidade de aprender como se faz, quais e ementos sio
necessarios, como analisar e refletir sobre as propostas e, principamente,
como reformular o material a partir de dados concretos” (idem, p. 77)

Refletindo sobre cada um dos aspectos |evantados pelo autor, observa-se que, quanto a
finalidade da produgdo, na escola ela “¢ quase sempre determinada pelo professor ou pelo
livro didatico”, portanto, “saber dosar e saber apresentar a finalidade da producéo escrita é de
competéncia do elaborador do comando, no caso, o professor” (MENEGASSI, 2003, p. 56).
Mostrar ao aluno qual a finalidade do texto a ser produzido faz com que ele encontre a razao
paradizer o quetem adizer.

O género textual normamente aparece no comando de produgdo, mas ¢ fundamental
gue o professor tenha em mente as intmeras possibilidades de se trabalhar com os mais
diversos tipos de géneros, para que realmente se extrapole as meras redagdes escolares:
dissertacio, narragio e descri¢io.

Marcar o(S) lugar(es) de circulagdo é essencial, uma vez que, segundo Menegassi
(2003, p. 57), “conduz o aluno a observagdo do género textual, da finalidade da produgio e,
também, do uso que fara da linguagem”. Quando se refere ao lugar de circulagdo do texto
produzido, Val (2003) comenta aidéia de suporte, ou seja, do veiculo de comunicagdo através
do qual o texto entrard em circulagdo na sociedade. Um texto pode ter como suporte de
circulagdo, por exemplo, um site na Internet, o jornal da escola, um jornal da cidade, uma
revista, um folder, um cartaz etc. Segundo a autora, “produzir um texto escrito implica
escolher um determinado género discursivo e essa escolha se faz em fungido de para qué se
escreve, para guem se escreve, em que esfera e sobre que suporte devera circular o texto
produzido” (p. 129).

Eleger o interlocutor, ultimo aspecto apontado por Menegassi, como imprescindivel no
comando de produgio textual, “permite ao aluno ter uma visdo de quem ¢ seu leitor” (idem, p.
57). O leitor do texto nada mais é do que a visualizagdo ou consciéncia da presenga do outro

na escrita e, segundo Geraldi, subsidiado em Bakthin,

O outro é a medida: é para o outro que se produz o texto [...] O outro insere-
se ja na produgdo, como condigdo necessaria para que o texto exista. E
porque se sabe do outro que um texto acabado ndo ¢é fechado em si mesmo.
(1997, p. 102)
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E, nesse sentido, entende-se que 0 mais importante é que nio seja o professor o unico a
ocupar a fun¢do do outro na escrita do aluno, limitando-Se, assim, a visio de mundo ¢ as
possibilidades de o educando explorar 0s recursos lingiisticos, textuais e discursivos ao
construir a sua escrita, adequando-a a outros interlocutores.

Os estudos desenvolvidos por Bakhtin/VVolochinov (1992) explicitam trés tipos de
interlocutor: o real, o virtual e o destinatario superior ou superdestinatario. Nas atividades de
escrita, em contexto escolar, normalmente, o professor é o interlocutor real, para quem os
alunos escrevem no intuito de serem avaliados. Confinados nessa Situagdo superficial, a
escrita do aluno nao atendera a perspectiva ideologica de producdo de texto, isto é, o
superdestinatario. Isto significa que seu texto ndo tera uma fungdo social, uma vez que
permanece enquadrada nos moldes de uma redagao escolar. Porém, se o professor marcar, no
comando de produgdo, o interlocutor virtual, o aluno ganhara a consciéncia de que escreve
para alguém que, embora ndo seja palpavel, ¢ possivel de existéncia e, no lugar de um simples
escrever para buscar a aprovagao do professor-avaliador, este passara a exercer uma outra
funcdo: a de co-produtor.

Dessa forma, o auno-locutor, sob a mediagdo do professor-interlocutor real e co-
produtor, coloca-se como sujeito e agente no processo de produgido. A partir das intervengdes
do professor, ele aprende a visualizar um outro leitor no processo da escrita, elabora e
reescreve seu texto procurando atingi-lo e, para isso, adegquara a sua linguagem ¢ a forma do
seu discurso ao considerar também o destinatario superior, isto ¢, o auditério, conjunto, grupo
ou sistemaideolgico a que pertencem o aluno-locutor e o interlocutor virtual.

Nesta pesquisa, a producdo de textos proposta aos alunos, por exemplo, foi um texto de
opinido que teve como interlocutor virtual marcado os leitores do jornal O Didrio do Norte do
Parand, de Maringa. Sendo assim, os alunos sabiam que a escrita passaria, primeiro, por mim,
seu interlocutor real, para que s6 entdo, através dos meus procedimentos de mediacdo, seus
textos pudessem ser reescritos, visando atingir nio apenas os interlocutores virtuais como,
também, objetivando corresponder as expectativas do destinatario superior que, no caso, ¢ o
sistema ideologico e social que abrange todo o auditério ou publico a quem o jornal se
destina. Na perspectiva bakhtiniana, tanto a Situagdo da enunciag@o e o seu auditdrio sdo,
portanto, fundamentais nas atividades de produgio textual, pois “obrigam o discurso interior a
realizar-se em uma expressio exterior definida” (1992, p. 125).

Tanto as condigdes de produgdo escrita apresentadas por Geraldi (1997), quanto os
aspectos essenciais a0 comando de produgdo textual apontados por Menegassi (2003),

comprovam que escrita ¢ sindnimo de trabalho. Sdo estes os caminhos que, considerados
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conjuntamente e promovidos na interagdo, orientam o aluno a planejar, organizar e
desenvolver sua (re)escrita.

Assim, a partir da perspectiva de escrita como trabalho, o educando passa “a considerar
um texto escrito como resultado de um trabalho consciente, deliberado, plangjado, repensado”
(FIAD & MAYRINK-SABINSON, 1994, p. 63) e, quanto mais o ato de reescrever acontecer,
mais 0 aluno-autor ira perceber que todo o texto podera ser modificado, que nao ¢ um produto
de dimensdes significativas acabadas. Ao melhorar sua escrita, a partir do vinculo dialogico
gue estabelece com o professor-mediador e que preenche os espagos entre uma reescrita e
outra, o estudante aprende que dar qualidade aos textos que produz independe de dom ou
inspiragao somente. Ele tem objetivos a cumprir nas atividades de producdo textual, sente que
ha continuidade no trabalho que realiza e, por isso, aprende a valorizar os proprios textos,
compromete-se mais com a escrita, percebe que pode ir muito além do que redigir uma
simples redagao para ganhar nota ou competir com os colegas e, finalmente, reconhece que “o
ato de escrever ¢ um complexo processo de descoberta, organizagdo, comparagao,
desenvolvimento, adequacdo e avaliagdo de idéias, e ndo fruto de inspiragdo momentanea de
mentes superdotadas” (RISTOF, 1997, p. 143).

As reflexdes tedricas que apresentei, nesta seg¢do, versaram sobre as diferentes
concepgdes de escrita, com especial énfase ao estudo da que norteia a realizagdo desta
pesquisa. As reflexdes mostraram que, concebida como trabalho, 1) a escrita extrapola
superficialidades, possibilitando ao aluno, sob a mediagdo do professor, passar pelo processo
enriguecedor das reescritas; 2) o aluno avanca na sua aprendizagem, atingindo niveis
superiores na utilizagdo da linguagem; 3) a escrita deixa de ser mera redagdo e passa a ser
entendida e vivenciada como produgado de textos desde que, no contexto escolar, ela passe a
atender as cinco condigdes de producdo expostas por Geraldi (1997) e os quatro aspectos
essenciais no comando de produgio apresentados por Menegassi (2003).

Partindo da compreensio de que subjacente a produgdo escrita esta a individualidade do
locutor, apresento algumas reflexdes sobre a importancia de o aluno se colocar como sujeito

no texto que produz, traduzindo, ao interlocutor, a suaindividualidade lingiiistico-discursiva.

2.3 O sujeito-aluno na escrita

Ao conceber a linguagem como meio de interacdo e a escrita como trabalho, faz-se
essencial pensar naindividualidade do sujeito em evidéncia, com maior ou menor intensidade,
naquilo que ele expressa e no modo como o faz através da linguagem escrita. Nesta pesquisa,

os alunos foram incentivados a pensar ndo apenas sobre a palavra do outro, mas a refletir



60

sobre atematica escolhida para a produgdo do texto de opinido, de modo a buscar, dentro de si
Mesmos, suas proprias palavras, traduzindo através delas, da melhor forma possivel, a sua
individualidade.

Bakhtin/VVolochinov (1992, p. 111) explicam que a “mais simples e mais grosseira
definigao” de expressdo ¢ “tudo aquilo que, tendo se formado e determinado de alguma
maneira no psiquismo do individuo, exterioriza-Se objetivamente para outrem com a gjuda de
algum codigo de signos exteriores”. O autor analisa duas teorias da expressio: a primeira,
subjacente ao subjetivismo individualista, a qual defende que toda enunciagao é oriunda do
mundo interior do individuo, que toda expressao ¢ um ato exclusivamente individual, uma vez
gue nasce na consciéncia individual; a segunda, que diz respeito ao objetivismo abstrato, a
qual acredita na lingua enquanto sistema abstrato e, conseqiientemente, na enunciagdo como
um ato unicamente psicofisiol6gico, isolando-a do seu contexto socio-historico de produgio.

E importante aclarar que os autores ndo fazem distingo entre enunciado (produto) e
enunciagdo (processo) e que refutam as duas teorias, pois consideram toda enunciagdo como

sendo “puro produto de interagdo social”. Nas suas palavras:

A enunciagdo individua (a ‘“parole”), contrariamente a teoria do
objetivismo abstrato, ndo ¢ de maneira alguma um fato individual que, pela
sua individualidade, ndo se presta a analise sociologica. Com efeito, se
assim fosse, nem a soma desses atos individuais, nem as caracteristicas
abstratas comuns a todos esses atos individuais (as “formas normativas
idénticas”) poderiam gerar um produto social. [...] O subjetivismo
individualista tem razio em sustentar que as enunciagdes isoladas
constituem a substancia real da lingua e que a elas esta reservada a fungédo
crigtiva na lingua. Mas esta errado quando ignora e ¢ incapaz de
compreender a natureza socia da enunciagdo e quanto tenta deduzir esta
ultima do mundo interior do locutor, enquanto expressdo desse mundo
interior. A estrutura da enunciagdo e da atividade mental a exprimir sdo de
natureza social. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 121-122)

Bakhtin (2003, p. 265) considera a individualidade do locutor como sendo “‘um
epifendmeno do enunciado” e esclarece que “todo enunciado — oral e escrito (...) ¢ individual
e por isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve), isto é, pode ter
estilo individual”. A expressdo do sujeito, manifestada no produto (o enunciado) ou
manifestando-se no processo (enunciagdo), so € possivel na interagdo com o outro, e € s6 pelo
fato deste outro existir e com ele interagir que o eu pode fazer uso pessoa da linguagem,
exteriorizando sua individualidade nas marcas discursivas, pois “a experiéncia discursiva

individual de qualquer pessoa se forma e se desenvolve em uma interagdo constante e
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continua com os enunciados individuais dos outros” (BAKHTIN, 2003, p. 294). A
individualidade discursiva da qual aqui se fala, portanto, ndo acontece fora da relagdo com o
outro, como se estivesse submersa num mondlogo lingiiistico interior com origem ¢ fim em si
mesmo. Embora as vozes dos outros estejam nos enunciados produzidos pelo locutor, nessa
interagdo discursiva o eu pode dar a sua fala o diferencial que ndo esta na do outro.

Ainda na perspectiva de Bakhtin (2003, p. 265), “as condigdes menos propicias para o
reflexo da individualidade na linguagem estdo presentes naqueles géneros do discurso™ que
requerem uma forma padronizada”, como, por exemplo, os discursos cientificos. No contexto
escolar, entretanto, o professor tem a poss bilidade de trabalhar com textos dos mais variados
géneros, criando, desta forma, condigdes concretas para que a individualidade expressiva e
lingiiistico-discursiva dos alunos acontega ¢ avance no processo de producdo textua. Para
isto, ndo basta que eles reconhegam que texto ¢ “o produto de uma atividade discursiva onde
alguém diz algo a alguém” (Geraldi, 1997, p. 98), ¢ preciso que, ao se constituirem sujeitos na
produgdo escrita, os alunos ndo apenas digam a alguém O que se tem ou se quer dizer, mas
gue o fagam de modo a apresentar uma escrita com novidades, escapando daquilo que ¢
altamente previsivel nos textos normalmente produzidos para a escola. Na visdo de Geraldi,

constituir-se como sujeito ndo implica na obrigagdo desse sujeito em criar o novo, pois

A novidade, que pode estar no reaparecimento de velhas formas e de velhos
conteados, ¢ precisamente o fato de o sujeito comprometer-se com sua
palavra e de sua articulagao individual com a formagdo discursiva de que
faz parte, mesmo quando delanio esta consciente. (idem, p. 136)

Geraldi, numareferéncia a Foucault, ressalta que “o novo ndo esta no que ¢ dito, mas no
acontecimento de seu retorno” (idem, p.184). Ou seja, a novidade do que se diz pode estar
muito mais no estilo lingiiistico-discursivo, como ¢ dito, do que no conteudo, o que ¢ dito.
Para desenvolver, nos estudantes, esse potencial de, na escrita, revelarem as suas
caracteristicas individuais nesse fazer discursivo, ¢ importante que as agdes do professor
estggam centralizadas num trabalho efetivo sobre as estratégias textuais, as discursivas ¢ os

valores da linguagem, pois ¢ nesta que esta a possibilidade de encontrar as formas apropriadas

13 Bakhtin (2003) denomina de géneros do discurso todas as diferentes formas de incidéncia dos enunciados.
Ele explica que “cada esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados”
(2003, p. 262). A partir dessa conceituagdo, compreendemos os géneros do discurso como fendmenos sociais,
resultantes da interagao humana, caracterizados por uma estrutura pilar basica, porém suscetivel a modificagdes.
Cada género discursivo é parte de um repertorio de formas disponiveis no movimento de linguagem e
comunicagdo de uma sociedade.
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a sua expressdo e discursividade. Desta forma, o aluno ganha consciéncia nas agdes de
escrita, conquistando a sua autonomia no processo.

A producdo escrita, portanto, pode velar ou revelar a individualidade lingiistico-
discursiva do auno eisto esta condicionado nao apenas ao género escolhido para a produgao,
mas a produgdo construida sobre os alicerces da interagdo e, sem duvida, a fungdo mais
importante e urgente do professor é a de ser mediador nesse processo. E por intermédio da
linguagem em uso na sala de aula, da reflexdao e do trabalho realizados através dela e sobre
ela, que o professor pode promover as bases fundamentais para a construgio dessa interagao,
por meio da qual os alunos sio ouvidos ¢ tratados individualmente como sujeitos, dotados de
voz singular, tornando-os, conseqiientemente, capazes de fazer uso criativo da linguagem ao
expressar, nos textos que produzem, todo o conhecimento internalizado, fugindo da mera
reprodugao e acriticidade tao presentes nas redagdes escolares.

E pouco provavel, portanto, que o aluno vivencie essa interagio, descobrindo-se sujeito
na escrita, num ambiente de ensino onde prevalega o exercicio de uma pedagogia tradicional
centrada na figura do professor, pois, nesses moldes, estariam-se sustentando “rela¢des
hierarquicas que, em nome da transmissdo do conhecimento, acabam por produzir ditadores,
por um lado, e individuos subservientes, anulados em sua capacidade criativa, por outro.”
(BECKER, 1993, p. 9). A mera transmissio de informagdes ou conhecimentos é um tipo de
acao limitada e unilateral que coloca o aluno em posi¢do de assujeitamento, ou Sgja, nessas
condi¢des ndo ha como descobrir ¢ desenvolver sua individualidade expressiva e linguistico-
discursiva. Por isso a necessidade de que a &do, na produgdo do conhecimento e de sua
expressio na escrita, seja uma iniciativa também dos estudantes.

Em outras palavras, ¢ de fundamental importancia que a a¢do do professor desencadeie,
nos alunos, agdes que demonstrem a sua participagdo muito mais ativa e consciente em cada
uma das etapas inerentes a construgdo da escrita. Isto ¢ interagao e é dessa forma que se pode
fazer com os aunos o percurso inter-intra-inter-individual do conhecimento no processo
ensino e aprendizagem de lingua materna escrita. Frente aos objetos de conhecimento, o aluno
ndo apenas “constata o que ocorre”, mas também “intervém como sujeito de ocorréncias”. Ele
constata nao para se adaptar, “mas para mudar”, porque ¢ capaz de “intervir na realidade”.
(FREIRE, 1996, p.77).

Assim, nesta secao, observamos que: 1) ao se colocar como sujeito no texto que produz,
o aluno revela, no processo de construgao lingiiistico-discursiva, aindividualidade que nele se
formou e esta em continua (trans)formacdo a partir da intera¢do com o outro; 2) ocupar a

posi¢do de sujeito na escrita ¢ imprescindivel para que o aluno, naquilo que diz e no modo
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como o faz, mostre a novidade na sua escrita; 3) afuncao do professor, enquanto mediador, é
essencial para leva-lo a conquista de sua autonomia lingiiistico-discursiva, criando as
possibilidades para que ele se coloque como sujeito-agente responsavel por suas agdes nesse
pProcesso.

Na proxima sec¢do, abordo sobre o didlogo interior como requisito primordial no

processo de produgao escrita.
2.4 O dialogo interior na escrita

O foco investigativo desta pesguisa Sio as agdes colaborativas do professor e as do
aluno no processo de produgdo escrita, especificamente textos de opinido. O assunto que
originou, nos aunos, a escolha tematica advém de um universo de valores espirituais,
transcendentais, mais abstrato que concreto, mais subjetivo que objetivo e que, portanto,
apresenta-lhes uma possibilidade escassa ou praticamente inexistente de apresentar provas
concretas capazes de convencer o leitor a aceitar o ponto de vista por eles defendido no
processo de argumentagdo. Isto significa que os educandos teriam que, primeiro, ir ao
encontro de si mesmos, descortinando sua idiossincrasia, para depois, através da escrita, ir de
ou ao encontro do outro por meio de estratégias argumentativas que ndo fossem baseadas em
dados estatisticos ou provas concretas, mas em experiéncias, crengas e valores pessoais.

Sob a perspectiva de Cubero e Luque (2004, p. 98), “Em cada momento, as pessoas
conferem significados as situagdes das quais participam e a sua propria atividade em fungio
de suas caracteristicas pessoais idiossincraticas, de suas idéias, de seus conhecimentos, de sua
experiéncia, de seus interesses”, isto é, a idiossincrasia representa a riqueza da diversidade
humana. O Novo Diciondrio de Lingua Portuguesa (FERREIRA, 1986) refere-se a expressao
como sendo a “disposi¢do do temperamento do individuo, que o faz reagir de maneira muito
pessoal a agdo dos agentes externos”, oU ainda, “maneira de ver, sentir, reagir, propria de cada
pessoa’, significados que demonstram a multiplicidade essencialmente humana e que, como
vimos, ndao ¢é simplesmente construida, mas socialmente edificada. A formacdao da
idiossincrasia ¢ um processo fundamentalmente social, isto ¢, conforme postula Vygotsky

(1988) e Bakhtin (2003), a realidade™, apreendida nas relagdes interpessoais, passa para o

14 A realidade é um conceito extremamente complexo que merece reflexdes filosoficas profundas. Entretanto, a
partir de Vygotsky (1988) e Bakhtin (2003), aqui a compreendemos, em sintese, como sendo tudo o que ha de
concreto ou de abstrato no universo sociohistérico e que ¢ construido, internalizado e forjado no encontro
incessante entre os individuos. Ou seja, a construgdo da realidade, seja ela individual ou coletiva, é um processo
fundamental mente social, resultado dainteragido entre os sujeitos. Observamos que podemos falar ndo de apenas
uma realidade, mas de realidades: 0 mundo apresenta realidades multiplas e uma mesma realidade social,
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nivel intrapessoal e, dessa forma, transforma-se em uma outra realidade, a que é pessoal,
movida por outros sentimentos, valores e visio de mundo.

Os valores internalizados na consciéncia humana e que dizem respeito, especialmente,
ao universo religioso, nem sempre passam pelo crivo da reflexdao e dos questionamentos.
Muitas vezes, a crenga religiosa ou o ceticismo tornam-se tdo 6bvios para o individuo que
apenas quando ele se depara com Situagdes em que é preciso exteriorizar essa dimensdo
particular a alguém ¢é que se sente forgado a pensar sobre ela. Nas palavras de Duarte Junior
(1993, p. 8), “segundo uma asser¢do que ja se tornou popular, o dbvio é o mais dificil de ser
percebido”. Brandao (2005, p. 266) explica que “ha uma instancia interior de percepgao, de
revelagdo da verdade, que ¢ a consciéncia; o ser que eu sou ¢ captado pelo ato de pensar. A
verdade nao ¢ simplesmente reconhecida, mas produzida pelo homem nesse processo de
percepcao de si proprio”. Entretanto, geralmente o sujeito ocupa mais 0 Seu tempo em
questionar e criticar aquilo que ¢ verdade para o outro e, poucas vezes, para para pensar sobre
0 que ¢ verdade e Obvio para si mesmo. Nesse sentido, na hora de expressar na escrita sua
idiossincrasia, as primeiras dificuldades aparecem justamente pelo desencontro e pela falta de
percepeao e de didlogo com seu mundo interior, sua consciéncia, seus pensamentos.

Sobre essa Situagdo, Bakhtin/Volochinov (1992, p. 118) lembram que “a atividade
mental tende desde a origem para uma expressio externa plenamente realizada. Mas pode
acontecer também que ela seja bloqueada, freada” e compreende-se que esse bloqueio
acontece justamente pela superficialidade no ato de pensar e conseqiiente dificuldade na
organizagdo dos pensamentos ¢ na expressdo destes no texto escrito. Quando o auno ¢
motivado (ou for¢ado) a escrever sobre determinado tema, principalmente quando se trata
sobre algo de natureza muito pessoal e subjetiva, ele se vé obrigado a pensar sobre a tematica
proposta para que possa ordenar e apresentar suas idéias com clareza. Muitas vezes, porém,
esse pensar do educando ¢ superficial, o que gera uma escrita igualmente superficial.

Bakhtin/Volochinov complementam essaidéia ao explicar que

A atividade mental fortuita permanece isolada da vida espiritua dos
individuos. Ela nfo ¢ capaz de consolidar-se e de encontrar uma expressio
completa e diferenciada. Pois, se da ndo é dotada de um auditério social
determinado, sobre que bases poderia diferenciar-se e tomar uma forma
acabada? A fixagdo de uma atividade mental como essa é ainda mais
impossivel por escrito, e a fortiori SOb forma impressa. A atividade mental
nascida de uma situagdo fortuita ndo tem a menor chance de adquirir uma

apreendida nas relagdes interpessoais, estd sujeita ao processo de internaliza¢do e, conseqiientemente, pode
passar por transformagdes significativas.
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for¢a e uma agdo duraveis no plano social. Esse tipo de atividade mental
constitui o nivel inferior [...] Conseqiientemente, colocaremos nesse nivel
todas as atividades mentais e pensamentos confusos e informes que se
acendem e gpagam ha nossa dma, assim como as palavras fortuitas ou
inateis. (idem, p. 120)

E nesse sentido que a produgdo de texto requer todo um procedimento pautado nio
apenas nas condi¢des de produgdo, mas, especialmente, no tempo de sedimentagdo e nos
processos de reescrita via mediagdo do professor, para que o aluno tenha tempo e receba
orientagdo para dialogar com o conhecimento internalizado, expressando-o de modo claro e
organizado, adequando o contetido de seus pensamentos sobre o tema que lhe foi sugerido ou
gue ele mesmo escolheu, através de um discurso que atinja o auditorio social determinado.
Caso contrario, “escreve mal aquele que ndo tem o que dizer porque ndo aprendeu a por em
ordem 0 seu pensamento e, porque nao tem o que dizer, ndo lhe bastam regras ou
vocabulario” (BERNARDO, 2000, p. 11).

Quando, na escrita, 0s alunos sio levados a valorizar e a pensar sobre as proprias idéias,
eles descobrem e aprendem que essas idéias adquirem sentido quando conseguem explica-las,
e quanto mais idéias apresentadas de forma coesa e coerente na linguagem escrita, maior a
possibilidade de se colocarem como sujeitos historicos participantes no contexto social onde
estdo inseridos. Quando o sujeito consegue materializar seus pensamentos na linguagem
escrita, sua expressio “exerce um efeito reversivo sobre a atividade mental: ela pde-se entdo a
estruturar a vida interior, a dar-lhe uma expressio ainda mais definida e mais estavel”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1992, p. 118). Isto significa que “nao ¢ a atividade mental que
organiza a expressio, mas, ao contrario, ¢ a expressdo que organiza a atividade mental, que a
modela e determina sua orientagdo” (idem, p. 112). No processo da escrita, conversar consigo
mesmo, repensando e questionando valores, é o caminho para que a atividade mental deixe de
ser fortuita, ganhando uma expressio lingiiisticamente completa e aclarando, assim, as
dimensbes significativas da consciéncia do sujeito-autor. Para Bakhtin/VVolochinov (1992),
sem dialogo interior ndo existe consciéncia, mas eles também advertem que o didlogo precede
essa falamonologizada, isto ¢, o dialogo com o outro precede 0 dialogo consigo mesmo.

Nesta pesquisa, compreendo como fundamental o dialogo interior no processo de
produgdo escrita, principalmente a de natureza argumentativa que versa sobre algum tema de
carater subjetivo. Alguns dos alunos participantes, ao produzirem o texto de opiniao proposto,
reclamaram ndo saber exatamente como expressar, através de argumentos, a sua verdade,

aquela que esta contida em si mesmo, que lhe ¢ subjetiva e pode ser contada ao outro. Isto
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demonstra a dificuldade de os educandos dialogarem consigo mesmos no processo de
construcao da escrita.

Na produgdo de textos, em contexto escolar, a oportunidade mais presente que os
educandos tém para dialogar consigo mesmos ¢ com o universo de valores advindos de outros
eus esta nas leituras. Segundo Citelli (1994, p. 56), “quanto maior for o didlogo mantido com
outros discursos, mais aptos estaremos tanto para a compreensio dos argumentos alheios
como para a produgdo dos nossos proprios”. Entretanto, o ato de questionar, nas leituras
realizadas, o0 que diz o outro ¢ tdo fundamental para a (trans)formacdo do educando em sua
totalidade quanto para prepara-lo para a produgio de textos de natureza argumentativa. Ao se
valorizar a interagdo dialogica nas leituras prévias as atividades de produgdo textual, O
professor estimula a criticidade, a pergunta, a reflexao, a refutagdo. Dessa forma, criam-se as
possibilidades de formar um aluno que nao seja mais “um agente passivo e receptivo, mas um
sujeito que age e, pelo seu discurso, se faz ouvir, recriando-se no seio de outras vozes”
(FREITAS, 2005, 308). Questionando o outro, isto é, as idéias advindas das leituras
realizadas, 0 aluno ja esta, de certa forma, questionando a si mesmo, pois, na comparagdo ou
confrontagao de idéias, ele busca respostas nos textos, fora deles e dentro de si mesmo.

E preciso, portanto, que o ato de questionar norteie todas as atividades de leitura
realizadas em sala de aula, mesmo as que nao acontecem como um pretexto para a produgio
de textos. Quando o aluno ¢ levado, por uma razao ou outra, sgja na escola ou fora dela, a
produzir um texto, ele evoca os conteados apreendidos ndo apenas nas Ultimas leituras
realizadas previamente a atividade de produg@o escrita, mas todas as inimeras outras leituras
gue ocorreram no decorrer de sua vida nos mais diferentes contextos sociais, como familia,
escola, igreja e outros.

Entretanto, para que os questionamentos acontegam, faz-se essencial a presenca da
criticidade na formagao do aprendiz. Por um lado, acreditamos que a criticidade fomenta
guestionamentos; por outro, que ela pode se tornar muito mais presente, nos alunos, quando
incentivados a questionar os conteidos apreendidos nas leituras. Segundo Ezequiel Silva, “as
competéncias de leitura critica™ nio aparecem automaticamente: precisam ser ensnadas,
incentivadas e dinamizadas pelas escolas no sentido de que os estudantes, desde as Séries
iniciais, desenvolvam atitudes de questionamento perante os materiais escritos” (1998, p.27).

Contudo, a realidade em sala de aula ainda nos mostra o quanto o aluno, de um modo geral,

15 Entendemos por leitura critica, aleitura feita por um sujeito questionador, ndo passivo, nem assujeitado a voz
do outro. Através da leitura critica “o sujeito abala o mundo das certezas (principalmente as da classe
dominante), elabora e dinamiza conflitos, organiza sinteses, enfim combate assiduamente qualquer tipo de
conformismo, qualquer tipo de escravizagio as idéias do texto.” (SILVA, 1998, p. 26).
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estd habituado a esperar por respostas e formulas prontas, por conceitos e técnicas
redacionais, por receitas que simplifiquem sua vida de estudante, reduzindo-o ao simples ato
de receber, sem questionar nem procurar saber mais sobre aquilo que Ihe é transmitido. Uma
prova disto esta nas tarefas que foram solicitadas no percurso desta pesquisa. O nivel de
participagdo, na formulagdo de questionamentos, foi minimo.

Esperar por respostas prontas nao demanda nenhum esfor¢o de raciocinio ou reflexao, o
gue, por sua vez, gera espectadores passivos do conhecimento. Segundo Freire (1996, p. 49),
“¢ preciso que o educando va descobrindo a relagdo dinamica, forte, viva, entre palavra e

acdo, entre palavra-agdo-reflexao.” Na perspectiva do autor,

(...) aorigem do conhecimento esta na pergunta, ou nas perguntas, ou no ato
mesmo de perguntar; eu me atreveria a dizer que a primeira linguagem foi
uma pergunta, a primeira palavra foi a um sb tempo pergunta e resposta,
num ato simultaneo. (...) Creio ser fundamental que o professor valorize em
toda sua dimensio o que constitui a linguagem, ou as linguagens, que sdo
linguagens de perguntas antes de serem linguagens de respostas.

Becker (2003, p.26) avalia que “a capacidade de interrogar ¢ uma capacidade que o
sujeito constitui ao constituir-se como tal; ndo ¢ uma capacidade do objeto” e Freire (1996)
defende que todo conhecimento comega mesmo pela pergunta e lamenta o fato de que o
ensino tenha se esquecido disso. Incentivar a agdo do aluno, no processo de produgido de
conhecimento a partir de questionamentos acerca das palavras aheias ndo significa, portanto,
gue se esteja reduzindo a atividade docente na defesa cega da curiosidade e no vai-e-vem de
perguntas e respostas. Nas palavras de Freire (1996, p.86), “a dialogicidade ndo nega a
validade de momentos explicativos, narrativos em que o professor expoe ou fala do objeto. O
fundamental ¢ que professor ¢ alunos saibam que a postura deles (...) é dialogica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve.”

Se, nas escolas, a leitura critica e questionada continua em crise, conseqiientemente a
crise na produgdo de texto ¢ sua correlata e, numa analise mais profunda, sustentamos, assim,
uma sociedade também em crise: Crises nos valores, na ética e na moral, uma vez que leituras
vazias de significado nao formam nem transformam idéias, apenas as conformam nos limites
intransponiveis do senso comum; crises de personalidade, porque leituras ndo questionadas e
aceitas como verdades absolutas s6 servem para formar uma sociedade de sujeitos sujeitados a
voz do outro, sem vez para serem auténticos sujeitos agentes sobre algo; crises na autonomia
e criticidade dos individuos, pois leituras feitas irrefletidamente alimentam a alienagdo do ser

humano, tornando-o facilmente manipulavel.
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Assim, o conteiado tratado, nesta se¢do, mostrou que: 1) o didlogo interior ¢
imprescindivel para que o sujeito-aluno aprenda a se expressar com clareza, convicgdo e
coeréncia na escrita; 2) o ato de questionar a S mesmo e 0 outro, nas leituras feitas com
criticidade, cria as condigdes favoraveis para a construgdo da escrita e da argumentatividade.

Na proxima secdo, abordo sobre o texto de opinido, apresentando algumas

consideracdes a respeito da subjetividade do sujeito em evidéncia na escrita argumentativa.

2.5 O texto de opinido e a subjetividade na argumentacao escrita

Nas palavras de Marcuschi (2002, p. 22), “os textos materializados que encontramos em
nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas definidas por
conteidos, propriedades funcionais, estilo e composi¢do caracteristicas” representam a
infinidade de géneros textuais em circulagdo na sociedade. Sobre este assunto, o autor

complementa:

Se 0s tipos textuai s Sio apenas meia duzia, os géneros sdo inimeros. Alguns
exemplos de géneros textuais seriam: telefonema, sermdo, carta comercial,
carta pessoal, romance, bilhete, reportagem jornalistica, aula expositiva,
reunido de condominio, noticia jornalistica, hordscopo, receita culinaria,
bula de remédio, lista de compras, cardapio de restaurante, instrugoes de
uso, outdoor, inquérito policial, resenha, edital de concurso, piada,
conversa¢do espontdnea, conferéncia, carta eletrénica, bate-papo por
computador, aulas virtuais € assm por diante.

Assim, 0s Qgéneros textuais sdo manifestagdes lingiiisticas concretas que cumprem
fungdes diversas, em diferentes situagdes comunicativas, e estdo profundamente vinculados a
vida cultural e social dos sujeitos. O texto de opinido proposto para producdo ¢ concebido
como um dos muitos géneros textuais que, diferente dos discursos cientificos, propicia a
oportunidade de os alunos expressarem a sua individualidade (BAKHTIN, 2003). Trata-se de
um género de natureza argumentativa que exige, por parte dos sujeitos-produtores, um
posicionamento e a expressao de argumentos claros, apresentados de forma logica e ordenada.

E importante que se ressalte o fato de que, por ocasido desta pesquisa, os alunos ja
estavam familiarizados com este género, uma vez que, nos bimestres anteriores, varios textos
de opinido, especialmente os veiculados em jornais locais, foram levados para leitura em sala
de aula, no intuito de utiliza-los como apoio para a discussio de temas que seriam propostos
para a produgdo de textos dissertativos. A partir dessas leituras, além das discussdes

tematicas, os alunos realizaram atividades centradas no estudo das partes que constituem o

texto de opinido, em especial exercicios de analise e identificagdo da tese e argumentos
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apresentados pelos autores, além da identifica¢do e diferenciagdo entre informagdo, fato e
opinido, também, o estudo dos conectivos ¢ articulagdo das idéias. Por isso, ao selecionar
entrevistas e fragmentos textuais opinativos-argumentativos como suportes para a produgao
do texto de opinido proposto, utilizei como critério priorizar textos que, independente do
género, oferecessem bons contetidos que subsidiassem a discussdo do assunto-chave sugerido
paraa produgao.

Inicialmente, a proposta de producdo do texto de opinido foi um convite para o aluno
dizer e, a0 mesmo tempo, dizer-se. Ainda que as leituras oferecidas como subsidios para a
produgdo sugerissem temas relacionados a fé cristd, assunto de natureza complexa, abstrata,
subjetiva e aparentemente indiscutivel, seria possivel ndo apenas a expressido de sua adesao ou
defesa das crengas enraizadas, por meio de uma linguagem que o traduzisse enquanto sujeito
consciente de suas escolhas e opgdes religiosas, mas, também, ele teria a possibilidade de
contestar as opinides que, nas leituras, apresentaram-Se contrarias as suas. Se os entrevistados
defendiam tdo bem seus pontos de vista com relagdo a existéncia de Deus, contestando as
opinides dos religiosos, por que ndo permitir aos alunos oportunidade semelhante?

Para isto, dentre outros aspectos, a partir dos assuntos discutidos, os alunos foram
levados a escolher uma tematica ¢ estimulados a pensar sobre ela, buscando, dentro de si
mesmos, algumas respostas. Foram também incentivados a questionar os argumentos de
autoridade, ja que ndo traduzem verdades absolutas e, por isso, podem ser refutados por meio
de contra-argumentos bem elaborados e convincentes. Por fim, foi-lhes mostrado que o mais
importante, na escrita, é revelar seus valores internalizados através da linguagem, agindo
sobre 0 outro e mostrando-se ao interlocutor como sujeito transparente, auténtico e consciente
de suas palavras. Dessa forma, diante da possibilidade de publicagdo, mediados pelo texto
escrito, os aunos estariam abertos ao dialogo com os leitores do jorna O Didrio do Norte do
Parand, de Maringa. O texto de opinido publicado, por exemplo, obteve uma resposta
significativa de um dos leitores desse veiculo de comunicagao, demonstrando, assim, o valor
da atitude do aluno em, através da escrita, tomar a iniciativa do dialogo, compartilhando
conhecimentos, suas visdes de mundo, idéias e ideais e, nessa troca, possibilitar a agdo de um
sobre o0 outro, completando-se e alterando-se matua e continuamente.

E importante a compreensio de que, em geral, O texto escrito “exige a compreensio
como resposta, e esta compreensio configura o carater dialdogico da agdo, pois € parte
integrante de todo o processo da escrita e, como tal, o determina” (GARCEZ,1998, p. 63). Na
produgdo do texto de opinido, os alunos poderiam demonstrar ndo apenas sua capacidade de

organizagdo e sua competéncia lingiiistica no ato de argumentar, mas, principalmente, sua
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responsividade em agir sobre o outro, a partir da linguagem escrita, expressando os valores
que lhes sio singulares e subjetivos, de modo a participar ativamente da diaogicidade
discursiva, tomando, assim, a iniciativa da palavra e dela fazendo uso consciente, tendo em
vista, também, seu nivel de assimilagdo, interpreta¢do, analise ¢ criticidade com relagdo as
palavras ditas por outras vozes. Embora esta pesquisa ndo objetive analisar os argumentos
apresentados nos textos produzidos, eles foram levados em consideragdo nas aulas que
antecederam a produgao e nos momentos de mediagao.

Na perspectiva de Koch (1997b, p. 29), por meio da palavra, “pretendemos atuar sobre
o(s) outro(s) de determinada maneira, obter dele(s) determinadas reagdes”, por isso pode-se
afirmar que “o uso da linguagem ¢é essencialmente argumentativo” e, numa referéncia a
Ducrot, a autora lembra que a argumentatividade “estd inscrita na propria lingua”.
Considerando-se, pois, o fato de que a habilidade da argumentacdo ¢ desenvolvida junto com
a linguagem, o ato de argumentar pode ser definido como uma agdo lingiiistica que visa
persuadir o interlocutor acerca de uma posigdo. Para Geraldi (1997, p. 29), na pratica da
argumentacdo, os sujeitos “tornam o possivel necessario; o permitido, obrigatorio; o
inaceitavel, aceitavel”.

Entretanto, no contexto escolar, em especial, essa for¢a argumentativa depende da
capacidade de o aluno se colocar como sujeito no texto que produz, revelando ai sua
subjetividade. Depende também de seu dominio sobre o assunto que se propds a discutir,
debater, refletir, dissertar e das suas habilidades no uso consciente de recursos lingiiisticos que
traduzam seus argumentos com eficiéncia e, sobretudo, de sua compreensao responsiva ativa
sobre a palavra do outro e de sua voli¢do ao participar das agdes de (re)escrita.

Compreende-se, portanto, que argumentar ndo ¢ somente um fazer saber, mas também
um fazer crer e um fazer fazer e, paraisso, a vontade e a disposi¢ao do sujeito na elaboragao
de argumentos convincentes ¢ tdo importante quanto as suas habilidades lingiiistico-
discursivas ao fazé-lo. Além disso, a argumentatividade, por um lado, e a aceitagao, por outro,
dependem de uma Série de outros fatores inerentes tanto no locutor quanto no interlocutor:
emocdes, sentimentos, valores, ideologia, visdo de mundo, convicc¢des politicas, religiosas etc.
Por isso, todo texto de natureza argumentativa, segundo Ducrot (1977), é um ato juridico, na
medida em que coloca em jogo uma mudanca nas relagdes legais entre os interlocutores,
personagens do dialogo. Para o autor, tudo o que o sujeito expressa é determinado pela pré-
existéncia de uma intengdo motivada e movida por todo um conjunto de valores, crengas e

principios que preenche a sua individualidade, resultando na sua subjetividade.



71

Acredita-se que a subjetividade dos diferentes sujeitos, por s s, ja explica as
diferentes intengdes que movimentam a produgio e a recepgéo dos discursos que circulam na
sociedade. Nem sempre pode-se dizer o mesmo dos discursos produzidos pelos alunos e que
circulam na sala de aula, devido ao fato de os educandos estarem condicionados a reverenciar
e a nao questionar os argumentos de autoridade, simplesmente reproduzindo-os na escrita.
Destaforma, a subjetividade contida no sujeito ndo é contada na sua escrita.

Somada a compreensdo responsiva ativa do sujeito, a subjetividade resulta,
naturalmente, na aceitacdo ou na recusa do interlocutor frente as palavras do locutor. A
recusa, por sua vez, quando manifestada, tende a acontecer por meio daréplica. Esta pode ser
entendida como um ato de refutacdo das palavras alheias e nela identifica-se,
necessariamente, um componente negativo, que evidencia o desacordo do interlocutor, e o
componente argumentativo, responsavel pela busca de aprovagdo, convencimento, persuasao.
Branddo (1998) explica que ha dois movimentos no discurso argumentativo, um de
desconstrugdo e outro de construgdo. No ato de argumentar ou contra-argumentar, esses
movimentos trabalham juntos no intuito de mudar a opinido, refor¢ar uma posi¢do ou
sedimentar “o julgamento do interlocutor a respeito do problema tratado” (idem, p. 90).

Na elaboragdo de contra-argumentos que serdo apresentados numa réplica ou
refutagdo, a palavra do outro ocupa lugar de muita importancia, pois é a partir dela que
nascem as do locutor, o qual, por sua vez, fara uso direto ou indireto, implicita ou
explicitamente das palavras alheias, no intuito de persuadir os interlocutores de seu discurso a
adesio de seu ponto de vista sobre determinado assunto. Enfatizo, entretanto, que ndo ha
condigdes efetivas para a criacdo de uma réplica se for muda a responsividade do sujeito com
relacdo aos enunciados produzidos por outros locutores.

Praticar a refutagdo ou contra-argumentagido exige locutores ndo apenas dotados da
criticidade que Ihes desperta a discordancia parcial ou total com relagdo a palavra alheia, mas
sujeitos com competéncia para assumir outro lugar que também ¢ seu, por direito e dever: o
lugar da palavra. A metafora que Bakhtin/Volochinov (1992, p.113) criaram para explica-laé
oportuna para que se compreenda o(s) lugar(es) do sujeito no discurso: “A palavra ¢ uma
espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apdia em mim numa extremidade,
na outra apdia-se sobre 0 meu interlocutor”. Ou seja, ao pronuncia-las/escrevé-las, o locutor
se dirige intencionalmente aquele que, no exato momento em que as ouve/l€, ocupa a posigdo
de interlocutor. Sob os efeitos das paavras, o interlocutor dedoca-se para a posi¢ao de

locutor, proferindo as suas palavras em resposta as que lhe foram ditas por aquele que passa a
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ocupar a fungio de interlocutor, e assim sucessivamente, estabelecendo-se entre eles a troca
simultanea de posigdes no dialogo.

Porém, na irresponsividade, o individuo ndo atravessa essa ponte. Ele permanece
estatico na sua posicdo de receptor. Sua mente continua submissa a voz alheia, apenas a
contemplar, com os olhos, o que acontece no mundo exterior. A internalizacdo do
conhecimento e, consegiientemente, a desconstrugdo que poderia acontecer dentro de i,
através da participagdo ativa e critica no processo de dialogicidade, ndo acontece ou acontece
de modo raso, superficial. Sem a desconstrugdo do velho ndo ha a construgdo do novo. Nessas
circunstancias, a contrapalavra, que poderia (e deveria) ser iniciativa do sujeito-locutor em
resposta ao seu interlocutor, cai nas maos da alienagao.

O processo de internalizagdo proposto por Vygotsky (1988) demonstra que 0 meio
social é formador da subjetividade. Baquero (1998), com respaldo nessa teoria, usa os termos
intersubjetividade e intra-subjetivo para explicar essa mesma formagdo. Nas palavras dele, “a
via principa de formagdo subjetiva se formula em termos dos processos de atividade
intersubjetiva € interiorizagdo. |...] toda operagdo psicoldgica se constitui primeiro no plano
intersubjetivo e, depois, no plano intra-subjetivo” (idem, p. 74). Segundo Benveniste (1988,
p.284), “a subjetividade (...) é a capacidade do locutor para se propor como sujeito” e “a
linguagem s6 ¢ possivel porque cada locutor se apresenta como sujeito, remetendo a ele
Mesmo como eu NO seu discurso”. Sobre esse posicionamento do autor frente as concepgdes

de sujeito e de linguagem, Guimaraes esclarece:

Ele estava procurando mostrar que alingua tem formas tais que possibilitam
a alguém assumir-se como locutor apropriando-se da linguagem. E de td
modo que, por apropriar-se da linguagem, funda sua subjetividade na
medida em que, podendo dizer EU, pode dizer TU (VOCE) para um outro,
congtituido, entdo, como interlocutor. (1983, p. 17)

A linguagem ¢, de fato, “a possibilidade da subjetividade, pelo fato de conter sempre as
formas lingiisticas apropriadas a sua expressio; e o discurso provoca a emergéncia da
subjetividade” (BENVENISTE, 1988, p. 289). A subjetividade, entretanto, ndo implica estar
fora da relagdo com o outro, submerso num monologo lingiiistico com origem e fim em si
mesmo. Ela sé ¢ possivel na interagdo com o outro, ¢ ¢ s6 pelo fato deste outro existir ¢ com
ele interagir que o eu pode fazer uso pessoa da linguagem, tornando-a impregnada de
subjetividade. E ¢ nessa subjetividade que o eu faz dar a sua fala o diferencial que néo esta na

do outro.
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Nos textos de natureza argumentativa, a questdo da subjetividade requer ndo apenas a
aprendizagem e 0 dominio de formas lingiiisticas que exteriorizam, por exemplo, as intengdes
do sujeito em discurso, mas requer também o interesse, o respeito pela palavra do outro e,
principalmente, um refletir sobre a palavra deste. O que normalmente nao acontece em sala de
aula. Neste espago social, exclusivamente, lidar com as diferentes opinides exige, por parte do
professor, enquanto mediador, incentivar as divergéncias sem deixar que elas se tornem uma
exposi¢ao (ou imposigdo) de idéias imaturas e predominantemente superficiais no calor das
discussdes. Ndo ensinar o aluno a pensar sobre o que diz o outro, antes de verbalizar
oralmente o que ele mesmo tem a dizer sobre determinado assunto, ¢ torna-lo muito mais
propenso a nao pensar sobre o que dizer e como dizer o que tem a dizer na produgdo escrita.
Por isto, nesta pesquisa, um dos procedimentos iniciais, antes da produgao, foi incentivar o
guestionamento e a reflexao dos alunos sobre o discurso alheio encontrado nas leituras que
subsidiaram sua escrita.

As leituras que antecedem e respaldam as atividades de produgio textual viabilizam o
encontro com a palavra do outro e, a partir dessa relacao dialogica, espera-se, do aluno, a
iniciativa de uma resposta. Bakthin (2003, p. 271) explica que “toda compreensdo da fala
viva, do enunciado vivo ¢ de natureza ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo
seja bastante diverso), toda compreensio ¢ prenhe de resposta”. 1sto significaque tudo o que é
dito pelo locutor, através da linguagem oral ou escrita, e compreendido pelo interlocutor pode
resultar em respostas. Usa-se 0 verbo “poder” porque a certeza de uma resposta ndo depende
da compreensio, mas da iniciativa do sujeito em responder. Por isso, especificamente na
situacdo escolar e no caso da linguagem escrita, cabe ao aluno-leitor atuar sobre o