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Resumo

Este artigo apresenta uma reflexdo tedrica a partir de uma proposta de sequéncia didatica
realizada com os alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, em Dracena — SP, pautada nos
pressupostos tedricos do interacionismo a partir de Vygotsky. A proposta de sequéncia didética
objetivou desenvolver uma atividade significativa para o ensino e aprendizagem da leitura e da
escrita em sala de aula, salientando a importancia da mediacdo do professor no processo de
ensino e aprendizagem da leitura literaria. Concluimos que, para que haja uma aprendizagem
significativa da lingua materna faz-se necessaria uma mudanga de concepcdo em relagdo a
leitura, a leitura literaria, a escrita; e as praticas cristalizadas no decorrer da histéria na
instituigéo escolar.

Palavras-chave: Leitura Literaria Infantil, Leitura, Escrita, Aprendizagem Significativa,
Interacionismo.

Experimenting an interactionist proposal for a literary reading and
writing in the early years of elementary school

Abstract

This paper presents a theoretical reflection from a proposed instructional sequence conducted
with students of the 5th year of elementary school in Dracena - SP, based on the theoretical
principles of interactionism from Vygotsky. The proposed instructional sequence had aimed to
develop a meaningful activity on reading and writing in classroom teaching and learning
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processes, highlighting the importance of teacher mediation in this process in regards
specifically to childhood literary reading. Based on this experience and theoretical reflection we
had concluded that, so there is a significant learning of the native language it is necessary a
conceiving change related to reading, literary reading and writing; and even as the crystallized
practices throughout history in schools.

Keywords: Reading Children’s literature, Reading, Writing, Meaningful Learning,
Interactionism.

INTRODUCAO

Contemporaneamente fazemos parte de uma sociedade altamente letrada
e nos deparamos em todos 0S momentos no nosso cotidiano com situagdes de
leitura e escrita e, em tal contexto a escola tornou-se o principal espaco de
ensino da lingua. Neste sentido, a instituicdo escolar assume a importante
tarefa de ensinar a ler e escrever num registro culto, fazendo-se necessario para
isso, que os educadores reflitam sobre suas concepcbes de ensino e, a partir
delas, concebam novas préaticas pedagogicas que proporcionem um constante e
consistente processo de aprendizagem da lingua materna as criancas e aos
jovens a partir do ambiente escolar.

A escola se consolidou ao longo da historia como a principal instancia
social formadora de leitores e escritores autbnomos, pois como argumentado
por Silva (2003, p.2) “[...]é na escola e, dentro da escola, com um professor,
que fica a possibilidade maior da inser¢do permanente do sujeito no mundo na
escrita”, assim sendo, ensinar a ler e a escrever é uma atribuicéo,
principalmente da instituicdo escolar, ainda que os contextos familiar e cultural
possam contribuir de maneira positiva (ou ndo) para este aprendizado.
Entretanto, de acordo com os pesquisadores estudados por noés: Magnani
(1989) Souza (2000), Silva (2003), Chiappini (2002) e Geraldi (1996); na
escola ainda encontramos atividades de leitura e escrita baseadas numa
abordagem tradicional de ensino, pois:

A escola tem a tendéncia a burocratizar a linguagem,
desistoricizando-a nos rituais que tradicionalmente a
domesticam: a copia, o ditado, a redagdo como atividade isolada
ou, quando muito, produto final de um processo deslanchado
pela leitura, a prdpria leitura como simples verbalizacio oral de
textos cuja compreensdo deixa muito a desejar: o trabalho do
professor sendo repeticdo dos roteiros do livro didatico, e o
aluno, sendo execugdo dos exercicios que estes lhes impdem.
(CHIAPPINI, 2002, p. 10).
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Em relagdo ao ensino da lingua materna, constata-se nas salas de aula do
nosso pais que ha uma grande incidéncia do uso do Manual Didéatico
distribuido pelo Ministério da Educacdo (MEC) (), por meio do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), uma vez que:

0 manual didatico estd muito presente na sala de aula, ou mesmo
fora dela, como material dos alunos e dos professores, que o
seguem passo a passo ou se utilizam dele como fonte de
pesquisa. O livro didatico passou dessa maneira, a ser um dos
principais instrumentos de ensino e aprendizagem nas escolas.
(SILVA, SPARANO, CERRI, CARBONARI 2002, p. 35).

Destaque-se que o Manual Didatico traz em seu interior respostas
prontas para o educador tornado-o apenas executor das atividades propostas
nos livros, visto que “no plano do trabalho pedagégico diario, enfatiza-se o uso
do livro didatico, em cuja incontestabilidade o professor se apoia, apenas
emprestando sua voz a um discurso alheio, genérico, normatizador”
(CITELLI, BONATELLI, 1997, p. 119). As atividades contidas nestes guias se
estruturam a partir da repeticdo de acGes mecénicas e consolidadas, tais como
a realizacdo de cdpias, ditados, leituras em voz alta, exercicios de interpretacdo
em que os estudantes tém que retirar apenas informacdes explicitadas.

Entretanto, nos altimos anos os Par&metros Curriculares Nacionais —
PCNs — (BRASIL, 1997) parecem surgir para orientar o trabalho dos
educadores brasileiros e 0s mesmos reiteram que é papel da escola oferecer ao
aluno o convivio com a linguagem ao apresentar-lhes situacfes que valorizem
as praticas sociais de compreensdo e producdo de textos e de andlise
linguistica, nas modalidades oral e escrita, de maneira progressiva e em sua
diversidade. Neste sentido, os PCNs advogam que:

uma pratica constante de escuta de textos orais e leitura de textos
escritos e de producdo de textos orais e escritos [...] devem
permitir, por meio da andlise e reflexdo sobre os multiplos
aspectos envolvidos, a expansdo e a construgdo de instrumentos
que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua
competéncia discursiva”. (BRASIL, 1998, p. 27).

Assim, as propostas curriculares para o ensino de lingua materna no
Brasil de acordo com Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997)
visam desenvolver nos alunos as capacidades relacionadas as quatro
habilidades linguisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever. Tais habilidades
estdo organizadas em torno dos eixos didaticos de “leitura”, “produgdo de
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textos escritos”, “oralidade” e “analise linguistica” devem ser propostos como
praticas complementares e relacionadas.

LITERATURA INFANTIL: A FABULA NA SALA DE AULA

Neste artigo focamos nossas propostas na leitura literaria, porque a
concebemos como um importante instrumento de formagéo de leitores, uma
vez que: “nenhuma outra forma de ler o mundo dos homens € tao eficaz e rica
guanto a que a Literatura permite” (COELHO, 2000, p.15), pois possibilita
ainda que o leitor se aproprie de uma gama enorme de significados que podem
ser descobertos em seu interior trazendo uma infinidade de probabilidades que
requerem de quem Ié a atribuicdo de sentido.

Além disso, a literatura “pode ser um espago privilegiado para abordar o
contraditério e a ambiguidade” (AZEVEDO, 2004, p. 46) presente na vida
cotidiana por trazer em seu interior estas imprecisdes que permitem que o
leitor perceba os multiplos mundos que uma obra cita em seu interior e a
capacidade da palavra em expd-los por meio de sua riqueza polissémica. E
gracas ao seu carater de criacdo ficcional em palavras que a literatura permite
o0 didlogo do leitor com o texto, pois a mesma torna sua obra aberta para 0s
ledores.

Para entender melhor como a palavra em forma de arte age sobre o
leitor, citaremos Zilberman (1983, p. 22), que afirma que a literatura:

[...] sintetiza, por meio de recursos da ficcdo uma realidade, que
tem amplos pontos de contato com o que leitor vive
cotidianamente. Assim, por mais exacerbada que seja a fantasia
do escritor ou mais distanciada e diferentes as circunstancias de
espago e tempo dentro das quais uma obra foi concebida, o
sintoma de sua sobrevivéncia é o fato de que ela continua a se
comunicar com seu destinatéario atual, porque ainda fala de seu
mundo, com suas dificuldades e solugBes, ajudando-o, pois, a
conhecé-lo melhor.).

A literatura utiliza-se de recursos estilisticos, metaféricos e fantasticos
para falar sobre e da vida das pessoas, libertando o leitor e incentivando-o a
expressar-se sobre o mundo e sobre ele mesmo.

Por este motivo, aqui, nos restringimos aos textos literarios, mais
especificamente discutiremos nossas atividades, propostas a partir do género
fabulas consideradas formas simples de narrativas. Como expde Coelho (2000
p. 164-165),
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h& milénios, surgiram anonimamente e passaram a circular entre
os povos da Antiguidade, transformando-se com o tempo no que
hoje conhecemos como tradi¢do popular. De terra em terra, de
regido a regido, foram sendo levadas por contadores de historias,
peregrinos, viajantes, povos emigrantes, etc. que acabaram por
ser absorvidas por diferentes povos e, atualmente, representam
fator comum entre diferentes tradices folcloricas.

Assim sendo, o texto fabular se caracteriza por ter narrativas curtas, que
divertem e instruem simultaneamente, nas quais os autores refletem sobre 0s
costumes e comportamentos sociais, angustias, anseios e valores de sua época.
Como ressalta Coelho (2000), a fabula é uma espécie literaria resistente aos
desgastes do tempo, que tem por objetivo denunciar a miséria e as injusticas da
época em que foi escrita por meio de sua natureza simbolica que dispensa o
prévio conhecimento de suas implicagdes, pois tal simbologia é atemporal.

Segundo Moisés (1988), a fabula apresenta uma razdo moral, implicita
ou explicita que recebe o nome de moral e, geralmente, é protagonizada por
animais irracionais com comportamento e caracteristicas humanas. Além
disso, as fabulas possuem uma estrutura textual em que ha desenvolvimento,
conflito, solucdo e desfecho e apresentam uma construgdo dramatica.

De acordo com Vale (2001) ha registros da origem da fabula na Grécia
do século VIII a. C., mil anos antes de Esopo, escravo grego; no Egito e na
india. Atribui-se a Esopo (século VI a. C) sua introducio na Grécia e tem-se
como principais seguidores do fabulista grego, o poeta latino Fedro, no século
I a. C., o francés Jean de La Fontaine, no século XVII e, no Brasil, o destaque
é dado para Monteiro Lobato por também dar atencdo a este género. Ainda de
acordo com a autora, esse modelo de narrativa é recomendado para as criancas
em virtude da natureza alegdrica de seu discurso e pela possibilidade de
discussdo sobre a moral, além das adaptacdes destas historias as caracteristicas
do nosso folclore, pois ha “o abrasileiramento das narrativas classicas feitas
pelo povo.” (VALE, 2001, p. 44).

Ao optarmos pelo uso das fabulas, reafirmamos nossas concepgdes
baseados nos estudos de Geraldi (1996) e Silva, Sparano, Cerri e Carbonari
(2002) que asseguram que 0s textos curtos sdo apropriados para 0s docentes
usarem em sala de aula para o ensino da leitura e da producdo de texto.As
fabulas sdo originais e integrais, e oportunizam o contato do aluno com
histérias gue mantenham sua coesdo e coeréncia, pois as mesmas ndo sofrem a
fragmentacdo ou recorte presente muitas vezes com os textos no manual
didatico.
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FABULAS NA SALA DE AULA: UMA EXPERIENCIA DE LEITURA
LITERARIA SIGNIFICATIVA

A atividade sequenciada3 aqui descrita foi desenvolvida neste primeiro
semestre de 2010 com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental da Rede
Municipal de Dracena — S&o Paulo. De acordo com Lerner (2002), numa
atividade sequenciada os alunos desenvolvem atividades de leitura e escrita
com o objetivo explicito de ampliar o contato dos envolvidos com diversos
tipos e géneros de texto que tratam do mesmo assunto. Salientamos que para
este artigo ndo discutiremos todas as atividades propostas, realizamos um
recorte dos elementos que gostariamos de discutir neste artigo.

Iniciamos a atividade sequenciada oferecendo aos estudantes a fabula “O
Corvo e o Pavao”, de Monteiro Lobato. Propusemos aos discentes varios
modos de ler o texto, tais como a leitura em voz alta, a leitura silenciosa e a
leitura dramatizada, uma vez que a fabula é um género que permite ao leitor
essa diversidade de formas de leitura. Ao ler o texto a partir dessas diferentes
maneiras, pudemos trabalhar com os alunos a fruicdo literaria, uma vez que a
cada leitura novas possibilidades de interpretacdo iam sendo comentadas pelos
alunos. Essa leitura compartilhada constitui uma rica oportunidade para que 0s
alunos possam estabelecer, com os textos trabalhados, o pacto ficcional
demandado pela literatura.

Ao refletirmos sobre a leitura na escola, concluimos que,
tradicionalmente, transmitiu-se a ideia de que “ler é oralizar qualquer tipo de
texto escrito, unidade apds unidade, sem jamais descolar-se dele e tdo
rapidamente quanto possivel sem cometer equivocos” (COLOMER E
CAMPS, 2002, p. 69) e pensamos ser por esse motivo que as criancas
normalmente leem todos os tipos e géneros textuais da mesma forma e nao
sabem que cada documento escrito permite diferentes maneiras de ler,
conforme os objetivos propostos e estudos anteriores (SOUZA, 2009).

Essa diversidade de leituras possibilita a interagdo do leitor com o texto,
interferindo assim na producéo de sentidos, pois como estabelecido nos PCNSs,

uma prética constante de leitura na escola pressupde o trabalho
com a diversidade de objetivos, modalidades e textos que
caracterizam as préticas de leitura de fato. Diferentes objetivos

% Entendemos atividade sequenciada a partir do conceito de “sequéncia didatica”, ou seja, um
conjunto de atividades planejadas que séo desenvolvidas com alunos em um tempo determinado.
A sequéncia didatica demanda, por exemplo, um tempo como trés semanas de aulas.
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exigem diferentes textos e, cada qual, por sua vez, exige uma
modalidade de leitura. Ha textos que podem ser lidos apenas por
partes, buscando-se a informagéo necessaria, outros precisam ser
lidos exaustivamente e varias vezes. Ha textos que se pode ler
rapidamente, outros devem ser lidos devagar. Ha leituras em que
é necessario controlar atentamente a compreenséo, voltando-se
atras para certificar-se do entendimento; outros que se segue
adiante sem dificuldade, entregue apenas ao prazer de ler. Ha
leituras que requerem um enorme esforco intelectual e, a
despeito disso, se deseja ler sem parar; outras em que o esforgo é
minimo e, mesmo assim, o desejo é deixa-la para depois.
(BRASIL, 1997, p. 57)

A partir da explicitacdo destas orientacdes, o educador também pode
propor um trabalho com diferentes tipos e géneros de texto em uma Unica
atividade sequenciada, pois ao ter contato com essa diversidade o educando
pode estabelecer uma interagdo maior com as especificidades e caracteristicas
dos textos escritos. Ao trabalhar com atividades que englobem a leitura, a
compreensdo e a producdo escrita, acreditamos que mais possibilidades o
discente tera para desenvolver suas habilidades e, assim, usar um nimero cada
vez maior de recursos da lingua materna para produzir sentidos.

Assim sendo, concordamos com Martins (2004, pp. 95-96) quando
afirma que “[...] ao lermos um texto escrito sobre uma pagina, somos levados
a visualizar aspectos, detalhes que assomam das palavras e configuram nosso
‘cinema mental’, fruto da nossa imaginacdo, que nunca cessa de ‘projetar
imagens em nossa tela interior’ por este motivo, propusemos aos alunos que
produzissem novos significados para os textos por meio da ilustracdo a partir
do seu entendimento.

Ora, se atualmente propaga-se no a&mbito da escola que os conteudos
presentes em sala de aula devem buscar atender a uma proposta de educacéo
formal pautada na diversidade de textos encontrados na vida cotidiana, por
conseguinte, faz-se necessario que os professores proponham atividades que
permitam a comunicagao entre os individuos inseridos nos diferentes contextos
escolares, podendo a comunicagdo dar-se por “intermédio de algum tipo de
linguagem que, como vimos, se altera de acordo com o uso que pessoas fazem
dela” (AGUIAR, 2004, p. 25), pois

como sdo multiplas as condi¢des de vida dos nucleos sociais, 0s
codigos inventados para a expressdo e comunicagdo de suas
necessidades séo os mais variados. Contudo, podemos dividi-los,
em principio, em dois grandes grupos: o verbal e o ndo verbal. O
primeiro organiza-se com base na linguagem articulada, que
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forma a lingua, e o segundo vale-se de imagens sensoriais Vvarias,
como as visuais, as auditivas, as sinestésicas, olfativas e
gustativas.

De acordo com aportes tedricos originados no interacionismo, “[...] a
linguagem é, portanto, multipla, e convivem no seio da sociedade os mais
variados cddigos. A combinacao desses codigos promove a interacdo dos seres
humanos, e a expressdo de seus pensamentos e de seus sentimentos mais
profundos” (AGUIAR, 2004, p. 54). Dessa forma, pensamos que faz-se
necessario que a escola amplie sua concepcdo de leitura - ainda mantida
apenas como um processo racional de atribuicdo de significado ao codigo
verbal para uma concepcao que conceba também a leitura como um processo

[..] simultaneamente intuitivo e intelectual, biografica e
historicamente originado, que se desenvolve marcado pelas
circunstancias temporais e espaciais. Implicando sempre
conflito, tensdo, ja que intuigdo e intelecto sdo inconcilidveis;
mobilizando,  inapelavelmente,  expectativas, reflexdo,
necessidades, frustrages, interesses, memorias, imaginagdo,
fantasia. (MARTINS, 2004, p. 101)

Quando permitimos que a crianga possa se expressar através do desenho,
ela reflete com e sobre o mundo por meio das ilustracfes, e consegue assim
“comunicar uma mensagem” (VERGUEIRO, 2006, p. 9), 0 que admite que a

mesma se aproprie dos fenbmenos da realidade, gerando e registrando os
produtos.
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Figura 1 — Desenho infantil
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Ao observamos, na Figura 1, o desenho produzido por um dos alunos da
turma trabalhada, percebemos que a crianga fez uso de varios elementos para
expressar um dos momentos do enredo da fabula. Além disso, a crianga inseriu
na sua ilustracdo a fala da personagem por meio de um baldo que é um
elemento constituinte da linguagem das Histérias em Quadrinhos (HQs).
Entretanto, em nenhum momento foi oferecida para os alunos uma verséo da
fabula em HQ, o que permite constatar que a crian¢a ja conhecia tal género
textual e fez uso dos recursos de HQs corretamente em seu desenho, ou seja,
ela possuia tal conhecimento prévio como parte de seu repertério e o
aproveitou.

A crianga empregou ainda o baldo de fala como é denominada “ a linha
que envolve as palavras atribuidas a um personagem, geralmente com formato
arredondado (CARVALHO, 2006), e o utilizou apropriadamente, indicando
através de do ‘“rabicho” (também chamado de indice) que aponta para o
personagem que esta falando.” (idem, p. 42) os turnos de fala. Assim sendo, a
crianca se apropriou destes elementos, pois manteve um contato anterior com
historias em quadrinhos e isso fez com que ela empregasse em suas proprias
producBes os recursos observados nestes textos.

De acordo com Carvalho (2006), o fato das HQs misturarem a linguagem
verbal e a linguagem ndo verbal na mesma histéria, as tornam extremamente
atraentes para as criancas. Além disso, as histérias em quadrinhos “vdo ao
encontro das necessidades do ser humano, na medida em que utilizam
fartamente um elemento de comunicacdo que esteve presente na histéria da
humanidade desde os primordios: a imagem grafica” (VERGUEIRO, 2006, p.
8), pois as criangas iniciam seu processo de comunicacdo com e sobre o
mundo por meio dos desenhos.

Do mesmo modo, o estudante retratou cada personagem da fabula lida de
acordo com a descri¢do contida no texto, que foi ouvida e lida pela crianca
diversas vezes. Desta forma, podemos afirmar que ela compreendeu o texto
lido e fez uso dos elementos retirados da leitura para enriquecer o processo de
atribuicdo de sentidos realizado por ela. Neste sentido podemos ressaltar que

parece mesmo que nunca se |é algo totalmente novo, mas se
pode ler conhecendo de novo, numa outra perspectiva, a partir de
outros referenciais, estabelecendo novas relagdes entre o que se
I& e as experiéncias e conhecimentos prévios, sejam quais forem.
Mais: deixando vir a tona sensacdes, emogdes e ideias, buscando
perceber 0 que se passa conosco enquanto lemos, tentando
mesmo verbalizar essa leitura e coteja-la com as de outros
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leitores e as realizadas em outras circunstancias, por nés e por
eles. (MARTINS, 2004, p. 102-103)

Destarte, nos parece importante destacar dois pontos em relacdo a esta
etapa da sequéncia didatica proposta por nés. Primeiramente, que se faz
necessario haver uma mudanga na concepgdo dos professores sobre o ato de
ler, compreendendo a leitura como a apropriacdo de significado por meio de
diferentes codigos, o que expande assim o entendimento da linguagem e seu
processo de apropriacdo pelo leitor iniciante. Um segundo fator é a
necessidade dos professores oferecerem atividades onde estejam presentes
leituras contrastivas entre os diversos textos e suas deferentes ilustracoes,
“entre histdrias narradas visual e verbalmente[que] trazem boas contribuicdes
para criarem-se e fortalecerem-se ocasides para a realizacao de leituras que se
esclarecam umas as outras, tanto quanto iluminem as mais diferentes
linguagens.” (MARTINS, 2004, p.103-104)

Segundo Kaufman & Rodriguez (1995, p. 44) “ter contato com essa
diversidade de textos &, obviamente, uma via efetiva para melhorar a
competéncia comunicativa das criangas”, pois o trabalho realizado com
diferentes textos auxilia o desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita.
Assim sendo, partimos do principio de que o texto é o elemento central da aula
de Portugués (GERALDI, 1996) e o material escrito pelo aluno se torna o

mote para se trabalhar todos esses componentes.

Conforme ja citamos anteriormente, na escola se consolidou ao longo do
tempo uma concepcdo reprodutivista de ensino, principalmente na area da
Lingua Portuguesa, uma vez que a metodologia empregada pelos docentes nas
escolas se estrutura a partir da concepcdo presente nos manuais didaticos, ou
seja, se baseiam num paradigma limitado de texto, pois a “[...] escola concebe
0 ensino da lingua como simples sistema de normas, conjunto de regras
gramaticais, visando a produ¢ao correta do enunciado comunicativo culto [...]”
(CHIAPPINI, 2011, p. 24). Desta forma, podemos afirmar que sdo os livros
didaticos que “[...] definem as agdes do professor e dos estudantes; elas
passam a ser previstas, controlaveis, porque o material ndo é formulado para o
professor usé-lo, e sim para segui-lo.” (SERCUNDES, 1997, p. 80)

Neste sentido, quando nos referimos & produgdo textual na instituicdo
escolar, podemos constatar que as situagdes de emprego da lingua na sala de
aula sdo artificiais, uma vez que no ambiente da sala de aula, os estudantes ndo
escrevem livremente, como destaca Chiappini (2002, p. 24) “fazem redacdes,
segundo determinados moldes”e os discentes escrevem textos para que o
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professor leia, ou seja, 0 educador € o Unico leitor dos textos produzidos pelos
alunos (GERALDI, 1996). Assim sendo, os docentes oferecem situacdes de
escrita que existem somente nos contextos escolares e que foram elaboradas
exclusivamente com a intencdo de cumprir as exigéncias da instituicdo escolar
e pouco contribuem para a formacédo de produtores competentes de textos”.

Entretanto, concebemos que tanto a leitura, quanto a producédo de textos
escritos € uma pratica de linguagem e, como tal, uma pratica social, uma vez
que em varias circunstancias da vida escrevemos textos para diferentes
interlocutores, com distintas finalidades, organizados nos mais diversos
géneros, para circularem em espacos sociais varios. Assim sendo podemos
dizer que

a lingua se realiza no uso, nas préaticas sociais; que os individuos
se apropriam dos conteudos, transformando-os em conhecimento
proprio, por meio da agdo sobre eles; que é importante que o
individuo possa expandir sua capacidade de uso da lingua e
adquirir outras que ndo possui em situagdes linguisticamente

significativas, situagBes de uso de fato. (BRASIL, 1997, p. 13)

Por este motivo, enfatizamos que para que 0s estudantes possam
realmente substituir a escrita de redacdo pela escrita enquanto producdo de
textos verdadeiramente, os professores devem pautar suas préaticas de leitura e
de escrita nos principios da concepcdo interacionista (VYGOTSKY 1993,
1998a, 1998b) de linguagem. Segundo Vygotsky (1998a) aquisicdo da
linguagem € um processo pessoal, pois o individuo ira desenvolvé-lo em
etapas diferentes e, a0 mesmo tempo é um processo social, porque depende da
interacdo da crianga com outras pessoas para que esta aquisi¢do ocorra. Entéo,

podem-se distinguir, dentro de um processo geral de
desenvolvimento, duas linhas qualitativamente diferentes de
desenvolvimento, diferindo quanto & sua origem: de um lado, os
processos elementares, que sdo de origem bioldgica; de outro, as
fungbes psicoldgicas superiores, de origem sdcio-cultural. A
histéria do comportamento da crianca nasce do entrelagamento
dessas duas linhas. (VYGOTSKY, 1998b, p. 61).

* Um escritor competente, de acordo com os PCNs (BRASIL, 1997) é alguém que, ao produzir um
discurso, consegue selecionar o género no qual seu discurso se realizar4, ou seja, escolher
aquele que for mais apropriado para atender seus objetivos e que corresponda a circunstancia
enunciativa em questao.
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Podemos afirmar que para ensinar a ler e a produzir textos numa
abordagem fundamentada na perspectiva interacionista (Magnani, 1989;Leffa,
1996ab;Vygotsky 1993, 1998a, 1998b), os educadores devem proporcionar
situacBes de escrita semelhantes aquelas presentes no dia a dia; promovendo
assim momentos em que o aprendiz precise considerar o que, para que e para
guem escrever, ou seja, que o autor selecione um género textual que atenda
seus objetivos sempre levando em consideracdo os seus interlocutores e que
ele circule socialmente.

Ressaltamos entéo, que a escola precisa assumir seu papel de instituicdo
propiciadora de um processo de aprendizagem de leitura e de producdo textual
pautado em situagdes mais proximas possiveis da realidade e favorecendo a
assimilagéo da linguagem oral e escrita.

Desta forma, asseguramos que, de acordo com 0S pressupostos
interacionistas, a escrita é resultante de um processo de ensino e aprendizagem
que deve integrar diferentes situacdes de producdo, a maior variedade possivel
de textos e uma aproximacao das condi¢cfes de producdo as circunstancias nas
quais as mesmas se originam no nosso cotidiano. Assim sendo, conforme 0s
estudos de Secundes (1997), Fiad e Mayrunk-Sabinson (2004) e de Leite
(1999), concebemos a “escrita como trabalho”. O texto em tal concepcdo pode
ser constantemente melhorado, num sucessivo processo de modificacBes a
serem realizadas em momentos diferenciados para que comecem a “considerar
um texto escrito como resultado de um trabalho consciente, deliberado,
planejado, repensado” (FIAD; MAYRINKSABINSON, 2004, p. 63).

Desta forma, podemos afirmar que escrever pressupde o dominio de
determinados procedimentos, tais como: planejar o que vai ser escrito em
funcdo das caracteristicas do contexto de producdo proposto, conseguir redigir
o0 que foi delineado, revisar o que foi escrito — durante o processo de escrita e
depois de finalizado —, e saber reescrever o texto produzido e revisado.

A partir dos pressupostos interacionistas que se baseiam no dialogo,
iniciamos esta etapa da sequéncia didatica pela pratica de producdo de texto
coletiva, pois tal situacdo possibilita o desenvolvimento de diversas
habilidades linguisticas e o dominio gradativo da escrita por parte dos
discentes e demonstra para os discentes como os autores envolvidos procedem.
Conforme afirmam Melo e Silva (2007), as préaticas de producéo coletiva de
textos executadas com o auxilio do docente sdo mais comuns nos anos iniciais
do Ensino Fundamental e servem para que o0s estudantes construam
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conjuntamente os seus conhecimentos e consigam ainda negociar com 0s
outros envolvidos nesse processo. Desta forma, os alunos

estabelecem uma série de lagos inter-relacionados, que
conduzem a: exploram, propdem, retificam, integram aquilo que
diz o colega, regulam suas a¢les, apresentam argumentos a suas
propostas para que o outro as entenda, etc., tudo isso com o
objetivo de alcangar uma meta comum: escrever o texto.”
(MELOQ; SILVA, 2007, p. 90)

De acordo com os PCNs (BRASIL, 1997), os procedimentos de
producdo textual coletiva sdo sugeridos principalmente, para as classes que
possuem um grande nimero de alunos nas quais ndo é possivel para o docente
atender a todos os estudantes da mesma forma e ao mesmo tempo. Além disso,
os procedimentos de producdo textual coletiva ainda favorecem a circulagao
das informagdes entre os estudantes, garantem que a heterogeneidade do grupo
possibilite a troca e a colaboracdo entre todos o0s sujeitos, e,
consequentemente, permite a aprendizagem.

Ao observarmos a construcdo do texto a seguir inferimos o quanto os
estudantes enriqguecem a producdo textual e colocam em jogo seus
conhecimentos ao realizar a escrita coletivamente do texto “O Corvo ¢ o
Pavao”, de Monteiro Lobato (s/d) em forma de poema, ou seja, em versos:

O corvo e 0 pavéo

Um pavéo de roda aberta
N&o via nele nenhum defeito
Dizia muito metido

“Olha como sou perfeito!”

Um corvo que escutava

A conversa prepotente do pavéo,

Pensou e resolveu que aquela ave exibida
Merecia uma li¢do!

A ave agourenta disse ao outro:

“Vocé é muito bonita, isso eu ndo posso negar!
Mas, ndo devo mentir para vocé,

Perfeita? Nem pensar!”

O pavdo furioso ao corvo respondeu:
“Como um bicho capenga assim,

Pode achar uma razdo para me criticar?
Me diga entdo, que defeito v€ em mim?”
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“Se vocé olhar suas patas

Seu orgulho diminuira com certeza
Pois af est4 o seu defeito

Que ¢é um lembrete da natureza!”

O processo de escrita do texto foi realizado coletivamente enquanto o
professor fazia o papel de escriba para os educandos, pois a funcdo do
educador ndo se restringe apenas a anotar o texto no quadro-negro, ele deve
também evidenciar aos estudantes o seu comportamento escritor. Melo e Silva
(2007, p. 90) explicam que

Desse modo, a produgdo coletiva de textos cria um espago em
que os alunos tém a oportunidade de observar o professor em
acdo enquanto escreve e isso se torna relevante a medida que
eles sdo expostos a um modelo mais experiente de produtor de
textos, sobretudo se ele expressa oralmente as decisdes que esta
tomando durante a escritura do texto.

Além desses aspectos levantados pelos autores, podemos afirmar que a
escrita coletiva de texto propicia a interacdo dos integrantes do grupo e
permite que as criangas discutam as possibilidades durante a atividade de
escrita, como podemos notar no texto citado. Como os alunos tiveram contato
anteriormente com textos escritos em prosa, com a pontuacdo do didlogo tanto
com travessdo quanto com aspas; eles discutiram em grupo e escolheram qual
tipo de pontuacdo fariam uso nesta atividade e optaram pelo uso das aspas para
pontuar o discurso direto presente na escrita coletiva.

No decorrer da producdo do texto, também os estudantes iam
contribuindo com as palavras que seriam usadas, principalmente em relacdo ao
som dos vocabulos, ou seja, quais palavras seriam utilizadas para rimar no
decorrer da escrita. Desta forma podemos afirmar que por meio da produgao
textual a sala de aula se torna um espaco de interacdo verbal, em que “aluno e
professor confrontam-se por meio de seus textos com o0s saberes e
conhecimentos.” (GERALDI, 1997, 23)

Apos a escrita coletiva, nossa préxima proposta foi solicitar que cada
crianca reescreve-se a ultima estrofe individualmente. Exemplificamos com as
trés produces a seguir:
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O pavao se abaixou e olhou para seu pé
ALUNO 1: E percebeu que era mesmo feioso
Depois de tamanha vergonha

Ele foi embora desgostoso.

Entdo, ele abaixou-se e olhou seus pés
ALUNO 2: Mas o coitado ficou muito assustado,
Com a coisa feia que ele viu

E foi-se embora desapontado

O pavéo arrependido

ALUNO 3: Foi-se embora muito triste

Por ter se gabado

E descobriu que ser perfeito ndo existe!

Além da reescrita, trabalhamos também a atividade de revisdo textual.
Propusemos esta atividade de revisdo de texto em varios momentos distintos.
Num primeiro momento, os alunos se sentaram em duplas e trocaram seus
textos com os colegas. Em seguida, se sentaram em duplas previamente
estabelecidas pelo professor e realizaram uma nova permuta de seus textos
com outras duplas e com o lapis de cor amarelo faziam as correcbes
necessarias. Acreditamos que tal situacdo seja importante, uma vez que “[...] o
proprio texto fornece os conteidos que serdo estudados” (SERCUNDES,
1997, p. 95). Um outro momento foi o da revisdo do texto, e desta maneira
pudemos favorecer o desenvolvimento do dominio da escrita.

A atividade de reescrita possibilita que os alunos percebam que o texto
ndo é algo engessado e acabado, mas que o escritor pode fazer e refazer a
histéria escrita, tanto quanto a sua forma oral, quantas vezes ele desejar e da
forma que ele quiser e se propuser, dito de outra forma, o enredo escrito é algo
vivo, que podera ser modificado pelo escritor de acordo com a sua vontade,
pois o texto é “[....] uma continua construgdo de conhecimento, um ponto de
interacdo entre professor/aluno porque cada trabalho escrito serve de ponto de

partida para novas producdes, que sempre adquirem a possibilidade de serem
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reescritas, de apresentarem ‘uma terceira mensagem’”. (SERCUNDES, 1997,
p. 96).

No processo de revisdo do texto, o estudante precisa romper com a ideia
de que ele é seu produto acabado e passar a enxerga-lo como algo a ser
avaliado e revisto por ele, em processo de construgdo, pois, neste momento, o
escritor precisa ler com os olhos daquele para quem se destina o seu texto, ou
seja, buscar uma maior interagdo com o leitor, “isso significa dizer que o
produtor, de forma ndo linear, ‘pensa’ no que vai escrever ¢ em seu leitor,
depois escreve, 1€ 0 que escreveu, revé ou reescreve o que julga necessario”
(KOCH; ELIAS, 2006, p. 34).

Nesse sentido, reafirmamos que o trabalho de reescrita e revisdo de
textos precisa ser constantemente privilegiado, para que o estudante “possa
coordenar eficientemente os papéis de produtor, leitor e avaliador do seu
proprio texto” (BRASIL, 1997, p. 66), ou seja, a melhora na qualidade do
texto produzido dependera de o escritor, paulatinamente, desenvolver o seu
proprio processo de planejamento, escrita e revisdo dos textos e, assim,
assumir um papel mais ativo na apropriacdo de seus procedimentos de
producéo.

Podemos afirmar, ainda, que é o posicionamento do educador que ira
auxiliar os estudantes a coordenar as varias acdes e 0s conhecimentos
mobilizados simultaneamente ao escrever um documento escrito. Ressaltamos
que, especialmente para os escritores em formacao, isso ndo € um trabalho
simples, mas que através da mediacdo do professor e dos outros alunos, a
crianca conseguira progressivamente melhorar a qualidade do seu texto.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao final deste artigo, gostariamos de ressaltar algumas questdes em
relagdo ao trabalho realizado. Primeiramente salientariamos a necessidade de
ampliarmos a concepcédo de leitura ainda presente nas salas de aula para que
elas ndo se restrinjam exclusivamente a emissdo em voz alta das palavras para
o0 professor avaliar e ndo reduzam a escrita a momentos de copias de
extracao/reproducdo de informacGes contidas em manuais.

Um segundo ponto que ressaltamos: é, principalmente, na escola que a
crianca aprende a ler e escrever, ou seja, € mais precisamente no interior da
sala de aula, e o estudante precisa participar de situagdes didaticas de ensino
que envolvam o ato de ler e escrever. Assim sendo, reiteramos que “para

Textura, n.21-22, 2010
98



ensinar a elaborar textos, é fundamental propiciar muitos e variados momentos
de escrita de textos”, (MELO; SILVA, 2007, p. 15), mas também de leitura do
texto literario nos seus Varios géneros e suportes.

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de
leitores competentes e, consequentemente, a formacdo de
escritores, pois a possibilidade de produzir textos eficazes tem
sua origem na pratica de leitura, espago de construgdo da
intertextualidade e fonte de referéncias modelizadoras. A leitura,
por um lado, nos fornece a matéria-prima para a escrita: 0 que
escrever. Por outro, contribui para a constituicdo de modelos:

como escrever. (BRASIL, 1997, p. 10).

Neste sentido, afirmamos que na escola as criangas “[...] tem poucas
oportunidades de vivenciar situagdes de escrita de textos para atender a
finalidades claras e a destinatarios variados” (MELQO; SILVA, 2007, p. 15):0s
docentes ainda ndo conseguem conceber que “[...] produzir textos ¢ uma
atividade complexa, que exige uma acdo pedagdégica especifica e frequente em
sala de aula” (MELO; SILVA, 2007, p. 16). Neste sentido, é interessante
promover atividades em que os alunos tenham contato com situacdes de escrita
semelhantes aquelas presentes no dia a dia; ou seja, momentos em que 0
aprendiz precise considerar 0 que, para que € para quem escrever, por meio da
selecdo de um género textual que atenda seus objetivos sempre levando em
consideracdo os seus interlocutores e que ele circule socialmente.

Um terceiro ponto que gostariamos de destacar € que no ambiente
escolar, o educador pode tanto utilizar um texto que esteja inserido num
projeto ou proposta, que pode ser uma obra literaria (peca teatral, novela,
biografia, conto, fabula etc.) quanto um texto utilitdrio de circulacdo social
mais ampla (por exemplo: cartaz, carta, receita culinaria, manual de instructes
etc.) gue permita aos estudantes, ap6s o contato e o estudo das caracteristicas
dos textos selecionados, a producdo de seus proprios textos que, através do
trabalho em grupo, possam ser lidos, compartilhados, reescritos e corrigidos.

Enfim, encerramos este texto salientando que € produtiva dentro dos
processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita a oferta por parte
dos docentes de atividades que valorizem praticas compartilhadas de leitura e
de escrita por meio de uma praxis pautada no didlogo e na interagdo entre o
professor e os alunos. Por este motivo, nos parece evidente a necessidade de
uma mudanca conceitual por parte dos professores sobre o ensino da leitura e
da escrita: transformar e aperfeigoar as praticas de leitura e producao de textos.
Trazer para o interior das escolas aquelas situagbes de leitura e escrita que
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acontecem “além dos muros da escola”, ndo € uma op¢do, mas uma exigéncia,
uma necessidade.
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