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REESCRITA NA ESCOLA E SEUS DESDOBRAMENTOS:
Uma experiéncia a partir da Sequéncia Didatica

FREIRE, Aline Barbosa

RESUMO

Com a preocupacéo das dificuldades de producéo e interpretacdo textual dos alunos do Ensino
Fundamental Il, da Escola Anita de Melo Barbosa Lima, o presente trabalho visa ressaltar a
importancia do ensino de Lingua Portuguesa, e de todas as outras matérias, por meio dos
géneros textuais. O trabalho com os géneros textuais deve propiciar aos alunos a participacao
na construcdo de sentido do texto efetivando, desta maneira, a aquisicdo da aprendizagem. Ao
organizar a aula o professor deve preocupar-se em ensinar os alunos a dominar um género
textual de forma gradual e para se trabalhar o género escolhido sdo utilizadas as Sequéncias
Didaticas, cabendo aqui 0 uso da reescrita do texto, que através dela o aluno terd oportunidade
de ler e reler o seu texto percebendo o que precisa corrigir e melhorar, para que fiqgue um texto
melhor do que o escrito antes. O género escolhido para desenvolver uma proposta de ensino €
0 género carta informal. A carta informal possibilita maior liberdade de producéo textual, o
que torna o trabalho em sala de aula desse género ainda mais estimulante para os alunos. Este
trabalho fundamenta-se nos Parametros Curriculares Nacionais e em autores como Marcuschi
(2008), Schneuwly e Dolz (2004), entre outros. Espera-se que esse trabalho possa contribuir
para a melhoria do ensino-aprendizagem dos educando.

PALAVRAS-CHAVE: Géneros textuais. Sequéncia didatica. Reescrita.

ABSTRACT

With worry the difficulties of textual production and interpretation of students, Basic Education 11, at
School Anita de Melo Barbosa Lima, this study aims to highlight the importance of teaching
Portuguese, and all other matters, through textual genres. Working with text genres should provide
students participation in the construction of meaning of the text effecting, in this way, the acquisition
of learning. When organizing the classroom teacher should be concerned with teaching students to
master a genre gradually and to work for the chosen genre are utilized for Didactic Sequence, being
here the use of rewriting the text, that through it the student will opportunity to read and reread your
text realizing what needs to correct and improve, so that it looks better than the text written before.
The genre chosen to develop a teaching is gender informal letter. Informal letter allows greater
freedom of textual production, which makes working in the classroom this genre even more
stimulating for students. This work is based on the Pardmetros Curriculares Nacional and authors
such as Marcuschi (2008), Schneuwly e Dolz (2004), among others. It is hoped that this work can
contribute to the improvement of teaching and student learning.

KEYWORDS: Text genres. Didactic sequence. Rewrite.



INTRODUCAO

Este trabalho académico visa abordar a importancia de trabalhar com géneros textuais,
Sequéncias Didaticas, e 0 processo de escrita e reescrita dos géneros textuais na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Anita de Melo Barbosa Lima, localizada no municipio de Belém-PB.

Segundo Schneuwly e Dolz (2004), os géneros textuais sdo instrumentos culturais
disponiveis nas interacGes sociais. Sdo historicamente mutaveis e, consequentemente, relativamente
estaveis. Emergem em diferentes dominios discursivos e se concretizam em textos, que sdo
singulares.

De acordo com Marcuschi (2008), todos os falantes de uma lingua aprendem na pratica,
juntamente com a aquisicdo de regras gramaticais dessa lingua, a se expressarem por meio de
diferentes géneros textuais, antes mesmo de aprendé-los na escola “... tendo em vista ser ele tdo
antigo quanto a linguagem, ja que vem essencialmente envolto em linguagem”.

O objetivo dessa analise é entendermos como o trabalho em sala de aula pode se voltar para
0 estudo aprofundado de um género textual, como forma de desenvolver conhecimentos e
capacidades de compreensao e producao de textos.

No primeiro capitulo destacamos a importancia de trabalhar com diferentes géneros
textuais, levando os alunos a conhecerem os contetidos dos textos e as caracteristicas composicionais
que distinguem os diversos géneros. Partimos da perspectiva de que a escola necessita levar os
alunos a se apropriarem dos componentes que fazem dos géneros textuais instrumentos de expressao
e comunicacao especificos para contextos sociais diversos.

Mostramos no segundo capitulo que as sequéncias didaticas podem ser bastante variadas,
tanto em relacdo os que se pretende ensinar, quanto a sua relacdo ou ndo com projetos didaticos em
desenvolvimento, quanto aos recursos didaticos escolhidos. Elas podem ser realizadas de modo a
centrar na aprendizagem de um tema de estudo mais sério, que vai dar-se a uma culminancia, em que
os conhecimentos sdo socializados com intervencdo clara; Mas também podem ser circunstanciais,
centradas em aprendizagens especificas. Nos dois casos, no entanto, € preciso propor situacdes que
motivem e desafiem os educando.

Para Zabala (1998, p. 18), sequéncias didaticas sdo “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que tem um principio e
um fim, conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos™.

Nessa mesma direcdo, Nery (2007, p. 114) afirma que “as sequéncias didaticas pressupde

um trabalho pedagdgico organizado em uma determinada sequéncia, durante um determinado



periodo estruturado pelo professor, criando-se assim uma modalidade de aprendizagem mais
organica”.

Outros autores como Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que na sequéncia didatica o
docente precisa sequenciar atividades com base na avaliacdo do que os alunos sabem sobre
determinado contetdo ou do que elas sabem ou néo fazer.

Apresentamos no terceiro capitulo a importancia do processo de escrita para os educando
como forma de reflexdo do sistema. Por mais que elas sejam colocadas em contato com diferentes
tipos de textos, dificilmente se apropriardo espontaneamente da lingua escrita e de suas
caracteristicas. Cabendo ao professor diagnosticar o que os alunos ja sabem e valorizar 0s
conhecimentos prévios dos alunos, considerando o meio social onde est&o inseridos.

Assim, segue o trabalho que apresentard a nossa pesquisa, apontando realizacdes,
possibilidades e dificuldades; trazendo a valorizacdo de se trabalhar com géneros textuais,

utilizando-se de uma sequéncia didatica, como a reescrita, que foi o foco deste trabalho.

2. AIMPORTANCIA DE TRABALHAR COM GENEROS TEXTUAIS

Para os Parametros Curriculares Nacionais (1998), os géneros textuais sdo objetos de
ensino e o texto é apenas uma unidade.

No processo de ensino-aprendizagem, ndo basta disponibilizar aos alunos modelos de
textos, € necessario refletir sobre as formas de utilizacdo de cada um considerando seu contexto de
uso e de seus interlocutores. E preciso trabalhar a lingua como uma unidade de ensino e 0s géneros
como objeto deste.

Nesse sentido, a lingua, de acordo com Santos, Mendonca e Cavalcante (2006, p. 14) se
configura como uma forma de acdo social, situada em um contexto historico, representando algo do
mundo real. O texto, portanto, ndo € uma construcdo fixa e abstrata, mas sim, palco de
negociacgBes/producbes dos seus maltiplos sentidos. Sendo produzidos em situacdes marcadas pela
cultura, assumem formas e estilos proprios. Historicamente marcados.

Desse modo, pode-se dizer que a comunicacdo verbal s6 é possivel por meio de algum
género que se materializa em textos que assumem formas variadas para atender a propésitos
diversos.

Os géneros textuais, segundo Schneuwly e Dolz (2004), sdo instrumentos culturais
disponiveis nas interacdes sociais. Sdo historicamente mutéveis e, consequentemente, relativamente
estaveis. Emergem em diferentes dominios discursivos e se concretizam em textos, que sdo

singulares.



Assim, para que a interacao entre falantes aconteca, cada sociedade traz consigo um legado
de géneros, por meio dos quais sdo partilhados conhecimentos comuns. Em consequéncia das
mudancas sociais, 0s géneros se transformam, desaparecem, dao origem a outros géneros. Desse
modo, novos géneros textuais vao se constituindo, em um processo permanente, em funcéo de novas
atividades sociais. Caso isso ndo ocorresse, a comunica¢do seria quase impossivel, pois cada
demanda comunicativa exigiria a constru¢do de um texto configurado de um modo completamente
novo, que por sua vez precisaria ser compreendido pelos envolvidos na atividade para que a
interagdo acontecesse.

Nesse sentido, ao discutir o papel social dos géneros nos atos interlocutivos, Schneuwly e
Dolz (2004) apresenta a no¢ao de género como instrumento, utilizado/tomado pelo sujeito para agir
linguisticamente. Nesse sentido, o autor, baseando-se no conceito de instrumento psicologico

Vygotskiano, ressalta que, na perspectiva do interacionismo social,

a atividade é necessariamente concebida como tripolar: a agdo é mediada
por objetos especificos, socialmente elaborados, frutos das experiéncias das
geragdes precedentes, através dos quais se transmite e se alargam as
experiéncias possiveis. (SCHNEUWLY, 2004, p.21).

Portanto, os objetos especificos se constituem nos instrumentos que, segundo Schneuwly e
Dolz (2004, p.21),

[...] encontram-se entre o individuo que age e o objeto sobre o qual ou a
situacdo na qual ele age: eles determinam seu comportamento, guiam-no,
afinam e diferenciam sua perspectiva da situacdo na qual ele é levado a agir

[.].

A partir dessas citacdes, percebemos a relacdo que Schneuwly e Dolz (2004) estabelecem
entre o conceito de instrumento e o papel dos géneros como mediadores das atividades de interacdo
verbal das pessoas na sociedade. O autor explica: ha visivelmente um sujeito, o locutor-enunciador,
que age discursivamente (falar/escrever), numa situacdo definida por uma série de parametros, com a
ajuda de um instrumento que aqui € um género, um instrumento semiodtico complexo, isto €, uma
forma de linguagem prescritiva, que permite, a um s6 tempo, a producgdo e a compreensdo de textos
(SCHNEUWLY E DOLZ, 2004, p.23-24).

Por meio dos géneros, a acdo discursiva €, ao menos parcialmente, prefigurada para
cumprir os objetivos definidos para certas atividades. As experiéncias prévias de interacdo permitem
aos participantes da situacdo de comunicagdo especifica chegar a um grupo de géneros que

possivelmente podem ser utilizados nas situacGes de interacao.



2.1 Géneros textuais na escola

Nesse sentido, € um direito dos alunos produzirem e compreenderem géneros textuais
diversos de acordo com a exigéncia da situacdo comunicativa. Para que esse direito seja atingido €
necessario que as criangas possam ter contato com a diversidade de géneros de tipologias distintas ao
longo de sua escolaridade. (PNAIC, 2012. p. 9).

O trabalho com os géneros ocorre de modo articulado ao ensino dos géneros, de forma que
refletir sobre o género seja uma estratégia que favoreca a aprendizagem da leitura e da producéo de
texto.

Portanto, um escritor competente é aquele que sabe selecionar um género apropriado aos
seus objetivos para realizar um discurso. Ele também é capaz de analisar seu proprio texto para as
devidas verificacBes revisando-o. Um escritor competente também recorre a outros textos,
utilizando-os como fonte para sua prépria produgdo (PNAIC, 2012. P. 10).

Mas, nem sempre € assim. Muitos estudantes possuem dificuldades para escrever um texto,
porém expressar-se oralmente é algo que acontece de forma natural. Em sala de aula, segundo os
PCN (1998, p.20), a linguagem deve ser trabalhada de forma a conhecer seus significados culturais e

sociais, dando sentido e ndo apenas ensinar palavras,

pela linguagem se expressam idéias, pensamentos e intengdes, se
estabelecem relagBes interpessoais anteriormente inexistentes e se
influencia o outro alterando suas representacdes da realidade e da sociedade
e 0 rumo de suas (re) agoes.

E de suma importancia o professor trabalhar os diversos tipos e géneros que fazem parte do
cotidiano, para que os alunos possam compreender que o texto & construido diariamente nos
momentos de comunicagdo tanto escrito quanto oralmente, e ndo apenas as formas com a qual a
escola vem trabalhando — descricdo, narracao e dissertacao.

Os géneros textuais ndo devem ser trabalhados isoladamente como uma matéria ou
conteudo a ser ensinado. Os alunos ndo precisam classificar os textos ou memorizar todos 0s géneros
textuais, pois ndo seriam capazes (PNAIC, 2012. p. 11).

E preciso dar sentido ao ensino dos géneros na escola e compreender em que situacéo ele
sera lido e em que contexto foi escrito. A fungdo de um género textual determina que elementos
sejam utilizados para compor o texto, com a finalidade de atingir certo publico, provocando as
reacOes desejadas.

E necessario que o aluno aprenda a construir seus proprios textos com o intuito de provocar

no interlocutor as reacfes desejadas por ele (autor), tendo em mente seu publico alvo e seus
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objetivos. O professor precisa atuar como mediador, ajudando o aluno a perceber o propdsito do
texto, desvendando as escolhas do autor, efetivando dessa maneira uma situacdo em que a
comunicacgdo acontece realmente (PNAIC, 2012. p. 11).

De acordo com Marcuschi (2008), todos os falantes de uma lingua aprendem na pratica,
juntamente com a aquisicdo de regras gramaticais dessa lingua, a se expressarem por meio de
diferentes géneros textuais, antes mesmo de aprendé-los na escola “... tendo em vista ser ele tdo
antigo quanto a linguagem, ja que vem essencialmente envolto em linguagem”.

Cabe a escola aproveitar esse conhecimento intuitivo, sistematiza-lo e tornar consciente o
uso de diferentes géneros textuais com 0s quais convivemos, nos diversos niveis das nossas préaticas
sociais, pois a sala de aula é um local privilegiado para reconhecermos com os diferentes usos que
fazemos da lingua materna realizam géneros.

Sé&o varias as vertentes que nos remetem a importancia da utilizacdo de géneros textuais na
nossa pratica pedagogica no cotidiano escolar, cabe, portanto, as escolas, mais especificamente aos
professores, utilizar-se dos géneros como elemento facilitador no processo de ensino e aprendizagem
da lingua materna, ou, em outras palavras, em uma acdo sécio-discursiva na escola.

Sabemos que, efetivamente, fica dificil trabalhar todos os géneros propostos durante o ano
letivo, mas vale salientar que um trabalho bem realizado e que permita o uso de alguns, propiciando
0 uso adequado da linguagem em determinadas situacGes, ja € muito gratificante e significativo a
pratica docente e insercédo social do aluno.

2.2 Género Textual: Carta

Carta é o elemento postal mais importante, constituida por algumas folhas de papel
fechadas em um envelope, que € selado e enviado ao destinatario da mensagem através do servico
dos Correios (FERREIRA, 2001).

Esse é um tipo de texto que se caracteriza por envolver um remetente e um destinatario. E
normalmente escrita em primeira pessoa, e sempre visa um tipo de leitor. Por exemplo, a carta
informal que se remete a alguém informalmente. E justamente esse tipo de carta que analisaremos
neste trabalho.

E necessario que se utilize uma linguagem adequada com o tipo de destinatario e que
durante a carta ndo se perca a visdo daguele para quem o texto estd sendo escrito. Dependendo do
leitor ha até mesmo tratamentos especificos, no caso de autoridades como o papa (Vossa Santidade),

0 juiz (Meritissimo), o presidente (\Vossa Exceléncia), entre outros. Ha algumas caracteristicas que
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marcam esse tipo de texto: Local e Data; Saudacdo; Interlocugcdo com o destinatario; e Despedida.
Esses itens estdo na ordem em que devem aparecer na carta que iremos trabalhar.

O género textual carta € uma importante ferramenta no ensino de Lingua Portuguesa,
favorecendo tanto a aprendizagem dos elementos referentes a carta (remetente, destinatario,
estrutura, formas de tratamento) quanto o aprimoramento da ortografia e, consequentemente, da
leitura.

A escrita de carta é um género textual importante para o desenvolvimento do educando. A
partir da escrita temos a leitura e da leitura a reescrita, que € de grande valia para que os alunos
possam perceber 0s seus erros e em sequéncia acerta-los. Pois, reescrever ndo é revisar. A revisao,
grosso modo, se concentra em problemas gramaticais. Por meio dela corrigem-se trope¢os na
ortografia, na regéncia, na concordancia, na sintaxe dos modos e tempos do verbo. A reescrita vai
além: implica mudar ou cortar palavras, reordenar periodos, dar nova disposicdo aos paragrafos, a

fim de que o texto atinja 0s objetivos a que se propde.

3. SEQUENCIAS DIDATICAS

As sequéncias didaticas sdo formadas de organizacdo do trabalho pedagdgico que vem
sendo adotadas por professores de diferentes partes do mundo, com objetivos bastante
diversificados. Ndo ha uma definicdo Unica do que é uma sequéncia didatica, mas , como 0 nome ja
enuncia, tem como caracteristica principal a sequencialidade, pois uma atividade esta articular a
outra. Muitos professores referem-se a algumas experiéncias desse tipo como atividades sequenciais.

Para Zabala (1998, p. 18), sequéncias didaticas sdao “um conjunto de atividades ordenadas,
estruturadas e articuladas para a realizacdo de certos objetivos educacionais, que tem um principio e
um fim, conhecidos tanto pelos professores como pelos alunos”. Para esse autor, o conhecimento
sobre os objetivos de aprendizagem a serem buscados por meio das atividades é importante ndo s
para os professores, mas também para os estudantes. E esse conhecimento que promove o
desenvolvimento da busca autbnoma por parte dos aprendizes. Eles aprendem, na prética
pedagdgica, ndo s6 os conhecimentos visados, mas o0 modo de lidar com a busca de conhecimento.

Nessa mesma direcdo, Nery (2007, apud PNAIC, 2012, p. 23) afirma que “as sequéncias
didaticas pressupde um trabalho pedagdgico organizado em uma determinada sequéncia, durante um
determinado periodo estruturado pelo professor, criando-se assim uma modalidade de aprendizagem
mais organica”.

Outros autores como Schneuwly e Dolz (2004) atentam para que na sequéncia o docente

precisa sequenciar atividades com base na avaliagdo do que as criancas sabem sobre determinado
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conteddo ou do que elas sabem ou ndo fazer. Esses autores, ao trabalharem sobre o ensino de
producdes de textos, ressaltam que o docente, ao organizar uma sequéncia didatica precisa:
e Adaptar a escolha de géneros e de situacdo de comunicacdo as capacidades de linguagem
apresentadas pelos alunos;
e Antecipar as transformagfes possiveis e as etapas que poderiam ser transportadas;
e Simplificar a complexidade da tarefa, em funcdo dos elementos que excedam as capacidades
dos adolescentes;
e Dar tempo suficiente para permitir as aprendizagens;
e Ordenar as intervencdes de maneira a permitir as transformacoes;
e Escolher os momentos de colaboracdo com outros alunos para facilitar as transformacdes;

e Auvaliar as transformac6es produzidas.

Nesse sentido, a avaliacdo é o ponto de partida, tendo-se como norte a garantia de
determinadas aprendizagens consideradas relevantes aos estudantes, e que, portanto, estejam
legitimadas na escola. Acrescentamos, a tal lembrete, a necessidade da busca da legitimacdo dos
conhecimentos também pela comunidade, de modo a articular o que a escola propde e 0 que a
comunidade espera dela. Obviamente, tal articulagéo pode gerar tensdes, diferencas de concepcoes,
exigindo maior aprofundamento do debate entre escola e sociedade.

Tendo-se definidos conteidos a ser ensinado, o docente precisa, como ja foi dito, conhecer
0 que os adolescentes ja dominam e o que ainda precisam aprender. SO a partir dessa avaliacao pode-

se ter um planejamento de fato integrado ao cotidiano dos estudantes.

3.1 As etapas de uma sequéncia didatica, segundo Shneuwly e Dolz (2004), quando o

conhecimento ou capacidade sdo mais complexos:

1. Apresentacdo da situacéo

Nessa etapa o professor discute com 0s alunos sobre uma proposta de trabalho, ou seja,
compartilha o que o grupo vai estudar e qual € o problema a ser resolvido, incluindo o produto que
pode surgir como resultado da sequéncia.

2. Primeira producao

E uma situagdo para diagnosticar o que os alunos ja sabem fazer ou quais concepgdes tem
sobre o que vai estudar. Por exemplo, se o produto do trabalho for um debate, 0 que eles sabem

sobre um debate e quais capacidades demonstram em um momento de debate; Se for uma sequéncia
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sobre conto, quais contos conhecem, se gostam, se compreendem tais textos, quais suas capacidades
na producgédo de um conto. Enfim, esta etapa fornece informagdes para planejamento de outras etapas
de sequéncia.

3. Mddulos

S&o as etapas em que variadas atividades sdo realizadas para que os alunos aprendam o que
tem como objetivo didatico. No exemplo dado, se a sequéncia é sobre conto e tiver sido avaliado que
os alunos conhecem contos de tradi¢do oral, mas ndo tem familiaridade com contos escritos, podem-
se planejar atividades em que eles conhecam esses contos e possam comparar com 0s que eles ja tém
familiaridade; Se na atividade de producdo dos contos for identificado que os alunos tém
dificuldades para organizar sequéncialmente a narrativa, sdo elaboradas atividades com vista a tal
tipo de aprendizagem.

Enfim, os modulos podem ser compostos por uma quantidade pequena de atividades (duas
ou trés) ou por uma grande quantidade, dependendo da complexidade das aprendizagens envolvidas
e dos conhecimentos prévios dos estudantes. Ao trabalhar com géneros textuais faz-se necessario
realizar analises das caracteristicas desses géneros, para articular o ensino da leitura, producdes de
textos, andlise linguistica e oralidade.

4. Producéo final

A producéo final é a situacdo em que os alunos realizam uma atividade em que o professor
possa avaliar se a sequéncia favoreceu as aprendizagens ou se é necessario replanejar acfes para que
as aprendizagens ndo efetivas acontecam. Esta producdo final pode ser a que gera o produto de
culminancia dos trabalhos.

Para Schneuwly e Dolz (2004), na sequéncia didatica, é preciso por um relevo 0s processos
de observacOes e de descobertas, considerando os percursos variados em fungdo das capacidades e
dificuldades. A avaliacdo, portanto, é parte constituinte do processo pedagdgico e funciona como um
trabalho de pesquisa do professor a respeito do que ele ensina e do que os educando aprendem com
base em seu trabalho.

Como dissemos anteriormente, ndo ha apenas um modo de conceber as sequéncias
didaticas. Elas podem ser pensadas como atividades que estruturam de um modo sequencial e que
podem ser planejadas pelos professores, com foco em aprendizagens especificas, mas que sempre
que forem possiveis, as sequéncias didaticas podem ter um proposito para além do que se pretende

ensinar/aprender, ou seja, um propoésito de intervencdo social mais claro para os estudantes.
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3.2 Sequéncias Didaticas como parte integrante dos projetos Didaticos

As sequéncias didaticas podem ou néo ter relacdo com Projetos Didaticos. Uma diferenca
principal é que elas tendem a ter foco em aprendizagens mais especificas, com maior controle de
planejamento prévio dos professores, ao passo que os Projetos Didaticos sdo mais abertos, com
planejamento coletivo. Os estudantes participam do planejamento sobre que atividades serdo feitas
para se chegar ao que se planejou no inicio do projeto (PNAIC, 2012. p. 28).

Podemos desenvolver sequéncias didaticas menores articuladas aos Projetos didaticos como
forma de garantias de aprendizagens que ndo sdo centrais no projeto. Por exemplo, ao realizar um
projeto didatico de escrita de cartas de reivindicacdo, pode ser observado que os alunos estdo com
muitas dificuldades com determinadas convencBes porque percebem a necessidade de tal
aprendizagem para a realizacdo do que esta sendo feito no Projeto Didatico. Quaisquer escolhas de
temas, conteudos didaticos ou géneros textuais podem originar trabalhos sistematicos e abranger
diferentes aprendizagens relacionadas a interdisciplinaridade (PNAIC, 2012. p. 29).

3.3 O livro didatico e consequéncias

Ressaltamos ainda, que também é possivel planejar sequéncias didaticas mais curtas,
determinada a aprendizagens muito especificas que ndo tenham ponto de partida em um projeto
didatico. Por exemplo, os livros didaticos tém varias sequéncia voltadas para o ensino do sistema de
escrita.

Alguns livros propdem vérias atividades que giram em torno de um mesmo campo
semantico de palavras. Por exemplo, propor uma atividade de preenchimento de lacunas em um
grupo de palavras que se assemelham por serem nomes de animais (apresentacao de uma listagem de
palavras faltando algumas letras a serem completadas pelos alunos), seguida por outra atividade que
seria a de escrita de outros nomes de animais que iniciem pelas mesmas letras das palavras
trabalhadas, seguida por outra atividade em que as palavras sdo apresentadas com as letras
embaralhadas para os adolescentes botar em ordem. As trés atividades estariam compondo uma
sequéncia em que as atividades teriam objetivos didaticos parecidos, e se articulariam em torno do
campo semantico proposto (PNAIC, 2012. p. 30).

Muitas vezes, essas sequéncias sdo iniciadas na leitura de um texto que trate sobre o tema
relativo ao campo semantico, no caso citado, animais. O texto é lido, discutido, e sdo apresentadas,

muitas vezes, questdes de compreensao escritas, seguidas por atividades de apropriacdo do sistema e



15

desembocam, frequentemente, em uma atividade de producdo do texto dentro da mesma tematica
(PNAIC, 2012. p. 31).

Essas sequéncias dos livros didaticos também seguem uma logica de organizacdo que pode
motivar os adolescentes. Tudo depende da qualidade do material (o texto de partida, o potencial
desafiador das atividades, o comando da atividade de producdo de texto, por exemplo) (PNAIC,
2012. p. 31).

4. O PROCESSO DE ESCRITA

Sabemos que, a partir dos seis anos de idade, as criangas ja construiram muitos saberes
sobre o funcionamento da sociedade e sdo solicitados pelos grupos sociais dos quais participam a
interagir em eventos diversos que exigem uma série de saberes, sobretudo os conhecimentos sobre
diferentes instrumentos culturais, como por exemplo, a escrita.

A apropriagdo da escrita, assim como a ampliagdo das capacidades de uso da oralidade em
ambientes publicos, sdo habilidades que mobilizam, inevitavelmente, o conhecimento de conteudos e
valores politicos e culturais especificos das coletividades nas quais os estudantes se inserem.

No Brasil, hd um consenso de que um dos principais desafios pedag6gicos a serem
enfrentados pela escola brasileira é garantir que todos os alunos se alfabetizem na etapa adequada e
que desenvolvam suas habilidades de leitura e escrita ao longo de toda a educacédo basica. O dominio
da leitura e da escrita € condicdo para o bom desenvolvimento de outros conteudos escolares e
também para que depois de concluida a educacéo bésica, o cidaddo possa continuar aprendendo e se

desenvolvendo com autonomia.

4.1 A escrita e a memoria

A escrita € um dos sistemas simbdlicos inventados ao longo da evolucdo cultural da
humanidade. A evolucédo da escrita através dos milénios segue 0 percurso que aproximou cada vez
mais da capacidade do cérebro em perceber e distinguir imagens e as atribuir significados (LIMA
2012. p. 30)

O texto escrito tem um impacto na formacdo de estrutura de pensamento. A formulacao

linguistica do texto de conhecimento formal, ou seja, das varias areas do conhecimento humano, leva
a formacdo de estruturas de pensamento, assim como influi na atitude que cada aluno toma frente ao

conhecimento sistematizado.
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O aluno depende de sua memoria de trabalho para lidar com os ensinamentos em sala de
aula, como realizando tarefas na escola e em casa. Tendo em vista as produgdes escritas dos
educando no cotidiano escolar percebendo as dificuldades que eles tém em realizar suas atividades
de producdes textuais, as mesmas apresentam informacfes insuficientes, implicacdo excessiva,
fragmentac&o, vocabulario ou estrutura linguistica inadequada. Consequentemente o Iéxico em todas
as categorias gramaticais fara diferenca no processo de pensamento mais complexo, raciocinio e
formacéo de conceitos (LIMA, 2012. p. 32)

Sem dispor em sua memoria das formas sintaticas, como 0s verbos conjugados no tempo
presente, futuro e passado, o aluno ndo terd os recursos e instrumentos mentais necessarios para
entender o sistema de escrita. Visto que a sintaxe é o componente central para a compreensao da
leitura e da escrita (LIMA, 2012. p. 45)

4.2 Escrita: corrigir ou ndo corrigir

Ao longo de nossa vida continuamos aprendendo um novo vocabulario. Todo individuo,
independente do meio em que seja criado, passa por processos naturais e espontaneos de aquisicao
da linguagem, que deve ser diferenciado do termo aprendizagem (GABRIEL, 2014. p. 20)

A invisibilidade e o desconhecimento da diversidade linguistica promovem desigualdades
sociais e escolares. As escolas tradicionais, na maioria das vezes, ignoram a multiculturalidade e a
diversidade linguistica existente no pais, havendo um certo preconceito perante individuos que
aprendam uma linguagem diferenciada no meio escolar. Muitas vezes na utilizacdo de uma
metodologia homogénea, os professores nem notam as dificuldades ou capacidades que os alunos
tém (GABRIEL, 2014. p. 21)

E necessario enfatizar que as linguas sdo produtos sociais, por isso, os educando tende a
escrever de acordo com sua linguagem oral, vivenciada no seu meio familiar e de sua comunidade. A
lingua ndo é um sistema autbnomo, mas um sistema constantemente ativo por processos
sociopoliticos, incluindo instituicdes burocratas como a escola. De acordo com Marcuschi (2008, p.
97), “Creio que ao se enfatizar o ensino da escrita ndo se deve ignorar a fala, pois a escrita reproduz
a seu modo e com regras proprias, 0 processo interacional da conversacdo, da narrativa oral e do
monologo, para citar alguns”.

No entanto, na medida em que se expande o circulo social da crianga (tanto do jovem
quanto do adulto), novos interlocutores apresenta-se, e a comunicagdo precisa ser estabelecida em

novos parametros. Assim a crianga que em determinado momento interagia com a comunidade
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linguistica familiar, através da linguagem oral, passa a interagir com a comunidade linguistica
escolar e com a cultura escrita.

Esse momento é magico, onde se vislumbra num mar de possibilidades, mas que também
traz dificuldades e frustracdes. Enquanto a crianga interagia apenas com a familia e a comunidade
local, ela era exposta a uma variedade linguistica. Ao interagir em novos contextos orais e escritos,
passa a ter uma diversidade linguistica muito maior. Novas palavras e novas construcoes
gramaticais, novos padrdes de uso e novos significados apresentam-se a crianga, sem que muitas
vezes ela tenha tempo de se apropriar dessas variantes (GABRIEL, 2014. p. 21)

Essas mudangas sdo ainda mais evidentes quando o educando interagem em uma
comunidade linguistica cuja variante é mais distante da norma padréo culta, usada pela maior parte
dos textos escritos. Logo o educando cuja familia usa uma variante linguistica oral mais proxima da
variante usada na escrita, podera usar seu conhecimento prévio da sua lingua oral e transferi-lo para
0 texto escrito, ao passo que o educando cuja variante oral é mais distante da lingua escrita precisara
ser mais amparado pela escola.

E como a escola vai amparar esses educando? Como vai ajuda-los a desenvolver suas
potencialidades comunicativas e linguisticas, sem para isso negar a identidade construida na
comunidade familiar? Como ajuda-los a tornarem-se membros efetivos de uma comunidade
linguistica mais ampla, com a possibilidade de comunicarem-se ndo apenas em uma, mais em duas
ou mais linguas?

Segundo Evanildo Bechara (1985, p. 14), precisamos estd sempre pesquisando a nossa
propria lingua, quando afirma que “precisamos ser poliglotas na propria lingua”. A primeira vista,
parece haver uma contradicao ja que a palavra “poliglota” ¢ definida pelo diciondrio como um
adjetivo atribuido aqueles que sabem ou falam muitas linguas. Acontece que as linguas sao
compostas de inUmeras variantes. Elas variam de acordo com a regido: no Rio Grande do Sul as
pessoas vao a padaria e pedem “seis cacetinhos” quando querem comprar pao francés; em outras
regides, esse pedido ndo seria entendido pelo atendente. Em um pais de dimensdes continentais
COmMO 0 nOsso as variantes regionais sd&o muito evidentes: basta viajar um pouco ou assistir a
televisdo para perceber as diferencas.

Acreditamos que a tarefa de educar nas escolas ndo perdeu o sentido neste mundo de
multiplas conexdes, saberes e sensibilidades virtuais. Porém, é no movimento de se constituir como
suporte mediador para a dificil tarefa de decifrar as mensagens educadoras de midias e redes digitais
que a relacdo educativa na escola pode reconstituir vinculos de aprendizagem, saberes e afetos com

seus alunos imersos nas redes.
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Neste contexto, sera que corrigir ou ndo a fala e a escrita de nossos alunos € a questdo mais
relevante? Se quisermos que nossos alunos sejam poliglotas ndo s6 na sua lingua, mas também em
outras linguas, o mais importante serd buscar situacdes de comunicacédo real, em que haja desejo e
necessidade de comunicar. CorrecBes e reescritas sdo bem vindas para que 0S erros e as
inadequacbes ndo se acomodem, desde que essas corregdes e revisfes estejam a servigo da
comunidade para tornar o texto mais claro e elegante, sendo feita com delicadeza e respeito
(GABRIEL, 2014. p. 23)

Mediante a multiculturalidade e a diversidade linguistica existente no Brasil vale a pena
enfrentar os desafios da comunicagdo, em especial na modalidade escrita, levando em consideracao a
importancia de reler o texto, de ter opinido de outro leitor digno de nossa confianca, de escrever e
reescrever. Sejamos nos professores, os leitores dignos da confianca de nossos alunos para que eles

possam aprimorar seus textos e sua competéncia comunicativa.

5. ANALISE DOS DADOS

O trabalho com o género textual carta (informal), foi o desafio que a professora propds aos
alunos da turma do 8° ano, com 27 alunos, da Escola Municipal de Ensino Fundamental Anita de
Melo Barbosa Lima, que foi fundada em 04 de Dezembro de 2001. Com capacidade para mais ou
menos 500 alunos. E uma escola de nivel Fundamental Maior. Possui biblioteca, laboratério de
informaética, sala de atendimento especial, além das salas de aula e da secretaria. Localizada na
cidade de Belém-PB.

Os alunos tém entre treze e quinze anos de idade. A maioria com aparéncia de serem de
familias carentes sem status social. Uma grande parte deles mora na Zona Rural do municipio, se
deslocando das suas casas para escola de énibus escolar, enviados pela prefeitura de Belém.

O objetivo dessa analise € entendermos como o trabalho em sala de aula pode se voltar para
0 estudo aprofundado de um género textual, como forma de desenvolver conhecimentos e
capacidades de compreensao e producao de textos.

A professora apresentou um modelo de carta enderecada aos estudantes da turma,
procurando criar entre eles e 0s contetdos a serem trabalhados uma relagdo particular, do mesmo
modo que ocorre entre 0 remetente e o destinatario de uma carta.

A importancia da comunicacdo foi o ponto de partida para o desenvolvimento de produgéo
dessas cartas. A professora iniciou a conversagao perguntando aos estudantes quais sdo as formas de
comunicagdo que eles utilizam para cultivar relacionamentos e, apos as respostas (email, facebook,

telefone), falou sobre a carta e sua importancia para a comunicagdo humana. Sera que alguém das
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nossas familias ja se comunicou ou ainda se comunica por cartas? Existem diferentes tipos de cartas?
O email é um tipo de carta mais moderna?

Ap0s a conversacgdo a professora propds aos alunos a escrita de uma carta para destinatarios
reais (amigos, professores, familiares); Nas proximas aulas os alunos junto com a professora
analisaram a estrutura de algumas das cartas escritas por eles, lendo e observando a maioria dos
erros e mostrando o que dava para melhorar. Na aula seguinte, tendo os alunos ja analisado as cartas,
foi pedido pela professora a sequéncia da atividade, devolvendo a eles as castas, que haviam escrito,
para que eles as reescrevessem corrigindo e mudando aquilo que precisava mudar.

As analises foram realizadas considerando os seguintes critérios: caracteristicas estruturais
do género; textualidade (coesdo, coeréncia etc.); ortografia; obediéncia a escrita padrdo da lingua; e
obediéncia ao género trabalhado (carta informal).

Vejamos agora algumas das cartas analisadas:
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Como podemos observar o aluno produziu todo o texto sem a utilizagdo de pontuacéo,
principalmente a virgula. Alguns verbos escritos sem o “r”, como: sai (sair), pensa (pensar); € o
plural de segundo (os segundos), ja que ele esta falando de um tempo indeterminado. O que foi
constatado o desvio da escrita padrdo. Notoriamente o problema foi solucionado apos o trabalho que
foi feito com os mddulos da sequéncia didatica. E claro que o aluno ainda precisa melhorar.

Principalmente as repeti¢cdes desnecessérias.
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Na producéo inicial o aluno comeca a carta sem o espagamento usado para paragrafo, o que

altera as caracteristicas estruturais do género. Também ndo faz uso de pontuacdo no texto. E
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observamos erros ortograficos, como: dés do (desde 0); e a separacdo de silaba da palavra profe-
ssora (profes-sora). J& na producdo final, fica evidente que os critérios trabalhados nos modulos

melhoraram a reescrita do aluno de forma consideravel.
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Como j& foi falado nas cartas anteriores, nesta carta também se repete a falta de pontuacéo.
E o assentamento do ¢ (verbo), ficando com sentido de “i”. O aluno usa letra maiuscula no meio do
texto, sem estar continuando uma pontuacdo. Mas os problemas foram solucionados apés o trabalho

que foi feito com a sequéncia da atividade.

CARTA INFORMAL 4
PRODUGCAO INICIAL
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Nesta carta, a saudacao esta posta em uma linha diferente da proposta, alterando a estrutura
do género. Escreve palavras iniciadas com letra maiUscula, sem estarem colocadas em posi¢Bes que
caiba essa mudanca de letra, como analisamos na carta anterior. Esqueceu-se de acentuar o é (verbo),
ficando assim com sentido de “i”, no texto, e 0 adjetivo otima (6tima). Observando alguns consertos

na producdo final. Mas a maioria dos erros continuou.
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PRODUCAO FINAL

Analisamos no primeiro texto a total falta de coesdo e de coeréncia. As palavras e 0s
conectores estdo mal colocados, as frases incompletas e a unido das frases ndo aconteceram. Com
isso o texto ficou sem forma e sem sequéncia de sentido. Ou seja, esse texto, para Marcuschi (2008,
p. 65), esta totalmente incoerente e incoeso, ja que para ele “... a coesdo (é) como a continuidade
baseada na forma e a coeréncia como a continuidade baseada no sentido.” (grifo nosso). E também o
aluno faltou com a pontuacéo no texto e cometeu erros ortograficos nas palavras: esta (esta), pesando
(pensando), saldade (saudade). Na sequéncia didatica aplicada o aluno conseguiu ter uma grande
evolugdo com o uso da coeréncia e coesdo. Mas ndo colocou a saudagdo antes de comecar a carta,

desobedecendo as caracteristicas estruturais do género.

CARTA INFORMAL 6
PRODUCAO INICIAL

PRODUCAO FINAL
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Nesta producédo textual o aluno ndo usou o enderecamento, nem saudou e nem fechou a
carta na linha correta, 0 que nos faz observar um dos critérios de avaliacdo que é as caracteristicas
estruturais do género que estamos trabalhando. Temos também erros ortograficos na palavra: da qui
(daqui); e o “r” no verbo fala(r), que permaneceu na sequéncia da atividade. Lembrando mais uma
vez da falta de pontuacdo. Percebemos também, uma quebra de simetria no texto. Mesmo assim

analisamos uma pequena evolugao na producdo final.
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Nesta ultima analise, mesmo a professora explicando para quem se escreve uma carta
informal, o aluno escreveu a carta para uma autoridade, desobedecendo ao género trabalhado. Sem
falar nos erros de ortografia: tabem (também), li (lhe), setido (sentido), abraso (abraco), “como” e
“com” com o0 “m” escrito com quatro “pernas”, neu (meu), nais (mais), seu (céu), nar (mar), ifinito
(infinito), abensoe (abencoe). Vemos erros de concordancia: as estrela(s). Também o esquecimento
do acento no verbo (). Faltam letras em algumas palavras. Ou seja, 0s erros estdo tanto na producgéo
inicial quanto na final. Apenas foi corrigido o remetente para coincidir com o género em andamento.

Na analise dos dados preconizou-se a valorizacdo do texto do aluno, este como instancia de
sua enunciacdo e aquele como entidade histérica, a medida que sujeitos e textos realizavam-se na
acdo, no trabalho sobre e pela escrita. A reescrita deveria ser vista, neste caso, como atividade de
exploracdo linguistica, de tal forma que o instituido pelos canones gramaticais fosse colocado a
servigo desse objetivo maior e, por isso mesmo, passivel de releituras e novas formulagdes.

A reescrita em sala de aula deu mais énfase a comunicagdo do que ao estilo (no sentido
literario). Nao se esta, afinal de contas, lidando com escritores, e sim com uma clientela que deseja
aperfeicoar sua capacidade redacional. O que se persegue € a clareza, a transparéncia de sentido. O
aluno deve estar consciente de que reescreve, sobretudo, para se fazer entender.

O caminho para chegar a isso é combater os problemas que dificultam o ato de ler. Koch
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(1997, p. 227) afirma que "o coracdo da legibilidade é sua relagdo com o leitor. A clareza é um
elemento essencial dessa relagdo”. Entre os fatores que comprometem a leitura estdo as falhas
coesivas, a quebra do paralelismo, o excesso de palavras, a redundancia de ideias, as enumeracdes
extensas e as imprecisdes vocabulares, como vimos anteriormente.

Dada essa manifestacdo, ¢ impossivel ndo abordar um procedimento, tdo util quanto
necessario: a reescrita textual.

Tendo em vista que a coesdo representa um dos principais aspectos na producdo textual,
muitas vezes, mediante a leitura daquilo que escrevemos, constatamos que os pardgrafos ndo se
encontram assim tdo harmoniosamente ligados como deveriam. As vezes, uma conjuncéo ali, um
advérbio acold e um pronome adiante ndo se encontram bem distribuidos. Outras vezes, percebemos
uma quebra de simetria (revelada pela falta de paralelismo), em que uma ideia poderia ter sido
expressa de outra forma.

Alguns alunos ndo queriam produzir o texto, mas a professora encorajou-os dizendo que
eles eram sim capazes de produzir um bom texto. Nado era necessario acertar de primeira. E
realmente, com a sequéncia de atividades, observamos avancos consideraveis nos acertos.

Durante o processo de escrita e reescrita percebemos o déficit no ensino dessa turma, néo
sO culpando os professores de Lingua Portuguesa, mas de todas as disciplinas. A falta de observacao
dos professores com os alunos, quem esta precisando de um reforco maior. A falta de um conselho
de classe atuante, para suprir essas dificuldades. Admitindo que como em todo lugar a aprendizagem
seja diversificada. Vejamos abaixo a diferenca entre uma carta totalmente incoerente e incoesa, com
erros intensos de ortografia, com quebras de simetria, sem obediéncia a estrutura do género
trabalhado; e outra totalmente coerente, coesa. Elas sdo de dois alunos que estudam nesta mesma

turma.
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Essa diferenca de desenvolvimento deve ser observada pelos professores, e cabe a eles
tomar uma atitude para solucionar as dificuldades dos alunos que precisam de um cuidado especial.

Diante do que foi exposto acerca da intervencdo dessa turma, e da atividade de escrita e
reescrita do género trabalhado, chegamos a conclusdo de que: percebemos a necessidade de um
trabalho que busque o aprimoramento dos alunos no que diz respeito ao maior desenvolvimento da
capacidade de criacdo, bem como uma maior adequacdo a ortografia, pontuacdo, concordancia,
obediéncia estrutural do género.

Destacamos relevante o processo de reescrita das cartas, bem como as reflexdes acerca da
contribuicdo dessa pratica para o desenvolvimento da competéncia autora dos alunos.

Constatamos também que nas produces inicias 0s alunos escreveram as cartas sem pensar
que outra pessoa iria Ié-las, e com esse pensamento as escreveram de qualquer jeito. J& na reescrita,
quando eles perceberam que a professora realmente leu a carta de todos, percebemos um cuidado a
mais na hora da escrita, formando um posicionamento mais claro, uma maior adequacao ao género.

Assim, é valido enfatizar o incentivo com trabalhos voltados a escrita e reescrita com
alunos, sobretudo do ensino fundamental Il, uma vez que permitira aos discentes, aquilo que ja é
indicado pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998), isto é, uma formacao de qualidade,

tornando-os criticos e participativos frente as realidades sociais.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Por fim, verificamos ao analisar todo contetdo pesquisado, principalmente as producées
textuais realizadas pelos educando, que trabalhar com géneros textuais diversificados contribui
consideravelmente ao ensino-aprendizagem. Por meio dele o professor pode diagnosticar os niveis
de conhecimentos dos alunos e a partir das dificuldades apresentadas em suas produgdes textuais ele
pode fazer uma sequéncia de atividades que Ihe dardo oportunidades de ampliar sua linguagem e
aprimorar seus conhecimentos gramaticais e ortograficos.

Na escrita também tivemos a ocasido de perceber o papel da consciéncia deste nivel de
aquisicdo ortografica, quando os alunos passam a perceber que a escrita representa a fala. Tendo em
vista, que quando a familia fala mais aproximado a forma convencional da escrita, quando nao, eles
tendem a se distanciar. Além do mais havendo em nosso pais uma multiplicidade linguistica no
ambito regional e cultural das comunidades existentes.

Sabemos que a estrutura familiar ja ndo é a mesma de décadas atras. Os educando estdo
inseridos nesta sociedade de estrutura familiar diversificada e num mundo tecnologico
avancadissimo. Percebe-se que muitos individuos estdo ligados demais ao mundo virtual. Com tudo
iSs0 nossos estudantes demonstram dificuldades de socializagdo, a violéncia, o preconceito e as
discriminacdes estdo presentes na sociedade e no meio escolar, contribuindo negativamente para a
aprendizagem dos alunos.

Os estudantes dependendo da sua classe social e do meio em que vivem, tende a
desenvolver sua linguagem oral e escrita de forma convencional ou ndo. Caba ao professor e a escola
respeitar as diferentes linguagens e valorizar os conhecimentos prévios dos educando. Trabalhando a
partir da vivéncia em sala de aula, com meios que os auxiliem e contribuam para o desenvolvimento
do ensino-aprendizagem, desafiando e incentivando os alunos e inovando a sua Pratica Pedagdgica.

A releitura e a reescrita fazem-se necessario para o aperfeicoamento das ideias que
queremos transmitir ao leitor mediante a linguagem escrita. Os educadores precisam observar e ver
os educando como um ser em desenvolvimento e que cada um aprende ao seu tempo e apresentam
niveis de aprendizagens diferenciadas.

Hoje temos muitas fontes de adquirir conhecimentos que nos levam a ampliar nossa
linguagem, basta estar disponivel e aberto para a busca e a inovagao positivas que nos faz crescer

como criaturas humanas e sociais.
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