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Mensagem da Coordenacgao

Caro(a) cursista,

Ao desejar-lhe boas-vindas, apresentamos a seguir alguns caminhos para a
leitura compreensiva deste material, especialmente elaborado para os cursos
do CINFOP.

Ao se apropriar dos conteudos dos cursos, vocé devera fazé-lo de maneira
progressiva, com postura interativa. Vocé deve proceder a leitura compreensiva
dos textos, ou seja, refletindo sobre as possibilidades de aplicacdo dos
conhecimentos adquiridos na sua propria realidade. Aproveite ao maximo esta
oportunidade: observe os simbolos e as ilustragdes, consulte as fontes
complementares indicadas, elabore sinteses e esquemas, realize as atividades
propostas.

Tao logo seja iniciado o seu estudo, vocé deve elaborar uma programacao
pessoal, baseada no tempo disponivel. Deve estabelecer uma previsdo em
relacdo aos conteudos a serem estudados, os prazos para realizacao das
atividades e as datas de entrega.

Aintencao dos cursos do CINFOP ¢ a de que vocé construa o seu processo de
aprendizagem. Porém, sabemos que tal empreendimento ndo depende
somente de esforgos individuais, mas da acao coletiva de todos os envolvidos.
Contamos com as equipes de producdo, de docéncia, de administragao,
contamos principalmente com vocé, pois sabemos que do esforgo de todos nés
depende o sucesso desta construcio.

Bom trabalho!

A Coordenagao



LISTA DE SIMBOLOS

O material didatico foi elaborado com a preocupacéo de possibilitar a sua interacéo
com o conteudo. Para isto utilizamos alguns recursos visuais.

Apresentamos a seguir os simbolos utilizados no material e seus significados.

Realize a pesquisa, complementando o estudo com as
leituras indicadas, para aprofundamento do conteudo.

Realize a compreensao critica do texto, relacionando a teoria
e apratica.

Realize as atividades que orientam o acompanhamento do
seu proprio processo de aprendizagem.

Registre os pontos relevantes, os conceitos-chave, as
perguntas, as sugestdes e todas as idéias relacionadas ao
estudo que achar importantes, em um caderno, bloco de
anotagdes ou arquivo eletrénico.

Realize as atividades que fazem a sintese de todo o estudo,
verificando as compreensfes necessarias ao seu processo
de formacao.

Realize as atividades que consolidam a aprendizagem,
aproximando o conhecimento adquirido ao seu cotidiano
pessoal e profissional.
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Avaliacdo em Lingua Portuguesa nas Séries Iniciais

APRESENTAGAO

O tema da avaliagdo em Lingua Portuguesa €, como em todas as outras
disciplinas, um dos pontos mais delicados e nevralgicos do debate
educacional. E nem poderia ser diferente, se considerarmos que ¢é
principalmente a partir do modo como avaliamos que podemos dar
prosseguimento e/ou projecdo a carreira estudantil; afinal, € com nossas
avaliacbes - ou, as vezes até quase que somente a partir delas - que
conduzimos 0s nossos alunos a continuarem estudando, a desistirem, a se

estimularem mais e mais, ou ndo.

Embora teoricamente aqui o nosso esforgo vai ser o de isolar um pouco o tema
sobre a avaliacdo para discuti-lo, a verdade € que, na pratica - ao menos em
Lingua Portuguesa - é dificil separar a concepg¢ao de linguagem na qual
acreditamos e sua decorrente metodologia, do tipo de avaliagdo que
comumente realizamos com nossas criangas. Ou seja, 0 que queremos dizer é
que todo o processo avaliativo que empreendemos e empregamos € uma
decorréncia imediata de nossas mais profundas crencas sobre o que é
linguagem, o que € importante saber dela, como se da a relagao de adultos e
criangas com ela, etc. E essa nossa crenga e saber sobre linguagem nao
precisam ser necessariamente conscientes: podemos néo saber dizer a que
tedrico ou teorias seguimos no nosso processo docente diario, mas o fato é
gue quando entramos em sala de aula e desencadeamos todas as nossas
acbes didaticas, estamos colocando em pratica aquilo que la no fundo
achamos que é correto, justo e verdadeiro para n6s em termos de linguagem.
E claro que ndo estamos querendo afirmar aqui que nés professoras e
professores nunca temos duvidas ou questionamentos a respeito do que
fazemos em nossa atividade profissional, mas apenas destacar que o fato de
nao termos consciéncia da teoria que utilizamos na nossa pratica nao implica
dizer que nao possuimos ou que nao tenhamos assumido nenhuma fonte

tedrica ou ideoldgica inspiradora para nossas agoes.

Assim, s6 podemos falar e discutir avaliagdo em Lingua Portuguesa como um

fendmeno conseqlente de nossa concepgéao de linguagem e metodologia, e
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nunca como a causa de nosso fazer pedagdgico. E, atualmente, a concepgéao
de lingua/linguagem que ainda majoritariamente vigora nas praticas escolares
espalhadas pelo pais - a contragosto do que vém dizendo teorias e tedricos
contemporaneos - vé e trata a lingua portuguesa como um fenémeno
puramente descritivo e gramatical. Isso s6 tem ajudado a alimentar o terrivel
problema da evaséo escolar, gerado frustragdo pessoal nas criangas com o uso
cotidiano que fazem da sua lingua falada, estimulado a baixa estima dessas
criangas na sua relacdo com a escrita e a escola e, principalmente, s6 tem
servido para difundir ainda mais o preconceito lingliistico ja fortemente

incrustado no espacgo social.
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UNIDADE 1 REFLETINDO SOBRE PRATICAS NO ENSINO DE
LINGUAPORTUGUESA

Objetivo: relacionar a concepcéo tradicional de ensino centrado na
nomenclatura gramatical e na idéia de certo e errado as formas de

avaliacao.

O tema do preconceito lingliistico esta bastante discutido pelo
linguista Marcos Bagno (2002, p. 09), logo na introdug¢ao do seu livro
Preconceito lingiiistico - o que €, como se faz. Na sua discusséo, o
autor debate a necessidade de banirmos o preconceito linguistico de
nossa sociedade, apontando as suas origens mais remotas e

também as suas cruéis implicagdes educacionais. Segundo ele:

“O preconceito linguistico esta ligado, em boa medida, a confusao que foi
criada, no curso da histéria, entre lingua e gramatica normativa. Nossa
tarefa mais urgente é desfazer essa confusdo. Uma receita de bolo né&o &
um bolo, o molde de um vestido n&o é um vestido, um mapa-mundi n&o é o
mundo...Também a gramatica ndo é alingua “.

E ainda, segundo o autor Bagno (2002, p. 13), essa confusao entre
lingua e gramatica normativa € extremamente grave e de dificil
solugédo, tendo em vista que a difusdo dessa forma de ver a
linguagem esta espalhada amplamente no nosso quadro social, ja
que

“(...) o que vemos € esse preconceito ser alimentado diariamente em
programas de televisao e de radio, em colunas de jornal e revista, em livros
€ manuais que pretendem ensinar o que é “certo” e o que é “errado”, sem
falar, é claro, nos instrumentos tradicionais de ensino da lingua: a gramatica
normativa e os livros didaticos “.

Esse preconceito linguistico de que nos fala o autor esta pautado
basicamente na idéia equivocada de que a unica referéncia
verdadeira de uso da linguagem deve ser a forma da escrita,
fazendo com que passemos a acreditar que a lingua falada possa
parecer ou ser tratada nas salas de aula do pais como se também
fosse Unica e passivel de assim ser ensinada. Por isso, Bagno

(2002, p. 15) também afirma que:
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“‘Esse mito € muito prejudicial a educagado porque, ao nao reconhecer a
verdadeira diversidade do portugués falado no Brasil, a escola tenta impor
sua norma linglistica como se ela fosse, de fato, a lingua comum a todos os
160 milhdes de brasileiros, independentemente de sua idade, de sua
origem geografica, de sua situagdo socioeconémica, de seu grau de
escolarizagao.”.
Aavaliagdo em Lingua Portuguesa em nosso pais tem, infelizmente,
seguido esta confusa pauta e, como consequéncia da metodologia
de que é seguidora, tem sido uma das razées do pouco dominio de
escrita e de leitura que criangas e adultos que passaram pela escola
possuem, sem falar nos escandalosos indices de analfabetos
funcionais’ existentes no Brasil, amplamente divulgados pela
imprensa televisiva e impressa. Mas como seria, na pratica, avaliar
segundo uma concepcao e metodologia de lingua e linguagem que
vé a lingua portuguesa somente sob o prisma das regras da
gramatica normativa e da escrita? Em que situagbes escolares
podemos verificar que o que impera é a valoragao maniqueista do
certo e do errado, sem que se considere nenhum processo ou

estagio intermediario ?

Que tipos de atividades de Lingua Portuguesa vocé
desenvolve em sua aula? Liste as 10 ultimas

atividades realizadas e analise a que elas eram

destinadas: normas gramaticais, produgéo de textos

ou frases, ditados, etc.

Vejamos alguns exemplos de praticas utilizadas pela escola que
atestam que a preocupagao com as regras e normas gramaticais da

escrita sdo o objeto maior de preocupacgao de ensino e avaliagéo.
1.1 ODITADO EAORTOGRAFIA
O ditado e a avaliagao ortografica vivem na sala de aula uma

verdadeira relagao simbidtica - um n&o consegue viver sem o outro.

E por qué se pratica tanto e se avalia o dominio ortografico dos

'Costuma-se chamar de analfabetos funcionais aquelas pessoas - criangas ou adultos - que, mesmo
tendo frequentado a escola por algum tempo, ndo tém dominios basicos de leitura e escrita.
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alunos através do ditado?

A pratica frequente do ditado na sala de aula é uma das
consequéncias do ideal normativo-gramatical que pretendemos que
os alunos de pronto sigam na escola. Aidéia subjacente a ele é ade
que primeiro € preciso aprender “corretamente” as palavras para
depois poder escrever; ou seja, faz-se o ditado para que se possa
controlar melhor os passos do aluno em relagao ao aprendizado das
normas ortograficas do portugués, a fim de se possa - ilusoriamente,
€ verdade - impedir um numero maior de desvios e erros por parte do
aluno. Nessa perspectiva, o ato de escrever é visto de forma
basicamente normativa, pois ele é confundido apenas com correg¢ao
ortografica e nada mais. Somente depois que os alunos
demonstram a escola o dominio ortografico de um numerozinho
razoavel de palavras - quase sempre bem minguado! - é que
comegamos a autoriza-los para voos mais longos que as vezes

também ndo serao tdo longos assim.

Bem, e se a visao da escrita que podemos vislumbrar através da
pratica freqUente da ortografia esta reduzida ao medo excessivo do
erro, evidentemente que a forma de avaliar se configurara na mera
contagem e diferenga entre o numero de acertos e de erros que o
aluno comete ao grafar as palavras ditadas. Aqui, a capacidade e a
experiéncia de dizer do aluno ficam relegadas ao segundo plano e a
ele resta imergir a forceps no complexo mundo do sistema grafico do
portugués que, visto mais de perto - como poderemos ver mais
adiante - € muito mais complexo do que imagina a nossa va
metodologia. Como afirma Luiz Carlos Cagliari (2003, p.185,186),
em seu livro Alfabetizacdo e lingdistica, “Seria bom que nao
houvesse ditados durante a alfabetizagéo|...] O ditado estimula a
zombaria entre os colegas, servindo apenas de objeto de avaliagdo -

ninguém aprende a escrever corretamente atraves dele.”.

Como diz o autor, ndo é com o ditado que se aprende a escrita. E
verdade que os cuidados ortograficos fazem parte da escrita -

participam de seu conjunto de normatividade -, mas nem de longe a
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complexidade social da escrita se reduz ao saber ortografico; e isso,
diga-se de passagem, principalmente quando nos referimos aos
nossos estudantes das séries iniciais. Portanto, o medo do erro
subjacente a pratica do ditado expressa, na verdade, a confuséo de
entendimento que vé a linguagem escrita por um viés notadamente
normativo-gramatical-ortografico. E quem vé a lingua escrita dessa

forma, sé podera avalia-lada mesma maneira.

1.20 GOSTO PELAFRASE EOMEDODOTEXTO

Avisao maniqueista do certo e do errado nao € privilégio apenas da
pratica do ditado que é tdo comum na escola. Ela também esta
presente no excessivo tempo que a escola gasta treinando a escrita
dos alunos através de frases e ndo de textos. Vamos analisar dois
exemplos para deixar mais clara essaidéia. Eles aconteceram numa
turma de 1a série, a partir de um tipo de proposta comum nas
escolas para as primeiras séries, que consiste em apresentar um
carimbo para os alunos e pedir a eles que escrevam uma frase sobre
a figura carimbada. A primeira frase foi escrita a partir da figura de

um tatu e, a segunda, a partir da figura de um lobo.

a) O tato eduro porfora é nole pordetro. (Luiza)
b) O lobo e un animal feros que nao podemos ter em casa porge o

Ibama nao decha. (Rodrigo)

Os dois exemplos acima, apesar de apresentarem um ou outro
desvio de ortografia, ndo apresentam qualquer dificuldade para uma
leitura compreensiva. Pelo contrario, qualquer um que saiba ler em
portugués - crianga ou adulto - facilmente decodificara o que cada
um dos alunos diz na sua frase. A questao que fica é a de pensar o
por qué da escola insistir tanto nesse tipo de tarefa, sendo que ela,
nao soO inibe a criatividade e expansao textual do aluno, como
também serve para desalojar a escrita de suas reais finalidades
interativas, criando nos seus pequenos autores a impressao de que

escrever é realmente um exercicio sem sentido - um mero registro



Avaliacdo em Lingua Portuguesa nas Séries Iniciais

grafico. Afinal, como n&o avaliar o processo dessa forma quando
percebemos que, embora ninguém duvide de que de fato um tatu
seja realmente duro por fora e mole por dentro!, ndo ha nessa frase
nada que seja verdadeiramente estimulante, pessoal, criativo ou
diferente. E evidente que néo se trata de uma incapacidade criativa e
intelectual do aluno, mas sim do fato de que a tarefa imposta nao
abre a possibilidade para que ele possa se manifestar de fato pela
linguagem escrita. Ora, o que dizer sobre um tatu carimbado numa
folna em branco?! Se Luiza tivesse sido convidada a escrever um
texto - uma historinha - sobre o tatu, ou algum bicho do qual gostasse
ou conhecesse mais, certamente teriamos a oportunidade de ler
linhas bem mais sinceras do que as que foram apresentadas -
apesar da ortografia!

O segundo exemplo também é significativo, mas por uma outra
razdo. O que vemos agora € um esforgo do seu autor no sentido
contrario ao imposto pela tarefa; ou seja, Rodrigo rejeita a idéia de
simplesmente fazer uma frase sobre o lobo. Ele quer ir além disso,
quer desenvolver um raciocinio mais complexo, amalgamando
informagdes que ele provavelmente ouviu na TV ou em alguma
conversa com 0s pais ou um outro adulto sobre o tema atual da
protecdo dos animais. Mesmo que ele ndo saiba o que seja de fato o
IBAMA (Instituto Brasileiro do Meio Ambiente) - e ndo deve saber
mesmo na sua pouca idade - s6 o fato de ele escrever o que
escreveu é revelador, pois indica que ele esta fazendo um esforgo
pessoal no sentido de dar efetividade a pratica da escrita. Quanto
aos probleminhas que ele apresenta de ortografia, esses sdo bem
mais faceis de resolver do que aprender a dominar as nuances e
caracteristicas de um texto que trabalhe com informacdes atuais - o

qgue Rodrigo demonstra estar fazendo desde cedo.

Na verdade, esse tipo de tarefa que objetiva segmentar a linguagem
em frases para que se tenha mais controle - o falso controle, na
verdade! - sobre os erros que eventualmente o aluno possa cometer,

em nada difere conceitualmente da tarefa de segmentacéo da
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linguagem a nivel de palavras como quer o ditado. Ambas as
atividades padecem do mesmo mal: ambas acreditam que o uso da
linguagem escrita s6 pode ser bem sucedido e se manifestar de fato
apos uma certa purificagdo ortografica - a neurose pelo certo do
ponto de vista normativo. E, de novo, voltando aos exemplos acima,
nao ficara dificil perceber que o principal elemento avaliador das
frases seria - como consequéncia natural da concepgao que esta por

tras da tarefa - a quantificagdo do numero de erros ortograficos.

1.3O0TEXTO COMO PRETEXTO

Assim como o segundo topico estava ligado ao primeiro, este
também tem relagdo intrinseca com o anterior, pois a idéia de se
levar textos para a sala de aula ou de se selecionar livros didaticos
cujos textos estejam selecionados a partir de uma preocupacgao -
suposta gradagéo, as vezes - ortografica e/ou gramatical, ainda
muito presente nas salas de aula de Lingua Portuguesa, tal como o
centramento na frase, serve para criar nos alunos uma idéia vazia
sobre 0 que seja a lingua escrita. Sao muitos os materiais didaticos
em que aparecem textos construidos artificialmente para conduzir o
aluno a um aprendizado especifico de algum conteudo gramatical.
Assim, criam-se e escolhem-se textos para ensinar especificamente
a ortografia de algumas palavras, para se trabalhar a idéia de
masculino e feminino, o uso de mailsculas ou minusculas,
separacao silabica, o emprego deste ou daquele pronome, o uso de
tipos variados de sujeitos e de verbos, etc. Veja o exemplo abaixo,
retirado de um material didatico de 1a série. Ele foi preparado
exclusivamente para apresentar ao aluno palavras com a escrita da
letra M, mas, fora uma certa musicalidade que o texto apresenta, do

ponto de vista de significado para o aluno ele € muito vazio.
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UM MACACO
m ™M TAO MALUCO
METE MEDO
e YTL NO MATUTO.
UM MACACO
TAO MATREIRO
METE MEDO
NO MINEIRO,
UM MACACO
TAO MANHOSO
METE MEDO
NO MEDROSO...

g el st aeaiia
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Nao estamos querendo dizer que nao € licito ou pedagogicamente
necessario em alguns casos a utilizagédo especifica de um texto com
exemplos particulares de usos linguisticos que queremos que
nossos alunos percebam e aprendam. Todavia, ha que se tomar
cuidado nessa diferenciacdo, uma vez que utilizar um exemplo de
constru¢cao novo para que o aluno perceba formas variadas de lidar
funcionalmente com a escrita - e assim melhorar o seu texto - é
fundamentalmente diferente da utilizagdo de textos como mero
pretextos para ensinar nomes e conceitos gramaticais abstratos
pura e simplesmente. Muitos dos conceitos gramaticais ensinados
na escola, além de ja fazerem parte do universo linguistico-
estrutural dos alunos - como € o caso do emprego de artigos,
substantivos e adjetivos - na grande maioria das vezes, sao
apresentados nesses textos artificiais de forma tdo forgosa, que

pouco ou hada contribuem para a compreensao das caracteristicas
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linguisticas que diferem um texto escrito de um texto oral. Em
relacdo a texto, o mais recomendavel é que eles sejam sempre
escolhidos por aquilo que possuem de atraente para os alunos. Se,
depois de cumprido esse quesito, verificamos aspectos particulares
no texto que permitem explorar a escrita de uma ou outra palavra, o
uso de uma ou outra marca de pontuagao ou um tipo de construcao

defrase, issoja sera uma consequéncia positiva de nossa escolha.

Também voltaremos a falar sobre o texto mais adiante. Por ora, vale
insistir aqui na idéia de que essa concepgao de linguagem que
confunde a nossa Lingua Portuguesa com a gramatica normativa
utilizada basicamente nos usos escritos do idioma afasta os alunos
da vivéncia efetiva com a linguagem escrita - a vivéncia com textos
reais. Isso porque, estudar a escrita, nessa concepgao, significa
pegar o atalho parcial da palavra e da frase, onde melhor se podem
controlar os “erros” dos alunos, ao mesmo tempo em que se pode
descrever a estrutura da lingua, dando-lhe os seus devidos nomes.
E é também por esse mesmo atalho que se dara o processo
avaliativo, mostrando o quanto a avaliagao é refém da concepgao
que guardamos de nosso objeto de trabalho e ensino. As
consequéncias desse processo todo estdo na conclusdo de Bagno

(2002, p. 37, 38), abaixo, retiradas dolivroja anteriormente citado:

“Por isso tantas pessoas terminam seus estudos, depois de onze anos de
ensino fundamental e médio, sentindo-se incompetentes para redigir o que
quer que seja. E ndo é a toa: se durante todos esses anos os professores
tivessem chamado a atencdo dos alunos para o que € realmente
interessante e importante, se tivessem desenvolvido as habilidades de
expressao dos alunos, em vez de entupir suas aulas com regras ilogicas e
nomenclaturas incoerentes, as pessoas sentiriam muito mais confianga e
prazer no momento de usar os recursos de seu idioma, que afinal € um
instrumento maravilhoso e que pertence a todos!”.

Verifique quais os materiais didaticos atualmente
utilizados na sua escola para o ensino de Lingua
Portuguesa, selecione um deles e sozinha(o), ou em

grupo, analise em que medida as atividades nele

propostas se aproximam ou se distanciam de uma
proposta didatica mais conservadora para o ensino da

nossalingua.
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UNIDADE 2 O SOCIAL COMO COMPONENTE AVALIATIVO EM
LINGUAGEM

Objetivo: destacar a importancia da experiéncia social do aluno com
a oralidade e a escrita e a sua relevancia para o aprendizado e

avaliagao da linguagem escrita na escola.

Como vimos, grande parte do trabalho que se faz com a Lingua
Portuguesa nas escolas ainda esta pautado por uma visdo e uma
metodologia de lingua que coloca as regras gramaticais das
gramaticas normativas como se essas fossem o objetivo unico e
ultimo da educacéo linguistica escolar. E a avaliagdo decorrente
dessa concepcdo, para ser coerente a ela, estara pautada
basicamente sobre o universo da lingua normativa, desprezando
totalmente outros fatores e variaveis que concorrem de forma
inalienavel para o sucesso no aprendizado da escrita na escola por

parte das criancas.

Apesar de ainda preponderantemente estarmos vinculados a toda
essa pratica normativa, centralizadora e retrégrada de ver a
linguagem, é confortador perceber que n&o foram poucos os
tedricos e as areas distintas de conhecimento que se debrugaram
sobre a problematica da relagcéo entre a crianga e a linguagem, bem
como sobre como se da, de maneira mais razoavel e natural, o
aprendizado efetivo, tanto da linguagem oral quanto da linguagem
escrita. O que autores de areas distintas como a Psicologia, a
Pedagogia, a Linguistica, entre outras, ao longo do século passado
puderam perceber e registrar € que ndo podemos ignorar a forte
determinacdo que os fatores sociais exercem sobre a formacao
cognitiva da crianga e as suas possibilidades de desenvolvimento
escolar. Fatores como classe social e econémica, escolarizagao dos
pais, regido em que habita, descendéncia, determinadas
caracteristicas historicas e culturais s&o aspectos que estao a todo
momento mediando as possibilidades de sucesso ou insucesso

escolar dos alunos, conforme estejam programadas as expectativas

@
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metodoldgicas e avaliativas da escola. Emilia Ferreiro (1988, p. 57 e
58), em seu livro Reflexbes sobre alfabetizagdo, nos fornece um
belo exemplo de como o fator social esta intrinsecamente ligado ao
desenvolvimento conceitual da crianga; desenvolvimento esse que,
obviamente, sera a base sobre a qual a crianga sustentara o seu
aprendizado escolar. Ela nos relata que a fim de verificar como se da
a orientagdo de leitura - da esquerda para a direita, de cima para
baixo - em criangas de 4 a 6 anos, selecionou um livro de historias
com gravuras e textos e pediu as criangas que assinalassem para
ela onde se comecgava a ler, qual a diregao que se deveria tomar e

onde acabava a leitura da histéria. O que ela observou € que:

“Aos 4 ou 5 anos a orientacao convencional (da esquerda para a direita e de
cima para baixo) raramente esta presente: ou melhor, quando aparece,
combina com outras, com uma acentuada tendéncia para a alternancia.
Esta alternancia consiste em dar uma continuidade ao ato de assinalar;
continuar do ponto onde se parou, originando assim uma combinacéo de
direcao alternativa em cada linha ou coluna. Ocorrem atos de assinalar na
direc&do de cima para baixo, seguidos por outros de baixo para cima e em
sentido vertical, ao passar de uma pagina para outra ou de uma coluna para
outra; e da esquerda para direita, seguidos por outros da direita para a
esquerda e em sentido horizontal, ao se passar de uma linha para outra. Em
contrapartida, por volta dos 5 anos e meio ou 6 as duas orientagdes ja séo
conhecidas.

Por outro lado, existe uma acentuada diferenca na distribuicdo das
respostas de acordo com a procedéncia social dos sujeitos. Enquanto
todas as criangas do grupo de 6 anos, pertencentes a classe média,
conhecem as duas orientagdes convencionais, s6 algumas com a mesma
idade, mas pertencentes a classe baixa, tém critérios claros a seu respeito.
Para orientar-se dentro do texto & preciso saber que s6 sobre ele pode-se
realizar um ato de leitura e este conhecimento nao é manifestado por todas
as criangas de 4 anos estudadas por nos. Algumas delas, pertencentes a
grupos socialmente marginalizados, demonstram ter dificuldades para
diferenciar atividades tdo préximas: ler e escrever. Quando lhes
perguntamos: “onde ha algo para se ler?” (também em relagéo ao livro de
historias), respondem “com um lapis” ou “anotando”.

O que a citagédo de Emilia Ferreiro (1988) deixa claro é o quanto as
impressdes e o conceito que a crianga possui sobre o que é a escrita,
como se constitui e se realiza a sua leitura, s§o dados relativos a
experiéncia que essa mesma crianga teve e tem com a linguagem
escrita. Assim, se hipoteticamente tivéssemos numa mesma classe
as criangas da classe média descritas pela autora, juntamente com
criangas pobres e marginalizadas sem muito contato com a escrita,

e tivéssemos que avaliar a conceituacao que fazem sobre leitura, se
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ignorassemos a experiéncia social das criangas e as avaliassemos
apenas a partir do parametro abstrato da faixa etaria, estariamos
procedendo a uma avaliagdo apenas idealista e conteudista, e

profundamente anti social.

Avaliagbes sobre a conceituacédo e o dominio de linguagem dos
alunos, portanto, sé podem ser mais justas e razoaveis quando
partem do principio de que a aquisigdo e dominio da linguagem sao
decorrentes dos fatores sociais e historicos que os alunos viveram.
A linguagem ¢é fruto da interagcao criativa entre individuos
socializados, logo ndo é correto a escola exigir que alunos de
diferentes classes sociais se unifiquem arbitrariamente em torno da
linguagem escolar e da escrita da noite para o dia, pois o dominio de
linguagem oral que os alunos apresentam quando entram para a
escola ndo é obra do acaso e também nao aflorou de uma hora para
outra. Esse dominio é o reflexo das mais profundas e constitutivas
experiéncias que eles tiveram e tém no relacionamento com seus
pais e/ou responsaveis, irmaos, vizinhos proximos e com a sua
comunidade de origem. A escrita, por sua vez, embora possua
muitas caracteristicas e diferencas em relacao a oralidade, também
s6 é passivel de assimilagdo depois que temos com ela longas e
sucessivas experiéncias de contato. Compreender o que € a escrita,
para que serve, como se caracteriza, no que ela se diferencia da
oralidade, no que ela se aproxima da experiéncia do falar sao coisas
que demandam muito tempo de experiéncia do aluno. E, caso,
como ja mencionamos antes, a perspectiva conceitual e
metodoldgica da escola esteja pautada apenas no ideal da lingua
normativa, desconhecendo, ignorando e refutando a linguagem do
aluno e as suas determinagdes sociais, corremos 0 sério risco de
transformar a escola numa mera extensdo dos mecanismos de
preconceito e exclusdo da sociedade, educando para os que ja tém
algum saber, ao mesmo tempo em que 0 negamos para 0s que nao

O possuem.
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As nossas expectativas de avaliagao em linguagem, portanto, para
estarem de acordo com o modo como os alunos se relacionam,
experienciam e aprendem a sua lingua, devem ser relativizadas
segundo o saber historico-linguistico dos nossos alunos. Pois, como
bem observa a autora ja citada (FERREIRO, E. 1988, p. 59,60),

“A crianga que cresce em meio “letrado” esta exposta a influéncia de uma
série de agoes. E quando dizemos acdes, neste contexto, queremos dizer
interagdes. Através das interagdes adulto-adulto, adulto-crianga e criangas
entre si, criam-se as condigdes para a inteligibilidade dos simbolos. A
experiéncia com leitores de texto informa sobre a possibilidade de
interpretacdo dos mesmos, sobre as exigéncias desta interpretagcéo e
sobre as agdes pertinentes, convencionalmente estabelecidas. Aqueles
que conhecem a fungado social da escrita dao-lhe forma explicita e
existéncia objetiva através de agdes inter-individuais. A crianca se vé
continuamente envolvida, como agente observador, no mundo letrado”. Os
adultos lhe dao a possibilidade de agir como se fosse leitor ou escritor -,
oferecendo multiplas oportunidades para a sua realizacdo (livros de
histérias, periodicos, papel e lapis, tintas, etc.). O fato de poder comportar-
se como leitor antes de sé-lo, faz com que se aprenda precocemente o
essencial das praticas sociais ligadas a escrita.

A avaliagao escolar, portanto, sera mais ou menos justa, na medida
em que passar a integrar na sua metodologia os fatores sociais
mediadores do processo de aprendizagem adquiridos pelo aluno ao
longo de sua vivéncia. Se desconsiderarmos a sua linguagem, seu
dialeto; se desprezarmos as suas narrativas, nao dando-lhe espaco
para exercitar por escrito as suas experiéncias de interagao, por
mais estranhas que paregam ao mundo do professor e da escola; se
nao prestarmos nenhuma atengdo a capacidade de leitura que
esses alunos ja tém, algo que demonstram facilmente quando
podem externar e avaliar o seu proprio mundo, entdo muito
provavelmente nossa avaliagcdo sera uma mera formalidade, uma
vez que premiara com notas boas apenas aquele que ja esta
inserido - por histéria social e familiar - dentro do universo daquilo

que é culturalmente aceito como bom pela escola.

Para que possamos compreender um pouco mais as influéncias
dessas determinagbes histéricas na vida escolar do aluno, é
interessante falarmos especificamente de algum dos temas de
estudo e aprendizado pelo qual passam os alunos na sua vida

escolar nas séries iniciais. Nosso objetivo aqui ndo é fornecer
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nenhuma técnica especial de avaliagdo, muito menos dizer a vocé
professora/r qual a melhor maneira de pontuar as tarefas e as
atividades que os seus alunos executam, mas apenas o de fornecer
subsidios para uma melhor sensibilizagdo nos processos
avaliativos. Para isso, € importante nos determos particularmente
em dois temas fundamentais no processo educacional-linguistico
dos alunos na fase inicial de sua vida escolar. Sao eles: ortografia,

escrita e leitura.

2.1 ASPECTOS FORMAIS E SOCIAIS NO APRENDIZADO DA
ORTOGRAFIA

Como ja vimos la atras, uma das avaliagbes mais frequentes na
educacao linguistica de alunos em séries iniciais se da através da
pratica comum dos ditados que visa, primordialmente, a avaliagao
da escrita dos alunos. Isso, também como ja frisamos, revela o
quanto nés na escola ainda confundimos as especificidades e
complexidades da escrita com apenas um de seus aspectos formais
que, nem de longe, pode ser compreendido como 0 mais importante
no quadro geral do aprendizado da escrita pelos alunos. E essa
confusdo termina, infelizmente, ainda hoje, em processos
avaliativos extremamente arbitrarios e agressivos para o aluno, uma
vez que a pratica de se descontar de 0,5 a 1,0 ponto do aluno por
“erros” de ortografia apés um ditado ou a uma composicgao textual

ainda é bastante frequente.

Entretanto, se refletirmos um pouco, essa atitude contradiz
completamente uma certa ordem natural de aprender as coisas em
linguagem. Se fizermos uma analogia, por exemplo, entre 0 nosso
aprendizado de pronuncia de palavras € 0 nosso aprendizado da
grafia das palavras, veremos o0 quanto somos naturalmente
tolerantes de um lado e anti naturais e intolerantes de outro. Quem ja
teve algum contato com crianga em fase de aprendizado de fala,
sabe o quanto é dificil para ela pronunciar as palavras do mesmo

modo que noés adultos pronunciamos. Para que uma crianga
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pronuncie as palavras tal qual os adultos que a rodeiam o fazem,
demora um bom numero de anos. Uma crianga pode dizer aua
querendo nos dizer que quer agua, pode dizer béia para bola,
cacholo para cachorro, piticia para pizza, etc. Diante de exemplos
como esses, e também de tantos outros parecidos, qualquer adulto
que se preze vai entender naturalmente que o esforco da crianca
esta buscando a pronuncia do que ela ouve dos adultos, mas que
isso demanda tempo e depende exclusivamente de seu
amadurecimento bioldgico e social. E claro que nés adultos muitas
vezes tentamos provocar a crianga no sentido de acelerar esse
processo, mas basta insistir trés vezes com uma crianga para saber
que ela ainda ndo esta madura para repetir qualquer palavra no
modo adulto de pronunciar. E quando fazemos isso com a crianga,
quando a provocamos a repetir algo que sabemos que ela nao
consegue, o fazemos muito mais por brincadeira carinhosa do que

por desejo de corregao.

Infelizmente essa naturalidade e tolerancia no aprendizado da fala
das palavras que se da na interag&o da crianga com a oralidade nao
€ transferida para a aquisi¢do da ortografia na escola. Enquanto na
experiéncia oral toleramos o “erro”, porque percebemos que a
aquisicdo de uma certa grafia da fala demanda tempo e
amadurecimento da crianga, no contato com a escrita queremos que
ela ja saia acertando de imediato a grafia das palavras, enquanto ela
mal acabou de descobrir que a escrita € uma forma de
representacdo da oralidade. Se, ao contrario, féssemos mais
tolerantes e naturais com o aprendizado da ortografia, ndo o
confundindo com a escrita toda, ndo nos incomodariamos tanto com
os desvios que a crianga comete no seu aprendizado da grafia das
palavras. Como diz Cagliari (2003, p. 121), “A maioria das escolas,
porém, ndo permite que a crianga faga o seu aprendizado da escrita
como fez o da fala. Ela ndo tem liberdade para tentar, perguntar,
errar, comparar, corrigir; tudo deve ser feito “certinho”, desde o

primeiro dia de aula.”
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Uma das idéias que esta por tras dessa nossa verdadeira neurose
do erro de grafia é a de que um dia seremos capazes de conhecer a
grafia correta de todas as palavras de nossa lingua. Ora, € uma
grande ingenuidade pensar assim, pois € sO repararmos nas
milhares e milhares de palavras que existem em nosso idioma.
Qualquer pequeno dicionario contém dezenas de milhares de
palavras (20, 30 mil palavras) para ficar apenas nos pequenos - e
jamais seremos capazes de assimilar a ortografia de todas elas.
Além disso, para o uso escrito diario que a maioria das pessoas faz,
com muitas das palavras que la estdo, certamente nunca
travaremos qualquer espécie de contato. E, afinal de contas, o
dicionario, além de nos indicar o significado das palavras, ainda tem
uma outra finalidade, as vezes pouco explorada: a de poder ser
utilizado também como um banco de dados ortograficos e ser

consultado por esse motivo quando precisamos dele.

Relembrando a sua pratica, a de colegas e a maneira
como os alunos se utilizam do dicionario, reflita sobre a

importancia do dicionario no processo de aprendizado

da escrita pelas criangas.

Melhor do que punir a crianca, transformando em erro o que é
apenas um estagio de amadurecimento em relagdo a escrita, &
ajuda-la a aprender a ir ao dicionario quando tiver duvida na escrita
dessa ou daquela palavra. O mais importante € perceber que o
aprendizado da ortografia de nossa lingua se da pela conjungéo da
experiéncia com a memoria: s6 muito lentamente vamos
assimilando a grafia das palavras e vamos agregando-as ao nosso
arquivo de memoria pessoal - ao nosso dicionario pessoal. Ainda
assim, muitas vezes, quando nos damos conta, empacamos com
palavras que sempre soubemos escrever, mas que num
determinado momento acabamos esquecendo como se escreve. E
o famoso branco ortografico, que da, principalmente, quando

alguém nos pergunta como se escreve uma determinada palavra.
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Nesses casos, normalmente precisamos escrever a palavra para
lembrar, o que mostra o quanto com determinadas palavras a
memoria de escrita da mao - o fato de que nossa mao esta
acostumada com a experiéncia do movimento de uma dada palavra
em diferentes situagcdes contextuais - € extremamente relevante

para o conhecimento e memorizagao da grafia de um palavra.

E, além das dificuldades impostas pelo numero excessivo de
palavras que naturalmente criam barreiras para que possamos
memoriza-las, ha no sistema grafico do portugués inumeras
armadilhas que atormentam as criangcas em fase escolar - e que,
alias, vao continuar a nos atormentar quando adultos pelo resto da
vida. Isso porque sao poucas as correspondéncias que existem
entre sons e letras no nosso sistema grafico. Segundo afirmacgao da
linguista Miriam Lemle (2004, p.17), em seu livro Guia tedrico do
alfabetizador, ‘temos em portugués pouquissimos casos de
correspondéncia biunivoca entres sons da fala e letras do alfabeto.
Chama-se correspondéncia biunivoca aquela em que um elemento
de um conjunto corresponde a apenas um elemento de outro
conjunto, ou seja, € de um para um a correspondéncia entre os
elementos, em ambas as dire¢bes.”. Esses casos, segundo a
autora, se restringem a relagédo das letras a, p, b, t, d, f, v que
servem para representar apenas os sons [a], [p], [b], [t], [d],[f],[V].
Nao é a toa que em muitos métodos e materiais didaticos o processo
de alfabetizacdo se dé a partir dessas letras. Embora seja
compreensivel o motivo disso - afinal os primeiros passos do aluno
em relagao ao aprendizado conceitual do que seja a escrita ndo sao
tarefa facil, ja que ele precisa aprender que a escrita das palavras
nao tem relagcdo direta com as coisas que representa (pessoas,
objetos, natureza, etc.) -, é preciso logo alerta-lo para o fato de que a
ortografia da Lingua Portuguesa é cheia de armadilhas. Ou seja, é
preciso chamar a sua atencdo para o fato de que as
correspondéncias diretas (também chamadas de monogamicas)

Nao passam desses poucos casos e que eles aparecem em primeiro

?[1simbolo utilizado para indicar os sons de uma lingua.
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lugar no processo alfabetizador mais para que o aluno compreenda
melhor o que é a escrita do que para cumprir outro objetivo.

Uma dessas armadilhas acontece, segundo a autora, nos casos em
que uma mesma letra pode ser utilizada para representar sons
diferentes, como por exemplo: a letra s, que pode representar o
som [s]em salae 0 som [z] em casa; aletra m, que representa sons
bem diferentes em mala e leme em relagao as palavras campo e
sombra; aletral,que temosomde [l]Jem bolae luae o somde [u]em
palavras como calma e sal, uma vez que somente em pouquissimas
regides brasileiras o | de palavras como essas ainda seria

pronunciado curvando-se alingua paratras.

Mas ha ainda mais armadilhas no nosso sistema grafico, como
aquela que ocorre quando letras diferentes representam sons
idénticos em posic¢des idénticas nas palavras, como € o caso do som
[s] - um dos mais dramaticos do sistema - que é representado pela
letra ¢ na palavra cebola, por exemplo, mas que, estando entre
vogais, podera utilizar-se de outras letras para ser representado.
Assim, para terror da criangada e de quem precisa escrever todo dia,
0 mesmo som pode ser representado pelas letras ss, ¢, sc, s¢, s, xc,
em palavras como russo, cagula, asceta, cresga, sapo, exceto,

respectivamente.

r Quadros mais detalhados sobre os problemas do
sistema grafico e fonolégico do Portugués e sobre o

h uso da simbologia para tratar destes problemas
podem ser encontrados em Escrita e Alfabetizagao
de Carlos Alberto FARACO.

Acompanhando Lemle, indicamos apenas algumas das armadilhas
do sistema grafico do portugués contemporaneo. Mas existem ainda
muitas outras. E, talvez mais importante do que lista-las aqui, seja
indicar que o mais relevante para a assimilagao correta da grafia das
palavras pela crianga é estimula-la a fazer pesquisas em materiais

escritos diversos a fim de que ela va percebendo por si, de forma
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interativa e natural, as dificuldades de nosso sistema grafico, ao
mesmo tempo em que vai memorizando muitas palavras novas.

Mas o que € ainda mais importante para noés educadores de
linguagem nas séries iniciais é a consideragao dos aspectos sociais
que interferem sobremaneira no aprendizado da ortografia. Embora
se possa dizer que algumas partes do sistema grafico sejam
passiveis de analise e interpretacdo segundo uma certa logica, o
mais sensato é que olhemos a assimilagdo da ortografia pelos
alunos a partir de seu ponto de partida; ou seja, o ideal é que
reparemos na sua oralidade, observando as caracteristicas
predominantes de sua fala - o seu dialeto’ -, verificando a pronuncia
das palavras, identificando com isso, aqueles sons e aquelas
representagbes ortograficas que acabam se tornando mais
problematicas para eles. Com isso podemos concentrar nossos
esforcos em pesquisas mais objetivas nos materiais escritos que

dispomos aos alunos.

Levar em consideracao a oralidade e o dialeto utilizado pelos alunos
(sua experiéncia social com a linguagem) acaba sendo a atitude
mais racional que podemos tomar, tendo em vista que no final das
contas o fato é que a representacao ortografica utilizada pela escrita
€ demasiadamente arbitraria em relagdo ao uso que fazemos da
lingua na oralidade; isto &, aprender a escrita ortografica das
palavras de nossa lingua implica em adquirir consciéncia de que a
melhor maneira de fazer isso € através da memorizacédo adquirida
pela experiéncia com a escrita. Pois, como bem observou Eglé
Franchi (1987, p. 25) em E as criangas eram dificieis...Aredag¢ao na
escola, na avaliagcdo que fez dos problemas ortograficos das

criancas com as quais trabalhou em sua pesquisa,

“O fato que vale a pena destacar € o de se encontrar a maioria dos erros
dentre os que refletem uma variagéo dialetal, o que exige do professor mais
do que simples exercicios de corregao de grafia. De fato, somente exigir
que a crianga escreva “rio”, apesar de pronunciar e escrever “riu”, leva-a
muitas vezes a escrever “caio” (por “caiu”), generalizando uma regra sem
que se dé conta da arbitrariedade relativa das convencgdes de ortografia. A
distancia entre a grafia e a representagéo da pronuncia de seu dialeto torna

*dialeto s&o variedades de uma mesma lingua que apresentam certas diferencas de vocabulario e
estrutura decorrentes das diferengas sociais, regionais, econdmicas e culturais de seus usuarios.
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o problema da ortografia mais do que um problema de ortografia: é preciso
levar as criangas a compreender as variagdes dialetais e a comparar a sua
pronuncia com a pronuncia padrao.”
E também o mesmo tipo de preocupagdo que faz com que Cagliari
(2003, p. 58) critique algumas formas de tratar a questao ortografica

naescola, dizendo que:

“As criangas sabem que escada comega com [i], [iskada]. S6 a escola nao
sabe! Quantos exercicios “malucos” manda a crianga fazer, pedindo que
identifique as palavras que comegam com o som da letra e; com isso
esperam que o aluno “acerte”, agrupando palavras como escada, éden,
entrada etc.

Nesse caso, o exercicio deveria pedir ao aluno que identificasse as
palavras que séo escritas comegando com aletra e! “.

O autor também fornece, em algumas paginas adiante do seu livro,
outros exemplos de grafia retirados das reda¢des das criangas que,
segundo ele, sdo o puro reflexo da sua experiéncia oral. Confira
alguns desses exemplos: dici(disse), qui(que), tristi(triste),
tudu(tudo), curraiva(com raiva), rapais(rapaz), feis(fez),
mato(matou), lava(lavar), sou(sol), coelio(coelho),

patio(patinho), etc

Como afirma Carlos Alberto Faraco (2001, p. 11), em seu livro
Escrita e alfabetizacao, corroborando as idéias de Franchi (1987) e
Cagliari (2003) acima, “...) a grafia mesmo quando mantém
constante a relagdo unidade sonora/letra €, em certo sentido,
neutra em relagéo a pronuncia. Ou dizendo de outra maneira, ha
muitas formas de pronunciar uma palavra (conforme a variedade da
lingua que se fala), mas ha uma unica forma de grafa-la.”. Portanto,
0 mais prudente e recomendavel em relagao ao ensino de ortografia
€ que criemos as mais variadas e multiplas oportunidades de
interacao dos alunos com materiais escritos de toda ordem. E junto
com isso, também devemos ir sensibilizando-os para que percebam
a grande ilusdo que é confiar na correspondéncia entre os sons de
nossa fala e a representacao escrita das palavras. Como diz Lemle
(2004, p. 64), no final do livro ja citado, desde que banhemos as
criangas em linguagem, nao devemos neurotizar com as questdes

de ortografia e com o aprendizado da escrita de um modo geral, pois

a



“a natureza, com a mesma desordem com que faz acontecer a

aprendizagem da fala, cuidara sozinha de quase tudo isso.”

r Se vocé ¢ alfabetizadora ha algum tempo ja deve ter
um arcaboucgo de grafia dos alunos com os quais

trabalhou. Discuta com seus colegas de escola que

\

tiveram experiéncia semelhante e elabore um
dicionario dessas grafias. Isso pode servir com um
bom diagnéstico antecipado de problemas de
ortografia de séries seguintes e facilitar a discussao e

a atuacgao sobre aqueles mais comuns.
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UNIDADE 3 O APRENDIZADO DA ESCRITA E SUAS
IMPLICAGOES AVALIATIVAS

Objetivo: enumerar os aspectos mais relevantes a serem

considerados no processo de avaliagao do texto escrito

Ja dissemos aqui que n&o é justo com o aluno e nem razoavel que
centremos nossas avaliagcbes sobre a escrita nas questdes
ortograficas. Isso porque, como também ja frisamos, as normas
ortograficas participam do processo de formalizagdo da escrita,
porém, estédo longe de se confundir com ela mesma. Basicamente,
depois que aprendemos que a ortografia € arbitraria em relagéo a
oralidade (ortografia ndo tem a ver com pronuncia!) e que a melhor
forma de se corrigir € prestar a atencao na grafia das palavras e
também aprender a consultar dicionarios, professores, pais ou
responsaveis, amigos, com a finalidade de acertar e de se corrigir,

essa parte da escrita estara praticamente resolvida.

Mas se escrever inclui cuidados ortograficos, ao mesmo tempo é
algo muito mais complexo do que dominar apenas as regras de
ortografia. Em primeiro lugar, precisamos saber que o ato de
escrever, embora tenha |a suas semelhancas com o ato de falar, é
muito diferente deste ultimo. Em segundo, que a escrita é bastante
especializada, ou seja, quando escrevemos temos sempre uma
situacdo e objetivos muito especificos e pré-determinados pelo
contexto no qual estamos inseridos. Vamos comparar a escrita com

aoralidade para poder entender melhor as suas diferencas.

3.1 ESCREVER NAO E FALAR - A QUESTAO DO
INTERLOCUTOR

Independentemente do dialeto que falemos, sejamos criangas ou
adultos, o fato é que todos nos temos uma habilidade
impressionante para construir textos orais sobre coisas de nosso

dia-a-dia. Somos capazes de falar sobre assuntos variados, contar

a
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casos familiares e da comunidade, fazer relatos e transmitir
informagdes diversas, falar sobre televisao (contar filmes e novelas),
criticar e emitir juizos de valor sobre coisas que ocorrem na nossa
casa, na escola, no trabalho. Essa habilidade oral, essa
maleabilidade e multiplicidade de atitudes e possibilidades com a
nossa fala - com a produgao do texto falado - € para todo falante algo
completamente normal. Tdo normal que n&o temos a minima
consciéncia das coisas que de fato fazemos quando estamos
falando com um ou mais interlocutores®, pois nos concentramos
basicamente no que queremos dizer e ndo nos preocupamos em
tentar compreender como se caracteriza a nossa fala - como e o que

fazemos quando falamos.

Como essa falta de consciéncia do que fazemos quando falamos
também é verificada no aprendizado da escrita, quando nés
professores nao dizemos para os alunos o que é a escrita e para que
ela serve, a primeiraimpressao que eles tém ao comegar a aprender
a escrever € a de que a escrita ndo passa de uma oralidade. Em
outras palavras, tal qual a idéia equivocada que o aluno tem ao se
iniciar na alfabetiza¢do, imaginando que as letras tém sempre como
correspondente um e unico som, em relagao a escrita de textos ele
imagina que se trata de uma mera transposi¢ao da oralidade. O
aluno que ndo ¢ alertado de que a escrita ndo € igual a oralidade, de
que a fala possui certas facilidades que a escrita nao contempla, fica
estagnado na falsa ilus&o de que escrever se resume em registrar

por escrito aquilo que comumente ele falaria para o seu interlocutor.

E ai entramos num primeiro dado de diferenga entre a oralidade e a
escrita extremamente importante para que o aluno possa ir
assimilando as necessidades que a escrita nos impde: a presenca
do interlocutor na oralidade e a sua auséncia durante o ato da
escrita. O fato de me encontrar cara a cara com 0 meu ouvinte

durante a minha fala € o principal aspecto facilitador para a

“Chamamos interlocutor aquele a quem dirigimos nossas palavras, seja pela fala (o ouvinte), seja pela
escrita (o leitor).
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construgado do meu texto. Enquanto estou falando fico prestando a
atengao no outro o tempo todo. Cada gesto que ele faz, cada careta
ou mudanca de olhar, pode ser suficiente para que eu va alterando a
minha forma de dizer as coisas: pois posso ficar preocupado se
estou sendo indelicado, se ndo estou sendo claro o suficiente, se de
fato as informacdes que queria passar estdo contempladas na
minha fala, se estou sendo divertido ou sério como pretendia, se
devo acharuma outra frase ou palavra para me expressar melhor, se
devo repetir alguma coisa, etc. E, ao mesmo tempo, o0 meu préprio
interlocutor pode intervir na minha fala, se nao tiver compreendendo
muito bem o meu texto, dizendo ou perguntando coisas do tipo,
como assim..., quem?, quem disse isso? vocé falou o que pra ele?,
de que ele vocé esta falando?, ndo entendi quem fez o que! Essa
interacao direta com o nosso interlocutor, durante a produgao de
nossa fala, facilita muito a construgao de nossas idéias, pois nossos
ouvintes participam ativamente daquilo que construimos. Da até
para dizer que o texto que fazemos ndo é s6 nosso, ja que o outro (ou
os outros) o esta influenciando o tempo todo.

Mas a escrita ndo vai poder contar com a presencga do interlocutor, e
isso, consequentemente, a transforma em algo muito mais dificil de
se fazer. Pois dizer que nao temos a presenga em pessoa do
interlocutor ndo € o mesmo que dizer que ele ndo existe, ou que
ninguém ira ler o que nés escrevemos. Assim, embora nao presente
fisicamente durante o ato da escrita, a escrita, tal como a oralidade,
nao pode eliminar a figura do interlocutor. Ou seja, para escrever eu
sempre tenho que pressupor quem vai ser o0 meu leitor, mesmo que
ele seja alguém desconhecido e distante, eu preciso imagina-lo,
pressupor suas reagoes, se ele vai ou nao compreender as coisas
que escrevo, e assim por diante. E mais ou menos o que esta
ocorrendo comigo neste exato momento para escrever este texto:
tenho que imaginar vocé professora/r ai do outro lado lendo o que
escrevo. Para isso, preciso pensar a respeito de qual € o seu
conhecimento sobre o assunto do qual estou tratando, pressupor a

sua formacgao escolar, me questionar sobre se o meu vocabulario é

(s
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adequado para o seu entendimento, imaginar que este ou aquele
conceito poderdo nao ficar muito claros se eu ndo der algum
exemplo, etc. Assim, mesmo estando longe deste momento em que
eu escrevo, vocé tem que estar presente na minha imaginagao. Eu
preciso criar uma idéia virtual (provavel idéia) de quem é vocé, do
que vocé sabe e espera, no que vocé acredita que seja ensinar
escrita, 0 que vocé pensa sobre a oralidade, etc. A escrita, portanto,
assim com a oralidade, ndo pode prescindir do interlocutor e a
reflexdo de como se da a sua presenca no texto escrito tem que
fazer parte de nossas aulas logo no inicio do processo de
assimilagdo do que seja a escrita pelas criangas. Vejamos um
exemplo de texto escrito (um relato), retirado do livro A apropriagéo
das habilidades textuais pela crianca, de Gladys Rocha(1999), em
que o aluno coloca no texto escrito algo tipico de quem esta falando

na presenga do outro.

O texto do Guilherme esta até bem escritinho se considerarmos que
ele consegue contar sobre o acidente envolvendo ele e a irma e
também que as consequéncias do acidente foram de certa
gravidade, ja que tanto ele como a irma se machucaram. Mas numa
analise mais atenta podemos notar o quanto a falta de consideragao

por parte do pequeno autor de que esta contando uma historia por
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escrito e nao via fala faz com que o texto dele apresente alguns
aspectos vagos e de dificil imaginacéo e compreenséo por parte de
nos leitores. Como o autor conta que estava brincando com airma /a
fora é claro que ficamos tentados a pensar que ele esta falando que
brincava com a sua irma no quintal de sua casa - o que muito
provavelmente aconteceu. Mas, da forma como esta escrito, o leitor
tem dificuldades para ter certeza a respeito da informacéao, a ndo ser
que pudesse perguntar para Guilherme o local exato onde estava
com airma - no quintal de casa?, na escola? na casa de um amigo?.
A oracéo inicial que ele constréi parece estar sendo dirigida muito
mais a um ouvinte do que a um leitor. Para que ele perceba essa
fragilidade no seu texto é importante que chamemos a sua atencéo
para o fato de que qualquer leitor, independentemente do lugar onde
esteja, sendo ou ndo seu conhecido, deveria poder compreender

totalmente a informagéo do acontecimento.

Outro aspecto do texto de Guilherme que mostra o quanto ele esta
impregnado pela forma de interlocugao oral, mas ainda nao percebe
que para escrever € preciso ter outro tipo de cuidados, esta na ultima
parte do texto. A expressao que ele utiliza para falar do machucado
da irma - cada corte desse tamanho - € uma expressao tipica de
momentos de fala em que, junto e apoiado em algum tipo de gesto,
podemos dar uma idéia mais exata para o nosso interlocutor do tipo
e da gravidade do machucado que sofremos num acidente qualquer.
Para um texto escrito, entretanto, a expressao fica totalmente
esvaziada de sentido, pois nosso interlocutor ndo esta ali para
mostrarmos o tamanho ou a forma do machucado. A prova final de
que o nosso autor quis plagiar a interlocugdo oral esta na sua
tentativa de ilustrar o tamanho dos cortes que sofreu a irma fazendo

um traco no final do texto.

’ Uma boa discusséao sobre a relagcédo entre a produgao
do texto oral e do texto escrito e a diferenca de

N

interlocucdo entre uma e outra esta no livro

Problemas de Redagao de Alcir Pécora (2002). Com
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exemplos retirados de redagdes de vestibular o autor
nos fornece muitos exemplos do quanto a experiéncia
da oralidade influencia a visao que os alunos tém da

linguagem escrita.

Isso que ocorreu no texto exemplificado é bastante comum na fase
de aquisicdo da escrita. A medida que os alunos vdo lendo e
percebendo como se da o registro de determinadas informacgdes via
escrita e também vao sendo alertados para o fato de que precisam
imaginar alguém do outro lado (o interlocutor) que podera ficar cheio
de duvidas, a aquisicdo da escrita vai ficando cada vez mais facil e
aprimorada. Com algumas instrugbes, por exemplo, muito
provavelmente Guilherme ja conseguiria perceber que para daruma
idéia por escrito do tamanho dos cortes da irma poderia ter se
utilizado de comparagdes com pequenos objetos, ou até mesmo de
indices de medida, como os centimetros, que os alunos encontram

nas réguas que normalmente utilizam em sala de aula.

3.2 A ORGANIZACAO DO TEXTO ORAL INFLUENCIANDO O
TEXTOESCRITO

Aprender a escrever também exige outros cuidados, além da
pressuposi¢ao do interlocutor. Ainda em relacdo ao texto anterior,
podemos verificar que a expressao eu € minha irma aparece duas
vezes no texto, sendo que o segundo registro poderia ser suprimido,
0 que alteraria a oragao para simplesmente Quando ia-mos... .
Repetigbes como essa sdo muito comuns nos textos escritos dos
alunos, pois trata-se de uma forte tradigao oral que s6 ao longo de
muitas experiéncias com a escrita (leitura e pratica de escrita de
texto) é possivel se resolver. Isso porque a forma de organizagao do
texto oral € bem mais flexivel e tolerante do que a maneira pela qual
organizamos a escrita. Na oralidade, a fim de irmos organizando a
nossa fala (nosso texto) podemos comer pedacgos de palavras ou de
frases, podemos repetir palavras e frases inteiras, podemos usar de

paradas e pausas frequentes, repetir tiques e trejeitos linguisticos
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(e, ai, dai, né, entao, ta, ahan, ...), repetir nomes e pronomes a cada
nova frase (Jodo, Jodo, Jo&o..., ele, ele, ele..., dele, dele, dele...),
utilizar dos gestos ja anteriormente comentados, etc. Embora a
primeira vista muita gente ache que isso seja um horror, que as
pessoas deveriam aprender a falar direito ou melhor, etc, etc, etc., o
fato € que isso € completamente normal, pois trata-se de uma
necessidade decorrente do fato de que a organizagao do texto oral &
simultédnea a fala, tem que acontecer de imediato. Como quando
falamos somos obrigados a organizar a nossa fala rapidamente na
presenca de nosso interlocutor, é natural que as palavras e as frases
nao saiam assim tdo ordenadas e bem construidas (no sentido de
nao terem interrupcédo) como normalmente aparecem em textos
escritos. Esse tipo de caracteristica da fala, embora possa
apresentar algum nivel de diferenciagcdo dependendo do grau de
instrucao do falante, de um modo geral € o que distingue a oralidade
da escrita. E, para as criangcas em inicio de vida escolar,
principalmente, aprender os meandros da organizagéo interna do

texto escrito € um processo bastante dificil e demorado com o qual

temos que ter muita paciéncia.

Um dos mitos a cerca da oralidade € a de que quem

fala bem escreve bem. Porém, na pratica, verificamos

que as coisas nao sao bem assim, pois muitas
pessoas ndo conseguem muitas vezes colocar por
escrito idéias bem claras nafala. Isso, antes de revelar
uma falta de idéias ou de criatividade da pessoa, &
pura inexperiéncia com a organizagédo de idéias por
escrito.

Vejamos mais dois exemplos para ilustrar melhor o que dissemos
até agora. Ambos foram retirados do livro de Eglé Franchi (1987),
também ja citado anteriormente, para que a autora pudesse fazer
um diagndstico de como escreviam os alunos da turma com os quais
estava trabalhando em sua pesquisa. Aqui estamos utilizando

apenas os exemplos coletados pela autora e ndo a sua analise.

a
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Se vocé reparar nos textos acima, vai ver que ambos ja estédo
buscando, através da estruturagcao dos textos em paragrafos, uma
certa organizacao das informagdes das narrativas no espaco da
pagina conforme as exigéncias da construcéo escrita. E verdade
que fazem isso colocando um pontinho no inicio de cada paragrafo
que nao existe nas convencgdes da escrita. Mas isso é facil de
resolver, pois € so ir alertando os alunos que aquele pontinho no
comego € desnecessario em narrativas, que em breve ele

desaparecera dela.

Apesar dessa busca de uma organizagdo maior do texto, se
analisamos mais detidamente os exemplos, verificamos o quanto a
fala esta presente no texto das criangas. No primeiro paragrafo do
texto de Almiro podemos observar a repeticdo da palavra ai que é
muito utilizada nas narrativas orais que fazemos cotidianamente.

Dificilmente conseguimos narrar um acontecimento pessoal, um
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capitulo de novela, recontar uma histéria que lemos ou ouvimos, um
filme, sem nos utilizarmos da repetigcao da palavra ai: no pequeno

texto de Almiro ela aparece 4 vezes.

O que dissemos para o ai vale para o e, que também é uma mao na
roda quando estamos falando, mas com o qual temos que ter
cuidado quando escrevemos. Ele também vai aparecer 4 vezes no
primeiro texto. Nesse texto ha também supressédo de palavras,
situacao bastante corriqueira em relatos orais: faltou ao autor ter dito
que ...a dona soltou [seu cachorro que] correu, correu...Em fungéo
do contexto do texto até conseguimos compreender a idéia, mas

infelizmente com a escrita nem sempre € isso 0 que acontece.

Ja no segundo texto, como o André nao se utiliza de nenhum ai, o
que vemos é o uso exagerado do e. Nos dois pequenos paragrafos
que ele constroi, o autor vai repetir e por 9 vezes! Além disso,
embora André tivesse usado a palavra golega (colega) para se
referir ao seu parceiro de pescaria, o fato de nao ter mencionado o
nome do amigo fez com que o autor tivesse que repetir também os
pronomes ele e dele. Como ja dissemos, esse tipo de repeticao é
muito frequente na oralidade, a ponto de ser comum quando
estamos narrando fatos e histérias nossos interlocutores nos
interromperem para saber de qual ele ou dele estamos falando.
Vocé com certeza ja deve ter passado por uma experiéncia desse
tipo. Como o interlocutor esta ali na nossa frente fica facil explicar,
mas se ele esta longe, como fazé-lo? Na escrita, isso s6 é possivel
de ser feito na medida em que vamos percebendo que a sua
organizacao € muito mais exigente do que a oralidade. Se André
tivesse mencionado o nome do amigo, ele poderia ir construindo
suas frases alternando as suas referéncias ao parceiro de pescaria:
na primeira referéncia ele poderia falar do amigo nos dizendo seu
nome (Joao, Carlos, Pedro...) depois podia dizer colega, depois ele,
depois voltar para colega ou para o0 nhome do amigo, assim por
diante. Agindo dessa forma ele poderia escapar da repeticéo

excessiva do pronome ele.

(s
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Repare que a palavra ansol (anzol) também é repetida varias vezes
no texto. Se André tivesse nos falado que emprestou o dinheiro para
0 amigo ir comprar ...um outro ansol... (um outro anzol) ele ndo
precisaria repetir a palavra e dizer ...para por o ansol na linha..., pois
se 0 amigo foi comprar um novo (um outro) ansol estava claro que
era para coloca-lo na linha. E se ele tivesse continuado a expressao
...umoutro ansol... sugerida, com algo do tipo ...que agora [ou desta
vez] enrosco no meu..., ja que na primeira vez o anzol enroscou na
arvore, nao precisava ter repetido a palavra anzol pela ultima e
quinta vez. Veja a passagem toda reescrita abaixo, na forma

ortografica utilizada pelo autor:

Eutinha 50 cruzeiros e ele foi conpar um outro ansol que agora [ou

destavez] enrosco no meu...

A primeira vista pode parecer que as repeticdes dos dois textos s&o
apenas uma falta de dominio de pontuacdo. E verdade que a
pontuacgéao até poderia ajudar a dar mais organizag&o ao texto, como
no segundo paragrafo do texto de Almiro em que o dialogo entre os
vizinhos poderia estar marcado por pontos e travessao. Mas isso s6
nao é suficiente, ja que a dificuldade em escrever consiste num
modo diferenciado de nos referirmos a objetos, pessoas,
personagens, fatos, etc. Na verdade, a escrita exige que nos
perguntemos o tempo todo se ja dissemos 0 que queriamos para o
interlocutor, se ndo deixamos de fora uma parte importante do que
deveriamos contar, se usamos as palavras adequadas para fazé-lo,
se nao estamos usando palavras de menos ou demais, ou

repetindo-as a toa, etc.

Nesse sentido, para que os textos acima pudessem ficar mais de
acordo com o que se espera da escrita, além do enxugamento das
repeticdes que ja apontamos, seus autores também precisariam dar
conta de inumeras questdes e duvidas que os seus interlocutores
(seus leitores!) poderiam e até deveriam fazer.

No primeiro texto, por exemplo, faltou Almiro ter dito no comeco que
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o Céo e o Coelho eram vizinhos. Isso facilitaria a ele preparar um
pouco a cena em que o Coelho invade o quintal do vizinho, pois da
forma como esta se tem a impressao de que os dois moram em
lugares muito distantes e que se encontraram por mero acaso - a
invasao do quintal pelo coelho porque este viu cenouras! Mas, pelo
ultimo paragrafo, percebemos que nao é assim, afinal o dialogo
entre os vizinhos serve para mostrar que o encontro entre os

personagens nao era assim tdoinesperado.

Com algumas pinceladas (algumas palavras e frases) a mais, o texto
de André também poderia ficar melhor do que esta. Além de dizer
quem era 0 amigo, como ja apontamos, ele poderia contar também
em que dia da semana foi pescar, se era de manha ou de tarde, se o
rio era perto da casa ou da escola, etc. Ele também poderia melhorar
a expressao comesou a puxar, que esta muito oralizada - e por isso
resumida demais -, escrevendo algo mais ou menos como ...quando
0s peixes comegaram a beliscar a linha.... E, para completar essa
sequéncia reescrita, André poderia continuar dizendo algo do tipo ...

meu amigo puxou a dele muito rapido e ela enroscou na arvore... .

Veja essa sequéncia toda como ficaria.

Quando os peixes comegaram a beliscar a linha, meu amigo

puxou a dele muito rapido e ela enroscou na arvore.

Note que pela sequéncia acima, além de conseguirmos expandir as
informagdes mais ao gosto da modalidade escrita, também
resolvemos o problema de nao aparecer na versao original a
informagdo de que o anzol havia enroscado na arvore. So6
conseguimos deduzir isso porque o0 autor nos conta que o amigo

subiu nela para desenroscar o anzol.

Com a analise desses dois textos, esperamos que possa ter ficado
claro o quanto as caracteristicas de construgao do texto na oralidade

interferem na producéao do texto escrito. Na verdade, escrever é em
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grande parte um processo lento de transicdo de uma maneira de
dizer para a outra. Nao que isso signifigue que devamos alterar
nossa maneira de construir textos orais; ndo, ndo se trata disso em
hipotese alguma. O que estamos querendo mostrar apenas é que o
processo de aquisicao da escrita € altamente complexo e s6 podera
se realizar com o contato freqliente dos alunos com a leitura de bons
textos escritos - que aos poucos e de forma até indireta - vao
ensinando quais sdo as exigéncias principais da escrita em
comparagao com a oralidade. Além do contato pela leitura dos textos
escritos, € possivel acelerarmos o processo de assimilagdo da
organizagao do texto escrito, se formos chamando a atengédo do
aluno para os modos diferentes de organizar palavras, idéias e fatos

na falaem comparagao com a escrita.

r 1) Para melhor poder realizar comparagdes entre a
organizacgao oral e a escrita, grave com a sua turma
L (ou em turmas de outras colegas) algumas narrativas
(acontecimento locais, pessoais, noticias vistas na
televisao, etc).
2) Depois das gravagdes, deixe os alunos ouvirem e
prestar atengao na fala gravada, a fim de perceberem
que a auséncia do contexto ja muda bastante a
maneira de compreendermos o texto.
3) Transcreva por escrito, no modo da fala, uma ou
outra narrativa e apresente ao alunos.
4) Peca para fazer versdes das narrativas orais para
narrativas escritas.
5) Compare os resultados finais, discutindo com eles
as principais dificuldades e diferengas de um e outro

tipo de registro.
3.3HA MUITAS FORMAS DE ESCRITA

Os textos de Almiro e André, que acabamos de utilizar acima para

exemplificar questées comparativas entre a organizagao do texto
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oral e a organizagao do texto escrito, apesar de apresentarem este
ou aquele probleminha, sao claramente textos narrativos. Como é
que voceé percebe isso? Isso € muito simples, pois basta acionarmos
a nossa experiéncia com historias e narrativas em geral para
percebermos que estamos diante de uma narrativa e ndo de um
outro tipo de texto qualquer. Uma narrativa (uma historia) vai se
caracterizar por ter um objetivo bem especifico (contar um
acontecimento real ou ficticio), pelo tipo de linguagem empregada
(palavras que normalmente fazem parte de nosso cotidiano oral) e
pela forma como o texto esta disposto na pagina (sempre o titulo
antes do texto, organizado em seqiéncia linha apos linha, em

paragrafos e dialogos, etc.).

Embora dito assim tudo parega muito simples, o fato é que esse
aprendizado que acionamos toda vez que ouvimos ou estamos
diante de uma narrativa escrita ndo caiu do céu. Ele é fruto de nossa
mais intensa experiéncia com o ato de narrar, que comeg¢a na
oralidade onde somos verdadeiramente banhados por historias
variadas e continua - deveria continuar, pelo menos - ao longo de
nossa experiéncia com a escrita. Arigor, isso significa que todos nés
somos potencialmente contadores de histdrias. Dificilmente
encontramos alguém que ndo consiga dar conta de narrar um
acontecimento pessoal, familiar, da comunidade, ou até mesmo
inventar ou recontar contos, novelas e romances. A capacidade de
reconhecer, identificar e de produzir e reproduzir narrativas faz parte

da gente muito mais do que imaginamos.

Porém, embora esse conhecimento seja adquirido sem dor
nenhuma na oralidade, através das multiplas experiéncias sociais
que temos com as narrativas orais, € sé com muita leitura e treino de
escrita de narrativas que passamos a domina-la na versao escrita.
Em parte por tudo que ja dissemos anteriormente sobre como
organizar o texto escrito, mas em parte também porque a escrita
sempre particulariza o uso da linguagem, criando caracteristicas

préprias e especiais para tipos diferentes de uso e de contextos de
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utilizagdo da lingua. Ou seja, enquanto nos, na fala, podemos
misturar formas diferentes de usar a linguagem, mudando de
objetivos e intencdo, 0 mesmo ndo ocorre com a escrita. Enquanto
na oralidade podemos estar primeiro ensinando alguém a fazer uma
receita de bolo e, de repente, por causa de alguma coisa nessa
situacao ou na receita que lembra um filme que vimos, passamos a
contar (a narrar) esse filme para o nosso aprendiz, na escrita
estamos impedidos de fazer isso. Na escrita, de certa maneira, nés
SO podemos fazer uma coisa de cada vez. Se estamos contando
uma histéria s6 podemos contar uma histéria, ndo podemos querer
ficar discutindo algum tema contemporéaneo, emitindo nossas
opinides a respeito. Também ndo podemos, igualmente, querer
fazer um manual de uso para algum equipamento ou uma receita
qualquer no meio do texto. E, do mesmo modo, também, nao
podemos sequer imaginar que no meio da histéria cabe um anuncio

de venda de qualquer coisa, ou um texto sobre o meu horéscopo.

A escrita exige, assim, que aprendamos nao so a construir frases e
oragdes com maior rigor de organizagdo, mas também que
aprendamos as formas através das quais podemos utilizar a escrita:
como dispor o texto na pagina, se vai titulo ou ndo e onde o
colocamos, se ele tera ilustragdo ou ndo, se ele exige que o texto
seja seqliencial ou néo, se tera paragrafos ou ndo, se é longo ou
curto, se precisa ser sério ou engragado, se pode se utilizar de
palavras mais comuns ou mais complicadas, etc. E por isso que
Cagliari (2003, p. 122) vai nos dizer que:
“A produgdo de um texto escrito envolve problemas especificos de
estruturagdo do discurso, de coesao, de argumentagéo, de organizagcéo
das idéias e escolha das palavras, do objetivo e do destinatario do texto,
etc. Por exemplo, escrever um bilhete é diferente de escrever uma carta,
uma noticia, uma propaganda, um relato de viagem, uma confissdo de

amor, uma declaragao perante um tribunal, uma piada, etc. Cada texto tem
asua funcgao, e todas essas formas precisam ser trabalhadas na escola.”

Mas todo esse aprendizado sobre as caracteristicas especificas de
cadatipo de texto, esse como e o que fazerpara escrever um bilhete,
uma carta, um relatorio, uma narrativa, etc., € bastante demorado. E

demorado porque depende muito mais da exposi¢ao dos alunos a
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variedade de tipos textos do que propriamente da reflexdo que
possamos fazer com eles sobre os textos. Nao que a reflexao nao
sejaimportante, ja que é sempre bem vinda a atitude da professoral/r
que estimula o aluno a perceber que escrever uma carta € muito
diferente de escrever as regras de uma brincadeira; mas, na ordem
das coisas, mais vale investir na experiéncia e continuidade do
contado dos alunos com textos variados do que ficar dizendo para
eles o que um tem de diferente do outro. Isso porque aprender a
escrever ndo € uma questao meramente técnica ou de memoaria de
caracteristicas textuais. Escrever pressupde aprender a fungao
social que os textos possuem; isto €, percebé-lo como o elemento
mediador principal das relacdes entre as pessoas. Mas aprender
essa fungao, que na verdade é um conjunto de regras daquilo que
podemos ou nao fazer na construgao de um texto, demanda muita
experiéncia de contato com as situagbes de uso dos textos.
Geralmente quando nés temos maior experiéncia de leitura ou
ficamos expostos pelo radio ou pela televisdo a determinados tipos
de textos apresentamos maior facilidade para construi-los na
escrita. Os alunos que chegam na escola sabendo muito bem
elaborar uma narrativa, em termos informacionais e estruturais,
certamente passaram por um bom periodo de experiéncia com esse
tipo de texto - ouvindo, lendo e escrevendo historias com os pais,
irmaos ou outros adultos. E isso que normalmente ocorre com o
aprendizado do texto narrativo também ocorre com outros tipos de
textos. Veja o texto de propaganda abaixo que serve de exemplo

para o que acabamos de dizer.
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O texto de Fabiana é curto e bastante simples, mas podemos dizer
que cumpre muito bem a fungcdo de propaganda para a qual foi
escrito. Repare que a autora articula imagens reais do produto que
esta promovendo junto com palavras que normalmente usamos
para destacar o quanto alguma coisa € gostosa. Mas essas palavras
nao aparecem de qualquer jeito: sdo escritas em letras grandes e
coloridas - embora as cores nao tenham sido reproduzidas aqui.
Além disso, as palavras também aparecem esticadas, o que sugere
que sera grande a extensao do prazer que o consumidor (o leitor)
tera ao comer o chocolate. Para reforgar ainda mais a sua ilustracao
e vender o seu peixe, Fabiana desenha trés meninas com cara de
alegria e satisfag&o. Indo para o texto, propriamente, vemos que ele
acompanha o tom euférico das ilustragdes. O primeiro periodo
exclama o quanto o chocolate é gostoso e, no segundo, a autora

brinca com aidéia de repeticdo sugerida pela palavra Bis.
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O texto acima revela que a crianga que o elaborou é bastante
criativa. Mas essa criatividade, quando analisamos as
caracteristicas do texto que produz, ela tirou com certeza do contato
continuo que deve ter com textos de propaganda e publicidade. O
que ocorre com Fabiana, acontece com a grande maioria das
criangas e adultos brasileiros. Todos nds estamos diariamente
sendo bombardeados por textos de propaganda no radio, na
televisao e nos outdoors das ruas por onde passamos. Com certeza,
€ esse contato ininterrupto com esse tipo de texto, essa experiéncia
com a fungéo social da propaganda, que deu a Fabiana a condi¢ao
de sua criatividade. Afinal, o que a autora demonstra através do seu
texto € que internalizou as regras e as possibilidades (linguagem
escrita e imagem, cor, humor, brevidade) de que pode utilizar para

escrever uma propaganda.

Agora veja um outro texto em que o autor demonstra ainda ndo estar

muito seguro do que tem que fazer.

Pela forma e pelo tom do texto de Rodrigo, podemos perceber que
ele tenta fazer por escrito a narragao de alguns lances de um jogo
entre Brasil e Franga. Ele quer reproduzir uma narragao de futebol
pela televiséo, utilizando-se da conhecida figura do Galvdo Bueno,
locutor da TV Globo. Porém, o fato do texto ser muito curto revela
que o seu autor ainda nao sabe muito bem o que tem que fazer para

narrar alguém narrando um jogo de futebol. Muito provavelmente se
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ele tivesse tido maior experiéncia com narragao de jogos de futebol
pelo radio ou pela TV e se, além disso, ainda tivesse a oportunidade
de ler textos em que narragdes desse tipo acontecem, o resultado
seria bem melhor. Dificilmente ele conseguira fazer um texto muito
melhor se nao for estimulado a ver e ouvir narragdes de jogos e
também se nao for estimulado a pensar sobre as situacbes e
informacdes relevantes que um tipo de texto desse precisa ter.

Repare que se vocé comparar o grau de contato e exposi¢cao que
temos com narragdes esportivas (mesmo no pais do futebol!) com o
tanto de propagandas a que estamos expostos, a narragao esportiva
perde longe para a propaganda. Até porque, mesmo durante as
narragdes esportivas estamos expostos as propagandas dos
patrocinadores feita pelos narradores.

r Se vocé nunca prestou muita atencado na diversidade
de textos que existem, procure reparar mais nisso.

L Repare quantos textos diferentes compdem um jornal
ou uma revista e como essas diferengas vao desde a
maneira de ocupar o espago em branco (se pequeno,
longo, pausado, sucessivo), se o texto € auxiliado por
ilustrac&o ou foto, se normalmente aparece com titulo
pequeno ou grande, etc. Se pergunte também qual o
tipo de texto (bilhete, carta, resenha, resumo,
narrativa...) vocé tem mais habilidade para fazer e
tente descobrir e relembrar de onde veio essa sua
habilidade. Registre suas observagdes, compare e
discuta com as colegas.
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Veja um outro exemplo.
iz

L-W Cope PR ForA & vi BRTENDONR CABECA D
CHA UM UANNWOO PATO
3-QuAL00  FA-AGASO & ARELE Qe PEGA

E muito facil reconhecer o texto acima. Nossa experiéncia com jogos
e brincadeiras imediatamente denuncia que se trata de um manual
de como brincar de Pato-pato-ganso. Embora falte uma ou outra
informagao no texto, como por exemplo se os participantes ficam em
pé ou sentados na brincadeira, percebemos que o texto de Lilian
consegue cumprir a funcéo de ensinar como se brinca. A ordem das
acdes que devem ser realizadas estd muito bem dividida e
organizada, de modo que mesmo na auséncia de clareza total de
uma das partes, o conjunto consegue ser plenamente

compreendido.

Se compararmos esse texto como aquele da narragao, percebemos
que a escrita da regra de brincadeira esta mais bem elaborada. E
claro que devemos considerar as facilidades e/ou dificuldades

individuais dos autores para realizarem os seus textos, mas também
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temos que considerar o fato de que a experiéncia com um e outro
também é certamente diferente. Enquanto o contato com a narragao
de um jogo € algo mais esporadico - ndo tem jogo todo dia, alguns
nao gostam de futebol, etc - a realizacao de brincadeiras e jogos na
infancia é normalmente muito freqliente. E muito comum uma
crianca ensinar a outra como deve fazer para brincar, dizendo
primeiro faga isso, depois aquilo, ndo esqueca de fazer isso, ndo
pode fazer assim, etc. Essa experiéncia da oralidade com esse tipo
de texto facilita - e muito - a percepg¢ao da crianga para a sua criagao
por escrito. Repare que aqui, de novo entra em jogo o aspecto da
funcao social de um texto. Quanto mais vivenciamos a experiéncia
de situacbes sociais especificas com construgdes textuais
especificas (orais e/ou escritas) mais temos chance de aprender e
aprimorar nosso texto. Dai a importancia de estarmos sempre
levando para a sala de aula as mais diferentes variedades de texto

para ler e refletircom os alunos.

r O tedrico russo Mikhail Bakhtin (1992), em seu texto
Os géneros do discurso, publicado no livro Estética da

L criagao verbal, faz uma excelente discussao sobre a
relagédo intrinseca entre o uso da linguagem oral e
escrita e as multiplas atividades (multiplos contextos)
que o homem desenvolve.

a) A fim de mostrar para os alunos como a escrita

apresenta varias formas de construgéo, pesquise em

jornais e revistas textos diferentes (crbnicas,
entrevistas, piadas, propagandas, anuncios, receitas,
etc.) e leve para a sala alguns exemplos.

b) Discuta com os alunos as principais diferencas
entre esses textos escritos, pedindo, se for o caso, que
eles escrevam um texto imitando aquele tipo que eles
acharem mais facil de fazer.

c) Depois que os alunos ja estiverem meio
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familiarizados com essa discussédo, vocé também
pode pedir, de vez em quando, que eles fagam
pesquisas sobre a diversidade de textos escritos. Um
dia podem pesquisar sobre anuncios, outro sobre
propaganda, outro sobre estoria em quadrinho, outro

sobre pequenas noticias, outro sobre receita, etc.
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UNIDADE 4 COMO AVALIAR -UMA SINTESE

Depois de tudo o que foi dito anteriormente, esperamos ter
conseguido destacar a importancia de levarmos em consideragao
as experiéncias sociais do aluno com a linguagem que ele utiliza no
cotidiano de sua familia/grupo étnico/comunidade para a sua
educacéao da linguagem escrita. Sem pesarmos adequadamente a
histéria linguistica oral dos alunos como componente relevante de
Nnossos processos avaliativos, corremos o risco de fazer da escola
uma instituicdo meramente reprodutora das diferencas e injusticas
sociais que tanto ja conhecemos. Por isso, vale a pena sintetizar
aqui os pontos ja vistos, chamando a ateng&o para um conjunto de
possibilidades avaliativas para a producao textual na escola que

devem ter como pano de fundo a oralidade.

Em primeiro lugar, portanto, o mais recomendavel é que as
avaliagdes sejam feitas sobre a producéo textual dos alunos. Nesse
sentido, fica 6bvio que o texto deve ser o carro-chefe de nossas
aulas tanto para a leitura como para a escrita. Ao trazer o texto para
0 centro de nossa avaliagdo estaremos ao mesmo tempo criando
possibilidade para refletir sobre a fungdo social da escrita, o que
podemos fazer comparando-a com a experiéncia de produgao oral
que tém os alunos. Portanto, nos livrarmos dos exercicios isolados
com palavras e escrituras de frases apenas, privilegiando o
aprendizado da composi¢ao textual é o principal fator capaz de dar
aos alunos fluéncia na linguagem escrita. E aqui, de preferéncia,
que seja dado ao aluno a chance de escrever muitos textos em que a
sua experiéncia pessoal, familiar e comunitaria seja o nucleo
tematico dos exercicios. Quanto mais proximo da experiéncia do
dia-a-dia do aluno forem as propostas de escrita e leitura, mais

chances ele tem de éxito e fluéncia.

Mas colocar o texto como o centro de nossas avaliagdes, como ja
vimos, nao implica em utiliza-lo como elemento de pontuagao de

“erros ortograficos”. Assim, é preciso que coloquemos o texto no
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centro de nosso trabalho para que criemos possibilidades para que o
aluno va aos poucos aprendendo a falar por escrito. Mas como
pontuar a ortografia, entdo? A rigor, como ja dissemos antes, em
relagcdo a ortografia, o aluno deveria ser muito mais estimulado a
pesquisar a grafia das palavras que conhece pela oralidade e que
ouve em leituras do que sofrer alguma espécie de desconto ou
prejuizo porque ainda n&o da conta da grafia correta das palavras.
Lembre-se professora/r: s6 com muito tempo de leitura, vivéncia de
escrita, pesquisa em dicionarios e memaoria somos capazes de criar
um certo arcabougo de conhecimento de grafia na nossa
experiéncia com a escrita. Deste modo, se é possivel avaliar o
conhecimento ortografico dos alunos, o0 mais sensato é que
avaliemos o empenho deles em descobrir ou em relembrar

atraveés de consulta como se escreve essa ou aquela palavra.

Outro aspecto importante da avaliagao do texto escrito diz respeito
aos avangos que os alunos fazem em relacéo a percepcao de que
escrever nao € a mesma coisa que falar, mas que em ambas as
situagdes existe um interlocutor. Ou seja, devemos valorizar muito
as tentativas que o nosso aluno faz no sentido de imaginar e projetar
um interlocutor no momento em que escreve. E ele sé vai fazer isso
se for estimulado a olhar e reolhar, ler e reler aquilo que escreve
tentando imaginar se alguém longe dali conseguira compreender o
que disse. Por isso é fundamental que os alunos sejam estimulados
a ler o texto uns dos outros para ver se conseguem compreender o
que esta sendo dito. Assim, perceber que os alunos estao
comegando a ter consciéncia da existéncia do interlocutor e que
estdo tentando escrever evitando de deixar o seu texto com falta de
informacgées e referenciais fundamentais para a compreensao de
um leitor € um dos elementos que precisam ser valorizados e
pontuados por noés. Quanto mais os alunos conseguirem evitar
perguntas do tipo o que ¢é isso?, como assim?, nao entendi do que
vocé esta falando..., quem foi que fez isso?, etc, mais eles estarao
demonstrando que estao vencendo as barreiras da apropriagdo dos

mecanismos de constru¢ao da linguagem escrita.
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Outro fator importante da escrita a ser levado em conta em nossa
avaliacao é a questao da organizagéo interna do texto. Quanto mais
o aluno conseguir dizer e contar as coisas de forma clara no texto
escrito, sem que paraisso fique repetindo palavras, frases e oracoes
iguais, nomes, pronomes e advérbios; quanto mais ele conseguir
escrever se aproximando do tipo de construcbes a que estamos
acostumados quando lemos textos escritos de revistas, jornais e
livros, mais o aluno estara demonstrando que esta aprendendo a
organizar o seu texto escrito. Ao fazer isso, ao mesmo tempo, ele
estara também revelando que esta superando a idéia de que

escrever € meramente falar por escrito.

E, por ultimo, outro aspecto importante que merece a nossa atencao
e que pode ser avaliado, € o avancgo do aluno em relagdo ao dominio
de escrita que vai adquirindo de tipos variados de textos. Perceber
que o0 nosso aluno consegue contar razoavelmente bem uma
historia, fazer um relato pessoal, escrever uma receita, um bilhete ou
uma carta, elaborar uma manchete de jornal ou uma noticia, fazer
um texto de propaganda ou o manual de instrugbes de um jogo,
resumir uma narrativa escrita ou um filme, fazer uma sinopse de um
livro ou filme, etc., etc., indica que estd aprendendo, ou até ja
aprendeu, o conjunto das regras que definem e diferenciam, de certa
forma, um texto do outro. Isto €, quando o aluno ndo mistura mais o
que é para fazer, ndo mistura comandos - ndo confunde resumo com
noticia, ou regra de jogo com narrativa, por exemplo - é porque ja
esta mais claro na cabeca dele a fungao social daquele tipo de texto.
Isso, como ja frisamos, s é possivel conseguir expondo o aluno
cotidianamente na escola a leitura e a pratica diaria de escrita com
formas variadas de manifestagcées por escrito. Numa perspectiva
CoOmo essa, a leitura ndo se dissocia da escrita; muito pelo contrario,
ela é que se transforma na grande correia de transmisséo da

experiéncia de oralidade do aluno para a experiéncia com a escrita.

Assim, resumindo, diriamos que a avaliagdo dos avangos de escrita

pelo aluno deveria levar em consideracao, basicamente:
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a) a incorporagao de um certo habito de resolugdo dos problemas
ortograficos via consulta a(o) professora(r), busca ao dicionario,
consulta a adultos e colegas;

b) compreensao do que € a interlocugao por escrito e interesse em
adequar a escrita do texto a uminterlocutor ausente;

c) compreensao da necessidade de ir eliminado do texto escrito os
tragcos marcantes da construgdo do texto oral, melhorando a
organizagao do texto escrito, deixando-o mais claro; e,

d) compreensao das diferentes funcdes, caracteristicas e
finalidades de interlocugdo dos mais variados tipos de textos,

demonstrando algum dominio de escrita de textos diferentes.

O dominio e conhecimento dos itens arrolados pelas letras acima
sao evidentemente relativos a caracteristica do aluno que temos
em nossa frente (se de meio urbano ou rural, se pobre, classe
média ou rico, se filho de pais escolarizados ou né&o, se originario
desta ou daquela regiéo brasileira, etc.) e a um certo padrao de
escrita que podemos estabelecer e almejar (aquele de livros,
Jornais e revistas que tomamos como o melhor, o mais exemplar,
etc.). E por isso que em se tratando de avaliagcdo ndo podemos ser
taxativos e absolutos. Afinal, no Brasil, enquanto em algumas
escolas os alunos ainda nem foram alfabetizados e mal sabem
escrever algumas palavras mesmo estando na 2a e ou 3a série, em
outras, alunos de 1a série ja dominam a escrita de pequenos textos

narrativos.

Assim, por mais que tenhamos padrdes ideais na cabeca do que
deveria fazer em linguagem escrita um criangcade 7, 8, 9 ou 10 anos,
temos que primeiro localiza-la na sua origem histérica para verificar
as caracteristicas de sua experiéncia oral. Com isso podemos
refletir melhor e imaginar que para ela chegar a um certo padrao
ideal de escrita, imposto pela nossa sociedade da escrita, precisara
de mais ou menos experiéncia na escola com a linguagem dos

livros, das revistas e dos jornais.
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Como em relacdo a linguagem n&o existem milagres, a ndés
professores cabe apenas viabilizar essa experiéncia dentro da
escola e contar que ela, junto com a nossa interferéncia e ajuda,
possa trazer o aluno para o mais proximo possivel dos padrdes que
almejamos. E, sem duvida nenhuma, se ha um momento em que
podemos interferir positivamente nesse processo para dar mais
tempo ao aluno, esse momento é a avaliagao. Se aprendermos a
levar em considerac¢ao mais os acertos do que os erros dos alunos,
certamente estaremos contribuindo para leva-los mais para perto
daquilo que espera a escola e a sociedade em termos de educagao
linguistica. Nesse sentido, para encerrar, vale a pena citar parte da
conclusao que Franchi (1987, p. 140) faz no seu livro ja citado a
respeito da avaliagdo de aprendizagem das criangas com quem
trabalhou na sua pesquisa.

“Um papel fundamental desempenhou também a avaliagdo de rendimento
[...]- Nesse sentido, mudei profundamente sua fungéo no processo. Estava
mais interessada em descobrir o0 que acertavam, que progressos faziam,
que mudangas positivas apresentavam. E assim, todos eles puderam
sempre merecer uma mengao elogiosa; passaram a ter gosto de ouvir e ler
“muito bem”, “6timo”, “como vocé melhorou”. Isto sem nenhum favor,
porque a avaliagdo ja ndo era global, nem baseada em padrdes fixos de
qualidade, mas incidia sobre cada um dos pequenos projetos e cada um de
Seus pequenos avangos No processo.

Junto com alguns colegas, selecione varios textos de
séries diferentes - narrativas, propaganda, jogo,

relatorio, etc. Em seguida, todos devem ler os mesmos

textos, atribuir uma nota a eles e registrar os critérios
utilizados para a atribuicdo da nota. Depois que todos
tiverem registrado as suas avaliagdes, discutam os
critérios utilizados e verifiquem em que medida esses
critérios estao de acordo com a reflexdo empreendida
neste material.
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