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Temos uma imagem empobrecida da lingua escrita: é preciso
reintroduzir, quando consideramos a alfabetizacdo, a escrita
como sistema de representacdo da linguagem. Temos uma
imagem empobrecida da crianga que aprende: a reduzimos a
um par de olhos, um par de ouvidos, uma mao que pega um
instrumento para marcar e um aparelho fonador que emite
sons. Atras disso ha um sujeito cognoscente, alguém que
pensa, que constroi interpretacdes, que age sobre o real para
fazé-lo seu.

(Emilia Ferreiro, 1981, p. 41)



Resumo: Esta pesquisa pretende, a partir de uma andlise linguistica voltada para a
macroestrutura textual, mais especificamente para questdes relacionadas a coeréncia
textual, investigar como sujeitos dos 1° e 5° anos do Ensino Fundamental I, em fase de
aquisicao de escrita, relacionam a imagem e a escrita para construir a coeréncia textual. A
fim de atingirmos o objetivo geral, tracamos trés objetivos especificos: (i) identificar os
elementos extralinguisticos acionados pelo aluno no momento em que escreve a partir de
uma imagem, atentos as inferéncias produzidas; (ii) capturar episédios de escrita
singulares que revelem diferentes relagbes entre imagem e escrita estabelecidas pelos
alunos ao longo dos anos escolares entre a imagem e a escrita; e (iii) relacionar tais
elementos com as préticas de letramento da comunidade escolar. O trabalho podera
contribuir para que profissionais alfabetizadores compreendam os diversos processos
envolvidos na aquisi¢do da escrita e voltem o olhar, acostumado a enfocar a aquisicdo da
ortografia e o normativismo da tradicdo gramatical, para o desenvolvimento de outras
competéncias linguisticas e, dessa forma, entender como se estabelece a construcdo da
(in)coeréncia textual, a partir da relacdo existente entre imagem e escrita. Dessa forma,
almejamos sugerir e/ou inspirar caminhos mais eficientes para conduzir o ensino de
escrita nas series iniciais e deslocar os conceitos de coeréncia propostos pela linguistica
textual para as préaticas de letramento dos estudantes investigados. Para a formacéo do
corpus, solicitamos aos diferentes grupos de estudantes (23 alunos, do 1° ano, e 32 alunos,
do 5° ano) a mesma proposta: escrever um texto a partir da observacdo de uma cena que
envolve a personagem Magali, de Mauricio de Souza. Apds a geracdo do corpus,
selecionamos qualitativamente os dados e, por meio do Paradigma Indiciario
(metodologia de pesquisa inspirado no historiador Carlo Ginzburg (1999), buscamos
compreender as singularidades reveladas em alguns dados selecionados. Os resultados
indicam que, de diferentes modos, os alunos do 1° ano insistem em produzir algo que
remeta a construgdo de um significado para a cena, embora sejam orientados a escrever
palavras isoladas, chamando a atencdo apenas para a escrita alfabética e ignorando o
contexto global dado pelo desenho. Em relacdo aos alunos do 5° ano, parte deles
apresenta textos cujos sentidos extrapolam a proposta apresentada, diferentemente da
maioria dos alunos do 1° ano que se limitam a concretude da cena. Em relacdo as
producdes dos alunos do 5° ano, percebemos que, pelo menos, 20% estdo em um nivel
semelhante ao das criancas do 1° ano, o que reforca a necessidade das reflexdes que este
trabalho propde.

Palavras-chave: Linguistica Aplicada, Aquisicdo da Escrita, Coeréncia Textual,
Letramento.



Resumen: Esta encuesta pretende, a partir de un analisis linglistica voltada para la
macroestrutura textual, mas especificamente para cuestiones relacionadas a la coherencia
textual, investigar como sujetos del 1° y 5° afios de la Ensefianza Fundamental 1, en fase
de adquisicién de escrita, relacionan la imagen y la escrita para construir la coherencia
textual. Con la finalidad de atingirmos el objetivo general, trallamos trés objetivos
especificos: (i) identificar los elementos extralinguisticos acionados por el alumno en el
momento en que escribe a partir de una imagem, atentos a las inferencias produzidas; (ii)
capturar episddios de escrita singulares que revelem distintas relaciones que los alumnos
establecem a lo largo de los afios escolares entre la imagem y la escrita; y (iii) relacionar
tales elementos con las practicas de letramientos de la comunidad escolar. El trabajo
podra contribuir para que profesionales alfabetizadores comprendan los distintos procesos
involucrados en la adquisicion de la escrita y vuelvan la mirada, acostumbrada a enfocar
la adquisicion de la ortografia de la lengua y el normativismo de la tradicion gramatical,
para el desarollo de otras competéncias linguisticas y, de esa manera, entender como se
establece la construccion de la (in)coherencia textual a partir de la relacion existente entre
imagen y escrita. Asi, almejamos sugerir y/o inspirar camifios méas eficientes para
conducir el ensefio de escrita en los afios iniciales, y desplazar los conceptos de
coherencia, propuestos por la lingiistica textual para las practicas de letramientos de los
estudiantes investigados. Para la formacion del corpus, solicitamos a los distintos grupos
de estudiantes (23 alumnos del 1° y 32 alumnos del 5° afio) la misma propuesta: escribir
un texto a partir de la observacion de una escena que envuelve el personaje Magali, de
Mauricio de Souza. Después de la geracion del corpus, seleccionamos cualitativamente
los datos y por medio del Paradigma Indiciario (metodologia de encuesta inspirado en el
historiador Carlo Ginzburg), buscamos comprender las singularidades reveladas en
algunos datos seleccionados. Los resultados indican que, de distintos modos, los alumnos
del 1° afio insistem en producir algo que remeta a la construccion de un significado para la
escena, aunque sepan orientados a escribir palabras isoladas, Ilamando atencion apenas
para la escrita alfabética e ignorando el contexto global dado por el dibujo. En relacion a
los alumnos del 5° afio, parte de ellos presentan textos cuyos sentidos extrapolan la
propuesta presentada, distintamente la mayoria de los alumnos del 1° afio que se limitan a
la concretude de la escena. En relacion a las producciones de los alumnos del 5° afio,
percibimos que por lo menos 20% estan en un nivel semejante a de los nifios del 1° afio,
lo que refuerza la necesidad de las reflexiones que este trabajo propone.

PALABRAS CLAVE: linguistica Aplicada ; Adquisicion de la Escrita; Coherencia
Textual; Letramientos.
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INTRODUCAQO

As primeiras escritas das criancas, em fase de aquisi¢do iniciam na forma de
garatujas e de desenhos. Por imagens, as criangas constroem sentidos. Muitas vezes, em
fase pouco mais avancada da aquisicdo da escrita, buscam na propria imagem recurso
para construir a coeréncia textual, principalmente porque, até entdo, ndo dominam o0s
recursos da escrita. Ainda que assim se inicie a aprendizagem da escrita, muita atencéo,
por parte de educadores e de pesquisadores das ciéncias linguisticas, é dada as letras,
permanecendo, em geral, fora das observacdes e discussdes 0s textos imageéticos, sejam
aqueles usados para propiciar a escrita ou aqueles que aparecem nas producdes infantis.

Observamos, na experiéncia como professor, coordenador e pesquisador de
Lingua Portuguesa/Linguistica, que em producdo textual, principalmente nos anos
iniciais do Ensino Fundamental I, tém-se negligenciado as relagcdes existentes entre a
imagem e a escrita. Isso € lamentavel, uma vez que as gravuras fazem parte do processo
de aquisicdo da escrita; além disso, € mais facil para os estudantes, inicialmente,
expressarem-se por meio de desenhos.

Assim, a interpretacdo das imagens, a construgdo de sentido por imagens, o
agrupamento letras e desenho na producédo de sentidos, por sua vez, remetem-nos a um
conjunto de conhecimento que as criancas adquirem, muitas vezes, fora do ambiente
escolar, ou seja, as praticas de letramento extraescolares, as vezes nao consideradas no
periodo inicial de alfabetizacdo. Nesse sentido, estudos realizados sobre a coeréncia
textual que analisam dados empiricos (BUIN, 2006, 2015) envolvendo criancas de
diferentes fases escolares chamaram a atencdo para o fato de que, para analisar a
construcdo da coeréncia textual pelos sujeitos, o conceito de coeréncia, objeto da
Linguistica Textual, desloca-se para questdes relacionadas as préaticas de letramento.

As ideias propostas por Corréa (2004) auxiliam-nos nesse deslocamento. Para o
autor, tanto a escrita quanto a imagem, ambas de carater simbdlico, no exercicio
dialogico da linguagem, nas enunciagdes, recuperam “ecos” de suas fungdes nas praxis
social.

Partindo dessa possibilidade, procuramos analisar a construcdo da coeréncia
textual por sujeitos em fase de aquisicdo da escrita (Ensino Fundamental I) na relagéo
que se estabelece entre imagem e escrita. Para isso, aplicamos uma proposta de

producdo de textos em que alunos dos 1° e 5° anos devessem escrever um texto
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narrativo a partir da observacdo de uma tira do Mauricio de Souza, envolvendo a
personagem Magali. Escolhemos tais anos por representarem o inicio e o fim de uma
fase escolar primordial para a relacdo que o sujeito vai estabelecer com a linguagem ao
longo de sua vida escolar. Contamos com a participacdo de vinte e trés alunos, do 1°
ano, e trinta e dois alunos, do 5° ano, do Ensino Fundamental da Escola Estadual
Antbnio Jodo Ribeiro, de Itapord/MS, e de suas respectivas professoras, que se
dispuseram a contribuir com a aplicacao da proposta.

E importante mencionar que videogravamos o momento da producdo dos
estudantes e, em relacdo a escrita dos alunos do 1° ano, assim que terminaram suas
producdes, anotamos a verbalizacdo oral da historia para melhor compreendermos o que
escreveram. Apds o periodo de constituicdo do corpus, quantificamos os dados em
relacdo ao tipo de integracdo entre imagem e escrita e criamos quatro niveis de
categorizacGes para que pudéssemos sistematizar os conjuntos de textos produzidos por
nossos informantes.

Para as analises, fizemos um recorte de oito producbes (mescladas dos 1° e 5°
anos) das quais analisamos as representatividades do que ocorreu nas séries em foco,
sem perder a atenc¢do para as possiveis singularidades nos textos dos informantes.

Desse modo, definimos o objetivo geral da pesquisa investigar como 0s sujeitos,
em fase de aquisicdo da modalidade escrita da linguagem, relacionam imagem e escrita
para construir a coeréncia textual. Para chegarmos a um panorama geral, tracamos trés
objetivos especificos: (i) identificar os elementos extralinguisticos acionados pelo aluno
no momento em que escreve a partir de uma imagem, atentos as inferéncias produzidas;
(if) capturar episodios de escrita singulares que revelem diferentes relacbes entre a
imagem e a escrita estabelecidas pelos alunos ao longo dos anos escolares; e (iii)
relacionar tais elementos com as préaticas de letramento da comunidade escolar.

Diante do exposto, para evidenciar todos os objetivos e relatar o trabalho
realizado, dividimos esta dissertacdo em trés capitulos. No primeiro, abordamos as
bases metodoldgicas adotadas para a realizacdo da pesquisa e teorizamos a abordagem
qualitativa e o Paradigma Indiciario, metodologia de pesquisa inspirada no historiador
Carlo Ginzburg. Também recorremos as informacgdes que dizem respeito a0 ambiente
em que estdo inseridos nossos estudantes. No segundo capitulo, conceituamos a
concepgdo de leitura, texto, contexto, coeréncia e coesdo textual, dentre outros, e
fazemos uma reflexdo tedrica acerca da importancia das praticas de letramento, das

quais participam cotidianamente na comunidade escolar professores e alunos. No
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terceiro capitulo, analisamos os dados, a luz das hipéteses formuladas, que respondam
as indagacdes. Por ultimo, apresentamos as consideracfes finais e indicamos, nas

referéncias bibliograficas, as fontes da pesquisa.
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CAPITULO 1 - BASES METODOLOGICAS: O ALICERCE DA PESQUISA

A nossa’ pretensio para a realizacéo desta pesquisa surgiu ap6s a implantacéo de
um projeto do governo do Estado de Mato Grosso do Sul (doravante, MS), por meio da
Secretaria Estadual de Educagdo — SED/MS - intitulado “Além das palavras”.
Analisando os dados do Sistema de Avaliacio Educacional de MS/SAEMS e do indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica — IDEB, percebemos que um consideravel
numero de escolas/ municipios apresentava baixos indices de desempenho e esse quadro
indicava a necessidade de uma incisiva intervencdo didatico-pedagdgica nas turmas dos
1° a0 5° anos do ensino fundamental. Ao verificar esses dados, a SED/MS em
articulacdo com a direcdo e a comunidade escolar, implantou gradativamente, em 2008,
o Projeto “Além das Palavras”. No entanto, para que o projeto obtivesse éxito, foi
necessario investir na formacdo continuada dos educadores, com o intuito de
redimensionar suas praticas pedagdgicas. Dessa forma, constituiram-se os cargos de
Coordenadores de Area de Lingua Portuguesa e Matematica, ja que o projeto atenderia
esses dois componentes curriculares, pelo fato de os estudantes apresentarem uma
aprendizagem deficiente nestas duas areas.

Nas escolas da Rede Estadual de Ensino de Itapord, que oferecem 1° a 5° anos do
ensino fundamental, o projeto foi implantado em 2010 e, entdo, fui contratado para
exercer a funcdo de Coordenador de Area de Lingua Portuguesa. A exigéncia para a
contratacdo era de que o profissional fosse formado em Letras, pois teria facilidade para
trabalhar com questfes inerentes a formacdo linguistico-textual ja que na Pedagogia, 0s
estudos sobre linguagem néo se aprofundam.

Esse foi 0 meu primeiro contato direto com a alfabetizacdo, pois acompanhei
sistematicamente todo o trabalho dos professores, bem como dos estudantes em todos 0s
niveis do ensino fundamental I, pois tinha como funcdo assessorar e subsidiar 0s
docentes, apresentando-lhes alternativas que os ajudassem a desenvolver as habilidades
linguisticas de seus estudantes.

No que se refere a aquisicdo da escrita, a maioria dos professores
(principalmente dos anos iniciais de alfabetizagdo - 1° ao 3° ano) levam textos néo

verbais para que seus alunos produzissem pequenos textos verbais, 0 que chamava a

! Neste tépico, a voz do discurso em 12 pessoa do singular refere-se especificamente a minha trajetoria
profissional. J& o discurso na 12 pessoa do plural sdo reflex6es e didlogos conjuntos entre minha
orientadora e eu.
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atencdo dos discentes, pois as imagens eram bonitas e coloridas. Diante disso um fato
me intrigava: por que algumas produgdes fugiam da tematica original, embora a maior
preocupacdo dos docentes fosse corrigir e desenvolver a escrita ortografica dos alunos?

Apesar de o projeto da SED ser “inovador”, com método e materiais especificos
para o ensino fundamental I, foi “extinto”, no final de 2013, por “contencdo de gastos
publicos”. Entretanto, continuei trabalhando na referida escola, ndo mais como
coordenador de lingua portuguesa, mas como professor do Ensino Fundamental 11, uma
vez que assumi um concurso publico, em maio de 2014.

Concebo como importante detalhar toda essa trajetoria, uma vez que participo
ativamente da comunidade investigada. Antes de explicitar como os dados foram

gerados, vamos caracterizar a comunidade em foco.

1.1 - A COMUNIDADE ESCOLAR - A ESCOLA PARTICIPANTE DA
PESQUISA

No movimento abdutivo desta pesquisa, precisamos recorrer a alguns tragos
etnograficos que nos interessavam para compreendermos o processo de escrita dos

alunos. Nossa experiéncia leva-nos a comungar com os dizeres de Queiroz (2006, p.94):

O linguista aplicado, ao se engajar na pesquisa de campo em uma dada
realidade, as vezes necessita lidar com o trabalho etnografico, para que possa
entender valores e significados que séo atribuidos, pelo homem, a linguagem,
dentro do contexto social/cultural especifico de determinada realidade.

Além disso, tomamos como referéncia o pensamento de Demo (2001), quando
afirma que o pesquisador, numa investigacdo qualitativa com caracteristicas
etnograficas, deve observar tudo o que é ou ndo falado ou escrito, pois, muitas vezes, 0s
gestos, o balancar da cabeca, a expressao corporal e facial dos informantes, o choro, 0
vaivém das méaos e tudo que ocorre no campo durante uma pesquisa pode estar imbuido
de sentido e expresséo.

Todavia, quando nos propusemos a realizar este trabalho, observando os tragos
etnogréaficos, nos confrontamos com a necessidade de utilizar outros aspectos inerentes

ao dia a dia dos informantes. Esses “outros aspectos” foram necessarios, pois apenas
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submetermos nossos alunos a producdo escrita para gerarmos O cOrpus, ndo nos
revelariam outros elementos que interagem no processo de aprendizagem da lingua
escrita e nos impossibilitaria de fortalecermos o processo de analise e,
consequentemente, a qualidade e a profundidade da investigacao.

André (2005, p. 41) afirma que “a pesquisa do tipo etnogréfico se caracteriza
fundamentalmente por um contato direto do pesquisador com a situagcdo pesquisada,
permite reconstruir 0s processos e as relacbes que configuram a experiéncia escolar
diaria.” Embora, neste caso, o contato tenha sido rotineiro trata-se de um ambiente
familiar, de uma realidade com a qual estamos habituados. Porém, tomamos o cuidado
de ndo nos enganar, pois nem tudo que nos parece intimo é verdadeiramente conhecido.

De um lado, o trabalho com tracos etnograficos busca proporcionar uma
aproximacdo entre pesquisador e pesquisado, entre pesquisador e o dia a dia dagueles
que observa e investiga. Por outro lado, ele deve ser pensado como um processo de
estranhamento da realidade, de “desnaturalizacdo” desta.

N&o temos a pretensdo de aprofundarmos nossa discussdo sobre a contribuicdo
etnografica, no entanto, devemos reconhecer a diversidade existente no espaco
pesquisado, pois por mais que fagamos parte cotidianamente da comunidade escolar -
como professor de lingua portuguesa - seria ilusdo acreditar que fatores peculiares ndo
ocorram aos estudantes, influenciando, desse modo, positiva ou negativamente seu
processo de aprendizagem. Nesse sentido, contextualizaremos a seguir a escola, bem
como os alunos que nela estudam, a fim de identificarmos possiveis respostas aos dados
vindouros que serdo analisados.

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP), a Escola Estadual Antonio
Jodo Ribeiro foi fundada em 14 de julho de 1954, no governo de Fernando Corréa da
Costa?, sendo a primeira escola criada em Itapora. Esté localizada no centro da cidade e
atualmente atende em torno de 950 estudantes oriundos dos bairros vizinhos, zona rural
e reserva indigena®. O publico atendido divide-se nos turnos matutino, vespertino e
noturno, sendo que no periodo diurno a escola recebe estudantes do Ensino
Fundamental 1 e 1l, e no periodo noturno, estudantes jovens e adultos na modalidade

(EJA), que cursam o Ensino Fundamental e/ou Médio.

*Fernando Corréa da Costa nasceu em Cuiaba, no dia 29 de agosto de 1903, e faleceu em Campo Grande,
no dia 02 de dezembro de 1987. Foi um médico e politico brasileiro, que ocupou o cargo de prefeito de
Campo Grande, senador e governador de Mato Grosso por dois mandatos.

* Embora muitos pais tenham em suas aldeias escolas publicas optam por matricularem seus filhos na
escola urbana, influenciados hegemonicamente pela valorizagdo da cultura do ndo indio.
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~ Fonte: Arquivo pessoal.

Os alunos que fazem parte de nossa pesquisa (1° ao 5° anos) estudam no periodo
diurno dos turnos matutino e vespertino e se enquadram no contexto familiar tipico da
nova familia brasileira®, j4 que muitos tém a presenca de apenas um dos pais,
geralmente a mae, e convivem com padrastos e/ou madrasta, ou também com o0s avos.
A maioria dos pais e/ou responsaveis pelos nossos alunos possui escolaridade inferior a
dos “filhos”, o que limita sua condi¢do de compreender os desafios da escola e de ajuda-
los em muitas tarefas escolares.

Outra variavel que tem grande impacto na vida escolar dos estudantes é a
condigdo socioecondmica que “influi” em diversos aspectos da vida académica.
Podemos dizer que, em curto prazo, a condicdo socioecondmica esta fortemente
associada com outros fatores importantes para a vida escolar: um deles é o estado de
nutricdo e saude. Normalmente ha uma enorme relacdo entre maior nivel econdémico e
melhor condicdo de nutricdo e salde e estas circunstancias refletem diretamente no
desempenho dos estudantes. Um dos informantes dessa pesquisa, por exemplo, oriundo

da reserva indigena, passou mal durante as aulas por ndo ter almogado. A causa so foi

*para aprofundar esse assunto, sugerimos a leitura dos dados do Gltimo censo demografico divulgado pelo
IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas) e disponivel
emhttp://veja.abril.com.br/noticia/brasil/a-nova-familia-brasileira-ibge/. Acesso em 23/01/2016.
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descoberta apos o “desmaio” do garoto. A introspeccdo € inerente a cultura indigena e,
em nenhum momento, o estudante reclamou estar com fome.

Outro aspecto importante sdo as expectativas das familias e dos membros da
casa em relacdo aos estudos, a escola e as necessidades da educacdo. Algumas familias
depositam-lhes alto valor; outras ndo lhes ddo qualquer importancia, apenas prezam
pela frequéncia dos filhos na escola, para ndo perderem beneficios sociais como Vale
Renda® e Bolsa Familia® dos programas dos Governos Estadual e Federal,
respectivamente.

O contexto sociocultural também interfere na formagdo de conceitos “praticos”
sobre o funcionamento do mundo e da sociedade. Alguns estudantes chegam a escola
afirmando néo saber escrever, que nunca aprenderdo determinado contetdo por conta de
sua dificuldade e que ndo conseguirdo escrever textos com “sentido”. Como exemplo,
podemos recuperar por meio de nossa videogravacdo, um estudante do 1° ano que
chorou copiosamente “por nao conseguir escrever’. Essas visdoes do mundo ou
explicacbes ndo cientificas ou ildgicas que os alunos desenvolvem provém em grande
parte da convivéncia familiar e precisam ser discutidas de forma cuidadosa na escola,
que, tipicamente, adota e valoriza os critérios racionais, légicos e cientificos para
explicar o mundo e o seu funcionamento.

Da mesma forma, os valores das familias nem sempre coincidem com os valores
da escola e, por vezes, sdo até conflitantes. Obviamente hd uma “heterogeneidade” entre
os discentes, mas fatores, como o0s citados acima, fazem parte da comunidade

investigada.

1.2 - GERACAO DOS DADOS

Primeiramente, enquanto pesquisador, nosso contato inicial com a escola deu-se
no inicio do ano letivo de 2014, quando comunicamos e pedimos autoriza¢do para a

realizacdo da pesquisa a direcdo, coordenacdo, professores, bem como aos pais dos

%0 Vale Renda é um programa da Superintendéncia de Beneficios Sociais, da Secretaria de Estado de
Trabalho e Assisténcia Social (SETAS), que tem o objetivo de desenvolver agBes voltadas para as
familias sul-mato-grossenses em situagdo de vulnerabilidade socioecondmica.

%0 Bolsa Familia é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situacdo de
pobreza e de extrema pobreza do Pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil Sem Miséria, que tem
como foco de atuagdo brasileiros que possuem renda per capita de R$ 77,01 a R$ 154,00 reais mensais.
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alunos participantes e lhes apresentamos a necessidade de aplicar uma proposta textual
com estudantes do ensino fundamental I, alvo da pesquisa, a fim de verificar em que
nivel os alunos se encontravam no que concerne a escrita e a coeréncia textual.

Em um segundo momento, para geracdo dos dados, foi feita a observacdo de
algumas aulas para entendermos de que forma o ensino de lingua materna era
trabalhado com os alunos. Na ocasido, foi possivel refletir sobre o processo de
aprendizagem dos estudantes.

No terceiro momento, apds nos atentarmos as observacdes, aplicamos a

proposta’ de producdo textual para a geracdo dos dados, conforme explicita a figura 02.

Figura 02 - Proposta de producéo textual
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Fonte: Projeto Ensino da escrita e letramento linguistico.

E importante mencionar também que videogravamos 0 momento de algumas
aplicacdes das producgdes aos informantes e, em relagdo a escrita dos alunos do 1° ano,
assim que terminavam suas producfes, transcrevemos a verbalizacdo oral da histéria
para melhor compreendermos o “texto” das criangas, j& que muitos ndo dominavam
totalmente a técnica da escrita, ou seja, alguns ainda ndo eram alfabetizados. Julgamos
necessario realizar as gravagdes, pois também pudemos observar e comparar como 0s
alunos reagiam diante de diferentes situacdes (na sala de aula com todos os colegas e,
em particular, com o pesquisador).

As figuras a seguir ilustram dois momentos da geracdo dos dados citados acima.

Na figura 03, um aluno do 1° ano verbaliza oralmente seu texto para a transcri¢cdo do

"Para a geracdo dos dados, aproveitamos a mesma tirinha utilizada no Projeto Ensino da escrita e
letramento linguistico: diagndstico de aprendizagem e ac¢des de qualificagdo a docentes em formacdo e
em servico. Financiado pelo CNPg e em desenvolvimento na cidade de Dourados MS, o qual se propde a
fazer um diagndstico da escrita ortografica dos alunos do Ensino Fundamental. Tem como responsavel a
Prof.2 Dr.2 Rute I. S. Conceicéo, a qual agradecemos por nos disponibilizar tal proposta e, principalmente,
pela possibilidade do dialogo.
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pesquisador, a partir da ado¢do de uma concepgéo interacionista (dialégica) de leitura e
escrita.

Figura 03 — Pesquisador e informante do 1° ano — Transcri¢éo do texto.

Fonte: Arquivo pessoal.
Na figura 04, pesquisador e alunos do 5° ano desenvolvendo coletivamente a atividade
solicitada.

Figura 04 - Pesquisador e informantes do 5° ano — Geragéo dos dados.

Fonte: Arquivo pessoal.

Formado o corpus, partimos para a sele¢do qualitativa dos dados. Queiroz (2006,

p.02) afirma que “pensar em pesquisa qualitativa significa, acima de tudo, pensar em
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uma corrente que apresenta uma visdo idealista, subjetiva e paradigmatica que tém
conduzido a pesquisa cientifica ao longo de sua histoéria”. Tal corrente se caracteriza por
uma visdo central que tem alicercado as defini¢cbes metodoldgicas da pesquisa na area
de ciéncias humanas nos ultimos tempos.
Nas palavras de Demo (2001, p. 17):
As pesquisas com aprofundamento qualitativo ndo se contentam com a
dimensdo extensa, buscando, acima de tudo, a intensa. Precisam, portanto,
considerar a subjetividade, o inesperado e o imprevisivel, ndo sendo possivel

acreditar em recorréncias com as quais sempre se poderia contar e do mesmo
jeito, bem regulares.

Por isso, optamos por esse método, pois lidamos com agdes e fatos relacionados
ao comportamento que envolve a pratica humana, ou seja, a linguagem e tantos outros
fatores carregados de simbolismo e interpretados de forma particular, de acordo com a
especificidade de cada pessoa e/ou contexto.

Refletindo sobre essas questbes, Fabricio (2006, apud Moita Lopes, 2006)
destaca que “¢ indispensavel localizar a Linguistica Aplicada (doravante LA), em meio
a pesquisa qualitativa. A propria LA apresenta possibilidades tedrico-metodoldgicas
bastante variadas, ndo permitindo a definicdo de uma Unica metodologia competente a
si.” Desse modo, vimos a necessidade de quantificarmos os dados em relagéo ao tipo de
integracdo entre escrita e imagem e criamos uma categorizacao (apresentada a seguir),
em que pudemos sistematizar os conjuntos de textos produzidos pelos estudantes. O
esquema abaixo demonstrard nas analises e, posteriormente, nos graficos, como o0s
conhecimentos linguisticos e as producdes dos alunos diferem em relagdo a proposta
apresentada.
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Figura 05 — Os quatro niveis de categorizagdes textuais

OS QUATRO NIVEIS DE CATEGORIZACOES TEXTUAIS
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E importante mencionar também que, para quantificar os dados, nos pautamos

na ideia defendida por André (2005, p. 22), o qual afirma que

[...] reservaria os termos quantitativo e qualitativo para diferenciar técnicas
de coleta ou, até melhor, para designar o tipo de dado obtido, pois se em um
determinado momento foi até interessante utilizar o termo qualitativo para
identificar uma perspectiva de conhecimento que se contrapunha ao
quantitativo (positivista), esse momento parece estar superado.

De acordo com a autora, o fato de utilizarmos nimeros percentuais em pesquisa

ndo a torna quantitativa, pois

[...] mesmo quando se reportam dados de depoimentos, entrevistas ou de
observacdes, &, ndo raro, conveniente que se expressem os resultados também
em nimeros, como, por exemplo, numa situacdo em que se esteja revelando a
opini&o dos professores sobre uma nova proposta. E muito mais interessante
e ético dizer que “30% dos entrevistados consideraram a proposta autoritaria”
do que afirmar genericamente que “alguns professores consideraram a
proposta autoritaria”. Deixa o estudo de ser qualitativo porque reportou
nimeros? E evidente que nfo. No caso, o numero ajuda a explicitar a
dimenséo qualitativa (ANDRE, 2005, p. 21).

A partir das ideias defendidas pela autora, tivemos mais convicgdo de que

deveriamos, de fato, apresentar os dados percentuais dos informantes para compreender,

num ambito geral, os resultados das analises. Desse modo, selecionamos os dados
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representativos de cada categoria. Tendo como parametro essas categorias, ficamos
atentos, no contexto de cada uma delas, aos dados singulares, buscando, através dos
indicios, explicacdes para a forma como se estabelece a relacdo imagem/escrita no

processo de aquisicdo da escrita. Abordaremos estes assuntos, no topico seguinte.

1.3 — O PARADIGMA INDICIARIO, O METODO ABDUTIVO E O DADO
SINGULAR

O paradigma indiciario é definido por Ginzburg (1999, p. 09) como “o conjunto
de principios e procedimentos que contém a proposta de um estudo centrado no detalhe
dos dados tomados enquanto pistas, indicios, sinais ou vestigios”. Pode ser considerado
um tipo especifico de pesquisa qualitativa, por isso, a seguir, mostramos as razdes pelas
quais ele pode ser considerado como adequado no tratamento de dados da pesquisa no
campo da LA, exibindo, inclusive, 0 modo de como pode ser empregado nessas
pesquisas.

Lidke e André (1986, apud Suassuna, 2008, p. 363), discutindo estratégias de
investigagdo qualitativa, destacam a importancia de “atentar para o maior nimero
possivel de elementos presentes na situacdo estudada, pois um aspecto supostamente
corriqueiro pode ser essencial para uma melhor compreensido do tema da pesquisa”, ou
seja, certas informacOes e observacdes, aparentemente isoladas e discrepantes, podem
vir a se constituir em elementos importantes na resolucdo das questdes levantadas no e
pelo estudo em andamento.

No nosso trabalho, nos preocupamos em compreender uma instancia ou
manifestagdo singular de determinados fendmenos na aquisicdo da escrita; ndo
descartamos aspectos contextuais que envolvam o0s sujeitos historicamente situados,
pois estes poderdo nos auxiliar no processo de analise.

E possivel, conforme Suassuna (2008, p. 363), “que alguns dados de pesquisa
contenham aspectos, observacdes, comentarios e caracteristicas Unicas, mas
extremamente relevantes para uma apreensdo mais abrangente do fendmeno estudado.”
Diante dessa possibilidade, a autora pde em destaque a importancia do método adotado,

em consonancia com o aparato teorico, a subjetividade e a intui¢do do pesquisador.
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E desse pensamento que surge o paradigma indiciario proposto pelo historiador
italiano Carlo Ginzburg. Ele partiu da ideia de que a Historia tradicional ocultou, deixou
de lado ou simplesmente ignorou uma série de detalhes que, ainda que considerados
casuais ou de pequena importancia, eram relevantes para a explicacdo dos fatos
historicos. Nesse sentido, Ginzburg tentou valorizar as ideias, crencas e percepces dos
individuos ou de determinados grupos sociais diante dos acontecimentos histdricos
(GINZBURG, 1999).

Ginzburg (1999, p. 11) ressalta a pertinéncia de trabalhar em Histéria com um
novo método interpretativo centrado nos “residuos, nos dados marginais que possam,
eventualmente, ser considerados reveladores. Para o autor, o historiador poderia atuar
com pistas, sintomas e indicios, € ndo somente com fatos Obvios.” Essas pistas
possibilitariam captar tracos da realidade inatingiveis por meio de formas tradicionais
de investigagéo.

O paradigma indiciario despontou nas Ciéncias Humanas no século XIX, mas
suas raizes, destaca Ginzburg (1999, p 52), “eram bem mais antigas”. Para o
historiador, “o que caracteriza esse saber € a possibilidade de o pesquisador, a partir de
dados aparentemente desinteressantes, remontar a uma realidade complexa, néo
experimentavel diretamente”. Segundo ele, “esse procedimento ja era seguido pelos
cacadores, que viviam experiéncias de decifracdo de pistas, lendo, em sinais quase
imperceptiveis, uma série coerente de eventos e fatos”.

Para Suassuna (2008, p. 364), “apesar do vasto territorio e do valor inegavel do
saber conjectural, o paradigma indiciario permaneceu desprestigiado diante dos modelos
classicos de conhecimento.” Assim, varias disciplinas indiciérias ficaram fora dos
critérios de cientificidade estabelecidos pelo paradigma galileano®. Segundo a autora,
essas disciplinas sdo particularmente qualitativas e tomam por objeto casos, situacdes,
documentos individuais e particulares e que, justamente por isso, conduzem a resultados

dotados de um alto grau de casualidade. Isso era considerado um ponto delicado das

%0 paradigma galileano é quantitativo. Estando assim relacionada a repeticdes. Estudos como o da fisica,
matematica e astronomia, encaixam-se perfeitamente neste paradigma, por envolverem nlmeros,
formulas e figuras.O antiantropocentrismo das ciéncias naturais também é uma de suas caracteristicas,
pois o resultado ndo serd influenciado pelo que o individuo pense ou queira. Por exemplo, uma pessoa
pode fazer uso de célculos para tentar provar uma de suas teorias, porém o resultado obtido pode nédo
corresponder as perspectivas, sendo assim ndo possui relagdo com as vontades humanas. Apesar de o
paradigma galileano estar relacionado a repetigdo, isso ndo implica afirmar que ndo haja mudanga; elas
existem, mas exige muito tempo e pesquisa para que ocorra. Este paradigma esta mais relacionado as
ciéncias exatas em geral. Disponivel em http://static.scielo.org/scielobooks/qdy2w/pdf/germano-
9788578791209.pdf.> Acesso em 22/01/2016.
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disciplinas indiciarias, dessa maneira, elas passaram a seguir a mesma tendéncia
antiantropocéntrica e antiantropomorfica das Ciéncias Naturais, isso porque, dentro do
paradigma galileano, quanto mais os tracos peculiares e individuais eram considerados
pertinentes, menor seria a possibilidade de elaboracdo de um conhecimento exigente e
rigoroso (SUASSUNA, 2008).

Duarte (2008, p. 58) ressalta que Ginzburg cita a Filologia e a Critica Textual,
que foram operando, progressivamente, “uma drastica reducao de certos elementos
pertinentes ao objeto de estudo: o texto foi se desmaterializando, depurando-se de suas
referéncias sensiveis como a oralidade, a gestualidade e o préprio carater fisico da
escrita”.

De modo oposto, o paradigma indiciario se apoia na ideia de que, sendo a
realidade opaca, alguns de seus sinais e indicios permitiriam “decifra-la", no sentido de
que indicios minimos podem ser reveladores de fenbmenos mais gerais.

Ginzburg (1999, apud Suassuna 2008, p. 365) usa a expressao "rigor flexivel"
para caracterizar o paradigma indiciario, no interior do qual ndo se trabalha com regras
explicitas, formalizadas ou pré - existentes, mas com o faro, o golpe de vista, a intuicao.
No caso da Historia, esse paradigma funcionaria como uma "sonda" para "investigar"
um conjunto de fatos inacessiveis aos instrumentos usuais do conhecimento histérico.

Em nosso trabalho, vemos no paradigma indiciario a possibilidade de investigar
sobre como se processa a relacdo imagem/escrita no momento da producéo textual na
escola. Por isso, partimos da hip6tese de que elementos constitutivos da experiéncia
anterior dos nossos alunos com a linguagem sdo reconstruidos nos textos que eles
escrevem. Ou seja, os detalhes, indicios, elementos aparentemente residuais, poderdo
revelar aspectos importantes da trajetoria dos alunos, de praticas de letramento
extraescolares, que poderao esclarecer aspectos da relacdo imagem/escrita na construgdo
da (in)coeréncia textual.

Suassuna (2008, p. 365) destaca que, no paradigma indiciario, “o indicio se
constitui como um dado a luz de hipoteses iniciais, e o pesquisador se pde num
movimento entre a hipdtese e os dados, com vistas a construgdo de explica¢fes para 0s
fendmenos observados.” Dessa maneira, ao articularmos o paradigma indiciario com
uma concepcao discursiva de linguagem, poderemos encontrar explicacdes consistentes

e coerentes presentes nas diferentes producdes textuais escritas por nossos estudantes.
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Em referéncia a singularidade de certas ocorréncias situadas em eventos que se
investiga a relacdo entre o sujeito e a linguagem no interior da escola, ressalta Duarte
(1998, p. 62):

As vezes, um dado singular nio tem aparentemente uma explicagdo para sua
ocorréncia; € idiossincratico, diferente e, muitas vezes, estranho. O trabalho
do analista sera o de justificar sua ocorréncia, buscando compreender os
fendmenos que estdo por tras dele. Para isso, € importante que [...] a maneira
como determinado dado possa ter aparecido seja objeto de reflexdo para o
analista.

Abaurre et al (1997) evidenciam que, pelo fato de darem maior transparéncia a
alguns aspectos desse progresso, os dados idiossincraticos e singulares sdo capazes de
contribuir para uma discussdo mais minuciosa da relagdo entre sujeito e linguagem no

contexto da proépria teoria da linguagem:

Quando chamamos a aten¢do para o interesse tedrico dos episodios e seus
dados muitas vezes singulares, fazemos isso ndo do interior de uma teoria
psicoldgica especifica, com seu conjunto de pressupostos tedricos, hipdteses,
axiomas e métodos que obrigam a certos procedimentos de pesquisa, mas no
contexto de um conjunto de estudos da linguagem em que & interlocu¢do, aos
atores sociais, & micro e macro-histéria é atribuido um estatuto tedrico
especifico, em virtude das perguntas que se deseja ver incorporadas por uma
teoria da linguagem mais abrangente, interessada ndo apenas nas
caracteristicas formais do objeto linguistico, mas, também, no modo e na
histéria da sua constituigdo [...] (ABAURRE et al, 1997, p. 21).

Nas andlises especificas sobre a aquisicdo da escrita por criancas Abaurre et al .
1997), evidencia que “os equivocos cometidos pelos estudantes sdo, na verdade,
importantes indicios de um movimento em curso de aprendizagem da representacdo
escrita da linguagem”. A autora critica as praticas e os estudos pedagogicos que
desprezavam esse fato, referindo-se a um estagio denominado de "surdas batalhas"
entre, de um lado, docentes que, muitas vezes sem sucesso, corrigiam esses erros e, de
outro lado, os estudantes que tentavam ver sentido em orientacdes didaticas, por vezes,
conflituosas com suas hipoteses.

No que se refere a abducdo, devemos entendé-la como o ato de procurar um
traco ou caracteristica num fendmeno e, a partir dai, sugerir uma hipotese explicativa.
Podemos também considerar a teoria abdutiva como uma inferéncia provavel. Por
exemplo, neste trabalho, as provaveis inferéncias referem-se as praticas de letramento

que podem se relacionar com a formulagdo de uma hipétese ja que esse método consiste
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em estudar fatos e repensar as teorias ja existentes, na busca de uma explicacdo
condizente.

Suassuna (2008, p. 366) salienta que “a abdugao decorre da observacao atenta
dos dados e devera ser seguida de uma selecdo das melhores hipoteses dentre as varias
que se tomam como possiveis explicagdes para o que foi observado”. E possivel, ainda,
que a consideragdo dos proprios fatos sugira uma hipétese explicativa, num trabalho de
realizacdo de novas checagens dos dados a cada hipdtese levantada.

Nesse tipo de abordagem, segundo a autora, o pesquisador ndo ha de esperar a
repeticdo de certas ocorréncias, mas deve interpreta-las no que elas tém de relevante ou
significativo para explicar aquilo que se quer compreender.

Truzzi (1983, p. 32) explica que a abducdo é o processo para formar hipdteses
explicativas. A deducdo prova algo que deve ser; a inducdo mostra algo que atualmente
é operatorio. Ja a abducdo faz uma mera sugestdo de algo que pode ser; persegue uma
teoria enquanto a indugéo persegue fatos.

A abducdo se inicia a partir dos fatos, sem que, nesse comeco, haja qualquer
teoria particular em vista, embora seja motivada pelo sentimento de que a
teoria é necesséria para explicar os fatos surpreendentes. A inducéo se inicia
de uma hipétese, que parece a recomendar-se a si propria, sem que, nesse
comego, haja quaisquer fatos em particular a vista, embora sinta necessidade
de fatos para sustentar a teoria. A abducdo persegue uma teoria, a inducao
persegue fatos. Na abducdo, a consideragcdo dos fatos sugere a hipdtese. Na
inducédo, o estudo das hipdteses sugere a experimentacdo que traz a luz os
préprios fatos, para os quais a hipétese havia apontado (TRUZZI,1983, p.
32).

Em nosso trabalho, o método abdutivo “persegue” alguns pressupostos
relacionados a construcdo da coeréncia no &mbito da linguistica textual, para explicar os
casos “inexplicaveis” que ocorrem nos textos dos estudantes, tendo em vista que nao ha
na literatura cientifica um estudo que aponte a relacdo entre imagem e escrita na
construcdo da (in)coeréncia textual e as praticas de letramento dos produtores de texto.

Para Peirce (1975), a abducéo ou hipdtese ocorre quando deparamos com uma
circunstancia curiosa, capaz de ser explicada pela suposicdo de que se trata de caso
particular de certa regra geral, adotando-se, em funcdo disso, a suposic¢do. Por isso, 0
raciocinio abdutivo esta ligado as hipoteses que formulamos antes da confirmagéo (ou
negacdo) do caso. A abducéo possibilita alteracBes nas hipoteses explicativas, a medida

que novas observacgdes vao sendo feitas.
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Podemos dizer que o famoso personagem da literatura britanica, Sherlock
Holmes, também se utilizava da teoria abdutiva, ao desvendar os crimes. Gardner (1976,
apud DUARTE, 1998, p. 45) analisa o método de Sherlock da seguinte maneira: “como
cientista tentando resolver um mistério da natureza, Sherlock, em primeiro lugar, retne
todas as evidéncias que pode e que séo relevantes para seu problema. A cada tanto, ele
executa experimentos para obter novos dados”.

Ele, entdo, inspeciona as evidéncias como um todo a luz de seu vasto
conhecimento sobre crime e/ou ciéncias relevantes para o crime, até chegar a hipotese
mais provavel. Para Duarte (1998, p. 45), “Dedug¢des sdo feitas a partir da hipotese;
entdo, a teoria € posteriormente testada em contraponto com nova evidéncia, revista, se
necessario, até que, finalmente, a verdade emerge, com grande probabilidade de
certeza”. Forma-se, deste modo, uma verdadeira cadeia com o seguinte raciocinio:
suposicao — teste — suposicao.

No trabalho da policia, o objetivo é retroceder de um evento especifico até sua
causa especifica, enquanto no trabalho cientifico o objetivo é encontrar uma lei teérica
fundamental de aplicacdo geral ou, mais frequentemente, adequar um fato anémalo a
aplicabilidade de uma lei fundamental por meio do reajustamento de leis
“intermediarias”.

Umberto Eco (2003) afirma que a abducdo € um caso de inferéncia sintética em
qgue encontramos alguma circunstancia muito curiosa que pode ser explicada pela
suposicdo de que ela seja o caso especifico de uma regra geral e, por isso, adotamos 0s
procedimentos abdutivos de investigacdo em nosso trabalho, pois estd diretamente
relacionado ao Paradigma Indiciario.

Os dados singulares e 0 método abdutivo, na busca de explica¢fes para entender
a relacdo imagem/escrita na construcdo da (in)coeréncia textual, encaminharam-nos a
hipoteses relacionadas as praticas de letramento dos sujeitos analisados. Os dados
singulares foram destaques nas analises. Antes, porém, de explicitarmos nas andlises, a

I6gica de nossa selecdo, apresentamos a base teorica do trabalho.
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CAPITULO 2-BASES TEORICAS: A CONSISTENCIA DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo é expor as concepgdes tedricas que fundamentam
nosso trabalho. Em um primeiro momento, conceituamos a concepgdo de linguagem
adotada. O segundo momento serd dedicado a concepcao de texto e sua relacdo com a
imagem. Na sequéncia, abordamos outros conceitos da linguistica textual, tais como
coeréncia, coesdo e a relagdo estabelecida com as inferéncias textuais, pois, em seguida,
norteamos as concepgdes de letramento e leitura. Por fim, refletimos sobre os processos

que envolvem a aquisicao da escrita.

2.1 — CONCEPCOES DE LINGUAGEM

Sabemos que, enquanto atividade humana, a linguagem tem uma dimens&o
historica e social que atribui a ela diferentes funges e, por ser este trabalho relacionado
aos estudos que investem no processo da aquisicdo e desenvolvimento de sua
modalidade escrita, faz-se imperioso a conceituarmos. Trabalhamos nesta pesquisa
justamente com as manifestacdes da linguagem verbal (fala e escrita) e a ndo verbal
(imagens). Também, considerando o fato de que, para aprender a ler e escrever textos
coesos e coerentes, os alunos e alguns professores precisam entender que é pela
linguagem que os homens interagem entre si, tém acesso a informacédo, expressam e
defendem pontos de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem cultura,
ou seja, é pela linguagem que as relagcdes humanas vdo materializando-se e permitindo
gue os homens sejam capazes de se constituirem enquanto sujeitos.

E oportuno lembrar trés modos de se ver a linguagem que vém permeando a
historia dos estudos linguisticos. Um desses modos V€ a linguagem como expressao do
pensamento. Essa concepgdo pressupde que hd uma forma correta de falar e escrever,
estabelecida a partir de regras a serem seguidas. Sdo estas regras “que, em geral,
aparecem consubstanciadas nos chamados estudos linguisticos tradicionais que resultam
no que se tem chamado de gramatica normativa ou tradicional.” (TRAVAGLIA, 1996,
p.21).
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Um segundo modo vé a linguagem como instrumento de comunicacdo: esta
concepcdo, muito presente nos manuais didaticos, esté ligada a teoria da comunicacéo e
vé a lingua como codigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz
de transmitir ao receptor uma mensagem. Koch (2002) esclarece que a linguagem vista
enquanto um codigo, objetivando apenas a transmissdo de informacgdes, ou seja, 0
cddigo a lingua € visto como algo objetivo e externo a consciéncia individual, isto é, ha
uma limitacdo ao estudo do funcionamento interno da lingua e desconsidera-se 0 uso
desta em contextos sociais mais amplos.

O terceiro modo, o qual adotamos em nosso trabalho, vé a linguagem como
processo de interacdo, pois ndo acreditamos que exista uma relacdo rigida entre a
linguagem e 0 mundo. Segundo Travaglia (1996), nessa concepcdo, o que o individuo
faz ao usar a lingua ndo é tdo-somente traduzir e exteriorizar um pensamento ou
transmitir informagdes a outrem, como poderiamos imaginar no primeiro e segundo
modos de conceber a linguagem, mas sim realizar agdes, agir, atuar sobre o interlocutor
(ouvinte/leitor). Dessa maneira, nessa concepcao, a linguagem, seja ela escrita ou oral,
processa-se por meio de enunciados que se materializam em diversas interacdes, como
esclarece Bakhtin (1981, p. 112):

[...] a enunciacdo é o produto da interacdo de dois individuos socialmente
organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser
substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o
locutor. A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fun¢do da pessoa desse
interlocutor (...). ‘N&o pode haver interlocutor abstrato; ndo teriamos
linguagem comum com tal interlocutor, nem no sentido proprio nem no
figurado® (...) a enunciacdo enquanto tal é um puro produto da interacdo
social, quer se trate de um ato de fala determinado pela situagdo imediata ou
pelo contexto mais amplo que constitui o conjunto das condic¢Bes de vida de
uma determinada comunidade linguistica.

Nesse sentido, a concepc¢do interacionista da linguagem contrapde-se as visoes
sistematicas da lingua, que a tem como um objeto autdbnomo, sem histéria e sem
interferéncia do social. Ndo enfatizar esses aspectos, para 0s interacionistas, nao é
condizente com o contexto e praticas sociais na qual nos inserimos.

Os principios que regem os Parametros Curriculares Nacionais (daqui para
frente, PCN) também foram baseados na concepcdo de linguagem como interacao,
como podemos conferir a seguir nos PCN (2005):
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[...] O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva, e o
dominio da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade
linguistica, sdo condicdes de possibilidade de plena participacdo social.
Linguagem aqui se entende, no fundamental, como acdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugdo que se
realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma
sociedade, nos distintos momentos de sua historia.

Em resumo, defendemos que é pela linguagem que expressamos ideias,
pensamentos e intencdes, que estabelecemos relagbes interpessoais anteriormente
inexistentes e influenciamos o outro, modificando suas representacdes da realidade e da
sociedade e o rumo de suas (re)agdes. Essa concepcao situa a linguagem como um lugar
de interacdo humana, como o local em que se constituem as relagdes sociais, pois se faz
pela interacdo comunicativa mediada pela producdo de efeitos de sentido entre
interlocutores, em uma dada situacdo e em um contexto socio-historico e ideoldgico,
sendo que os interlocutores sdo 0s sujeitos que ocupam esses lugares sociais.

Geraldi (2000) ressalta que a linguagem é uma forma de interagdo humana, pois
é através dela que o sujeito pratica acdes. Com ela o falante age sobre o ouvinte,
constituindo compromissos e vinculos que ndo pré-existiam antes da fala.

Para os autores do circulo de Bakhtin®, a realidade fundamental da linguagem é
o fendbmeno da interacdo verbal. Assim, os autores defendem que, na prética, a base de
toda a eficacia do ensino da lingua esta na familiarizacdo do sujeito com cada forma de
linguagem inserida em um contexto e em uma situacdo, ambos concretos.
(Bakhtin/VVoloshinov, 1996).

Dessa forma, compreendemos que os falantes sdo constituidos como sujeitos
historicos e psiquicos através de sua insercdo na dinamica das relagdes socio-verbais. E,
se somos constituidos por uma complexa rede de relagbes, ndo podemos aceitar que 0s

alunos sejam tratados e compreendidos como simples aplicadores de regras, ou

SUtiliza-se a expressdo “Circulo de Bakhtin” porque, para além do pensador russo Mikhail Bakhtin
(1895-1975), as formulagdes e as obras sdo produto de reflexdo de um grupo que tinha a participacéo de
diversos outros intelectuais russos, como, por exemplo, Volochinov (1895-1936), Medvedev (1892-
1938), Kanaev (1893-1983), Kagan (1889-1934), Pumpianskii (1891-1940), Yudina (1899-1970),
Vaguinov (1899-1934), Sollertinski (1902-1944), Zubakin (1894-1937). Para aprofundar esse estudo, ver
o artigo “O Circulo de Bakhtin e a  Linguistica  Aplicada”. Disponivel
em:<http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S2176-45732012000200010&script=sci_arttext>. Acesso em:
12/01/2016.
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reprodutores de expressoes feitas e cristalizadas. Da mesma maneira, ndo podemos
concebé-los como simples usuarios de um instrumento dado e acabado.

Consequentemente, o0 ensino de linguas ndo pode deixar de oferecer aos alunos a
oportunidade de melhorar e expandir o conhecimento que ja possuem das praticas
sociais da linguagem, desenvolvendo sua experiéncia com a lingua materna e 0s
variados tipos de linguagens estéticos e/ou comunicacionais em que estdo envolvidos.
Por isso, e principalmente no caso do ensino de lingua portuguesa para os estudantes em
fase inicial de alfabetizacdo, devemos considera-los ndo como iniciantes no mundo da
escrita, ou seja, ndo sairam de um ponto zero, pois ja possuem uma rica experiéncia
linguistica, social e cultural.

Por isso, seria importante refletir sobre as praticas de linguagem desenvolvidas
nos espacos educativos, redimensionando os padrbes de interacdo na sala de aula e
rompendo com a repeticdo da palavra, no sentido de fazé-las mais significativas as
praticas pedagogicas.

De acordo com BUIN (2002, p.15) “a linguagem é dindmica e se transforma
constantemente e, a0 mesmo tempo tem a capacidade de transformar, modifica os que a
utilizam e, simultaneamente modificada por eles”. A linguagem € vista como espago
interativo em que tanto o sujeito quanto o outro que com ele interage séo
completamente ativos. A autora destaca ainda que para se falar em processo de
aquisicdo ndo ha outra opcdo sendo considerar a linguagem como construida nesse
processo, pelo sujeito que também esta se constituindo e pelo outro visto como co-
participe.

Bakhtin/Volochinov (1996, p. 98), questionando as grandes correntes tedricas da
linguistica contemporanea, que reduzem a linguagem ou a um sistema abstrato de
formas (objetivismo abstrato) ou a enunciacdo monoldgica isolada (subjetivismo

idealista), afirmam que

[..] na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do
receptor nada tem a ver com o sistema abstrato de formas normativas, mas
apenas com a linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de
uso de cada forma particular.

Segundo os autores, ndo se pode separar a linguagem de seu contetido ideoldgico

ou vivencial, j& que ela se constitui pelo fenémeno social da interagdo verbal, realizada
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através da enunciacdo, que é um dialogo (no sentido amplo do termo, englobando as
producgdes escritas). O sentido do enunciado se d& através de uma compreensdo ativa
entre 0s sujeitos, ou seja, € o efeito da interacdo dos interlocutores.

Para Bakhtin, todo enunciado tem um destinatario, entendido como a segunda
pessoa do didlogo. A atividade mental do sujeito e sua expressdo exterior se constituem
a partir do social, portanto, toda a enunciacdo é socialmente dirigida. E no fluxo da
interacdo verbal que a palavra se transforma e ganha diferentes significados, de acordo
com o contexto em que surge. A categoria basica da concepcdo de linguagem em
Bakhtin é a interacdo verbal, cuja realidade fundamental é o seu caréter dialogico.

Nesse sentido, entendemos que o principio dialégico bakhtiniano deve ser
entendido de forma expandida: a dialogia é prépria da linguagem. Aquilo que cada um
de nds dizemos é um ja-dito por alguém, em algum tempo, e atualizado sob novas
circunstancias, com novos propositos.

Desse modo, podemos considerar a linguagem como atividade que tanto o
emissor quanto o outro que com ele interage sdo sujeitos completamente ativos. Por
isso, 0 ensino de lingua ndo pode ter outro objetivo sendo o de chegar aos usos sociais
desta lingua, como ela acontece no dia a dia das pessoas. E a funcionalidade da lingua
que somente ocorre entre as pessoas, com finalidade, dentro de um determinado
contexto.

Cabe a escola orientar que o trabalho com a linguagem demanda uma atividade
reflexiva com e sobre a lingua “que da forma ao contetdo variavel de nossas
experiéncias” (FRANCHI, 1992). E é esse trabalho que deveria interessar a escola, ou
seja, fazer linguagem e refletir sobre ela. E esse trabalho que deveria acontecer em sala
de aula, dando visibilidade as acGes do aprendiz para que se possam analisar 0s
processos de significacdo verbais e ndo verbais — e as relacfes entre eles — de modo a
intervir no processo de aquisi¢ao da escrita, quando for oportuno (COUDRY, 1988).

O modo como o professor trabalha a producdo de texto em sala de aula esta
diretamente relacionado ao modo como ele concebe a linguagem e, consequentemente,
aquilo que entende por texto. Por isso, abordamos a nocéo de texto e contexto no topico

seguinte.
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2.2-TEXTO E CONTEXTO

Para se trabalhar com o ensino de producdo textual, é necessario ter em mente
uma ideia clara do que seja texto. Tal elucidacdo deve ser habitual a qualquer pessoa
ligada a pratica escolar e aparecer frequentemente no cotidiano do estudante, tanto no
interior da escola como fora de suas fronteiras, j& que ndo sdo estranhas a ninguém
expressdes como as que seguem: “produza um texto”, “texto bem estruturado”, “o texto
ndo esta coerente”.

E devido a esta frequéncia de uso que todo docente deva ter uma nogao clara de

seu significado. Segundo Koch &Travaglia (1990, p.10), pode-se definir texto como

Uma unidade linguistica concreta (perceptivel pela visdo ou audicdo), que é
tomada pelos usuérios da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), em uma
situacdo de interacdo comunicativa, como uma unidade de sentido e como
preenchendo uma fun¢do comunicativa reconhecivel e reconhecida
independentemente de sua extensao.

Os autores definem texto considerando apenas a unidade escrita, pois quando se
fala em texto, normalmente se pensa em linguagens verbais, ou seja, naquela capacidade
ligada ao pensamento que se concretiza numa determinada lingua e se manifesta por
palavras (verbum, em latim).

No entanto, além dessa, ha outras formas de linguagens e, por meio delas, 0 homem
também personifica 0 mundo, exprime seu modo de pensar, comunica-se e influencia os
outros. Tanto os textos verbais quanto 0s ndo verbais expressam sentidos e, para isso,
utilizam-se de signos, com a diferenca de que, nos primeiros, 0s signos sao constituidos
fonética, morfoldgica e sintagmaticamente (através dos sons, morfemas e sintagmas), ao
passo que nos outros se exploram outros signos, como as formas, as cores, 0s gestos
(fisionomia, semblante), as sonoridades musicais, etc.

De acordo com Santos (2006), “o texto ndo-verbal pode, em principio, ser
considerado dominantemente descritivo, pois representa uma realidade singular e
concreta, num ponto estatico do tempo”. Uma foto, por exemplo, de um homem de capa
preta e chapéu, com a mdo na macaneta de uma porta € descritiva, pois capta um estado

isolado.
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Com a reorganizacdo de uma sequéncia de textos ndo verbais em progressao,
relata-se uma transformacao de estados que se sucedem e configura-se a narragdo. Essa
disposicdo de imagens em movimento constitui recurso basico das historias em
quadrinhos, fotonovelas, cinema, etc. Portanto, também sdo considerados textos, ja que
manifestam um todo significativo.

Platdo & Fiorin (2005, p. 11) sugerem que “o texto ndo ¢ um aglomerado de
frases”. Desse modo, ndo se pode isolar frase alguma e tentar conferir-lne o seu
significado. Isso nos leva a conclusdo de que, para entender qualquer passagem de um
texto, é necessario confronta-la com as demais partes que o compdem, sob pena de dar-
Ihe um significado oposto ao que ela de fato representa para o leitor. Nesse sentido, o
texto ndo verbal contribuird com essa significacdo ampla, pois utilizara outros codigos
gue ndo sejam apenas a palavra, como, a cor, a forma, 0 movimento, a organizagao.
Desta maneira qualquer pessoa serd capaz de ler essas mensagens, de ler, enfim, o
mundo. Em outros termos, é necessario considerar que, em um texto, deve-se sempre
levar em conta o contexto em que esta inserida a passagem, “imagem” a ser lida.

Para Bakhtin (1986, p. 162; apud KOCH, 2012, p. 137) “o texto s6 ganha vida
em contato com outro texto. Somente neste ponto de contato entre textos é que uma luz
brilha, iluminando  tanto o posterior como 0  anterior [...]".
Dessa forma, o que faz do texto um enunciado, na concepcao bakhtiniana, é ele ser
analisado na sua integridade concreta considerando 0s seus aspectos sociais como
constitutivos e determinados como fendmeno sociodiscursivo, o que Ihe permite ser
vinculado as condi¢des reais e concretas da vida, ou seja, aos contextos.

Entendemos por contexto uma unidade linguistica maior, que se encaixara com
outras unidades linguisticas menores. Mas uma observacao importante a fazer é que
nem sempre o contexto vem explicitado linguisticamente. O texto mais amplo dentro do
qual se encaixa uma passagem menor pode vir implicito: em que os elementos da
situagdo em que o produz podem dispensar maiores esclarecimentos e dar énfase ao
contexto situacional (Platdo & Fiorin, 2005, p.12).

Podemos distinguir diversos tipos de contexto, como o cultural, o situacional, a
modalidade, o verbal e o pessoal. O contexto cultural é a base do entendimento. Os
esquemas culturais especificos ajudam a compreender os escritos de cada cultura,
fornecendo o conhecimento necessario para a producdo de sentido. Também o contexto

situacional fornece pistas indispensaveis para 0s processos de compreensao de texto.
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A modalidade (oral e escrita) tem reflexos importantes no processamento
contextual: especifica diferencas de memoria (é provavel que a estocagem através de
uma das modalidades seja mais persistente que através da outra); no controle do
processamento (o leitor é possivelmente mais livre na busca de informacgdes que o
ouvinte, em termos de tempo para compreensdo, voltas e reandlises); de atencdo (o
leitor deve ignorar estimulos visuais e auditivos do contexto).

Ja o contexto verbal esta intimamente relacionado a propriedade linguistica do
texto, por exemplo, a referéncia pronominal, lexical, marcadores de topicos, conectores,
etc., que influenciam na compreensdo do texto. Uma sequéncia desordenada de
enunciados pode causar dificuldades na compreensao e recordacao do texto.

O contexto pessoal, por seu turno, inclui conhecimentos, atitudes, metas e
fatores emocionais dos interlocutores, exercendo influéncia decisiva no processo de
compreens&o.

Norteando ainda mais o assunto, podemos nos servir da ideia de Costa Val
(1991, p.03), ao ressaltar que “pode-se entender texto [...] como ocorréncia linguistica
(verbal e/ou ndo verbal), de qualquer extensdo, dotada de unidade sociocomunicativa,
semantica e formal”. Comungamos do principio abordado pela autora e entendemos
que, uma producdo textual sera bem compreendida quando avaliado sob, pelo menos,
trés aspectos distintos:

a) O pragmatico, que tem a ver com seu funcionamento enquanto atuacao
informacional e comunicativa, incluindo elementos como a relagdo entre os
interlocutores (as intengdes do produtor, o “jogo de imagens” que se
estabelece entre locutor e interlocutor) e o contexto sociocultural (0s
conhecimentos partilhados pelos interlocutores, inclusive quanto as regras
sociais da interacdo comunicativa);

b) O semantico-conceitual, que implica que uma ocorréncia linguistica, para
ser texto, precisa ser percebida como um todo significativo, o que esta
relacionado & nogéo de coeréncia textual;

C) O formal, que diz respeito a integracdo dos constituintes linguisticos de
modo a constituir um todo coeso e integrado.

Como ¢ possivel perceber, a elaboracdo de um texto ndo envolve apenas 0s
mecanismos da lingua, de que nos servimos quando falamos ou escrevemos, mas
também a analise de outros elementos que subjazem a fala ou a escrita do individuo,

elementos estes pertencentes as condi¢Ges de producdo de um texto - os interlocutores,
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as relacdes entre eles e a situagdo tanto no sentido mais estrito (a situagdo imediata de
comunicagdo) como no seu sentido mais amplo (o contexto social, historico, ideologico)
(Costa Val, 1991, p. 07).

Nesse sentido, podemos afirmar que a elaboracdo e a compreensao de um texto
envolvem elementos exteriores a sua produgao.

Bakhtin (1981) esclarece que o texto verbal e o ndo verbal constituem a
realidade imediata para que se possa estudar o homem social e a sua linguagem, ja que
sua constituicdo bem como sua linguagem é mediada pelo texto e é através dele que o
homem exterioriza suas ideias e sentimentos. Por isso, podemos dizer que essa
concepcao de texto vai ao encontro da concepgdo de enunciado, por recobrir “um sé
fendmeno concreto”.

Segundo Bakhtin (1981), o texto visto como enunciado tem uma funcgéo
dialdgica particular, ou seja, autor e leitor mantém rela¢des dialgicas com outros textos
(textos-enunciados).

Para refletirmos sobre os diferentes enunciados de que dispomos (verbais e nao
verbais), necessitamos presumir que eles existem para que possamos interagir
socialmente, pois imagem e escrita sdo determinados por carater simbdlico, isto é, por
carater produzido por convencdo dos grupos aos quais os sujeitos se filiam de maneira
consciente ou inconsciente.

Palavra escrita e imagem sao textos e, portanto, manifestacdes da linguagem, mas
ndo se limitam nem € um feito da situacdo imediata. Ha no enunciado verbal escrito,
“imagens”, isto €, “representagdes” socio-historicamente convencionadas, logo,
simbolicamente estabelecidas: escrever € representar visualmente o dizer da situacdo
interlocutiva.

Ha no enunciado verbal “imagens” socio-historicamente estabelecidas que
representam as praticas sociais letradas ou orais dos grupos; ha, por sua vez, nos textos
nao verbais “palavras” por meio das quais o sujeito procura (re) estabelecer, no trabalho
interpretativo com o outro, concordancia sécio-histérica sobre o modo de conceber o
que é visto/lido no mundo.

Dessa forma, a analise dos textos verbais articulados com o ndo verbal suscita
um questionamento: o significado do texto ndo verbal depende da mensagem escrita ou
ele por si s6 comporta sentido?

Na visdo de Corréa (2004), ha pontos de distanciamento e de aproximacao entre

0s enunciados verbais e ndo verbais, pois o autor considera que ha diferenca formal no
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que se refere ao tipo de suporte utilizado por um ou por outro: no caso do enunciado
verbal falado, o suporte seria 0 som; no do verbal escrito, o trago, mas ambos sdo muito
variados. Concordamos com as ideias de Corréa e acrescentamos que, de fato, estamos
diante de duas percepcdes diferentes (verbal e ndo verbal), sendo que a primeira se
organiza com base na linguagem articulada (falada ou escrita), que ganha “vida” na
lingua, e a segunda vale-se de varias imagens sensoriais, como visuais, auditivas, tateis,
olfativas e gustativas.

Desse modo, nos aproximamos das ideias de Aguiar (2004) quando afirma que o
texto verbal é objetivo, definidor, cerebral, 16gico e analitico, ou seja, voltado para a
razdo, a ciéncia, a interpretacdo e a explicacdo, embora tenhamos os textos literarios,
crbnicas jornalisticas etc., que muitas vezes necessitam da subjetividade para melhor
entendé-los. J& o ndo verbal € muito mais dificil de definir seu norte interpretativo ja
que, normalmente, permite maior quantidade de interpretacdes, porque esta relacionado
as imagens, as metaforas e aos simbolos, expressa sempre em totalidades que nédo se
decompBem minuciosamente.

Desse modo, defendemos que “texto” ¢ a conjungdo entre imagem e/ou escrita
que se constitui num todo dotado de significacdo e, muitas vezes, serd impossivel
separa-los, pois, em muitos casos, 0 uso simultaneo da escrita e imagem colaborara para
o entendimento global do enunciado. Um texto, composto de imagem e escrita, ou sé de
um ou outro, bem mais do que refletir a realidade, cria uma realidade. Isso quer dizer
que “o que é real e concreto existe porque nos o construimos, € 0 mesmo enunciado

pode ter sentidos diversos para pessoas diferentes” (AGUIAR, 2004, p. 28).

2.3- ARELACAO “IMAGEM/ESCRITA” NO ENSINO FUNDAMENTAL 1%

Os aspectos de interdependéncia entre texto escrito e imagético devem ser
considerados para garantirmos um enunciado coerente. Vale dizer que da equivaléncia
entre escrita e imagem decorre uma relacdo de complementaridade, mas, muitas vezes,

ainda nos deparamos com a seguinte indagagdo: serd que o texto ndo verbal é

Em nosso trabalho, defendemos que texto é um enunciado ou um conjunto de enunciados, verbais ou
ndo verbais, que apresenta unidade de sentido, porém, no decorrer deste tdpico, encontraremos autores
que entendem a nocéo de texto como sendo apenas sindnimo de escrita verbal.
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simplesmente uma duplicata de certas informacGes que o texto verbal contém e,
portanto, um fendmeno de redundancia, ou sera que o texto escrito acrescenta novas
informacBes ao imageético ou vice-versa?

Kalverkamper (1993, apud SANTAELLA e NOTH, 2012, p. 54) tenta responder

a essa questdo observando, no minimo, trés aspectos:

1° A imagem é inferior ao texto e simplesmente o complementa, sendo,
portanto, redundante. Ilustragdes em livros preenchem ocasionalmente essa
funcéo, quando, por exemplo, existe 0 mesmo livro em uma outra edi¢do sem
ilustracdes.

2°A imagem ¢é superior ao texto e, portanto, o domina, ja que ela é mais
informativa do que ele. Exemplificages enciclopédicas sdo frequentemente
deste tipo: sem a imagem, uma concepg¢do do objeto € muito dificil de ser
obtida.

3° Imagem e texto tém a mesma importancia. A imagem €, nesse caso,
integrada ao texto.

Os aspectos da autonomia como também da interdependéncia entre escrita e
imagem devem ser levados em consideracdo. Por isso, Barthes (1964, p. 38; apud
SANTAELLA e NOTH, 2012, p. 57) afirma que ha duas formas principais de referéncia
reciproca entre texto''e imagem que ele denomina ancoragem e relais: no caso da
ancoragem, “o texto dirige o leitor através dos significados da imagem ¢ o leva a
considerar alguns deles e a deixar de lado outros”. A imagem dirige o leitor a um
significado escolhido antecipadamente. Na relagdo de relais, “o texto e a imagem se
encontram numa relacdo complementar. As palavras, bem como as imagens, s&o
fragmentos de um sintagma mais geral e a unidade da mensagem se realiza em um nivel
mais avangado”, ou seja, a atencdo do observador é dirigida, evidentemente na mesma
medida, da imagem a palavra e da palavra a imagem. Desse modo, Santaella e N6th
(2012, p. 58) afirmam que “num sentido semiodtico mais geral, no qual as imagens séo
apenas um dos tipos possiveis, ndo ha signo sem contexto, visto que a mera existéncia
de um signo ja indica seu contexto”.

Da perspectiva de Kress & Leeuwen (1996), a lingua falada ou escrita compde
“conjunto com outros modos de representagdo que participam da mensagem”, o que
implica dizer que a escrita, por exemplo, seria apenas um dos modos de representacao,

“culturalmente determinados e constantemente redefinidos em grupos sociais nos quais

1 Ha situacBes em que o autor utiliza texto com o sentido de escrita verbal. Em outras, o autor utiliza o
termo palavra como sindnimo de texto, o que para nos € escrita verbal.
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significam”. Na concepc¢do de Kress e Leeuwen (1996, apud FONTE; CAIADO, 2014,
P. 477) “[...] a linguagem visual possui uma sintaxe propria, uma vez que Seus
elementos estdo organizados entre si para expressar significados coerentes”. Para 0s
autores, “image hasn’t word or syntax and speech or writing grammar’s; where writing
or speech has words the image has significations”.*> KRESS e LEEUWEN (1996, p.56-
57).

Ja Aumont (2001, p.131) atesta que:

A imagem é sempre modelada por estruturas profundas, ligadas ao exercicio
de uma linguagem, assim como a vinculacdo a uma organizagao simbolica;
mas a imagem € também um meio de comunicacdo e de representacdo do
mundo, que tem seu lugar em todas as sociedades humanas.

Desse modo, é preciso entender as relacfes existentes no processo construtivo
entre a imagem e a escrita, de onde nascem os enunciados produzidos pelos alunos e por
vezes considerados (in) coerentes, do ponto de vista do professor, uma vez que, segundo
0 proprio autor, “os recursos da imagem séo distintos da fala e da escrita” e é evidente
que, ao produzir e/ou interpretar um texto verbal e ndo verbal ou (misto), o aluno
recorrer4 ao seu ambiente sociocultural e a sua pratica de letramento™ refletira
notoriamente no seu falar ou no proprio texto escrito.

E oportuno fazermos essa reflexdo, pois é muito comum professores dos anos
iniciais do ensino fundamental | oferecerem como recurso didatico, para seus alunos,
imagens como as retiradas de Historias em Quadrinhos (doravante HQ), por exemplo, e
sugerirem proposta de escrita. Por isso, sempre que o tema é abordado, a primeira ideia
que nos vem a mente sdo as sucessdes das imagens [com personagens] e Sseus
respectivos dialogos, formando uma sequéncia narrativa. A proposta por noés
apresentada - para a geracdo dos dados - foi semelhante as utilizadas pelos professores
alfabetizadores. Também a escolha foi realizada em funcdo de dialogarmos com outros
projetos de pesquisa em desenvolvimento, conforme vimos no capitulo 1.

No que se refere ao ensino de HQ, Vergueiro (2006, p.31) instrui que ela
constitui um sistema narrativo composto por dois cddigos que atuam em constante

interacdo: o “visual ¢ o verbal”. E essa constancia do texto visual com o verbal — ambos

*Tradugdo nossa: “‘imagem ndo ‘tem’ palavras, nem sintaxe e gramatica da fala ou escrita, onde a escrita
ou a fala tem palavras, a imagem tem significagdes”.
13 Discorreremos sobre esse assunto no tépico 4 deste trabalho.
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complementando-se mutuamente — que possibilita ao aluno a construcdo de um texto
criativo (ou ndo), do ponto de vista do seu receptor.

Ramos (2009, p.89) esclarece que as imagens dos quadrinhos apresentam-se
“como se um determinado instante fosse congelado, por mais que, eventualmente, possa
sugerir movimento”, e acrescenta que neles “agrupam-Se Cenario, personagens,
fragmentos do espaco e do tempo; essa delimitacdo deixa entender que a imagem — mais
precisamente a sequéncia de imagens ou o congelamento agrupado” — € o coracao das
HQ, o que nos permite falar que, embora algumas tirinhas sejam compostas apenas de
imagens, o0 escrito, quando existe, precisa encontrar-se com o imagético de tal forma
que o instante representado por cada um dos quadrinhos possa ser contextualizado pelo
leitor e, a0 mesmo tempo, a relacdo entre as imagens possa ser sustentada
narrativamente pelo produtor do texto.

Obviamente, ndo consideraremos que os alunos de 1° ao 5° anos, ao escreverem
o0 texto a partir de uma imagem (tirinha), partiriam das mesmas consideragdes topicas
que nés partiriamos. Nosso desafio estd em analisar justamente como se deu esta
construcdo, observando como surgem as inferéncias no decorrer dos anos escolares e a
relacdo disso com as praticas de letramento da comunidade escolar em que estdo
inseridos, além de observarmos/descrevermos o impacto entre a sugestdo da cena (e o
que o professor espera) e o texto que o aluno constroi a partir dela.

Fundamentados, pois, numa perspectiva interacionista, propusemos oferecer
textos oriundos do processo de criacdo em contexto escolar. Conforme ja mencionado,
esses temas (textos verbais e/ou ndo verbais) sdo muito valorizados pelos professores
alfabetizadores quando o assunto é producdo escrita. Segundo uma das professoras™,
colaboradora neste trabalho, “as imagens chamam a ateng@o dos alunos, porque eles ja
estdo acostumados com os desenhos que assistem em casa e isso facilita na hora de
produzirem seus textos porque as vezes ja conhecem o personagem”.

Desse modo, a afirmacdo da professora elucida o fato de as imagens acionarem
elementos extratextuais, que fazem parte das praticas de letramento extraescolares dos
estudantes, ou seja, o docente parte de uma praxis comum e familiar — no caso o
desenho — para o aluno desenvolver o que ainda ndo domina, os recursos da escrita

alfabética.

14 S . " .
Preservaremos a identidade da professora para, assim, assegurarmos a ética desta pesquisa.
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Ainda podemos acrescentar que, de algum modo, por serem familiares e
integrantes da rotina do aluno, as imagens podem contribuir para que os estudantes se
sintam a vontade para utilizar do mesmo recurso para se expressar, principalmente
porque ainda ndo dominam a escrita.

No inicio do processo de aquisi¢do, é necessario que ndo haja empecilhos para o
desenvolvimento do aluno na prética de producdo textual. Que sejam os desenhos,
portanto, os precursores desse processo!

As garatujas e, posteriormente, as gravuras sdo as primeiras manifestacGes do
inicio do processo de aquisicdo da escrita. Na fase escolar da alfabetizagdo, a nosso ver,
seria improdutivo tentar isolar as imagens ou valorizar a escrita em detrimento das
imagens, pois acreditamos que sdo importantes para a propria construcdo da coeréncia

textual, assunto sobre o qual discorreremos a seguir.

3- COERENCIA E COESAO TEXTUAL

Compreendemos que o estabelecimento de sentido de um texto depende muitas
vezes do amplo conhecimento de mundo ou enciclopédico dos seus usuarios, o qual vai
permitir a realizacdo de processos primordiais para a compreensdo do mesmo. Para
Koch (1999, p. 60),

é o conhecimento de mundo que propicia ao usuario do texto a construgdo de
um mundo textual, ao qual se ligam crencas sobre mundos possiveis e que
passa pelo modo como o receptor vé& o texto, como se referindo ao mundo
real ou ficcional e que vai influenciar decisivamente se o leitor vai considerar
0 texto como coerente ou néo.

Dessa forma, torna-se importante refletirmos sobre o que vem a ser coeréncia.

Subsidiados por Koch e Travaglia (1990, p. 21), definimos coeréncia como

a relacdo que se estabelece entre as partes do texto, e que cria uma unidade de
sentido, envolve aspectos légicos e cognitivos, partilhando conhecimentos
entre 0s interlocutores, o que deve ser como um principio de
interpretabilidade ligada a inteligibilidade do texto, numa situacdo de
comunicagdo para calcular o seu sentido.
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Desse modo, fica evidente que a coeréncia se estabelece na dependéncia de uma
multiplicidade de fatores, o que, inclusive, leva a uma abordagem multidisciplinar dessa
mesma ligacdo, uma vez que ela passa a ser vista como um principio de interpretacdo do
texto e tudo o que afeta essa explicacdo tem a ver com o estabelecimento do proprio

sentido. Sobre esta temética, orientam Koch e Travaglia (2003, p.47-48) que:

Os estudos sobre coeréncia, abstraidas as questfes de énfase e explicitude
dos fatores abordados, sdo quase unanimes em postular que o
estabelecimento da coeréncia depende: a) de elementos linguisticos (seu
conhecimento e uso), bem como, evidentemente de sua organizagdo em uma
cadeia linguistica e como e onde cada elemento se encaixa nesta cadeia, isto
é, do contexto linguistico; b) do conhecimento de mundo (largamente
explorado pela seméntica cognitiva e procedural), bem como o grau em que
esse conhecimento é partilhado pelo(s) produtor(es) e receptor(es) do texto, o
que se reflete na estrutura informacional do texto, entendida como a
distribuicdo da informagdo nova é dada, nos enunciados e no texto, em
funcdo de fatores diversos; c) de fatores pragmaticos e interacionais, tais
como o contexto situacional, os interlocutores em si, suas crencas e inten¢ées
comunicativas, a fungdo comunicativa do texto.

Esses fatores se relacionam com outros que auxiliardo a interpretacdo, a
construcdo do mundo textual e a sua adequacéo aos modelos de mundo do produtor e do
receptor do texto, mesmo que essa construcdo dependa de inferéncias que o interlocutor
faz ao ler e entender os diferentes significados do texto.

No nivel semantico, o conhecimento de mundo estd relacionado ao
estabelecimento de uma continuidade de sentido, além da informatividade, no que diz
respeito a previsdo e a imprevisdo da informacdo no mundo textual.

O contexto situacional se relaciona tanto com o nivel seméntico como com o
conhecimento de mundo e s6 se pode identificar ao ato da fala por meio do enunciado.
Além disso, em textos orais, elementos extralinguisticos atuam no estabelecimento da
coeréncia: como o olhar, 0 movimento do corpo, a expressao facial e outros que podem
dar sentido ou modificar o que se enuncia, afetando, pois, a coeréncia textual, como

enfatizam Koch e Travaglia (2003, p.12):

A coeréncia é vista também como uma continuidade de sentidos perceptivel
no texto, resultando numa conexdo conceitual cognitiva entre os elementos
do texto. Essa conexdo ndo € apenas de tipo logico e depende de fatores
socioculturais diversos, devendo ser vista ndo s6 como o resultado de
processos cognitivos, operantes entre os usuarios, mas também de fatores
interpessoais, como as formas de influéncia do falante na situagdo de fala, as
intencBes comunicativas dos interlocutores, enfim, tudo o que se possa ligar
a uma dimensdo pragméatica da coeréncia. Os processos cognitivos
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caracterizam a coeréncia a medida que possibilitam criar um mundo textual
em face do conhecimento de mundo registrado na memoria, o que levaria a
compreensdo do texto.

Quando se fala em producédo textual, percebemos que algumas das elaboracgdes
textuais produzidas, entre os alunos, sdo consideradas “incoerentes” por ndo dominarem
a variedade padrdo da lingua portuguesa. Vale ressaltar que a coeréncia é uma qualidade
indispensavel para qualquer tipo de texto.

Um texto coerente € um conjunto harménico, em que todas as partes se
coadunam de maneira a complementar o sentido global do texto, de modo que ndo haja
divergéncia nem contradicdo na mensagem a ser transmitida (KOCH, 2002). No texto
coerente, ndo pode haver nenhuma parte que nao se solidarize com as demais. Para que
um texto facga sentido, muitas vezes, o emissor deve levar em consideracdo: a intencao
comunicativa - objetivo, destinatario, regras socioculturais, usos dos recursos
linguisticos, a prépria imagem, dentre outros, lembrando que diferentes géneros de
textos contém diferentes estruturas textuais.

Em um mesmo texto, pode haver uma estreita relagdo entre os fatores textuais de
coeréncia, pois ela “é estabelecida a partir da sequéncia linguistica que constitui o texto,
isto é, os elementos da superficie linguistica é que servem de pistas e de ponto de
partida para o estabelecimento da coeréncia” (KOCK & TRAVAGLIA, 2003). Eis,
entdo, sua importancia para o entendimento do texto.

Van Dijk e Kintsch (1983, apud KOCH, 2002) tratam de diversos tipos de
coeréncia (sintatica, estilistica, pragmatica e a semantica), que estdo relacionados e se
referem a relacdo entre os significados dos elementos das frases em sequéncia em um
texto ou entre os elementos do texto como um todo.

Segundo os autores, um texto “incoerente” é aquele em que o receptor nao
consegue descobrir qualquer continuidade de sentido, seja pela discordancia entre os
conhecimentos ativados, seja pela inadequacdo entre esses conhecimentos e 0 seu
universo cognitivo. Por outro lado, o texto “coerente” é o que faz sentido para seus
usuarios, o que torna necessaria a incorporagdo de elementos cognitivos e pragmaticos
ao seu estudo.

Platdo & Fiorin (2005) enfatizam trés niveis em que a coeréncia deve ser
observada: figurativa, narrativa e argumentativa.

De acordo com os autores, podemos entender que coeréncia figurativa é a

articulacdo harmonica entre a imagem e a escrita, com base na relacdo de significado
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que mantém entre si. As Varias associa¢fes que ocorrem num texto devem se organizar
de maneira coerente para constituir um unico bloco tematico. A ruptura dessa coeréncia
pode produzir efeitos desconcertantes, ja que todas as sistematizacdes que pertencem ao
mesmo tema devem condizer ao mesmo universo de significado. Cabe a nds
explicarmos a coeréncia figurativa, pois certamente ela aparecera nas producdes dos
informantes desta pesquisa e trara pistas de como 0s estudantes constroem seus textos
relacionando-os a linguagem nao verbal.

Koch (2002) nos orienta que a coeréncia deve ser entendida como uma
propriedade ligada diretamente & possibilidade de se estabelecer um sentido para o texto
e ainda salienta que coesdo é a relacdo, 0s nexos que se estabelecem entre os elementos
que constituem a superficie textual. Dessa forma, podemos conceituar a coesao como
fendmeno que diz respeito ao modo como os elementos linguisticos presentes na
superficie textual se encontram interligados, por meio de recursos também linguisticos,
formando sequéncias veiculadoras de sentidos, ou seja, “a coesdo ¢ a ligagao, a relagao,
a conexao entre as palavras, expressdes ou frases do texto e manifesta-se por meio de
elementos formais, que assinalam a conexdo entre as suas partes”(KOCH E
TRAVAGLIA,1990).

E oportuno afirmar que a coesdo e a coeréncia precisam caminhar juntas no
interior de um mesmo texto, para que este tenha sentido e clareza, embora ambas sejam
distintas. Para Beaugrande & Dressler (1981, apud KOCH, 2002, p. 16) “a coesdo
concerne a0 modo como 0s componentes da superficie textual, isto é, as palavras e
frases que compdem um texto se encontram conectadas entre si numa sequéncia linear,
por meio de dependéncias de ordem gramatical”. Ja a coeréncia diz respeito ao modo
como 0s componentes do universo textual, isto ¢, “os conceitos e relagdes subjacentes
ao texto de superficie” sdo mutuamente acessiveis e relevantes entre si, entrando numa
configuracdo vinculadora de sentidos, seja global ou especifico, do texto.

Koch (2002) destaca a existéncia de duas grandes modalidades de coesdo: a
coesdo remissiva ou referencial (referenciagcdo, remissdo) e a coesdo sequencial
(sequenciagdo), porém, nos atentaremos as produgOes textuais em que ocorrem a
referenciagéo.

Sobre esse tipo de coesdo Koch (2002, p.31) destaca que,

Coesao referencial € aquela em que um componente da superficie do texto
faz remisséo a outro (s) elemento (s) nela presentes ou inferiveis a partir do

universo textual. Ao primeiro, denomino forma referencial ou remissiva e ao
segundo, elemento de referencia ou referente textual.
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A nocéo de elemento de referéncia é, neste sentido, bastante ampla, podendo ser
representada por um nome, um sintagma, um fragmento de oragdo, uma oragao ou todo
um enunciado. S8o varias as formas remissivas e todas importantes na coesao textual.
Quase todos os estudos sobre coesdo referencial partem do pressuposto de que existe
identidade de referéncia entre a forma remissiva e seu referente textual.

Além de enfatizarmos a importancia da coesdo nos preocupamos também com o
uso dos recursos imagéticos, com enfoque na construcdo da coeréncia. No caso das
escritas iniciais, as linguagens ndo verbais funcionam como recurso importante para a
construcdo do sentido global de um texto, dessa maneira, a crianga pode usar a imagem
para complementar o que ndo consegue revelar com os recursos coesivos e lexicais, por
exemplo. Além disso, nos atentamos aos significados produzidos, ou seja, a coeréncia

construida a partir das imagens e a relacdo desta com o que propds a crianca.

3.1 - TEXTOS (IN)COERENTES E AS INFERENCIAS TEXTUAIS

No processo de producdo textual, € muito comum professores considerarem 0s
textos de seus alunos como incoerentes e/ou inadequados, quando ndo conseguem
atribuir-lhes algum sentido no momento da leitura. Contudo, ndo convém rotular um
texto de dificil compreensdo como sendo incoerente, uma vez que, entender um texto
ndo é uma simples atividade de codificacdo e decodificacdo, mas um complexo
processo de producdo de sentido que se relaciona com as praticas sociais de seus
produtores.

Pensando nisso, Koch & Travaglia (1990) afirmam que

A coeréncia é um principio de interpretabilidade e nos leva a posi¢do de que
ndo existe texto incoerente em si, mas que o texto pode ser incoerente
em/para determinada situacdo comunicativa. Assim, para dizer que um texto
é incoerente temos que especificar as condi¢des de incoeréncia.

Vejamos o caso do poema que serve de epigrafe ao capitulo 10 de Lutar com

palavras, livro de Irandé Antunes, que trata da “coesao e coeréncia”. Eis a passagem:
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Subi a porta e fechei a escada.

Tirei minhas oragdes e recitei meus sapatos.
Desliguei a cama e deitei-me na luz
Tudo porque
Ele me deu um beijo de boa noite...

(Autor anbnimo)

Ap0s introduzir esse poema, a autora nos indaga, logo no inicio do capitulo:
seria esse texto incoerente? E possivel descobrir nele alguma ponta de sentido? Melhor
dizendo, é possivel recuperar alguma unidade de sentido ou de intengdo? Serve para
“dizer” alguma coisa? Se servir, como encarar 0 fato de as palavras estarem numa
arrumacao linear que resulta sem sentido? A porta sobe? Fechamos a escada? Tiramos
as oracOes e recitamos os sapatos? Desligamos a cama e nos deitamos na luz?

Mas, trazendo esse texto para o &mbito do linguistico, da composic¢do do texto
propriamente, como fica a questao da coeréncia e de sua coesao?

A luz dos conhecimentos sobre coeréncia, ndo ha divida de que o texto é
coerente, sobretudo porque os dois Ultimos versos nos ddo pistas que possibilitam
acionar conhecimentos de mundo e melhor interpreta-lo. Vale acrescentar, no entanto,
que esse texto é coerente ndo sé porgue, simplesmente, € um texto poético, mas também
porque podemos recuperar uma unidade de sentido, uma unidade de intencdo. Poderia
ndo ser um texto poético, ainda assim, seria um texto coerente embora requisitasse uma
leitura que ultrapassasse a mera recuperacao dos sentidos isolados de cada palavra.

Nesse sentido, Koch & Travaglia (1990, p. 21) destacam que, “a coeréncia nao
depende apenas da forma como elementos linguisticos sdo utilizados, mas também do
conhecimento de mundo apresentado pelos interlocutores”. A partir do conhecimento
arquivado na meméria do ouvinte/leitor, um texto, por exemplo, que ndo possui ligacdes
sintaticas explicitas entre suas partes, pode apresentar uma unidade de sentido,
tornando-se coerente para 0 receptor da mensagem que decide cooperar e aceitar a
sequéncia de ideias como sendo um texto.

Ainda compatibilizando das propostas desses autores, a continuidade de ideias e
de conhecimentos ativados pelos interlocutores que levam a formacdo de uma unidade
de sentido no todo do texto sdo considerados a base da coeréncia, pois ativam

conhecimentos através de expressdes no texto. Essa continuidade de sentidos engloba
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conceitos e relages subjacentes a superficie textual, estabelecendo a coeréncia do texto
de forma cognitiva entre os usuérios da lingua.

Tais relagdes ndo sdo lineares, tornando a coeréncia uma organizacgéo reticulada,
tentacular e hierarquizada. Embora a continuidade seja um fator essencial para um texto
ser considerado como coerente, nem sempre a descontinuidade representara uma
incoeréncia, podendo ser utilizada como recurso de producdo, dependendo da intencéo
do produtor do enunciado.

Ainda em conformidade com Koch & Travaglia (1990), a producéo textual € uma
atividade interacional, ou seja, dependente ndo s6 de aspectos linguisticos tedricos, mas
também de uma situacdo comunicativa, a incoeréncia ndo dependerd apenas de
sequéncias linguisticas, mas também de seus usuarios, intencdo e situacdo
comunicativa. Um texto pode ser considerado incoerente em determinado momento,
contudo pode fazer sentido em outro, dependendo das circunstancias em que sera
aplicado, do conhecimento de mundo e compartilhamento desses conhecimentos entre
os interlocutores e da aceitacdo ou nao dos usudrios, ratificando o conceito de
interpretabilidade como principio da coeréncia e levando a considerar que ndo existe um
texto incoerente.

E preciso considerar que dependendo da inten¢do do produtor textual ou da
estrutura do texto que se pretende trabalhar, os mecanismos linguisticos e cognitivos
serdo utilizados de formas diferentes, a fim de obter o resultado final esperado e
alcancar o objetivo determinado previamente pelo enunciador.

Charoles (1987, apud Favero, 2003 p. 60) colabora com a nocao de (in)coeréncia
textual, ao dizer que “nao ha regras de boa formagdo de textos (como ha para as frases)
que se aplicam a todas as circunstancias e cuja violacdo, como na sintaxe das frases,
fizesse a unanimidade, isto é, levasse todos ao mesmo veredito: é um texto ou ndo é”. O
autor atesta ainda que ndo ha propriamente texto incoerente, uma vez que, o receptor do
texto age como se este fosse sempre coerente e faz tudo para calcular seu sentido, e,
nessa tarefa, &€ sempre possivel encontrar uma situacdo em que a sequéncia de frases
dada como incoerente se torne coerente,vindo a constituir um texto. Desse modo, a
coeréncia é estreitamente dependente do interlocutor que recebe o texto e busca
interpreta-lo, usando seus conhecimentos linguisticos e de mundo.

Para o autor, a coeréncia pode ser vista como um “principio da interpretacao do

discurso” e das a¢des humanas de modo geral. Ela € o resultado de uma série de atos de
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enunciagdo que se encadeiam sucessivamente e que formam um conjunto compreensivel
como um todo. (CHAROLLES, 1987, APUD FAVERO, 2003).

A coeréncia €, em boa parte, uma atividade realizada pelo receptor de um texto
que atua sobre a proposta do autor. E, nesse impeto, o receptor segue as pistas (deixadas
pelo autor nas operacdes de coesédo textual) como primeiros indicadores interpretativos.
De todo modo, a coeréncia é uma atividade interpretativa e ndo uma propriedade
imanente ao texto. Liga-se, pois, a atividades cognitivas e ndo ao codigo apenas.

Ao dialogar com esse pensamento, Buin (2012) ressalta que conceituar o texto
de um aluno como coerente ou ndo tem gerado uma falsa impresséo de que a coeréncia
textual pode ser visualizada separadamente das situacdes as quais se relaciona, e que o
texto, na situacdo de ensino, ndo pode se fechar em si mesmo. Devemos, entdo, nos
atentar para outros fatores contextuais aos quais o texto se relaciona, antes de aponta-lo
como (in)coerente ou ndo. Ainda, segundo Buin, os eventos de escrita dos alunos
podem mostrar a forte e intrinseca relacdo entre a coeréncia e a intertextualidade, por
isso, investir no aumento do repertdrio literario/linguistico, bem como fazer associacfes
dos fatores extratextuais (facilmente encontrados nas tirinhas) contribuird para o
avanco, tanto na leitura, quanto na escrita dos estudantes.

Quanto mais previsivel a informacdo contida no texto, menos informacao nova
ele proporcionaré; a focalizacdo™ ocorrera quando o produtor e receptor concentrarem-
se em apenas uma parte de seus conhecimentos, para que nao haja problemas de
compreenséo e incoeréncia. Caso haja problemas de compreenséo, a intertextualidade™®
possibilitard aos leitores do texto recuperar ou recorrer a0 conhecimento prévio de
outros textos para alcancar seu objetivo e produzir efeitos esperados, e estabelecer a
coeréncia do receptor que age cooperativamente para dar sentido ao que lhe foi exposto.
Por fim, a consisténcia e a relevancia exigirdo que os enunciados de um texto ndo sejam
contraditérios entre si mas que sejam interpretdveis como tratando de um mesmo
assunto.

Por isso, acreditamos que “ao dizer que um texto € incoerente, temos que
especificar as condi¢des de incoeréncia” (KOCK & TRAVAGLIA, 2011, p.38), porque

sempre alguém podera projetar o texto em um contexto no qual ele ndo seja incoerente e

> Para aprofundar os estudos sobre focalizagio, ver o artigo “Foco e topicalizacdo: delimitacéo e
confronto de estruturas” de Carlos Alexandre Gongalves - UFRJ.

1° para aprofundar os estudos sobre intertextualidade, ver “O texto e a construcdo dos sentidos” de
Ingedore Koch.
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séo estes fatos que tém grandes implicagdes no ensino de produgéo e compreensdo de
texto nas escolas.

Inimeros sdo os fatores linguisticos e extralinguisticos que colaboram para a
construcdo de sentido de um texto. Entre eles vimos: a inferéncia. Para interpretarmos
diferentes géneros, como a tirinha por nds utilizada nessa pesquisa, é necessario que o
leitor faca inferéncias, a qual é entendida basicamente por aquilo que se usa para
estabelecer uma relacdo néo explicita no texto entre dois elementos desse texto.

Beaugrande e Dressler (1984, apud KOCK & TRAVAGLIA, 2003, p.70)
“dizem que inferéncia € a operacdo que consiste em suprir conceitos e relagdes
razoaveis para preencher lacunas (vazios) e descontinuidades em um mundo textual”.
Para eles, o inferenciamento busca sempre resolver um problema de continuidade de
sentido.

Sobre esse aspecto, Brown e Yule (1983, apud KOCK & TRAVAGLIA, 1990,
p.71) destacam que:

[...] as inferéncias sdo conexdes que as pessoas fazem quando tentam
alcancar uma interpretacdo do que leem ou ouvem, isto €, é 0 processo
através do qual o leitor (ou ouvinte) consegue captar, a partir do significado
literal do que é escrito ou dito, o que o escritor (falante) pretendia veicular. A
inferéncia ¢ sempre vista como uma ‘“assun¢do ligadora”, isto é, que
estabelece uma relacéo entre duas ideias do discurso.

Marcuschi (2008, p. 06) afirma que “a contribui¢do essencial das inferéncias na
compreensdo de textos é funcionarem como provedoras de contexto integrador, ou seja,
informam e estabelecem a continuidade do préprio texto, dando-lhe coeréncia”. As
inferéncias funcionam como hipoteses coesivas para o leitor processar o texto.

Por isso, a compreensdo de texto é uma questdo complexa que envolve néao
apenas fenbmenos linguisticos, mas também antropoldgicos, psicoldgicos e factuais; e
as inferéncias lidam com as relagfes entre esses conhecimentos e muitos outros
aspectos.

Charolles (1987, apud KOCH & TRAVAGLIA, 2011, p. 71) acrescenta que 0
processo de interpretacdo e reinterpretagdo € comandado pelo principio da coeréncia,
que leva aquele que interpreta o texto a construir relacbes que ndo estdo expressas nos
dados do texto. Isso posto, se 0 ouvinte/leitor ndo estabelecer as inferéncias desejadas

pelo falante/escritor, ou, ao contrario, se aquele fizer inferéncias ndo intentadas por este,
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ocorrerdo enganos que levardo, entdo, o primeiro a uma reanalise da parte do texto que
foi mal compreendida.

Koch (2014) afirma que a relacdo do mal-entendido esta, em grande parte, ligada
ao estabelecimento de inferéncias ‘“ndo desejadas”. Além disso, quanto a0 momento em
que se fazem essas inferéncias, cabe mais uma vez ressaltar a importancia da situagédo
linguistica ou sociocultural, para tentar entendé-las.

O contexto linguistico é questionado por Brown e Yule (1983, apud KOCH &
TRAVAGLIA, 2011, p. 73), ja que, segundo os autores, “ndo ddo base ao analista para
determinar as inferéncias que realmente sé@o feitas, porque a acdo de inferir fica como
um processo que é dependente do contexto especifico do texto e localizado no leitor (ou
ouvinte) individual”.

Ja o sociocultural ajuda a compreender os textos de cada cultura, fornecendo
pistas e conhecimentos necessarios para a producdo de sentido de um texto. Porém
perante a dificuldade de limitac&o diante das inferéncias, poderia considerar ideal que se
produzissem textos que exigissem poucas (ou nenhuma) inferéncias para seu
entendimento.

Desse modo, é preciso lembrar que, frequentemente, o produtor do texto deseja
que as inferéncias ndo sejam limitaveis, que o texto abra para possiveis inferéncias e
colabore para a construcdo de representacdes coerentes dos fatos e eventos narrados.

Por fim, devemos entender que as inferéncias resultam de muitas compreensfes
especificas, como observa Marcuschi (2008, p. 08): ela “se da como fruto de uma
operacdo cotextual/contextual e cognitiva regida por certas regras”. Desta forma, elas
dependem de uma ordenacdo e constru¢do, mas também de conhecimentos e
experiéncias pessoais individualizadas e/ou contextualizadas que, a nosso ver, estdo
ligados aos inimeros letramentos aos quais o individuo esta inserido.

O olhar para os dados de escrita infantil permite dizer que a construcdo da
coeréncia textual relaciona-se, de alguma forma, com as praticas de letramento do
sujeito que escreve. As proximas secdes sdo dedicadas ao desenvolvimento dessa

relacdo.
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4- CONCEPCOES DE LETRAMENTO

Uma das contribuicdes que a educacdo escolar pode oferecer as criancas,
indubitavelmente, refere-se a aquisicdo da leitura, a0 dominio da escrita de diversos
géneros discursivos'’ e & capacidade interpretativa. Esses sd0 pontos importantes que
envolvem a pratica do letramento dentro da sala de aula. Mas, afinal, o que é
letramento?

Kleiman (2008, p.19) salienta que o conceito de letramento e/ou a preocupacéo
com 0 mesmo surgiu desde o século XVI, quando houve uma expansao da escrita bem
como outras séries de evolucGes. No entanto, foi a partir dos anos 80 que o termo
comecou a ser usado nos meios académicos. A autora define letramento como “‘um
conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”.

Complementando o que diz Kleiman, Rojo (2009, p. 98) destaca que o termo

letramento

busca recobrir 0s usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita
de uma ou de outra maneira, sejam eles valorizados ou ndo valorizados,
locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos (familia, igreja,
trabalho, midias, escola etc.), numa perspectiva socioldgica, antropoldgica e
sociocultural.

Ao aprender a ler, a crianca adquire todos os conhecimentos relativos a
linguagem oral e escrita, a partir dai, outros conhecimentos serdo acrescentados, como a
escrita ortografica e os usos diferentes que a sociedade espera da fala e da escrita dessas
pessoas e, dessa forma, a escola deve redobrar suas atengdes, ja que podemos classifica-
la como a mais significativa “agéncia de letramento”, termo este que explicaremos a
sequir.

Magda Soares destaca a dificuldade de abranger toda a complexidade do

significado de letramento em um Unico conceito. Segundo ela, letramento pode ser

7 A denominagdo de género discursivo é apresentada pela primeira vez pelo autor russo Mikhail Bakhtin
como “tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 1981, p. 279). Os géneros de que os
interlocutores sociais fazem uso nas interagdes verbais sdo tdo diversos e heterogéneos quanto a
diversidade de esferas de circulacdo social nas interacfes verbais e na diversidade da atividade humana.
Para aprofundar esse assunto, sugerimos a leitura do livro “ Estética da criacdo verbal” de
Mikhail.Bakhtin.
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definido como “resultado da agdo de ensinar ¢ aprender as praticas sociais de leitura e
escrita; o estado ou condi¢do que adquire um grupo social ou um individuo como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais” (SOARES,
2009, p. 39).

Assim, letramento esta ligado aos usos, as praticas de leitura e de escrita. Além
disso, torna-se letrado o individuo ou grupo que reconhece 0s usos e as praticas de
leitura e de escrita, além de como utiliza-las na sociedade, ou seja, para Soares, somente
alfabetizar ndo garante a formacéo de sujeitos letrados. Para a promocéo do letramento,
€ necessario que esses sujeitos tenham oportunidades de vivenciar situagGes que
envolvam a escrita e a leitura e que possam se inserir em um mundo letrado. Conforme
Soares (2009, p. 58),

[...] em realidades de paises como 0 nosso, o contato com livros, revistas e
jornais ndo é, ainda, algo natural e acessivel, portanto, a realidade de alguns
contextos de nosso pais ndo contribui para a formacéao de sujeitos letrados.

Ja Kleiman (2008) orienta que o termo letramento também é compreendido
como um fendmeno mais amplo e que ultrapassa os dominios da escola. O conceito da

autora enfatiza os aspectos sociais e utilitarios do letramento.

As praticas especificas da escola, que forneciam o parametro de pratica
social segundo a qual o letramento era definido, e segundo a qual os sujeitos
eram classificados ao longo da dicotomia alfabetizado ou néo-alfabetizado,
passam a ser, em funcdo dessa definigdo, apenas um tipo de pratica — de fato,
dominante — que desenvolve alguns tipos de habilidades, mas ndo outros, e
que determina uma forma de utilizar o conhecimento sobre a escrita
(KLEIMAN, 2008, p. 19).

Nesse sentido, Kleimam se refere ao fato de que algumas escolas, diante da
perspectiva do letramento, enfatizam apenas algumas préticas ligadas a escrita e ao uso
da escrita, desconsiderando, muitas vezes, que fora do ambiente escolar, outros usos e
praticas inerentes a escrita sdo vivenciados.

Nessa perspectiva, Kleiman (2008, p. 20) orienta que o “[...] fendmeno do
letramento, entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele é concebido pelas
instituicbes que se encarregam de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da
escrita”. Dessa forma, letramento seria um conjunto de praticas com objetivos

especificos e em situagdes especificas, que envolvem ndo so a linguagem verbal escrita,
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mas também a ndo verbal. A escola, por sua vez, seria apenas uma agéncia de

letramento, dentre varias outras, e realizaria somente algumas praticas de letramento.

Street (2006) conceitua o termo letramento em dois tipos: Modelo Auténomo e
Modelo Ideoldgico. Ao usar a expressao modelo autbnomo de letramento, o autor
concebe-o como letramento independente do ambiente social: uma variavel autbnoma
cujas consequéncias para a sociedade podem ser derivadas do seu cardter intrinseco.
Dessa forma, a autonomia refere-se ao fato de que a escrita seria completa em si mesma,
ou seja, ndo estaria presa ao contexto de sua producéo para ser interpretada. Entende-se,
entdo, que modelo autbnomo discrimina a linguagem oral, apresentando de forma
subjacente a ideia de que a linguagem escrita é mais importante, e que quem domina a
escrita é superior. O conservadorismo do modelo autdnomo atribuia ao aluno o fracasso
escolar, ja que o considerava incapaz de desenvolver os conhecimentos necessarios para
obter 0 sucesso e a promocdo. Nesse paradigma, praticas de leitura e escrita
(aparentemente neutras) séo trabalhadas desvinculadas do ambiente social, como algo
independente, valorizando o ato cognitivo em si e as competéncias de ler e de escrever,
reforcando a divisdo das pessoas nelas envolvidas em dois grupos: letradas (superiores e
dominadoras) e iletradas (inferiores e dominadas).

As préticas de uso da escrita da escola sustentam-se neste modelo de letramento,
pois a escola sempre tracou o0 ensino pela progressao ordenada de conhecimentos:
aprender a escrever a lingua materna, assimilar a normatividade do sistema de escrita
para fazer uso desse sistema em formas de manifestacdo previsiveis e valorizadas pela
sociedade.

Contrariando o modelo autbnomo de letramento, Street (2006, p. 07) propde o
modelo ideoldgico, uma vez que considera que:

a) A linguagem escrita € uma pratica social marcada por relacBes de poder,

portanto, ideoldgicas, e ligada a interesses politicos e econdmicos;

b) Os aspectos sociais ligados a classe, ao género social, a etnia, aos grupos etarios
em relacOes de poder e presentes nas praticas discursivas devem ser considerados e
analisados criticamente;

C) As préaticas sociais de linguagem sd@o mantidas pela ideologia a servico da

dominacdo dos grupos que detém o poder.

Santos (2006) destaca que o modelo ideoldgico de letramento ndo separa a

oralidade da escrita como faz 0 modelo auténomo. Trabalha com praticas de letramento
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em um processo de socializacdo do individuo, no qual as préticas discursivas
acontecem, ndo apenas na instituicdo escolar, mas em todo e qualquer situagéo
sociocomunicativa no qual o individuo possa interagir; admite, ainda, a pluralidade das
praticas letradas, valorizando o seu significado cultural e o contexto de producao.

Rompendo definitivamente com a divisdo entre 0 momento de aprender e o
momento de fazer uso da aprendizagem, os estudos voltados para a aquisi¢do da escrita
propGem a articulacdo dindmica e reversivel entre descobrir a escrita (conhecimento de
suas funcdes e de suas formas de manifestacdo); aprender a escrita (compreensao das
regras e dos modos de funcionamento) e usar a escrita (cultivo de suas praticas, partindo
de um referencial culturalmente significativo para o sujeito). (SANTQOS, 2006).

Street (2006) ressalta o fato de que todas as praticas de letramento sdo aspectos
ndo apenas da cultura, mas também das estruturas de poderio em uma sociedade. Ao
falar de préticas, no plural, ja € estabelecido diferencial quanto ao Modelo Auténomo,
que apresenta somente um tipo de letramento, o neutro.

O Modelo Ideoldgico ndo presume relacdo causal entre letramento,
desenvolvimento, progresso ou civilizacdo, pois, ao invés de estabelecer distingédo entre
oralidade e escrita, propde-se a interface entre tais praticas. Street (2006) aponta a
existéncia de préaticas de letramento especificas de grupos considerados iletrados ou
com baixo grau de letramento. As atividades de letramento sdo a um sé tempo, a
situacdo pratica de uso da escrita e as concepcdes sociais sobre a escrita relacionadas a
situacdes especificas.

Contrapondo-se a concep¢do autdbnoma da escrita, 0 modelo ideoldgico de
letramento “vé as praticas de letramento como indissoluvelmente ligadas as estruturas
culturais e de poder da sociedade e reconhece a variedade de praticas culturais
associadas a leitura e a escrita em diferentes contextos” (STREET, 2006 APUD ROJO,
2009, p. 99).

Desta maneira, as praticas de letramento envolvem ndo apenas elementos
culturais, mas estruturas sociais de poder. Assim, o paralelismo existente entre a
evolucdo cognitiva e a aquisicdo da escrita é entendida no contexto social em que a
escola se insere, ou seja, 0 poder de que se reveste a instituicdo escolar como uma das
principais agéncias de letramento.

Ja 0s novos estudos do letramento elucidam essas praticas letradas como 0s
modos culturais de se utilizar a linguagem escrita com que as pessoas lidam em suas

vidas cotidianas. Praticas de letramento ou praticas letradas sdo, pois, um conceito que
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parte de uma visdo socioantropoldgica. Tem-se de reconhecer que Sdo variaveis em
diferentes comunidades e culturas.

Rojo (2010) salienta que as praticas de letramento ganham corpo,
materializando-se nos diversos “eventos de letramento”, dos quais participamos como
individuos, em nossas comunidades, cotidianamente, os quais sdo como “qualquer
ocasido em que um fragmento de escrita faz parte integral da natureza das interagdes
dos participantes e de seus processos interpretativos”. Acrescenta também que “eventos
sdo episddios observaveis que derivam de praticas e por elas sdo formatados. A no¢édo
de eventos sublinha a natureza situada do letramento, que sempre existe num dado
contexto social.” (ROJO, 2010, p. 26)

E, como sdo diversos 0s contextos, as comunidades e as culturas bem como os
eventos que neles circulam, deixa-se de falar em “letramento” ¢ passa-Se a usar 0 termo
“letramentos” ou “multiletramentos” —, em que o prefixo “multi” nos leva para duas
direcbes: multiplos usos de linguagens e midias nos textos modernos e contemporaneos,
além da multiculturalidade e diversidade cultural.

Para Rojo (2010), a pedagogia dos multiletramentos esta centrada em modos de
representacdo (linguagens) muito mais amplos do que somente a linguagem verbal,
posto que diferem de acordo com a cultura e o contexto e tém efeitos cognitivos,
culturais e sociais especificos. Os multiletramentos exigem “diversidades” em que a
linguagem verbal e outros modos de significar sdo vistos como recursos
representacionais dinamicos que sdo constantemente recriados por seus usuarios,
quando atuam visando atingir variados propo6sitos culturais.

O termo € facilmente entendido se considerarmos que a lingua escrita pode
muito rapidamente, ao longo do tempo, “mesclar-se” com outras formas de linguagens
constituindo-se, assim, em ‘“letramento multimodal” como a midia digital, videos,
graficos, fotografias e, principalmente, os textos ndo verbais que direcionardo o0 nosso
trabalho.

Analisar essas relagdes entre imagem e escrita bem como sua relagcdo com a
coeréncia aparece ¢ um desafio sobre o0 modo de ensinar a produzir textos na nova
contemporaneidade, uma vez que ha formas cristalizadas de ensind-los que
desconsideram a multiplicidade e a diversidades de praticas “multiletradas” nas

sociedades urbanas contemporaneas.
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4. 1- A (IN)COERENCIA VINCULADA AS QUESTOES DO LETRAMENTO

A Linguistica Textual tem abordado a coeréncia como resultado de um processo
de construcdo de pistas e de decifracdo dos elementos primordiais para o entendimento
de um texto. Os sentidos ndo vém prontos, pré-formulados por quem fala/escreve, eles
sdo constituidos também pelo ouvinte/leitor a partir de suas experiéncias socioculturais.
Trata-se de um viés muito importante para o entendimento de certos processos do
sujeito que ouve/lé.

Pensando em situacbes de ensino de escrita, Buin (2006), em sua tese de
doutorado, afirma que “é importante somar a esse viés processos relacionados a
interacdo social, ja que, tanto para construir pistas quanto para decifra-las, é preciso
estar em interacdo”. Uma vez que a linguagem ¢ construida nas relagdes com os outros,
assim também ocorre a construcdo da coeréncia textual, ndo s6 a partir das atividades do
sujeito — leitor — e de suas experiéncias sécio-cognitivas, mas também a partir desse
mesmo sujeito em relacdo ao texto e aos outros que com ele interagem numa dada
situacéo.

Buin (2012, p. 21) reitera que

tal perspectiva tira a possibilidade de responsabilizar um sujeito
exclusivamente pela (in)coeréncia de um texto — seja 0 seu produtor (que
articula adequadamente ou ndo o conteldo), seja quem Ié (que é capaz de
entender ou ndo ou de decifrar ou ndo as pistas) e coloca tanto um como
outro, ndo mais como focos centrais, mas como “pontos” de uma teia, que
apresenta tantos outros pontos, dentre eles a situacdo de producdo, as
experiéncias pessoais dos interlocutores e as praticas de letramentos em que
estdo inseridos.

Perceber tais relagfes possibilita a melhor compreensdo dos processos de
escrita escolar e pensar em formas possiveis de promover o desenvolvimento do aluno,
uma vez que nem todo problema de coeréncia detectado no texto do estudante se explica
ou se resolve na sua relacdo estrita com a escrita ou com 0 que esta sendo produzido
naquela situagdo, mas, conforme ja mencionamos, é resultado de processos mais amplos
a serem considerados pelo analista do texto, os (multi) letramentos.

Na atualidade, a sociedade esta cada vez mais focadas no grafocentrismo, por

isso ser alfabetizado tem se revelado condi¢do insuficiente para responder
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adequadamente as demandas contemporaneas. E necessario ir além da aquisicdo do
codigo escrito, é preciso fazer uso da leitura e da escrita no cotidiano, apropriar-se da
funcdo social dessas duas praticas, mas acima de tudo € preciso “letrar-se”, conforme
nos orienta Soares (2004).

Para Santos (2006), esse “ir além” relaciona-Se ao desenvolvimento social que
acompanhou a expansdo dos usos tecnoldgicos da escrita desde o século XVI, com a
emergéncia do Estado como uma politica e a formacao de identidades nacionais.

Nesse sentido, devemos considerar

[...] as mudancgas socioecondmicas nas grandes massas que incorporam as
forgas de trabalho industrial, o desenvolvimento das ciéncias, a dominancia e
a padronizacdo de uma variante de linguagem, a emergéncia da escola, 0
aparecimento das burocracias letradas como grupo de poder nas cidades,
enfim as mudangas politicas, sociais, econdmicas e cognitivas relacionadas

com o uso extensivo da escrita nas sociedades tecnoldgicas (Kleiman,
2004, p.16).

Essa teorizacdo se faz necessario, uma vez que a escola, de modo particular os
professores, sendo capazes de reconhecer as particularidades individuais que envolvem
a escrita de seus alunos, estardo mais bem habilitados para avaliarem os textos como
(in)coerentes ou ndo e, principalmente, instrumentalizar os educando para escrever com
proficiéncia.

Preocupado com essa tematica, Street (2006, p.02) ja havia criticado a maneira
isolada e descontextualizada com que a escola trabalha as atividades de linguagem. Para
ele, “a escrita ¢ antes de tudo, pratica social; assim nessa concepgdo as atividades de
escrita ndo sdo conhecimentos adquiridos de modo solitario e individual, pois é o
produto social de determinada cultura”.

Buin (2015, p. 105) afirma que devemos

[...] considerar as praticas sociais de producdo de textos (orais ou escritos) e
colocar a lente que permite ver a escrita dos alunos como ponto cristalizado
de um processo. A construgdo da coeréncia relaciona-se com fatores da
interacdo, da linguagem em fluxo, portanto, sempre falaremos em coeréncia
ou incoeréncia do ponto de vista de alguém, ou para uma dada situacdo. Na
cadeia em fluxo da linguagem, composta de elementos para além da
materialidade do texto, ndo parece existir incoeréncia.

Nessa perspectiva, para refletir sobre o valor simbélico e constitutivo da leitura e

da escrita em uma sociedade letrada, & preciso, conforme 0s novos estudos do
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letramento, considerar que leitura e escrita s constituem sentido se imersas nas praticas
socioculturais. Desse modo, o professor, ao receber o texto de seu aluno, deverd
interpreta-lo usando, além de seus conhecimentos linguisticos, os letramentos a que
estdo submetidos esses estudantes, a fim de considera-los textos (in)coerentes ou nao.

Todas essas colocacBes sobre a (in)coeréncia textual e as préaticas de letramento
terdo profundas implicacGes no trabalho pedagdgico no que concerne as compreensao e
producao de textos. Defendemos a “inexisténcia” de um texto incoerente em si, por iSso
o professor devera trabalhar a producdo e a compreensdo de textos buscando sempre
deixar claro em que situacdo discursiva o texto a ser produzido (como também o texto a
ser compreendido) deve ser encaixado. Do contrario, por mais organizado que esteja o
texto, do ponto de vista linguistico, se estiver desvinculado das préaticas de letramento,
ficara destituido de coeréncia.

Nesse sentido, a leitura ocupa lugar de destaque, por ser importante aliada no
processo de letramento. Explicitamos entdo, a seguir, modos de como a leitura contribui
de forma efetiva para o longo processo de letramento e formacdo linguistica do

estudante.

5-A IMPORTANCIA DA LEITURA PARA A FORMACAO DO ALUNO

A leitura é a extensdo da escola na vida das pessoas [...] € uma
heranca maior do que qualquer diploma (CAGLIARI, 1998, p. 148).

Kleiman (2004, p.09) afirma que a leitura € um processo cognitivo, porque
considera que “a percep¢do, bem como a reflexdo sobre um conjunto complexo de
componentes mentais da compreensdo contribuira em primeira instancia, a formacéo do
leitor e, consequentemente, ao enriquecimento de outros aspectos, humanisticos e
criativos do ato de ler”. Mas a leitura é também um processo historico, cultural e social
de producdo e isso significa dizer que o leitor — um sujeito que atua socialmente,
construindo experiéncias e historia — compreende 0 que esta escrito a partir das relacdes
que estabelece entre as informagdes do texto e seus conhecimentos de mundo. Ou seja,
o leitor € sujeito ativo do processo; ao ler, ndo age apenas decodificando, isto é,
juntando letras, silabas, palavras, frases, porque ler é muito mais do que apenas

decodificar. Ler € atribuir sentido e, ao compreender o texto como um todo coerente, 0
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leitor pode ser capaz de refletir sobre ele, de critica-lo, de saber como usé-lo em sua
vida.

Conceber a leitura desse modo muda a forma de pensar e de organizar o seu
ensino. Se os sentidos ndo estdo prontos no texto, & preciso contribuir para que 0s
alunos criem boas estratégias para estabelecer relagcdes necessérias a compreensdo. Nao
basta dizer ao aluno: “Leia porque encontrara a resposta no texto”, muito menos pedir
para que abra o livro didatico e copie o texto. Isso ndo é aula de leitura, dado que, ao
contrario do que pode pensar alguns professores, a leitura € uma atividade de extrema
importancia e é tarefa da escola levar o aluno a perceber o significado funcional do uso
da escrita, proporcionando-lhe o contato com as varias maneiras de como ela é
veiculada na sociedade seja ele leitor assiduo ou ndo, pois, como observa Andrade
(1999, p.15)

Os livros, de modo geral, expressam a forma pelas quais seus autores veem o
mundo, para entendé-los é indispensavel ndo s6 penetrar em seu conteido
basico, mas também ter sensibilidade, espirito de busca, para identificar em
cada texto lido vérios niveis de significacdo, vérias interpretacdes de ideias
expostas por seus autores.

Nesse sentido, o aprendizado da leitura ndo é uma tarefa facil, requer habilidades
e exerce um importante papel nos trabalhos intelectuais do aluno, principalmente se a
considerarmos ndo apenas como transmissora de informag&o, mas como transformadora
da realidade sociocultural do aluno. Partindo dessa perspectiva, podemos inferir que o
processo de leitura ndo pode ter apenas um papel de mera decodificacdo, mas,
principalmente, o da compreensdo da comunicagdo humana como uma forma de
interacdo entre os membros de uma determinada comunidade linguistica. Desse modo,
deve ser trabalhada de forma pratica, engajada e num processo continuo, ndo apenas em
sala de aula mas também fora dos muros escolares, isto €, na familia e na comunidade,
em geral.

A esse respeito, Geraldi (2002, p.82) orienta que

Um leitor que ndo oferece as palavras lidas as suas contrapalavras, recusa a
experiéncia de leitura. E preciso vir carregado de palavras para o dialogo
com o texto. E essas palavras que carregamos multiplicam as possibilidades
de compreensfes do texto (e do mundo) porque sdo palavras que, sendo
nossas, sdo de outros, e estdo dispostas a receber, hospedar e modificar-se
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face as novas palavras que o0 texto nos traz. E estas se tornam por sua vez
novas contrapalavras, nesse processo continuo de constituicdo da
singularidade de cada sujeito, pela encarnacdo da palavra alheia que se torna
nossa pelo nosso esquecimento de sua origem.

Devemos entender “contrapalavra” como lugar de construcdo das compreensdes
realizadas pelo leitor. Logo é necessario que ele dialogue com o texto, trazendo as
palavras proprias e que esteja disposto a receber novas palavras e a se modificar face a
elas. Desse modo, € importante que a escola privilegie, estimule e ressignifique o ler dos
estudantes, oferecendo a eles um repertorio variado: livros diversos, revistas, jornais,
cartazes, rétulos. Contatos com os diferentes suportes de textos podem levar a crianga a
formular hipéteses sobre a leitura e a escrita.

Nesse sentido, destacamos que a leitura deve ir aléem da simples decodificacéo
dos signos linguisticos. Com ela buscamos informacGes que estdo subentendidas no
texto e que apenas um leitor atento e letrado saberd identifica-las e decodifica-las.
Muitas vezes, o aluno consegue decifrar uma pagina inteira de texto, mas, quando o
professor pergunta sobre o que ele leu, ndo é capaz de responder, porque ndo entendeu,
ndo estabeleceu relagdes.

Aula de leitura, entdo, comega com o0 acionamento ou mobilizacdo de
conhecimentos anteriores do leitor. E ela é importante, pois da subsidios e ascensao
intelectual, para esta sociedade que cada vez mais se faz exigente e que busca cidaddos
criticos e providos de conhecimentos diferenciados, além de que esse tipo de atividade
conduz a aquisicdo de conhecimentos e habilidades fundamentais para sua plena
insercdo no mundo da escrita. Diante disso, o livro, em suas vérias formas fisicas,
reforca uma de suas fungdes: a de informar e transformar o leitor em um cidaddo
consciente do seu papel e da sociedade em que esté inserido.

Por outro lado, a leitura constitui uma demanda social que precisa ser
(re) significada e aprendida pela escola, ja que o ato de estudar implica sempre o de ler.
Para Freire (2015, p. 17), “Leitura é uma operagao inteligente, dificil, desafiadora,
persistente, e gratificante. Ler é procurar brincar, criar a compreensao do lido, mas
acima de tudo ¢ adquirir conhecimento e um espirito de criticidade”. A capacidade
imagindria e a criatividade verdadeira é o que ha de individual em cada ser humano e a

leitura € uma pratica que auxilia no desenvolvimento desses processos cognitivos.
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Diante do exposto, consideramos que a leitura é imprescindivel e o aluno precisa
de estimulos, visto que ndo ha leitura qualitativa no leitor de um livro s6. Devemos
escolher caminhos que respeitem os passos dos alunos, permitindo a eles qualidade nas
leituras realizadas; além do mais precisamos criar uma liberdade para aquilo que se quer
ler, utilizando-se da vivéncia de cada um e das experiéncias de leituras anteriores, ao
mesmo tempo, oferecer outras possibilidades que os alunos desconhecem. A situacéo da
leitura deve dominar todo o processo imaginario que contribuira para uma boa producao
textual, sendo ela, portanto, um dos fatores determinantes de um trabalho/resultado final

que é a escrita.

5.1 - DIFICULDADES RELACIONADAS A LEITURA NA EDUCACAO
BASICA

H& tempo a educacdo brasileira atravessa crises e 0 aluno acaba sendo parte do
reflexo de tais situacGes. N@o se entende o real objetivo do aprendizado da lingua
materna, que € o da transformacdo do educando num usuario competente nas diferentes
modalidades da lingua, seja falada ou escrita.

No ensino de lingua, a questdo fundamental que se destaca é a leitura, cuja
aprendizagem é indispensavel para a compreensdo daquilo que se 1€, visto que, ao ler, o
aluno deixa a “passividade” e se transforma em agente em busca do sentido do texto.
Dados do pendltimo relatério do Programa Internacional de Avaliacdo de estudantes
(PISA™), divulgado no dia 15/09/2011, no site da revista Epoca®, revelaram que, dentre
65 paises que participaram da pesquisa, 37% dos entrevistados ndo gostam de ler.
Embora os estudantes brasileiros tenham ocupado a 16 posi¢do nesse questionamento,
ficando inclusive a frente de paises ricos, como Alemanha, Canada e Japdo, 0s

resultados do PISA mostraram que a afirmacdo dos nossos estudantes ndo condiz com o

8 O Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes - é uma iniciativa de avaliagdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade
em que se pressupBe o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. O Pisa busca
medir o conhecimento e a habilidade em leitura, matematica e ciéncias de estudantes com 15 anos de
idade tanto de paises membros da Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
como de paises parceiros. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep). A avaliagdo iniciou-se no ano 2000 e sua aplicacdo acontece
trienalmente. Fonte: http://portal.inep.gov.br/

19 \www.revistaepoca.globo.com
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resultado do ranking, pois, no indice referente & medi¢do da habilidade de leitura,
ficaram em 49° lugar entre os 65 paises. Ou seja, a maioria dos estudantes brasileiros
diz gostar de ler, mas os resultados indicam que poucos, de fato, desfrutam da
habilidade de leitura.

O desempenho dos estudantes brasileiros s6 tem se agravado. O resultado da
Gltima avaliacdo do PISA, divulgado no dia 03/12/2013 em diversos sites?’, comprovou
que o desempenho dos estudantes em leitura piorou em relacao a dltima avaliagdo. Com
isso, 0 pais ficou com a 552 posicdo do ranking de leitura, abaixo de paises como Chile,
Uruguai, Roménia e Tailandia. Segundo os resultados minuciosos do programa, quase
metade (49,2%) dos alunos brasileiros ndo alcancam o nivel 2 de desempenho na
avaliacdo, que tem o nivel 6 como teto. Isso significa que eles ndo sdo capazes de
deduzir informacGes do texto, de estabelecer relacdes entre diferentes partes do texto e
ndo conseguem compreender nuances da linguagem.

Diante desses resultados, alguns alunos da educacéo bésica, entrevistados pela
revista Epoca afirmaram que repudiam a leitura porque a associam as tarefas repetitivas
e macantes. Sem duvida, tal fato se deve a maneira pela qual a leitura é trabalhada em
sala de aula, pois parece que ha uma distorcdo no trabalho com textos na escola, por
conseguinte ela forma “ledores”, ndo leitores criticos e conscientes do seu papel
enguanto falantes de uma dada lingua.

Por outro lado, esses mesmos alunos concordam que a leitura traz beneficios,
principalmente, ao proporcionar novos conhecimentos, melhora a comunicagéo oral e
verbal, ainda que considerem as atividades de leitura desestimulantes. Conforme
atestado pelos ultimos dados do PISA, acreditamos que isso acontece porgue, muitas
vezes, eles ndo sdo capazes de atribuir um significado ao texto lido e veem a leitura

como um jogo de adivinhagdes, como observa Lajolo (1998, p.59):

Ler n&o é decifrar, como num jogo de adivinhagdes, o sentido de um texto. E,
a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significacdo, conseguir relaciona-lo
a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo
de leitura que seu autor pretendia e, dono da prépria vontade, entregar-se a
esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista.

Souza & Carvalho (1995) enfatizam que as atividades de leitura desenvolvidas

em sala de aula “enfadam” os alunos, porque sdo mecanicas e desprezam a sua

“www.educacao.uol.com.br (acesso em: 18/08/2015).
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participacdo critica e pratica. O que ocorre na escola € uma descaracterizacdo do texto
como elemento comunicativo, pois o aluno ndo sabe por que leu, desconhece quem
escreveu, nao tem ideia da finalidade da leitura e ndo percebe sua importancia como
coautor do texto, ou seja, inexiste a interacdo texto-leitor, imprescindivel ao
entendimento da mensagem escrita. O desinteresse dos alunos diante do livro acontece
também devido & automatizagdo da leitura expressa nas questdes objetivas e repetitivas
presentes nas avaliagdes. Como exemplo, temos as chamadas “fichas de leitura”, que
acompanham os livros paradidaticos e sdo definidas por editoras e alguns professores
COMO guias ou roteiros.

Em pleno século XXI, é comum os livros didaticos serem praticamente o Unico
instrumento de trabalho do professor trazendo as matérias das disciplinas constantes dos
programas escolares, usados em grande parte nas escolas brasileiras. Alguns desses
livros consideram o processo de aprendizagem vivido pelos alunos, outros apenas
oferecem diretrizes para a pratica de ensino do professor, em sala de aula. Conforme
dados divulgados, no dia 27/02/2013, na pagina do Jornal Ultimo Segundo
(ultimosegundo.ig.com.br), 98% dos professores de escolas publicas utilizam o livro
didatico. O levantamento foi baseado nas respostas ao questionario socioecondémico
aplicado aos professores na Prova Brasil*'.

Segundo Circe Fernandes Bittencourt, professora da Faculdade de Educacao da
Universidade de Sao Paulo (USP) e coordenadora do Livres, site que relne as obras
escolares de 1810 a 2005, “o livro didatico é, ainda hoje, a principal ferramenta de
professores e alunos, e até entdo ¢ o principal referencial educativo”. Ela esclarece que,
ao longo do tempo, o Brasil teve grandes avangos, mas ainda assim, o livro é pensado
para o professor e o aluno, como aqueles que ocupam o papel de um consumidor
dependente. Cremos que para se resolver tais questdes, o professor de lingua deve
adotar uma metodologia de ensino que dé énfase a leitura, compreensdo e producao de
textos (GERALDI, 2002). Essa metodologia deve ser aliada aos estudos em linguistica
textual, valorizando o contexto da enunciacdo e o processo de producéo textual, pois da

leitura dos textos, podem-se observar e analisar os elementos linguisticos e as relages

LA Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) sdo avaliacdes para
diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema
educacional brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioecondémicos que devem ser
respondidos por diretores, professores e estudantes das unidades escolares participantes. Nos testes
aplicados na quarta e oitava séries (quinto e nono anos) do ensino fundamental, os estudantes respondem
a questdes de lingua portuguesa, com foco em leitura, € matematica, com foco na resolucdo de problemas.
Fonte: http://portal.mec.gov.br (acesso em: 18/08/2015).
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pragmaticas, o que faz o leitor se conscientizar do carater interativo da comunicacao
linguistica (SOUZA & CARVALHO, 1995).

Dessa maneira, as atividades de leitura dividem-se em pré-texto, texto e pos-
texto, o que significa que a leitura comeca antes do contato com o texto e vai além da
ultima pagina. Tais atividades podem englobar titulo e capa (apresentacdo do livro),
personagens, enredo, estrutura do texto e vocabulario, propostas de debates, dentre
outras sugestdes que, embora costumem aparecer em fichas de leitura, precisam receber
um tratamento diferenciado. Partindo-se dessa postura, a leitura literaria e ndo literaria
pode se tornar um instrumento positivo e significativo nas maos do professor, para que
os alunos sejam incentivados a ler e escrever, reler e reescrever, espontanea e
criticamente (POSSENT], 1996).

O que os estudantes devem ler sempre foi objeto de zelos, preocupagoes,
debates, disputas e discordancias. Uma das controveérsias em educacdo é saber se a
didatica eficaz é a que ensina a ler ou a que ensina o que ler .

Rildo Cosson (2006) reflete a respeito da importancia em compreender que as
praticas de leitura estdo além da mera decodificacdo de cddigos, “ler ¢ bem mais do que
seguir uma linha de letras e palavras. Também nao se restringe a uma decodificacéo,
nem depende apenas do texto” (p.37), visto que, em uma leitura, atribuimos sentidos,
completamos lacunas e estabelecemos interpretaces com base em leituras prévias. O
texto precisa de leitor, e é nessa interacdo que se fecunda o ato de ler.

Nesse sentido, o ensino de leitura ndo é uma etapa pontual que se esgota na
alfabetizacdo. Ensinar a ler pressupde acGes metodologicamente orientadas com 0s
maultiplos textos que circulam socialmente. Entdo, nas aulas de leitura, especialmente
nas séries iniciais do Ensino Fundamental, devemos comecar pelos textos com estrutura
sintatica “mais simples”, com palavras conhecidas, ou apenas livros com imagens,
desde que trabalhe com temas proximos do universo do aluno, para ir gradativamente
ampliando as possibilidades de leitura com a introdugdo de textos mais complexos,
embora haja autores que discordem dessa afirmativa, pois, ao falarem, as criancas néo
usam uma estrutura morfossintatica e semanticamente simples.

Angela Kleiman (2004, p.14) destaca que

A concepgdo hoje predominante nos estudos de leitura é a leitura como
pratica social que, na linguistica aplicada, é subsidiada teoricamente pelos
estudos do letramento. Nessa perspectiva, 0s usos da leitura estdo ligados a
situacdo; sdo determinados pelas historias dos participantes, pelas
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caracteristicas da instituicdo em que se encontram, pelo grau de formalidade
ou informalidade da situacdo, pelo objetivo da atividade de leitura, diferindo
segundo o grupo social. Tudo isso realga a diferenca e a multiplicidade dos
discursos que envolvem e constituem 0s sujeitos e que determinam esses
diferentes modos de ler.

Isso quer dizer que, na visdo atual de ensino-aprendizagem da leitura, o leitor
ndo é um sujeito consciente e dono do texto, mas ele se acha inserido na realidade social
e tem que operar sobre conteldos e contextos socioculturais com os quais lida
permanentemente e, nesse sentido, a escola deve assumir o compromisso de possibilitar
ao aluno a aprendizagem da leitura dos diferentes textos que circulam socialmente.

A leitura de jornais, revistas, livros e 0 contato com teatro, cinema e mausica
alargam os limites da mente e das possiveis leituras de um mesmo objeto. Ampliar esses
limites pode contribuir (embora ndo garanta) para que a capacidade da escrita também
se desenvolva na forma (ortografica, morfoldgica e sintatica) e no conteido (ideias e
argumentacdo). Assim fazendo, a escola estara contribuindo para ampliar o grau de
letramento de seu aluno, auxiliando também para que ele possa atuar efetivamente

enquanto cidadéo.

52 - A CONTRIBUICAO DA LEITURA LITERARIA PARA O
DESENVOLVIMENTO DA ESCRITA DO ESTUDANTE

Como vimos, letramento implica a participacdo das pessoas em préaticas sociais
de leitura e escrita e, justamente por isso, ele pressupde convivéncia com situacdes de
leitura: um processo em que os envolvidos atuam verdadeiramente como sujeitos,
compartilhando ideias e pontos de vista, aceitando os argumentos usados pelo autor ou
deles discordando, produzindo sentido em relacdo ao texto.

O letramento literario faz parte dessa expansdo do uso do termo letramento, isto
é, integra o plural dos (multi) letramentos, sendo um dos usos sociais da escrita.
Todavia, ao contrario dos outros letramentos e do emprego mais largo da palavra para
designar a constru¢cdo de sentido em uma determinada &rea de atividade ou
conhecimento, ¢ um tipo de letramento singular, isto é, ocupa um lugar Unico em

relacdo a linguagem, torna 0 mundo compreensivel, transformando a sua materialidade
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em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas (COSSON, 2006
p. 17).

O letramento feito com textos literarios proporciona um modo privilegiado de
inser¢cdo no mundo da escrita, pois amplia o conhecimento linguistico e cognitivo do
estudante, posto que conduz ao dominio da palavra a partir dela mesma. Partindo da
concepcdo sociointeracionista de linguagem, a leitura deve ser entendida como um
processo de producdo de sentido que se da a partir de interacdes sociais ou relacoes
dialdgicas que acontecem entre dois sujeitos — 0 autor do texto e o leitor. Esse processo,
muitas vezes, depende do uso de estratégias de leitura literaria que o professor realiza
dentro da sala de aula a fim de estimular o conhecimento e a criticidade de seus alunos.

No que se refere a essas estratégias, Cosson (2006) explicita trés direcdes:

12 A gue ignora as discussdes atuais e mantém o canone ileso;

2% A que defende a contemporaneidade dos textos como critério mais adequado para a
selecdo da leitura escolar;

3% A que defende as recomendacGes dos textos oficiais, apoiando a pluralidade dos
autores, obras e géneros.

No entanto, o autor orienta que essas direcfes ndo devem ser tomadas
isoladamente, fazendo-as agir de maneira simultanea no letramento literario. Mas nédo
basta apenas selecionar o livro, é necessario trabalha-lo adequadamente em sala de aula.
O autor ainda relata que, diante da leitura entendida como um fenémeno
simultaneamente cognitivo e social, podemos reunir as diversas teorias literarias em trés
grandes grupos: um, centrado no texto, outro que define o leitor como centro da leitura e
um terceiro grupo de teorias (chamadas conciliatdrias) que colocam o leitor tdo
importante quanto o texto, fazendo com que essa interacdo resulte na leitura.

Para entender estes trés modos de compreensao da leitura, Cosson (2006) define
trés etapas do processo que guiam a proposta de letramento literario por ele descrita: (i)
a antecipacdo que se refere as varias operagdes que o leitor executa antes de penetrar no
texto propriamente dito; (ii) a decifragdo — a entrada no texto atraves das letras e das
palavras; (iii) a interpretacdo que é a criacdo do sentido do texto em um dialogo que
envolve leitor, autor e comunidade.

O estudioso utiliza dessa estratégia para chamar a atencdo para uma reflexdo
acerca dos usos da literatura em sala de aula, focando o letramento literario para a

construcdo de uma comunidade de leitores. Para tanto, faz-se necessario que a literatura
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seja uma pratica viva no processo de ensino—aprendizagem, partindo do conhecido para
o desconhecido. Seguindo esta trilha, o aluno conseguira construir um sentido.

Ademais, 0 autor apresenta-nos duas formas sobre como desenvolver atividades
leitoras tendo como objeto a literatura. Trata-se da sequéncia béasica e sequéncia
expandida.

A sequéncia béasica é constituida por quatro passos: motivacdo, introducéo,
leitura e interpretacéo.

A motivacdo € o elemento fundamental do letramento literario e consiste em
preparar o aluno para adentrar no texto. Segundo Cosson, o sucesso preliminar do
encontro do leitor com a obra escrita depende de boa motivacéo.

A introducdo é a apresentacdo do autor e da obra e, independentemente, da
estratégia utilizada para inserir-se na obra, o professor ndo pode deixar de apresenta-la
fisicamente aos alunos, principalmente, aos do ensino fundamental I.

Cosson ainda nos orienta que a leitura ndo pode perder de vista os objetivos, ja
que ela precisa de acompanhamento e direcionamento. E importante salientar o0s
intervalos sugeridos no livro, pois é justamente nesses espacos de tempo que o educador
tera a oportunidade de perceber as dificuldades de leitura dos alunos.

A interpretacdo constitui-se das inferéncias para chegar a construcdao do sentido
do texto, dentro de um dialogo que envolve autor, leitor e sociedade. Para o autor, o
importante na interpretacdo é que o aluno tenha a oportunidade de fazer uma reflexao
sobre a obra lida e externalizé-la de forma explicita, permitindo o estabelecimento do
didlogo entre os leitores da comunidade escolar e a escrita como produto final.

A sequéncia expandida possui em seu bojo, além dos quatro passos da sequéncia
basica, mais cinco passos de aperfeicoamento: primeira interpretacdo, contextualizacdo
(tedrica, histérica, estilistica, poética, critica, e tematica) a segunda interpretacao,
expansao e experiéncia reveladora.

A distincdo de uma sequéncia para outra estd na complexidade do trabalho a ser
desenvolvido. A sequéncia bésica esta estreitamente relacionada aos alunos do ensino
fundamental | - 1° ao 5° ano; ja a expandida pode ser solicitada aos alunos do ensino
fundamental 11 e médio, por isso, centramos nossa atengdo a sequéncia basica, ja que faz
parte do nivel de escolarizagcdo que estamos investigando.

Evidenciamos que o trabalho com o letramento literario deve ser realizado em
um contexto que considere as préaticas sociointerativas, promovendo-o como uma agdo

reflexiva e solidaria para o desenvolvimento linguistico e social de determinada
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comunidade escolar. Além disso, percebemos uma estreita e importante relacdo da
leitura literaria com o desenvolvimento da escrita, pois acreditamos que a diversidade
textual, articulada com as praticas sociais dos estudantes, contribuira para que ampliem
suas experiéncias de leitura e desenvolvam habilidades que, certamente, auxiliardo no

processo de escrita.

6 — A AQUISICAO DA ESCRITA - REFLEXAO SOCIO-HISTORICA: O
OLHAR DE FERREIRO E TEBEROSKY

A escrita acaba e ndo termina nunca, sobretudo porque ela ndo serve, porque o
seu exercicio exige daquele que escreve esse deslizamento da letra ao lixo, uma
vez que € nesse deslizamento que o texto acabado € para o escritor rigoroso
coisa a ser despossuida ja que ela ndo é sua Ultima palavra. (LAIA, 1997).

Sabemos que a técnica da escrita € uma significativa ferramenta, mas, ao
contrario do que muitos pensam, ndo se limita apenas ao ato comunicativo, visto que
trata de um acontecimento singular e seu surgimento se deve ao conhecimento
desenvolvido e acumulado nas sociedades humanas no transcorrer de milhares de anos,
sendo de fundamental importancia para a conservacao de registros, uma vez que garante
a propagacao de informacdes por geracdes.

Para Cagliari (2009), a historia da escrita vista no seu conjunto, sem seguir uma
linha da evolucdo cronoldgica de nenhum sistema especificamente, pode ser
caracterizada como tendo trés fases distintas: a pictorica, a ideogréfica e a alfabética.
No periodo pre-historico o ser humano se comunicava através de imagens feitas nas
paredes das cavernas, as pinturas rupestres, por meio das quais trocavam informacdes,
ideias e transmitiam seus anseios e necessidades.

A escrita pictérica, uma dos mais antigos e primitivos sistemas de escrita,
passou a ser utilizada a partir da representacdo de desenhos e pictogramas para cada
objeto. Este tipo de escrita ndo esta associada a um som, mas a imagem do que se queria
representar. Além de identificar objetos, também representavam silabas da lingua
falada, assim era necessario o conhecimento da lingua na qual o texto foi escrito para
que pudesse compreendé-lo.

O desenvolvimento da escrita pictografica evoluiu para a fase ideogréafica que se

caracterizava pela escrita através de desenhos especiais chamados ideogramas. Nesta
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época, ainda havia uma mistura de imagens e caracteres cuneiformes, os quais
representavam fielmente os objetos através da escrita, mas esses foram ao longo de sua
evolucdo perdendo alguns dos tracos mais representativos e se tornando mais abstratos,
pois encontrou algumas dificuldades: por exemplo, como escrever 0s nomes das
pessoas? “Nao bastava fazer o desenho de um homem ou de uma mulher, entdo
comecaram a inventar combinagdes de caracteres.” (MASSINI-CAGLIARI, (1999,
p.165).

Dessa forma, por volta de 2500 a. C. o sistema de escrita sumeério e egipcio ja
era composto somente por caracteres, tornando-se uma simples convencdo da escrita.
Consequentemente, com os sistemas de escrita estabelecidos comegcaram a escrever 0s
sons das palavras e ndo mais as ideias, mas esta ainda ndo era a solucdo ideal, entdo a
maneira encontrada foi a de observar os sons da fala diretamente, ou seja, os simbolos
que antes eram usados para representar objetos revelam agora as silabas. (CAGLIARI,
2009).

A partir dessa evolucdo chegamos a fase alfabética que se caracteriza pelo uso
das letras, assumindo uma nova fungdo de escrita, ou seja, a representacdo puramente
fonografica. Conforme afirma Cagliari (2009), foram os gregos que inventaram o
alfabeto, porque precisavam de caracteres que representassem as vogais, pois nédo
entendiam uma escrita apenas consonantal. A finalidade do alfabeto era escrever as
palavras pelos sons das consoantes e das vogais e isto era tido como uma tarefa simples,
bastava observar os sons enquanto se falava, contudo o que mais interessava era a
representacdo das palavras que poderiam ser lidas posteriormente, ja que séo elas que
trazem os significados das linguagens, ndo apenas as vogais e consoantes.

Diante de todo esse processo evolutivo, percebemos que a escrita, seja qual for,
sempre foi uma maneira de representar a memoria coletiva (religiosa, politica,
cientifica, artistica e cultural) de um povo e, sem davida, foi uma das maiores inven¢des
tecnoldgicas da humanidade.

Por isso é interessante refletirmos sobre a historia da escrita para entendermos o
processo de producdo textual dos alunos, pois, num primeiro momento, a crianga em
fase inicial tenta escrever fazendo rabiscos, em geral pequenos, e misturando linhas
retas e curvas. Para Cagliari (2009), ela nem sempre faz rabisco e depois interpreta; as
vezes tenta escrever algo que pensou. O resultado é uma escrita cifrada cujo significado
sO 0 produtor conhece. Segundo o autor, é interessante perguntar a crianga o que quer

dizer seu escrito e anotar as respostas, para poder acompanhar o seu desenvolvimento.
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Ainda de acordo com Cagliari (2009), quando, ao dizer que esta escrevendo, a
crianga desenha algumas letras agrupadas de forma aleatdria, ela ja possui uma ideia do
que seja a escrita, ou seja, ela sabe que se escreve com determinados sinais, mesmo que
ndo saiba que esses sinais possuem uma ordem de colocacéo e significacdo. O autor

explica que,

Nessas tentativas de escrita, a crianga ndo procura copiar, mas representar o
que ela imagina que seja a escrita. Algumas criangas superam esta etapa antes
de entrar para a escola, mas muitas sé tém a possibilidade de vivencia-la ao
ingressarem no 2° ano. (CAGLIARI, 2009, p. 105).

Por isso é importante deixar que as criangas experimentem como é escrever as
letras; dar tempo para que isso aconteca, apesar de a maioria das escolas ndo permitir
que a crianga faca o seu aprendizado da escrita como fez o da fala. “Ela ndo tem
liberdade para perguntar, errar, comparar, corrigir; tudo deve ser feito ‘certinho’, desde
0 primeiro dia de aula” (CAGLIARI, 2009, p. 105). De acordo com o autor, alguns
métodos sdo tdo rigidos e engessados em suas atividades que ndo sobra tempo nem
espaco para as criancas refletirem e desenvolverem hipéteses sobre a escrita.

Ao iniciar sua vida escolar, os estudantes ja dominam a lingua materna na sua
modalidade oral; a dificuldade estd simplesmente no fato de eles ndo conhecerem a
forma ortogréfica das palavras, mas, ao contrario, conseguem “ler ¢ reproduzir” textos
imagéticos assemelhando-se ao interacionismo das escritas pictoricas. Por fim, se a
escola e o professor ndo refletirem sobre o processo historico e evolutivo da escrita, ndo
entenderdo o porqué de o aluno, em fase inicial de escrita, se apropriar de textos nédo
verbais para se expressar. Se essa etapa for negligenciada, “ocasionara um bloqueio no
uso da linguagem pela crianca, com consequéncias sérias para as suas atividades
futuras”. (CAGLIARI, 2009, p.106).

A condicdo elementar para o uso escrito da lingua, que é a apropriacdo do
modelo alfabético, envolve, da parte dos estudantes, aprendizagens muito peculiares,
independente do contexto de uso, relativos aos componentes do sistema fonoldgico da
lingua e as suas inter-relagdes. Ao longo do desenvolvimento de aquisi¢do da escrita, a
crianga passa por estagios de organizacao, hipoteses sobre o funcionamento da escrita e
muitos outros conflitos que formam um papel decisivo no seu processo de alfabetizacao.
Nesse sentido, entendemos que € impossivel desconsiderar 0s saberes que as criancgas

trazem consigo antes de ler e escrever, pois a alfabetizagdo néo deve ser compreendida
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apenas como o desenvolvimento de capacidades relacionadas a percepcdo, memorizagao
e de habilidades sensério-motoras. Mais que isso, € um processo de resolucdo de
problemas de natureza l6gica, que tenta compreender de que forma a escrita representa a
linguagem.

Sabemos que a escrita € uma representacdo da linguagem, todavia, ela ndo
representa todos os seus aspectos. Segundo Massini-Cagliari & Cagliari (1999), a
alfabetizacdo é um processo que envolve a linguagem oral e escrita. Somente através de
reflexdes linguisticas bem conduzidas € que se pode ter uma verdadeira dimensao do
processo de alfabetizacdo. Escrever é apenas uma decorréncia do fato de uma pessoa
saber ler, o contrario ndo funciona. Portanto, além da aprendizagem da leitura e escrita
ndo ser considerada uma tarefa facil, muitas consideracdes ainda sao feitas sobre qual o
tempo certo para que ela ocorra e 0 que seria necessario para tal aquisicao.

Segundo Downing (apud FERREIRO, 2003) a maturidade para a leitura define-
se como 0 momento do desenvolvimento em que, por causa da maturacdo ou de uma
aprendizagem prévia, ou de ambas, cada crianga, individualmente, pode aprender a ler
com facilidade e proveito. Todavia a maturidade infantil pode se dar através de um
processo interno, ou por meio de influéncia social, como pode também ser resultado de
ambos 0s processos.

Para Ferreiro & Teberosky (1999), a prontiddo para a leitura e a escrita depende
muito mais das ocasides sociais de estar em pleno contato com a lingua escrita do que
qualquer outro fator.

Vygotsky (1993) atesta que a linguagem surge como uma forma utilizada pela
crianca para se comunicar com 0s sujeitos de seu meio e, com o passar do tempo, ela €
internalizada e comeca a operar como organizadora do pensamento, transformadora de
processos mentais. Em conformidade com essa hipotese, entendemos que a leitura e a
escrita ndo devem ser vistas pelas simples atitudes mecanicistas e sim envolvidas por
um sujeito cognoscente e autdbnomo inserido num meio que lhe proporcione conflitos
para gque possa construir seu desenvolvimento.

O periodo da alfabetizacdo envolve fatores externos que podem variar de acordo
com as habilidades e conhecimentos individuais, por isso, conforme ja explicitado nesse
trabalho, h& diferenga entre alfabetizacdo e letramento uma vez que o primeiro diz
respeito a aprender a ler e a escrever enquanto o segundo € mais abrangente e exige que
o0 estudante alfabetizado saiba fazer uso das distintas praticas sociais de leitura e escrita.

Segundo a teoria de Piaget (1961), o sujeito cognoscente é aquele que tem autonomia no
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processo de construgdo de seu conhecimento e procura ativamente compreender o
mundo que o rodeia tratando de resolver as interrogacGes que ele provoca.

O autor argumenta que o conhecimento é construido pela interacdo do sujeito
com 0 meio em que convive. Ja o desenvolvimento cognitivo se da pela assimilagdo do
objeto de conhecimento, pelas estruturas anteriores presentes no sujeito e pela
acomodacéo dessas estruturas em funcdo do que sera assimilado. Dessa forma, sabemos
que a crianca apropria-se da linguagem escrita antes mesmo de entrar para a escola, pois
a lingua escrita se constitui em objeto cultural e ndo somente escolar, por isso, as
questBes sociais também sdo determinantes para a construgdo do conhecimento.

As investigagBes realizadas por Emilia Ferreiro & Ana Teberosky (1999)
organizaram a historia do processo de alfabetizacdo. Elas realizaram pesquisas
cientificas que elucidaram a ideia de que a crianca reflete sobre a escrita e reconstroi o
codigo linguistico. Isso posto, as autoras ndao propdem um novo método pedagdgico
para a alfabetizacdo, mas suas investigacbes refletem sobre a construcdo do cédigo
linguistico, 0 que, segundo elas, ocorre ndo apenas pelo conhecimento das letras e das
silabas, mas pela compreensdo do funcionamento do cddigo. Suas contribuicdes sdo
essenciais para que os educadores repensem todo o processo de ensino-aprendizagem,
pois, conhecendo os diferentes niveis conceituais linguisticos da crianca, sera possivel
criar atividades para que elas avancem no processo de construcdo da escrita alfabética.

Considerando o fato de que a crianca reflete sobre a escrita e reconstroi o
cadigo linguistico, a eficiéncia da alfabetizacdo com cartilhas?® passou a ser posta em
duvida no inicio da década de 90, em razdo de apresentarem sentencas isoladas, isto &,
sem significados, descontextualizadas, seguidas apenas de uma lista de palavras
escolhidas em razdo de uma simples montagem silabica. No entanto, ainda hoje, vemos
muitos livros didaticos de alfabetizacdo cuja proposta também é cartilhesca, ou seja,
muda-se apenas o nome do “instrumento”.

Anteriormente a leitura da palavra, a crianca 1€ 0 mundo da qual ela participa,
quer sejam pelas imagens, olhares, gestos, expressdes faciais e todos os outros cinco
sentidos, ou seja, a partir das construcfes logicas de significados sociais e individuais,

atraves dos quais ela elabora suas hipdteses com base em sua experiéncia de vida.

22 para aprofundar esse assunto, sugerimos a leitura do livio “LOURENCO FILHO E A
ALFABETIZACAO. UM ESTUDO DE CARTILHA DO POVO E DA CARTILHA UPA, CAVALINHO!”
Da autora Estela Natalina Mantovani Bertoletti.
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E importante a crianca entender a escrita como uma representacio “simbolica”
da fala, mas, para que ela aprenda realmente a ler e a escrever, € necessario
compreender ndo somente 0 que a escrita representa, mas também de que maneira ela
representa, graficamente, a linguagem.

As criangas devem descobrir novas modalidades de linguagem e o desejo de ler
e de dominar o cddigo s6 serd motivado se os textos apresentados tiverem alguma
relacdo com a realidade sociocultural do aluno e se a funcdo social do registro escrito
estiver clara. E importante favorecer a juncdo da leitura da palavra com a leitura do
mundo.

Ainda, segundo Ferreiro & Teberosky (1999), os adultos ndo podem decidir o
momento e o lugar de se iniciar a alfabetizacdo, pois a criancas se alfabetizara de acordo
com os estimulos e 0 meio em que estiver inserida. Elas devem ser confrontadas a
condicBGes materiais de processamento da escrita e escrever e tentar ler o proprio escrito
representa bons desafios quando ainda ndo se sabe ler, pois ao escrever é preciso tomar
decisbes sobre quantas e quais letras utilizar. Ao tentar ler a prépria escrita, é preciso
justificar para si e para os outros as escolhas que foram feitas. Parece estranho, mas é
isso que torna a alfabetizacdo um processo de analise e reflexdo tdo especificas na
modalidade escrita da linguagem.

Segundo Ferreiro &Teberosky (1999), muito antes de iniciar no processo formal
de aprendizagem da leitura e escrita, as criancas constroem hipdteses sobre o objeto de
conhecimento. As ideias que os alunos constroem sobre a escrita (hipdteses de escrita)
sd0 erros construtivos, necessarios para que se aproximem cada vez mais da escrita
convencional.

Embora 0s “erros” sejam considerados necessarios, isto ndo quer dizer que o
professor deva aceitd-los ou esperar que eles sejam superados espontaneamente. As
hipoteses da escrita superam-se umas as outras, dependendo de como o educador
organiza as situacGes didaticas. O mais importante nessa fase € planejar
intencionalmente o trabalho pedagdgico de forma a atender as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

Sobre essas hipoteses iniciais, Ferreiro & Teberosky (1999) classificaram a
construcdo da escrita das criangas, embasadas em resultados obtidos através de uma
pesquisa fundamentada na exploracdo da escrita, em quatro niveis consecutivos. De
acordo com as autoras, todas as criancas passam por diferentes etapas durante o seu

processo de aquisicdo da lingua escrita, criando hipoteses legitimas e regulares que
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dependem do momento vivenciado por ela, evoluindo de uma etapa para outra sempre
que a anterior for colocada em conflito.

Tais niveis sdo caracterizados por esquemas conceituais que nao sdo simples
reproducdes das informacdes recebidas do meio, ao contrario, S40 pProcessos
construtivos por meio dos quais a crianga leva em conta parte da informacéo recebida e
introduz sempre algo subjetivo. E importante salientar que a passagem de um nivel para
0 outro é gradual e depende muito das intervencdes feitas pelo professor.

Para Ferreiro & Teberosky (1999), no primeiro nivel denominado garatuja, a
crianga ainda ndo estabeleceu a fungdo da escrita, ela € representada por riscos,
desenhos e rabiscos, conforme podemos identificar no exemplo retirado da Revista
Nova Escola:

Figura 06 -Exemplo de escrita garatuja
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Fonte: Revista Nova Escola — abril 2010.

Evidenciamos que Ferreiro & Teberosky (1999) ndo desconsideram as
garatujas/desenhos no processo de aquisicdo da escrita, portanto, podemos dizer que as
autoras dao relevancia a imagem, elemento isolado em alguns métodos tradicionais de
alfabetizacéo, justamente por considerar escrita e imagem como parte integrante de um
todo em construcéo, ja que, ao desenhar, o pensamento da crianca se faz.

No segundo nivel, denominado Pré-silabico, o estudante comeca a reconhecer a
funcdo da escrita. No entanto, utiliza-se de nimeros e letras aleatorias, muitas vezes
empregando as do proprio nome; além disso nédo estabelece quantidade de letras e nem
valor. A diferenciacédo entre a grafia de uma palavra e outra € inexistente, uma vez que
0s tracos sdo muito semelhantes entre si. Somente o autor da escrita pré-silabica é capaz

de identificar o que fez.
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O desenho se torna uma clara estratégia de remissao ao contetdo registrado pela
crianga e a necessidade de explicitar o objeto requerido por meio de suas caracteristicas
garante 0 momento da leitura, como observamos no seguinte recorte de um dos nossos
informantes:

Figura 07 - Rafael®® — 06 anos (1° ano)

Observe atentamente a figura e produza um texto contando tudo o qu

ESCOLA Qﬂd’%g ;/QQCU Q%‘-&bﬂ/@* ALUNO (A)

MNURCPU BN KGR E7TERNAQC

1]

Fonte: Dados da pesquisa.

Observemos as condutas graficas de Rafael. Numa primeira etapa, ele se
expressa com uma quantidade qualquer de letras empregadas, aparentemente, de forma
aleatéria. No entanto, ao pedirmos para que lesse sua producdo, ele reproduziu a
seguinte frase “O urubu e a Magali estavam no piquenique.” Numa segunda etapa, ele
ilustra sua frase através do desenho, ou seja, as personagens propostas na tirinha de
méos dadas no gramado do piquenique.

Ja no nivel silabico e silabico alfabético, a crianca reconhece o valor sonoro, a

funcgéo da escrita e estabelece uma conex&o com o som das letras. Por exemplo:

23 e . -
Nome ficticio, assim como todos 0s outros que aparecem ao longo das anélises. Optamos por
usar nomes ficticios para preservarmos a identidade dos informantes e, assim, assegurarmos a ética desta
pesquisa.
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Figura 08 - Bruna — 06 anos — (10 ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Notamos no exemplo de Bruna algo que é comum a outras tantas producdes
graficas do primeiro ano. De modo lento e progressivo, a aluna comeca a fazer
correspondéncias entre o fonema e a letra, colaborando, desse modo, para a progresséo e
compreensdo da escrita. A partir de entdo, Bruna enfrenta um novo desafio, pois ndo se
trata mais de colocar qualquer letra para representar a oralidade, mas apenas aquela que
apresenta uma qualidade que lembra 0 som expresso.

De acordo com Seber (2009, p. 109), nessa fase “é¢ como se cada silaba emitida
oralmente se transformasse provisoriamente num todo, o qual, para ser mais bem
compreendido fosse decomposto em suas partes, ou melhor, numa de suas letras.” Para
a autora, “a medida que tal decomposicdo torna-se sistematica, o traco de sonoridade
aparece com frequéncia maior.”

Nesse nivel, as crian¢as comegam a ter consciéncia de que existe alguma relacéo
entre a prondncia e a escrita, além de comecar a desvincular as formas gréaficas das
imagens, dos nimeros e das letras soltas, muitas vezes “desvinculadas de sentido”, na
visdo do professor.

Suas producBes apresentam progressos graficos e construtivos em relacdo ao
nivel anterior, as letras comecam a ser usadas com valores sildbicos fixos e o conflito
entre a nova fase e a fase anterior provoca na crianga um amadurecimento educacional.
Embora na transicdo para esta fase a crianga ainda possa omitir letras e ndo separar
todas as palavras na frase, ela é capaz de demonstrar que conhece o modo de construcao
da escrita e sabe que cada um dos caracteres corresponde a valores menores que a
silaba, além de conhecer também o valor sonoro de todas ou quase todas as letras, sem

haver problemas no que se refere ao conceito da escrita.
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E nesta fase que a crianga compreende que ha uma relagdo entre a proposta
solicitada pelo professor e o texto que produzird — ha o estabelecimento da coeréncia —
na visdo do professor, pois nesse momento a crianca entende que a escrita tem uma
funcdo social mais valorizada que as garatujas e/ou desenhos, ou seja, percebe que ha
um reconhecimento dos usos e das fungdes da lingua escrita na sociedade e é justamente
ISso que a escola espera que ela domine.

Com isso, percebemos que a aquisicdo da escrita € um processo que se inicia
pelas garatujas, perpassa pelos desenhos das letras, até alcancar o nivel em que ha
associacao da imagem grafica e seus significados. Por isso a relevancia de trabalhar a
relagdo imagem e escrita nas séries iniciais, uma vez que muitos educadores, presos a
normatividade, tém negligenciado esse importante processo.

E importante sistematizarmos a grande contribuicdo de Ferreiro & Teberosky,
mas reconhecemos que ha criancas que ndo passam pelos niveis necessariamente na
mesma ordem. Dessa maneira, apesar de considerarmos o enorme valor do trabalho das
autoras, ndo nos detemos em enquadrar os dados de nossos alunos nos niveis por elas
propostos. Atentaremos as singularidades, conforme evidenciamos no primeiro capitulo,
nos trabalhos de Abaurre et al (1997); Buin (2002).

No capitulo seguinte, nos dedicamos as producBes e as respectivas analises
linguisticas dos textos dos alunos informantes da pesquisa, verificando a relacdo
existente entre a imagem e escrita, bem como se realizam a construcdo da (in) coeréncia

textual.
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CAPITULO 3 - ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo tem por finalidade apresentar algumas producdes dos alunos
do 1° e 5° anos do ensino fundamental I, bem como suas respectivas anélises linguisticas
representativas e singulares. E importante mencionar que dividimos as analises em duas
categorias: as representativas, que exemplificam as categorizacbes mencionadas
anteriormente, e as que apontam as singularidades reveladas no momento da geragéo

dos dados. Por fim, deixaremos nossas consideragdes finais acerca do trabalho.

3.1 — O Texto de Gustavo - 1° ano. Exemplo de um dado que manteve a concretude
da cena.

Ao solicitarmos para o referido aluno, juntamente com outros, para escrever, ele
comecou a chorar. Chorou muito ao justificar que ainda néo sabia escrever. Entdo, para
acalmé-lo, propusemos que viesse até outra sala. Quando ele estava mais tranquilo,
pedimos que nos contasse oralmente a sua historia (representado por meio dos
desenhos) e o aluno assim o fez. E importante destacar que a producdo escrita que
aparece no texto do aluno € a transcri¢do do pesquisador.

Figura 09 - Gustavo — 06 anos — (1° ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.
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Em um primeiro momento, a producdo de Gustavo nos d& indicios que, de fato,
o0 aluno ainda ndo domina a técnica da escrita alfabética, haja vista o choro e a maneira
particular que encontrou para reproduzir sua atividade escolar atraves dos desenhos. Ao
descrevermos o dado, percebemos que o aluno reproduziu as a¢cdes mostradas na tirinha,
ou seja, ilustrou a cena do piquenique com as personagens Magali, urubu e formiga para
cumprir com o que lhe foi solicitado.

Ainda observando o texto de Gustavo, percebemos que estamos diante de duas
modalidades que fazem parte dessa producdo, a imagem, representada pelo desenho
que, em um processo gradual, daré lugar a escrita alfabética, e o verbal, representado
pela oralidade do aluno e materializado pela transcri¢do do pesquisador.

Conforme mencionado anteriormente, Gustavo, aluno do 1° ano, chorou porque
ndo sabia escrever. E evidente que o choro revela a aflicdo do aluno diante de uma
tecnologia extremamente complexa e que exige determinado tempo até que seja
dominada, a escrita.

De acordo com Fayol (2014), todas as criancas que aprendem a escrever,
enfrentam alguns desafios. Primeiramente, tém que aprender um novo cddigo (no caso,
o0 alfabético) até conseguirem processa-lo de maneira automatica em suas producdes.
Em segundo lugar, as criangas tém de descobrir novas modalidades de utilizagdo da
linguagem. E, em terceiro lugar, elas se veem diante de condi¢bes materiais de
processamento da escrita que se diferem fortemente das condicGes da fala e, talvez por
essa razéo, a aflicdo do aluno diante da proposta solicitada.

Constatamos que o aluno tentou corresponder as expectativas do que ele
imaginava acerca do trabalho que lhe foi proposto (escrever um texto a partir da
observacao de uma cena em que envolvia a personagem Magali), mas, como ainda nédo
dominava a escrita alfabética, recorreu ao desenho e retratou as propriedades visuais dos
objetos e personagens descritos na tirinha (Magali, urubu e formiga, a arvore, as pedras
e os lanches do piquenique), ou seja, sabia que necessitava manter uma légica em sua
producdo e o fez ao retratar, fielmente, através da oralidade e da sequéncia de imagens
proposta na tirinha.

No momento em que o levamos para outra sala e solicitamos que nos contasse
verbalmente o texto produzido, Gustavo ja havia parado de chorar e aparentava estar
mais tranquilo.

A postura dialégica adotada com o aluno o estimulou a verbalizar a sua

producao, e, uma vez iniciada a “leitura” do texto produzido, percebiamos que o
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semblante do aluno denotava satisfacdo em poder compartilhar com o pesquisador os
significados representados em seu texto imagético. Percebemos que, ao narrar sua
historia, o aluno “avangou” no percurso linguistico, pois descrevera os fatos associando,
inclusive, a relacdo estabelecida entre o dialogo do urubu e a formiga, “uma
formiguinha estava falando da Magali pro urubu (...).” O fato mencionado ¢ importante,
Visto que, ao desenhar a cena, o aluno parece ter “ignorado” o dialogo do baldo, mas, na
oralidade, demonstra que estava atento a essa situacdo, composta pelo baldo com a
escrita.

Nesse momento, percebemos que o desenho produzido por Gustavo comega a
ganhar materialidade representativa manifestada através da linguagem oral que
acompanha a sequéncia dos fatos, uma vez que a crianca interpreta as acdes encadeadas
na tirinha apresentada.

Outro ponto importante que observamos foi o fato de que, na construgéo oral, o
estudante ndo fez apenas uma soma ou sequéncia de frases isoladas, mas utilizou-se de
elementos basicos para estabelecer a relacdo de coesdo e coeréncia textuais. Por
exemplo, estabeleceu a coesdo referencial marcada pelo pronome ‘“eles” que na
oralidade se refere ao urubu e a formiga: “(...) e ai eles pensaram em fazer um
piquenique”. Outro exemplo é a contragdo da preposigdo de + pronome feminino ela
(dela) ““(...) Magali estava comendo o lanche dela”.

Segundo a regra de uso da norma escrita padrdo, 0 pronome substitui um nome
ja mencionado, mas na fala nem sempre 0 nome antecede o pronome, ou, as vezes, nem
aparece. Segundo Buin (2002, p. 69), “o referente ¢ objeto de discurso partilhado pelos
interlocutores”. No entanto, o aluno manteve em sua producdo oral a mesma exigéncia
feita nos textos escritos, demonstrando estar inserido em praticas sociais que envolvem
a escrita, embora ndo a domine ainda.

Outro exemplo importante ¢ a repeticdo de “ai” — marcador discursivo da
oralidade que se soma aos elementos provenientes da escrita determinando o
entrecruzamento dessas duas praticas (orais e escritas): “ (...) e ai o urubu conversou
com a formiguinha da Magali e ai eles pensaram...”

Na relacéo entre texto verbal (transcrito pelo pesquisador) e ndo verbal (desenho
reproduzido pelo aluno), percebemos que houve uma interacdo entre os dois, porque, ao
retornarmos a producdo do aluno, verificamos que as imagens produzidas por ele foram
coerentemente mantidas na producdo transcrita pelo pesquisador, aproximando o texto

imagético do oral.
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Além disso, percebemos que o aluno esta inserido em uma pratica de letramento
em que mantém contato com as personagens de Mauricio de Souza, 0 que o permitiu
nomear a personagem Magali, bem como o piquenique realizado por ela. Outro aspecto
importante a ser observado no texto analisado diz respeito a categoria em que inserimos
essa producdo: o texto do aluno, ditado ao pesquisador, apresenta os elementos em que
expressam as sequéncias de fatos sugeridas na tirinha, ou seja, seu texto manteve a
concretude da cena dada. E uma produco que tem ldgica e é coerente, pois percebemos
que a unidade de sentido do texto imageético € perfeitamente recuperavel na leitura, na

interacdo entre produtor e pesquisador.

3.1.2 — O texto de Guilherme — 1° ano. Exemplo de um dado que ampliou a

proposta solicitada.

O texto apresentado a seqguir foi produzido pelo estudante Guilherme de seis
anos, aluno do 1° ano, que dizia ndo saber ler. Ao pedirmos que nos contasse 0 que
escrevera, 0 aluno narrou o0 texto transcrito pelo pesquisador ampliando suas
possibilidades por meio da producéo oral.

Figura 10 — Guilherme — 06 anos — (1° ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.
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De acordo com Seber (2009), durante o periodo inicial da alfabetizacdo, por ndo
dominarem a escrita alfabética, € comum muitas criancas se tornarem copistas, ou até
mesmo “decifradoras” de textos, chegando ainda a ler e escrever palavras memorizadas.
Tal reflexo deste mecanicismo pode ser observado na producdo do aluno Guilherme,
visto que ele copia, na primeira linha da folha de atividade, a conversa da formiga
expressa no baldo.

Durante a transcri¢do, ao apontarmos para o texto do aluno e pedirmos que
lesse, ele logo se justificou dizendo que ndo sabia ler. Mas insistimos, mudando o
comando, e lhe pedindo que nos contasse, entdo, o0 que escrevera. Ele aceitou.

Ao analisarmos a producéo de Guilherme, recorremos novamente aos niveis de
escrita propostos por Ferreiro e Teberosky (1999), a fim de evidenciar a
heterogeneidade existente entre os alunos de uma mesma turma e 0S Sseus respectivos
niveis. Diferentemente da producdo de Gustavo, Guilherme ja tem uma percepcdo mais
agucada do que seja a escrita, encontra-se no nivel silabico, em razdo de copiar trechos

da fala da formiga:
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Com isso fica claro que, em uma mesma sala de 1° ano, encontramos criangas em
diferenciados niveis processuais de escrita.
Ainda em relacdo a producdo de Guilherme, um fato que chama a atencédo é a

escrita em letra cursiva da palavra “urubu”, na segunda linha da folha de atividade:

Recorrendo a videogravacdo, podemos observar que a professora regente, que
acompanhava o processo de geracdo de dados, dizia a todo instante aos seus alunos que
escrevessem os elementos que conheciam na tirinha, por exemplo, “urubu”. Ainda
afirmava “que alguns alunos ja tinham capacidade de escrever algumas palavras em
letra cursiva”, pois ja haviam estudado. E foi o que fez Guilherme: recorreu a sua
memorizag&o e escreveu a palavra urubu.

Isso demonstra que alguns alfabetizadores ainda estdo acostumados a valorizar a
aquisicdo da ortografia da lingua e o normativismo da tradi¢cdo gramatical, contribuindo
para limitar a producdo de seus alunos apenas a escrita de palavras isoladas.

Dessa forma, podemos afirmar que muitos docentes, embora inconscientemente,

utilizam, no cotidiano escolar, o modelo autonomo de letramento “que discrimina a
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linguagem oral, apresentando de forma subjacente a ideia de que a linguagem escrita é
mais importante, e que, portanto, quem domina a escrita é superior” (Street, 2006 p. 07),
ou seja, interessa-lhes mais a norma que o fato narrado, vivenciado ficcionalmente ou
n&o.

Dessa maneira, se considerassemos apenas a escrita alfabética do aluno,
provavelmente diriamos que o texto estaria incoerente, pois esta modalidade, ao
contrario da oralidade, reduziu as informacdes da situacdo apresentada na tirinha. No
entanto, quando oportunizamos ao aluno o se expressar oralmente, ele constréi um texto
significativo, visto que consegue “fortalecer” e ampliar suas formas de manifestagdo
ndo contempladas com a escrita, desenvolvendo, dessa forma, a progressdo de sua
producao verbal oral.

No que se refere aos elementos coesivos, destacamos a coesdo referencial que
tem forte presenca no texto analisado: “ A Magali estava comendo um sanduiche porque
ela estava fazendo um piquenique (...) ;* Por qué sera que a Magali ndo chamou n6s?” «
(...) ela é muito gulosa”; “(...) e o urubu s6 ficou pensando se ele ia comer junto com a
Magali porque ela ja estava quase comendo tudo”.

Para Halliday & Hasan (1976, apud FAVERO, 2002), a substituicdo de um item
por outro ou, até mesmo, de uma oracgdo inteira € perfeitamente aceitavel. Assim, é
possivel substituir uma palavra por um pronome, por um adveérbio, ou por outra palavra
que lhe seja semantica ou textualmente equivalente. Comungando dessas ideias, €
importante lembrar que as ocorréncias dos recursos coesivos no texto denominam
“lagos” ou elos coesivos reveladores da importancia do conhecimento linguistico do
aluno para a producdo de seu texto oral e sua compreensdo, contribuidores para o
estabelecimento da clareza e objetividade do texto escrito.

Para o estabelecimento da coeréncia, o sentido ¢ estabelecido pela producéo oral
de Guilherme. Se observassemos apenas a producdo escrita do aluno, a tirinha ndo seria
o suficientemente explicada, o que levaria a falsa ideia de reducdo e incoeréncia textual.
Neste caso, fica evidente que a mensagem imagética depende da linguagem verbal para
constituir-se de sentido.

Abaurre (1995, p.15) afirma que

se a escola propiciasse a emergéncia do texto escrito desde o inicio do
processo de aquisi¢do da escrita, se soubesse ser “escriba” e “leitora” para
seus alunos no estagio inicial desse processo, quando as criangas, embora nao
conhecam e ndo dominem ainda os instrumentos de escrita e leitura, mas ja
manifestam suas proprias “intencdes de escrita” e “intencdes de leitura”, ai
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sim estaria permitindo que os aprendizes de escrita e de leitura se
apropriassem de fato ao ato de escrever e de ler.

Em outros termos, por esse procedimento dialégico compartilhado com o
pesquisador, o aluno foi se inserindo na atividade de produgdo, construindo e
compreendendo melhor o papel da escrita. E ndo se importou que seu texto apresentasse
desvios da norma escrita/ortografica padrdo como, muitas vezes, nds professores
cobramos e avaliamos de nossos alunos. O que fica claro, nesta anélise, é que qualquer

texto, na sua simplicidade, é um ato singular de criacdo e deve ser valorizado.

3.1.3 — Os textos de Roberta, Jaqueline e Gabriel — 1° ano. Exemplos de dados que

reduziram a proposta apresentada.

Os textos dos estudantes Roberta, Jaqueline e Gabriel, todos com seis anos de
idade e matriculados no 1° ano, apresentam algo em comum: reduziram a proposta
solicitada por meio da escrita de palavras isoladas as quais desconsideram o contexto
global da tirinha apresentada. Por serem dados representativos do que ocorreu no
momento em que aplicavamos a producdo textual, optamos por analisa-los
coletivamente, a fim de explicarmos como vem sendo trabalhada a producéo escrita nos

anos iniciais da alfabetizacéo.

Figura 11 —Os textos de Roberta, Jaqueline e Gabriel — 06 anos — (1° ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Esses dados contribuem de forma significativa para uma discussdo mais valiosa
de como se processa a construgdo da incoeréncia textual no &mbito escolar.

Procuramos formular hipdteses explicativas sobre os dados apresentados acima,
dessa maneira, ao observarmos os textos de Roberta, Jaqueline e Gabriel, percebemos
que os trés ttm algo em comum: ignoram o ambiente global dado pela relacdo da
imagem e escrita mediante a producdo de palavras isoladas.

Desse modo, voltaremos ao modelo de Letramento autdbnomo proposto por
Street (2006, p. 05). Ele destaca que o professor trabalha as praticas de leitura e escrita

(aparentemente neutras) desvinculadas do contexto social, como algo independente,
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valorizando o ato cognitivo em si e as competéncias de ler e de escrever, refor¢cando a
divisdo das pessoas nelas envolvidas em dois grupos: letradas e iletradas.

Como pesquisadores e observadores desse processo de aquisicdo de escrita,
pudemos entender a preocupacdo da professora em trabalhar com uma turma constituida
heterogeneamente e com niveis de aquisicéo de escrita também heterogéneos: fazer com
que seus alunos lessem e escrevessem a qualquer custo.

Percebiamos que durante a geracdo de nossos dados, os alunos Roberta,
Jaqueline ¢ Gabriel eram mais “prestigiados” pela professora, dado ao fato de ela lhes
dizer que ja sabiam escrever e entdo pedia para que escrevessem o nome dos objetos
e/ou personagens que viam na cena. Ou seja, ela os conduzia a escrever palavras
isoladas, chamando a atencdo apenas para a escrita ortografica e ignorando o contexto
global dado pelo texto imagético, conforme podemos conferir no recorte do texto a

seguir da aluna Roberta:
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os professores tém grande influéncia sobre os alunos: quando fomos conversar e
transcrever o texto das criancas, Roberta apenas leu exatamente 0 que escreveu e,
embora insistissemos para que nos contasse sua histéria, na expectativa de que fosse
desenvolvé-la, amplia-la, por meio da oralidade, ela somente repetia as palavras
escritas, tal qual a expectativa da professora.

O mesmo aconteceu com o exemplo do seguinte recorte do texto de Jaqueline:
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Fonte: Dados da pesquisa.

Esta claro que, de acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), esta aluna se
encontra no nivel silébico alfabético, j& que reconheceu o valor sonoro, a funcdo da

escrita e estabeleceu uma conexdao com o som das letras, uma vez que, numa certa etapa
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do processo de aquisicdo da escrita, as criancas sabem que a presenca de letras indica
algo escrito.

No que se refere as praticas de letramento, a personagem Magali, da “Turma da
Monica”, ndo faz parte de seu letramento literario, pois se referiu a protagonista como
sendo “Margarida”, forma como ouviu dentro da sala de aula seus colegas se referirem a
personagem.

Assim como na producdo de Roberta, Jaqueline, também acostumada a
atividades escolares, escreveu e leu apenas aquilo que foi solicitado pela professora, ndo
desenvolvendo as ideias do seu texto no momento da transcricao.

Ferreiro e Teberosky (1999) afirmam que 0s avangos na escrita das criangas
indicam sempre progressos ligados ao desenvolvimento geral de seu pensamento, isto &,
a crianca busca mais e mais permanecer fiel a si mesma quando escreve ou lé. Isso
porque, a medida que seu raciocinio evolui, ha uma tomada de “consciéncia” e ela evita
se contradizer. Talvez, por isso, embora insistissemos para ampliarem sua producao,
apenas leram exatamente 0 que escreveram, para ndo se contradizerem.

No texto de Gabriel, percebemos que o aluno mesclou a imagem e a escrita para
compor seu texto. O estudante usou o texto imagético para complementar 0 que nao
conseguiu revelar com os recursos linguisticos. Logo, desenhou a cena do piquenique

representada pelo urubu e pela formiga, cada qual em cima de uma pedra:
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Fonte: Dados da pesquisa.

Ao pedirmos para Gabriel nos contar a sua historia, o aluno utilizou recursos
préprios da oralidade, como as palavras (tava, dai) e construiu seu pequeno texto,

evidenciando também a intervencéo da professora no que se refere a escrita de palavras
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isoladas, conforme apresentado no seguinte recorte: “(...) e ai eu escrevi o nome da

Magali aqui (apontando com o dedo) porque a professora pediu.”
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Fonte: Dados da pesquisa.

E comum encontrarmos dentre os dados de aquisicdo de escrita, ocorréncias
como as que citamos nos textos que ora analisamos. Acreditamos que essa interferéncia
da professora ndo aconteca com o0s textos dos alunos Gustavo e Guilherme,
apresentados no inicio desse capitulo (C.f. p. 80 e 83), justamente por eles se
encontrarem em outros niveis de leitura e escrita, diferentemente de Roberta, Jaqueline
e Gabriel, os quais ainda ndo se apropriaram do cddigo escrito e sdo orientados a todo
instante pela professora a escreverem palavras isoladas para cumprirem com as tarefas
que Ihes foram solicitadas.

Conforme Abaurre (1992), a aquisicdo da escrita € um momento particular de
um processo mais geral de aquisicao da linguagem, isto €, no momento em que entra em
contato com a representacdo da lingua escrita, o estudante reconstréi a histéria de sua
relacdo com a linguagem, de forma que passa a refletir sobre a prépria linguagem,
chegando, muitas vezes, a manipula-la conscientemente, de uma maneira diferente pela
qual manipula a propria fala.

Por isso, a busca de uma escrita consciente e alfabeticamente “correta” fez com
que os alunos agora analisados ignorassem seu conhecimento de mundo e suas praticas
de letramento. Este motivo, possivelmente, levou Roberta, Jaqueline e Gabriel a operar
de modo especifico sobre a propria escrita, ou seja, na visdo do professor e,
consequentemente, na dos alunos, 0 mais importante &€ demonstrar a apropriacdo do
cddigo escrito, ndo importando que a producéo textual se torne reduzida.

Refletindo sobre a relacdo imagem e escrita, compreendemos que, nessa anélise,
a imagem apresentada na proposta textual &€ mais completa que o texto produzido pelos
dois informantes, que reduziram as possibilidades da imagem. No entanto, ndo vamos
aponta-los como sendo textos incoerentes, pois, segundo Koch & Travaglia (1990, p.

59), “a coeréncia ¢ um principio de interpretabilidade e nos leva a posi¢do de que nédo
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existe texto incoerente em si, mas que o texto pode ser incoerente em/para determinada
situacdo comunicativa”. Portanto, para dizer que um texto é incoerente, temos que
especificar as condi¢des de incoeréncia.

Desse modo, enquanto pesquisadores, criticamos a visdo tradicional da escrita
autdbnoma propagada em muitas escolas, que a vé apenas como representacdo grafica,
ignorando os amplos contextos de letramento de nossos estudantes, reduzindo, desta
maneira, o conhecimento informacional de suas producdes.

Também compartilhamos do pensamento de Soares (2004) e acreditamos que €
necessario ir além da aquisicdo do cddigo escrito. E preciso fazer uso da leitura e da
escrita no cotidiano, apropriar-se da funcdo social dessas duas praticas, mas, acima de
tudo, € preciso “letrar-se”, explorando diversos materiais escritos dentro de uma
situacdo em que a leitura e a escrita tenham sentido e faca parte da vida do aluno,
tornando-o0 ndo apenas em um ser capaz de escrever palavras isoladas, mas, sobretudo,

um sujeito capaz de se desenvolver cognitiva e semanticamente.

3.1.4 — O texto de Aline — 5° ano. Exemplo de um dado que ampliou a proposta
apresentada.

O texto que analisaremos a seguir é da estudante Aline, de 10 anos, matriculada

no 5° ano do Ensino Fundamental. VVejamos a construgédo da aluna:
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Figura 12 — Aline — 10 anos — (5° ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.

O texto da informante Aline apresenta uma estrutura canodnica e auténoma,
apresenta-se agrupado em parégrafos (0 que poderia indicar que ela possui uma nogédo
mais complexa sobre a formatacéo textual).

Ao analisa-lo, temos a impressdo de que o produtor tem algo importante a nos
dizer, uma vez que esse texto nos revela a ampliacdo de uma leitura pessoal de mundo,
uma reflexdo consciente e consistente diante do tema proposto. Percebemos nessa

producdo que a coeréncia ndo envolve apenas as relacdes sintatico—semanticas, mas
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estabelece uma cumplicidade entre o texto produzido e os elementos que o circulam: 0s
interlocutores (falante, ouvinte) e a situacdo pragmaética de producao.

Sobre isso, Costa Val (1991, p. 06) afirma que “o texto ndo significa
exclusivamente por si mesmo. Seu sentido € construido ndo s6 pelo produtor como
também pelo receptor, que precisa deter os conhecimentos necessarios para sua
interpretacdo”.

Assim, a coeréncia dos textos deriva de suas logicas internas, resultante dos
significados que suas redes de conceitos e relacdes pdem em jogo, mas também da
compatibilidade entre essas redes conceituais - 0 mundo textual - e 0 conhecimento de
mundo de quem processa o discurso.

Por isso, ao analisar a producao de Aline, verificamos que, no quesito coeréncia,
sua producdo estabelece uma unidade e continuidade de sentido verificavel no nivel da
informatividade; é um texto que se mostra apto a engajar a percep¢do do receptor, visto
que trabalha os elementos constitutivos de uma narrativa como cenario, personagens,
discurso direto e indireto etc. Ou seja, desenvolve elementos que estdo presentes em um
texto narrativo, pois ja fazem parte da vivéncia e do repertorio linguistico da aluna.

Além disso, hé o estabelecimento de relacbes entre a imagem e a escrita proposta que
despertam a atencdo do leitor, como podemos observar desde o titulo: “Magali, a
egoista”, caracteristica que serd defendida e desenvolvida durante todo o percurso
textual.

Outro elemento importante no texto dessa aluna € a articulacdo estabelecida pela
continuidade imagética da tirinha e a sequéncia narrativa proposta pelo tema, ou seja, a
relacdo entre a cena e seu contexto verbal é intima e variada, podendo a gravura ilustrar
0 texto verbal ou o texto esclarecer o desenho na forma como foi apresentado na tirinha.

Aline vem de uma familia de pais professores, portanto, a pratica de letramento
de ouvir, contar e escrever historias é altamente valorizada e isso pode ser percebido ao
longo da descri¢ao da personagem Magali: “cabelo preto, olhos castanhos e usava um
vestido amarelo”. A descrigdo corresponde ao modo como aparece a personagem nos
gibis. O fato se torna interessante, pois nao distribuimos cépias coloridas para nenhuma
crianca, o que nos faz acreditar que a aluna tem grande familiaridade com o género em
questéo.

Outro ponto importante refere-se ao uso das inferéncias utilizadas pela
estudante, por exemplo, a indutiva que estd associada a probabilidade. No texto de

Aline, percebemos o0 seu uso no momento em que a estudante cita que os amigos de
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Magali ndo foram ao piquenique, dado que ja sabiam que ela ndo deixaria nenhum
sanduiche para eles. Essa inferéncia surge a partir do conhecimento que a aluna tem da
caracteristica da personagem, revelada em situaces distintas das apresentadas pela
escola.

Devemos observar o que diz Marcuschi (2008, p. 08) ao relatar que “essas
inferéncias sdo processos cognitivos que implicam a construcdo de representacdo
semantica baseada na informacdo textual e no contexto.” Ou seja, um escritor
competente utilizara inferéncias para completar as informacdes implicitas do texto, com
base em tragos linguisticos ou, meramente, contextuais, interconectando a relacdo entre
texto verbal/ ndo verbal, tornando-o coerente para os seus leitores.

Evidentemente, as relacdes intertextuais estabelecidas nessa producdo dependem
prioritariamente do repertério linguistico, literario bem como de outras manifestacoes
culturais de seu produtor, por isso, no que se refere as categorizagcdes textuais, essa
producdo encaixa-se perfeitamente no conjunto das que ampliaram o texto em relagdo a
proposta apresentada na tirinha. Dai a importancia e contribuicdo do letramento
literdrio: ampliar a competéncia do estudante e promover, por meio de inferéncias e
alusOes, o sentido do texto aos receptores.

Podemos concluir que Aline participa claramente de uma pratica em que 0s
(multiletramentos) estdo em jogo, ou seja, amplia sua producdo com recursos que vao
além da proposta solicitada. O texto imagético, nesse caso, funciona como inspiracao e,
a partir dele, a aluna estabelece uma relacdo de producdo coerente, pois cria 0 seu
enunciado com recursos dindmicos, justamente por inserir-se em um contexto
sociocultural especifico e distinto, evidenciando o contato pessoal com diferentes

praticas de letramento.

3.2 - PRIMEIRO E QUINTO ANOS: O QUE OS DADOS REVELARAM

Por ser a escola o espaco, por exceléncia, de aprendizagem e desenvolvimento
de habilidades de producdo de textos escritos, realizamos este trabalho pelo qual
pudemos observar, a partir de uma andlise linguistica voltada para a macroestrutura do
texto, mais especificamente para questdes relacionadas a coeréncia, 0s diversos

processos envolvidos na aquisicdo da escrita e, diante disso, entender como se
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estabelece a construgdo da coeréncia textual a partir da relagcdo existente entre imagem e
escrita. Optamos por informantes do 1° e 5° anos por serem justamente alunos em fase
inicial e final do Ensino Fundamental I, portanto em processo preliminar de aquisi¢éo
da escrita.

Nesse sentido, com o intuito de observarmos (e, possivelmente,
compreendermos melhor) a origem desses problemas, projetamos um gréfico, em que
pudéssemos visualizar todos os dados gerados, a fim de identificarmos de um modo

geral, a situacdo das producdes dos informantes da pesquisa.

Gréfico 01 — Grafico representativo do corpus gerado no 1° e 5° anos.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Os resultados do grafico indiciam que, de diferentes modos, os alunos do 1° ano
insistem em escrever/verbalizar algo que remeta a constru¢do de um significado para a
cena do piquenique de Magali (Cf. p. 19), porém a maioria reduze (24,2%) o episodio
apresentado na tirinha, conforme mostramos nos dados representativos analisados nas
producdes de Roberta, Jaqueline e Gabriel (Cf. p. 86). Tal fato conduz-nos a seguinte

conclusdo: por ndo se arriscarem a registrar o contexto geral da cena, os alunos se
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prenderam a escrita de palavras isoladas que, aparentemente, ndo formavam uma
unidade de sentido. Embora essa tenha sido também a maneira que os estudantes
encontraram para responder a solicitacdo de sua professora, que Ihes alertava, sobre a
capacidade de “ja saberem escrever”, eles reproduziram os elementos presentes na
tirinha para cumprir com a atividade solicitada.

Mesmo que também tenhamos observado a oralidade dos alunos, nenhuma
producdo do 1° ano adaptou a imagem e escrita apresentada na proposta e criou outra
historia, 0 que evidencia gque esses estudantes ainda estdo em um processo bem inicial
de aquisigdo de escrita e, por isso, 0 repertdrio linguistico, inferencial e as praticas de
letramento ainda ndo séo suficientes para construirem uma histdria mais enriquecida de
detalhes como as dos alunos do 5° ano.

Outrossim, ao observarmos o grafico a seguir (apenas com dados do 5° ano),
verificaremos que parte deles apresenta textos cujos sentidos extrapolam a cena dada,
fazendo uso de inferéncias principalmente, diferentemente dos alunos do 1° ano que se

limitaram a concretude da cena, como provam os fatores ja mencionados acima:

Gréfico 02 — Grafico representativo dos dados gerados do 5° ano.

REPRESENTACAO DOS DADOS DO 5° ANO
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Fonte: Dados da pesquisa.

Uma parcela considerdvel (23,5%) dos textos revela que a aquisicdo de escrita

de alguns alunos do 5° ano estd em um nivel semelhante ao das criancas do 1° ano. Ou
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seja, 23,5 % desses alunos ainda nao ampliaram seu repertério textual, apesar dos quatro
anos percorridos de escolaridade.

Entdo, tomando por base metodolégica o Paradigma Indiciario, retornamos
nosso olhar para os textos dos alunos do 5° ano que correspondem aos 23,5% das
producdes com problemas semelhantes aos de alguns textos do 1° ano, fase inicial do
processo de aquisicdo da escrita. Nesse sentido, tentamos responder as seguintes
perguntas: Por que, ao longo dos anos do Ensino Fundamental I, ndo construiram as
habilidades esperadas para 0 ano? Por que algumas narrativas encontram-se no mesmo
nivel de elaboracdo dos alunos do 1° ano?

Para respondermos a essas questdes, apresentamos alguns exemplos reais de

escrita, conforme consta no tépico a seguir.

3.3- AS SINGULARIDADES DOS DADOS

Na tentativa de responder as indagagdes que fecharam a se¢do acima, optamos
metodologicamente pelo Paradigma Indiciario, que nos possibilitou dispensar o
“controle rigido dos contextos experimentais criados nas situacdes de pesquisa e

privilegiar os dados coletados de forma naturalistica” (Buin, 2002 p. 72).

Em conformidade com a autora, acreditamos que trabalhar com essa opc¢éo
metodoldgica é “assumir que os dados ensinam, em vez de procurar nos dados
exemplos que confirmem definigdes e pontos de vistas previamente fixados.” (BUIN,
2002 p. 72), ou seja, a percepcao do pesquisador em direcdo ao dado deve estar voltada
para a investigacdo e ndo a confirmagcdo de um conhecimento prévio. Nesse sentido,
sabiamos que deveriamos nos atentar para os detalhes, residuos, indicios, pois, de
acordo com Ginzburg (1989, apud ABAURRE et al., 1997, p.15),

O olhar do pesquisador esta voltado para a singularidade dos dados. No
interior desse ‘rigor flexivel’ entram em jogo outros elementos, como a
intuicdo do investigador na observacdo do singular — tal como propde o
paradigma indiciario — formular hipdteses explicativas interessantes para
aspectos da realidade que ndo sdo captados diretamente, mas, sobretudo, séo
recuperaveis através de sintomas, indicios.
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O interesse pelo singular permitiu-nos repensar o que se tem dito sobre o papel
do sujeito no processo de aquisicdo de linguagem, ja que, muitas vezes, nos,
professores, negligenciamos os trabalhos escritos de nossos alunos pelo simples fato de
seus textos ndo se encaixarem nos parametros que acreditamos ser o ideal e
desprezamos o fato de que “o processo de aquisicdo da linguagem, tanto em suas
modalidades orais quanto escritas, € visto como parte de um mesmo processo geral de
constitui¢ao da relacdo sujeito/linguagem” (ABAURRE et al., 1997, p.41).

Duas ocorréncias chamaram nossa aten¢do dentro do conjunto de textos que nao
correspondeu ao que se espera de um aluno de 5° ano: a producdo de Luis, que se
encaixa no conjunto de textos em que a proposta foi reduzida, e a producdo de Gilson,
que exemplifica a categoria dos textos que cria outra histéria, com elementos que se

distanciam daqueles fornecidos/sugeridos pela proposta.

3.3.1 — O texto de Luis —5° ano.

A producdo mostrada a seguir é do estudante Luis, 12 anos, repetente do 5° ano do
ensino fundamental. E importante registrar que, devido a sua “dificuldade” ortografica,
0 estudante € atendido por professores especializados na Sala de Recurso

Multifuncional®

, €, nesta pesquisa, seu texto foi o Unico (entre todos do 5° ano) a ser
transcrito pelo pesquisador, considerando as dificuldades de entender a grafia de

algumas palavras.

2 S30 salas com materiais diferenciados e profissionais preparados especificamente para o atendimento
educacional especializado, complementar ou suplementar & escolarizagéo.
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Figura 13 — Luis — 12 anos — (5° ano)
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Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar a producdo acima, percebemos que ela se compBe de um titulo
inicial e poucas frases curtas, colocadas no mesmo plano, estabelecendo uma relacéo
minima de progressdo de ideias, espelhando assim as falhas na informatividade do
texto, pois o aluno tenta produzir uma narrativa e esperamos dele mais criatividade,
dado que a tipologia narrativa escolar possibilita ao estudante uma maior inventividade,
ja que esta € uma forma discursiva muito proxima do cotidiano e da oralidade do aluno.

Uma vez iniciada a producdo, o aluno deveria prosseguir sua narrativa
“avangando” no percurso textual dos fatos apresentados na tirinha, associar a imagem e
escrita presentes na proposta apresentada e estabelecer uma relagdo harmoniosa entre
elas e a sua producdo. Contudo, muito provavelmente, falta ao aluno letramento literario

que envolva o género em questdo, visto que o estudante apenas faz um relato daquilo

99



gue observa. Ha também uma insuficiéncia nos acréscimos informacionais, 0 que
impede a progressividade semantica no &mbito textual, em razdo da Unica ideia que fora
expressa no titulo e repetida internamente, dando certo “empobrecimento” aos fatos
narrados.

Para auxiliar na competéncia e desenvolvimento linguistico textual do aluno, a

escola deveria conscientizar-se de que

[...] devemos compreender que o letramento literario é uma préatica social e,
como tal, responsabilidade da escola. A questdo a ser enfrentada ndo € se a
escola deve ou ndo escolarizar a literatura, como bem nos alerta Magda
Soares, mas sim como fazer essa escolarizacdo sem descaracteriza-la, sem
transforma-la em um simulacro de si mesma que mais nega do que confirma

seu poder de humanizagdo. Cosson (2006, p. 23),

Para o autor, a literatura deve ser ensinada na escola e isso reforca o pensamento
de que, se a leitura de diferentes géneros fosse trabalhada frequentemente em sala de
aula, contribuiria para a ampliagcdo do letramento do aluno e o familiarizaria com a
materialidade do género textual solicitado.

No que diz respeito ao texto imagético, apresentado na proposta, percebemos
que o aluno o reduz em relacdo a escrita. Desse modo, o leitor precisa da imagem
apresentada na tirinha para recuperar um dos referentes. Isso revela a ampliagdo da
representatividade do texto ndo verbal, ou seja, a importancia da imagem, pois o aluno,
refere-se apenas a formiga, mas no final de sua historia diz “(...) eles foram embora”,
remetendo-se também ao urubu, referente retomado na imagem, personagem explicito
da tirinha.

Desse modo, em relagdo a tirinha e a producao do aluno, percebemos que essas
associagdes foram “comprometidas”, pois ndo corresponderam as expectativas do
professor e da proposta sugerida. Isso nos da pistas de que as praticas de letramento
desse estudante sdo, no minimo, distantes do género HQ, especificamente da Turma da
Monica, visto que, conforme observamos, em nenhum momento ele se refere a
personagem como Magali, mas sim como Ana, 0 que a torna singular em relacdo as
outras producdes de alunos da mesma turma que ndo compartilharam de seu referente.

Isso é um indicio de que o estudante vem de uma préatica de letramento distinta
da maioria, ou seja, a leitura de Mauricio de Souza muito provavelmente néo faz parte

de seu repertorio, divergindo-o da maioria dos estudantes que iniciaram a producéo e
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logo identificaram as personagens, pois o que lhes foi apresentado entrou em contato
com um repertorio de leitura que j& possuiam anteriormente. Esse dado, em sua
singularidade, nos da dicas sobre as condicGes de letramento do aluno: ha caréncia de
leitura, ndo ¢é familiar ao estudante as histérias em quadrinhos envolvendo as
personagens da Turma da Monica, tdo popular na cultura da maioria das criancas
daquele grupo.

Soares (2011, p. 03) afirma que “letrar ¢ ensinar a ler e escrever dentro de um
contexto onde a escrita e a leitura tenham sentido e fagam parte da vida do aluno” e essa
producdo nos mostra o contrario do que destaca a autora, visto que o género apresentado
se distancia do conhecimento e letramento literério do estudante.

Em decorréncia do que j& mencionamos anteriormente, fica mais evidente que a
coeréncia se estabelece na dependéncia e multiplicidade de fatores (elementos
linguisticos e extralinguisticos). E provavel que a proposta apresentada ao aluno se
configure como uma situagdo “artificial de comunica¢do”, muito diferente daquelas a
que esta acostumado, devido o fato de ndo se relacionar as vivéncias culturais e
contextuais as quais o estudante esteja submetido. Vendo-se na obrigacdo de atender as
instrucGes e de corresponder as expectativas do professor, elaborou seu texto com
repertérios de que dispunha no momento de sua producéo.

Isso nos faz refletir que “os alunos reais precisam urgentemente voltar a ser
vistos em sua singularidade, pois ela, em Ultima analise, é também determinante no
processo singular da aquisi¢do de escrita de cada sujeito.” (ABAURRE et al., 1997,
p.17). Nao nos cabe julgar essa producdo como inadequada e/ou incoerente, s6 porque
foge as expectativas do receptor. Antunes (2005, p. 185) observa que “na palavra
coerente existe o prefixo co, o que nos leva a admitir que se um texto é coerente, ele 0 €
em relagdo a algum outro elemento.” Na verdade, esse outro elemento ¢ a imagem do
mundo representado sob as palavras e sob as intenc¢des do texto.

Desse modo, o professor deve se dedicar a ampliar as praticas de letramentos
trazidas por seus estudantes e entender que um texto ¢ incoerente ou “mal formado”,
para um determinado sujeito, numa determinada situacdo. Por essa razdo, o docente
deve trabalhar a producdo de textos buscando sempre refletir em que situagédo
sociodiscursiva se encontra seu aluno e o texto a ser produzido, a fim de contribuir com
a consolidagdo dos conhecimentos linguisticos e a formagdo dos sujeitos envolvidos

Nesse processo.
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3.3.2 — O texto de Gilson — 5° ano.

O texto de Gilson, de 11 anos, estudante do 5° ano, revela a criatividade de um
aluno considerado “problematico” nas disciplinas de lingua portuguesa e producdes

interativas, por conta de suas baixas médias bimestrais.

Figura 14 — Gilson — 11 anos — (5° ano)

) UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS
F SimBoRa \ — . s =
LFesasss) 7/?“ -

B T o
}/

<D

UNIVERSIDADE FEDERAL
DA GRANDE DOURADOS

24lo2] 14 - 528

Observe atentamente a figura e produza um texto contando tudo o que acontece na historia

ESCOLA (1500 - ?Q S YLl ALUNO (A):__ .
e : = ¢ - o
U rmanaimonice do Maornio Ed.oanala

( loPaa®) Prt i ol ~ W ~ —. 4 —lc z QJ
]
S 9«
o) = =) oV oVe.3 > B V220 oY B = Yo ,‘r X re O
(
@ < L J\;*/ len s
¢ o oD

0D > I 003 2L st i S -

‘.L/;n/ )\"D_}_‘D oV s saden 0 o ) ‘) x o {ay o r

(L Ynerio Coliinnma Domyme, norn Qi 2 are

QF T 2 s i>len I Jr— 2

fo) LAQ/Y\T}}) Ll r

&(2.\ CAD YV PV D a s SO v @t I\)?Jb mem Q L'\0'14£r 2 2
3 o neles e na £ SL/V\Q‘ Q,Qa r;z s ceis VP ones Ja~31d »
r()Z_/D :’.P/r):l);’ra &"ro’rr\ D\, D7

LQ 222 Qe 00 pROsto, sane oo ol Qe 3 109 Yatns,
Qi ren oy aot 4ol o Vornrro ol o ere i o o 5
r,m,o)—(pfn»m m Doy s ywroi oo Virec ]

&é }‘ DI Dss Qe &hmﬁo);‘;;,(an Lo QJ e olo /o v/('_ > i e
TS QCen e i L Vo Ao ool Cod ) -)QA;.TJ' /\/,f//\ o £ >
Vo WY .o Fa¥si 7

€0 doriirt2.. ordus Vo Dn B = W o T s o rtam wedrs

" E

e T - T N A e

[ ]
Fonte: Dados da pesquisa.

Inicialmente, a narrativa que agora analisamos chama a atencéo pela construgéo

do titulo “O aniversario da Maria Eduarda”. Percebemos que Gilson cria um nome

25 Componente curricular implantado no ano de 2013 na Rede Estadual de Ensino do MS que tem por
finalidade ampliar as questBes relacionadas a leitura, interpretacdo e produgdo textual.
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particular que difere da personagem Magali apresentada na tirinha. Questionado sobre o
nome da personagem original, ele afirmou saber de quem se tratava, mas optou por usar
Maria Eduarda, ja que estava se referindo a sua prima (com quem havia brigado).

A medida que a escrita de Gilson vai progredindo, percebemos o sentimento do
aluno em relagdo a prima “O aniversario da Maria Eduarda ela fez sozinha porque nio
tinha nenhu amigo para comemorar juntos”. Embora para o aluno a auséncia dos amigos
da “prima” a deixaria entristecida, relaciona-la a Magali parece ndo fazer sentido, pois,
na tirinha, ainda que a personagem esteja so, denota estar feliz.

Kock e Travaglia (2011, p. 47) afirmam que “o estabelecimento da coeréncia
depende dentre outros fatores, do conhecimento de mundo, bem como esse
conhecimento é partilhado pelo (s) produtor (es) e receptor (es) do texto”. Na mesma
linha de raciocinio, Costa Val (1991) ressalta que o texto ndo significa exclusivamente
por si mesmo. Seu sentido é construido ndo sé pelo produtor como também pelo
receptor, que precisa deter os conhecimentos necessarios para sua interpretacdo. Desse
modo, a coeréncia dos textos deriva de suas ldgicas internas, resultante dos significados
que suas redes de conceitos e relagdes pdem em jogo, mas também da compatibilidade
entre essas redes conceituais - 0 mundo textual - e o conhecimento de mundo de quem
processa o discurso, ou seja, se ndo tivéssemos a informacdo de que o estudante estava
aborrecido com sua prima, talvez déssemos outra conotacdo ao paragrafo.

Em relacdo a coesdo, verificamos que, na producdo de Gilson, o uso de alguns
mecanismos basicos permitem o encadeamento linguistico a fim de contribuir para que
se tenha um texto coeso. Destacamos, por exemplo, a presenca da coesdo referencial
marcada por pronomes e outros elementos gramaticais “O aniversario da Maria Eduarda
ela fez sozinha ( ...) tava muito legal para ela (...) O urubu olho para um saco de lixo e
pensou eu vo pegar tudo o lanxe dela (...) Ele pensou em (...)”

Um fato que muito nos intrigou foi 0 modo como ele processou as imagens
apresentadas na tirinha e o contexto de producdo do aluno. No paragrafo em que escreve
que “Ela comesou comer pelo bolo e esqueseu que a vela tavaaseza”, por exemplo.

Quando perguntamos onde estava a vela, ele apontou para o sanduiche de Magali.
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Fonte: Dados da pesquisa.

Neste momento, entendemos o porqué do titulo “O aniversario da Maria
Eduarda” bem como em que logica a narrativa foi desenvolvida.

Outro aspecto que muito nos surpreendeu nessa producédo foi a construgéo feita
nesse paragrafo: “O urubu olho para um saco de lixo e pensou eu vo pegar tudo o lanxe
dela mais s6 tem um problema o saco esta xeio de lixo”. Perplexos diante do texto que
liamos, perguntamos ao aluno onde estava o0 saco de lixo e ele nos surpreendeu ao

apontar a seguinte imagem:

Fonte: Dados da pesquisa.

A visdo de Gilson considerou apenas o elemento imagético e desconsiderou a
escrita como se simplesmente ndo existisse a formiga e o dialogo apresentado no bal&o.
Diante desse texto, indagamo-nos: quais recursos graficos levaram o informante a
fundamentar tal interpretacdo, uma vez que, nas tirinhas ou HQs, o baldo se transforma
em um verdadeiro hibrido de imagem e texto, que ndo podem mais ser separados, ou
seja, o0 baldo é a interseccao entre a imagem e a escrita?

Rama e Vergueiro (2014) afirmam que o uso dos balGes apareceu timidamente
no final do século XIX, no pioneiro quadrinho denominado “Yellow Kid”( O garoto

amarelo). Descoberto seu potencial, passou a ser utilizado de maneira regular nas HQs.
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O fato ¢ que, mesmo sendo uma conveng¢do, “o cddigo auditivo transmitido pelo baldo
passa geralmente despercebido ao leitor, a menos que um comentério textual lhe chame
a atencdo ou que participe ativamente da narrativa, tranformando-se em
metalinguagem” (RAMA E VERGUEIRO, 2014, p.56).

Dessa forma, a decodificagdo da mensagem contida no bal&o deveria considerar
outros elementos do contexto apresentados na tirinha, pois a imagem apresentada na
proposta de producdo textual se tornou o elemento béasico e dotado de mensagem e
significacdo para o estudante Gilson, que sequer menciona a formiga em seu texto.

Para finaliza-lo, o aluno mantém a continuidade da ideia defendida no
antepenultimo paréagrafo, conforme verificamos no trecho a seguir: “Ele pensou em
esmaziar o lixo de dentro do saco mais ele ndo vai conseguir dizamarrar o saco. Ele
dezistiu estragar o aniversario da Maria Eduarda”.

Costa Val (1991) destaca que um texto é uma unidade de significacdo, na qual os
elementos representam uns em relacdo aos outros e em relacdo ao todo. A defini¢do de
cada um isoladamente pode ndo coincidir com o sentido que assume em relagdo ao
conjunto, ou pode ndo ser relevante para a compreensao global do texto. Dessa forma,
entende-se que as ocorréncias de um texto ndo devem ser analisadas separadamente. O
texto deve ser percebido e interpretado integralmente, cada elemento sendo avaliado em
funcdo do todo, pois, caso analisemos apenas fragmentos da producdo do aluno,
provavelmente a julgariamos como incoerente.

A partir do momento em que conseguimos resgatar importantes informacoes
acerca da producdo de Gilson, verificamos que, no quesito coeréncia, seu texto
estabeleceu uma unidade, continuidade de sentido verificAvel no nivel da
informatividade: é um texto que se mostra apto a engajar a percepcdo do receptor,
justamente por “desconstruir” a ideia original da proposta apresentada na tirinha. Ou
seja, esse € um caso especifico em que o aluno se apropriou dos elementos textuais
apresentados na tirinha para construir um novo texto.

N&o queremos dizer, contudo que esta perfeita essa producédo, até porque numa
analise superficial, encontramos outros desvios linguisticos e ortograficos prescritos
pela gramatica normativa. No entanto, eles séo irrelevantes para nossa analise, ja que a
escrita ortografica do aluno (que ele dominara ao longo do tempo) ndo influencia, a
principio, em sua aprendizagem e sentido l6gico do texto. O mais importante a ser

analisado é a informacdo que ele transmitiu para o seu interlocutor, levando em
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consideracdo toda a sua préatica social com a linguagem e os letramentos adquiridos até
0 momento da sua vida escolar.

Essa producdo também nos ensinou que devemos valorizar o sujeito, bem como
seu momento de escrita, pois em um texto ha “ocorréncias Unicas que, em sua
singularidade, talvez ndo voltem a repertir-se jamais, exatamente por representarem
instanciagdes episodicas de uma relacdo em construgdo, entre o sujeito e a linguagem”.
(ABAURRE et al., 1997, p.18).

E foi justamente o que aconteceu com a producdo de Gilson. A partir do
momento em que houve a compreensdo das ocorréncias citadas em seu texto pelos
interlocutores envolvidos (aluno, professor e pesquisador), sua producdo obteve a
importancia de um dado singular precioso, pois revelou muito a respeito do contexto de
producdo e sua possivel preocupacdo com 0s aspectos linguisticos e semanticos,
indispensaveis para o estabelecimento da coeréncia.

Os casos de Gilson e Luis evidenciam que pensar no processo de escrita escolar
é pensar em formas possiveis de promover o desenvolvimento do aluno, uma vez que
nem todo problema de coeréncia detectado no texto do estudante se explica ou se
resolve na sua relagdo estrita com a escrita ou com o que estd sendo produzido naquela
situacdo, mas, conforme j& mencionamos, € um resultado de processos mais amplos a
serem considerados pelo analista do texto, por exemplo, as praticas de letramento a que

0 estudante esta submetido cotidianamente.

106



CONSIDERAGOES FINAIS

Propusemo-nos a investigar a relacdo existente entre a imagem e escrita na
construcdo da (in)coeréncia textual. Para isso, contamos com a participacdo de
estudantes dos 1° e 5° anos do Ensino Fundamental | da Escola Estadual Anténio Jodo
Ribeiro, da cidade de Itapord-MS, para os quais apresentamos a proposta de producao
de texto, que solicitava contar uma historia, a partir da observacdo de uma tira do
Mauricio de Souza, envolvendo a personagem Magali.

Gerado o corpus, formado pelas produgdes dos alunos, observamos atentamente
cada texto, chegando a quatro categorias que organizaram as relagdes estabelecidas
entre imagem e escrita pelos alunos: em relacdo ao 1° ano i) 18% mantiveram a
concretude da cena; ii) 24,5 % reduziram a cena; iii) 6,1% ampliaram a proposta textual
e 0% criaram outra historia a partir da cena. Em relacdo ao quinto ano, i) 15,5%
mantiveram a concretude da cena; ii) 12,1 % reduziram a cena; iii) 12,1% ampliaram a
proposta textual e 12,1% criaram outra historia a partir da cena apresentada.

Verificamos que os alunos que ampliam a concretude da cena, fazem-no por
inferéncias, como foi o caso de Aline, (Cf. p. 91) que, possivelmente, acionou
elementos relacionados a imagem de praticas anteriores e extraescolares de letramento
posto que conhecia o contexto que envolve as histérias de Mauricio de Souza.

Para os que reduzem ou constroem uma histéria independente da cena
apresentada, parecem faltar elementos comuns a maioria para interpretar a propria cena.

E os que mantém a concretude da cena parecem limitar-se a funcdo da escrita
como tarefa escolar isolada das fungdes da linguagem que envolvem interlocutores e
intencdes.

Enfim, as categorizacGes por nds elaboradas, a partir dos episddios de escrita dos
anos inicial e final de uma etapa, possibilitam mostrar que ha maneiras distintas de
relacionar a imagem/escrita ao longo do Ensino Fundamental I.

No que se refere as relacOes existentes para o estabelecimento da construgdo da
(in)coeréncia textual, preocupou-nos, no entanto, o fato de 23,5% dos alunos do 5° ano
encontrarem-se no mesmo nivel de escrita dos alunos do 1° ano, que estdo no inicio do
processo de alfabetizacdo. Recorremos, entdo, ao Paradigma Indiciario, metodologia

inspirada no historiador Carlo Ginzburg, para esclarecer, nesses textos especificos,
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pistas para uma explicagdo do motivo pelo qual seus autores encontram-se nessa
situacdo.

Ocorréncias singulares da escrita de duas criancas (Luis e Gilson) forneceram
elementos para percebermos que a producdo de um texto incoerente relaciona-se a
praticas de letramento ndo compartilhadas entre os interlocutores. Luis chama Magali de
Ana, causando estranhamento aos leitores, no caso, a professora e o pesquisador, porque
muito provavelmente em sua comunidade ndo teve nenhum contato com as historias de
Mauricio de Souza. O que pode ndo ser incomum em uma escola como a de nossos
sujeitos, que abriga comunidade muito heterogénea do ponto de vista econdmico e
cultural.

Gilson chama Magali de Maria Eduarda, desenvolve sua narrativa com
elementos muito distantes daqueles dados pelo contexto que envolve a imagem da
proposta. Enxerga e interpreta algumas cenas de maneira muito distinta daqueles que
conhecem as personagens da Turma da Ménica. Também ignora a presenca do baldo
com falas da formiga, e visualiza um no do saco de lixo.

Seu texto, considerado, em um primeiro olhar, como incoerente em relacdo ao
que a proposta solicitava também apresenta, em suas idiossincrasias, fortes indicios de
que a pratica de letramento desse aluno distancia-se muito das previstas pela/na escola.

Alunos que tém sucesso na escola, como é o caso de Aline, alcancam-no em
funcdo de praticas sociais extraescolares, as quais contribuem para o desempenho que €
esperado/almejado pela instituicdo. Como vimos, por ser filha de professores, a aluna ja
chegou a escola com vivéncias e estimulos para o desenvolvimento da escrita. Nos
casos como os de Luis e Gilson, que ndo correspondem as expectativas de professores,
ha duas opgoes: (1) atribuir ao “insucesso” — e entdo havera nada ou pouco a fazer -, ou
(2) optar por munir esses alunos de praticas sociais valorizadas pela escola e necessarias
ao processo de letramento, as quais ndo tiveram acesso em sua comunidade. Parece ser
este 0 papel da escola e ndo aquele. Sdo tais praticas significativas, que incluem
brincadeiras, leituras e escutas de gibis e tantos outros textos literarios, que fardo o
caminho do sucesso (e ndo, como muitos pensam mais e mais atividades escolares,
distantes da vida social).

Olhar para essas singularidades nos fez repensar o conceito de coeréncia textual,
como em Buin (2015). Do lugar exclusivo na Linguistica Textual, deslocamo-lo para as
praticas de letramento. Nossos dados mostram que textos, considerados incoerentes em

uma dada situacdo, ndo o sdo, se o leitor (no caso, o professor) perceber outros
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elementos acionados pelos escritores, relacionados as praticas diversas e ndo
imaginadas.

Finalmente, constatamos que, no campo educacional, nossa maior colaboracéo
com a realizacdo desta pesquisa € a de possibilitar a reflexdo daqueles que auxiliam o
processo inicial da aquisicdo da escrita, chamar a atencdo para os diversos processos
envolvidos na construgdo de um texto, ajudando a visualizar que o que € ou ndo
coerente depende da perspectiva de um leitor que, muitas vezes, inconscientemente,
desconsidera os multiletramentos. Além disso, a investigacdo abre campo para
destacarmos a extrema importdncia da contacdo de historias e da leitura para as
criancas, desde a educacéo infantil, visto que elas podem ndo ter tido a oportunidade de
vivenciar em sua comunidade. Assim, as acOes escolares possibilitariam aumentar o
repertorio dos alunos com experiéncias ficcionais,

Dessa forma, ndo correremos o risco de construir uma imagem empobrecida da

3

crianga, tdo pouco a macularemos. Nao reduziremos o aluno a “um par de olhos,
ouvidos, a uma méo que pega um instrumento para marcar ou a um aparelho fonador
que emite sons”, como alerta Ferreiro (1981), na epigrafe desta dissertagdo. Ao
contrario, ao valorizar suas praticas cotidianas, sdcio-historicas e multiletradas,
perceberemos que cada um poderé construir, interpretar e agir sobre o real para fazé-lo

estritamente seu.
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ANEXOS

ANEXO 01 - Autorizagao do PPGL — UFGD
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G \: Ot
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utilizar os materiais e dados coletados exclusivamente para os fins previstos no protocolo e a publicar os resultados sejam eles favoraveis ou néo.
Aceito as responsabilidades pela condugao cientifica do projeto acima. Tenho ciéncia que essa folha ser4 anexada ao projeto devidamente assinada
por todos os responsaveis e fara parte integrante da documentagéo do mesmo.

T
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M Assinatura
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INSTITUIGAO PROPONENTE

13. Nome:
Fundagéo Universidade Federal da Grande
Dourados/UFGD-MS
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(67) 3410-2010
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Termo de Compromisso (do responsavel pela instituigéo ): Declaro que conhego e cumprirei 0s requisitos da Resolugao CNS 466/12 e suas
Complementares e como esta instituido tem condigdes para o desenvolvimento deste projeto, autorizo sua execugao.

) g {‘\ 3 // ’ -
Responsavel: \{VV\/‘Q iz V) 4{, t)l/m“/h) ‘\ ANE € (A cpF: )24‘] ) [,(, d ¢ ] (] I /{/O
" /ﬁ 4 f C
corwe: (Bt podmne o PG Mo hodw o m Lctw> [ui

Data: 4)( /Oq /.)2/\.3('{ (

Assinatufa

PATROCINADORPRWNGEAL . v

H

Nao se aplica.

Fonte: Arquivo pessoal.
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ANEXO 02 - Termo de Compromisso — Pesquisador/Comunidade Escolar.

ESCOLA ESTADUAL ANTONIO JOAO RIBEIRO

GOVERNO DO ESTADO DE MATO GROSSO DO SUL # B S
g i rdioamidlpedlc g el b Togos saucance | VSED
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necessaria para a garantia de tal seguranga e bem estar.

VAV AW Sy a-mMm 2 € <7 2/ <
()ZL)_'S 7[4\_\,p ; Itapora-Ms, - AL Y

(assinatura e carimbo) g
Nome: Lislaine Borges dos Santos Tino Lislaine Borges dos Santos Tino
RG: 12\, 369 . =<,/ s Res "B ,,DE'B""- ;15:':11 de 28111711
CPF: I3, Y4 - 1 &6/ — S
Cargo: Diretora Adjunta
CNPJ da Instituigdo: 02.585.924/0001-22

* Texto retirado da CARTA N°C 0212/ CONELP/CNS de 21 de outubro de 2010.

Rus Marcelino Lopes de Oliveira, n® 609 — Centro —- CEP 79890-000
Fone 3451-1604 / ceajrised.ms.gov.br
Itapora - ms

Fonte: Arquivo pessoal.

ANEXO 03 - Exemplar do Termo de Autorizagdo assinado pelos pais e/ou
responsaveis

TERMO DE AUTORIZACAO

GD

UNIVE RSIDADE FEDERAL
DA GRANDE DOURADOS

(A, Cuanint v_jT/_,k Y LA o , responsavel pelo

I_. abaixo firmado e identificado,

Pelo presente instrumento, eu,

aluno (a)

da Universidade Federal da

> CPF 002.847.361-20, a

autorizo o Professor ¢ aluno do Programa de Pos Graduagdo — Mestrado em Letras

Grande Dourados — UFGD — Jonas Pereira de Aratijo, portador do RG 1361668 SSP/ MS e

utilizar as gravagdes e redagdes produzidas pelos alunos durante as aulas de Lingua Portuguesa do 1° bimestre do

ano letivo de 2014, na Escola Estadual Antonio Jodo Ribeiro
csenvolvimento da pesquisa intitulada: A RELACAO

UM ESTUDO COMPARATIVO.

Itapord /MS. A utilizagdao dos materiais coletados

tera a unica e exclusiva finalidade de contribuir para ¢
IMAGEM/TEXTO NA CONSTRUCAO DA (IN) COERENCIA TEXTUAL:

ou hru de 2014.

A L.xx\\ TS R

\

Assinatura do pai ou responsavel: _
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Hou

=
Johhs Pereira de Araujo — Professor e Académico

Fonte: Arquivo pessoal.
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