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Aprendizagem da lingua escrita e a
constituicdo do sujeito interlocutivo

Silvia M. Gasparian Colello*

Resumo: Ao criticar a ineficiéncia das praticas pedagogicas, que reduzem a alfabetizagdo a uma
aprendizagem técnica, o presente artigo defende a construgao do conhecimento no contexto das préaticas
sociais e a aprendizagem da lingua escrita pela reconfiguracdo dos modos de interagir e de se situar no
mundo letrado. Vem dai o interesse em compreender como a natureza das atividades escolares pode
favorecer a exploracdo dos recursos linguisticos e tematicos, contribuindo para a constituicdo do sujeito
interlocutivo.
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Abstract: In criticizing the inefficiency of pedagogical practices, which reduces literacy to a technical
learning skill, the present article advocates for building knowledge within the context of social practices
and the learning of the written language, by reconfiguring the ways one interacts and situates oneself
within the literate world. Hence comes the interest in understanding how the nature of school activities is
able to favor the exploration of linguistic and thematic resources, thus contributing for shaping the
interlocutory individual.
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Ninguém se assume como locutor a ndo
ser numa situagdo interlocutiva.

(GERALDI, 1993, p. 161)

Dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE/PNAD, 2012)
indicam que 27,8 milhGes de brasileiros (18,3% da populacdo) sdo analfabetos
funcionais, pessoas incapazes de usar suas habilidades de leitura e escrita no contexto
das praticas sociais. O quadro é alarmante, sobretudo quando se comprova que a
ocorréncia, mais comum nos casos de baixa escolaridade, se estende também entre os
estudantes do Ensino Médio e Superior, 0 que comprova que 0 avango da escolaridade
ndo garante o efetivo acesso ao mundo letrado. Embora esse ndo seja um problema
exclusivamente escolar, é certo que o desempenho das pessoas na leitura e escrita é
também tributario da ineficiéncia das préaticas pedagogicas.

Na cultura escolar disciplinarizada e enciclopedista, parece haver um abismo
entre a aprendizagem do sistema de escrita e a possibilidade de interagir e se
comunicar usando as competéncias letradas (BRITTO, 2003; COLELLO, 2012;
GERALDI, 1993; GOES e SMOLKA, 1995; LEAL, 2003; LEITE, 2001; SOARES,
1999). Nao raro o processo de alfabetizacdo se pauta por uma logica de que “[...] s6
aquele que conhece perfeitamente as regras pode ser um usuario da escrita”. Como
decorréncia temos, no plano conceitual, a anulacdo das dimensdes social (escrever
com um certo proposito) e dial6gica da lingua (escrever para alguém e dele esperar um
retorno); e, no plano pratico, a segmentacdo entre 0 momento de aprender e o de fazer
uso da lingua escrita, meta adiada para um futuro imprevisivel.
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Nessas condicdes, o aluno ndo 1& um texto pelo valor que ele pode ter
ou em funcdo de um interesse determinado, nem redige como um ato
interlocutivo de fato, mas apenas como treinamento. Do mesmo modo,
o0 professor ndo 1€ o texto, ele avalia a producéo do aluno em fungéo de
seus erros e acertos (BRITTO, 2003, p. 166).

O que explica essa configuracdo pedagdgica sdo as concepgdes reducionistas
de lingua (entendida como um cdédigo), de ensino (centralizado no conteudo, no
professor ou no livro didatico) e de aprendizagem (como processo passivo de
assimilacdo). Por isso, as préaticas pedagdgicas insistem em procedimentos mecanicos,
descontextualizados e pouco significativos, que desconsideram tanto o contexto
sociocultural dos alunos (seus valores, motivagdes e préaticas letradas de seu mundo),
como também suas experiéncias no mundo da escrita (saberes conquistados em
situacOes de efetivo uso da lingua). Muitos professores se sentem despreparados para
lidar com as turmas, numerosas e heterogéneas, ou para promover experiéncias plurais
do ler e escrever. No que diz respeito a metodologia, prevalece uma estrutura linear,
gue prevé e controla os passos de uma progressdo cognitiva inflexivel, ndo
necessariamente compativel com o percurso e ritmo dos alunos. Fazendo jus a esse
cenario, os recursos didaticos, muitas vezes insuficientes ou inadequados, pecam
também pelo seu carater prescritivo e generalista que, seguindo uma légica do
mercado editorial, pouco investem na relagéo funcional do individuo com a lingua que
se pretende ensinar (COLELLO, 2012).

A despeito do consenso que hoje paira entre 0s pesquisadores sobre a
importancia de se romperem as barreiras que separam a escola da vida, a assimilacdo
de “novos” paradigmas ¢ um processo lento, carregado de tensoes e desafios. Ao lado
das boas inten¢Ges de uma escola que, efetivamente, pretende alfabetizar em nome da
cidadania e da emancipagdo dos alunos, persistem os mecanismos que favorecem o
analfabetismo funcional: a progressiva imposi¢do do desinteresse e silenciamento, da
submisséo e marginalidade. Nas palavras de Leite (2001, p. 15),

Apesar de inegéveis avangos tedricos na area da aquisi¢cdo, dominio e
usos da linguagem verbal escrita, as praticas docentes na grande
maioria das escolas brasileira [...] continuam a reproduzir esquemas
ultrapassados e esclerosados, quando ndo perniciosos e prejudiciais a
aprendizagem significativa das letras. Eu até arriscaria dizer que, em
alguns casos, 0s esquemas de ensino, de tdo improvisados e artificiais,
geram a morte paulatina do potencial que as criancas trazem consigo
quando iniciam a sua trajetoria escolar. Dai a frustragdo, o fracasso, a
repeténcia e a propria exclusao.

No sentido de contribuir para os debates educacionais, importa compreender
como tantos fatores condicionantes do fracasso incidem sobre um sujeito que, mesmo
compreendendo o sistema alfabético, fica impedido de fazer uso funcional dele. Em
outras palavras, qual é o divisor de aguas que, no contexto das praticas de ensino,
segrega alfabetizados plenos e analfabetos funcionais?

Partindo do pressuposto de que a alfabetizacdo, mais do que uma
aprendizagem técnica, vincula-se & constituicdo do sujeito interlocutivo, o presente
artigo pretende discutir a natureza dessa relacdo, evidenciando ainda como, ao
desconsiderar essa condicdo, as praticas de ensino podem afetar a qualidade da
producdo textual j& nos primeiros anos da escolaridade.
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1. O conhecimento e a alfabetizagdo em contextos interlocutivos

O referencial socio-histdrico situa a alteridade como dimenséo fundamental da
constituicdo do conhecimento e da consciéncia. Para Vygotsky (1987), as funcdes
superiores sdo gestadas nas praticas sociais em uma progressiva incorporacdo do
mundo, que é mediada pela lingua. Isso significa que é na interacdo com o outro que
se estabelece o contato com os objetos de conhecimento. Nos maltiplos encontros
entre 0 eu e o tu, a dimenséo signica da fala permite a incorporacdo dos saberes, dos
sentidos e das experiéncias vividas no contexto de uma dada cultura. O conhecimento
é, assim, uma produgdo simbolica construida no espaco da intersubjetividade (a
relacdo sujeito-sujeito-objeto). E no caldo dos discursos alheios que o sujeito
transforma o interpessoal em intrapessoal. Por isso, o que somos, conhecemos e
acreditamos advém de muitos outros em um arranjo inédito que marca a singularidade
de cada um de nés. Essa postura redimensiona a compreensdo sobre a aprendizagem
da lingua, tal como explica Geraldi (1993, p. 179):

Ao aprender a lingua, aprende-se a0 mesmo tempo outras coisas através
dela: constroi-se uma imagem da realidade exterior e da propria
realidade interior. Este é um processo social pois [...] € no sistema de
referéncia que as expressdes se tornam significativas. Ignora-las no
ensino, ou deixar de amplid-las no ensino, é reduzir ndo s6 o ensino a
um formalismo indcuo. E também reduzir a linguagem, destruindo sua
caracteristica fundamental: ser simbolica.

Na mesma linha de raciocinio, muitos autores (BRITTO, 2003; COLELLO,
2012; GOES e SMOLKA, 1995; LEAL, 2003; SMOLKA 2008; SOARES, 1999)
defendem a alfabetizacdo como um processo que, superando a aprendizagem da
escrita das letras, implica a construcdo de sentidos necessariamente voltados para um
interlocutor. Assim, a producéo textual é uma proposta de compreensao que imp0&e ao
sujeito o esforgo de traduzir-se ao outro. Para isso, ele € obrigado a reorganizar a sua
propria fala, considerando modos de dizer para um interlocutor distante, ndo
necessariamente conhecido ou familiarizado com o seu contexto (GERALDI,
FICHTNER e BENITES, 2006). Ao mesmo tempo, a leitura obriga o sujeito a
deslocar-se do seu ponto de vista para “ler com o olho do outro”, recriando sentidos e
estabelecendo relagtes pela virtualidade desse encontro com o autor.

Nessa nova funcdo de deslocamento dos planos individuais, as criancas lidam
com o complexo fluxo entre 0 pensamento e a palavra, transformando o discurso
interno para alcangar novas possibilidades de interlocucéo: a construcdo/interpretacéo
linguistica em uma perspectiva socializada que é propria da lingua escrita. Longe de
serem processos diretos e lineares, eles costumam implicar, tanto para a leitura como
para a producédo textual, uma profusdo de operacBes cognitivas como a consideragdo
sobre o tema e sobre o interlocutor, a antecipacdo de sentidos, o estabelecimento e
comprovagdo de hipéteses, o reconhecimento dos géneros e dos propdsitos do texto, a
articulacdo dos elementos internos do texto, a busca de mecanismos de planejamento e
revisdo. Tudo isso em nome da constituicdo do jogo interlocutivo, isto é, o
estabelecimento das bases de referenciacéo e de interagdo social.

A alfabetizacéo, em um sentido pleno, se faz pela reconfiguracdo dos modos
de interagir e de se colocar no mundo na medida em que situa o sujeito na corrente
comunicativa do universo letrado. A esse respeito, vale lembrar as palavras de Soares
(1999, p. 61- 62) que, recuperando a concepgdo da lingua como pratica discursiva e
dialogica (BAKHTIN, 2003), situa a figura do sujeito no contexto dessa aprendiza-
gem:
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[...] a escrita [...] é reconhecida como “enuncia¢do”, como “discurso”,
isto ¢, como forma de interlocugdo (“inter-locu¢do”), em que quem fala
ou escreve é um sujeito que, em determinado contexto histdrico, em
determinada situacdo pragmatica aprendizagem, interage com um
interlocutor, também ele um sujeito, e o faz levado por um objetivo, um
desejo, uma necessidade de interacdo (inter-acdo). A aprendizagem do
uso da escrita, na escola, torna-se, pois, a aprendizagem de ser sujeito
capaz de assumir a sua palavra na interacdo com interlocutores que
reconhece e com quem deseja interagir, para atingir objetivos e
satisfazer desejos e necessidades de comunicacéo (grifos originais).

Circunscritos em tempos, lugares e valores, os encontros e desencontros entre
as pessoas constituem cada sujeito, tanto pelo que ele diz, como pelo seu lugar nessa
esfera de multiplos dizeres. No jogo interlocutivo, a palavra alheia torna-se a minha
palavra que se transforma na palavra para o outro e pede resposta. Longe das préaticas
reprodutivas, o ciclo discursivo se renova pelos arranjos Unicos e irrepetiveis da
contrapalavra de cada um, e pelas reagdes que dela advém (concordancias e
discordancias, criticas, comentérios, complementagdes etc.).

Nesse sentido o acesso ao mundo da escrita implica poder operar com 0s
objetos culturais e com os discursos da cultura letrada, situando-se em um universo
referencial. A partir dele, a escolha de estratégias do dizer (tipos de textos, géneros e
operag0es discursivas) depende das relagGes interlocutivas do passado (as experiéncias
linguisticas e os saberes acumulados), os objetivos da escrita e a imagem que se tem
do interlocutor. Por isso, alfabetizar é ampliar os horizontes para que o sujeito tenha o
que dizer, para quem dizer, porque dizer e como dizer (GERALDI, 1993). Em outras
palavras, é preciso que o aluno se constitua como locutor para penetrar na corrente das
interacBes tipicas do mundo letrado. Indiscutivelmente, esse é o diferencial daqueles
que, efetivamente, aprendem a ler e escrever.

2. Atividades de escrita e a producéo textual

Sabendo que alguns tipos de textos sdo mais propensos a expressao de vozes e
que as condicBes de producdo podem intensificar o elo interlocutivo e favorecer o
enfrentamento dos desafios do escrever, importa perguntar: como a natureza das
atividades escolares pode interferir na produgdo textual das criangas? Que tipo de
proposta favorece a exploragdo de contetdos, de géneros e de operacdes discursivas
nos anos iniciais da escolaridade?

Com o objetivo de conhecer melhor as variaveis das praticas de escrita na
escola e seus efeitos sobre a produgdo textual, apresentamos aqui dados parciais da
pesquisa em desenvolvimento “A escola e as praticas interativas na producao
textual?. Os dados foram colhidos no Instituto André Franco Vive?, uma ONG locali-
zada em Sdo Paulo, que tem o objetivo de acolher jovens de baixa renda, apoiando a
formacdo educacional, cultural e profissional. Entre os projetos ali desenvolvidos, o
“Centro Educacional e Recreativo” atende 220 criangas entre 6 € 15 anos de idade no
periodo contrario a escolaridade regular. Desse montante, foram sujeitos da pesquisa
30 criangas (10 de 6 anos, 10 de 8 anos e 10 de 10 anos), que cursavam,
respectivamente, o0s 1°, 3° e 5° anos em escolas publicas proximas ao Instituto.

2 Subprojeto de pesquisa desenvolvido no Ndcleo de Pesquisa Novas Arquiteturas Pedagdgicas - NP-
NAP/USP <http://nap.usp.br/npnap/?page_id=54> . Acesso em 7/2/2014.
3 <www.andrefrancovive.org.br>. Acesso em 7/2/2014.
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Considerando a baixa escolaridade dos pais, a escassa existéncia de livros e
materiais escritos no ambito doméstico, o0 acesso restrito as praticas sociais de leitura e
escrita e a pequena circulagdo dos referidos alunos em eventos culturais, trata-se de
um grupo cujo perfil sociocultural é marcado pelo baixo nivel de letramento.
Compreender 0s processos cognitivos dessas criangas e suas possibilidades de escrita
pode contribuir para subsidiar a revisdo das préaticas de ensino.

Entre as cinco atividades experimentais feitas originalmente pelo estudo,
apenas duas serdo objeto do presente artigo. Na primeira, entregamos aos alunos uma
folha com a seguinte pergunta: “Por que as pessoas vao para a escola?”’. Sem
determinar um propdsito nem um destinatario para a tarefa, a proposta aproxima-se
das atividades tipicamente escolares, com um fim em si mesma. Nesta situacdo, a
condicdo de escrita apresenta baixo apelo interlocutivo.

Na segunda atividade, criamos uma situacdo hipotética, apresentada da
seguinte forma: “Tenho um vizinho, chamado Marcelo, que tem a sua idade. Ele
resolveu que ndo quer ir para a escola. Todas as pessoas da familia jA conversaram
sobre isso com ele, mas o Marcelo ndo muda de opinido. Sera que vocé poderia ajudar
a resolver esse problema escrevendo alguma coisa para ele?”. Neste caso, a proposta
apresenta claramente um interlocutor e um propdésito que desafia o aluno a pensar em
alguma estratégia para convencer o suposto personagem. O enquadramento da
situacdo (a proximidade do tema com a realidade de alunos que frequentam a escola, a
definicdo de um contexto significativo para os referenciais da crianga, a possivel
identificacdo com o personagem da mesma idade e o desafio da escrita com potencial
de mudar uma dada situacao), reforca o apelo interlocutivo.

Na comparacdo das duas propostas, pode-se dizer que, na segunda, o aluno é
convidado a abandonar o estado de submissdo de quem apenas cumpre uma tarefa
formal (dar a resposta adequada), para assumir a sua propria palavra, em uma relagédo
de reciprocidade entre iguais. A atividade fica, portanto, marcada pelo envolvimento
pessoal e pela motivagéo interna ao proprio trabalho.

Em funcéo desse diferencial das propostas, as producdes textuais dos alunos
demonstraram uma consideravel variacdo tanto no arranjo linguistico (a escolha dos
tipos textuais, a construcdo de géneros e de operagbes discursivas), como no
tratamento do conteudo.

No que diz respeito ao arranjo linguistico, o trabalho daquele que escreve
consiste em situar a opgdo por um ou mais tipos de texto (constructos tedricos com
propriedades linguisticas internas), que se traduzem pela construgdo concreta de
géneros para atender especificamente uma dada situacdo interlocutiva. Assim,
enquanto os tipos textuais sdo entidades formais que caracterizam a narracdo, a
descri¢do, a argumentacdo, a exposi¢cdo e a injungdo, os géneros vinculam-se as
esferas socio-comunicativas (MARCUSCHI, 2002). Como toda comunicacgdo verbal
se faz em um género, ndo é possivel escrever (ou aprender a escrever) globalmente;
quando escrevem, as pessoas produzem textos especificos, tais como cartas, relatorios,
cronicas, reportagens ou receitas. Nas palavras de Bakhtin (2003. p. 78), “o locutor
serve-se da lingua para as suas necessidades enunciativas concretas”.

Situada em um tipo textual e em um género discursivo, a formulacdo textual
propriamente dita ¢ feita pelas operac¢des discursivas, isto é, propostas de compreenséo
feitas ao interlocutor, como os recursos de argumentacdo, condensacdo, exemplifica-
cdo, esclarecimento, retificacdo, salvaguarda etc. (GERALDI, 1993). Para Goulart
(2003), a producdo escrita “forga” as criangas a gerar recursos expressivos para aten-
der aos propositos do texto. Seja nas situagdes de redacdo ou nas de revisdo, esse mo-
nitoramento textual pode funcionar como importante atividade epilinguistica: buscar o
modo de dizer, ou de melhor dizer, o que se quer dizer. Como produc@es vinculadas a
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um contexto especifico, as operac@es discursivas dificilmente poderiam ser classifica-
das em categorias fixas e exaustivas. Por isso, a andlise linguistica requer a
consideracdo dos textos a partir das intencGes dos autores e das condi¢Bes de pro-
ducdo.

Os exemplos abaixo* ilustram as opcoes de tipologia e género construidas com
base em algumas dessas operacOes e, ainda, favorecem a constatacdo das diferencas
guantitativas e qualitativas entre as producfes textuais para as duas atividades
propostas:

1° Exemplo: Texto integral feito por um aluno de 8 anos para a “atividade-pergunta”
ESTUDAR
APRENDER
LER

2° Exemplo: Texto integral feito em grupo por alunos de 8 anos para a “atividade-
situacdo hipotética”

(1) VOCE PODE CER AUGUEN NA VIDA.

(2) CE VOCE IR A ESCOLA VOCE CONHECER MAIS COISA.

(3) QUANDO VOCE NAO QUISER IR A ESCOLA FALA PARA
SUA MAE QUE TEM GENTE TE CHINGANDO.

(4) SE VOCE IR A ESCOLA VOCE VAI PRENDER MUITO A
LER E ESCREVER.

(5) CE VOCE IR A ESCOLA VOCE VAI APRENDE COISAS
NOVA E VAI GOSTA E PODE COTAR PARA SUA MAE.

(6) CE ACON TECER ALGUMA COISA NO CEU 1 DIA DE VIA
COTA PARA SEUS PAIS.

(7) CE OS CRANDE JOGAR PAPEL NE VOCE E A
PROFESSORA VER E DEIXAR VOCE DE CASTIGO FALA A
VERDADE.

(8) SE VOCE NAO GOSTAR DO RECREIO FALA PARA
DIRETORA

Com base em Marcuschi (2002), podemos situar o primeiro exemplo como um
tipo de “texto expositivo”, uma vez que a intencdo do autor era a de apresentar
informacdes que respondessem ao questionamento. Para tanto, langa mdo da “lista”,
um género ndo muito tipico e, certamente, pouco funcional para quem pretende
explicitar ideias. O texto, embora escrito, configura-se pela transposicdo da oralidade.
Nesse formato, a “resposta direta e objetiva” funciona como uma operagéo discursiva
préxima da fala que, sem contextualizar o texto, aparece focada no nucleo semantico
de cada componente da resposta: o estudo, a aprendizagem e a leitura.

No esforgo para contemplar um interlocutor indefinido, o texto se consolida
como uma producdo despersonalizada. A voz dos alunos parecem incorporar 0
discurso previsivel do que é aceito e amplamente difundido no &mbito social: ir &
escola para estudar e aprender, a lingua como um objetivo indiscutivel do ensino. Em
um estudo semelhante, inclusive pela tematica da vida escolar, Leal (2003, p. 62)

4 Os exemplos foram transcritos fielmente, respeitando-se inclusive o tipo de letra usada pelo autor. No 2°
exemplo, os nimeros foram acrescentados para facilitar a analise.
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corrobora essa interpretacdo sobre o texto que “[...] ¢ muito mais o reflexo do que a

2

escola quer ouvir, do que aquilo que o produtor do texto realmente pensa [...]".

Com o propésito convencer Marcelo ir a escola, os alunos do segundo
exemplo mesclaram os tipos textuais “argumentativo” e “injuntivo”: o primeiro pela
pretensdo de buscar uma negociacdo associando a escola a aspectos positivos; o
segundo pelo uso de imperativos que prescrevem comportamentos. Para tanto,
assumiram o género de “didlogo argumentativo”, um texto que se volta diretamente
para alguém trazendo marcas da oralidade. Como estratégias linguisticas, os autores
lancam mao das seguintes operagdes discursivas: “argumentacdo” (1); “argumentagio
que situa a condi¢do para consequéncias positivas” (2, 4 e 5); “argumentacdo que
prevé problemas e aponta solugdes”; e “enunciados que incitam a agdo” (6, 7 e 8).

Nesse caso, fica evidente o arranjo feito pelos autores, ora incorporando as
vozes sociais (ser alguém na vida, aprender muitas coisas, aprender a ler e escrever
nos segmentos), ora trazendo referéncias dos autores sobre as dificuldades na escola
(alunos gue xingam e jogam papéis, ocorréncias supostamente negativas no primeiro
dia de aula ou no recreio, professora que coloca de castigo), propostas pessoais de
solucdo (contar para os pais ou para a diretora) e até os sentimentos que podem
compensar 0s transtornos vividos (0 gosto de poder compartilhar com a mée as novas
aprendizagens).

O que diferencia as duas produgdes ¢ a passagem da “escrita-atividade”, que
apresenta uma resposta, para a “escrita-produgdo”, que se constroi nas e pelas palavras
(COLELLO 2012, GERALDI, 1993, KRAMER, 1999; SMOLKA e GOES, 1995). Ao
escrever sobre situac@es vividas, sentidas e refletidas, os alunos ddo mostras: 1°) de
seu envolvimento com o contexto de producédo; 2°) da capacidade de se colocar no
lugar do outro; 3°) de seu compromisso com o interlocutor; 4°) da sua convicgédo sobre
o0 potencial transformador da escrita; e 5°) da efetiva possibilidade de serem autores do
préprio texto.

A analise geral das producdes ratifica as diferencas quantitativas e qualitativas
dos exemplos apresentados. Na “atividade-pergunta”, os alunos de 6 anos produziram
escritas do tipo expositivas, concretizadas pelos géneros “resposta por palavra” (uma
sO palavra para responder a pergunta) e “lista”. As operacdes discursivas, por sua vez,
ficaram limitadas a “respostas diretas ¢ objetivas”. Nos dois outros grupos (alunos de
8 e 10 anos), ao lado desse mesmo tipo de producdo, aparece o género “texto

explicativo” que se vale de “condicionais negativos ou positivos™: “porque as pessoas
pricizao aprender a ler e aiscrever munto se ndo fica puro” (burro).

A despeito das dificuldades especificas de escrita dos alunos (dominio do
sistema, ortografia, pontuacdo) e dos ajustamentos ndo eficientes ao propdsito do
texto, a “atividade-situacdo hipotética” incorpora os tipos “argumentativo”,
“expositivo” e “injuntivo”, que se revelam em uma consideravel exploracdo dos
seguintes géneros e as correspondentes operacdes discursivas: 1°) listas de palavras
(producdes exclusivas ao grupo de 6 anos), em referéncia as boas coisas da escola com
a intencdo de convencer; 2°) listas com respostas diretas e objetivas sobre o que se faz
na escola (producbes exclusivas ao grupo de 6 anos); 3°) texto expositivo com
enumeracgdo de vantagens; 4°) didlogos argumentativos com condicionais positivas ou
negativas; 5°) dialogos argumentativos com operacGes de convencimento; 6°) dialogos
argumentativos com operagdes explicativas; 7°) dialogos argumentativos com
perguntas e pedidos de resposta; 8°) textos de opinido com exclamativas de repadio a
posicdo do menino 9°) textos de opinido assumindo posicdo pessoal; 10°) cartas com
operacdes explicativas.
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No que diz respeito a abordagem de conteudo, vale considerar a distribuicao
dos temas abordados por idade nas “atividades-pergunta” (P) e “situagdo hipotética”
(H) sintetizada no quadro abaixo:

TEMAS ABORDADOS SOBRE A 6 anos 8 anos 10 anos
ESCOLA
Atividades escolares (estudar, ler, P/H P/H P/H
escrever, fazer continhas)
Condicdo pessoal pelas consequéncias H P/H P/H
positivas ou negativas (ser alguém na
vida)

Brincar (brincadeiras com amigos, pular P/H H
corda, boneca, gangorra)
Aspectos sociais (ter amigos, conhecer H H
gente nova)
Referéncias externas a escola (partilhar H H
com os pais, ganhar o leite que é
distribuido)

Conflitos e solugdes (situagdes negativas H
e alternativas para resolver problemas)
Referéncia ao futuro (ir a faculdade, ter H H P/H
emprego melhor)

E interessante perceber que todos os temas considerados na “atividade-
pergunta” foram retomados na “atividade- situagdo hipotética”. Esta, por sua vez, deu
margem a uma ampliacdo tematica para todos os grupos, sugerindo um impacto
progressivo (4 novos temas para o grupo de 6 anos, 3 para o grupo de 8 anos e 2 para
0 grupo de 10 anos). Sem a pretensdao de generalizar o quadro para situar uma
tendéncia (0 que exigiria uma ampliacdo dos casos estudados), fica o indicio de que
propostas interlocutivas, como a “atividade-situag¢do hipotética”, fazem consideravel
diferenca na ampliag&o do dizer, especialmente para as turmas mais novas.

A analise qualitativa das produgdes sugere também que a “atividade-situacao
hipotética” favorece um detalhamento do tema, particularmente para os alunos de 6
anos. Aqueles que, na situagdo P, responderam com o termo genérico “brincar”,
fazem, na situacdo H, uma longa lista de brinquedos e brincadeiras, um indicio do
envolvimento em uma escrita que pretende convencer e transformar uma realidade.

Consideragdes finais

No desenvolvimento da producéo textual as iniciativas do dizer passam pelo
tateio de possibilidades discursivas de um eu que se traduz para o0 mundo em um
processo mediado pelo outro. Um processo que, em uma perspectiva interlocutiva, se
inicia ja nas atividades desencadeadoras, desafiando o sujeito ndo s6 pela colocagdo
dos propdsitos e destinatarios, mas também porque antecipa as possibilidades de
repercussdo (GOES e SMOLKA, 1995). O que se configura, nessas propostas, néo é
s6 uma relacdo com o texto (a atividade a ser elaborada), mas a reconstrucdo de si
porque pressupde a reorganizacdo das ideias e vivéncias pessoais. A0 mesmo tempo, 0
texto € movido para o outro, transformando-se com e por ele.

O contexto de produgdo ndo esgota toda a dialogia que deveria permear as
relacdes na escola, mas ele é, certamente, uma porta de entrada privilegiada para a
constituicdo do sujeito interlocutivo. Com base no estudo realizado, pode-se supor que
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o avango das criangas na “atividade-situagdo hipotética” tornou-se possivel porque
elas puderam transpor para o papel suas experiéncias de vida e seu repertério
comunicativo, 0 que garantiu o envolvimento com a producdo e o significado da
proposta.

Para além da condicdo desencadeadora (mas profundamente dependente dela),
o0 ajustamento da produg¢ao nos arranjos linguisticos (o “como dizer”) e de conteudo (o
“o que dizer”) passa necessariamente pela permanéncia do sujeito nesse universo
discursivo, um espaco em que ele possa (se) compreender, convencer, expor,
argumentar, relatar, perguntar, interpretar, responder...

Negar essa condi¢do € condena-lo ao silenciamento e marginalidade. ‘“Parece
6bvio que a crianga se proponha a enunciar seu pensamento quando gera um texto. E,
no entanto, encontramos criancas que mostram uma noc¢do indefinida, certamente
decorrente de suas experiéncias escolares, sobre a origem do dizer que se encontra na
escrita.” (GOES e SMOLKA, 1995, p. 55). Paradoxalmente, a escola que se propde a
ensinar a ler e escrever cria resisténcias, dificuldades e distanciamentos com o mundo
letrado.

Escapar da condigdo de analfabetismo funcional requer, portanto, a
possibilidade de assumir a sua propria palavra no contexto das muitas palavras e,
ainda assim, acreditar no poder de transformacdo que elas possam ter. O que esta em
jogo € perspectiva de se comprometer com 0 outro. Um outro que, em primeira e
Gltima instancia, da sentido a linguagem e a propria condicdo humana.
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