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Diﬁrio de Classe: relato de experiéncia

ESTRATEGIAS PARA O ENSINO DE COERENCIA TEXTUAL
UM RELATO RESUMIDO DE UMA EXPERIENCIA NO 22, GRAU
Jeni Silva Turazza

Como profissionais da linguagem, alocados na 4rea da educagéo, sabe-
mos que, da 1a. série do 1o. gran a 2a. série de 2o, grau, o objetivo-da discipli-
na Lingua Portuguesa é desenvolver a competéncia de linguagem dos
educandos, tornando-os poliglotas em seu préprio idioma (cf. Evanildo Becha-
ra, Ensino da Gramética: ()pressao"JI Liberdade?, Atica, SP) ‘Entretanto, 0
fracasso do sistema educacional — cujas causas ndo sdo, aqui, objeto de refle-
xdo — resultou na chamada Crise do Ensino de Lingua Portuguesa, fazendo
com que o professor de lingua materna, no Brasil, ndo encontre condigbes ne-
cesshrias para atualizar o seu saber, o que lhe poss1b1htarla criar novos proce-
dimentos metodolbgicos para o processo ensmo-aprendlzagem Desta forma,
professor e aluno, em sua maioria, participam do jogo do parecer ser, mas ndo
ser (= mentira). Assim, a cada concurso piiblico para o ingresso no magisté-
rio, a cada vestibular para o ingresso na Universidade, a imprensa ndo tem

poupado esforgos em mostrar que o aluno, embora tenha freqiientado uma
escola durante no minimo 11 anos, parece saber, mas nao sabe; pois ele pare-
cia ter sido ensinado, mas nio foi. Em se tratando do professor, a critica tam-
bém recai sobre sua formagao profissional.

Considerando: 10.) o objetivo de ensino a ser atingido pelo professor
de lingua materna; 20.) a competéncia técnica ("o saber") e a competéncia pe-
dagégica ("o fazer") que devem fundamentar o trabalho deste profissional;
30.) a metodologia e o contefido de ensino, presentes nos livros didaticos para
as aulas de redagao, considerou-se que: a. para ensinar o aluno a produzir
téxtos, o professor precisa "saber" o que é um texto, como um texto se organi-
za, como ele se expande, mantendo a referéncia ¢ o tema, o que faz com que
um texto seja coeso e coerente, o que € coeréncia e 0 que € coesao; b, os livros

* Professora da rede particular de ensino e da PUC/SP (Departamento de Lingua Portuguesa.)
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did4ticos - sustentéculo do ensino de lingua materna em nosso pafs — por te-
rem como embasamento terico postulados da lingiifstica da palavra isolada e
da frase, consideram ser o texto um conjunto de frases bem estruturadas lin-
gilisticamente, n4o operando com conhecimentos da lingiifstica textual, Por
isso, fazia-se necessério aboli-lo da sala de aula (problema serfssimo, princi-
palmente em uma escola particular); ¢, tornar-se-ia necessério recorrer a teo-
.rias da lingiifstica textual e da anilise do discurso, escolhendo, dentre elas,
aquelas que se mostrassem mais adequadas para a elaboragdo de um discurso
pedagbgico coeso e coerente, pois se o livro didtico — além da inadequagdo
tebrico metodolégica — anulava o papel do professor, ele tampouco possibili-
taria ao aluno um espago onde pudesse atuar como "sujeito pensante”, durante
as aulas de produgéo de texto.

Frente a‘essas reflexdes, tragou-se um plano de trabalho que consistia
em, primeiramente, transformar os textos ou discursos cientfficos em discur-
sos e textos pedagégicos. Para tanto, selecionaram-se, ap6s releitura, teorias
de texto fundamentadas na ps:cohnglﬂshca e voltadas para o deseavolvimento
cognitivo (Kintsch e van Dijk), teorias sobre o processamento de informacdes
do campo da inteligéncia artificial e teorias sobre anélise do discurso (van
Dijk), buscando estabelecer entre elas uma coeréncia capaz de servir de su-
porte para o ensino-aprendizagem. Concluiu-se que somente através.da apli-
cagdo dos postulados teéricos é que se poderia ir elaborando e reelaborando
um discurso pedagbgico capaz de sustentar uma prética de ensino.

Vencida essa etapa, buscou-se resolver o segundo problema: abolir o
uso do livro didatico para as aulas de redagéo e leitura, o que implicava trans-
formar as aulas de Técnica de Redagio em aulas de laboratério de Redagao,
com 20 alunos, no méximo, por sala é com duragdo de, no minimo, uma hora.
Se isto fosse sugerido em uma escola pfiblica, apesar da burocracia, nao have-
ria tantos problemas e impecilhos como aqueles com que depara o professor
da escola particular, pois, neste Giltimo caso, tal proposta implica ndo s6 em
pagamento de mais horas-aulas para o professor como ainda em convencer
pais, alunos e dire¢do da necessidade de mudangas. Mas o professor, ao acre-
ditar naquilo que faz, se v& armado de argumentos e, para quem trabalha com
giz e saliva, bastaria tio somente esquecer o giz e fundamentar estas necessi-
dades de mudangas, provando que a metodologia até entdo usada era inade-
quada. Para tanto, bastou solicitar aes alunos que produzissem textos e lancar
mdo dos critérios de corregio usados nos vestibulares, atribuindo uma nota
para a coesdo e outra para a coeréncia dos textos por eles produzidos,

Outro fator decisivo foi levantar com os alunos, através de um didlogo
bastante franco, as dificuldades que eles sentiam para produzir textos, usando
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as suas respectivas "falas" como argumento para as mudangas pretendidas,
junto aos pais e diregdo. Uma sintese dessas dificuldades, a titulo de exempli-
ficacdo: a. até a 8a. série do 1o. grau as aulas de redagao consistiam em: ela-
boragdo de jornal mural pelas classes, mas que raramente eram lidos; b.
produgio de resumos de notfcias de jornal e/ou revistas avaliados através da
leitura oral, feita pelo aluno em sala de aula; ¢ quando se produzia um texto
escrito, a avaliagdo era feita oralmente, observando se o contetido era atual,
interessante ¢ compreensfvel. Em sintese: durante os anos de estudo no 1lo.
grav, a prioridade era centrada apenas no desenvolvimento do aluno enquan-
to "ser comunicante”; ¢ para concluir: d. "se o professor gostasse do que a gente
escrevia, a gente amva nota boa; se ele ndo gostasse a nota era ruim"; e. "quem
era bom de reda;:do sempre tirava notago, quem era ruim como eu sempre ﬁca—
va abaixo de cinco"- logo, nao havia desenvolvimento do aluno.

Em se tratando das aulas de Técnica de Redagio, do 20. grau. a avalia-
¢io foi: &, "sdo0 cansativas e enfadonhas, j4 estamos cansados de ouvir o pro-
fessor explicar o que é narragdo, o que é descrigao e o que € dlssertagao b.
"mas eu quero ver ¢ fazer uma delas” ~ concluiu um aluno; c. "o livro € muito
chato"; d. "se o livro ensinasse eu saberia tudo”; e. "o professor explica bcm,
mas 0 problcma ¢ fazer o que ele quer’ (o textu), "Quando vocés ensinam
anglise sintética, colocam exemplos na lousa, mostram como entender a teo-
ria. Na aula de correcdo de exercfcios, se a gente erra, vocés voltam a colocar

a ‘frase errada’ na lousa e explicam porque a gente errou. Daf a gente apren-
de. Agora, quando a gente faz redagao, vocés entregam tudo corrigido. Al-
guns ainda escrevem: ‘contefido fraco’; s6 que a gente ndo sabe o que €
‘contetido forte™; g. "se vocés dessem aula de redagao do jeito que ddo as ou-
tras, eu acho que a gente aprendia" ~ completou X, ao que Y argumentou: h,
"eu gostava mesmo era de ver um professor fazendo redagao na lousa igual a
gente tem de fazer no caderpo. Daf ... eu acho que seria mais fécil", Outro alu-
no concluiu: "esses textos do livro foram escritos por pessoas que ja sabem es-
crever; n6s ndo sabemos, além disso tem uns que a gente & e nem entende
direito“. Em sfntese: as falhas metodolégicas, apontadas pelos alunos, eram
marcantes e foram elas que se fizeram argumentos para atingir o propésito al-
mejado - mudar a metodologia das aulas de produgio de texto.

PLANO

Objetivo: desenvolver a competéncia de linguagem do educando de
modo a torné-lo capaz de produzir textos — enquanto leitor ¢ enquanto reda-
tor. Sabe-se que a competéncia é um "saber fazer' com um dado contefido e,
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em se tratando da competéncia de linguagem ela € bastante complexa, estan-
. do imbricada a outras competéncias como: cognitiva (saber processar infor-
magdes, transformé-las em esquemas conceituais e armazené-las na memoria
semadntica a longo prazo); discursiva (saber organizar um texto de acordo com
uma situagdo contextual de.comunicagio, isto é, saber o que dizer, como di-
zer, quando dizer, onde dizer ¢ para quem dizer um texto); competéncia cul-
tural (saber organizar as informagdes e os argumentos de um texto de
conformidade com a categorizagdo de mundo onde o grupo se insere; visao de
mundo); competéncia ideolégica (saber os valores de verdade ¢ de mentira
que a comunidade atribui as coisas do mundo ¢ aos comportamentos); com-
peténcia lingiifstica (saber manipular com habilidade os conhecimentos lin-

giifsticos) etc.

Objetivos especificos:

e oferecer ao aluno um conjunto de informagdes para serem esquematizadas
e processadas enquanto texto.

e fazer com que o aluno elabore conceitos.

e tornar o aluno capaz de manifestar, através do codigo escrito, os conceitos
por ele elaborados.

Estratégias:

uso do dicionério.

pesquisas em enciclopédias.

leituras de reportagens.

unificagdo de pesquisas.

discussdo de leituras.

desmontagens de textos na lousa,

produgio de textos, na .lousa, pelo professor, auxiliado pelos alunos.
produgio de textos, no caderno, pelos alunos, auxiliados pelo professor.
leitura critica dos textos produzidos.

reelaboragao dos textos a partir das criticas e corregdes recebidas.
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e direito de o aluno argiiir, defendendo seu texto.

e direito da sala de contra-argiiir, fazendo o colega perceber os conceitos
inadequados que o texto poder4 conter.

Avaliagdo:

o contfnua e sempre precedida de processos de auto-avaliagio (inclusive do
curso e da metodologia do professor),

O DESENVOLVIMENTO DO CURSO
Passos metodol6gicos ou estratégias:

1)Buscou-se no diciondrio — Novo Diciondrio da Lingua Portuguesa, de Auré-
lio Buarque de Holanda - as predicagdes do verbete "laboratério” que, ana-
lisadas e discutidas, permitiram aos alunos a seguinte concluséo: "Quando
se quer produzir um novo elemento, através da combinatéria de outros, é ne-
cessdrio ter conhecimento cientifico sobre cada elemento a ser combinado;
pois, caso contrdrio, corre-se o risco de criar objetos deformados, combinando
0 que niGo poderia ser combindvell", Assim, caberia ao professor dar-lhes os
conhecimentos necessirios para poderem saber "o que" combinar e "como
combinar' de modo que pudessem saber o que estariam construindo,

2)Aulas teéricas. Objetivo: levar o aluno a elaborar o conceito de texto: unida-
de de significagdo com dupla lateralidade: coeréncia e coesao. (combinou-
se que se falaria em coesio; entretanto, primeiramente, atribuir-se-ia valor
a elaboragdo da coeréncia e s6 se trabalharia com os processos de cocsao,
quando estes processos provocassem grandes rupturas na coeréncia), -

Depois de colocado na lousa o conceito de texto, buscou-se no dlcwnéno
este verbete para anélise de suas respectivas pred:cagocs concluindo-se
que o texto € tessitura de idéias, de conceitos, de intengdes. E, pa:a que es-
tas idéias, intengdes e -conceitos chcgassem até o leitor era preciso dizé-las
ou escrevé-las. Assim, a lingua servia para "vestir” estes elementos da lingua-
gem, (investimento lingilfstico para Koch; textualizagio para Greimas).

A anilise do verbete "rexto”, seguiu-se a andlise das predicagdes descritas
para expandir o conteido do verbete "unidade". Para a compreensao deste
verbete, mostrou-se a eles que o homem jamais fala por palavras ou frases
isoladas, mas por textos, Usando como exemplo a folha de papel (unida-
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des). Gradativamente, eles foram sendo conduzidos de modo a raciocinar
que aquela unidade possufa duas faces indissoci4veis: frente e verso. O
mesmo ocorria com 0 ovo, por exemplo: embora composto de clara ¢ gema,
ele se constitufa em uma unidade. Caso separassem a gema da clara, ndo
mais teriam o ovo. Discutia-se a grande problem4tica do todo e das partes:

o todo se constitui pela relagdo dialética entre as partes e ndo da simples -

soma delas. Assim, a discussdo foi complementada com a exposigio do
fato: se eles separassem um ovo em duas tigelas, colocando numa delas a

- clara e na outra a gema ¢ tornassem a.junta-los em nma Gnica tigela, ndo
voltariam a ter o ovo.

A unidade de signiﬁcagio,‘ assim como a folha ¢ 0 ovo, era um todo que se
organizava a partir da relagio entre as partes que o constitufam. Em se tra-
tando do texto, estas partes eram des1gnadas coeréncia e coesao. Consulta-
‘ram-se 0s verbetcs "relacionar", "imbricar"-.e 'somar" cujas predicagbes
foram analisadas e discutidas. Em seguida, procedeu-se 2 leitura de vérios
textos dos qua:s se extrafram, propositalmente, parégrafos ¢ proposigoes
‘essenciais para a compreensio, de modo a se tornarem coesos mas nao coe-
rentes, até que entendessem ser a coeréncia o sentido mais global do texto.
Veio, em scgmda, a leitura e discussio de textos que apresentavam coerén-
“cia mas ndo coesdo, até que entendessem o que era coesdo (a principio fa-
lou-se apenas em coesio gramatical, pois era impossfvel falar sobre coesio
referencial - o conceito de referéncia ndo havia sido trabalhado).

3)Desm0ntagem do texto na lousa para explicitar a nogao de coeréncia: o.de-
senvolvimento destas aulas teve como suporte a hipétese de Kintsch e van
Dijk sobre base de texto: explicita e implicita, isto é, conjunto de proposi-
gdes que o produtor explicita em seu texto, por julgé-las fundamentais para
os processos de compreensao textual (base explicita); e proposi¢des ndo.ex-
plicitadas pelo produtor, por considerar que o leitor seré capaz de inferi-las
ou reconstrui-las ao ler as proposicdes da base explicita (base implicita).

(o] quadro abaixo, a titulo de exemplificagio, mostra o exercicio proposto, a
partir do poema de Manuel Bandeira:

Pgr&a_iz'inﬁd
O pardalzinho nasceu
Livre. Quebraram-lhe a asa.

Sacha lhe deu uma casa,
Agua, comida e carinhos.
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Foram cuidados em véo:

A casa era uma prisio,

O pardalzinho morreu.

O corpo Sacha enterrou

No jardim; a alma, essa voou.
Para o céu dos passarinhos!

Etapas do exercicio: ler o texto'; verificar se ele tem unidade de signifi-
cacdo; dividir o texto em subumdadcs de sentido e expandir as proposi-
coes da base explicita. ‘A resolugio do exercfcio s6 foi proposta
individualmente, depois da expansio de cinco textos, na lousa, feita
conjuntamente pelo professor ¢ pela classe ~ todos de diciondrio em

punho:

BASE DE TEXTO

Proposigbes da base implfcita |

1a. Unidade de Sentido

O pardalzinho nascen/livre..."

* O pardalzinho quando veio ao mundo era livre.

* Ser livre € poder irevirpara onde se quer & quando
5€ quer.

* O pardal era hmporqucpodna voar.

*Quem € livre tem asas = liberdade.

*A asa dd uopalsumo poder de voar.

Ra, Unidade de Sentido

L... Quebraram-the a asa"/

. Al;uém tirou do péssaro o poder de voar.

* Quebrar a asa do pdssaro & impedi-lo de ser livre.

* O pardal nio mais podia ir para onde quisessc ¢
quando quisesse

. Unidade de Sentido

"... Sacha lhe deu uma casa, /dgua,
mida ¢ carinhos. /[Foram cuidados
viio: /A casa era uma prisio, /O
lzinho morreu"

»-Ter casa, 4gua, comida ¢ carinhos € importante para

- sobreviver mas nfio para viver = ser livre.

* Sacha, por ndo ser passarinho, deu a ele o que ¢le mes-
mo conseguiria s¢ tivesse asa = pudesse voar; mas
Sacha nfo deu ao pardalzinho aquilo que ¢le mais que-
rin: a liberdade,

| * A casa era uma prisio porque a casa limitava o espago

do pardal. Se efe tivesse asa seu espago nio teria limites

. Unidade de Sentido

... O corpd, Sacha enterrou /no jar-
im; a alma, essa voou /para o céu dos
rinhos",

(Manuel Bandeira)

No jardim (parte mais bomta e tranqlila da casa) 0 coIpo
do passarinho descansou. :

Agora o passarinho néo sofria por néo poder voar.

Com a morte, a alma liberta-se do corpo ¢ pode ser livre
porque ela vor (liberdade) para o céu (espago infinito,
sem limites).-

1 P4gina 162, do livro Lira dos Cinguent’anos, in; Estrela da Vida Inteira, Jos¢ Olympio Editora,

19a. edigfo, 1991.
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4)Depois deste exercicio de expansio da base explicita do texto, voltou-se a
ler o texto para verificar sobre "o que” o texto falava da la. a (ltima linha.
Esta leitura foi seguida do seguinte questionamento:

LEITURA QUESTIONAMENTO RESPOSTAS
O pardalzindo nasceu /livre" Como era o pardalzinho ao nascer | * Livre.
*Quebraram-lhe a asa" / Quando alguém quebrouaasado | * Livre,
- ‘ pardalzinho, este alguém impediu o
pardalzinho de ser o que?

"Sacha lhe deu uma casa /dgua, | Porque os cuidados dispensados ao | * Porque ele queria i
comida ¢ carinhos, /Foram cui- | pardalzinho por Sacha foram inbteis? | berdade e nfio o que
dados em viio: /a casa era uma . Sacha lhe oferecia.

prisdo. /O pardalzinho morrev”. -
Por que a casa era uma prisfo? *Parque as paredes
. ) da casa limitavam o
espago.
Por que o pardalzinho morreu? * Porque ndo queria

viver sem liberdade;

*... O corpo, Sacha enterrou fno | Depois da morte, 0 que aconteceu * O que acontece com
jardim; a alma, essa voou /para | ao papdalzinhio? o homem. Bnterra-
0.c€u dos passarinhos”. : € 0 COrpo em um
lugar tranqdilo (ce-
mitério) e a alma
voa para o céu (li-
berdade).

Todos concordaram que a "idéia" de liberdade se mantinha no texto da 13

A Gltima linha, Respondendo 2 pergunta: "Como a liberdade € apresentada
ou representada no texto?", conclufram que era pelo fato de o pardal ter
asas, pois a asa lhe dava o "poder" de voar. O professor explicou que um tex-
to, para ser coerente, precisava manter a referéncia (conceito ou "idéia" ela-
borada pelo homem) da 1a. 2 Gltima linha; assim, ao produzirem textos, ndo
poderiam perder a referéncia textual. No caso do texto "Pardalzinho” de
Manuel Bandeira, a referéncia era a liberdade. Observou-se, ainda, que hé
inGmeras maneiras de se falar sobre a "liberdade" — liberdade de expressao:
falar o que se pensa; neste caso a liberdade € focalizada na expressividade;
liberdade de conduta: fazer o que se quer; neste caso a liberdade é focaliza-
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da no comportamento; o prisioneiro que sonha ser livre; neste caso, a liber-
dade & um sonho, pois na vida real 0 homem que sonha com ela est4 preso
por um tipo de lago: o do casamento; o da prisio (porque transgrediu re-
gras sociais), etc, Foi esclarecido que este "modo" de focalizar a liberdade
(= recorte temitico) € chamado tema. No caso do texto, a liberdade era fo-
calizada no "poder": o pardal podia voar, primeiro, porque tinha asas ¢ de-
pois, porque morreu e s6 a morte the deu o "poder” de voltar a ser livre.
Neste sentido, o tema € um elemento bésico, pois, sendo o conceito (todos
o sdo) de liberdade bem amplo, ele precisa ser limitado (recortado) para
nio se perder, na produgio de um texto. o

5)O préximo passo consistia em reduzir as proposigdes expandidas a, no mé4-

ximo, quatro (cf. Charolles e Kintsch e van Dijk), pois, segundo a teoria da
lingiifstica textual, o texto ¢ o lugar onde o sujeito elabora uma nova infor-
magio (novo conceito) e a negocia (= discurso) com o seu interlocutor. Se-
gundo Silveira, um texto sempre nega, parcial ou totalmente, o saber
compartilhado. Entretanto, o produtor precisa saber como negociar este
saber com o seu leitor. Assim, parte-se do "acordo" = saber compartilhado
(= tese para Aristételes); instaura-se o "desacordo” = negagdo do saber
compartilhado (antitese); "generaliza-se" = generalizagio ou sintese e "ava-
lig-se" = o novo saber. Neste sentido, fazia-se necess4rio retomar a leitura
da base do texto, ji expandida, ¢ elaborar estas quatro macroproposigdes
(aquelas de nivel mais elevado). Depois de vérias leituras, chegou-se 2 se-

guinte conclusdo: a intengdo de Manuel Bandeira era fazer o leitor saber

que: : . -

a. Ser livre € poder viver (Acordo: a vida é liberdade; para ir para onde
¢ quando se quer, basta estar vivo etc.) - 1a, Unidade. -~

b. Ser livre ndo é poder viver (Desacordo: o pardalzinho estava vivo,
mas ndo era livre) - 2a. e 3a. Unidades. '

c. Ser livre ¢ poder viver e ndo poder viver (Generalizagdo: a vida nem
sempre implica em liberdade). _

d. Ser livre € poder e saber libertar-se do que € material. (Avaliagio: o

homem s6 ¢ livre quando ndo se prende a coisas materiais; a matéria
sempre morre).

6)A partir de entdo passou-se a chamar de proposigéo as expansdes da base

de texto bem como s suas redugdes (macros), mostrando aos alunos que as
proposigdes expandidas ligavam-se intimamente as proposigdes explicita-
das no texto, enquanto as macroproposigdes eram redugdes das proposi-
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¢Oes, a partir de inferéncias que o texto permitia, Neste sentido, ia-se dife-
renciando oragao de proposi¢do, de modo que entendessem que uma pro-

posigdo tanto poderia estar representada por uma orago, como por um

conjunto de.oragbes. Mostrou-se a eles que as macroproposi¢des eram
mais abstratas que aquelas expandidas por eles e que elas (as macro) for-
mavam a coeréncia do texto, seu sentido mais global. Portanto, a coeréncia
textual resuitava da relagdo entre proposigdes explicitas e implicitas e, neste
sentido, o produtor precisava marcar em seu texto — através da escolha lexi-
cal, da relagdo e organizagio das palavras e frases, de relagbes temporais,
de relagdes de causa e conseqiiéncia etc. (= coes@o) — a referéncia temati-
zada, de modo a permitir ao leitor a compreensio daquilo que ele quer di-
zer, O texto "Pardalzinho" era coerente porque: mantinha a referéncia
tematizada em toda a sua extensao; nao apresentava repetigio nem ao nivel
do-vocabulirio usado pelo autor, nem ao nivel das idéias, nem ao nivel da
estruturagio da frase; o sentido sempre progredia sem haver circularidade;
portanto, tratava-se de uma unidade de significagdo com dupla lateralida-
de: coeréncia e coesdo.

Embora o objetivo espcciﬁéo ndo fosse o estudo da coesdo, para dar nogdes
de coesdo textual (microestrutura textual), o professor passou a organizar
frases gramaticalmente corretas, mas sem sentido, ou com impropriedades
e/ou repeticao vocabular que eram relacionadas a frases com sentido etc,
de modo-a quebrar a linearidade da linguagem.

7)Dep0|s de repetir o mesmo processo com vArios outros textos, consultou-se
no diciondrio o verbete "pardal", constatando-se que as predicagdes deste
vocdbulo ofereciam informagdes que possibilitavam construir, a partir de-
las, um texto na Jousa. Além do diciondrio, o texto a ser construfdo aceitaria
inferéncias feitas a partir dos conhecimentos que todos tinham sobre esta
ave. Depois de quatro aulas, elaborando e reelaborando, chegou-se ao se-

guinte texto:

O pardal é um pd:.mro cujo corpo € coberto por penas escuras e sombrias, os-
cilando entre 0 amarelo e o castanho ou entre’o branco e o preto quase escu-
ro, por isso suas penas tém pouco brilho. Podemos dizer que sua coloragio é
bruno-parda com tonalidades ferrugineas. Para diferenciar o pardal da pardo-
ca, basta saber que 0 macho tem uma mancha preta que se estende pela sua
garganta e pelo seu peito, enquanto suas asas sdo pretas listradas de branco: a
pardoca tem uma coloragdo uniforme, tendendo para o castantho.
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O pardal tem a base de seu bico desprovida de cera e seus pés tém quatro de-

dos: trés deles sdo projetados para frente ¢ um para trés. Esse formato de pés

ajuda o pardal a sustentar-se sobre os ﬁos ou gathos de drvores, onde costuma.
pousar.

Este pdssaro se alimenta dos mais diferentes grdos e de sementes gramineas,
Dpois raramente procura os insetos como fonte de alimentagdo. O que também
agrada ao seu paladar sdo os restos de alimentagdo humana.

Por ter se tornado uma ave doméstica, o pardal deixou de construir seu ninho
nos galhos de drvores, preferindo o teto das casas onde vivem os homens.

Embora muitas pessoas pensem ser o pardal um péssaro brasileiro, ele tem
sua origem na Europa, Asia e Africa Setentrional, tendo chegado ao nosso
pais em 1903. Adaptou-se & nossa geografia e ao nosso clima, passando a ser
encontrado em todo o pafs. Hoje, ele jé ndo mais existe em muitas regides
brasileiras, pois foi dizimado pelo homem; mas, mesmo assim, ele ndo conse-
gue viver longe de onde vive seu principal inimigo, o pior dos pmdadoms
homem.

Observagio: para chegar a esse texto final foram necessérias aulas de
acentuagio grifica, ortograﬁa, conoordﬁncia, rcgénc:a, colocagdo, selecdo le-
xical adequada... Esta experiéncia foi repetida mais de uma vez.

Escolheram-se temas como: Leao, Formga, Vaca... exigindo pesquisa
em dicionérios e enciclopédias. Essas pesqmsas eram unificadas para que to-
dos tivessem as mesmas informagdes. A seguir era-lhes dado uma semana
para produzirem seus textos. Esses textos eram lidos, ouvidos . atentamente
por todos, com o objetivo de verificar se apresentavam coeréncia. Quando ha-
via dfividas o texto era colocado na lousa e analisado. O aluno era novamente
orientado, refazendo o texto. O processo se repetia até que o texto se mos-
trasse satisfat6rio aos olhos do grupo: | :

Solicitou-se a eles, em seguida, que buscassem ler jornais, revistas, arti-
gos que lhes cafssem s maos, tendo como preocupagio associar um aspecto
dos dados pesquisados comi o assunto lido. Elaborar um'plaro de como cons-
truiriam um texto, a partir da associacio feita. O material era levado para a
sala de aula, lido, discutido, aceitando-se sugestoes. Novos textos eram produ-
zidos e o processo de verificacio da presenga da coeréncia se repetia. - -
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Observagiio: a avaliagio ndo era feita em fungio do nimero de textos
entregues, nem tampouco em fungio da coesdo, mas considerando a aprendi-
zagem dos processos de coeréncia pelo aluno. Para isso, cada aluno tinha sua
pasta onde eram arquivados todos os textos por ele produzidos. Os textos re-
feitos nao eram apagados ou jogados fora, mas organizados na pasta, de modo
que cle préprio pudesse avaliar o seu processo de produgdo.

Resuitados obtidos: avaliagio dos alunos e do professor.
a. A experiéncia foi muito boa; quem nao escrevia, passou a escrever.

b. Os alunos consideravam que haviam comegado a aprender a produ-
zir textos, '

¢. O interesse pelas aulas cresceu a ponto de pedirem para assistir &
aula em outra turma, quando precisavam faltar no horario da aula da
turma onde estavam alocados (no méximo 25 alunos por sala).

d. Entenderam que escrever é um processo que exige a criagao de ha-
bitos como: usar diciondrio, pesquisar sobre o assunto, ler, estabele-
cer relagdes, elaborar proposigoes etc.

e. S6 se consegue produzir texto, quando se sabe o que dizer, como di-
zer, a quem dizer.

f. Houve enriquecimento do universo lexical.

Em sintese: & necessario criar novas estratégias para o ensino de reda-
¢do, mas para isso é necessario ter dominio (saber) sobre o texto e contar com
a colaboragao da institui¢do de ensino onde se trabalha, na crenga e confianca
que ela pode depositar no professor, abrindo-lhe espacos e oferecendo-lhe
condigdes para o seu crescimento profissional €, conseqiientemente, para o
crescimento dos seus alunos.
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