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Do novelo emaranhado da meméria, da escuridao dos
nds cegos, puxo um fio que me aparece solto.
Devagar o liberto, de medo que se desfaca entre o0s
dedos.

E um fio longo, verde e azul, com cheiro de limos,

e tem a macieza quente do lodo vivo.

E um rio.

Corre-me nas maos, agora molhadas.

Toda a Agua me passa entre as palmas abertas, e de
repente nao sei se as aguas nascem de mim, ou para
mim fluem.

Continuo a puxar, ndo jA meméria apenas, mas o
proprio corpo do rio.

Sobre a minha pele navegam barcos, e sou também os
barcos e 0 céu que os cobre e os altos choupos que
vagarosamente deslizam sobre a pelicula luminosa
dos olhos.

Nadam-me peixes no sangue e oscilam entre duas
&guas como os apelos imprecisos da memoria.

Sinto a forga dos bracos e a vara que os prolonga.
Ao fundo do rio e de mim, desce como um lento e
firme pulsar do coracéo.

José Saramago



RESUMO

A presente dissertacdo de mestrado tem por objetivo verificar a produtividade da metodologia
das sequéncias didaticas (SD) como meio de aprimorar as competéncias textuais e discursivas
dos alunos. Considerando que a SD se organiza em torno de um género discursivo,
escolhemos o género memdrias para desenvolver esse trabalho com os alunos do 9° ano de
uma escola de Educacdo de Jovens e Adultos localizada na cidade de Franca (SP). Destaque-
se ainda que a proposta principal da SD é que o aluno va ampliando gradualmente o dominio
sobre a escrita e compreenda, principalmente, que se trata de uma habilidade que demanda
tempo e pratica continua para o seu aperfeicoamento. Para fundamentar esta pesquisa nos
apoiamos nos PCNs (1997,1998), no que diz respeito a importancia do género do discurso
como meio para desenvolver atividades de escrita em sala de aula. No que se refere a
organizacdo da SD, tomamos como referéncia as propostas de Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2013). O tratamento especifico dos elementos constituintes do género tera como base as
discussoes tedricas de Bakhtin (2003). Também é necessario mencionar que empreendemos
uma apresentacdo e discussdo do conceito de memoria, com base nos seguintes autores:
Ricoeur (2008), Bosi (2006), Candau (1994) e Benjamin (1992). Subsidiariamente para tratar
de questBes gerais sobre o funcionamento da lingua recorreremos ainda a Koch (2007, 2009)
Koch e Elias (2012 e 2014), Geraldi (2013), Marcuschi (2002, 2008) e Cavalcanti (2015). A
escolha desses autores se deve ao fato de que abordam questdes que se relacionam
diretamente com as dificuldades que enfrentamos em sala de aula, tais como: a necessidade de
um trabalho gradual no ensino de producdo de texto; formas de se trabalhar adequadamente
questBes gramaticais, sem incorrer em exercicios de classificacdo tdo somente, por exemplo.
Outro ponto importante da SD é que em sua realizacdo, a atividade de producdo de texto
acontece de forma processual, um processo que se da por meio da reescrita do proprio texto
pelo aluno. Dessa forma, a correcdo do texto deixa de ser tarefa exclusiva do professor e passa
a ser um momento importante de reflexdo do aluno sobre a prépria escrita. Podemos ressaltar,
ainda, que os alunos foram receptivos a ideia de escrever sobre sua historia de vida bem como
rememorar e compartilhar com colegas de classe algum episédio marcante de seu passado.
Verificamos que a sequéncia didatica é um instrumento produtivo, uma vez que o professor
pode elaborar atividades direcionadas para sanar as dificuldades encontradas na escrita inicial
dos alunos.

Palavras-chave: Sequéncia didatica; Competéncia discursiva; Producéo textual; Géneros discursivos;
Memorias.



RESUME

Cette dissertation de master a pour but vérifier la productivité de la méthodologie des
séquences didactiques (SD) comme un moyen d’améliorer les compétences textuelles et
discursives des éleves. Considérant que la SD est organisée autour d’un genre discursif, nous
choisissons le genre mémoires pour développer ce travail avec les éléves de la 9° année d’une
école d’Education de Jeunes et Adultes dans la ville de Franca (SP). On peut souligner encore
que la proposition principale de la SD est que 1’¢éléve élargit progressivement le domaine sur
I’écriture et comprend surtout qu’elle est une aptitude qui prend du temps et a besoin de
pratiques continues pour son amelioration. Pour appuyer cette recherche nous mettons en
valeur les PCNs (1997, 1988), a 1’égard de I’importance du genre du discours comme moyen
pour développer des activités d’écriture en classe. A ce qui concerne 1’organisation de la SD,
nous prenons comme référence les propositions de Dolz, Noverraz et Schneuwly (2013). Le
traitement spécifique des éléments du genre sera basé sur les discussions théoriques de
Bakhtin (2003). 1l est nécessaire mentionner aussi que nous entreprenons une présentation et
discussion du concept de mémoires, suivant les auteurs : Ricoeur (2008), Bosi (2006), Candau
(1994) e Benjamin (1992). Pour répondre subsidiairement aux questions d’ordres générales
sur le fonctionnement de la langue nous appuyons encore sur Koch (2007, 2009) Koch e Elias
(2012, 2014), Geraldi (2013), Marcuschi (2002, 2008) et Cavalcanti (2015). Le choix de ces
auteurs est di au fait qu’ils rapportent les questions que s’adressent directement avec les
difficultés que nous rencontrons dans les classes, tels que : la nécessité d’un travail progressif
sur la production de textes ; les facons de travailler correctement les questions grammaticales,
sans récourir seulement a des exercices de classification, par exemple. Un autre point
important de la SD est son développement, 1’activité de production de texte se déroule de
maniére processuelle a travers la réécriture de son texte par 1’éléve lui-méme. Ainsi, la
correction du texte cesse d’étre la tdche exclusive de 1’enseignant et devient un moment
important de réflexion de 1’éléve sur sa propre écriture. Nous pouvons souligner aussi que les
¢éleves ont été réceptifs a 1’idée d’écrire sur son histoire de vies ainsi que de remémorer et
partager avec ses collégues quelques épisodes marquants de son passé. Nous Vérifions que la
séquence didactique est un instrument productif, une fois que 1’enseignant peut élaborer des
activités directionnées a réparer les difficultés rencontrées dans 1’écriture initiale des éleves.

Mots clés : Séquence didactique; Compétence discursive; Production textuelle; Genres discursifs;
Mémories.
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1 INTRODUCAO

O ensino da escrita se apresenta como um grande desafio para nos professores de
Lingua Portuguesa. Nossa dificuldade se torna ainda maior quando trabalhamos com um
segmento de ensino diferente do ensino regular, como a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA),
por exemplo.

A EJA é um segmento que possui certas peculiaridades. Encontramos, por exemplo,
em uma mesma sala do Ensino Fundamental alunos de quinze a oitenta anos, e a diferenca
evidencia-se também na forma como foram alfabetizados. Alguns desses alunos sdo oriundos
de escolas rurais, muitas vezes sequer possuem o histérico do Ensino Fundamental 1, tornando
necessario passarem por uma prova para receber tal certificado. Outros foram alfabetizados na
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (AJA) da propria rede publica de Franca. E ha ainda
aqueles que frequentaram o ensino regular antes de ingressar na EJA, os quais podemos
dividir em dois grupos: um formado por alunos que estavam ha muito tempo fora da escola e
0 outro sendo formado por estudantes que frequentaram o ensino regular recentemente e sao
frutos da progressdo continuada. Ou seja, a0 mesmo tempo em que trabalhamos com alunos
que ja sdo leitores e produzem textos com um pouco mais de facilidade, também temos alunos
gue ndo estdo plenamente alfabetizados, exigindo uma atencdo especial de nossa parte, de
forma que todos tenham oportunidade de avancar em seus estudos ou, como nos advertem 0s

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs):

Considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe a escola
promover sua ampliagdo de forma que, progressivamente, durante os oito
anos do ensino fundamental, cada aluno se torne capaz de interpretar
diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a palavra e, como
cidaddo, de produzir textos eficazes nas mais variadas situacGes (Brasil,1998
p. 19).

Lidar com os diferentes niveis de aprendizagem encontrados em sala de aula e
fornecer as condigdes necessarias para que o aluno conclua a educacdo bésica lendo e
produzindo textos de forma autbnoma e critica €, portanto, o maior desafio que enfrentamos.
Acima de tudo, se considerarmos que nos faltam subsidios para lidar com tanta diversidade.

Ou seja, ndo ha praticamente nenhum tipo de curso de aperfeicoamento voltado para os



12

professores da EJA na nossa rede de ensino. Os encontros e semanas da educag¢do promovidos
pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME) s&o exclusivamente voltados para a formacéo
do professor do Ensino Fundamental I. Quando oferecem alguma palestra para os professores
do fundamental Il e ensino médio, geralmente sdo de autoajuda, sem relagdo com a EJA e as
dificuldades que enfrentamos no nosso trabalho.

A inexisténcia de cursos de aperfeicoamento e também a falta de incentivo para
aqueles que procuram com seus proprios recursos aprimorar seus conhecimentos tém deixado
os professores da EJA totalmente alheios as discussdes e teorias que vém sendo desenvolvidas
nos ultimos anos acerca de ensino e aprendizagem, principalmente no que se refere a
Educacéo de Jovens e Adultos. Os PCNs, por exemplo, sequer séo citados em nossas reunides
pedagdgicas ou mesmo nas reunides de planejamento semestrais. As pequenas mudancas que
vém ocorrendo nos ultimos tempos estdo sendo promovidas em razdo de sugestdes de
trabalho propostas pelo livro didatico adotado. E, nesse sentido, como eles apresentam uma
concepcdo de ensino que fundamenta os PCNs, vamos nos moldando as novas concepcdes de
ensino de portugués mais por intui¢do do que por dominar um conhecimento teorico exigido.

Essa falta de capacitacdo do professor acaba prejudicando principalmente o ensino da
escrita, pois sem um conhecimento fundamentado o professor ndo tem condigcdo de melhorar a
sua prética e acaba repetindo as velhas formulas ano a ano, trazendo prejuizos significativos a
aprendizagem do aluno e frustrando-se por ndo alcancar resultados satisfatorios. Além do
mais, no Ensino Fundamental (isso no que diz respeito a nossa rede de ensino), o ensino da
escrita € negligenciado até pelos proprios professores de lingua portuguesa, sequer aparece
como contetido de ensino no plano de aula, que é elaborado semestralmente pelos proprios
professores. Mesmo agora que foi adotado um material, fundamentado em uma concepcéo de
lingua mais coerente com as novas propostas do ensino de lingua materna, a producdo de
texto ndo representa uma prioridade. Os livros de algumas séries nem apresentam propostas
de producdo de texto, embora afirmem se basear no estudo dos géneros discursivos. Em
outros, embora apresentem propostas de escrita, 0 ensino de géneros se da por meio de leitura
de textos muito complexos, o que acaba desmotivando o aluno.

Ensinar a produzir textos &, pelas razdes expostas, uma das maiores dificuldades que
encontramos no Ensino Fundamental (esse fato, inclusive é que motivou nossa decisdo de
trabalhar com essa questdo). Considerando que nés também somos formados pela escola
publica em que hoje trabalhamos, o ensino de produgdo de texto se torna ainda mais dificil,
uma vez que também possuimos uma formacdo bastante precéria. No Ensino Fundamental,

por exemplo, ndo produzimos muitos textos. No Ensino Médio apenas no Gltimo ano tivemos
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um professor que ensinava texto dissertativo. Como aprender a escrever se a escrita ndo foi
por nos praticada? Quando do ingresso na faculdade, sentimos a necessidade de nos inscrever
em um cursinho particular (onde mais tarde, inclusive, trabalhariamos) e ali é que entramos
em contato com o ensino de producdo de texto de forma mais efetiva e sistematica. No
entanto, devemos destacar igualmente que os cursinhos voltados para concurso e vestibulares
ensinam producéo de textos com o objetivo exclusivo de levar o aluno a conseguir uma vaga
no vestibular ou servigo publico, ou seja, trabalham com esquemas prontos, cuja formula o
aluno deve praticar exaustivamente, até a sua total assimilacdo, ndo h& preocupacdo em
desenvolver a competéncia discursiva do aprendiz, trata-se de um exercicio de adestramento
apenas. Ainda assim, como professora, essa é a referéncia que temos sobre o ensino de escrita
e foi dessa forma que vimos ensinando, por varios anos, atividades de producéo de texto.

Outro ponto que merece ser comentado sobre o ensino de producéo textual na EJA diz
respeito ao fato de ndo existir na nossa rede um trabalho sistematico e de aplicacdo continua,
abrangendo todas as séries do Ensino Fundamental, com uma proposta clara de levar o aluno
a desenvolver sua competéncia escrita de forma plena. Além disso, como esse segmento de
educacdo é semestral, temos pouco tempo para ensinar o aluno a escrever, levando-se em
conta que ele cursa esse segmento de ensino, em apenas dois anos e, como ja foi dito, as
classes sdo muito heterogéneas, configurando uma dificuldade adicional, principalmente se
considerarmos que alguns apresentam um nivel de letramento bastante baixo. Tendo em vista
esse quadro, em muitos casos € necessario trabalhar com os alunos quase que de forma
individual. Devemos destacar ainda que, em face da elevada evasdo, em muitos casos ndo é
possivel dar sequéncia ao nosso trabalho. Além disso, como a producdo de texto nem aparece
no planejamento, cada professor acaba desenvolvendo do seu jeito a escrita dos alunos e as
vezes nem se compromete tanto com essa producdo, haja vista que ndo existe nenhuma
cobranca.

Por outro lado, ha, na rede municipal, uma preocupacdo em desenvolver alunos
leitores, de modo que ha uma cobranca sobre como estamos trabalhando a leitura em sala de
aula. Em 2008, por exemplo, criamos, na escola em que trabalhamos, um projeto de leitura
semanal. Nossa biblioteca possui muitos livros, principalmente de crénicas e de contos, toda
semana dedicamos uma aula para a leitura de crénicas, poesias, além da leitura de jornais e
revistas.

A preocupacdo que existe no tocante a leitura, inclusive, faz com que se exija dos
professores de outras disciplinas um trabalho de leitura em suas aulas, mas essa cobranca néo

se estende a producéo de textos, j& que ndo ha projetos ou mesmo discussdes sobre 0 ensino
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de escrita nos planejamentos ou reunibes pedagdgicas. Quando o assunto € discutido, fala-se
apenas dos erros ortogréficos, da letra ilegivel e da escrita precéria dos alunos, como se a
culpa fosse exclusivamente dele e a responsabilidade por mudar essa situacdo coubesse ao
professor de portugués tdo somente e ndo a escola como um todo. N&o se pensa em um
projeto de escrita, ndo se enxerga a producdo de textos como uma pratica que deve ser
realizada mediante intervencdo de todas as disciplinas e um compromisso de todos o0s
professores.

Foi pelas razbes expostas anteriormente que definimos o ensino de producéo de textos
como o0 objeto principal de nossa pesquisa, sem negligenciar, no entanto, 0 processo
envolvido nessa préatica e as suas exigéncias. Dessa forma, pretendemos desenvolver um
projeto de producdo textual que permita que o aprendiz desenvolva, a0 menos minimamente,
sua competéncia escrita, e tenha condigdes, a partir desse ponto “minimo”, de aperfeigoa-la
continuamente, de forma que possa incorporar em seu texto construcfes da lingua cada vez
mais sofisticadas e também lidar com géneros discursivos de complexidade cada vez mais
elevada.

Para alcancar essa finalidade, pretendemos trabalhar o ensino do género memdrias de
modo sistematico e gradual, realizando, em uma classe do 9° ano do Ensino Fundamental de
uma escola da rede municipal localizada na periferia da cidade de Franca/SP, uma sequéncia
didatica (SD). A proposta central dessa SD € que o aluno va ampliando gradualmente o
dominio sobre o género memorias, € compreenda, principalmente, que produzir textos com
proficiéncia demanda tempo e préatica constante.

Outro ponto importante da SD é que a producdo de texto é um processo que se da por
meio da reescrita do préprio texto pelo aluno. Dessa forma, a correcdo do texto deixa de ser
tarefa exclusiva do professor e passa a ser um momento importante de reflexdo do aluno sobre
a propria escrita. Essa percepcao sobre a prépria escrita deve fazer parte do ensino conforme

orientam os PCNSs:

[...] a refaccéo faz parte do processo de escrita: durante a elaboragéo de um
texto, se releem trechos para prosseguir a redagéo, se reformulam passagens.
Um texto pronto serd quase sempre produto de sucessivas versdes. Tais
procedimentos devem ser ensinados e podem ser aprendidos (Brasil, 1998, p.
7).

Para fundamentar a presente pesquisa, nos apoiaremos, principalmente, nos PCNs

(1998), nas propostas de J. Dolz, M. Noverraz e B. Schneuwly (2013), bem como nas
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discussdes tedricas de Bakhtin (2003), I. Koch (2007, 2009), Koch e Elias (2012 e 2014), J.
R. Cavalcanti (2015), A. L. Marcuschi (2002, 2008) e I. Antunes (2003). A escolha desses
autores se deve ao fato de que abordam questbes que se relacionam diretamente com as
dificuldades que enfrentamos em sala de aula, tais como a necessidade de um trabalho gradual
no ensino de produgdo de texto, atividades de refaccéo textual e formas alternativas de se
trabalhar adequadamente questdes de sintaxe, coesdo e coeréncia dos textos, alguns problemas
que identificamos nas producdes textuais dos aprendizes.

A Ultima etapa deste trabalho envolve, finalmente, a analise dos resultados da
aplicacdo da sequéncia didatica. Nesse sentindo, pretendemos avaliar se houve algum
aperfeicoamento da competéncia escrita do aluno na producdo do género memdrias, que
pontos trabalhados precisam ser repensados e também que aspectos da sequéncia foram bem
recebidos e produziram resultados satisfatorios. E este exercicio de avaliacdo terd como
referéncia as discussdes sobre o assunto promovidas por W. Geraldi (2013), entre outros
autores.

Destaque-se ainda que em relacdo ao conceito de memorias empregaremos como
aporte teorico as reflexfes acerca dessa questdo desenvolvidas por P. Ricoeur (2008), Bosi
(2006), J. Candau (1994) e W. Benjamin (1992). E claro que a uns recorreremos apenas
acessoriamente, nos casos em que julgarmos bastante oportuno, ja a outros, com maior énfase,
a depender de sua maior proximidade com nosso objeto de estudo.

Por altimo, é preciso destacar que o foco deste trabalho recai sobre o ensino da escrita
justamente porque julgamos ser essencial a disciplina de Lingua Portuguesa desenvolver a
capacidade do aprendiz de se expressar por meio de producgdes textuais. A expectativa é que o
produto final dessa operacdo, o texto, apresente, simultaneamente, aspectos intrinsecos ao
género, questdes relacionadas a escrita, como coesao e coeréncia, elementos responsaveis pela
progressdo textual, como os marcadores temporais, o emprego de verbos, etc., bem como
tracos de autoria, isto €, que permitam depreender um autor comprometido com seu projeto de
dizer.

E preciso destacar ainda que ndo negligenciamos o fato de que o ensino da escrita
deve ser um “compromisso de todas as areas” e, sob esse aspecto, as demais disciplinas
devem atuar de forma integrada com a area de portugués a fim de também contribuir para o
desenvolvimento da competéncia leitora e a escrita do aluno. Por outro lado, reconhecemos
igualmente que € a nossa disciplina que lida mais diretamente com o0 objeto texto,
especialmente, no que diz respeito a seu aspecto discursivo, semantico e linguistico, isto para

ndo mencionar questdes ligadas a nocao de género de discurso, um tema desconhecido por
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outras disciplinas, mesmo por aquelas que trabalham mais diretamente com o texto escrito.

Outro ponto que justifica uma mudanca de foco no ensino de portugués, demandando
uma abordagem que confira énfase a escrita, diz respeito a necessidade de se reconhecer que
as formas convencionais de ensino dessa disciplina ndo tém produzido resultados
satisfatorios. E, quando falamos de formato tradicional, estamos aludindo principalmente a
praticas de ensino que tém como referéncia o uso do livro didatico exclusivamente.

Parece-nos insuficiente um formato de aula que contemple a leitura de um texto para
posterior realizacdo de atividades que consistem em dar respostas a um questionario
previamente elaborado (muitas vezes com questdes inconsistentes ou pouco significativas
para o aluno), culminando, enfim, com uma proposta de producdo textual relacionada a algum
topico abordado pelo texto lido inicialmente. Trata-se de um roteiro bastante artificial e
desestimulante e, ainda que seja impossivel a eliminacdo completa do carater artificial das
atividades desenvolvidas em aula, j& que o que se faz em sala ndo representa fielmente as
situacOes vivenciadas pelo aluno em sua vida cotidiana, pode-se a0 menos tentar aproximar o
ensino dos contextos a que o aprendiz € confrontado permanentemente, de forma que as
praticas escolares adquiram para ele algum sentido e relevancia.

E 6bvio que ndo propomos a total eliminacdo do livro didatico, o que seria inviavel,
acima de tudo se considerarmos a realidade do ensino publico brasileiro e, nesse sentido,
inclusive, o livro didatico representa mais uma conquista do que um problema a ser
enfrentado. O que se faz necessario € apenas intercalar o seu uso com outros tipos de material
de apoio, enrigquecendo assim o contexto de aula. Além disso, ndo se pode ignorar o fato de
que a conducdo das aulas pautadas no uso exclusivo do livro cria um formato de aula
engessado e muito previsivel, demandando, portanto, 0 emprego de materiais alternativos.

A realizacdo de uma sequéncia didatica constitui assim uma maneira de se desvincular
do uso excessivo do livro didatico, levando para a sala de aula uma abordagem de ensino
menos engessada e mais ajustavel as necessidades de uma turma especifica. Como esse
procedimento pedagdgico apresenta um formato modular (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2013),
também permite ao professor ir reconfigurando sua forma de trabalho a medida que as
dificuldades dos alunos vao sendo identificadas.

Como dissemos, um traco marcante das salas de aula € a heterogeneidade de alunos e
sob esse aspecto a adocdo de uma sequéncia didatica (SD) permite uma abordagem de ensino
que reconhece a diversidade, propondo, de forma mais direcionada, uma resposta aos
problemas de escrita que vao surgindo a cada passo de sua realizag&o.

Muitas vezes o que produz resultados positivos em uma turma néo leva a resultados
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satisfatorios em outra. E o trabalho com uma SD permite adaptacbes e rearranjos que
contribuem para contornar essas discrepancias tdo comuns no dia a dia do professor. Enfim, a
sequéncia didatica permite um formato de ensino que reconhece a singularidade de cada
grupo, ou mesmo de cada aluno, de forma que o professor possa dar respostas satisfatorias as
expectativas de aprendizagem do aluno, e, sobretudo, ter um controle minimo sobre sua acéo
pedagogica, um componente essencial para uma pratica docente verdadeira.

Considerando ainda que a SD se organiza em torno de um género discursivo,
escolhemos o género memorias para desenvolver esse trabalhno com os alunos do Ensino
Fundamental da EJA. A escolha do género memorias se justifica por acreditarmos que o
trabalho com um contetdo que o aluno ja possui, facilita a sua desenvoltura na hora de
escrever. Esse fato foi por nos constatado quando observamos os livros resultantes dos
concursos de poesia promovidos pela Secretaria Municipal de Educacdo (SME), nos ultimos
oito anos, uma vez que a maioria dos poemas produzidos pelos alunos do Ensino
Fundamental apresenta como tema as lembrancas da infancia, a saudade da época em que
moravam na roca, as brincadeiras com primos e amigos, ou seja, a tematica preferida esta
ligada as memdrias. Considerando ainda que 0 concurso ndo estabelecia um tema especifico,
podemos inferir que ha um interesse particular do aluno em falar de suas memodrias, talvez
porque quando ele j& domina o conteldo do dizer, como sugere Geraldi (2013), sua
dificuldade ao iniciar a producéo textual é sempre menor.

Para finalizar, retomando todos aqueles pontos abordados anteriormente, apresentamos
0s objetivos basicos de nosso trabalho. Eles consistem em: i) auxiliar no aperfeicoamento da
producdo textual de alunos do Ensino Fundamental 11 da EJA,; ii) levar o aluno a compreender
a pratica da escrita como um processo e ndo como um produto acabado; iii) enriquecer o
conhecimento linguistico dos alunos em relagdo aos mecanismos que promovem a COesdo
sequencial dos textos; iv) promover a apropriacdo pelos alunos do género discursivo
memorias; V) avaliar a produtividade da metodologia das sequéncias didaticas (SDs) no que se
refere ao desenvolvimento de habilidades de leitura e de escrita, e, finalmente, vi) apresentar
sugestdes para o trabalho do professor de Ensino Fundamental através da metodologia das
SDs.
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2 AESCRITA E SUA PRATICA NA ESCOLA

2.1 CONSIDERACOES INICIAIS

Uma reflexdo sobre a pratica da escrita se impde como uma questdo essencial ao
profissional de educacéo, principalmente ao professor de portugués, considerando que uma de
suas atribuices principais é, justamente, ensinar o aprendiz a escrever ou dominar a lingua
escrita com o méximo de proficiéncia. E, nesse sentido, a questdo que se coloca é de como
alcancar esse resultado, levando-se em conta que os profissionais responsaveis por seu ensino
ndo se sentem adequadamente preparados para conduzi-lo, 0 que nosso convivio com outros
profissionais de ensino e colegas de profissdo tem demonstrado com bastante clareza.

E evidente que ndo ha uma solucio facil para o encaminhamento desse problema. No
entanto, € necessario também que as dificuldades enfrentadas no ensino da escrita nao
funcionem como uma escusa para simplesmente negligencia-lo em sala de aula, uma vez que
o dominio da escrita é essencial para uma participacdo ativa na sociedade contemporanea,
bem como eleva as chances de ascensédo social do individuo.

Talvez um passo importante a ser dado no sentido de enfrentar os desafios
relacionados ao ensino da escrita seja primeiramente reconhecer que se trata de uma
competéncia que demanda tempo para a sua aprendizagem e aperfeicoamento. Faz-se
necessario ainda desfazer certos equivocos sobre a sua natureza, especialmente aqueles que
associam o dominio da escrita a uma habilidade inata, restrita a poucos, como se apenas
individuos com uma aptiddo natural pudessem pratica-la e produzir textos sofisticados, como

adverte Cavalcanti:

Em nossa sociedade, a ideia de que a escrita estaria reservada a “iluminados”
parece ainda ter espaco. Essa concepcdo de escrita como dom foi alimentada
durante muito tempo por alguns escritores. E importante discuti-la para
eliminar a crenca de que um momento mMAgico seria necessario para
desencadear a escrita, momento este reservado a poucos (Cavalcanti, 2015,
p. 85).

Outro ponto fundamental diz respeito a maneira de se abordar o ensino da escrita na

escola. E necessario que a sua pratica ndo se apresente sob um formato artificial e destituido
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de sentido para o aprendiz, sob o risco de se tornar uma atividade infrutifera, cujos resultados
serdo sempre precérios e insatisfatorios, além de necessariamente previsiveis. Ou seja, nao
podemos nos prender a um padrdo de ensino de producdo textual que ignore os requisitos
essenciais para sua correta consecucao, que nao reconheca, por exemplo, a producao de texto
como uma relacdo interlocutiva, considerando-se que sempre se escreve para alguém. Ou, nas

palavras de Geraldi!, para a sua préatica é imprescindivel que:

a) se tenha o que dizer

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

C) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) 0 locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz( ou, na
imagem wittgensteiniana, seja um jogador no jogo);

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (Geraldi,
2013, p. 137).

Entretanto, ndo é indtil destacar e insistir que quase sempre 0s exercicios de escrita em
sala de aula sdo realizados desvinculados de tais aspectos, de forma que o contetdo do dizer e
0s motivos que levam a sua expressao estdo sempre ausentes. Logo, a pratica de escrita se
realiza como uma atividade com um fim em si mesma, isto é, destituida de projeto de dizer,
de propdsito e de interlocutores validos, e o seu desenvolvimento fica prejudicado desde o
inicio, ndo levando o aluno a uma tomada de consciéncia de que se escreve na escola, mas nao
para ela, embora, circunstancialmente, esta também possa figurar como destinatéria do texto
escrito.

Para contornar, entdo, as precariedades do ensino de escrita, cujo fim inevitavel é
sempre a producdo de discursos vazios, em que a escrita ndo € tomada como uma relacao
interlocutiva, a escola deve assumir o papel de ensinar o aluno a “jogar o jogo da escrita” e,
dessa forma, proporcionar-lhe estratégias validas para a producédo de textos significativos que
produzam os efeitos de sentidos planejados inicialmente por seu autor, caso contrario, sem
uma mudanca de foco, os problemas de aprendizagem permanecerdo sempre 0S mesmos,

assim como as criticas sobre o precario dominio do aluno quando a questdo diz respeito a

1 A mencéo as reflexdes tedricas desse autor tem o propoésito de acentuar a importancia de se abordar o ensino de
leitura e producdo de texto num formato que confira um certo protagonismo ao aprendiz, rejeitando, portanto,
praticas de ensino que deixam em segundo plano a dimensdo comunicativa-interacional dos usos da lingua,
acrescentando ainda que a despeito de trabalharmos com um aporte tedrico ( Dolz e Schneuwly, 2009) que
aborda o ensino de género num formato didatizante (como delinearemos mais adiante) e num recorte, em certo
sentido, fechado, ndo negligenciamos o fato de que recorremos aos géneros para comunicar algo, isto €, em
nenhum momento perdemos de vista 0 proposito comunicativo dos usos da lingua e, acima de tudo, que tais usos
assumem um determinado acabamento conforme o dominio discursivo a que se vincula toda e qualquer cena
dialégica-interativa.
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escrita.

Enfim, para que o trabalho com a escrita no ambiente escolar seja bem sucedido, é
necessario, antes de tudo, compreender que ela apenas se desenvolvera de forma satisfatoria e
apropriada, ao menos minimamente, por todos os aprendizes, se se apresentar sob um formato
de atividade em que o aluno reconheca de forma precisa e inequivoca sua funcao, pois, como
afirma insistentemente Antunes (2003, p. 63), “impossivel é escrever bem um texto sem saber
que funcdo ele vai cumprir ou, pior, sabendo que ele apenas vai cumprir a funcdo de ser
exercicio escolar e, dessa maneira, pode ser de qualquer jeito”. Resta, entdo, promover, na
pratica, as mudancas que a teoria defende ha tempos, em que pese o fato de que mudar
costumes, tradicGes e habitos ligados ao ensino ndo seja uma tarefa tdo simples. De todo
modo, reconhecer que ha problemas ja representa um passo importante para a ocorréncia de
uma mudanca que altere, de alguma maneira, um quadro ndo muito favoravel no que diz
respeito ao nivel de dominio da escrita revelado pelos estudantes brasileiros, ndo importa se
do Ensino Fundamental ou Médio.

2.2 0S GENEROS DISCURSIVOS NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

O ensino de producédo de textos pautado nos géneros discursivos representa, ha algum
tempo, a base do ensino de Lingua Portuguesa. Portanto, € importante compreendermos as
principais ideias subjacentes a esse tema. Assim, embora os enfoques sobre os géneros
discursivos (inclusive, ndo ha uniformidade em sua designacdo, considerando que héa
correntes que preferem chama-lo simplesmente de “géneros textuais”) sejam bastante
diversificados, tentamos entendé-los e caracteriza-los, principalmente, tendo como referéncia
0s seguintes estudiosos: M. Bakhtin (2003), S. Possenti e F. Mussalim (2013), Possenti (2005,
2007) L. A. Marcuschi (2002, 2008), Koch (2003) e Koch e Elias (2012, 2014).

O conceito de género tem sua origem na Retorica Classica e foi retomado e
desenvolvido, em novas bases, por Bakhtin (2003) em meados do século passado.
Considerando essa questdo, o linguista Marcuschi enfatiza que se trata de uma discussdo
muito antiga, a despeito de que se o tema em si ndo sofreu alteracdo, o0 modo de trata-lo, ao

menos, passou por uma mudangca significativa:

O estudo dos géneros textuais ndo é novo e, no Ocidente, ja tem pelo menos
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vinte e cinco séculos, se considerarmos que sua observacdo sistematica
iniciou-se em Platdo. O que hoje se tem é uma nova visdo do mesmo tema
(Marcuschi, 2008, p. 147).

Os géneros, conforme postula Bakhtin (2003, p.262), configuram “tipos relativamente
estaveis de enunciados”, isto €, ndo sdo imutaveis e se transformam de acordo com as
mudancas e necessidades de uma determinada sociedade e de seus diferentes grupos. Do que
decorre, entdo, que ha mudancas em sua forma e essas advém inevitavelmente de
transformaces por que passa a sociedade. Nesse sentido, é possivel postular que 0s géneros
variam em decorréncia das exigéncias do momento histérico em que sdo elaborados. Alguns
géneros, que ja foram muito Uteis para a comunicacdo, como o telegrama, por exemplo, hoje
praticamente ndo existem; no entanto, em seu lugar, surgiram outros, mais dinamicos e
adequados as exigéncias da sociedade moderna, como o e-mail, as mensagens de celular,
WhatsApp, etc. As transformacdes que ocorrem nos suportes e nos meios de comunicagado
impdem alteracdo em géneros ja existentes e contribuem para a construcdo de outros, levando
a novas maneiras de interacédo e reforcando, portanto, seu carater dindmico.

Ainda segundo Bakhtin (2003, p. 282, grifos do autor), “falamos apenas através de
determinados géneros do discurso, isto €, todos 0s nossos discursos possuem formas
relativamente estaveis e tipicas de construcéo do todo”. Consequentemente todas as préaticas
sociodiscursivas nas quais nos envolvemos, desde uma simples conversa familiar até a
producdo de um artigo cientifico, por exemplo, sdo feitas necessaria e inevitavelmente por
meio de géneros discursivos. Marcuschi corrobora essa ideia ao afirmar que “os géneros
contribuem para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia a dia. S&o entidades
sociodiscursivas e formas de a¢do social incontornaveis em qualquer situagdo comunicativa”
(Marcuschi, 2002, p. 19). Incontornaveis porque a todo momento e em qualquer situacdo de
interacdo fazemos uso de um incalculdvel nimero de géneros existentes, e o seu dominio e
aprendizagem devem figurar como um objetivo permanente nas aulas de Lingua Portuguesa,

como reforgcam Koch e Elias:

Cabe, pois, a escola:

Possibilitar o dominio do género, primeiramente, para melhor conhecé-lo e
aprecia-lo, e de modo a ser capaz de compreendé-lo, produzi-lo na escola e
fora dela; para desenvolver capacidades que ultrapassam 0 género e séo
transferiveis para outros géneros proximos ou distantes [...] (Koch; Elias,
2014, p. 74).
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Nas préticas em sala de aula, os géneros discursivos devem ser considerados em sua
dimensdo comunicativa, e ndo apenas e exclusivamente, em seus aspectos formais, como tem
sido uma tendéncia comum nos trabalhos que envolvem o seu ensino, tal como sustentam
Possenti e Mussalim (2013).

Embora as discussdes sobre a enunciacdo e 0s géneros discursivos tenham se iniciado
nos anos de 1980 no Brasil, foi sé a partir das décadas de 1990 que as pesquisas em torno
desse conceito comecaram a ser ampliadas, alcancando, dessa forma, certa centralidade. O
aprofundamento desses estudos leva a questionamentos sobre a artificialidade do ensino de
Lingua Portuguesa praticado usualmente nas escolas brasileiras, tanto em ambito publico,
quanto privado. Uma vez que, as atividades pedagdgicas dessa disciplina pautavam-se,
basicamente, nos trabalhos com os contetudos gramaticais (que visava 0 dominio de uma
terminologia classificatoria e ndo conferia muita importancia a lingua em uso), ainda que ja se
falasse da necessidade de tomar o texto como referéncia do ensino de Lingua Portuguesa?.

Nesse contexto, surgiram ainda os PCNs como norteadores das propostas curriculares
de estados e municipios, assinalando uma grande ruptura com o modelo de ensino do passado,
embora sua implantacdo e aceitacdo nao tenha se dado de forma consensual, na medida em
que uma abordagem de ensino de portugués centrada no dominio de contetdos gramaticais
ainda esteja presente no cenario educativo do pais. Apesar disso, esses documentos
recomendam que o ensino de lingua materna tenha como referéncia o estudo do texto
consubstanciado em algum género discursivo, esse € o norte e a referéncia de sua

organizacao:

Ensinar a escrever textos torna-se uma tarefa muito dificil fora do convivio
com textos verdadeiros, com leitores e escritores verdadeiros e com
situacbes de comunicacdo que 0s tornem necessarios. Fora da escola
escrevem-se textos dirigidos a interlocutores de fato. Todo texto pertence a
um determinado género, com uma forma prépria que se pode aprender. A
diversidade textual que existe fora da escola pode e deve estar a servigo da
expanséo do conhecimento letrado do aluno (Brasil, 1997, p. 34).

Nessa perspectiva, o direcionamento tragado pelos Pardmetros comegou a repercutir

nas propostas curriculares dos estados e municipios de todo o pais, bem como,

2 Nesse sentido é preciso destacar a publicacdo, em 1984, do livro O texto na sala de aula. Trata-se de uma
coletdnea de textos, organizada por Jodo Wanderley Geraldi, cujo objetivo era justamente preencher uma lacuna
no ensino de Lingua Portuguesa do pais, deslocando, assim, o foco de um ensino voltado para o dominio de uma
terminologia gramatical para uma abordagem que tomava o texto como referéncia de estudo.
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posteriormente, na elaboragdo de livros didaticos, principalmente ap6s a exigéncia de
avaliacdo obrigatdria dos livros pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC). Segundo
Cavalcanti (2015, p. 165), “o Programa foi modificado de forma substantiva em 1996. A
partir desse ano, os livros passaram a ser analisados tendo em vista sua adequacéo as ideias
presentes nos PCNs”. Trata-se, é claro, de uma mudanca que estd em curso, e que pode
demandar certo tempo para ser totalmente operacionalizada, e nesse meio tempo, talvez os
préprios PCNs também devam passar por um processo de revisdo, caso se constate que ndo
atendem plenamente as exigéncias advindas das mudancas do tempo e de transformacdes a
que esta adstrita a sociedade.

Os PCNs recomendam que o ensino de lingua materna tenha como base o texto e
deixe de se fundamentar no ensino puro e simples de analise gramatical, feito de modo
mecanico e artificial. Ao mudar o foco para o texto, materializado na diversidade de géneros
discursivos, a proposta tem por objetivo o trabalho com a linguagem sem dissocia-la das
praticas comunicativas reais, uma vez que essas praticas sdo marcadas pelo uso dos variados
tipos de géneros.

Assim, a leitura e a producdo de textos podem se tornar praticas sociais nas quais o
sujeito se insere de modo ativo, a depender da forma como a leitura e a producdo sé&o
conduzidas em sala de aula e a depender também da escolha do género a ser trabalhado, uma
vez que se faz necessario adotar um critério de relevancia no seu processo de selecdo. Por
outro lado, se o trabalho com os géneros discursivos se limitar ao estudo de sua estrutura
composicional, ou se sua leitura e analise forem sistematizadas apenas por atividades cujas
respostas nao passem de mera cOpia do texto, a artificialidade na pratica de ensino de lingua
materna continuara a mesma, deslocando-se tdo somente o foco das classificagdes gramaticais
para o da classificacdo dos géneros.

Isto é, para que o trabalho com os géneros discursivos seja realmente inovador e
produtivo é preciso concebé-los em uma perspectiva dialogica, de modo que o aprendiz ndo
seja apenas mero expectador, mas sim que assuma uma postura dirigente e ativa tanto na
producdo como na leitura de textos, reconhecendo que se trata de uma prética interlocutiva
para cuja realizacdo nédo se pode deixar de lado os interlocutores a que se dirige e tampouco 0s
recursos expressivos mais adequados para agir em cada situacdo de interlocugdo. Segundo

Koch e Elias, na concepgéo:

interacional (dialogica) da lingua, tanto aquele que escreve como aquele
para quem se escreve sdo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos
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ativos que — dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto
(Koch; Elias, 2014, p. 34, grifos das autoras).

Dessa forma, na perspectiva dialdgica o ensino de producédo de texto deve considerar o
aluno néo apenas como reprodutor do discurso alheio, mas como sujeito capaz de construir o
seu proprio discurso. Deve conceber esse aluno como um sujeito que interage com 0s outros
sujeitos e com o mundo, que possui ideias proprias para desenvolver seu texto. Ou, como

afirma Antunes:

A atividade da escrita é, entdo, uma atividade interativa de expressdo, (ex-,
“para fora”), de manifestacdo verbal das ideias, informagdes, intencdes,
crengas ou dos sentimentos que queremos partilhar com alguém, para de
algum modo, interagir com ele. Ter o que dizer €, portanto, uma condigo
prévia para o éxito da atividade de escrever. (Antunes, 2003, p. 45, grifos da
autora).

Cabe a escola, portanto, ensinar o aluno a produzir textos com um minimo de
proficiéncia. No entanto, é necessario insistir, o texto ndo deve ter um fim em si mesmo, ou
seja, ndo deve representar uma atividade que apenas se resume a um exercicio de escrita para
posterior correcdo e atribuicdo de nota por parte do professor, destituida, consequentemente,
de finalidade, proposito e funcdo, o que corresponde a uma tese defendida por Geraldi (2013),
com a qual concordamos incondicionalmente. O aprendiz deve escrever pensando que existe
um potencial leitor para seu texto. Faz-se também necessario oferecer-lhe condicGes para que
seja capaz de produzir seus textos tendo em vista 0s diversos contextos sociais dos quais
participa ou € convidado a participar. Enfim, essa producdo deve representar um ato
comunicativo verdadeiro e apto a apreciacdo de outras pessoas, além do professor apenas.

Convém destacar ainda que, embora a questdo do género discursivo desfrute de uma
centralidade inquestiondvel, no que se relaciona ao ensino de producdo textual, sua
caracterizacdo e as formas de abordagem de seu ensino suscitam muita discussdo e pouco
consenso. Como a nogdo de género discursivo remete necessariamente aos estudos de Bakhtin
(2003), é importante apresentar uma de suas falas em que essa nocdo é discutida

preliminarmente e em linhas gerais. Trata-se do seguinte trecho:

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
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atividade humana. Esses enunciados refletem as condicfes especificas e as
finalidades de cada referido campo ndo sé por seu contetdo (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua
construcdo composicional. Todos esses elementos — 0 contelido tematico, o
estilo, a construcdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados no todo
do enunciado e sdo igualmente determinados pela especificidade de um
determinado campo da comunicacdo (Bakthin, 2003, pp. 261-262).

Sobre essa passagem, alguns elementos se destacam, principalmente aqueles que
figuram como centrais na caracterizacdo do género do discurso, sob a 6tica de Bakhtin (2003),
isto €, o conteldo tematico, o estilo e sua construgdo composicional. Possenti e Mussalim
(2013), analisando essa passagem, comentam que nos estudos acerca dessa matéria, uma
aten¢do especial ¢ dada ao aspecto “constru¢do composicional”’, e isso em razio,
provavelmente, do emprego da expressio ‘“acima de tudo”, antecedendo o termo

anteriormente referido. Ou nas palavras dos dois estudiosos:

Sabe-se também que, muitas vezes, esquece-se que Bakhtin define um
género a partir de trés propriedades, que sdo o contelido tematico, o estilo e a
construcdo composicional. Talvez pelo fato de esta Ultima propriedade ser
apresentada precedida da expressdo “acima de tudo”, seja frequente que as
analises de géneros se restrinjam a ela (Possenti; Mussalim, 2013, p. 4).

E tal fato, a énfase num aspecto especifico dos elementos que prefiguram a
constituicdo de um género, isto &, sua forma composicional, interfere de forma negativa no
processo de compreensdo desse conceito em sua totalidade, levando a producdo de materiais
de ensino de lingua materna um recorte fragmentario de sua natureza, que deixa de lado
pontos importantes para a compreensdo e producdo dos géneros discursivos além de
escamotear o préprio pensamento do tedrico russo.

A preocupacdo excessiva com o aspecto formal do género, isto &, com sua forma
composicional, negligencia o fato de que todos os trés elementos que o compdem ‘“‘estdo
indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagao” Bakhtin (2003, p. 262), ou seja,
deve-se levar em conta também que todos os trés elementos ndo se separam de forma

estangue. Ou como salientam Possenti e Mussalim:
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[...] a consideragéo do texto completo de Bakhtin, em especial dos trechos
em que ele trata da problemética do enunciado concreto, permite esclarecer
gue o autor frequentemente insiste na necessidade de levar em conta a esfera
de atividade social (Possenti; Mussalim, 2013, p. 4).

Enfim, uma abordagem globalizante acerca da questdo do género exige que seus
elementos sejam analisados de forma integrada, e sempre levando em conta a esfera de
circulacdo, uma vez que o dominio a que pertence o género é fator decisivo em seu processo
de composicdo. A depender da esfera de circulacdo, um género pode assumir uma forma mais
estavel e ser bastante impermeéavel a tentativas de alteracGes em sua estrutura canénica, a nao
ser que transformacbes no préprio campo em que ele circula demandem um novo formato
para atender a novas funcdes que Ihe sdo impostas.

Ainda sobre os elementos constituintes do género, mais algumas palavras podem ser
acrescentadas. Anteriormente mencionou-se que 0 aspecto que mais recebe énfase (no que diz
respeito a andlise dos géneros e seu ensino) corresponde a sua forma composicional, o
interessante, neste caso, € observar também de que forma os demais elementos, o estilo e 0
conteddo tematico (e a ideia de esfera) sao tratados quando o foco é justamente seu ensino.
Parece-nos que o estilo, tanto em sua dimenséo constitutiva do género, como na perspectiva
de uma individualidade que € refletida em seu interior, € bem pouco abordado quando o
assunto é ensino de producdo textual através de géneros do discurso. Acerca do estilo,

Bakhtin tece os seguintes comentarios:

Todo estilo esta indissoluvelmente ligado ao enunciado e as formas tipicas
de enunciado, ou seja, aos géneros do discurso. Todo enunciado oral, e
escrito, primario e secundario e também, em qualquer campo de
comunicagdo discursiva_ € individual e por isso pode refletir a
individualidade do falante (ou de quem escreve), isto é, pode ter estilo
individual (Bakhtin, 2003, p. 261-262).

A passagem deixa claro que o estilo é parte integrante do género, mas nada impede
que o estilo individual se manifeste em sua configuracdo, como indica 0 emprego do verbo
modal “pode” na construcao “pode ter estilo individual”. Ainda assim, esses dois pontos
dificilmente sdo abordados quando o foco € o trabalho de escrita de géneros em sala de aula.
Na realidade, talvez isso se deva ao fato de ser bastante dificil definir com um minimo de

rigor o que vem a ser o estilo do género, ou do escrevente. Ou seja, sdo questdes que podiam
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ser mais debatidas, de forma a se alcangar um minimo de consenso a seu respeito, evitando-se
assim, igualmente, defini¢des que se cristalizam sem que se possa entender 0 que exatamente
elas significam e querem dizer.

Por exemplo, como caracterizar o estilo de um género como o “artigo de opiniao”?
Certamente, poderia ser dito que se trata de um género que exige certa impessoalidade, o
emprego de um certo tipo de vocabuldrio e a presenca de estruturas sintaticas mais
sofisticadas para a constru¢cdo de um raciocinio argumentativo. Mas isso corresponde a
realidade? Como conciliar impessoalidade com opinido? Como definir que tal estrutura
sintatica € mais adequada para esse ou aquele género? E, finalmente, haveria espaco para
manifestacdo de um estilo pessoal nesse género, e se houver, qual o limite e como defini-lo?
Pode-se ir além, e até questionar se o estilo ndo estard sempre presente, revelando algum traco
do escrevente, ainda que de forma residual e num limite quase imperceptivel, mesmo nos
casos em que 0 género resiste a manifestacfes estilisticas do escritor. E ainda centrando na
questdo do estilo, sob a Gtica de que representa uma marca pessoal do escrevente na escrita,
ndo do género, isto se ensina? E se a resposta for afirmativa, de que forma fazé-lo? Possenti
(2007) sustenta que sim, que é possivel ensinar estilo (mas na perspectiva do género, é

necessario destacar), assim se posicionando sobre a questdo:

Sendo assim, estilo se aprende (como se aprende nado de costas ou
borboleta). Neste texto, vou defender que se pode aprender estilo na escola.
Inclusive, até por meio de praticas bem localizadas, que vou usar como
exemplos ou roteiros. (Possenti, 2007, p. 20).

Certamente essa série de questionamentos pode parecer desnecessaria, mas quando se
esta diante de uma turma de aprendizes, qualquer defini¢do, seguramente, € acompanhada de
uma interrogagdo do tipo: “mas por que é assim?”, e ndo basta dizer que é assim e pronto. E
preciso investigar se o que se diz faz algum sentido ou se se esta repetindo algo por forca do
habito apenas. Enfim, olhar o fendmeno do género com menos rigidez talvez permita que ndo
se caia na armadilha da incoeréncia, de cujo desvencilhamento é muito dificil, o que se da
quase sempre mediante apresentacdo de justificativas que ndo sdo sendo mais e mais
contraditorias, dificultando a aprendizagem do aluno e sua assimilacdo de um determinado
contetdo de ensino. E para enfrentar essa situagdo ater-se ao conteudo da afirmagédo de

Bakhtin, transcrita abaixo, pode ser bastante Util, sendo vejamos:
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Quanto melhor dominamos o0s g@éneros tanto mais livremente o0s
empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade (onde isso é possivel e necessario), refletimos de modo mais
flexivel e sutil a situagdo singular da comunicacéo, em suma, realizamos de
modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso (Bakhtin, 2003, p. 261-
262).

A partir da citagdo pode-se perceber claramente que na interacdo comunicativa o fator
dominio do género é essencial, do qual deriva, inclusive, uma atuagdo mais livre do sujeito
locutor, onde isso se coloca como possivel, e a realizacdo de um projeto de dizer com muito
mais seguranca. E o trabalho com producdo de texto em sala deve visar a tal finalidade, e,
evidentemente, trabalhar com os meios mais apropriados para atingir esse fim.

Uma outra questdo que se deve levantar sobre o trabalho com géneros do discurso em
sala de aula diz respeito ao campo discursivo a que eles pertencem. O trabalho com os
géneros discursivos na escola deve se ater aos mecanismos de operacdo, funcionamento e
circulacdo dessas formas de elaboragdo do discurso? Trata-se de questbes relevantes para o
ensino de escrita atraves dos géneros? Muitos problemas, com certeza, podem ser suscitados a
depender da posicdo que se assume em relacdo a esses pontos e, decididamente, o
empobrecimento do trabalho de producdo textual corresponde a um desses problemas, se a
abordagem do ensino centrar-se exclusivamente em aspectos relativos a forma do género
Unica e exclusivamente.

Voltando ao exemplo do género “artigo de opinido”. Esta claro que ele pertence a
uma esfera especifica, circula predominantemente no campo jornalistico, e tem o propdsito de
apresentar diferentes pontos de vista acerca de algum tema polémico, e esses pontos de vista
ndo coincidem necessariamente com a visdo do meio de imprensa em que € publicado; seus
autores geralmente sdo especialistas no assunto ou autoridades na area. A questdo que se
coloca, neste caso, € a de como conduzir sua producdo em sala de aula, isto é, devem ser
abstraidos todos os elementos proprios da esfera de circulagcdo do género, seu publico, fungéo,
finalidade e suporte, centrando-se exclusivamente no contetdo do dizer e no formato a ser
seguido ou aqueles aspectos devem ser considerados, também, e em que medida? Na
realidade, pode-se mesmo questionar se tal “abstragao” seria plenamente possivel, isto ¢, se ao
compor um género discursivo especifico, os aspectos ligados a sua esfera de circulagdo ndo
influenciariam o escrevente, mesmo que indiretamente, determinando, enfim, sua
Composigéo.

Sobre essa polémica questdo, Schneuwly e Dolz tecem os seguintes comentarios:
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Toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma deciséo
didatica que visa a objetivos precisos, que sdo sempre de dois tipos: trata-se
de aprender a dominar o género, primeiramente, para melhor conhecé-lo ou
aprecia-lo, para melhor saber compreendé-lo, para melhor produzir na escola
ou fora dela; e, em segundo lugar, de desenvolver capacidade que
ultrapassam 0s géneros e que sao transferiveis para outros géneros proximos
ou distantes. Isso implica uma transformacéo, pelo menos parcial, do género
para que esses objetivos sejam atingidos e atingiveis com o maximo de
eficacia e simplificacdo do género, énfase em certas dimensdes etc.
(Schneuwly e Dolz 2013, p. 69).

Essa passagem € bastante interessante, pois se centra na questdo do trabalho escolar
que objetiva essencialmente o dominio do género, para o qual sua transformacdo e didatizaco
se fazem necessarias, a depender do foco de aprendizagem, ou ao menos na Gtica desses dois
autores. Com certeza, o trabalho com a escrita de géneros discursivos na escola ndo pode
reproduzir com exatiddo o espaco de circulagdo e funcionamento original desses
“instrumentos” de interagdo comunicativa. Entretanto, a insisténcia em questoes formais pode
deixar de lado justamente o aspecto fundamental do género, que é sua funcdo comunicativa.
Certamente, todos os aspectos ligados a sua forma, ou esfera, funcédo, suporte e finalidade se
organizam tendo em vista especificamente sua dimensdo comunicativa-interacional, e é em
funcdo dessa dimensdo que devem ser estudados, seguindo a mesma linha de raciocinio de

Possenti e Mussalim, que afirmam:

O que estamos questionando, nessa reflexdo, ndo é a producao de redacGes
escolares, ou a simulacdo de situagBes de enunciagdo, que pode ser,
inclusive, uma produtiva estratégia pedag6gica, mas o escamoteamento da
nocdo de género do discurso, ou, em outras palavras, 0 modo como a
transposicdo didatica desse conceito pode apagar um dos aspectos essenciais
de sua definicdo: o de ser uma atividade socio interacional. (Possenti;
Mussalim, 2013, p.12).

Enfim, uma reflexdo em torno da natureza dos géneros do discurso, sua funcdo e
formas de conduzir o seu ensino suscita bastante polémica, muitas duvidas e pouco consenso.
No entanto, ndo se quer aqui, evidentemente, adotar um relativismo perigoso sobre o
problema, sustentando que, como ndo ha consenso, tudo € permitido e aceitavel, até porque,
na realidade, nem tudo nessa discussao representa discordancia. Nao ha davidas, por exemplo,
de que uma acdo pedagogica de ensino de producdo textual deve ter como ponto de partida
um trabalho com os géneros como meio e a producéo de discursos eficientes e significativos

como fim. Nesse sentido, a questdo sobre se é necessario concentrar-se em ou outro aspecto



30

de sua configuracdo (do género) depende muito do objetivo de aprendizagem que se assume
em cada momento da atividade de ensino. Por outro lado, também é preciso destacar que todo
trabalho pedagogico deve ser conduzido tendo como referéncia maxima a ideia de que a agéo
de produzir um texto s6 faz sentido se for concebida a partir de uma perspectiva socio-
interacional, isto &, levando-se em consideracdo que se trata de uma forma de interagdo

comunicativa, e ndo um objeto abstrato que diz respeito Unica e exclusivamente a seu autor.

2.3 MEMORIAS COMO GENERO DISCURSIVO

Inicialmente, é preciso destacar que o projeto de ensino de escrita que propomos
desenvolver em nossa escola tem como referéncia fundamental uma concepcdo interacionista
da linguagem. Tal escolha e posicionamento tedrico se devem ao fato de julgarmos que essa
concepcdo de linguagem, devido a sua énfase na dimensdo comunicativa e interacional dos
usos da lingua, corresponde & maneira mais apropriada de dar voz ao nosso aluno e inscrever
seu discurso num circuito interativo-dialogico.

Assim, é por acreditar que o exercicio de linguagem se da dialogicamente (Bakhtin,
2003) que, além de ndo deixar de lado a producdo de textos escritos, nossas aulas também se
pautam pela realizacdo de conversas descontraidas e acompanhamento de depoimentos sobre
vivéncias pessoais e coletivas do grupo de alunos para os quais lecionamos. Isso porque,
como ja dissemos, trabalhamos com a Educacao de Jovens e Adultos e muitos dos alunos que
compdem o corpo discente dessa modalidade de ensino ja detém uma rica experiéncia de vida,
possuindo muitas histérias para compartilhar e, principalmente, se sentem bastante a vontade
em ilustrar (e pode-se até dizer que sentem necessidade de fazer isso) as aulas com suas
experiéncias. E € por esse motivo que pretendemos, a partir dos relatos orais desses alunos,
desenvolver um trabalho de producdo textual mais elaborado, tendo como referéncia suas
memorias como tema e contetdo.

Segundo A. Lima (2005, p.5) “Um texto de memorias objetiva resgatar um passado, a
partir das lembrancas de pessoas que, de fato, viveram esse passado”. Ou seja, as memorias
sdo narrativas em que um narrador em primeira pessoa busca, no momento presente, recuperar
reminiscéncias do proprio passado. No entanto, essas lembrancas do passado nunca séo
exatas, precisas. Recordamos fatos, episddios, mas ndo temos certeza de que aquilo que nos
vem a memoria de fato aconteceu daquela forma. Lembrar momentos do passado € de certa

forma, um exercicio de reconstrug@o: “A lembran¢a ¢ uma imagem construida pelos materiais
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que estdo, agora, & nossa disposi¢do, no conjunto de representagdes que povoam nossa
consciéncia atual” (Bosi, 2006, p.55).

De fato, 0 memorialista deve percorrer o caminho de sua memdria na tentativa de
recuperar, por meio das palavras, as lembrancas adormecidas ou escondidas nos desvéos de
seu passado, ou como sugere Bosi (2006, p.81) “Uma lembranga é um diamante bruto que
precisa ser lapidado pelo espirito”. Quanto mais vivido somos (ainda que seja dificil precisar
0 que exatamente significa ser vivido), maior bagagem de experiéncias temos para
compartilhar com outras pessoas.

Nesse sentido, proporcionar ao nosso aluno o resgate do passado € uma forma de dar
oportunidade para que ele reflita sobre momentos de sua propria historia, recupere episddios
que ja estdo esquecidos. Para recuperar esses momentos, muitas vezes sera preciso perscrutar
as lembrancas, sondar pessoas da familia e antigos amigos. Trabalhar com as lembrancas do
passado representa, antes de qualquer coisa, um exercicio de investigacdo, de sondagem.
Tratando especificamente dessa matéria, Benjamin considera que:

Quem pretende se aproximar do préprio passado soterrado deve agir como
um homem que escava. Antes de tudo, ndo deve temer voltar sempre ao
mesmo fato, espalha-lo como se espalha a terra, revolvé-lo como se revolve
o solo (Benjamin, 198, p.239).

Desse modo, acreditamos que o aluno pode se sentir motivado ao ser instigado a fazer
uma reflexdo sobre suas experiéncias. Num primeiro momento, essa investigacdo exigira que
o0 aluno decida qual episddio de sua vida vai retratar, depois fara um exercicio de evocacdo
desse momento: relembrara pessoas e fatos, sondara detalhes, ou seja, ele fard um exercicio de
reflexdo para retratar o episodio de sua vida que deseja narrar.

Nessa perspectiva, produzir um texto memorialista seria uma maneira bastante
interessante de aproximar o aprendiz da atividade de producdo textual, tendo como foco, neste
caso, uma matéria (sua memoria, seu passado e sua histéria de vida) que lhe faz muito
sentido, do que decorre a possibilidade de assumir a posi¢do de autor de seu texto com mais
seguranca. De acordo com os PCNs “o tratamento que se da a escrita na escola ndo pode
inibir os alunos ou afastid-los do que se pretende; ao contrério, € preciso aproxima-los”
(Brasil, 1997, p.48), e sob tal l6gica, a producdo do género memorias se integra de forma
bastante precisa a essa exigéncia dos PCNs de Lingua Portuguesa.

Ainda sobre a questdo do género memdria, faz-se necessario discutir sua correlagao
com o conceito de autobiografia. Trata-se de uma mesma matéria, isto é, pode-se dizer que se

equivalem, tanto no que diz respeito a forma quanto no que se refere ao seu contedo? Em
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certo sentido pode-se falar em identidade, considerando que tanto o género memdrias como o
género autobiografia remetem a uma histéria passada, de modo que toda autobiografia tem
um traco de memoria e vice-versa. Mas, no caso da autobiografia, seu propésito é narrar uma
existéncia em sua completude, € claro, no que isso tem de possivel bem como realizavel, e é
justamente sob esse aspecto que se diferencia do género memdrias, na medida em que este
ultimo remete a um quadro especifico de nossa historia de vida, ndo abarca, necessariamente,
a cronologia de toda uma existéncia de forma global, ou seja, 0 género memorias abrange o
passado e nossas experiéncias pretéritas atraves de um recorte, ou, como destaca Rocha
(1977, p.63): “as memorias constituem uma das formas autobiograficas que melhor revelam o
“eu” na sua condicdo de entidade singular e contudo de ser historico e social”. Para tornar
ainda mais precisa essa diferenciacdo, deve-se registrar também que em muitos casos o0 termo
autobiografia recobre um sentido mais geral, abarcando, desse modo, todas as demais formas
de registro biografico, como é o caso das memorias e do diério intimo, por exemplo. Sobre
esse ponto, Rocha desenvolve os seguintes esclarecimentos:

Por outro lado, é também frequente uma outra acep¢do ampla atribuida ao
termo “autobiografia”, que convém deixar clara a fim de evitar qualquer
ambiguidade. Trata-se do conceito de autobiografia como sinénimo de
literatura autobiogréafica ou literatura intima, e englobando formas como
0 romance autobiografico, as memdrias, o diario intimo, as confissdes, 0
ensaio autobiogréafico, etc. (Rocha, 1977, p.63, grifos da autora)

Ou seja, 0 termo “autobiografia” remete a mais de um sentido, e ¢ apenas na sua acepg¢ao mais
geral que coincide com a nogdo de “memorias”, e tal aspecto, com certeza, precisa ser
destacado.

Retomando a questdo da escrita, ndo ha duvidas de que escrever é uma atividade
dificil (mas que se aprende mediante uma pratica constante), e para o seu desenvolvimento €
necessario leitura, reflexdo e, principalmente, uma atividade pratica, que deve ser realizada,

no que diz respeito a escola, com frequéncia maxima, pois, de acordo com Possenti:

Todos 0s que escrevem, isto é, todos os que vivem de escrever ou aqueles
em cuja vida a escrita ocupa uma parte importante aprenderam a escrever
praticando mais ou menos duramente. Podem ndo ter sofrido com isso,
podem até ter gostado, mas essa ndo é a questao: a questdo é que escreveram
muito e sempre (esta é a Unica receita — ou antirreceita- para a escrita, como
¢, alias, para outras “habilidades”, sejam elas jogar ténis ou tocar piano)
(Possenti, 2007, p.20).
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No entanto, para que a escrita ndo seja um obstaculo intransponivel para o aluno,
também é importante oferecer a ele uma proposta de producdo que esteja dentro de suas
possibilidades, e que incorpore gradativamente novos elementos bem como niveis de
dificuldade mais elevados a medida que sua aprendizagem vai se consolidando e sua
habilidade com a escrita se elevando.

Na EJA, por exemplo, o aluno do Ensino Fundamental, em sua grande maioria,
deixando-se de lado eventuais excec¢des, ndo vive em um ambiente caracterizado por elevado
indice de letramento e seu contato com a leitura € muito restrito, e em funcédo disso exige-se,
para o sucesso da acdo pedagogica, que se proponham trabalhar producdo textual, através dos
géneros do discurso, que ndo esteja tdo distante do universo desse aluno e Ihe seja a0 mesmo
tempo significativo.

E claro que esse deve ser apenas o ponto de partida de um trabalho de ensino de
producdo textual e seu objetivo final ou objetivo ascendente, se se pode dizer assim, tem que
ter como referéncia o dominio da escrita com um nivel de sofisticagdo cada vez maior e,
também, a aprendizagem de producdo de géneros do discurso que apresentem maior nivel de
complexidade e relevancia nas situacdes reais e efetivas de interacéo social.

Assim sendo, e levando em consideragdo que a SD se organiza em torno de um género
textual, escolhnemos o género memdrias para desenvolver essa proposta. Conforme Ricoeur
(2008, p.40, grifo do autor) “Para falar sem rodeios, ndo temos nada melhor para significar
que algo aconteceu, ocorreu, se passou antes que declarassemos nos lembrar dela”. Ou seja,
todos nds temos algo para lembrar, criancgas, jovens, adultos, idosos. Ha sempre um fato que
nos marcou e sobre o qual queremos falar. Isso facilita a escrita para o aluno porque é algo
dele, que ele mesmo lembra ou, se ndo se lembra, ouviu de outras pessoas da familia.

Dessa maneira, com o passar do tempo, nossas lembrancas, mesmo aquelas guardadas
em nossa memdria mais recondita, passam por um processo de perda de vitalidade e se
tornam, aparentemente, inacessiveis, porém basta um perfume, ouvir uma masica para que se
opere um fendbmeno que leva ao resgate quase automatico desses episodios que pareciam

soterrados para todo o sempre. Na formulagédo de Bosi:

O encontro com velhos parentes faz o passado reviver com um frescor que
ndo encontrariamos na evocagdo solitaria. Mesmo porque muitas
recordacbes que incorporamos ao nosso passado ndo Sd0 nossas:
simplesmente nos foram relatadas por nossos parentes e depois lembradas
por nés (Bosi, 2006, p.407)

Um trabalho de resgate e registro dessas memorias pode ter a prerrogativa de despertar
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no aluno o hébito de rememorar momentos de sua vida, de forma que possa melhor
compreendé-los ou reinterpretd-los. Trata-se, portanto, de um exercicio que ndo se prende a
proposta escolar apenas. Além disso, acreditamos que um trabalho gradual no ensino da
escrita pode dar subsidios para que o aluno produza textos de forma eficiente tornando-se,
enfim, capaz de atuar autbnoma e criticamente sempre que houver necessidade de se utilizar
da escrita, principalmente em contextos que requerem seu uso mais formal.

Ressalte-se ainda que, para desenvolver o trabalho com o género memarias em sala de
aula, levaremos em consideracdo os postulados bakhtinianos acerca do fenémeno de
constituicdo do enunciado. Como j& mencionamos anteriormente, para Bakhtin (2003, p. 261)
sdo trés os elementos indissociaveis a ideia de género do discurso: o conteudo tematico, o
estilo da linguagem e a construcdo composicional.

Nesse sentido, o contetdo tematico esta relacionado ao tema tratado, do que decorre
que um texto de memorias deve apresentar como contetdo tematico as lembrancgas do aluno
(o sujeito autor do texto), isto é, trata-se de narrar um episédio do passado que, por alguma
razdo, se coloca como relevante para o exercicio de rememoracao.

Por outro lado, considerando o estilo como parte integrante do género, dado que ele
ndo pode estar dissociado da estrutura composicional e do conteudo teméatico, como destaca
Bakhtin (2003), infere-se que o estilo, num texto de memorias, relaciona-se ao modo
particular com que o sujeito autor trabalhara a linguagem para, por meio dela, (re)construir
seu passado vivido e experenciado.

Assim, em certo sentido, o estilo se relaciona com a selecdo de recursos linguisticos
que ddo contorno e acabamento ao fato narrado. Isto €, diz respeito a questdes relacionadas a
escrita em si, ou ao modo como se da a selecdo de recursos linguisticos para sua organizacéo,
ou melhor, a forma como se constroem a coesao e a coeréncia, a0 modo como os elementos
responsaveis pela progressao textual se inscrevem no fio da narrativa. Diz respeito ainda a
maneira com que se empregam 0s marcadores temporais para assinalar a sucessao do tempo, a
recorréncia de tempo e aspecto verbal na progressdo do texto, os tempos verbais utilizados
para construir a cronologia do narrado, em suma, diz respeito ao modo como uma certa forma
organiza um certo contetdo.

De outra parte, no que concerne a estrutura composicional, pode-se dizer que o texto
memorialistico corresponde a uma narrativa em que o0 narrador conta a propria historia, ou
mesmo a histéria de outra pessoa, em tom confessional, possui carater retrospectivo, com
predominio da primeira pessoa, em que héa identidade entre autor e narrador (Bakhtin, 2003 p.

304), ndo desconsiderando o fato, € claro, de que a questdo da identidade aqui é bastante
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complexa, uma vez que nao é facil sustentar que a voz que narra Infancia seja idéntica a do
adulto Graciliano, na realidade, parece que se trata de instancias diferentes. Considerando,
ainda, que nenhum texto pertence exclusivamente a uma determinada tipologia textual, ou
seja, ndo se constitui exclusivamente de elementos descritivos, narrativos ou argumentativos,
a narrativa de memdrias possui como elemento subsidiario as sequéncias descritivas e, como
ndcleo, a matéria narrativa, ou no caso em questdo, as lembrangas do aluno.

Por ultimo, um ponto mais dificil de dar um encaminhamento satisfatério. Em que
esfera precisamente situar a producdo do género memdrias escrito por estudantes, deve-se
relaciona-la & instituicdo escola? E essa sua esfera? De certa forma, 0 género ndo pertence
sempre a esfera a que pertence o seu autor? Uma sentenca judicial pertence ao campo da
justica, e seu autor, o juiz, idem. Memorias do carcere, pertence ao dominio da literatura, o
mesmo espaco ocupado por seu autor, Graciliano Ramos, o0 mesmo acontecendo com
Infancia, também de cunho memorialistico. Lanterna na popa, de Roberto Campos associa-se
a esfera da politica, campo em que atuou esse pensador, 0 mesmo acontecendo com Os
diarios da Presidéncia, de Fernando Henrique Cardoso, ou ndo seria esse 0 caso?

Num contexto mais amplo, quais seriam o0s provaveis leitores dos textos
memorialisticos? Percebemos, pela infinidade de revistas de fofocas e pelo sucesso dos
reality shows, que existe bastante interesse pela vida privada, principalmente, de pessoas
famosas. Esse interesse pela intimidade alheia tem levado muitas “celebridades” a publicarem
suas biografias. Segundo o jornal O Globo® “obras que contam histérias de vida ou servem de
exemplo sdo sucesso de venda. O resultado é a explosdo de biografias autorizadas, livros de
memorias e obras com dicas, pensamentos e reflexdes”. Se essas obras sdo sucessos de vendas
é porque ha um publico para esse segmento. E no &mbito escolar, qual seria o papel do autor e
do leitor de um texto memorialistico?

Antes de responder a essa questdo, é preciso que se reflita sobre a pratica da escrita na
escola. Para Geraldi (2013, p. 135) a producéo de texto deve ser o ponto de partida e de
chegada do ensino de lingua, porque ¢ “no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela
em sua totalidade [...]”. Para o autor, o ensino da lingua com base no texto representa uma
forma de devolver a palavra ao aprendiz, tornando-o sujeito do proprio discurso, ou seja,
como sujeito do discurso, o aluno seria capaz de formular e expor seus pontos de vista,

deixando, assim, de ser mero reprodutor do discurso alheio.

3 Publicado no dia 8 de maio de 2012.
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Nessa perspectiva, o autor propde uma diferenciagdo entre o ensino de redagdo e o
ensino de produgdo de texto. Conforme o autor o ensino de redacdo é aquele que se da,
artificialmente, sem nenhuma funcao, ou seja, o professor propde um tema, ou um titulo e o
aluno escreve dentro de um padrdo que ja fora estudado exaustivamente em sala de aula. A
redacdo configura-se, nessa concep¢do, como mais uma atividade escolar que deve ser
cumprida para que o aluno receba uma nota. Além disso, esse ensino de redacdo foca-se,
quase gque exclusivamente, nos concursos vestibulares e na prova do ENEM, por essa razéo,
podem-se até produzir muitos textos nas aulas de Lingua Portuguesa, principalmente no
ensino médio, no entanto, na maioria das vezes essa producdo € destituida de sentido, pois
como sugere Geraldi (2013, p.137), na escola, “ha muita escrita e pouco texto”.

Por outro lado, a producdo de textos seria uma pratica dotada de significado, de
funcdo, se, e apenas se, desenvolvida dentro de uma relacdo dialdgica, ou seja, configurando
uma pratica em que h& uma interatividade real entre os sujeitos desse processo, reiterando
uma vez mais o que diz Antunes (2003, p.47) acerca dessa questdo “O professor ndo pode,
sob nenhum pretexto, insistir na pratica de uma escrita escolar sem leitor, sem destinatario”.

Sendo assim, quais seriam 0s possiveis interlocutores dos textos de memdrias dos
alunos? Quem se interessaria por esse tipo de texto? Geraldi (2013) sugere, a titulo de
exemplo, como proposta de produgdo de texto, a histéria da familia do préprio aluno e a
definicdo da familia como destinataria dessa producdo. E um texto de memorias poderia ter
também a familia como destinataria dessa escrita? E os amigos? Provavelmente sim, pois
certamente muitos membros dessas familias e alguns amigos figuram como personagens nas
recordacfes, uma vez que é dificil encontrar lembrancas que ndo estejam relacionadas a
outras pessoas e aos grupos que nos cercam (Bosi 2006).

Dessa forma, ao se definir os possiveis interlocutores para a atividade de escrita a ser
produzida, o professor deve se posicionar como um desses interlocutores de forma efetiva, ou
seja, ele precisa ler os textos dos alunos, comenta-los, apresentar sugestdes e ndo somente
revisar questfes gramaticais e estruturais da producdo, que evidentemente também podem ser
objeto de atengdo, 0 que se critica, neste caso, € que recebam uma atengdo exclusiva
(Cavalcanti, 2015). A partir do momento que a pratica da escrita na escola se desenvolver em
uma perspectiva dialogica, o aluno sera visto como sujeito/autor de seu texto. Como completa

a autora:

0 processo de producéo de escrita na escola deve possibilitar que o aluno se
torne autor de seus textos: séo suas palavras, seus pontos de vista que sdo
constituidos  (obviamente a partir/sobre outros pontos de vista)
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ouvidos/lidos, considerados. Sua voz ndo pode se reduzir a simples
reproducdo do que considera gue a escola quer ouvir (e, infelizmente, essa
avaliacdo é fundamentada em sua experiéncia escolar) em uma linguagem
desprovida de autoria (Cavalcanti, 2015 p.164).

E sobre a funcdo e finalidade do género memdrias (no que diz respeito a escrita desse
género por alunos da Educacdo de Jovens e Adultos), que se pode dizer? Sobre a fungéo,
trata-se de narrar eventos passados, narrar-se e narrar uma vida ou episodios dela. Mas seria
apenas isso? N&o haveria funcgdes residuais? E a funcdo seria essa mesma, resgatar vivéncias?
N&o se trata de um equivoco aqui? E sobre a finalidade? Poderia sugerir-se que uma das
finalidades, ainda que subsidiaria, relaciona-se ao exercicio da escrita, visando neste caso
desenvolver a competéncia “escritural” do aluno? Sobre esse ponto, Schneuwly e Dolz

afirmam que:

A particularidade da situacdo escolar reside no seguinte fato que torna a
realidade bastante complexa: ha um desdobramento que se opera em que 0
género ndo é mais instrumento de comunicacdo somente, mas €, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino- aprendizagem (Schneuwly e Dolz, 2013, p. 65).

Ou seja, talvez uma forma de se lidar com essa questdo seja trata-la a partir de mais de
uma perspectiva. Primeiramente, é necessario levar em conta que se trata de uma producéo
textual que visa comunicar algo e estabelecer uma interacdo com outros interlocutores, sob
esse aspecto, sua dimensdo comunicativa deve ser sempre considerada e enfatizada, sob pena
de se transformar em um trabalho desprovido de sentido para o aluno, isto é, se deixada de
lado (Geraldi, 2013, Possenti e Mussalim, 2013). Mas, para que a finalidade acima
mencionada seja realizada de forma bem sucedida, também se faz necessario, ainda que de
forma paralela e secundaria, um trabalho de aprendizagem do formato do género, isto €, de
como adequar um contetdo especifico a uma determinada forma, ou vice-versa. Trata-se,
enfim, de uma maneira de conciliar o papel comunicativo-interacional dos géneros do
discurso com sua transformacdo em objeto de ensino, o que, de certa forma, € 0 que vem

estabelecido na citagdo de Schneuwly e Dolz.
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3 A SEQUENCIA DIDATICA E O ENSINO DO GENERO MEMORIAS

3.1. CONSIDERACOES INICIAIS

Para trabalhar em sala de aula o género memorias utilizamos a metodologia da
sequéncia didatica tal como a propde Dolz, Noverraz e Schneuwly. Segundo esses autores, a
SD corresponde a “um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica,
em torno de um género textual oral ou escrito” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2013, p. 82-83).

Nesse sentido, as atividades serdo desenvolvidas de acordo com o plano basico

elaborado pelos autores, apresentado no esquema abaixo:

I \ /’/—_\\\ ’ /—\ //—\

Apresentagio \ PRODUCAQ \

( Médulo ) Médulo )( Médulo )

1 f 2
A / /N /

PRODUCAO

da situacdo INICIAL FINAL

A SD, conforme proposta dos autores, e como se pode visualizar através do esquema
esbocado acima, apresenta cardter modular, o que permite que as atividades sejam
desenvolvidas passo a passo, de acordo com as dificuldades diagnosticadas e com os objetivos
de aprendizagem previamente definidos pelo professor ou programa de ensino.

E importante destacar ainda que o desenvolvimento gradual das atividades permite que
o0 aluno, ao produzir seus proprios textos, se aproprie progressivamente das caracteristicas
discursivas e linguisticas dos géneros estudados (Brasil, 1998, p. 88), o que, de certo modo,
justifica a escolha dessa metodologia de trabalho. Outro ponto a se considerar, e que também
justifica a adocdo desse formato de trabalho, é que o carater modular da SD possibilita ao
professor ir reconfigurando sua forma de trabalho e o contetdo de ensino-aprendizagem a
medida que as dificuldades dos alunos vao sendo identificadas.

Trata-se, enfim, de um formato de ensino de producdo textual que permite um

diagnostico sempre atualizado da producdo do aluno, bem como a identificacdo de suas
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principais dificuldades e conhecimentos consolidados a respeito do género do discurso
selecionado como objeto de aprendizagem. Em sintese, essa possibilidade de reorganizacéo
constante do trabalho do professor propicia um tratamento mais bem direcionado as
dificuldades dos aprendizes e, adicionalmente, possibilita também que alunos que se
encontram em niveis diferentes de aprendizagem sejam atendidos de forma diferenciada e

pontual.

3.2. METODOLOGIA E MATERIAL: MAIS SOBRE O METODO

Sobre os contornos metodoldgicos do trabalho proposto € necessario ressaltar que
corresponde a uma pesquisa-acdo, de cunho qualitativo, realizada em uma escola de Educacao
de Jovens e Adultos, situada na periferia de Franca, estado de S&o Paulo, que tem como
publico-alvo alunos do 9° ano do Ensino Fundamental Il, com idade de 15 a 59 anos. A
sequéncia didatica (SD) foi desenvolvida as quartas-feiras, no horario normal das aulas.
Destaque-se ainda que para a realizacdo dessas atividades foram utilizadas 20 aulas, com
duracdo média de 45 minutos cada uma, totalizando, desse modo, quinze horas. Sendo, quatro
aulas destinadas a producdo inicial, doze aulas para as oficinas e mais quatro aulas para a
producao final.

A SD aqui proposta esta voltada especificamente para o trabalho com o género
memorias e, nesse sentido, se organiza tendo como suporte tedrico-metodoldgico imediato as
reflexdes desenvolvidas pelos estudiosos do Grupo de Genebra e, acima de tudo, as
consideracOes de Bakhtin (2003) acerca da nocao de género do discurso, isto €, levando-se em
conta suas caracteristicas definidoras, funcdo e finalidade, bem como as condi¢cdes que lhe
impdem o campo ou esfera social a que esta circunscrito e em que circula usualmente.

Convem frisar que esta pesquisa teve inicio com a producdo de um texto de memarias
pelos alunos. Segundo Schneuwly e colaboradores, na produ¢do inicial “os alunos tentam
elaborar um primeiro texto oral ou escrito e, assim, revelam para si mesmos e para o professor
as representacOes que tém dessa atividade” (Dolz; Noverraz; Schneuwly, 2013, p. 86). Assim,
a producéo inicial possibilitou um diagndéstico sobre o nivel de dominio dos alunos acerca do
género em estudo, além de representar também o primeiro contato do aprendiz com o género
a ser trabalhado. A partir da analise dessa producdo inicial, verificaram-se os pontos fracos e

fortes do aluno e de que modo atuar para corrigir e superar as fragilidades identificadas. Ou
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seja, a producéo inicial se colocou como um momento decisivo de todo o planejamento, uma
vez que foi a partir da anélise dessa primeira produgdo que se organizaram todas as etapas da
SD, isto &, os objetivos de cada aula, os contetdos a serem trabalhados, a selecédo dos textos

que seriam lidos, etc.
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4 ANALISE GERAL SOB UMA PERSPECTIVA TEXTUAL-DISCURSIVA

4.1. CONSIDERACOES INICIAIS

Analisamos os textos produzidos pelos alunos levando em consideragdo os postulados
bakhtinianos no que diz respeito a ideia de género do discurso, isto é, sua configuracdo a
partir dos seguintes elementos: o conteudo tematico, o estilo da linguagem e construcéo
composicional.

Nessa produgdo inicial, verificou-se que, no que se refere ao contetdo tematico do
género memorias, os alunos de fato registram suas recordactes, de forma que esse foi, sem
duvida, o fio condutor de seus textos, como se pode constatar através de uma breve leitura das
cinco producgdes apresentadas a seguir. No entanto, é preciso observar também que hd um
certo desnivel entre os aprendizes, de modo que uns demonstram um dominio mais avancado
em relacdo a escrita, e outros demonstram um dominio mais limitado ou mesmo bastante
precario na elaboracdo de seus textos.

Tratando especificamente da estrutura composicional, levamos em consideracdo as
marcas de organizacdo caracteristicas do género memadrias, ou seja, 0 emprego da primeira
pessoa do discurso, 0 modo como foram empregados os marcadores temporais para assinalar
a sucessdo de tempo, a recorréncia de tempo e aspecto verbal na progressao do texto, 0s
tempos verbais utilizados para construir a cronologia do narrado, 0 emprego das descricdes e
dos adjetivos. Também foram tratadas questdes relacionadas a coesao e coeréncia do texto e
os fendbmenos anaféricos. E no que concerne ao estilo, consideramos o modo singular com
gue os autores-alunos trabalhavam na selecdo e emprego daqgueles recursos linguisticos para a
composicao de seus discursos.

Entretanto, antes de iniciar o trabalho de analise propriamente dita, foi feito um
levantamento sumario de alguns pontos que serviriam de baliza ao exercicio de escrutinio
analitico das producdes, e esse levantamento também foi seguido de um comentério geral
acerca dos textos em foco.

De modo geral (e ainda que alguns de forma incipiente), os textos apresentam marcas
de coesdo sequencial, isto €, em sua organizacdo identifica-se a presenca de marcadores
temporais, como advérbios, locucgdes adverbiais de tempo e conjunc¢des temporais (a despeito
de seu emprego ocorrer de forma reduzida nas produgdes analisadas, exceto, talvez, no que

diz respeito a producdo cujo titulo € A vinganca). Trata-se evidentemente de indicios
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importantes de alguns aspectos que precisam ser abordados no prosseguimento da sequéncia
didatica e desenvolvimento da proposta de intervencao.

No que se refere ao emprego das formas verbais, todos os textos apresentam verbos no
pretérito perfeito e imperfeito e seu uso nao apresenta problemas relativos a organizacdo da
narrativa, embora possa ser observada uma certa confusdo acerca da delimitacdo do tempo da
enunciacdo e do enunciado, o que demanda, por sua vez, certo esforco do leitor para fazer a
devida separacao das duas ordens de construcdo do discurso. Talvez esse ponto desviante seja
mais facilmente perceptivel na redacdo Um dia de arrependimento. Ainda assim, é necessario
destacar que a dupla perspectiva temporal, no caso dessa producdo em especial, produz um
curioso efeito de viés analitico, em que a partir de uma perspectiva do tempo presente passa-
se a limpo episodios do passado, num exercicio de reavaliacdo das atitudes tomadas outrora.

Outra questdo que se levanta é que a descricdo, recurso capaz de levar o leitor a
construir imagens da época, das pessoas, dos ambientes, encontra-se praticamente ausente nas
producdes, tornando-as pouco expressivas. Todavia, um olhar mais cuidadoso revela que se
trata de um procedimento que percorre todos os textos sob analise, com excec¢éo talvez do de
namero trés. Ressalte-se ainda que o recurso a descricdo nao ocorre de forma imotivada, pelo
contrario, estd integrado ao projeto discursivo global do texto. Por exemplo, no texto
Vinganga, a narrativa gira em torno de um brinquedo que havia sido furtado pela vizinha
(uma minicozinha) e o plano colocado em préatica por uma crianca, 0 protagonista da cena
narrada (a vitima do roubo), visando recupera-lo. A descri¢cdo da minicozinha é feita de forma
minuciosa, parte por parte, peca por peca, assim como o seu furto e, principalmente, sua
recuperacdo “foram umas dez visitas até eu conseguir levar tudo de volta”. Ou seja, as
escolhas ndo ocorrem de forma aleatdria, revelam um propdsito e se integram a organizacao
geral da narrativa. Ndo se quer com isso dizer que ndo haja falhas ou limitacdes na
organizacdo das descri¢cGes, mas sim apontar que ha algum dominio sobre esse recurso e o que
se faz necessario é criar condigcdes para aperfei¢coa-lo, partindo-se do ponto que o aluno se
encontra, e ndo de um marco zero.

Sobre a organizacdo geral do texto, convém iniciar sua discussdo recorrendo a uma
oportuna observacdo de Clécio Bunzen (2014). Trata-se de uma consideragdo acerca de dois
importantes aspectos relativos ao ensino de producédo textual. Destaque-se que citaremos
apenas o0 primeiro deles, porque é o que se relaciona diretamente com o tépico em analise,

qual seja, “organizacdo geral do texto”. Segue, entdo, a observagao:
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[...] o conceito de texto, muitas vezes, ficou restrito a analise dos aspectos da
textualidade centrados no texto (coesdo e coeréncia) e bem menos no
usuario/interlocutor (intencionalidade, aceitabilidade etc.). Nesse sentido,
tais aspectos formaram, sob diferentes dimensdes, uma base para analisar as
redacdes dos alunos e tracar um diagnostico dos do ponto de vista da
textualidade (Buzen, 2014, p. 152, grifos do autor).

Certamente ndo ha como negar que tanto o aspecto de coesdo como o de coeréncia sao
importantes para a organizacdo do projeto textual, o problema é que conferir a eles tal
centralidade na avaliacdo de um texto produzido por um aluno faz com que outros aspectos
igualmente importantes da organizagéo textual sejam colocados em segundo plano.

No que diz respeito ainda a essa problematica, certamente se é tentado a afirmar que
alguns alunos apresentam dificuldades na estruturacdo de seu texto, as ideias aparecem
justapostas, ndo existe coesdo entre os paragrafos e faltam fluéncia e continuidade aos textos.
Mas se assim fosse, provavelmente ndo entenderiamos absolutamente nada do que eles
escrevem, e como, bem ou mal, é possivel resgatar algum sentido de seus textos (isso para
dizer pouco), significa que os pontos negativos elencados nédo invalidam o texto do aluno.

Né&o se trata de olhar a questdo com um otimismo exagerado ou ingénuo e negar a
existéncia de qualquer problema relativo a escrita desses alunos. O que se pretende € apenas
postular que eles apresentam algum dominio em relacdo ao uso da escrita (obviamente uns
mais, outros menos) e que para a realizacdo de um trabalho de ensino de producédo textual é
necessario que se leve em conta esse saber ja adquirido e consolidado, de forma que a
intervencdo pedagdgica seja mais pontual e dirigida a esse ou aquele outro ponto que precisa
ser aperfeicoado e melhorado, ou mesmo quem sabe aprendido, se for o caso.

Talvez um dos pontos mais dificeis de ensinar a um aprendiz é deixar claro para ele
em que momento se faz a transicdo de um paragrafo a outro. Pode-se dizer que basta um
pouco de “intui¢do” e iniciar um novo paragrafo sempre que se concluir uma ideia ou um
topico de um raciocinio mais geral. Mas isso ndo deixa de ser uma explicagdo bizantina e que
contribui pouco ou muito pouco para compreender o0 modus operandi de encerramento de um

paragrafo e abertura de um novo. Sobre essa questdo, D. Maingueneau diz o0 seguinte:

O texto ndo é somente uma hierarquia de constituintes; ele & também uma
certa disposi¢cdo material. Os enunciados literérios, sejam eles escritos, sejam
orais, devem gerar essa espacialidade e, em particular, impor-lhes escansées.
Seguramente o problema ndo se coloca da mesma maneira na oralidade e na
escrita; na oralidade; pode-se recorrer a certas formas estroficas ou, se ndo
h& versos, a reiteracdo de formulas com valor demarcador; na escrita, 0s
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autores tém essencialmente a sua disposicdo a divisdo em paréagrafos.
(Maingueneau, 2001, p. 167).

Mesmo abordando enunciados literarios, trata-se de uma questdo de divisdo e
organizacdo do plano textual e com certeza tem a ver também com as inten¢des do locutor.

De todo modo, percebe-se nas producdes sob analise algum tipo de dificuldade em lhe
conferir “uma certa disposi¢do material” e promover a sua divisdo em paragrafos de maneira
que ndo seja totalmente aleatoria e apresente uma certa l6gica ou alguma légica. E a leitura de
textos diversos (canbnicos ou ndo, talvez principalmente convencionais), fazendo-se
observacdes sobre 0 modo como os paragrafos estdo estruturados, pode ser uma forma eficaz
de se lidar com esse problema.

Os textos apresentam alguns problemas pontuais no que diz respeito a norma padréo.
Os mais comuns sdo ligados a ortografia (as vezes por ndo dominar a convencdo ortogréfica;
outras, por influéncia direta da oralidade, caso de “pois” em lugar de “p0s”, para ficar em
apenas um exemplo) ou relacionados a pontuacdo, acentuagdo, concordancia, etc. Ha casos
também de frases incompletas (mas de ocorréncia menos comum). Do que decorre entdo que
0 que se faz necessério é criar e seguir um roteiro de ensino/aprendizagem que contribua para

um aperfeicoamento efetivo da escrita do aluno, ou como propde Possenti:

Aqui, insiste-se nas préaticas de escrita e, principalmente, de reescrita de
textos como uma forma — a mais eficaz de todas — de aprender a escrever
textos que ndo contenham caracteristicas que os tornem pouco aceitaveis ou
mesmo inaceitaveis. Assim, 0 que se propbe € que a escrita e,
principalmente, a reescrita, sdo as formas de dominar normas de gramatica e
de textualidade, em um dos sentidos de dominar tais normas: dominio
efetivo, mesmo que ndo consciente e explicito, das regras de uma lingua e
das regras de construcdo do texto (Possenti, 2005, pp.5-6).

Observa-se ainda que em um dos textos a aluna termina acrescentando uma moral a
sua historia, elemento caracteristico das fabulas. Essa intervencdo provavelmente funciona
como uma especie de avaliacdo de todo o episodio narrado e, de certa forma, corresponde a
uma critica ao comportamento da mae, que tratou a filha (agora a mulher adulta que
rememora o episddio do passado) de maneira injusta, trata-se talvez de um ajuste de contas,
inviavel no passado, devido as posicdes assimétricas entre mae e filha, entre crianga e
“velhinha”. Voltar-se-a a esse ponto no momento em que se analisar de forma mais

pormenorizada cada uma das produgdes.
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4.2. ANALISE TEXTO A TEXTO

Antes de iniciar a analise dos textos propriamente dita, julgamos conveniente
promover alguns esclarecimentos sobre o critério empregado na escolha das producbes que
serdo analisadas e discutidas a seguir. Optamos por trabalhar com cinco textos e em sua
selecdo nos pautamos por um critério que desse uma ideia geral acerca do nivel de
desempenho dos alunos no que diz respeito especificamente aos usos da escrita, isto e,
selecionamos produgdes textuais em que se verificam menos problemas relacionados aos usos
da lingua e de formatacdo do género, como € o caso do texto 1, e também aquelas em que 0
dominio da escrita e das caracteristicas do género memdrias se revelou bastante insipiente,
como € o caso dos textos 3 e 4. Por ultimo, acrescente-se ainda que a presente pesquisa foi
realizada em uma turma do nono do ensino fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos,

composta por um grupo de dezesseis alunos.

42.1. Texto 1

Como é bom a lembranga a memoria registrada de momentos marcante.

Quando eu era criangca morava na cidade grande e ficava contando os dias para o final
do ano, pois no final do ano eu e minha familia sempre ia para a casa de minha tia Maria. Era
na fazenda que delicia, cheiro de flores, sombra das &rvores e as brincadeiras eram t&o
divertidas a nossa liberdade era outra, vou contar algumas brincadeiras.

A casa da minha tia era cheia de campinas em volta era uma subida enorme toda de
grama ea logo de manha a grama estava molhada de orvalho entdo eu, minha irmé e meus
dois primos subia aquela campina com uma tabua nas maos era dificil de chegar 14 em cima
ha mas a volta era muito divertida, colocava-mos as tabuas no chéo sentava e descia a ladeira
era s6 gargalhada e subia tudo de novo sem nem ao menos sentir canceira a € muito bom,
lembrar da infancia também me lembro do balanco na arvore, das brincadeiras no jardim e é
claro nuca me esqueco da comida no fogao a lenha era maravilhosa.

E quando iamos embora deixaramos combinado a nova data para voltar.

Faz tempo mas para mim se eu fechar os olhos parece que foi ontem, € bom lembrar,

0 coragdo enche de alegria e ficamos mais fortes para o dia do amanhé.
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Sobre a organizacdo geral do texto, ndo ha dividas de que se trata de um relato de
cunho memorialistico, ainda que de modo incipiente apenas, e a esse ponto voltaremos mais
adiante. Inicialmente merece destaque a frase que abre o texto “Como ¢ bom a lembranca a
memoria registrada de momentos marcantes”. Deixando-se de lado questdes relacionadas a
sua organizacdo gramatical, um ponto que chama a atengdo diz respeito ao fato de que, a
rigor, a frase ndo esta integrada ao relato, a despeito de que com ele se relacione em termos
semanticos, uma vez que tematiza a memodria e a lembranca, tal como o texto em seu
conjunto. Parece que a aluna retoma uma ideia que foi discutida antes da producdo, talvez
tenha achado a colocacgdo interessante e resolveu integra-la a seu texto, como forma de
valoriza-lo, sem se dar conta de que ndo conseguiu fazer uma conexao entre a frase e a sua
narrativa.

O segundo paragrafo se encerra com a constru¢ao “vou contar algumas brincadeiras”,
assumindo um formato tipico de fala infantil e sua ocorréncia talvez seja mais comum no
dominio da oralidade, visto que € muito comum as pessoas usarem expressoes como “deixa
eu te contar” antes de iniciar uma conversagao. No entanto, também ¢é necessario observar que
sua presenca no trecho em questdo nao se da de forma gratuita, pois estabelece um vinculo de
continuidade com o que vem afirmado na oragdo antecedente “as brincadeiras eram tado
divertidas”. E claro, deve-se insistir que se trata de uma organizacdo bastante simples, que
lembra inclusive um formato cartilhesco, o que pode ser totalmente plausivel, se levarmos em
consideracdo que muitos dos alunos de EJA tém como referéncia de leitura somente as
cartilhas da época em que estudavam. Contudo o objetivo, pelo menos neste momento, é
apenas de compreender as escolhas feitas pelo aprendiz e dai derivar uma proposta de
intervencdo que contribua para o aperfeicoamento de sua escrita. E esse exemplo mostra que,
bem ou mal, o texto apresenta expedientes que contribuem para a sua progressdo, ainda que
de forma bem embrionaria, insista-se.

Em relacdo ao terceiro paragrafo, deve-se observar que ele d& prosseguimento as
afirmacGes apresentadas no paragrafo anterior, numa continuidade bastante logica (embora se
possa fazer ressalvas sobre os mecanismos linguisticos que comp8em a sua estruturagéo),
principalmente, se considerarmos que neste Ultimo o aprendiz fala de modo genérico sobre
brincadeiras que ocorriam na fazenda “‘as brincadeiras eram tdo divertidas”, depois comenta
que vai “contar algumas”, e abre o terceiro paragrafo justamente tematizando o tipo de

brincadeira que se praticava: descer a campina escorregando sobre uma tabua.
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N&o ha duvidas de que se pode opor uma série de ressalvas a presente anélise, porque,
a um primeiro olhar, é possivel identificar uma série de “problemas” na producdo em foco ¢
se € tentado a corrigi-lo imediatamente ou sendo falar exclusivamente deles. E é em razéo
disso que se insiste que esse exercicio investigativo € movido mais por um propdésito
circunstancial de avaliar o que aluno j& sabe do que por uma intencdo de identificar seus
problemas de ordem gramatical ou de organizacao de seu projeto de dizer. Enfim, procuramos
no texto elementos que demonstrem ou comprovem o que o aluno ja sabe, para estruturar as
atividades de intervencdo a partir desse ponto. Outra questdo a ser discutida é a presenca de
adjetivos axiologicos — a narradora avalia as brincadeiras do ponto de vista da crianca (subida
enorme). Segundo Maingueneau (2001) a avaliacdo do objeto depende da perspectiva que se
adota no ato da enunciagdo, por exemplo, na visdo da crianca a subida ¢ “enorme”, porém, se
for definida do ponto de vista do adulto, a subida poderia ndo ser tdo “enorme” assim, de
modo que como o narrador se utiliza das lentes da crianga para avaliar a serra, pode se dizer
que existe, neste caso especifico, uma carga de subjetividade na valoracdo do adjetivo,
comprovando, portanto, que as instancias sdo diferentes, isto é, tem-se atuando, de forma
simultanea, a perspectiva da crianca e a do adulto.

Acerca da organizacdo temporal do texto, percebe-se que ela se estrutura atraves de
diferentes planos. Ha o tempo presente, correspondendo ao tempo da enunciacao e de onde o
enunciador assume uma posicao para tecer comentarios sobre 0s eventos pretéritos (se eu
fechar os olhos), ha também um plano que se reporta ao passado, que devido a sua vitalidade
Ou a seus tracos marcantes, permanece vivo na memdria do enunciador (parece que foi
ontem). Na producéo pode-se identificar ainda uma alusdo ao futuro, que, de certa forma, é
tributéria das experiéncias do passado e do exercicio de analise e avaliacdo de seu contetido
que se empreende no presente, como podemos notar na seguinte passagem do texto “é bom
lembrar, o coragdo enche de alegria e ficamos mais fortes para o dia do amanha”. A passagem
anteriormente citada, que, inclusive, corresponde a parte final da producdo em analise,
confirma, em certo sentido, as palavras de Candau (1994, p. 74), “Produzindo esse passado
composto e recomposto, trabalho complexo da memdria autobiografica objetiva-se construir
um mundo relativamente estavel, verossimil e previsivel”.

Ainda no que diz respeito a construgdo da sequéncia de tempo no interior da producao
do aluno, destaque-se o emprego do marcador temporal “quando”, que abre o segundo e 0
terceiro pardgrafos da producdo. A primeira ocorréncia desse termo da inicio ao relato sobre
as lembrancas do passado e a segunda remete também ao passado, mas sinalizando o desfecho

do relato, abordando a partida do lugar, o fim da visita.
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O emprego dos verbos também permite tirar algumas conclusdes sobre a producéo.
Fazendo um breve levantamento de suas ocorréncias, pode-se constatar que ha um predominio
de verbos no tempo passado, intercalados com verbos no tempo presente, que remetem ao
tempo da enunciacdo e por meio dos quais se fazem avaliacdes favoraveis sobre a matéria da
recordacdo (é muito bom lembrar, também me lembro, nunca me esqueco, faz tempo).

E interessante observar que os empregos dos tempos verbais ndo narram um
acontecimento especifico, apenas fazem alusbes ao passado, e 0 que se fazia usualmente
guando se viajava a casa da tia, enfim ndo ha a singularizagdo de um episodio, descrevendo-o
em oposicao a outros, ressaltando algum de seu aspecto que o tornasse marcante. Isto talvez
explique o predominio de formas verbais no imperfeito, que € empregado ordinariamente para
descrever o plano de fundo de uma narrativa. No que diz respeito ao emprego dos tempos

verbais para a organizacao da narrativa, Maingueneau faz a seguinte observacao:

Enquanto no uso ordindrio da lingua o imperfeito denota processos
contemporéneos de uma marca de passado, na narracdo trata-se, ao
contrario de distinguir dois niveis: de um lado, os acontecimentos que fazem
a acdo progredir, representados pelas formas do passado simples; do outro,
no imperfeito, o nivel dos processos colocados como exteriores & dinamica
narrativa. (Maingueneau, 2001, p. 68, grifos do autor).

Ou seja, na producdo sobre escrutinio, ndo ha formas verbais perfectivas que possam
ser associadas a um acontecimento especifico ou a um evento singular, isto €, encarregadas de
fazerem “a acdo progredir”’. Sobre a brincadeira de descer “escorregando a campina”, por
exemplo, pode-se dizer que ela ndo é tratada de forma individualizada, fala-se, de um modo
geral, como era essa brincadeira, dai a presenca exclusiva de verbos no imperfeito (subia
aquela campina, era dificil, colocava-mos, descia a ladeira, e subia). Trata-se de uma
descricdo das brincadeiras somente. E a sinalizacdo de que elas ocorriam usualmente. Assim,
como nenhum fato singular é narrado, ndo ha também nada que sirva de nucleo ao exercicio
de rememoragdo, que fica mais no dominio da descrigdo. N&o se menciona, por exemplo, uma
visita especifica a casa da tia e os detalhes que podem ser associados a tal visita. Em relagdo
as brincadeiras, elas ndo estdo inscritas em um recorte temporal preciso, que as individualize.
O aluno fala das brincadeiras, mas ndo narra nenhuma e é nesse sentido que se pode dizer que
hd um dominio apenas incipiente do formato do género memorias. Um ponto que, sem

duvida, precisa ser aprofundado no desenvolvimento da sequéncia didatica.
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Para finalizar essa analise investigativa da producdo inicial, convém discutir de que
maneira ocorre em sua superficie o fendbmeno de anaforizacdo, definido da seguinte maneira
por Koch e Elias (2014, p.144): “Quando remetemos seguidamente a um mesmo referente ou
a elementos estreitamente ligados a ele, formamos no texto, cadeias anaféricas ou
referenciais.” Em relacdo a esse ponto, as retomadas anaforicas que aparecem no terceiro
parégrafo sdo bastante ilustrativas sobre a ocorréncia desse recurso em todo o texto, além
disso, nos permitem tirar algumas conclusdes a respeito do nivel de dominio do aluno sobre
esse recurso essencial para a progressao textual.

Como o paragrafo em questdo gira em torno da descricdo de uma campina e da
brincadeira de descé-la escorregando sobre uma tabua, uma ligeira observacgdo sobre 0s casos
de anéfora presentes na sua organizacdo (do paragrafo) pode ter como foco justamente esses

dois elementos, isto é, a “campina” e a “tabua”. Assim esquematicamente temos:

I campinas — subida enorme — aquela campina — ladeira — 14 em cima — a ladeira

Il umas tabuas — as tabuas

Sobre as retomadas nominais, inscritas dentro dominio dos fendmenos anaféricos,
interessa-nos particularmente 0 que Koch denomina de “formas remissivas lexicais”, que
segundo a autora:

seriam, por exemplo, grupos nominais definidos que, além de fornecerem,
em grande namero de casos, instru¢cdes de concordancia, contém, também,
instrucbes de sentido, isto é, fazem referéncia a algo no mundo
extralinguistico (Koch, 2007, p. 35).

Assim na situacdo em analise podem-se notar dois casos de emprego de “expressdes
sinbnimas ou quase sindnimas”, tal como postula Koch (2007), como é o caso de “subida
enorme” e “ladeira”, além de ser possivel também a identificagdo do recurso na repeticdo de
um mesmo termo, que aparece de forma reiterada na producdo. Ou seja, em relacdo a
anaforizacdo, predomina a repeticdo e a redundancia, havendo, portanto, pouca inovacao,
considerando que nenhum referente textual é retomado com acréscimo relevante de novas
informagdes, o que poderia contribuir para tornar o texto mais significativo e original. No

entanto, deve-se considerar também que a aluna utiliza-se dos déiticos: Aquela campina —
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la em cima, contribuindo, dessa forma, para situar o leitor e o autor (a paisagem esta longe
daqui), conforme ensina Maingueneau (2001, p. 23) “os déiticos espaciais sdo interpretados

gragas a uma consideragdo da posi¢ao do corpo do enunciador e de seus gestos™.

4.2.2. Texto 2

A vinganca

Vou contar pra vocés, um episodio que aconteceu na minha infancia quando eu
tinha por volta de 5 anos me mudei pra um casa nova e a vizinha era uma senhora de uns
65 anos. Quando eu era crianca sempre fui muito quietinha e ndo gostava de brincar com
outras criangas, gostava de brincar sozinha com meus brinquedos.

Pois bem era préximo de uma data festiva e eu ganhei varios presentes, naquela
época era sonho de toda menina ganhar mini cozinha e eu ganhei uma, era completa com
fogdo, forninho, panelinhas, talheres e tudo que eu tinha direito. Passado uns trés dias a
nossa vizinha veio nos visitar, eu nem a cumprimentei de tdo alegre que eu estava com a
minha nova cozinha. Mas depois da visita da senhora percebi que havia sumido
panelinhas e talheres e como eu era auto-destrutiva em relacdo a brinquedos, logo levei a
culpa por ter sumido com partes do brinquedo, e é logico, levei uma bela de uma surra
pra prender a cuidar melhor das minhas coisas. As semanas foram passando e a cada
nova visita da vizinha mais brinquedos sumiam e no final ndo dava outra da-lhe surra.
Eu ja estava cansada de apanhar sem ter feito nada, até que um belo dia a vizinha veio
novamente a nossa casa, € eu ja muito desconfiada ndo dai de perto dela um segundo, r
entre as conversas com a minha mae, eu vi ela pegar minhas panelinhas e esconder
dentro da roupa. Eu mal podia esperar ela ir embora pra contar pra minha mée que néo
era eu que havia sumido com os brinquedos, dito e feito, ela foi embora e eu contei tudo
para minha mée, mas pra minha surpresa a reacéo dela foi outra:

Que coisa feia! Aprendeu a mentir agora também?! Vai apanhar pra aprender a
cuidar de suas coisas e ndo mentir pra disfargar oque vocé fez!

E assim que eu apanhei de novo. Fiquei entdo pensando num plano pra me
vingar, pegar meus brinquedos de volta.

Foi entdo que resolvi ir até a casa dela, implorei até conseguir fazer minha mée

me levar até la. Depois de muita insisténcia a gente foi, entrando e observando cada
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canto daquela casa escura e fria, na tentativa de encontrar meus brinquedos. Foram
preciso trés visitas e muitas desculpas pra poder andar pela casa, costumava levar minha
gatinha pra poder disfarcar e circular pela casa fingindo brincar com a “Chaninha”, até
que por fim descobri que todos eles estavam num armario na cozinha, era bem alto pro
meu tamanho, eu precisava puxar uma cadeira pra poder alcangar, mesmo assim de um
em um eu fui pegando e enfiando na calcinha e levando embora, foram umas dez visitas
até eu conseguir levar tudo de volta.

E sO entdo toda satisfeita eu contei pra minha mae oque tinha feito e a resposta
dela foi:

-continua mentindo no nome da senhora?! Vo te ensinar a mentir! N&o cuidou
dos seus brinquedos, perdeu, achou de novo e pois a culpa na senhora a pra ndo
apanhar?!

E eu apanhei de novo:

Moral: As velhinhas estdo sempre certas mesmo que esteja erradas! Nunca conte

suas vitorias vocé pode se dar mal como eu.

A produgdo intitulada “A vinganga”, de todos os textos sob analise, ¢ o que apresenta
um nivel de desenvolvimento maior, e isso por diversos motivos, que discutiremos ao longo
dessa andlise. O texto é longo, ndo ha pressa em contar a historia, em se chegar ao desfecho, o
que acaba criando uma certa expectativa no leitor.

Sobre as primeiras linhas da producdo € necessario mencionar que seu autor, como 0
do texto anterior, faz um comentario, numa espécie de dialogo com seu virtual leitor, sobre a
experiéncia que se vai narrar “vou contar pra vocés, um episodio que aconteceu na minha
infancia”. N&o e dificil entender a razdo de tal interferéncia, pois acreditamos que o aluno
trouxe para o texto expressoes tipicas da oralidade, como foi apontado na analise do primeiro
texto, no entanto, esse elemento — a constru¢do “Vou contar pra vocés, um episodio que
aconteceu na minha infancia” — ndo faz parte necessariamente da estrutura composicional do
género memodrias e, por isso mesmo, fica desconectada em relacdo ao todo. Provavelmente
sua presenca se relaciona com a discussdo sobre memdrias que antecedeu ao momento da
escrita propriamente dita, considerando que, nessa ocasido, foram recorrentes comentarios do
tipo “vou contar um caso”, “vou contar uma historia”, “vou falar de um acontecimento”,

marcas de oralidade que aproximam o enunciado de certos géneros conversacionais. Apesar
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disso, a leitura dos textos que figuram na organizagdo da sequéncia didatica pode funcionar
como uma oportunidade de mostrar aos alunos que a presenca desse tipo de intervencao nédo é
adequada a organizacao do género em estudo.

Em relacdo a estruturacdo do episodio narrado, ndo € dificil perceber que as partes
estdo bem entrelagadas e isso se deve, em parte, a0 emprego bastante proficiente de uma série
de marcadores temporais, a comegar pelo “quando” que praticamente abre o inicio da historia
contada, conferindo coesdo ao texto. E interessante observar ainda que os marcadores
temporais também conferem unidade a organizacao interna de cada paragrafo. Com efeito,
através da leitura do segundo, por exemplo, podem-se identificar varios elementos linguisticos
que assinalam a progressdo, como 0 emprego das expressdes: “naquela época”, “passados uns
trés dias”, depois da visita”, “as semanas foram passando”, e “até que”, entre outras. Sobre
essa Ultima expressao (até que), seu emprego assinala o inicio do conflito entre a crianca e a
vizinha, considerando que até esse momento havia apenas suspeitas sobre a conduta da
vizinha, como se pode ver em “depois da visita da senhora percebi que havia sumido
panelinhas e talheres”, enfim, trata-se de um indicio, que é confirmado com a passagem que
se inicia com a construgdo “até que um belo dia”.

No terceiro paragrafo o narrador apresenta, através do discurso direto, a fala da figura
da mae, que revela um sentimento de contrariedade em relagcdo a acusacdo feita pela crianca
contra a senhora idosa. Trata-se da Unica producdo que recorre ao discurso relatado, o que
ocorre em duas ocasides, sempre nos momentos em que atribui voz a mae. Qual a razéo dessa
escolha, por que o autor ndo recorreu ao discurso indireto, por exemplo, filtrando a fala da
mae? Provavelmente porque materializando a fala da mée diretamente na superficie da
narrativa, criava um efeito de verdade e acentuava seu comportamento injusto, refor¢cando
assim o papel de vitima da filha, talvez até de forma inconsciente.

O quinto paragrafo apresenta uma mudanca de espaco. Até entdo a histdria havia
transcorrido apenas na casa da crianca, e a mudanca espacial contribui, de forma estratégica,
para a evolucdo da narrativa. Sobre 0os mecanismos que proporcionam o efeito de andamento

a historia, Koch e Elias destacam que:

Para garantir a continuidade de um texto é preciso estabelecer um equilibrio
entre duas exigéncias fundamentais: repeticdo (retroagdo) e progressao.
Isto €, na escrita de um texto, remete-se, continuamente, a referentes que ja
foram antes apresentados e, assim, introduzidos na memoria do interlocutor;
e acrescentam-se as informac@es novas, que, por sua vez, passardo também a
constituir o suporte para outras informacdes. (Koch e Elias, 2014, p. 137-
138, grifos da autora).
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Assim a mudanca de espago confere, de forma inequivoca, continuidade ao texto, uma
vez que trabalha, de forma simultanea, com o novo e o dado.

Em relacdo ao emprego dos tempos verbais, nota-se um dominio bastante preciso
acerca das formas verbais do imperfeito e do perfeito e sua funcdo na organizacdo da
narrativa, como se pode notar na seguinte passagem que serve de abertura a historia: “quando
eu tinha por volta de 5 anos me mudei pra um casa nova e a vizinha era uma senhora de uns
65 anos”. O nucleo da acao ¢ a mudanca, relatada através de uma forma verbal perfectiva,
“mudei” e, atribuindo contornos a esse nucleo, tem-se 0 emprego de dois verbos no
imperfeito, “tinha” e “era”, o primeiro contribuindo para a descricdo do protagonista, € o
segundo para descrever a vizinha, ou seja, ha uma definicdo preliminar dos elementos que
compordo o quadro do relato. Ou, como explica Maingueneau (2001, p. 69), “Ao lado dos
passados simples que garantem a progressdo da historia, os imperfeitos marcam 0s processos
que ndo participam dessa progressao’.

Como se trata de um texto bem mais extenso que os demais, contém também mais
elementos que poderiam ser considerados na andlise, mas como é inviavel realizar uma
analise pormenorizada de todos esses elementos, destacamos apenas alguns que consideramos
mais pertinentes para se obter uma ideia geral sobre a organizacdo da producdo, e, na mesma
medida, identificar seus pontos fracos e fortes, que serdo evidentemente levados em conta na
organizacdo da sequéncia didatica. Nesse sentido, importa tecer consideracbes sobre o
emprego de adjetivos na producdo textual 2. Trata-se de um aspecto que indica um certo
dominio por parte de seu autor, mas que pode igualmente ser aperfeicoado, especialmente se
considerarmos que em alguns momentos seu uso produz um efeito muito preciso e
simultaneamente enriquece a narrativa, como na ocasido em que se descreve a casa da
vizinha: “casa escura e fria”. Em outros momentos, o emprego do adjetivo ¢ menos
sofisticado, como na autodescrig@o realizada pelo narrador “era uma crianga quietinha”, e em
outros quase se encontra ausente, como € o caso do segundo paragrafo, por exemplo.

Para dar continuidade a analise, outro ponto a ser considerado diz respeito as formas
de anaforizacdo de que langa mao o autor para organizar a cadeia anaférica de todo o texto.
Considerando que € invidvel fazer um levantamento de todas as retomadas anafdricas
presentes na superficie do texto em discussdo, destacaremos apenas 0s mecanismos de
retomada dos referentes “vizinha”, ja que essa personagem desfruta de uma certa centralidade

na organizagdo da narrativa. Observemos entdo como se constroi a cadeia anaforica relativa a
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vizinha:

vizinha — senhora de uns 65 anos— nossa vizinha— a (ela, a vizinha) — visita da senhora

— vizinha — a vizinha— dela—ela— casa dela— as velhinhas

Koch e Elias (2014), ao tratarem de questOes relacionadas aos procedimentos de
progressdo referencial, falam da existéncia dos seguintes mecanismos de retomada de
referentes textuais: expressdes ou grupos nominais definidos, nominalizacdes, expressdes
sindnimas ou quase sinbnimas, formas nominais reiteradas, formas de valor pronominal, entre
outros. Assim, uma observacdo do quadro esquematico esbogado acima permite constatar que
na apresentacdo da autora do roubo dos brinquedos da pessoa que narra o evento, predomina o
expediente da reiteracdo (vizinha), seguido da pronominalizacdo (a, ela, dela) e dois
empregos de expressdes sinbnimas ou quase sinénimas ( senhora de 65 anos, e senhora). Ou
seja, trata-se de um recurso que ndo é usado de forma muito favoravel para elevar o nivel de
complexidade da historia, desse modo, o desenvolvimento de um trabalho que aborde essa
questdo se impde como uma necessidade.

Na verdade, uma simples apresentacdo do quadro acima talvez ja seja suficiente para
gue o aluno tome consciéncia de como esse recurso precisa ser mais bem trabalhado em seu
texto. E logico que se lhe oferecem condicbes de observar de que forma esse recurso é
empregado em textos de autores consagrados, pode-se refinar e sofisticar ainda mais sua
percepcao sobre ele. A questdo, enfim, diz respeito a uma conciliacdo do uso da lingua com
uma reflexdo acerca de suas formas de uso, de forma que o aluno possa aperfeicoar
permanentemente seus textos, independente dos espagos por onde ele vai transitar vida afora,
ou nos termos de Bunzen (2014, p. 148, grifos do autor) “O que esta em jogo é uma profunda
e atual discussdo sobre as situacdes de producdo do texto e seu resultado: escrevemos na
escola ou para a escola?”

Para finalizar essa consideracdo acerca do uso de anaforas na producdo sob analise,
cabe destacar que, embora se trate de um texto bem elaborado e bastante rico (ndo
negligenciando o fato de que ele apresenta alguns problemas que precisam ser mais bem
trabalhados e também que foi escrito por uma estudante do nono ano do Ensino Fundamental
e que ja estava ha um certo tempo fora da escola), as construcGes anaforicas que ocorrem em

sua organizacao poderiam ser melhor trabalhadas, como por exemplo, o termo “vizinha” que €
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retomado sistematicamente sem haver uma mudanca significativa deste referente. Ou, dito de
outro modo, ndo se opera nenhuma transformacao relevante sobre o termo “vizinha”, o que
faz com que uma das personagens centrais da historia seja apresentada de forma bastante

superficial.

4.2.3. Texto 3

Eu me lembro de uma vez que era crianga, que Passavamos muitas dificuldades e
toda crianca da Rua tinha aquele carrinhos de Roliman e eu ndo tinha um, entdo fui Pedir
Para meu pai entdo no dia seguinte ele conseguiu madeiras Para fazer o meu carrinho de

Roliman e naquele dia eu entendi que ndo Precisavamos de dinheiro para ser feliz aprendi

A terceira producdo é o texto mais curto de todos os que foram analisados, constitui-se
de cinco linhas apenas. Convém antes de fazer sua analise, tecer alguns comentérios sobre o
contexto em que se deu sua producgdo. Inicialmente o aluno demonstrou resisténcia em
participar da atividade escrita, alegando que tinha muita dificuldade e que ndo conseguia
escrever (e de fato a leitura de seu texto atesta que foi escrito com muita dificuldade), mas
apos alguma insisténcia e algum auxilio, ele se prontificou a escrever, dizendo que havia se
lembrado de um “acontecimento importante”. Trata-Se, como se pode perceber, de um
episddio que remete a infancia de seu autor.

A primeira observacdo a se fazer é que, embora esse terceiro texto seja bastante
conciso, ele ndo deixa de relatar um episodio em sua completude, isto é, a construgdo de um
carrinho de rolimd, que foi realizada pelo pai do narrador da historia. Ha, por exemplo, uma
sinalizacdo do marco temporal em que ocorreu o evento, “me lembro de uma vez que era
crianga”, no interior do relato pode-se igualmente identificar uma sequéncia de ac¢les (ainda
que embrionaria) que descrevem a forma como foi empreendida a montagem do carrinho:
“entdo fui pedir”, “ no dia seguinte”, “naquele dia”.

Voltando a organizagdo temporal da narrativa, pode-se segmenté-la em dois recortes
distintos, que remetem ao tempo da enunciagdo (“eu me lembro”) e ao tempo do episddio
relatado, em sua dimensédo pretérita. Com respeito a acdo narrada, ndo € dificil perceber que

ela se organiza sob dupla perspectiva, de onde se pode depreender o emprego do imperfeito
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Ccomo um recurso posto a servigo de um trabalho de descrigdo do contorno da narrativa, e 0

papel dessa forma verbal na organizacdo do quadro narrado, Maingueneau comenta que:

O imperfeito de pano de fundo utilizado para fins descritivos, ao suspender a
dindmica da historia, cria uma certa tensao ja que o fio do discurso se acha a
servigo de uma enunciagdo que desdobra um objeto no espaco para analisar
seus componentes (Maingueneau, 2001, p. 74).

Consequentemente, levando-se em conta esse breve esbogo, pode-se constatar que o
aprendiz recorre a formas verbais no imperfeito justamente para ambientar o ndcleo do
evento, tal como em: “era crianga”, “passdvamos muitas dificuldades”, “toda crian¢a da
rua tinha”, “eu ndo tinha”, ou seja, ha uma certa intuicdo sobre a forma como se constroi
uma narrativa. Por outro lado, no que concerne ao emprego do perfeito em sua correlagdo com
a funcdo de apresentar a acdo narrada propriamente dita, tem-se trés casos: “fui Pedir”,
“conseguiu” € “entendi”, que ddo uma dimensdo bastante concisa de todo o evento, sem
nenhuma problematizagéo/expansao.

Em relacdo aos casos de anaforizacdo, praticamente ndo ha nada além de simples
repeticdes, com excecdo talvez do trecho “ele conseguiu madeiras Para fazer o meu
carrinho” em que se pode depreender uma relacdo meronimica entre madeira e carrinho, e
também do trecho “toda crian¢a da Rua tinha aquele carrinhos de Roliman e eu ndo tinha
um”, em que logo ap6s o termo “um” fica subentendido a retomada da expressdo carrinho de
rolima.

Como a analise demonstrou, a presenca de uma ténue organizagdo narrativa e também
o0 dominio incipiente de alguns recursos empregados na sua construcdo, pode-se ter a
impressdo de que os problemas apresentados pelo texto foram completamente deixados de
lado. No entanto, o emprego dos adjetivos “ténue” e “incipiente”, tem justamente a intencdo
de reforcar a ideia de que se trata de um texto que apresenta uma série de restricdes, e que
precisa ser totalmente reformulado para ser avaliado como no minimo satisfatorio. Por
exemplo, trata-se de um formato de texto que lembra um estilo de cartilha, em que ndo se
podem identificar indicios de autoria ou tracos de criatividade (Possenti, 2002), o texto
encerra-se com uma afirmagdo de tipo cliché “aprendi que a felicidade esta nas coisas
simples da vida”, demonstrando pouca originalidade.

Acrescente-se ainda que o episddio narrado ndo apresenta um conflito bem definido,
ndo progride, nem surpreende. E seu carater resumido também revela uma grande dificuldade

do aluno em produzir um texto por escrito. Entdo, a pergunta inevitavel: como contornar essas
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dificuldades? E possivel? A segunda pergunta ndo hd como n&o responder sen3o
positivamente e o fato de se ter identificado um dominio rudimentar ou mesmo minimo sobre
a organizacdo de um texto narrativo, justifica a resposta positiva (na verdade, uma eventual
resposta negativa poderia inclusive levar a um questionamento sobre qual seria entdo a real
funcdo da escola se ela ndo puder resolver minimamente os problemas de aprendizagem de
seus alunos, e, por outro lado, um reconhecimento de sua incapacidade em dar respostas aos
problemas de aprendizagem que lhe sdo colocados, equivaleria também a dizer, talvez de
modo sub-repticio, que apenas deveriam frequenta-la alunos que se enquadrassem dentro de
um determinado perfil). Mas retornando a primeira pergunta, como superar as dificuldades
apontadas no texto em analise?

Com certeza, primeiramente € necessario reconhecer que o seu enfrentamento e
producdo de resultados positivos demandam um certo tempo, além de também exigir um
trabalho quase que individualizado de acompanhamento do aluno. Mas de medida concreta
talvez fosse possivel voltar ao texto do aluno e junto com ele fazer alguns questionamentos,
por exemplo, perguntar-lhe em que época especifica se situa ou se ancora sua producéo, assim
recuperar elementos historicos, isto é, de sua historia, de seu tempo e de seu lugar que
pudessem figuram na narrativa conferindo-lhe mais densidade. No texto é apresentada a
figura do pai, fala-se de dificuldades, com certeza sdo elementos que poderiam ser mais bem
aprofundados no relato: o que fazia o pai? Em que trabalhava? Estava desempregado? Fazia
bicos? Por que era um tempo de dificuldades? Outros pormenores também poderiam ser
acrescentados, como uma mencdo a familia: tem irmdos? Mae? Uma descricdo mais
detalhada do lugar enriqueceria o relato: onde ele se passa, sdo dadas poucas informacdes a
esse respeito. Qual foi a reacdo do pai quando o filho pediu um carrinho? (Seria uma
oportunidade, inclusive, neste caso, para se trabalhar as formas de organizacdo do discurso
relatado). O que o pai fazia no momento? Onde conseguiu 0 material? O narrador disse que
era crianga, mas qual sua idade exata? A crian¢a ajudou o pai no trabalho de montar o
brinquedo? Qual foi a reacdo dos outros meninos da rua? Que fim levou o carinho? Etc.

Dessa forma, dialogando com o texto do aprendiz, o professor se posiciona como um
leitor dessa producéo textual “e a leitura dos textos dos alunos pode ser um primeiro caminho

para um trabalho sobre linguagem” (Geraldi, 2013, p. 53).
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4.2.4. Texto 4

Sinto saldades de guando conheci a minha esposa.

Parece que foi amor a primeira vista, eu dia 26 anos, estava com um amigo meu que se
chamava geovane ele o conhecia guando ele me apresento ela fiquei todo encantado. Ela se
chamava Viviane, depois dece dia pequei 0 numero de celular dela pra nois marca um
encontro, dai nois viemos o0s conhecenos melhor. Foi tudo de bom. Até falei pro meu amigo
geovane vou namora ela, ela é tudo de bom foi a pessoa que pedi pra deus.

O tempo foi passando a cada dia nois estavamos mais unidos, Até que um dia ela me chamo
pra namora.

Eu ndo acreditava no que tava escutano, foi a melhor coisa que aconteceu naquele momento.

O tempo passo nois caso gracas Adeus nois Tem uma filha Linda que se chama beatriz.

Como ja destacamos, uma caracteristica especifica da composicdo das classes de
alunos da Educacdo de Jovens e Adultos diz respeito a sua heterogeneidade, tanto no que se
relaciona a idade, como no que se refere ao nivel de aprendizagem dos alunos. E a producédo
em analise, de certa forma, revela essa peculiaridade, na medida em que se a contrastarmos
com os demais textos analisados, concluiremos que se trata de um texto com problemas mais
sérios (excluindo-se o texto trés), ainda que isso possa resultar eventualmente de um olhar
mais direcionado aos desvios ortograficos presentes em sua superficie. Mas ndo é sé um
problema de ortografia que tal texto apresenta, esse, na verdade, pode até ser visto como uma
questdo menor uma vez que nao € uma tarefa impossivel ensinar para o aluno que se escreve,
de acordo com a convencgdo ortografica em vigor, saudade e ndo “saldade”. Ademais uma
parte significativa dos desvios ortograficos presente na producdo se deve a uma interferéncia
da oralidade e pode ser corrigida com um trabalho mais direcionado, o que de certa forma esta
sendo realizado.

Os problemas mais sérios dessa producdo dizem respeito, falando de modo mais
especifico, a dificuldade do autor de organizar uma narrativa minimamente densa ou
envolvente, embora, se trate, sem divida, de um texto de memdria, com um contetdo que
pertence a histéria de vida de seu autor. A questdo que se coloca, portanto, € de como criar
contextos de aprendizagem que permitam a esse aluno incorporar elementos a sua narrativa

para torna-la mais rica e mais bem desenvolvida. No entanto, um ponto é certo, para que 0
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aluno tenha condicBes de aperfeicoar constantemente seu dominio sobre a escrita, ndo ha
como fugir a sugestdo de Possenti (2005, p.5), que afirma: “a escrita é uma atividade que, na
escola, deve ser abundantemente praticada, com diversas finalidades, entre as quais esta o
proprio aprendizado da escrita.”

Os personagens que aparecem em sua organizacao sdo apresentados de forma bastante
simples. A respeito da namorada, por exemplo, a Unica informacéo mais relevante que se tem
sobre ela ¢ que se chama “Viviane”, nos outros casos, é sempre referida através de um
pronome, que nao acrescenta nenhum detalhe a seu respeito, como se pode ver em “me
apresento ela”, “o nimero de celular dela”, “vou namora ela”, “ela ¢ tudo de bom”, “ela me
chamo pra namora”. O mesmo acontece com a figura do amigo que compde o quadro de
personagens da histéria. Ou seja, as cadeias anafdricas presentes no texto sdo bem pouco
desenvolvidas, e lembram um formato de atividade de cartilha.

Também é importante destacar a presenca de alguns lugares comuns na composicéo da
narrativa, como em “foi amor a primeira vista”, “foi a pessoa que pedi pra deus”, “foi a
melhor coisa que aconteceu”. E claro que nio ha nenhum problema em recorrer a essas
construcdes, mas representa um indicio de que o aluno se escora nelas justamente por nédo
conseguir organizar seu conteido de dizer em estruturas linguisticas mais complexas, préprias
da escrita.

Sobre os marcadores temporais, 0 autor da producéo recorre a alguns para organizar o
quadro cronoldgico de sua narrativa, como em “quando”, “depois dece dia”, “a cada dia mais
unidos”, “até que”, que assinala o climax da histdria, e “naquele momento”. No que concerne
ao emprego de tempos verbais, podemos identificar trés grupos, um ligado ao presente,
assinalando o tempo da enunciagdo, “sinto saldade”, “nois Tem uma filha”; outro ligado ao
emprego do pretérito perfeito, que constitui o nucleo do episdédio narrado, como em
“apresento”, “fiquei”, “passo”, etc.; e finalmente, o terceiro grupo a que estdo vinculados as
formas verbais do imperfeito, que desempenham o papel de compor o plano de fundo da
narrativa, como em “estava”, “chamava”, “acreditava”.

H4 também na superficie textual um caso de emprego do discurso direto: “Até falei
pro meu amigo geovane Vou namora com ela”, talvez seja até essa a razdo de se ter escrito
“Vou namora com ela”, com a forma verbal “Vou” em maitscula, justaposta ao enunciado
anterior. Revela-se de uma tentativa de se promover uma separagéo entre a fala propriamente
dita, do verbo dicendi que a antecede.

Enfim, trata-se de um texto que apresenta alguns problemas no que diz respeito a

organizacdo da narrativa, por exemplo, os personagens sdo apresentados de forma muito



60

superficial, recorre-se a varias expressdes clichés para compor o quadro narrado,
provavelmente porque o alunos ndo dispdem de um vocabulario muito variado, além disso, 0s
tempos verbais empregados ndo sdo muito diversificados, e, no caso do imperfeito, suas
ocorréncias ndao contribuem de forma efetiva para delinear um contorno mais dinamico e

envolvente relativo ao ndcleo do narrado.

4.25. Texto5

Um dia de arrependimento

Uma fase de minha vida que ndo esqueco e talvez sirva de base em minha vida.
Eu conheci um homem de 36 anos, muito interessante, inteligente e do bem.
E foi amor de adolescente onde muitas coisas aconteceram mais boas um final triste.
Dois anos de novas experiéncias, de novos rumos e experiéncia.
Foi tudo de bom e como foi bom.
Mas infelizmente descobri que ele era casado e como uma adolecentereagi ndo sei se
fui dura demais pelo que hoje passei que dava para mim perdoalo.
Sé que minha atitude foi dura e um pouco cruel esqueci as coisas boas que vivemos e
s vi o final a noticia ruim.
Que por causa da mentira dele eu também menti.
Falei que havia traido também, para ficar por cima de que.
Hoje isso me incomoda, falei oque n&o fiz.
Queria pedir perdao a esse meu erro sem mesmo me importar com a mentira dele e
deixar bem claro que fui muito feliz no tempo que conheci e que hoje amadureci.

E sem nenhum orgulho Perdao.

A quinta e ultima producgdo analisada narra um evento de carater bastante intimo: um
relacionamento entre uma adolescente e um homem de 36 anos, casado. Entender a razéo da
escolha desse fato para tratar na narrativa de memorias foge ao escopo desse trabalho de
analise, porém a prépria justificativa dada pelo narrador nas linhas iniciais do texto talvez
possa funcionar como uma explicacdo razoavel acerca do tema escolhido: trata-se de um

episddio que deixou profundas marcas na vida de seu protagonista.
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A frase inicial da produgdo “Uma fase de minha vida que ndo esqueco e talvez sirva de
base em minha vida”, permite estabelecer um recorte entre o contetido do narrado, que remete
a construcao “uma fase de minha vida que ndo esqueco” e o tempo da enunciacao “talvez
sirva de base em minha vida”. Ainda sobre esse enunciado, um detalhe que chama a atencao ¢
a repeticdo da expressao “minha vida”. Em que pese o fato de que talvez se assemelhe mais a
um indicio de que o aluno tem dificuldades em empregar expressdes alternativas na exposicao
de suas ideias, devido a um repertorio pouco diversificado, a repeticdo, neste caso, também
reforca o grande impacto que tem tal acontecimento em sua existéncia.

A paragrafacdo do texto em anélise também é outro elemento que chama a atencéo.
Nenhum parégrafo tem mais do que duas linhas, sendo a maioria de uma linha apenas. E tal
diagramacéo indica um dominio limitado desse recurso, uma vez que 0s paragrafos nao
desenvolvem uma ideia ou encerram um raciocinio completo, compondo, ao fim, uma
organizacdo que lembra mais um poema disposto em versos. Ou seja, trata-se de uma questéo
gue necessariamente precisa ser abordada na organizacao da sequéncia didatica, de modo que
0 aprendiz possa compreender os mecanismos relacionados a organizacdo do texto em
paragrafos e em elementos que devem estar presentes na composicdo e cada um deles, o que
se pode fazer, inclusive, via leitura de textos diversos, e apontando a unidade tematica inscrita
em cada uma de suas ocorréncias (dos paragrafos).

Em relacdo aos recursos de ordenacdo temporal da narrativa, eles aparecem com pouca
variacdo e funcionam em quase todo o texto como elementos que assinalam uma distin¢éo
entre o tempo do narrado e o tempo da enunciacdo, como em “dois anos de novas
experiéncias” € “pelo que hoje passei” respectivamente. No que diz respeito ao emprego dos
tempos verbais, diferentemente das outras produgdes analisadas, nesta predominam os tempos
do perfeito (conheci, aconteceram, foi, descobri, reagi), nesse sentido, quase ndo ha formas
imperfectivas. O que, de certa forma, causa um efeito bastante curioso, considerando que,
como vimos, os verbos no imperfeito tém a fungdo de organizar uma especie de plano de
fundo onde as agdes se desenrolam (Maingueneau, 2001), e com frequéncia sdo empregados
para assinalar uma interrupcdo do fluxo da narrativa, desviar o foco ou controlar o ritmo do
narrado etc. No caso da producdo em andlise, como se trata de uma experiéncia talvez de foro
bastante intimo, e supostamente dificil de compartilhar (e falamos isso a partir da nossa viséo
de mundo, que talvez indique até um olhar bastante enviesado sobre a questéo tratada), era de
se esperar que o narrador empregasse formas imperfeitas para, de certa maneira, controlar o
fluxo da narrag@o e “amenizar” o tom da confissdo, mas contrariamente a essa expectativa, a

experiéncia do passado € narrada de forma jorrada, sem qualquer tipo de encenacdo. E tal
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opcéo (se é que se pode falar de opcao neste caso) revela uma certa dificuldade em lidar com
a estrutura do género e 0s elementos que entram em sua configuragdo, ainda que, em certo
sentido, possa ter sido, eventualmente, uma escolha, ainda que inconsciente, para tratar de um
assunto mais delicado.

Sobre o emprego de adjetivos, eles figuram no texto para caracterizar o julgamento das
decisdes tomadas no passado (dura, cruel) e também para caracterizar a pessoa com quem se
teve o relacionamento (interessante, inteligente). E no que concerne aos procedimentos de
anaforizacdo, percebe-se que o item que mais € retomado corresponde a figura do ex-
namorado, mas sem muita inovacdo. Primeiramente tem-se a introdugdo do referente “um
homem de 36 anos”, que em seguida é retomado véarias vezes, contudo, sempre através do
recurso da pronominalizacdo, como em “ele”, “lo”, “dele”, “ele”, “dele”, eventualmente
pode ser um recurso, ainda que inconsciente, como ja destacamos, visando a evitar um
detalhamento que expusesse o portador das recordagdes, ou simplesmente, 0 mais provavel,
pode indicar um baixo dominio dos procedimentos de anaforizacdo, ou, quem sabe, as duas
coisas.

Curiosamente, trata-se de um tipo de texto em que ndo € muito facil dizer para o aluno
“talvez fosse melhor vocé dar mais detalhes sobre esse ou aquele ponto, de modo que seu
relato sairia enriquecido”, mas, sem davida, ha varios pontos que podem ser reavaliados e
complementados, recorrendo, por exemplo, a um trabalho mais sistematizado sobre o
emprego de marcadores temporais, a fim de que a ordenacdo cronoldgica da narrativa ficasse
mais clara. Também se poderia trabalhar o emprego de adjetivos como recurso adicional a
composigdo do narrado ou mesmo poderia se desenvolver um trabalho mais aprofundado
sobre retomadas anaforicas, o que, de fato, estd previsto e serd realizado nas oficinas de
producdo de texto, uma vez que é um tema que Se encontra presente na organizacdo da
sequéncia didatica.

Para encerrar, um Gltimo comentario, mas que diz respeito aos cinco textos de um
modo geral. E interessante observar que nenhuma producdo se ancora num marco temporal
gue ultrapasse os limites da experiéncia pessoal e possa, assim, ser identificado por qualquer
pessoa, Ou Mesmo apenas por pessoas que participem de forma mais préxima das experiéncias
de vida cotidiana dos autores das produgdes, como um tempo de escola, algo sobre o
desenvolvimento da rua, do bairro, da cidade. Os autores dos textos sdo alunos de uma escola
de Franca, uma cidade que tem como base de sua economia a producdo de calgados, que
enfrenta crises ciclicas, mas nada disso € mencionado. Muitos moradores de Franca vieram de

fora, sdo migrantes e chegaram a cidade justamente por causa do apelo da industria calcadista.
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Mas esse elemento também se encontra ausente. E os problemas e fatos historicos da cidade
quase sempre estdo vinculados com a historia do pais, como uma elei¢do para presidente, uma
crise nacional ou um boom da economia ou até um acontecimento de grande repercussao, de
carater nacional ou ndo, mas ndo ha mencdo a nenhum evento de dimensdo histérica,
reconhecivel e identificavel pelo leitor. Talvez bastante embrionariamente esse aspecto seja
tratado no texto trés, o mais curto, ‘“Passadvamos muita dificuldade”, essa declaragdo
provavelmente deve ter alguma relacdo com um contexto mais amplo, ligado a historia da
cidade ou do pais. Enfim, as épocas nao sao precisadas, estdo soltas no tempo, sem nenhum

lastro histérico evidente.
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5 PROPOSTA DE INTERVENCAO

5.1 APRESENTACAO DA SITUACAO

A sequéncia didatica iniciou-se com uma apresentacao do projeto a ser realizado:
(@) Género: explicamos para os alunos que trabalhariamos com o género memodrias;
(b) Esfera de circulagdo: discutiu-se, nesse momento, onde os textos produzidos nesse género
costumam circular e os alunos levantaram algumas hipoteses: em livros (a biblioteca da escola
dispde de algumas obras sobre memdrias), jornais, revistas, radio (ha um programa em uma
emissora da cidade chamado “Uma cartinha, uma saudade” em que as pessoas contam
episdédios que marcaram suas vidas);
(c) a forma de producéo: escrita;
(d) quem participaria: os alunos do nono ano.

Fez-se, também, uma exposicdo mais detalhada acerca do conteido dos textos a serem
produzidos. Desse modo, apds uma explicacdo preliminar sobre a natureza desse género do
discurso, os proprios alunos levantaram hipGteses acerca dos possiveis destinatarios da
producdo: seus familiares, amigos, alunos da escola, professores, grupo gestor e funcionarios.
Ficou definido também que o conteldo a ser desenvolvido seria proposto ap6s anélise da
producdo inicial.

5.1.1 Producdo inicial

Como destacado anteriormente, neste primeiro momento da sequéncia didatica,
propbs-se aos alunos a primeira escrita de um texto de carater memorialistico.

Como ponto de partida, a conducdo dessa primeira etapa envolveu apenas uma
conversa informal sobre o passado vivido, isto €, sobre experiéncias e lembrancas de cunho
pessoal. O propdsito era deixar os alunos a vontade para exteriorizarem algum tipo de
recordagéo, promovendo-se assim uma interagéo entre todo o grupo.

Na medida do possivel, também se procurou tecer comentarios sobre o ato de
recordar, refletindo sobre o que estd envolvido nessa atividade e de que forma a
empreendemos. Também transcrevemos na lousa o excerto abaixo, extraido da obra de
Candau (trata-se da obra Memoria e identidade), em raz&o de sua forma simples e por conter

alguns elementos importantes para uma abordagem acerca do fenémeno da recordagéo:
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Através da memdria o individuo capta e compreende continuamente o
mundo, manifesta suas intencBes a esse respeito, estrutura-o, coloca-o em
ordem (tanto no tempo como no espago), conferindo-lhe sentido. (Candau,
1994, p. 61).

E 16gico que a leitura da passagem demandou alguns ajustes e explicacdes, no entanto
os alunos assimilaram bem o seu contetdo, e fizeram comentarios bastante pertinentes sobre
essa questao.

Procurou-se abordar o trabalho de memaoria como uma acéo de busca de algo que se
encontra ausente, e que demanda, consequentemente, certo esforco de quem o empreende.
Mas também néo se deixou de lado a abordagem de um tipo de memdria que surge como uma
espécie de “afec¢do”, no dizer de Ricoeur (2008) — um importante tedrico sobre os modos de
funcionamento da memdria — e apresenta por isso mesmo um carater de espontaneidade.
Muitos alunos constataram que essa “afec¢do”, de que fala o eminente pensador francés, néo
ocorre tdo espontaneamente assim, surge como decorréncia de algum estimulo: uma mdsica
gue se ouve, uma flagrancia, uma imagem, um sabor reexperimentado, etc.

O modo como o outro participa de nossa memoria também foi um ponto que se
abordou durante a conversa. A ideia era discutir com os alunos se alguém podia apresentar
uma recordacdo que fosse exclusiva, de que diferentes “vozes” ndo participassem. Para que
ficasse claro para o aluno a ideia de que a memoria ndo é exclusiva do individuo, recorremos
a duas historias contadas pelo socidlogo francés Maurice Halbwachs em sua obra A Memoria
Coletiva.

A primeira diz respeito ao escultor e ourives florentino Benvenuto Cellini. De acordo
com Halbwachs (2015, p. 44) essa historia foi contada pelo italiano na obra Memorias.
Segundo consta, quando tinha trés anos, Cellini encontrou um escorpido dentro de casa e,
crendo que fosse uma lagosta, apanhou-o e foi alegremente mostra-lo ao avd que entrou em
panico e pediu para que o menino entregasse a “lagostinha”, mas o menino chorou, gritou e
nédo quis abrir mdo do brinquedo. O pai da crianga, ao ver a cena, ndo hesitou e cortou, com
uma tesoura, 0 rabo e as pingas do aracnideo, livrando a crianga do perigo. Esse episodio
envolveu varios membros da familia e fez parte de um evento familiar contado e recontado
com riqueza de detalhes por muito tempo.

A segunda histdria narra um episddio da vida do médico e psicélogo francés, Charles
Blondel. Quando crianga, Blondel entrou sozinho em uma casa abandonada e |4 caiu dentro

de um pog¢o. O menino ndo contou o incidente para ninguém, restando-lhe, com o passar do
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tempo, apenas uma vaga lembranca daquele acontecimento, ou seja, ele ndo sabia precisar em
que época e qual o lugar exato em que se passou 0 episodio, ao passo que Cellini sabia
guantos anos tinha e onde os fatos ocorreram.

As narrativas foram contadas para mostrar ao aluno que conseguimos mais exatidao e
riqueza de detalhes em nossas lembrancas quando elas fazem parte da memoria do grupo ao

qual pertencemos, ou nas palavras de Bosi:

As lembrancas grupais se apoiam umas nas outras formando um sistema que
subsiste enquanto puder sobreviver a memoria grupal. Se por acaso
esquecemos, ndo basta que os outros testemunhem o que vivemos. E preciso
mais: é preciso estar sempre confrontando, comunicando e recebendo
impressdes para que nossas lembrangas ganhem consisténcia (Bosi, 2006, p.
414).

Ou seja, a breve interacdo com os aprendizes acerca do que € memdria e seu modo de
funcionamento, revelou que, de uma forma ou de outra, nunca se esta sozinho ou totalmente
sozinho. Na constituicdo de nossa histdria, o outro, e ndo importa quem ele seja, € um ator
sempre presente. Sobre esse aspecto, um ponto interessante levantado pelos alunos diz
respeito ao modo como remontamos uma cena do passado, isto é, quando se confronta a
lembranca de diferentes pessoas a respeito de um episddio vivido em comum, dificilmente ha
uma plena correspondéncia entre os relatos. Segundo Bosi, muitos s&o os fatores que
interferem em nossa memoria “como o lugar que alguém ocupa na consideracdo de seu grupo
de vivéncia diaria, onde ha desigualdade de pontos de vista, uma reparticdo desigual de
aprego.” (Bosi, 2006, P. 414). Isso significa que cada qual reconstr6i 0 mesmo evento de
uma forma pessoal, de acordo com suas idiossincrasias e visdo de mundo.

“O outro também nos impede de enterrar de vez uma lembranga indesejada”,
comentou uma aluna, destacando que as vezes alguém presenciou algo de que tentamos nos
libertar através de seu esquecimento, mas, CoOmo esse outro personagem também € portador da
mesma recordacao, basta cruzarmos com ele que tudo aquilo que se encontrava adormecido
volte a tona e ao foco de nossa memoria, ou devido ao simples contato com essa pessoa ou
porque ela faz questdo de tratar do assunto que para nos devia estar enterrado. Enfim, o
objetivo era mostrar, tal como postula Ricoeur (2008, p. 24), que “Lembrar-se é ter uma
lembranga ou ir em busca de uma lembranga”, demandando, portanto, o desencadeamento de
uma iniciativa por parte do sujeito que vai recordar.

Apbs essas reflexdes, chegamos ao momento da escolha das estratégias, para que a
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producdo textual se desenvolva dentro de uma relacdo interlocutiva real, como propde
Geraldi:

[...] aescolha ndo se d& em abstrato. Elas s&o selecionadas ou construidas em
funcdo tanto do que se tem a dizer quanto das razdes para dizer a quem se
diz. Considerando-se, por exemplo, as modalidades oral e escrita, é preciso
notar que as estratégias sdo diferentes. Dai os relatos orais em sala de aula,
antes da propria escrita, oferecerem ja oportunidades para discussdes sobre
estas diferencas (ndo como ponto a ser estudado para se saber as diferencas,
mas como uma questdo que se coloca para o trabalho que se quer executar
em face do projeto em que estdo professores e alunos engajados) (Geraldi,
2013, p. 164).

Apdbs as discussdes sobre o conceito de memorias, em que 0s alunos opinaram e
fizeram suas consideracdes, abriu-se espago para que eles relatassem suas lembrancgas. Foi um
momento muito produtivo, pois tanto o professor como os outros alunos foram os
interlocutores daquele que relatava a respeito da infancia pobre e sofrida, sobre um casamento
em que se descobriu no altar que um “ex-amor” era padrinho, as confusdes criadas por uma
menina que tinha como animal de estimacdo uma galinha, as lembrancas dos presentes
natalinos tdo diferentes dos de hoje em dia. Foram muitas histérias bonitas, umas tristes,
outras alegres, naquele momento o aluno tinha a palavra e se orgulhava disso, pois todos 0s
outros ali presentes se interessavam pelas suas lembrancas, faziam perguntas, pediam mais
detalhes e intervinham para testemunhar que tinham vivido uma situacdo semelhante.

Apos esses relados, foi solicitada, aos alunos, a escrita dessas lembrangas. Discutiu-se
nesse momento o plano de escrita, alguns alunos, em principio, resistiram a proposta, no
entanto, foi colocado para eles que ndo seria uma “redagcdo” para nota e sim um projeto de
producdo de texto que, ao final, formaria uma coletanea de memorias que seria lida pelos

colegas, amigos e membros da familia, além do professor.
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5.1.2 Oficinas

Apds a andlise dos textos escritos nessa primeira producéo € que elaboramos as trés
oficinas, nas quais trabalhamos de forma particularizada algum tipo de dificuldade
identificada na producéo inicial, tais como o emprego dos tempos verbais (imperfeito e
perfeito) na composicdo da narrativa, o estudo dos fenbmenos de anaforizacdo, descricao,

formas de materializacdo do discurso relato, emprego do adjetivo, etc.

5.2 AREALIZACAO DAS OFICINAS

OFICINA |

Objetivos:

v' Apresentar o género memorias para que o aluno conheca sua funcionalidade
comunicativa e suas caracteristicas estruturais.

v"Identificar no texto as marcas de tempo e lugar.

v Levar o aluno a perceber a progressdo do texto por meio dessas marcas.

Atividade: leitura dos textos:

v “Pinguinho” da obra “Cazuza” de Viriato Correa, comentarios sobre a biografia do
autor,

Execucéo:

v" Propor uma discusséo sobre “memoria” ¢ “memorias”

v Ler com a classe o texto “Pinguinho” fazendo o levantamento de algumas marcas
caracterizadoras do género (emprego da 12 pessoa, predominio de tempos verbais no
pretérito, marcas de tempo).

v’ Posteriormente fazer, junto com os alunos, o levantamento das marcas de tempo e de
lugar dando énfase a importancia dessas marcas para a progressdo do texto.

Tempo previsto: 4 aulas | Material: texto impresso, dicionarios

Atividades desenvolvidas na oficina I:

1) Essa primeira oficina foi elaborada apds a analise da primeira producdo de texto do
aluno, no entanto, é importante que se reforce para a classe que o género discursivo a

ser trabalhado é o género memorias, 0 que pode ser feito retomando a discusséo sobre
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0 conceito de memoria e de memarias. Num primeiro momento, € interessante ouvir
qual é o entendimento do aluno a respeito desses dois termos. Depois o professor pode
confrontar as percepcbes do aluno com a definicdo dos termos memodria e de
memorias.

2) E interessante que se peca ao aluno que traga para essa primeira oficina fotos,
masicas, objetos que remetam ao passado. Pode-se fazer uma exposi¢do de fotos e
objetos, ouvir-se musicas. Esse tipo de atividade cria um clima de descontracao e pode

ser muito positivo para o desenvolvimento das oficinas.

3) Leitura e anélise do texto:

O professor pode fazer uma leitura inicial para que os alunos conhecam a historia.

Pinguinho

1 No lugarejo em que nasci dava-se uma singularidade que eu n&o sei se ocorria em
outra parte do mundo: o dia mais alegre era aquele em que morria alguma pessoa.

2 Explica-se. No povoado, quando alguém estava para morrer, mandava-se avisar a
gente da redondeza. E, logo que o doente fechava os olhos, a sua casa se enchia. Vinham,
ndo sé os vizinhos ali de perto, como os de cinco, sete e mesmo de dez Iéguas distantes.

3 O trabalho paralisava. Os lavradores ndo iam as rocas; 0S vaqueiros nao iam ao
campo; a escola ndo se abria e até as casas de negdcios fechavam as portas.

4 E o lugarejo, dorminhoco e triste dos dias comuns da vida, agitava-se, vivamente, nos
raros dias de morte.

5 A todo o instante chegavam bandos de homens e mulheres, ora em cavalos que
alegravam os ares com relinchos, ora em carros de bois que vinham chiando pelos caminhos.
6 A povoacéo transformava-se num formigueiro ruidoso de criangas. No sertdo, quando
uma familia sai de casa para ir a de um defunto, sai completa, os grandes, a filharada e até
mesmo 0s cachorros. e uma explicacgdo para o leitor

7 Os grandes ficam na sala e no terreiro do morto, a prestar as homenagens do
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costume; a meninada, essa vem para fora, para a sombra das arvores, brincar em liberdade.

8 No meu tempo, quando morria alguém no povoado, para nos, 0s pequeninos, o dia
inteiro era de traquinada, de algazarra e de alegria. Os taludos juntavam-se 14 com os taludos;
nos, pequeninos, brincavamos com 0s pequeninos.

9 Talvez f6ssemos mais de trinta, mais de quarenta. Mas nenhum, nenhum téo afoito e
téo disposto a brincar como o Pinguinho.

10 O Pinguinho devia ser o mais velho de todos nds, mas, tdo franzino e téo fragil, que
parecia 0 mais novo. Magro, pesco¢co comprido, ombros estreitos, ossinhos de fora. Uma
tossezinha seca. M&os sempre geladas, testa sempre quente. Mas, o que nele havia de belo,
de vivo e de brilhante, eram os olhos, dois grandes olhos negros e febris, como que
iluminados por um eterno desejo de viver.

11 Como néo podia correr porque cansava e ndo podia gritar porque tossia, o Pinguinho
animava a brincadeira. Se a cabra-cega ia aborrecendo, fazia-nos mudar para a boca-de-
forno; se a boca-de-forno j& ndo despertava entusiasmo, lembrava a gangorra, o remporeé, o
anel, ou qualquer outro brinquedo.

12 Foi ele que, uma vez (na manha da morte do Chico da Lucia), se apresentou entre nds
com quatro rodas de ferro, encontradas atrés da casa da maquina de descarocar algodé&o.

13 N&o sei onde se foi buscar um caixdo de bacalhau, ndo sei onde se arranjaram
martelo e pregos. Em pouco, estava armado um carro.

14 E o carro encheu-nos o grande dia. Dois garotinhos dentro, outros dois empurrando e
a pequenada a revezar-se dirigida pelo Pinguinho que, por ser doentio e dono das rodas, néo
empurrava nunca e era empurrado sempre.

15 A morte parecia-nos um bem que Deus mandava as criancas da terra para que elas
brincassem em liberdade.

16 Viviamos a deseja-la através dos nossos sonhos como se deseja um brinquedo através
dos vidros de uma vitrina.

17 Quando o enterro saia e a meninada de fora partia com os pais, as nossas almas
ficavam mais tristes do que as casas em que o luto havia entrado. Para nos, que nada
sabiamos da morte, nada mais tinha havido do que um maravilhoso dia de brinquedo, que
terminava inesperadamente.

18 E as nossas cabecinhas inconscientes punham-se entdo a fazer calculos, desejando
outro dia como aquele. Quando haveria de novo tanta crianca, tanta alegria e tanta liberdade?

Quando morreria outra criatura?
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19 Quem mais acertava nos célculos era a Chiquitita. Bastava dizer que um doente
morreria em breve, para que o doente ndo durasse um més.

20 Viviamos sonhando com os dias de luto que traziam grandes dias de folguedos.

21 O Maneco repetia constantemente com a boca cheia de lingua:

22 — Se eu fosse Deus Nosso Senhor, trés vezes por semana tinha que haver um
defunto.

23 De uma feita, a Tetéia nos encheu de inveja. Garantiu-nos que em breve a brincadeira
seria no seu quintal. Tinha em casa trés pessoas para morrer: a tia velha, a avé e o padrasto
de sua mae.

24 Para nosso entendimento aquilo era uma fortuna. Nés que nada sabiamos da vida, s6
viamos na morte motivo de brinquedo.

25 Um dia, quando brincavamos a cabra-cega, o Pinguinho, ao amarrar a venda nos
olhos da Rosa, sentiu uma dor no peito, uma sufocacao e quis gritar. Mas, em vez de grito, 0
que Ihe saiu da boca foi uma golfada de sangue. Carregamo-lo nos bragos para casa.

26 A noite, o pobrezinho ardia em febre. Ndo comeu mais, ndo saiu mais do fundo da
rede. De quando em quando — golfadas de sangue. E emagrecendo, emagrecendo — ficou
pele e 0sso.

27 N&o Ihe saiamos de perto. Quando podiamos enganar a vigilancia de nossos pais,
iamos para junto dele, consolar-lhe os sofrimentos.

28 Numa manhd, linda manh& em que as andorinhas brincavam no céu como garotinhos
travessos, ele morreu.

29 O povoado encheu-se. Foi crianga, crianga, como eu nunca vi tanta na minha vida.
N&o podia haver dia melhor para se brincar. Mas (surpresa para toda a gente!) nenhum de
nos brincou. Nenhum de noés saiu, sequer, para o terreiro.

30 Ficamos todos em derredor do cadaver, sossegadinhos, tristes, silenciosos. Quando
queriamos falar uns aos outros, era baixinho, aos cochichos, como se teméssemos perturbar a
majestade da dor que nos afligia.

31 Tinhamos, pela primeira vez, compreendido a morte. Era a primeira vez que ela nos
tocava de perto.

32 E, dali por diante, quando alguém morria no povoado, nunca mais enchemos de
alaridos os terreiros e os quintais.

33 Nunca mais fizemos de um dia de luto um dia de festa.

34 Dali por diante, a morte ficou sendo para ndés uma coisa séria, muito séria e muito
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triste.
(Correa, 1992, pp. 30-32)

Para iniciar as oficinas que compdem a sequéncia didatica, escolhemos o texto
“Pinguinho” que faz parte do livro “Cazuza” de Viriato Correa, obra em tom memorialistico,
que narra a trajetéria do menino Cazuza desde as primeiras experiéncias escolares até sua
estadia em um colégio interno na capital do Maranhdo. Escolhemos essa obra justamente por
seu tom memorialistico e também por ser um texto de fécil leitura e entendimento por parte

dos alunos.

O professor pode sugerir ao aluno que pesquise sobre a vida e obra do autor.

Para iniciar o estudo do texto, primeiramente, devemos relembrar ao aluno de que no
texto narrativo ha alguém contando uma histéria e que essa historia pode ser narrada em
primeira ou em terceira pessoa. E importante reafirmar para o aluno que, em uma narragdo em
primeira pessoa (eu, nos), o narrador a0 mesmo tempo que conta a histdria, também dela
participa. Enquanto que o narrador em terceira pessoa (ele, ela, eles, elas) apenas narra o
acontecido. A retomada dessas informac6es sobre o foco narrativo é importante na medida em
que se configura uma oportunidade para o aluno retomar o texto lido e voltar sua atencéo para
a voz que conduz a historia.

O texto “Pinguinho”, por se tratar de um texto memorialistico, apresenta o narrador
em primeira pessoa, que pode ser identificada pelo uso de pronomes (eu, nds, nosso) e pelo
emprego de verbos na primeira pessoa: “No lugarejo em que nasci dava-se uma singularidade
gue eu ndo sei se ocorria em outra parte do mundo: o dia mais alegre era aquele em que
morria alguma pessoa”.

O professor, ao situar no texto as marcas que remetem ao “eu” que enuncia, deve
mostrar que em alguns momentos surge um “noés”: “Foi ele que [...], se apresentou entre nds
com quatro rodas de ferro” Além disso, a primeira pessoa também pode ser identificada nos
pronomes possessivos “nosso”, “nossas”. Aqui, € interessante ouvir os alunos acerca da
mudanga eu-nos e dos efeitos que produz. Se se mantivesse o “eu” ao longo do texto, mudaria
alguma coisa na histéria? Quem sdo “nos”?

Na sequéncia, o professor deve frisar que, ao escrever um texto de memérias, por ser
uma lembranca pessoal, quem o escreve opta, em principio, pela primeira pessoa do singular.

Além disso, € importante enfatizar que esse foco é um tanto quanto parcial, uma vez que
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apresenta os fatos de acordo com a visdo de mundo de um “eu”, de suas vivéncias que, por
serem representadas, ndo séo um relato fiel de fatos ocorridos, mas lembrangas vividas.
Outra caracteristica a ser destacada é que, no texto lido, o narrador situa o leitor em

um dado tempo e em um dado espaco, como podemos observar nessas passagens:

No lugarejo em que nasci dava-se uma singularidade que eu ndo sei se ocorria em outra
parte do mundo: o dia mais alegre era aquele em que morria alguma pessoa. Explica-se.

No povoado, quando alguém estava para morrer, mandava-se avisar a gente da redondeza.
No meu tempo, quando morria alguém no povoado, para nds, 0s pequeninos, o dia inteiro
era de traquinada, de algazarra e de alegria. Os taludos juntavam-se 14 com os taludos; nés,
pequeninos, brincAvamos com os pequeninos [...].

Numa manhd, linda manhd em que as andorinhas brincavam no céu como garotinhos

travessos, ele morreu.

As marcas “No lugarejo em que nasci”, “no povoado” revelam ao leitor que a histéria
se passa na cidade natal do narrador, as expressdes lugarejo e povoado indicam que € uma
cidade pequena. As marcas de tempo mostram que a histéria € contada em um momento
posterior aquele em que ocorreu (“no meu tempo™), sugerem ainda que o0 acontecimento mais
importante ocorreu em uma “linda manha”. O professor, ao chamar a atengdo para a selegdo
dessas marcas, para os sentidos que seu uso permite construir, ndo pode deixar de lembrar,
também, de seu papel na coesdo do texto.

Alguns elementos coesivos sdo diretamente responsaveis pela progressdo do texto,

conforme afirma Koch:

A coesdo sequencial diz respeito aos procedimentos linguisticos por meio
dos quais se estabelecem, entre seguimentos do texto (enunciados, partes de
enunciados, paragrafos e sequéncias textuais), diversos tipos de relacdo
semanticas e/ou pragmaticas, a medida que faz o texto progredir. (Koch,
2007, p. 53).

No texto em questdo, podemos mostrar aos alunos como as marcas de tempo e espaco

e 0 emprego dos verbos podem contribuir para a progressao da narrativa de memorias.
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No lugarejo em que nasci — no povoado — quando alguém estava para morrer — 10go
que o doente fechava os olhos — a todo instante chegavam — no meu tempo — quando

morria alguém no povoado

O professor pode apresentar os termos fora do texto, como no quadro acima, para que
0 aluno perceba a progressdo da narrativa e 0 papel desses elementos na construgcdo de
memorias. Ndo ha necessidade de apresentar listas contendo diferentes elos coesivos
tampouco o conceito de coesdo. Basta que o professor identifique junto com a turma as varias
marcas presentes no texto que esta sendo estudado e destaque sua funcdo. Assim, 0s
aprendizes atentam para o “como” se constrdi a progressdao e a continuidade dos eventos no
texto narrativo, ampliando seu conhecimento sobre os elementos linguisticos que permitem tal
progressao.

Outro elemento importante para o desenvolvimento da narrativa, que deve ser bastante
discutido com a classe, € 0 emprego dos tempos verbais. Voltando ao quadro apresentado, o
professor pode promover uma discussao em torno da presenca de outros elementos, além dos
destacados, responsaveis pelo desenvolvimento da acdo. Aqui, o0 objetivo é levar 0s
aprendizes a apontar os verbos e apreender a diferenca entre eles, como no quadro abaixo:

nasci estava morrer fechava chegavam  morria

Mais uma vez, ndo € necessario fazer uma classificacdo dos verbos e dos tempos
verbais, mas é importante que o professor conheca estudos que tenham por objeto 0 emprego
dos verbos e sua fungdo nos textos, particularmente, os efeitos expressivos promovidos pelo
emprego dos verbos nos textos narrativos. Nesse sentido, Koch e Elias (2014), em
consonancia com o que propde Maingueneau (2001), citado anteriormente, afirmam que os
tempos verbais permitem que se criem dois planos dentro do texto narrativo, um que faz com

que a narrativa avance e o outro que funciona como um “plano de fundo”:

Os tempos verbais pertencem a dois grandes grupos: 0s que servem para
narrar e 0S que servem para comentar, opinar. Em cada um desses
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grupos, hé (os) tempo(s) basico(s), que ndo expressam perspectiva, apenas
sinalizam que se trata de relato ou comentario; e outros, com perspectiva
retrospectiva (para eventos anteriores ao tempo-base) e prospectiva (para
eventos posteriores ao tempo base).

No grupo dos tempos da narrativa, hd dois tempos-base: o pretérito
perfeito e o pretérito imperfeito do indicativo: o perfeito indica o primeiro
plano, ou seja, as a¢des propriamente ditas, que fazem a narrativa avangar; e
0 imperfeito assinala o segundo plano ou o plano de fundo
(caracterizacdo do espaco e das personagens da narrativa) (Koch; Elias,
2014, p. 157, grifos das autoras).

Cabe ao professor explorar os recursos apontados por Koch e Elias (2014),
examinando a forma como os verbos s&o mobilizados nos textos. No segundo quadro
apresentado, excetuando o verbo no infinitivo, temos apenas um verbo responsavel pela
progressao propriamente dita (nasci), os restantes constroem o “plano de fundo” da historia.

Nesta perspectiva, a leitura do texto “Pinguinho” mostra que a acdo se desenvolve
alternadamente entre os dois planos. No primeiro paragrafo, temos “nasci” e “sei” no
pretérito-perfeito e “dava-se” e “ocorria” no pretérito imperfeito; do segundo ao sexto
paragrafos passa-se para o segundo plano, ou seja, para 0 mundo comentado, dessa forma, a
narrativa fica suspensa para que o narrador descreva 0 que acontecia quando morria alguém
no povoado, ha nesse trecho um predominio dos verbos no pretérito imperfeito, como

podemos notar no quadro a seguir:

Explica-se. No povoado, quando alguém estava para morrer, mandava-se avisar a gente da
redondeza. E, logo que o doente fechava os olhos, a sua casa se enchia. Vinham, néo s6 o0s
vizinhos ali de perto, como o0s de cinco, sete e mesmo de dez léguas distantes.

O trabalho paralisava. Os lavradores ndo iam as rog¢as; 0s vaqueiros ndo iam ao campo; a

escola ndo se abria e até as casas de negocios fechavam as portas.

No sétimo paragrafo, o autor passa a empregar 0s verbos no presente do indicativo:

Os grandes ficam na sala e no terreiro do morto, a prestar as homenagens do costume; a

meninada, essa vem para fora, para a sombra das arvores, brincar em liberdade.
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Nesse momento a narrativa para a fim de dar lugar as explicacdes do narrador. De
acordo com Koch e Elias (2014, p. 158, grifo da autora) “vale destacar que uma sequéncia de
formas no presente, bem como no pretérito perfeito com valor retrospectivo em relacdo ao
presente, além dos tempos compostos com eles formados, assinala que se trata de um
comentario”. Essa mudanca de plano operada pelo narrador ocorre a todo momento no texto.

No 9° parégrafo, o autor emprega o verbo no pretérito perfeito, no entanto, ndo had uma
mudanca de plano, a nocao de caracterizacdo advinda dos paragrafos anteriores permanece.

Talvez féssemos mais de trinta, mais de quarenta. Mas nenhum, nenhum tdo afoito e téo

disposto a brincar como o Pinguinho.

E necessario atencdo ao analisar o emprego dos tempos verbais, porque nio basta o
verbo estar no pretérito perfeito ou imperfeito para que haja a mudanca na atitude
comunicativa, conforme ensina Koch:

Em portugués, sdo tempos do mundo comentado o presente do indicativo, o
pretérito perfeito (simples e composto), o futuro do presente, e tempos do
mundo narrado, o pretérito perfeito simples, o pretérito imperfeito, o
pretérito mais-que-perfeito e o futuro do pretérito do indicativo (Koch,
2007, p. 58, grifos da autora).

Percebemos no excerto que o pretérito perfeito do indicativo figura tanto no “mundo
comentado”, quanto no “mundo narrado” e o professor deve estar atento a essas ocorréncias,
pois somente quando se explora o verbo dentro do contexto de uso é que se podera afirmar se
h& um comentario ou uma acao.

No quadro a seguir, pode-se perceber melhor como funciona essa mudanga de plano:

Foi ele que, uma vez (na manh& da morte do Chico da Lucia), se apresentou entre ndés com
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quatro rodas de ferro, encontradas atras da casa da maquina de descarocar algodao.

N&o sei onde se foi buscar um caix@o de bacalhau, ndo sei onde se arranjaram martelo e
pregos. Em pouco, estava armado um carro.

E o carro encheu-nos o grande dia. Dois garotinhos dentro, outros dois empurrando e a
pequenada a revezar-se dirigida pelo Pinguinho que, por ser doentio e dono das rodas, nao
empurrava nunca e era empurrado sempre.

A morte parecia-nos um bem que Deus mandava as criancas da terra para que elas
brincassem em liberdade.

Viviamos a deseja-la através dos nossos sonhos como se deseja um brinquedo através dos

vidros de uma vitrina

Podemos observar que o trecho em italico apresenta verbos no pretérito perfeito e que
hd uma progressdo da narrativa foi ele que — se apresentou entre nés — foi buscar —
arranjaram. No final do primeiro paragrafo, temos: “Em pouco, estava armado um carro”,
em que verificamos que ha uma pausa na narrativa para se apresentar um comentario. O
mesmo acontece no final do segundo paréagrafo: “por ser doentio e dono das rodas, ndo
empurrava nunca e era empurrado sempre”.

Essa mudanca de plano fica mais evidente ainda quando comparamos 0s trechos em
itdlico com os trechos ndo destacados. Os dois Ultimos paragrafos apresentam verbos no
pretérito imperfeito, houve uma mudanca na atitude comunicativa, passou-se da narrativa para
0 comentario.

O excerto a seguir mostra que, as vezes, a mudanca de um plano para outro pode

ocorrer dentro do mesmo parégrafo.

Numa manhd, linda manhd em que as andorinhas brincavam no céu como garotinhos

travessos, ele morreu.

Nesse exemplo, passou-se da descri¢do para a agéo.
O professor pode explorar cada pardgrafo do texto para que o aluno perceba essa

mudanga de perspectiva e a empregue na reescrita do seu texto.
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OFICINATI

Objetivos:
v' Atentar para as passagens descritivas dos textos analisados

Reconhecer o uso dos sentidos para captar as impressoes sensoriais

v
v"Identificar as marcas caracterizadoras de pessoas, ambientes, objetos, etc.
v" Identificar as marcas caracterizadoras de emocGes, etc.

v

Rever as marcas de tempo e a progressao do texto.

Atividade
v' Leitura dos textos: “Minha terra, minha casa minha gente” da obra “Cazuza” de

Viriato Correa;

Execucao:
Antes da leitura do texto, retomar as caracteristicas funcionais e estruturais do género

memorias. Dividir a turma em duplas, cada dupla recebera um texto e analisara os seguintes
aspectos:
v' Titulo, autor;
v Assunto;
v Marcas caracterizadoras do ambiente, pessoas, objetos, conforme o texto recebido;
v Marcas caracterizadoras de sensacdes;
v" Marcas caracterizadoras de tempo e lugar;

Resolver as questdes propostas.

Tempo previsto: 4 aulas | Material: texto impresso, dicionarios

Atividades desenvolvidas na oficina Il.

Apbs os alunos identificarem as marcas caracterizadoras do ambiente e das pessoas,

professor deve ler o texto com a classe.

0

Minha terra, minha casa, minha gente
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PIRAPEMAS, o povoado em que eu nasci, era um dos lugarejos mais pobres e mais
humildes do mundo. Ficava a margem do Itapicuru, no Maranhdo, no alto da ribanceira do
rio.

Uma ruazinha apenas, com vinte ou trinta casas, algumas palhocas espalhadas pelos
arredores e nada mais. Nem igreja, nem farmécia, nem vigério. De civilizacdo — a escola,
apenas.

A rua e os caminhos tinham mais bichos do que gente. Criava-se tudo a solta: as
galinhas, 0s porcos, as cabras, 0s carneiros e os bois.

Vila pacata e simples de gente simples e pacata. Parecia que ali as criaturas
formavam uma s6 familia. Se alguém matava um porco, a metade do porco era para
distribuir pela vizinhanca. Se um morador ndo tinha em casa café torrado para obsequiar
uma visita, mandava-o buscar, sem-cerimdnia, ao vizinho.

A melhor casa de telha era a da minha familia, com muitos quartos e largo
avarandado na frente e atrds. Chamavam-lhe a casa-grande por ser realmente a maior do
povoado.

Para aquela gente paupérrima, éramos ricos.

Meu pai tinha umas duzentas cabecas de gado no campo, uma engenhoca de moer
cana, uma maquina de descarocar algodao e uma casa de negdcios, em que vinham comprar
moradores até de quinze ou vinte léguas distantes.

N&o havia no lugarejo ninguém mais importante do que meu pai. Era tudo:
autoridade policial, juiz, conselheiro, até médico.

A sua figura inspirava respeito; a sua presenca serenava discérdias. Se havia uma
desordem, mal ele chegava a desordem acabava. Bastava que desse razdo a uma pessoa,
para que todo mundo afirmasse que essa pessoa € que estava com a razdo. Os seus
conselhos faziam marido e mulher, desunidos, voltarem a viver juntos. Ninguém tomava
um remédio sem lhe perguntar que remédio devia tomar.

Era um homem inculto, mas com uma inteligéncia tdo viva, que se acreditava ter ele
cursado escolas. E, ao lado disso, uma alma aberta, franca, alegre, jovial e generosa, que
fazia amigos ao primeiro contato.

Nossa casa Vvivia cheia de gente. Gente da familia, gente do povoado, gente de fora.

Meus pais eram padrinhos de quase toda a meninada dos arredores e 0 maior prazer
de minha mae era criar.

Se uma de suas comadres morria, deixando filhos pequeninos, ela, a pretexto de que
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as madrinhas devem ser segundas mées, ia busca-los para que ndo morressem de abandono
e de fome.

As vezes, pela porta adentro, nos entravam verdadeiras bracadas de fedelhos,
enchendo os quartos de alaridos e de berros. E minha mae os criava com 0S mesmos
cuidados e os mesmos carinhos com que criava os filhos.

Os "gaiolas" (vaporezinhos de roda que faziam a navegacdo do rio) paravam no
povoado para se abastecer de lenha e para embarcar e desembarcar mercadorias e
passageiros.

N&o sei por que, os fazendeiros do sertdo, quando tinham de tomar passagem para a
capital, preferiam aquele porto insignificante. Rara era a semana em que nao chegava gente
de fora a povoacéao.

E, como a nossa casa era a maior de todas, era nela que eles se hospedavam.

No interior do Brasil a hospitalidade é um dever sagrado que se cumpre
religiosamente. Nossa casa vivia apinhada de criaturas estranhas vindas de longe.

As vezes, tarde da noite, ouviam-se rumores no terreiro. Eram hdspedes pedindo
pousada.

Ao héspede que chega ndo se pergunta de que precisa. Quem vem de longe, através
de caminhos dificeis e desertos, certamente tem cansago e fome. Necessita de alimento e de
cama.

A nossa porta, ora & meia-noite, ora mais tarde, chegavam frequentemente dez,
doze, quinze pessoas desconhecidas. A essa hora acordavam meu pai € minha mée para
mandar fazer comida para os hospedes.

Em certos dias, ao amanhecer, eu despertava num quarto que ndo era 0 meu e no
meio de um punhado de criancas. E que nem sempre havia redes para todas as pessoas de
fora. A familia desalojava-se: dormiam duas ou trés pessoas juntas, para que ndo faltasse
acomodacéo aos estranhos.

Em outras ocasifes, quando os hdspedes chegavam, o "gaiola" havia passado na
véspera. SO havia outro, dez ou quinze dias depois.

Dez ou quinze dias ficavam familias inteiras em nossa casa, morando e comendo
tranquilamente.

Ao se despedirem apertavam a médo de minha mde, apertavam a mao de meu pai,
dizendo-lhes "obrigado" e nada mais.

E que nada mais lhes era permitido. No sertdo do Brasil, quem perguntar o preco da
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hospedagem ofende aquele que a deu.
A hospitalidade por 14 é uma religido e ninguém se furta a um dever religioso.
(Correa, 1992, pp.16-18)

E importante despertar a atencdo do aluno para que ele perceba o quanto uma
descricdo bem elaborada enriquece o texto. A descricdo deve levar o leitor a formar uma
imagem do objeto, do ambiente ou da pessoas. Essa imagem pode ser elaborada de forma
gradual, criando-se uma certa expectativa no leitor, um certo suspense, até que a imagem seja
totalmente elaborada. O professor deve levantar hip6teses junto com os alunos.

Primeiro é interessante discutir a perspectiva em que o narrador se coloca. O narrador
comeca descrevendo o lugar em que nasceu a partir de uma perspectiva mais ampla, como
uma camera que focaliza a partir de um plano superior. Depois vai se aproximando da rua e
das pessoas.

Nos primeiros paragrafos (1 a 4), utiliza-se dos adjetivos “pobres” e “humildes” para
singularizar o lugar. Ao valer-se desses adjetivos, logo no primeiro paragrafo, o narrador cria
uma certa expectativa no leitor: o que sera que alguém tem a dizer a respeito de um vilarejo
pobre e humilde cravado no interior do Maranhéo?

No segundo parégrafo o narrador fecha a imagem focalizando a Unica rua do vilarejo.
(Nesse momento, é importante abordar a questdo da perspectiva na narrativa. E importante
que o aluno reconheca que, no caso desse texto, parte-se de um plano maior, mais geral, o
povoado, para um mais especifico, as rua, as casas, as pessoas. Segundo Othon M. Garcia
(1988, p. 232, grifo nosso) “Ao contrario da pintura, a descricdo vai apresentando o objeto
progressivamente  detalhe por detalhe, em ordem tal que o leitor possa combinar suas
impressdes isoladas para formar uma imagem unificada™. Quando se fala em “detalhes por
detalhe” ndo se quer dizer que o objeto deve ser descrito nos minimos detalhes, mas que se
siga uma ordem, que se valorize pontos importantes que permitam ao leitor criar uma imagem
do objeto descrito. A leitura completa do texto “Minha terra, minha casa, minha gente” vai
mostrar que o narrador ndo segue uma ordem rigida na descri¢cdo, como veremos adiante.

Ao focalizar, no segundo paragrafo, a unica rua do povoado o narrador evidencia a
razao de ter dito que “era um dos lugares mais pobres e humildes do mundo”, pois o vilarejo

possuia casas muito modestas e carecia de instituicGes publicas e privadas.

4 Apenas destacando que este autor ndo trabalha especificamente com a nocédo de género do discurso, porém
devido ao seu carater didatico e a pertinéncia de suas explicacGes, resolvemos emprega-lo como referéncia a
discussdo do presente topico.
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No quarto pardgrafo o autor se vale de um recurso bastante significativo para
descrever a vila e as pessoas, isto &, recorre a um jogo de palavras: “Vila pacata e simples de
gente simples e pacata”, em que a troca de posicao dos adjetivos produz um interessante
efeito expressivo. Ao repetir os mesmos adjetivos para descrever o vilarejo e as pessoas
reafirma a imagem de tranquilidade e sossego, e, além do mais, refor¢a a ideia de que € um
lugar carente de recursos. E importante, nesse momento, discutir com os alunos que a
repeticdo de termos dentro de um texto nem sempre é algo empobrecedor e pode ser um
recurso valioso, se bem trabalhado. Neste mesmo pardgrafo encontramos caracteristicas de
lugares tipicos do interior do pais, com seus costumes e modo de viver bem peculiares.
Durante essa analise o professor deve estimular o aluno a relacionar as peculiaridades do
vilarejo com os lugares vividos em sua infancia ou mesmo com lugares que conhece ou em
gue vive atualmente, uma vez que, ainda que esse texto tenha sido escrito na década de trinta
do século passado, o Brasil ainda possui cidades pequenas e vilas que ndo se distanciam muito
do vilarejo descrito nos texto.

Nos paragrafos quinto e sexto o texto focaliza a casa do narrador, descrevendo-a sem
detalhamento.

A partir do sétimo paradgrafo, o autor comeca a descrever o pai, também numa
perspectiva progressiva: a situacdo financeira (meu pai tinha), a importancia dentro daquela
sociedade (era tudo), o respeito que alcancava (serenava discordia, chegava a desordem
acabava) e por ultimo os tracos psicoldgicas (inteligéncia viva, alma aberta, franca, alegre,
jovial e generosa). Outro ponto a ser considerado € que pouco se diz sobre os aspectos fisicos
do pai, o narrador seleciona somente algumas particularidades.

A partir do 11° paragrafo, retoma a descri¢do da casa da familia a partir de uma outra
Otica, focaliza a familia e 0 modo como viviam ali.

No 15° paragrafo, volta-se novamente para o exterior, fala dos gaiolas “(vaporzinhos
de roda que faziam a navegagao do rio”. A descri¢ao dos gaiolas ndo se faz sem razao, a partir
das informacGes sobre as embarcacOes é que vai se revelar ao leitor que sua casa era
praticamente uma hospedaria, que vivia lotada de viajantes e pessoas desconhecidas.

O professor pode concluir discutindo com os alunos que a descrigdo é muito
importante para enriquecer um texto de memoria e que o aluno ndo precisa descrever todos 0s
detalhes do ambiente e da pessoa, basta saber escolher aqueles pontos que vao conseguir fazer
com que o leitor crie uma expectativa acerca dos objetos, dos ambientes ou das pessoas, que

vao figurar na historia.
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OFICINA 1

Objetivos

v Investigar as retomadas anafdricas presentes na superficie do texto

Atividades:
v Leitura do conto: “Um cinturdo”, de Graciliano Ramos

v' Leitura do conto: “Tortura e gloria” de Clarice Lispector

Execucio:
v' O professor deve explorar junto com o aluno as formas de retomada anaférica
presentes na superficie dos contos.

Tempo previsto: 4 aulas Folhas e texto impresso

Um cinturéo

1 As minhas primeiras relagcbes com a justica foram dolorosas e deixaram-me funda
impressdo. Eu devia ter quatro ou cinco anos, por ai, e figurei na qualidade de réu.
Certamente ja me haviam feito representar esse papel, mas ninguém me dera a entender que
se tratava de julgamento. Batiam-me porque podiam bater-me, e isto era natural.

2 Os golpes que recebi antes do caso do cinturdo, puramente fisicos, desapareciam
quando findava a dor. Certa vez minha mae surrou-me com uma corda nodosa que me pintou
as costas de manchas sangrentas. Moido, virando a cabeca com dificuldade, eu distinguia nas
costelas grandes lanhos vermelhos. Deitaram-me, enrolaram-me em panos molhados com
agua de sal — e houve uma discussédo na familia. Minha avo, que nos visitava, condenou o
procedimento da filha e esta afligiu-se. Irritada, ferira-me a toa, sem querer. Ndo guardei
6dio a minha mae: o culpado era 0 n6. Se ndo fosse ele, a flagelagdo me haveria causado
menor estrago. E estaria esquecida. A histdria do cinturdo, que veio pouco depois, avivou-a.
3 Meu pai dormia na rede, armada na sala enorme. Tudo é nebuloso. Paredes
extraordinariamente afastadas, rede infinita, os armadores longe, e meu pai acordando,

levantando-se de mau humor, batendo com os chinelos no chéo, a cara enferrujada.




84

Naturalmente ndo me lembro da ferrugem, das rugas, da voz aspera, do tempo que ele
consumiu rosnando uma exigéncia. Sei que estava bastante zangado, e isto me trouxe a
covardia habitual. Desejei vé-lo dirigir-se a minha mae e a José Baia, pessoas grandes, que
ndo levavam pancada. Tentei ansiosamente fixar-me nessa esperanca fragil. A forca de meu
pai encontraria resisténcia e gastar-se-ia em palavras.

4 Débil e ignorante, incapaz de conversa ou defesa, fui encolher-me num canto, para la
dos caixdes verdes. Se 0 pavor ndo me segurasse, tentaria escapulir-me: pela porta da frente
chegaria ao agude, pela do corredor acharia o pé do turco. Devo ter pensado nisso, imovel,
atrés dos caixdes. S6 queria que minha mée, sinhd Leopoldina, Amaro e José Baia surgissem
de repente, me livrassem daquele perigo.

5 Ninguém veio, meu pai me descobriu acocorado e sem folego, colado ao muro, e
arrancou-me dali violentamente, reclamando um cinturdo. Onde estava o cinturdo? Eu néo
sabia, mas era dificil explicar-me: atrapalhava-me, gaguejava, embrutecido, sem atinar com o
motivo da raiva. Os modos brutais, coléricos, atavam-me; 0s sons duros morriam,
desprovidos de significacao.

6 N&o consigo reproduzir toda a cena. Juntando vagas lembrancas dela a fatos que se
deram depois, imagino os berros de meu pai, a zanga terrivel, a minha tremura infeliz.
Provavelmente fui sacudido. O assombro gelava-me o sangue, escancarava-me o0s olhos.

7 Onde estava o cinturdo? Impossivel responder. Ainda que tivesse escondido o infame
objeto, emudeceria, tdo apavorado me achava. Situacdes deste género constituiram as
maiores torturas da minha infancia, e as consequéncias delas me acompanharam.

8 O homem ndo me perguntava se eu tinha guardado a miseravel correia: ordenava
gue a entregasse imediatamente. Os seus gritos me entravam na cabeca, nunca ninguém se
esgoelou de semelhante maneira.

9 Onde estava o cinturdo? Hoje ndo posso ouvir uma pessoa falar alto. O coracéo bate-
me forte, desanima, como se fosse parar, a voz emperra, a vista escurece, uma coélera doida
agita coisas adormecidas cé dentro. A horrivel sensagdo de que me furam os timpanos com
pontas de ferro.

10 Onde estava o cinturdo? A pergunta repisada ficou-me na lembranga: parece que foi
pregada a martelo.

11 A fuaria louca ia aumentar, causar-me sério desgosto. Conservar-me-ia ali desmaiado,
encolhido, movendo os dedos frios, os beicos trémulos e silenciosos. Se 0 moleque José ou

um cachorro entrasse na sala, talvez as pancadas se transferissem. O moleque e os cachorros
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eram inocentes, mas ndo se tratava disto. Responsabilizando qualquer deles, meu pai me
esqueceria, deixar-me-ia fugir, esconder-me na beira do agude ou no quintal.

12 Minha mae, José Baia, Amaro, sinhd Leopoldina, o moleque e os cachorros da
fazenda abandonaram-me. Aperto na garganta, a casa a girar, 0 meu corpo a cair lento,
voando, abelhas de todos os corticos enchendo-me 0s ouvidos — e, nesse zunzum, a pergunta
medonha. Nausea, sono. Onde estava o cinturdo? Dormir muito, atras de caixdes, livre do
martirio.

13 Havia uma neblina, e ndo percebi direito os movimentos de meu pai. Ndo o vi
aproximar-se do torno e pegar o chicote. A méo cabeluda prendeu-me, arrastou-me para o
meio da sala, a folha de couro fustigou-me as costas. Uivos, alarido inutil, estertor. Ja entdo
eu devia saber que gogos e adulacdes exasperavam o algoz. Nenhum socorro. José Baia, meu
amigo, era um pobre-diabo.

14 Achava-me num deserto. A casa escura, triste; as pessoas tristes. Penso com horror
nesse ermo, recordo-me de cemitérios e de ruinas mal-assombradas. Cerravam-se as portas e
as janelas, do teto negro pendiam teias de aranha. Nos quartos Iigubres minha irmézinha
engatinhava, comecava a aprendizagem dolorosa.

15 Junto de mim, um homem furioso, segurando-me um braco, acoitando-me. Talvez as
vergastadas ndo fossem muito fortes: comparadas ao que senti depois, quando me ensinaram
a carta de A B C, valiam pouco. Certamente o meu choro, os saltos, as tentativas para
rodopiar na sala como carrapeta eram menos um sinal de dor que a explosdo do medo
reprimido. Estivera sem bulir, quase sem respirar. Agora esvaziava 0s pulmdes, movia-me
num desespero.

16 O suplicio durou bastante, mas, por muito prolongado que tenha sido, ndo igualava a
mortificacdo da fase preparatoria: o olho duro a magnetizar-me, os gestos ameacadores, a
VOZ rouca a mastigar uma interrogacao incompreensivel.

17 Solto, fui enroscar-me perto dos caixdes, cogar as pisaduras, engolir solucos, gemer
baixinho e embalar-me com os gemidos. Antes de adormecer, cansado, vi meu pai dirigir-se
a rede, afastar as varandas, sentar-se e logo se levantar, agarrando uma tira de sola, o
maldito cinturdo, a que desprendera a fivela quando se deitara. Resmungou e entrou a
passear agitado. Tive a impressdo de que ia falar-me: baixou a cabeca, a cara enrugada
serenou, 0s olhos esmoreceram, procuraram o refugio onde me abatia, aniquilado.

18 Pareceu-me que a figura imponente minguava — e a minha desgraca diminuiu. Se

meu pai se tivesse chegado a mim, eu o teria recebido sem o arrepio que a presenca dele
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sempre me deu. Ndo se aproximou: conservou-se longe, rondando, inquieto. Depois se
afastou. (ele)

19 Sozinho, vi-o de novo cruel e forte, soprando, espumando. E ali permaneci, miado,
insignificante, tdo insignificante e mildo como as aranhas que trabalhavam na telha negra.

20 Foi esse 0 primeiro contato que tive com a justica.

(Ramos, 1995, p.144-146)

Antes de iniciar a apresentacdo das atividades sobre o texto de Graciliano Ramos, €
necessario fazer alguns destaques. Primeiramente é importante comentar que se trata de uma
producdo literaria bastante rica, que permite a abordagem de mdaltiplas e diferentes questdes,
tanto no que se refere a sua organizacdo linguistica, estilistica e sintatico-semantica (que de
certa forma estdo englobadas nos dois primeiro itens) quanto no que diz respeito ao seu
contetdo tematico, isto €, um caso de violéncia extrema de que fora vitima, em sua infancia, o
narrador do episddio. E o caso narrado, de certa maneira, se correlaciona com uma serie de
temas afins, ou est4 atravessado por eles, como a questdo da justi¢a ou “desjustica”, a infancia
e 0s maus-tratos a crianca, a violéncia doméstica, a agressividade dos pais e, inclusive, a
evolucéo da relacéo entre pais e filhos ao longo do tempo. N&o se trata, neste caso, de usar o
texto como pretexto para abordar questdes que se oponham a sua dimensdo literéria, pelo
contrario, € que esta ultima, suscita, necessariamente, todas aquelas mencionadas
anteriormente, no que reside, inclusive, sua for¢a arrebatadora.

Apos esse pequeno prologo, e retornando ao texto Um cinturdo, o que se propde como
atividade a ser desenvolvida junto com os alunos, ap6s a sua leitura e discusséo, é um trabalho
de investigacao acerca das formas de retomada anaférica presentes na superficie desse conto,

valendo-se das discussdes de Koch sobre esse tema, a saber:

As formas nominais referenciais, em grande parte, respondem,
simultaneamente, pelos dois grandes processos de construcdo textual:
retroacdo e prospeccao.

Elas desempenham fungdes cognitivas de extrema relevancia para o
processamento textual:

1. Como formas de remissdo a elementos anteriormente apresentados no
texto ou sugeridos pelo co-texto precedente, elas possibilitam a sua
(re)ativacdo na memoria do interlocutor, ou seja, a alocagdo ou focalizagdo
na memoria ativa (operacional) deste:
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2. por outro lado, ao operarem uma recategorizacdo ou refocalizacdo do
referente ou, em se tratando de nominaliza¢Ges, sumarizando e rotulando as
informacgGes suporte, elas tém, ao mesmo tempo, fungdo predicativa, isto é,
veiculadoras tanto de informagdo dada, como de informacéo inferivel e nova
(Koch, 2009, pp. 90-91).

Como ¢ inviavel discutir todos os casos de “remissao” presentes no conto, centraremos
apenas em dois elementos que séo referenciados permanentemente ao longo da narrativa: o
cinturdo e o pai da crianga. O propdsito é mostrar para o aluno a importancia desse recurso na
construcdo de uma historia, e como essa mutacdo constante do referente contribui para a
progressdo da narrativa bem como para a producdo de efeitos de sentido que a enriquecem.
Assim, o primeiro passo, é fazer junto com a classe um levantamento de todas as constru¢des
linguisticas que retomam a figura do pai, e discutir as escolhas do autor e os efeitos que
produzem, avaliar, igualmente, se as formas de anaforizacdo da figura paterna atribuem a ela
grandes transformacdes ou néo.

O segundo momento da atividade compreende um trabalho realizado pelo aluno, com
eventual auxilio do professor, e diz respeito a um trabalho de levantamento de todas as formas
de retomada do referente “um cinturao”, isto ¢, considerando de que forma ele ¢ renomeado
durante todo o percurso da narrativa do conto de Graciliano Ramos.

O terceiro momento deve constituir-se de uma sintese, em que se faz uma
consideracdo geral acerca dos processos de anaforizagéo e os efeitos produzidos.

E importante ressaltar mais um ponto. A finalidade dessa atividade no é ensinar uma
terminologia especializada ao aluno acerca do conceito de anafora e de seus processos de
ocorréncia. O objetivo € outro e consiste em mostrar, especialmente, que advém de uma
adequada e permanente transformacao dos referentes presentes na organizagao do texto a sua

evolucéo, e, principalmente, sua riqueza.

Tortura e gléria

1- Ela era gorda, baixa, sardenta e de cabelos excessivamente crespos. Veio a ter um
busto enorme, enquanto nos todas ainda éramos achatadas. Como se ndo bastasse, enchia os
bolsos da blusa, por cima do busto, com balas. Mas possuia 0 que qualquer crianca

devoradora de histdrias gostaria de ter: um pai dono de livraria.
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2- Pouco aproveitava. E n6s menos ainda: até para aniversario, em vez de algum
livrinho, ela nos entregava em mé&os um cartdo-postal da loja do pai. Ainda por cima com
paisagem de Recife mesmo, onde moravamos, com suas pontes. Atras escrevia com letra
bordadissima palavras como data natalicia e saudade.

3- Mas que talento tinha para a crueldade. Ela toda era pura vingancga, chupando balas
com barulho. Como essa menina devia nos odiar, ndés que éramos imperdoavelmente
bonitinhas, esguias, altinhas, de cabelos livres. Comigo exerceu com calma ferocidade o seu
sadismo. Na minha ansia de ler, eu nem notava as humilhacdes a que ela me submetia:
continuava a implorar-lhe emprestados os livros que ela ndo lia.

4- Até que veio para ela o magno dia de comegar a exercer sobre mim uma tortura
chinesa. Como casualmente, informou-me que possuia As reinacdes de Narizinho.

5- Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele,
comendo-o, dormindo-o. E completamente acima de minhas posses. Disse-me que eu
passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela o emprestaria. Até o dia seguinte eu me
transformei na propria esperanca da alegria: eu ndo vivia, eu nadava devagar num mar
suave. No dia seguinte fui a sua casa, literalmente correndo. Ela ndo morava num sobrado
como eu, e sim numa casa. Ndo me mandou entrar. Olhando bem para meus olhos, disse-me
que havia emprestado o livro a outra menina, e que eu voltasse no dia seguinte para buscé-
10. Boquiaberta, sai devagar, mas em breve a esperanca de novo me tomava toda e eu
recomecava na rua a andar pulando, que era 0 meu modo estranho de andar pelas ruas de
Recife. Dessa vez nem cai: guiava-me a promessa do livro, o dia seguinte viria, os dias
seguintes eram a minha vida inteira, 0 amor pelo mundo me esperava, andei pulando pelas
ruas como sempre e ndo cai nenhuma vez.

6- Bom, mas ndo ficou simplesmente nisso. O plano secreto da filha do dono de livraria
era tranquilo e diabdlico. No dia seguinte 14 estava eu a porta de sua casa, com um sorriso e
0 coracgdo batendo. Para ouvir a resposta calma: o livro ainda ndo estava em seu poder, que
eu voltasse no dia seguinte. Mal sabia eu como mais tarde, no decorrer da vida, o drama do
dia seguinte ia se repetir com o corac¢ao batendo.

7- E assim continuou. Quanto tempo? N&o sei. Ela sabia que era tempo indefinido,
enquanto o fel ndo escorresse de seu corpo grosso. Eu ja comegara a adivinhar que ela me
escolhera para eu sofrer, as vezes adivinho. Mas, adivinhando mesmo, as vezes aceito:
como se quem quer me fazer sofrer esta precisando que eu sofra.

8- Quanto tempo? Eu ia diariamente & sua casa, sem faltar um dia sequer. As vezes ela
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dizia: pois o livro esteve comigo ontem de tarde, mas vocé ndo veio, de modo que o
emprestei a outra menina. E eu, que néo era dada a olheiras, sentia as olheiras se formando
sob os meus olhos espantados.

9- Até que um dia, quando eu estava a porta de sua casa, ouvindo humilde e silenciosa
a sua recusa, apareceu sua mde. Esta devia estar estranhando a aparicdo muda e diaria
daquela menina a porta de sua casa. Pediu explicacdes a nés duas. Houve uma confusdo
silenciosa, entrecortada de palavras pouco elucidativas. A senhora achava cada vez mais
estranho o fato de ndo entender. Até que essa mée boa entendeu. Voltou-se para a filha e
com enorme surpresa exclamou: mas este livro nunca saiu daqui de casa e vocé nem quis
ler! E o pior para ela ndo era essa descoberta. Devia ser a descoberta da filha que tinha.
Com certo horror nos espiava: a poténcia de perversidade de sua filha desconhecida, e a
menina em pé a porta, exausta, ao vento das ruas de Recife. Foi entdo que, se refazendo,
disse firme e calma para a filha: vocé vai emprestar agora mesmo As reinacdes de
Narizinho. E para mim disse tudo o que eu jamais poderia aspirar ouvir. “E vocé fica com o
livro por quanto tempo quiser.” Entendem? Valia mais do que me dar o livro: pelo tempo
gue eu quisesse € tudo o que uma pessoa, pequena ou grande, pode querer.

10- Como contar 0 que se seguiu? Eu estava estonteada, e assim recebi o livro na méo.
Acho que eu ndo disse nada. Peguei o livro. N&o, ndo sai pulando como sempre. Sai
andando bem devagar. Sei que segurava o livro com as duas méos, comprimindo-o contra o
peito. Quanto tempo levei até chegar em casa, também pouco importa. Meu peito estava
quente, meu coracao estarrecido, pensativo.

11-  Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que ndo o tinha, sé para depois ter o
susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas, fechei-o de novo, fui passear pela
casa, adiei mais comendo pdo com manteiga, fingi que ndo sabia onde guardara o livro,
achava-o, abria-o por alguns instantes. Criava as mais falsas dificuldades para aquela coisa
clandestina que era a felicidade. Como demorei! Eu vivia no ar... Havia orgulho e pudor em
mim. Eu era uma rainha delicada.

12-  As vezes sentava-me na rede, balancando-me com o livro aberto no colo, sem tocé-
lo, em éxtase purissimo. Nao era mais uma menina com um livro: era uma mulher com o
seu amante.

(Lispector, 1999, p.15-18)

A partir da leitura desse pequeno conto de Clarice Lispector, pretende-se trabalhar

algumas questdes relativas a sua organizacao, enfatizando, antes de tudo seu matiz biografico.
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Como na atividade anterior deu-se um certo destaque a aspectos ligados a construcdo de uma
cadeia anaforica na superficie textual, neste momento, focalizaremos outros pontos de sua
organizacdo (delineados mais adiante), a despeito de ainda dirigirmos alguma atencdo aos
processos de anaforizacdo. Sobre essa questdo, durante a leitura da narrativa, serdo abordadas
as formas de retomada de dois referentes discursivos: a menina, filha do dono da livraria, e 0
livro cobicado pela narradora, As reinagdes de Narizinho, que aquela possuia.

Primeiramente, pretende-se abordar as descri¢bes fisicas da personagem de que é
vitima a narradora, elaboradas logo nas primeiras linhas. Trata-se de uma oportunidade de se
trabalhar também o emprego de adjetivos para produzir determinados efeitos, fazendo um
levantamento de suas ocorréncias para descrever 0s personagens que aparecem na historia,

assim, tem-se

Dona do livro cobigado: gorda, baixa, sardenta , de cabelos crespos, busto enorme

Amigas da narradora e narradora: bonitinhas, esguias, altinhas, de cabelos livres

Os adjetivos empregados na caracterizacdo das personagens ndo ocorrem de forma gratuita,
pelo contrario, estdo a servico de uma determinado propoésito, visam a producdo de efeitos
especificos, entdo pode-se solicitar aos alunos que identifiquem “esses propositos” e efeitos
visados, esse momento pode representar uma discussdo com todo o grupo de alunos.

Ainda no que se refere ao emprego dos adjetivos na organizacdo da historia, pode-se
fazer um contraste entre aqueles empregados para descrever a protagonista depois de ter
conseguido o livro e aqueles adjetivos empregados para classificar, em cada paragrafo, o
comportamento da menina que se recusava a empresta-lo, fingindo néo té-lo em casa, como
em: calma ferocidade (3° paragrafo), tortura chinesa (4° paragrafo), plano secreto, tranquilo
e diabdlico (6° paragrafo). Estes sdo os adjetivos que se referem a dona do livro, e tal
levantamento pode ser feito junto com os alunos. Apés essa etapa, pode-se sugerir que eles
identifiqguem individualmente, ou em grupo, os adjetivos empregados para caracterizar a
protagonista depois de receber o livro. O ideal é que essas duas formas de caracterizar o
comportamento dos personagens sejam comparadas e relacionadas ao par de substantivos que
figuram no titulo: tortura e gléria. Também pode ser produtivo um contraste entre os adjetivos
empregados para qualificar a protagonista da narrativa antes e depois de receber o livro. O
objetivo é levar o aluno a perceber que as escolhas ndo sdo gratuitas, que cada adjetivo



91

empregado exerce um papel especifico na organizacdo do conto, e ele também deve calcular
esses efeitos ao produzir seus textos, ndo importa se de memarias ou se de outro tipo.

A segunda atividade diz respeito a ocorréncia da locugdo conjuntiva “até que”. Como
tal locug¢do ¢ empregada duas vezes no conto, como se pode ver em “Até que veio para ela o
magno dia” (4° paragrafo) e “Até que um dia” (9° paragrafo), o objetivo ¢ desenvolver uma
reflexdo em torno de seu uso em cada caso, isto é, trata-se da mesma expressdo mas que na
narrativa exercem funcdes diferentes. Na primeira ocorréncia, ela assinala o surgimento da
situacdo conflituosa, j& na segunda marca o climax da narrativa. O prop6sito € mostrar para o
aluno a funcionalidade dessa locucdo para assinalar esses dois diferentes momentos de uma
historia. Neste caso, pode-se perguntar aos alunos por que no primeiro caso pode-se falar de
conflito e no segundo de climax. Curiosamente, duas das produc@es analisadas valem-se dessa
expressao para produzir uma ideia de conflito e climax (texto A vinganga, como em: até que
um belo dia a vizinha veio novamente... e até que por fim descobri que todos eles estavam
num armario da cozinha) ou de climax apenas (texto quatro: Até que um dia ela me chamou
pra namorar). Ou seja, € um recurso linguistico que pode e deve ser empregado na
composicao das memorias.

Finalmente, a terceira atividade esta relacionada ao emprego do discurso direto e
indireto. Um trabalho envolvendo esse topico se faz necesséario por que foi um elemento
praticamente ausente das producgdes analisadas. Antes de tudo, convém destacar que a
finalidade dessa atividade néo é ensinar o aluno a transformar discurso direto em indireto, ou
vice-versa, mas sim mostrar o efeito obtido com cada uma dessas formas de ocorréncia do
discurso citado, do que dependera, enfim, a sua escolha. Tratando desse assunto,
Maingueneau destaca que:

Uma concepgdo errdnea, mantida pelos exercicios escolares, quer que 0
discurso indireto seja o resultado de uma transformag&o do discurso direto, o
qual seria, de algum modo, o original das falas citadas. Assim, Paulo disse
que Jodo viria seria a contrapartida exata de Paulo disse: Jodo vird. Na
realidade, trata-se de duas formas independentes de discurso citado e néo é
dificil mostrar um grande nimero de fenbmenos que impedem a passagem
do discurso direto ao indireto (1) ou de remontar do discurso indireto a um
enunciado em discurso direto(ll). Estas impossibilidades resultam das
propriedades de cada uma destas duas estratégias de citacdo, discurso direto
e discurso indireto, das quais somente a primeira restabelece o discurso
citado sob a dupla forma de significante e significado (MAINGUENEAU,
2001, p. 104).
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A apresentacdo dessa um tanto extensa citacdo do teorico francés foi realizada com o
proposito de respaldar o formato da atividade proposta, que consistird basicamente em
destacar as propriedades de cada uma das formas de citacdo do discurso, enfatizando, como o
faz Maingueneau (2001), que apenas através do discurso direto “se restabelece o discurso
citado sob a dupla forma de significante e significado”. E no caso do discurso indireto o que
se faz é integrar o discurso do outro, de forma filtrada e com finalidades diversas, a um
mesmo plano enunciativo.

Nesse sentido, a atividade consiste em:

I- Identificar as ocorréncias de discurso indireto na narrativa,;

I1- Identificar os casos de discurso direto presentes no conto;

I11- Discutir os efeitos advindos de cada uma das citacdes de discurso;

IV-Levantar hipdteses sobre uma e outra escolha, qual seria sua motivacao?

(ndo negligenciando o fato de que inicialmente o discurso citado aparece na forma indireta

apenas)

5.3 PRODUCAO FINAL

A producao final é a etapa em que o texto escrito pelo aluno sera retomado, revisto e
reescrito. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2013, p. 90) “A sequéncia ¢ finalizada com
uma producdo final que d& ao aluno a possibilidade de pdr em pratica as nogdes e
instrumentos elaborados separadamente nos mddulos”, ou seja, nesse momento, 0 professor
devolverd o texto para o aluno, para que ele mesmo avalie, com base no que foi estudado
durante as oficinas, aquilo que pode ser aperfeicoado na sua producdo. Considerando esses
aspectos da sequéncia didatica (SD), desenvolvemos o trabalho de reescrita em duas etapas:

Inicialmente, escolhemos um texto da turma (com o consentimento do aluno- autor, é
importante destacar) para conduzir a atividade de reescrita, e cada aprendiz recebeu uma
copia do texto selecionado. Fez-se entdo uma leitura geral da producéo textual selecionada e,
em seguida, definimos os critérios para a sua avaliacdo e correcdo, enfatizando que esses
critérios também serviriam de orientacdo para o trabalho de reescrita. Tratou-se enfim de um
momento em que promovemos uma discussao coletiva com a classe, estabelecendo, portanto,
conjuntamente, um roteiro de trabalho a ser desenvolvido.

Como se trata de um texto que se filia ao género memodrias, verificamos primeiramente
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se 0 aluno de fato registrara algum tipo de memoria, isto é, se o conteldo tematico de sua
producdo se vinculava a algum tipo de reminiscéncia; se no texto apareciam marcas temporais
para assinalar corretamente a sucessdo de tempo; quais os tempos verbais o aluno havia
empregado em sua producdo, que efeitos se criaram por meio do emprego desses verbos; se 0
aluno recorrera a descri¢do para reconstruir imagens da época, dos lugares, das pessoas; se
havia adjetivos e que efeitos de sentido produziram-se com 0 seu uso, etc. Essa atividade
realizada com a participacdo de todos os alunos da classe correspondeu, inclusive, a um
momento de aprendizagem, na medida em que permitiu que cada aprendiz trabalhasse com
uma série de conceitos que, posteriormente, poderia servir-lhe de referéncia para avaliar seus
proprios textos.

E importante enfatizar que a reescrita coletiva foi uma etapa crucial para o sucesso da
SD, pois muitos elementos que compdem o0 género memdarias ndo foram encontrados no texto
que havia servido de referéncia para o trabalho de refaccéo junto com a classe e o grupo é que
prop0s a inser¢do de alguns desses itens, bem como a substituicdo de certos termos, que
retomavam outros de forma inapropriada. Os alunos também dedicaram atencdo ao
aprimoramento de periodos e paragrafos, a ampliacéo ou introducdo de descricdes, a recriacdo
de uma época ou ambiente, etc.

Considerando que o trabalho de reescrita deve ser direcionado pelo professor,
aproveitamos a ocasido para retomar alguns contetdos tratados nas oficinas anteriores, por
exemplo, no texto “Pinguinho” aparecem marcas de tempo e lugar como: “no lugarejo”, “na
minha época” “numa manha”, e tendo esse referencial sob foco, pedimos aos alunos sugestdes
de algumas dessas marcas que caberiam no texto que estava sob analise e avaliagdo. Na
realidade, o retorno aos textos das oficinas anteriores também permitiu tratar de outras
questdes, como é o caso das descricdes e emprego do discurso direto e indireto. Enfim, neste
caso, nossa acdo pedagogica pautou-se pelas consideracdes de Schneuwly e Dolz (2013, pp.
94-95) que afirmam que o autor deve “considerar seu texto como um objeto a ser
retrabalhado, revisto, refeito, mesmo a ser descartado, até 0 momento em que o da a seu
destinatario”, e tais aspectos foram discutidos de forma bastante enfatica com os alunos.

Com efeito, trabalhar a reescrita do texto de seus pares foi muito produtivo para o
conjunto da classe e permitiu que o grupo colocasse em pratica 0s conhecimentos adquiridos
nas analises dos textos tratados em oficinas realizadas anteriormente. Alias, a participacéo do
aluno com sugestdes ja havia acontecido em uma etapa anterior ao inicio das oficinas
propriamente dita, isto €, na ocasido em que os alunos relataram oralmente suas memorias e

com os colegas da classe interferindo querendo saber mais detalhes, com questionamentos do
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tipo: “quantos anos vocé tinha?”, “onde morava?”, “como era esse rapaz?”. Convém destacar
finalmente que esta etapa da atividade foi conduzida por nés, que prestamos auxilio e
incentivo ao grupo, promovendo perguntas que poderiam trazer mais informacdes para o
aperfeicoamento do texto do aluno.

Apo6s o desenvolvimento do trabalho de reescrita coletiva, os alunos receberam de
volta suas producOes textuais com a proposta de reescrita individual. Consideramos que se
trata de um momento importante, em que o aluno vai olhar para seu texto de forma critica,

identificando as falhas e imprecisdes. Para Cavalcanti:

A prética de reescrita inclui 0 momento em que o produtor avalia o texto
produzido, analisando sua adequacdo e eficacia. Trata-se de um momento
extremamente importante, indispensavel no processo de escrita, que
demanda que o escrevente ocupe a posi¢do de leitor, avaliando o que é
necessario eliminar, acrescentar, modificar, etc. (Cavalcanti, 2015, p.161).

Assim, seguindo esse roteiro, a preocupacéo do aprendiz nédo vai ser de apenas passar
a limpo seu texto que foi corrigido pelo professor e estd voltando para suas médos cheio de
rabiscos e palavras circuladas, sem que ele saiba por que tais palavras ou expressdes estao
assinaladas, grafadas ou rabiscadas. Uma vez que serda ele mesmo que identificara os
problemas do texto e escolhera o caminho para aperfeicoa-lo, ou seja, reconhecera que
produziu algo que tem um valor, mas que necessita passar por um processo de revisao para ser
aprimorado ou aperfeicoado.

Depois do trabalho de reescrita, novamente recolhnemos 0s textos para promover as
correcBes que ainda se faziam necessarias, apds o que devolveremos para 0s alunos a fim de
que eles realizem os ultimos ajustes.

Apds todo o processo de revisdo, o texto estara pronto para se tornar pablico, tal como
havia sido planejado com a classe na apresentacdo da situacéo inicial, ou seja, todo o material
sera organizado em uma coletanea, podendo ser publicado no mural da sala ou da escola, em
um Blog ou em outro veiculo qualquer, o importante, enfim, € que a producdo do aluno ganhe

alguma visibilidade e que outros leitores, além do professor, também tenham acesso a ela.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A conclusdo da pesquisa permite-nos tecer algumas consideracfes sobre os resultados
alcancados. Inicialmente é preciso destacar que o trabalho realizado permitiu uma reflexédo
sobre nossa prética pedagogica, de forma que pudemos reavaliar nossa atuacdo em sala de
aula e adotar procedimentos de ensino alternativos — como € o caso do desenvolvimento de
uma sequéncia didatica para o ensino do género memorias. Também se deve mencionar que a
realizacdo deste trabalho de pesquisa foi uma oportunidade de reconhecer que o ensino nao
pode nem deve assumir um formato engessado e avesso a inovagoes, pautando-se
exclusivamente no uso do livro didatico, por exemplo.

Sobre a sequéncia didatica (SD) é importante destacar que sua realizacdo foi bastante
produtiva. Considerando os diferentes niveis de dominio da escrita em uma mesma sala de
EJA, o carater modular da SD revelou-se uma ferramenta muito util para trabalhar com
producdo de texto, uma vez que permitiu desenvolver atividades direcionadas as dificuldades
comuns da turma bem como focalizar os problemas de escrita especificos de um ou outro
aprendiz.

E claro que também enfrentamos algumas dificuldades na aplicacio da SD, como o
cansaco dos alunos e sua rejei¢do, em alguns casos, a um modelo de ensino com o qual ndo
estavam familiarizados, e neste caso especifico, justamente por ndo corresponder ao formato
tradicional de aula. Tentamos superar essa resisténcia recorrendo a uma diversidade de
atividades, a fim de que a repeticdo e a previsibilidade das tarefas ndo funcionassem como
fator de desmotivacao em relacdo a aprendizagem dos contetidos trabalhados.

Outra questdo que julgamos importante destacar diz respeito ao fato de a SD permitir
que o aluno tenha um certo controle de sua aprendizagem, principalmente porque possibilita
que ele acompanhe seu progresso e a superacdo de algumas dificuldades. Nesse sentido, a
percepcao de que esta aprendendo e dominando novos conteudos € essencial para reafirmar
sua autoestima, ja que muitas vezes chega a escola com uma imagem muito negativa de si
mesmo. N&o é incomum, por exemplo, ouvirmos relatos de alunos mais velhos sobre suas
frustracOes escolares do passado, que os levaram inclusive a abandonar os estudos.

Como escolhemos trabalhar com o género memorias na realizagdo da sequéncia
didatica, faz-se necessario também tecer alguns comentarios acerca dessa escolha. Antes de
tudo, convém ressaltar que os alunos foram receptivos a ideia de escrever sobre sua historia
de vida bem como rememorar e compartilhar com colegas de classe algum episddio marcante

de seu passado.
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Talvez o fato de escrever sobre um assunto conhecido (afinal, ndo ha nada que nos
seja mais familiar do que nosso passado e nossa vida) tenha sido um fator favoravel a adeséo
dos alunos ao nosso projeto de ensino de producdo textual. Sob esse aspecto, a cada versao
aperfeicoada de seu texto inicial e a cada memdria transformada em discurso, foram se
tornando mais confiantes na sua capacidade de usar a escrita para interagir com o outro de
modo efetivo.

A realizacdo de um trabalho gradual e continuo no ensino de producdo do género
memorias € outro aspecto da nossa sequéncia didatica que julgamos oportuno discutir. A
primeira produgéo dos alunos, envolvendo o género em estudo, permitiu um levantamento das
dificuldades mais recorrentes e a adocdo de uma intervencdo pedagdgica que pudesse
encaminha-las de modo satisfatorio. Entre outras medidas empregadas, deu-se énfase especial
a leitura de textos que funcionassem como modelos do género memorias, a fim de que o aluno
tivesse uma ideia precisa sobre seus elementos estruturais, seu contedo tematico e suas
possibilidades de configuracdo estilistica (na realidade, o objetivo foi mostrar para o aluno
que, no que diz respeito ao estilo, o0 género memdaria oferece um espaco amplo a manifestacao
da individualidade do autor, ndo havendo, portanto, um “cadnone” a ser seguido nessa
matéria).

Outra questdo que ndo foi negligenciada na realizacdo da sequéncia didatica refere-se
ao trabalho com elementos da lingua responsaveis pela coesdo e progressao textual na
construcdo da narrativa memorialistica, como marcadores temporais e emprego de verbos, por
exemplo. Tivemos a preocupacdo de evitar atividades que apresentassem um carater
classificatério desses elementos tdo somente, 0 que necessariamente transformaria todo o
trabalho desenvolvido num processo mecénico e pouco significativo para a aprendizagem do
aluno. Nossa énfase recaiu, assim, principalmente sobre as formas de uso desses recursos
linguisticos, tendo como referéncia seu emprego nos textos lidos e analisados com os alunos.

Acrescente-se ainda que, sobre a formatacdo geral dos textos, também se discutiu com
os aprendizes o fendmeno da referenciacéo, que, inclusive, foi apresentado como um meio
fundamental para dar progressdo as producges textuais, além de funcionar, é claro, como um
expediente bastante produtivo para conferir a elas um carater autoral, uma vez que se trata de
um mecanismo que permite ao autor imprimir uma marca prépria a seu texto, singularizando-
o, tal como defende Possenti (2002). E para tratar especificamente dessa questdo (da
referenciacdo) foram lidos diversos textos com os alunos, sempre chamando sua atencdo sobre
0s procedimentos de que langavam maos o0s autores para retomar no texto esse ou aquele

objeto do discurso.
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Como em uma das etapas do desenvolvimento da sequéncia didatica foi feito um
trabalho de correcdo coletiva de algumas redac6es, uma abordagem acerca da maneira como
nessas redacdes eram retomados diversos referentes textuais correspondeu a uma forma
bastante interessante de levar a um aperfeicoamento das producdes dos alunos, bem como de
permitir, a0 mesmo tempo, que eles tomassem consciéncia da importancia desse fendmeno
(referenciacdo) na organizagao de seus discursos.

Por dltimo, cabe fazer um balango dos resultados alcancados. Ainda que em muitos
casos nossos alunos esperem um progresso imediato e, algumas vezes, até mesmo com pouco
esforco, ndo é dificil a um profissional de ensino entender que o dominio da habilidade de
escrever requer tempo e pratica, sobre esse ponto, alids, Dolz e Schneuwly (2013, p.105)
comentam que “Produzir um texto ¢ um processo complexo. A aprendizagem de tal
conhecimento é lenta e longa”. Nesse sentido, devemos inicialmente destacar que 0s
progressos foram lentos, mas o simples fato de ter havido algum progresso sinaliza que nossa
pratica produziu algum efeito positivo; além disso, como se trata de alunos do Ensino
Fundamental, também € importante ndo criar expectativas inalcancaveis nesse momento de
sua escolarizacdo, e deixar claro para eles que o que ndo foi aprendido nessa etapa pode ser,

sem duvida, aprendido nas préximas etapas de sua escolarizagao.
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MINISTERIO DA EDUCACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia CEP: 38025-100 — Uberaba(MG)
Telefone: (0**34) 3318-5776 - E-mail: cep@pesapg.uftm.edu.br

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG

Comité de Etica em Pesquisa- CEP
Rua Madre Maria José, 122 - 2°. Andar - Bairro Nossa Senhora da Abadia

CEP: 38025-100 — Uberaba(MG) Telefone: (0**34) 3700-
6776 - E-mail: cep@pesgpg.uftm.edu.br

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE PARA
PARTICIPACAO DE CRIANCAS E/OU ADOLESCENTES COMO
PARTICIPANTES DE PESQUISA

Titulo do Projeto: A formacao do professor de Lingua Portuguesa: reflexdes sobre teorias e
praticas

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé estd sendo convidada(o) a participar do estudo A formagdo do professor de Lingua
Portuguesa: reflexdes sobre teorias e praticas por ser aluno da Educacdo Basica em escola publica.
Os avangos na area do Ensino de Lingua Portuguesa ocorrem através de estudos como este, por isso
sua participacdo é importante. O objetivo deste estudo é enriquecer a competéncia textual dos alunos
e professores de Lingua Portuguesa da escola basica e, para isso, sera produzido um material
destinado a esse publico. Caso vocé participe, serd necessario que ele (o aluno) desenvolva
atividades de leitura e de escrita propostas pela professora pesquisadora, que serdo por ela recolhidas.
Né&o serd feito nenhum procedimento que traga qualquer desconforto ou risco a sua vida. Esperamos,
como beneficio(s) desta pesquisa, contribuir para melhorar o ensino de lingua portuguesa em nossa regiao
e para formar estudantes que escrevam e leiam de forma exitosa. Como risco, temos consciéncia de que a
técnica utilizada — coleta de textos/atividades e posterior andlise —, as vezes, pode ocasionar
desconfortos/incémodos, pois o participante sabe que sua escrita sera analisada. Por isso, solicitamos a
permissdo do responsavel legal (respeitando-se o previsto na Resolugdo 466/12 CNS) e destacamos
que os participantes da pesquisa ndo terdo seus nomes divulgados. Vocé e podera obter todas as
informagfes que quiserem; podera ou ndo participar da pesquisa € 0 Seu consentimento pode ser
retirado a qualquer momento. Pela participagdo ndo receberd qualquer valor em dinheiro, mas havera
a garantia de que todas as despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua
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responsabilidade. O seu nome, como j& mencionado, ndo aparecera em qualquer momento do
estudo, pois sera identificada (0) por um nimero ou por uma letra ou outro cédigo.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE APOS
ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: A formagdo do professor de Lingua Portuguesa: reflexdes sobre teorias e
praticas

Eu, li elou

ouvi 0 esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual o procedimento ao qual
serei submetida(o). As explicacdes que recebi, a saber, que ndo serdo divulgados os nomes dos
participantes e que ndo serdo atribuidas notas as atividades recolhidas esclarecem os riscos e
beneficios do estudo. Eu entendi que sou livre para interromper a participacdo na pesquisa a
gualquer momento, sem justificar a decisdo tomada. Sei que meu nome nao sera divulgado, que
ndo teremos despesas e ndo receberemos dinheiro por participar do estudo. Eu concordo com
a participacdo no estudo. Apds assinatura, receberei uma via (ndo fotocdpia) deste documento.

Franca, .....cccccveuvee. [ o Lo,

Assinatura do Participante:

Documento de Identidade (se possuir):

Assinatura do pesquisador orientador:

Pesquisador: Jauranice Rodrigues Cavalcanti
Telefone: (34) 99155-1514
E-mail: jrodriguescavalcanti@terra.com.br

Pesquisador aluno: Maria lzabel Alves
Telefone: (16) 991251832
E-mail: belpiza@gmail.com

Em caso de dlvida em relacédo a este documento, vocé podera entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa — CEP da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, pelo
telefone (034) 3700-6776.
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