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Aos professores que, apesar de tudo,
insistem em ser professores.
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Apresentacao

Este livro destina-se a (futuros) professores de Lingua
Portuguesa, ou de outras dreas, que queiram refletir sobre
o processo de producdo de textos no ensino fundamental
e no ensino médio. Trata-se de uma “conversa” com os
responsdveis por ensinar a escrever na escola, enfocando o
fazer da sala de aula, as questdes didatico-pedagdgicas que
o envolvem, prescindindo de academicismo e reduzindo as
alusOes a pesquisadores ao necessario.

Minha experiéncia no magistério como docente da
educacao bdsica por muitos anos esta reunida nos capitulos
desta obra, bem como as perguntas formuladas por meus
alunos ao exercer docéncia no ensino superior. A
coordenacgdo de projetos de extensdo, desenvolvidos com
professores da rede publica de Belo Horizonte e regido,
também muito me ensinou, especialmente quanto a
identificacdo de problemas que afligem os docentes ao
tentar viabilizar um processo significativo de produgdo
escrita em sala de aula.

O acimulo de experiéncia nas diversas frentes foi
essencial para perceber que h3a quase quarenta anos
insistimos em mudangas necessdrias nas praticas de ensino
delingua portuguesa, articuladas a uma alteracdo bem mais
ampla da “forma” escolar, racional, massificadora,
desumana, ainda hegeménica em nosso meio. Tenho
clareza, portanto, de que retomo ideias que circulam na
area desde os anos 1980. Algumas, cuja origem ja nao mais
identifico, porque delas me apropriei com ‘“a perda das
aspas”, como diria Bakhtin (2003, p. 402), aparecem neste
livro sem nenhuma pretensdao de se apresentarem como



“novas”. Além disso, a escolha de autores que
desenvolveram teorias significativas para a compreensao
do processo de produgdo de textos exigiu a omissao de
muitos outros que também poderiam constituir este
trabalho. A tentativa de realizar uma sintese de aspectos
pertinentes que abarcassem todo o processo de produgao
escrita — do inicio ao fim - direcionou as escolhas realizadas.
O intuito deste trabalho é contribuir para que os
(futuros) professores tenham apoio tedrico-prético para
realizar o seu trabalho na escola basica, a partir do
pressuposto de que cada atividade realizada em sala,
concretizada em a¢6es, também discursivas, é o resultado
da mobilizagdo concomitante de uma concepg¢do de
educacdo e de uma concep¢do de lingua. Em dultima
instancia, o propdsito deste livro é o de auxiliar o (futuro)
docente a refletir sobre as praticas de producdo de textos
na escola, para que mais e mais criancas, jovens e adultos
aprendam a escrever a palavramundo (FREIRE, 1989).
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Capitulo 1- A redacao na escola

Ao longo do tempo, houve mudangas significativas na
concepcao de escrita, atreladas a forma como percebemos
a escola, os alunos, o processo ensino-aprendizagem e a
prépria escrita. Uma rapida folheada em livros didaticos
mais antigos nos ajuda a compreender as mudangas
ocorridas nos Ultimos tempos. Assim, se observarmos o
exemplo a seguir, veremos que, em décadas passadas,
oferecemos aos discentes modelos de narragoes,
descri¢Oes e dissertaces, além de modelos de redacao
comercial e oficial. Imitando os textos oferecidos,
supostamente, o aluno desenvolveria sua competéncia
textual-discursiva, como sugere o titulo da coletanea de
Osmar Barbosa, “Domine seu Idioma”. Na se¢dao “Redac¢ao
Literdria”, o autor propde, como exemplo de “descricdo”,
o seguinte texto:

1



I
DESCRICOES

A) DESCRICAO DA WATUREZA

1 — Tema: O campo

SUMARIO: Lembrar o campo como um lugar de
repouso. Comparar a vida campestre com a da cidade, Ao
salubridade da atmoesfera. Amplos horizontes. Arvores,
flores, passaros. A lavoura. Beneficios da vida rural.

Modelo:

Comn é agradavel a vida no campo! Tudo ali é paz,
suavidade, um perene convite & ventura. O homem, que se
cansa tanto no meio da cidade ruidosa, vai enconfrar no
sossego do campo o mais doce repouso para 0 Seu corpo e
para o seu espirito. O ar puro gue se respira, o aroma das
flores agrestes, & sinfonia da orguestra biplume nos ninhos,
tudo isso lhe avigora, a alma, anunciando-lhe uma vida mais
graciosa e mais bela. Os horizontes se abrem majestosos, ndo
mais turvados pelos dédalos verticais de cimenio armado, e
o céu amplia-se limpido, longe do grosso fumo das chaminés
das fabricas e das usinas., Duro, na verdade, & o trabalho dos
homens nas lavouras e, embora pobres, t&m sempre um sor-
riso meigo Hluminando-lhes as faces. Nas vastas fazendas
tudo fala de conforto e fartura. Ora os cafezais soberbos, ora
o verdejante pasto onde rumina o gado manso e nédio. E o
campo que abastece a vaidosa cidade, Nele, o homem, des-
pido de seu orgulho, aproxima-se de Deus através do siléncio,
da paz e da simplicidade.

VOCABULARIO

perene = eterno, perpétuo
agreste — silvestire, campestre
biplume = dotado de duas asas, diz-se das aves em geral
dédalo = labirinto, ecaminho intricado
nédio = luzidio, de pele lustrosa.
Fonte: BARBOSA, Osmar. Domine seu idioma: redagao literaria,
comercial e oficial. Livraria Editora Iracema Ltda. Sdo Paulo:

[19727].

Na obra, hd uma secao dedicada a descricao da
natureza, na qual encontramos os temas: o campo, o mar,
uma tempestade, a primavera, as estacdes do ano, as rosas,
as aves, as montanhas, o sertdo etc. H3, ainda, uma secao
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dedicada a descricao de fatos; descricao de quadros e de
tipo, entre outros. O segundo capitulo refere-se a narra¢ao
e, na sequéncia, figuram as dissertacdes, em uma sec¢do na
qual se apresentam os temas: a familia, a conquista do
espaco pelo homem, a patria, o Dia das Maes, a Amazdnia,
a industria brasileira.

III
DISSERTACOES

1 — Tema: A familia

SUMARIQ: Definir a familia. Seu papel perante a
Patria. A unifio da familia. ‘Os deveres dos que estio &
frente de um lar,

Modelo:.

A familia, como asseverou Coelho Netc, “é o nucleo ou o
germe da sociedade. Nela é que se formam todas as virtudes
e se amolda o carater, que é a feicdo da alma.”

Dentro da familia estrutura-se a nacio. Com muita sa-
piéncia, disse Rui Barbosa: “A Patria & a familia amplificada.”

O destino de um cidadio é forjado no recesso dos lares.
“0 que se adquire na infancia leva-se até a morte” — o pensa-
mento é ainda do imortal Coelho Neto. Torna-se, assim, a
infancia, o que é de mais sagrado dentro de um lar. A crianga
& a planta que cresce em um vaso que deve ter a delicadeza da
porcelana, mas a. consisténcia do ferro para nio se quebrar ao
menor esbarro com um sério prejuizo para a flor que ostenta.

A familia, portanto, para ser perfeita, tem de transfor-
mar o lar em templo, eseola e oficina ao mesmo tempo. Com
ela comecou o0 homem o seu progresso no mundo. Ela nasceu
da necessidade de se unirem os homens para com mais facili-
dade buscar seu sustento e vencer todos os obsticulos e peri-
gos. A unido criou o amor, motivo pelo qual as tribos primi-
tivas foram compreendendo a maravilhosa maneira de se
ramificarem em grupos, cada gqual na sua tenda ou na sua
caverna, de onde iriam sair os lares do futuro.

O lar, uma vez constituido, deu ao homem a felicidade
que ele ndo poderia encontrar na sua soliddo. E de seu con-
junto surgiram as nacdes, cujo progresso e cuja ordem depen-
dem da harmonia e da solidez das familias. Os chefes de um
lar tém, por conseguinte, uma séria responsabilidade perante
Deus e sua Patria. Eles tém de condugir & de preparar 08
futuros cidaddos que poderdc tornar a Patria cada vez mais
radiante e gloriosa.

Fonte: BARBOSA, Osmar. Domine seu idioma: redacao literaria,
comercial e oficial. Livraria Editora Iracema Ltda. S3o Paulo:
[1972?]
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Todos os exemplares sdo constituidos por “tema”,
“sumario”, o “modelo” de texto e um “vocabuldrio”, este
ultimo referente as palavras presumidamente desconhecidas
do leitor.

Havia uma crenca, na época, de que, apresentando
bons textos ao aluno, ele saberia como escrever o seu
préprio. Esse foi um momento na histdria do ensino de
redacdo em que se acreditava “[...] no aprendizado pela
exposi¢do a boa linguagem e na existéncia de uma lingua
homogénea, a-histdrica e, consequentemente, ndo-
problematica” (BUNZEN, 2006, p. 142). A leitura de
modelos garantiria a producdo escrita, especialmente
aqueles que teriam um talento especial - um dom - para
lidar com a palavra escrita. O aprender na escola estava
associado as caracteristicas individuais dos sujeitos,
inclinados a certas dreas por capacidades meramente
particulares. A todos oferecia-se 0 modelo; o sucesso ou o
fracasso seria consequéncia das capacidades apresentadas
pelo aluno, seu “talento” com a escrita.

Vale o destaque de que os textos-modelo estao
marcados ideologicamente por um “quadro de felicidade”,
conforme estudos de Nosella (1981), claramente delineado
tanto na descricao do campo quanto na dissertacao sobre
a familia (exemplos acima), conforme a visdo de ensino
presente na época. Nesse sentido, embora ndao exista a
data de publicagdo da Coletanea, a inscricao “texto de
acordo com a nova ortografia (Lei n. 5.765, de 18 de
dezembro de 1971)” nas primeiras paginas, indica que ela
circula entre os professores (e alunos) nos anos 1970.

Os professores que tinham a responsabilidade de
ensinar a escrever podiam se instrumentalizar, também
neste periodo ou ja antes dele, através dos modelos de
provas que constituem o livro intitulado “Didatica da
Lingua Portuguésa, Curso Secundario, Métodos, Processos,
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Testes, Exercicios, Provas”, de Petr6bnio Mota. Tais
modelos sdo do Colégio Pedro Il - escola de referéncia no
pais até hoje - e referem-se a escrita por meio de titulos,
temas e sumarios:

Colégio Pedro Il - 1959

- 1° prova parcial de portugués — 1? série ginasial

Faca uma redacdo, de cérca de 20 linhas, baseada no
seguinte sumario, e dé-lhe o titulo:

Brincadeira improvisada. Meninos e meninas. Correrias
e empurrdes. Imprudéncia do Juquinha. Queda de
Teresa. Choro. Confusdo. Nada grave. (p. 376)

- 1° prova parcial de portugués - 3? série ginasial
Faca uma redacdo de cérca de 20 linhas, que tenha por
titulo: “Um bom exemplo”. (p. 382)

- 1% prova parcial de portugués — 2? série ginasial
Carta a um colega, dando-lhe noticias de seus
progressos nos estudos atuais e projetos futuros.
(Tratamento: tu. — Cérca de 20 linhas). (p. 380)

- 1% prova parcial de portugués — 3° série ginasial
Faga uma redacao de cérca de 20 linhas, que tenha por
titulo: “Um bom exemplo”. (p. 382).

Fonte: MOTA, Petrdnio. Diddtica da Lingua Portuguesa: métodos,
processos, exercicios, provas. Rio de Janeiro: J.Ozon+Editor,
1962.

Os testes da época exigiam que o aluno escrevesse a
partir de alguma indicagdo: um titulo, um pequeno sumario,
um género (a carta). Todas as propostas determinavam o
ndmero de linhas que deveriam ser escritas pelo aluno,

" Manterei a escrita original, de acordo com a ortografia da época.
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quer dizer, exercia-se uma forma de controle do que seria
dito, intentando transformar a redagdo em um produto
verificavel, objetivamente avalidvel, j& que se trata de uma
prova.

Chamo a atenc¢do do leitor para a proposta de escrita
de uma carta, género ainda hoje trabalhado na escola, a
qual, conforme a proposta de redacdo, serd escrita em
segunda pessoa do singular, pronome “tu”. Na verdade, na
concepgdo da época, uma forma de avaliar se as aulas de
conjugacdo verbal foram aprendidas pelo educando. Como
diz llari (1976, p. 75), “[...] a redacdo se torna em nossas
escolas um ajuste de contas: entre o aluno e o professor das
regras (transmitidas? memorizadas?) nas aulas de
gramatica”.

Parece-me possivel afirmar que atualmente nao
trabalhamos mais com sumarios ou modelos de textos,
apesar de redagbes com titulos e temas continuarem a
constituir o dia a dia das aulas de Lingua Portuguesa.
Voltaremos a essa questao no capitulo seguinte.

Anos 1980

Mudangas significativas serdo propostas na década de
1980. Pesquisadores da Universidade Estadual de
Campinas, especialmente, lancardo ideias significativas
para o ensino de Lingua Portuguesa, também para a
producao textual. Esse grupo publica o livro “O texto na
sala de aula” e, para afastar-se de um ensino tradicional de
Lingua Portuguesa, o professor Jodo Wanderley Geraldi
cunha duas expressoes: “producdo de textos” e “anadlise
linguistica”. A primeira para se contrapor a redagao, textos
para a escola, como diz o autor; a produgao de textos, ao
contrdrio, resulta em um produto com circulacdo publica,
sdo textos escritos na escola, mas ndo para a escola. A
segunda, andlise linguistica, ird contrapor-se ao ensino

16



gramatical que privilegia o saber das classificacbes das
palavras e ora¢des, a metalinguagem, ndo alingua concreta
utilizada pelos falantes de uma comunidade. Assim, o
ensino poderia se organizar a partir da pratica de leitura, de
producdo de textos e da pratica de andlise linguistica. O
termo “pratica” ndo é menos importante na proposta: na
escola, o aluno deveria PRATICAR a lingua, lendo,
escrevendo ou analisando estruturas e fendmenos de uso.

Essas mudancgas ndo se apresentam nos anos 1980 por
acaso. De modo geral, podemos dizer que representam um
movimento iniciado na década de 60, em varios paises, de
“expansdo” da prdpria Linguistica aos diversos campos que
constituem a lingua, haja vista o surgimento da
Sociolinguistica, Psicolinguistica, Andlise de Discurso,
Linguistica de Texto, todas as novas dreas buscando
estudar ndo mais o sistema linguistico, mas a lingua
realmente falada e escrita por sujeitos no processo de
interacdo social. E claro que nosso olhar aqui é puramente
linguistico, ndo considerando inimeros outros fatores -
politicos, sociais e culturais - que influenciaram o
pensamento da época e determinaram inclusive a virada
pragmatica da Linguistica.

Apds a constatagao de que o exercicio de redagao, na
escola, constituia-se um martirio para alunos e professores,
marcados por temas repetitivos ligados a datas
comemorativas (Dia das Maes, Sao Jodo, Minha Patria),
além da ja tradicional redagdo “minhas férias”, Geraldi
(1984) caracteriza essas propostas como “artificiais”,
porque a redagao foge totalmente ao sentido de uso da
lingua: os alunos escrevem para o professor, que € o Unico
leitor do texto do aluno.

Essas ideias estavam amparadas em uma concepgao
de escrita como interagdo social, cuja formulacdo aparece
melhor explicitada no livro “Portos de Passagem” e
reproduzida por muitos estudiosos. Nas palavras do autor,
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Por mais ingénuo que possa parecer, para produzir um texto
(em qualquer modalidade) é preciso que:

a) se tenha o que dizer;

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

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

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

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).
(GERALDI, 1997, p. 137).

A previsao de que os textos produzidos na escola
necessitavam de um interlocutor (que ndo fosse somente o
professor), de finalidades, de motivos, de um aluno que
assumisse sua autoria, fard com que busquemos
alternativas de trabalho para a escrita, de forma a
privilegiar propostas nas quais as condi¢des de producao
(de quem?, para quem?, para qué?, de que modo?, onde?...)
estivessem claras, explicitas, antes de o aluno comecar a
escrever. Escrever para qué? E para quem? Essas sdo
perguntas que ganham espaco nas discussdes sobre
producdo de textos na escola, apesar de a proposta de
Geraldi ndo se reduzir a elas. Havia uma concepcao de
mudanca das praticas escolares: na escola, deveriamos ler,
escrever e analisar a lingua. Essa era a fun¢do da aula de
Lingua Portuguesa e, metodologicamente, a leitura, a
escrita e a analise linguistica deveriam ser praticas, exigindo
uma mudanca de concepgao de aula, calcada até entdo em
um professor transmissor de um conhecimento a um aluno
que nada sabia, a educacdo bancaria, nos dizeres de Freire
(2011). O idedrio de Geraldi (1984) ndo foi lido dessa forma,
conforme destaca Britto (2007, p. 56):

A proposta de Geraldi de organiza¢do do ensino em fungao
das praticas com o texto (1984; 1996), analisada mais
atentamente, implicava uma mudan¢a de postura

18



epistemoldgica, com modificacgdo na compreensdo da

concepcao de linguagem e da agdo dos sujeitos com ela e

sobre ela. No entanto, da forma como foi incorporada no

debate escolar, ficou limitada a um modelo metodoldgico.

No caso do ensino de redacdo, a solu¢do proposta foi a

contextualizagao do trabalho com o texto, que deveria ser

significativo para o estudante, isto €, ter uma razdo e um
para quem escrever.

Como afirma o pesquisador, chegou a escola (se
chegou!) apenas aideia de oferecer condi¢des de producao
mais claras para o aluno, prevendo interlocutores e motivos
de escrita, mas as novas propostas atingiram pouco a
disciplina Lingua Portuguesa como um todo, menos ainda a
instituicao escola.

A coeréncia da proposta de Geraldi, ainda em 1984, é
percebida no destino as producdes realizadas NA escola: a
publicacdo de uma antologia de histdrias criadas pelos
alunos, a producao de um jornal-mural da turma, ou de um
jornal escolar. Ao contrdrio da redagdo, cujo processo de
escrita tem seu fim decretado nas mdos do professor-
corretor, o texto produzido NA escola deveria ser lido por
outros, porque para outros foi elaborado.

Anos 2000

Em 1998, a publicagdo dos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) trouxe uma “novidade” que tera reflexos
significativos no ensino da Lingua Portuguesa: a nocao de
género textual. Os professores, na época, perguntaram-se:
“texto” nos anos 80, “género” na virada do século, afinal,
0 que se deve ensinar? Qual a relacdo entre “texto” e
“género’?

19



Para responder a questdo, limito-me a registrar que,
conforme Bakhtin® (2003, p. 282), “falamos apenas através
de determinados géneros do discurso”, que se concretizam
em enunciados ou textos. Cada texto é representante de
um género. Assim, ao mencionar “noticia”, estamos nos
referindo ao género noticia, que se materializara de forma
mais ou menos estdvel em diversos textos, conforme os
objetivos do veiculo de circulacdo, o publico previsto, a
linha ideoldgica etc. Isto &, as noticias do jornal O Estado de
Minas, do Super Noticias, do Zero Hora, do Jornal Nacional,
do site da Folha de Sdo Paulo serdo diferentes, mesmo que
tratem do mesmo assunto - por isso todo género é
relativamente estdvel, conforme apregoa o Circulo de
Bakhtin (2003) -, dependendo da linha editorial, do publico
a ser atingido, dos lugares de circulagdo e “consumo”.
Como leitores ndo especialistas, identificamos alguns
textos desses jornais como “noticia”, que é o nome
“genérico” convencionalmente acordado para sua
designacdo. Em outras palavras, o género “noticia” se
realiza concretamente em textos que tém alguns
elementos estdveis e outros mais flexiveis, socialmente
convencionados, que nos permitem uma interlocucao
relativamente tranquila, porque participa da vida sdcio-
discursiva da maioria dos falantes.

Na esteira desse pensamento, sob o ponto de vista da
pratica pedagdgica, uma pergunta ganha relevancia: ao
apresentar uma “noticia” — um Unico exemplar - em sala de
aula, estamos trabalhando com o género “noticia”? A
resposta é simples: “em parte”, porque todo texto é
representante de um género, mas, ao apresentar um unico

2 Bakhtin € um integrante do Circulo de Bakhtin, grupo de estudiosos
russos responsavel pelo alargamento do conceito de género, antes
restrito aos estudos gregos, especialmente relacionados a literatura e
a retdrica. E do Circulo a ideia de que os géneros sdo relativamente
estdveis e estdo organizados em esferas, campos de atividade humana.
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texto do género noticia, estamos priorizando o trabalho
com um texto, ndo com o género. Estudar um género
requer a anadlise de muitos exemplares, a analise de outros
géneros - eles nao estdo isolados e ndo sao
autossuficientes — e, especialmente, a andlise da sua esfera,
seu campo de atividade. Voltaremos a essas questdes
adiante.

Importa agora pensar na repercussao da entrada do
conceito de género no eixo “producdo textual” e ha
aspectos importantes envolvidos nesse processo.
Voltemos aos PCN. Esse documento, ao sugerir géneros
para a tarefa de produgdo escrita destinada ao terceiro e
quarto ciclos do ensino fundamental, apresenta: literarios
(crénica, conto, poema), de imprensa (noticia, artigo, carta
do leitor e entrevista), de divulgacdo cientifica (relatdrios
de experiéncias, esquema e resumo de artigos ou verbetes
de enciclopédia) (BRASIL, 1998, p. 57).

Os géneros considerados importantes para serem
ensinados na escola, conforme o documento, também
estdo divididos em esferas ou campos de atividade. Novo
questionamento surge, entdo: como trabalhar com
condicdes de producdo claras, principio sobre o qual
assentavamos a producdo de textos desde os anos 1980,
conforme discutiamos anteriormente, levando em
consideragdo os géneros da esfera literaria, da esfera
jornalistica ou a de divulgacao cientifica?

Uma possibilidade de resposta veio da leitura de
estudos desenvolvidos em Genebra pelo Grupo Grafe, cujas
ideias foram incorporadas as pesquisas desenvolvidas no
Brasil e passaram a justificar o que comecamos a propor em
livros didaticos e outros materiais destinados a discutir a
producdo de textos na escola. Schneuwly (2004), um dos
participantes do Grafe, defende que haja “ficcionalizacao
nos géneros complexos a serem trabalhados em sala de
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aula” 3 (SCHNEUWLY, 2004, p. 145). Ganham forc¢a, entdo,
propostas que simulem a realidade, ja que nosso aluno ndo
é jornalista, por exemplo, para escrever noticias, artigos ou
reportagens. Tarefas de escrita, cujo comando (ordem de
escrita) seja semelhante a este: “imagine que vocé é um
repdrter da revista Y e escreva uma noticia sobre X",
passam a estar muito presentes, sobretudo, em livros
didaticos* publicados nestes ultimos anos.

3 Possenti e Mussalim (2013) discutem a problemdtica da transposicao
didatica do conceito de género discursivo no fendmeno da
“ficcionalizagao”.

4 Este exemplo é um recorte da primeira parte da proposta. Na
sequéncia, as autoras oferecem uma sugestao de roteiro de trabalho,
de forma que os alunos ndo fiquem sem orientagdo para produzir o
texto.
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Reportagem escrita

Lopnuio o v

A — Vocés sdo os repdrteres!

1. Formem equipes de dez alunos para pesquisar e trazer para a sala de aula noticias,
fatos, informacdes que possam servir de base para uma reportagem cujo foco sejao
seguinte:

Ainfluéncla da internet no modo de vida das pessoas.
2. Montem um painel com as informacées coletadas, para que todos lelam.

3. Organizem as informagdes reunindo-as pelos elementos do relato que tém em co-
mum: quem, o qué, quando, onde, como, por qué.

3
s
F
2
g
§
g
]
H

1D 3
P A

Lo B

B — Producdo final
Vocés estao prontos para fazer uma reportagem.
Fonte: BORGATTO, Ana Trinconi; BERTIN, Terezinha: MARCHEZI,
Vera. Projeto Teldris. Portugués. 7. ano. Sdo Paulo: Atica, 2013, p.
180.

Nossos alunos ndao sdo jornalistas, como dissemos,
mas simular@o este papel para que elaborem um texto do
género reportagem. Proposta ficcional que pode oferecer
discussbes importantes sobre o processo de escrita na
escola, assunto do nosso préximo capitulo.
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Capitulo 2 - Produzir textos hoje na escola

Podemos dizer que na escola se propde um mix de
praticas quando o assunto é a escrita. Os alunos escrevem a
partir de titulos e temas (“minhas férias” ainda é motivo de
preenchimento de linhas de folhas de cadernos dos primeiros
dias de aula de muitos discentes), produzem géneros escolares:
narracdo, descricdo, dissertacdo, bem como noticias,
reportagens, anuncios publicitarios, curtas-metragens etc.

Parece-me que os “modelos” de textos nao
participam mais das nossas praticas de producdo, mas
ainda realizamos muitas “reda¢6es’” na escola, conforme a
concepcdo de Geraldi (1984), isto é, um texto elaborado
unicamente com a finalidade de o estudante ser corrigido.

Nessa perspectiva, é bastante corrente a concepc¢ao
de que aqueles que alcancam sucesso na redagao sao
possuidores de um “dom” para escrever. Dom € aptidao,
talento, inteligéncia especial, por isso um conceito
excludente na sua esséncia. Nada ha a fazer aos que nao
escrevem bem, porque a escola ndo pode trabalhar com
uma aptidao que é prdpria do individuo, estd nele ou nao.

A contraposicao a essa ideia € a concepgao de escrita
como acao reflexiva que se desenvolve, que se constrdi e
reconstréi ao longo do tempo. Escrever é trabalho
intelectual que se aprende na escola. Portanto, cabe a
instituicao escolar ensinar a escrever, concebendo esse ato
como processo continuo e nem sempre facil. Escrever e
reescrever com frequéncia é o caminho de quem acredita
que se ensina e se aprende a escrever.

Infelizmente, constatamos que, nas aulas de Lingua
Portuguesa, pouco se escreve e pouco se ensina a escrever,
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também porque a nomenclatura gramatical ainda ocupa um
espaco significativo das aulas, deixando a leitura e a escritaem
segundo plano. Muitos colegas creem que, se derem aula de
gramatica tradicional, os alunos “automaticamente” saberdo
ler (compreender/ interpretar) e escrever. Uma faldcia da
tradicdo, afinal, inimeros dados confirmam que o ensino de
nomenclatura  gramatical ndo colabora para o
desenvolvimento da produgdo escrita e da leitura. Nao é
“aprendendo” a classificacdo das oragdes subordinadas ou
das conjuncdes que o aluno saberad escrever um texto em que
elas melhor “funcionem”, de acordo com objetivos que
pretenda atingir. Muitas vezes ndo se trata, por parte do
docente, de resisténcia a inovacdo, ao contrdrio, é a forca da
tradicdo que ganha reforco. Ser professor de Portugués é ser
professor de gramatica, assim se construiu, ao longo da
histdria, nossa identidade profissional. Mexer na identidade
profissional docente é uma tarefa dificil e exige tempo, muito
tempo. E nem estamos mencionando os inimeros outros
fatores que explicam a complexa realidade do ensino atual.

Para retomarmos o tdpico central deste capitulo,
vejamos alguns exemplos de propostas de producdo de
textos que estao em cadernos de alunos de séries escolares
distintas.

|Descreva sua sala de aula.|

|Invente uma historinha. Maximo: 20 Iinhas.|

Crie um herdi. Imagine as caracteristicas dele e faga uma
descricao. Na sequéncia, invente uma histdria da qual seu
herdi vai participar.

Imagine que vocé é o leitor do jornal O Estado de Minas e
escreva uma carta de leitor em resposta a um texto de
ontem.
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Escreva um texto dissertativo-argumentativo sobre
“homofobia”.

Escreva um texto argumentativo com o titulo “Juventude e
tecnologia”.

Vocé comprou um celular e, ao chegar em casa, percebe que
ele ndo funciona. Telefona para o local no qual o adquiriy, e 0
funcionario argumenta que ndo hd venda de produtos
estragados na sua loja, por isso, recusa-se a trocar o produto.
Vocé, entdo, resolve escrever uma carta destinada ao site
“Reclame Aqui”, para tentar uma solugdo para o caso.

As propostas s3ao variadas, algumas vém
acompanhadas do nudmero de linhas que devem ser
preenchidas, outras especificam o género de maneira mais
ou menos explicita (descricdo, narragdo, dissertativo-
argumentativo, carta de leitor, carta de reclamagao), outras
ainda se limitam a oferecer um titulo (Juventude e
Tecnologia), ou um assunto (homofobia).

Eimportante registrar que as propostas que determinam
interlocutores, objetivos e géneros, no comando de escrita,
tendem a reduzir a quantidade de alunos que formulam a
famosa pergunta: “professor, quantas linhas?”’. Tenho
percebido, contudo, que as praticas estdo sendo pouco
alteradas, ja que temos lidado com os elementos explicitos do
comando como se nada dissessem, na realidade, queremos
saber, simplesmente, se o aluno mostra, na mancha da folha
escrita, os elementos estruturantes dos géneros estudados
(lead, por exemplo, na noticia); os outros elementos se
tornam quase invisiveis. No geral, sdo propostas que pouco se
afastam daredacdo, nos termos de Geraldi (1984), e por vérias
razdes. A mais importante delas € a dificuldade de a escola
dialogar, de forma mais efetiva, com outras instituicdes
sociais. Se vivéssemos em um tempo sdcio-histdrico em que a
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escola apresentasse outra organizacdo e outra forma de
funcionamento, talvez mais facilmente os textos realmente
pudessem ser produzidos com a finalidade de resolver
questdes atinentes a vida pratica escolar e extraescolar.
Tantas sdo as situagbes da vida concreta em que ha
necessidade de escrever para resolver problemas: o posto de
satide com numero reduzido de funciondrios, ainexisténcia de
lampadas em determinada via publica, um terreno baldio
proximo a escola utilizado como depdsito de lixo, a rua da
frente da escola que ndo comporta transito em via dupla ou
estacionamento de veiculos nos dois sentidos, entre tantos
outros. E ébvio que alguns desses problemas poderiam ser
resolvidos com um telefonema, contudo conhecemos o
poder do registro escrito na nossa sociedade. Telefonar ou
escrever sdo a¢des diferentes e tém efeitos diversos, e isso
também precisa ser discutido/ensinado na escola.

Algumas situa¢des criadas na dinamica escolar
também poderiam se inserir no nosso planejamento: por
que ndo aproveitarmos um passeio ou uma viagem cultural
para ensinar a escrever? E possivel enviar um e-mail de
solicitagdo de or¢amentos do custo de um 6nibus para
empresas de turismo; uma solicitacdo de informacgdes e/ou
de reserva a um determinado lugar a ser visitado; uma
autorizagao a ser assinada pelos pais, permitindo a viagem
do filho; a confeccdo de crachds ou de outra forma de
identificacao dos préprios estudantes; enfim, muitos textos
poderiam ser escritos para que a viagem/passeio se
realizasse.

Ao analisar essas situacdes hipotéticas, veremos que
dois aspectos precisam ganhar relevancia: (1) a inexisténcia
de géneros isolados e (2) a necessidade da leitura para a
constituicao de “novas” escritas.

Em relagdo ao primeiro, os géneros “dialogam” entre
si, formam um conjunto organico, articulado, e assim
precisam ser tratados na escola. A producdo de um texto
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de um determinado género pode exigir a escrita de muitos
outros textos de outros géneros. Assim sera, por exemplo,
quando um passeio for combinado com a turma, pois, e-
mails, formuldrios, autorizacdo, crachd de identificacdo
coexistem na experiéncia. Da mesma forma, ndo ha como
escrever uma carta de leitor sem ler noticias, reportagens,
entrevistas, relacionadas a determinado fato que provoca
opinides e que origina a carta. Ha claras relacbes entre os
géneros. Bakhtin (2003) propde que sejam vistos como
tipos relativamente estaveis de enunciado em interagao
com outros da mesma esfera ou campo da atividade
discursiva. Analisd-los isoladamente, entdo, significa
desconsiderar sua forma de existéncia.

Ainda em rela¢do ao exemplo acima, a producdo de um
e-mail para solicitar um or¢amento de viagem exige a busca,
em sites de empresas de 6nibus, de informacdes sobre o tipo
de transporte realizado pela empresa, trajetos, produtos
oferecidos (tipos de 6nibus), de informacdes sobre a
idoneidade da prestadora de servicos etc. Leituras necessarias
e que exigem avaliacao de informacdes, além de andlise do
préprio site em termos de efeitos quanto a credibilidade e as
possibilidades de oferecimento dos produtos contratados.
Leituras indispensaveis no mundo contemporaneo.

Portanto, os géneros nao estao “sozinhos”; formam
uma rede de imbricadas relagdes e assim precisam ser
analisados na escola, seja no ato de escrever, seja no ato de
ler, dois processos igualmente organicamente relacionados.

Ainda sobre a producao de textos na atualidade,
considero a maxima freireana fundamental: ouvir nossos
alunos! Eles nos dizem quais sdo as tematicas que os
afligem, quais sao os assuntos que participam de suas vidas.

Recentemente, conversava com um professor da rede
publica de Belo Horizonte, e ele me dizia que, ao chegar em
sala, foi surpreendido pela pergunta de uma aluna que
gostaria de discutir a questdao da homossexualidade. Segundo
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ele, atendendo a solicitagdo da garota, a aula foi muito
envolvente, embora polémica, porque alguns alunos se
manifestaram dizendo que se sentiam rejeitados ou sofriam
bullying pelos colegas por serem homossexuais. Havia um
tema latente entre os alunos, e a possibilidade de didlogo
poderia ter gerado muitas escritas e muitas leituras, com a
finalidade de ensinar a ler e a escrever. Entrevistas elaboradas
pelos alunos, convites para representantes de ndcleos
defensores dos direitos LGBT para falar sobre a questdo na
escola, a leitura de reportagens, noticias e artigos cientificos
sobre o0 assunto, pesquisa sobre a polémica homossexualismo
x homossexualidade, entre tantos outros, poderiam participar
das aulas desse grupo, visando n3o apenas a uma
possibilidade de convivéncia melhor entre as diferentes
opinides (0 que j& é muito no mundo violento em que
vivemos), mas também de compreensdo mais aprofundada
do que se diz (publica) a respeito do tema.

Também recentemente, outro professor relatou estar
em duvida a respeito de como agir diante da situacdao de
uma aluna ter-lhe dito ter contraido HIV. Na conversa que
tivemos, percebi claramente que, na escola, hd questdes
complexas sobre as quais nada se diz, a exemplo de
meninas do primeiro ano do ensino médio, muito jovens,
estarem gravidas. Sabemos que algumas abandonarao os
estudos para cuidar dos bebés, ou para ndao precisar
suportar os “olhares” preconceituosos de seus colegas.
Disse-lhe que a escola precisava repensar seu trabalho,
afinal, ha mitos emrelacao a questao que sao inadmissiveis
em pleno século XXI, como a ideia de que a primeirarelacao
sexual estd isenta de qualquer consequéncia, inclusive
gravidez ou uma doenca sexualmente transmissivel.

Esses dois casos me fizeram refletir a respeito de qual
o papel do professor de lingua na escola. Essas
preocupac¢bes dos jovens precisam ser objeto de analise,
ndo em um sentido moralista (para recrimind-los), mas na
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perspectiva de auxilid-los a escolher, auxilid-los a decidir o
que querem para o seu presente (ndo s6 para o seu futuro,
tempo tdo caro a escola), vislumbrando escolhas possiveis.

Situagdes muito especificas acontecem no interior das
salas de aula da escola: é possivel fazer um jovem classificar
sintaticamente os constituintes da ora¢do “O Brasil apresenta
elevados indices de adolescentes grdvidas” sem nada dizer
sobre o seu contetido informacional. De que aula de Portugués
falamos? Ou melhor, de que falamos em aula de Portugués?

Projetos interdisciplinares sao muito produtivos e neles
cabe a um docente de Lingua Portuguesa ajudar a ler e a
escrever. Ler, sempre no sentido de compreender/
interpretar, reportagens, entrevistas, noticias, divulgacao
cientifica, artigos de opinido, artigos cientificos, graficos,
tabelas, infograficos... E escrever? Muitas possibilidades. A
turma pode decidir criar uma campanha de informagao na
escola para circular no site e/ou nas suas paredes, através de
murais. Nesses suportes, podem ser apresentados dados
estatisticos a partir da andlise de entrevistas® respondidas
pelos prdprios alunos sobre o que lhes interessa; a opinidao
de especialistas; reportagens ja publicadas ou criadas por
outros alunos sobre o tema. Curtas-metragens sao
producbes muito significativas na atualidade e exigem a
feitura de muitos textos-meio para que o produto final seja
aplaudido pelo publico, também jovem.

5 Uma observagdo importante sobre a produgdo das perguntas de
entrevistas: os alunos tém dificuldades em produzir questdes pertinentes.
Lembro-me do depoimento de uma professora de sexto ano, cujos alunos
estavam incumbidos de entrevistar o diretor da escola. Se a docente nao
tivesse analisado com a turma as perguntas formuladas inicialmente pelos
alunos em casa, o entrevistado passaria pelo constrangimento de
responder se era casado, se tinha filhos e o nimero do seu WhatsApp,
indagagbes nada significativas a quem tinha o propdsito de relatar a
histdria da escola onde estudavam. Ensinar a escrever perguntas para uma
entrevista, portanto, é uma tarefa de muito proveito.
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Em resumo, as indaga¢bes dos dois professores
referidos acima reforcam a necessidade de a escola
conhecer o grupo com o qual trabalha e efetivamente ouvi-
lo. Projetos de leitura e escrita que partem das
necessidades aventadas pelos discentes tendem a ser
muito bem recebidos por eles, porque envoltos por
tematicas que lhes dizem respeito, que dizem deles
mesmos, que lhes permitem ampliar seus conhecimentos e
sua visao de mundo, porque carregados de sentido.

Propostas de ficcionaliza¢do

Conforme apontamos no capitulo anterior, as
propostas de ficcionalizagdo sdo as que desafiam o aluno a
assumir um determinado papel social para a producdo de
um texto, a exemplo da simulagdo de escrita de uma
reportagem como repdrter, ou a plataforma de governo de
uma cidade, como candidato a prefeito.

As propostas que simulam a realidade estdo longe de
atender as necessidades reais e concretas de alunos e
comunidade, sao redacbes. Trazem, no entanto, uma
vantagem, a meu ver, na comparacao com propostas mais
“tradicionais”, a exemplo de “descreva sua salade aula” ou
“invente uma histdria”. A ficcionaliza¢do, a simula¢do de
uma situacdo de producdo, permite discussdes primorosas
a respeito do jogo discursivo do qual participamos. Se, por
exemplo, o educando se encontra diante da situacao de
produzir um artigo de opinido a respeito do assunto X, para
ser publicado no jornal Y, alguns questionamentos sao
indispensaveis para encaminhar a escrita e auxiliar o aluno
a planejar o que vai escrever:

- o funcionamento da esfera jornalistica;

- a caracterizacdo do jornal na sua esfera (o publico
visado na comparagao com outros veiculos, seu status
também em relacdo a outros);
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- a identificacao de outros jornais e sua coexisténcia
nessa esfera;

- a linha editorial do jornal;

- 0 texto esperado por esse publico visado;

- a publica¢do do texto na forma de coluna ou nao;

- 0 “lugar” da suposta coluna (em qual secdo?), na
pagina direita ou na pagina esquerda do jornal;

- a assunc¢do, pelo aluno-autor, do papel de um
articulista ja conhecido (quem, qual aimagem criada por ele
diante de seu publico-leitor?), ou de um “novo” articulista;

- a tese defendida;

- a expectativa do leitor do jornal quanto a tese
defendida;

- 0 grau de adesdo do autor a sua tese;

- a conformagdo, pelo aluno-autor, aos padroes
editoriais do jornal, ou uma transgressao aos padrdes
editoriais;

- 0 grau de adesdo a esta conformacao ou
transgressao;

- a consequéncia da conformac¢do ou da transgressao
pelo autor;

-a possivel recepcao do texto pelos editores darevista
e pelo publico-leitor;

- aimagem criada pelo autor para seu publico-leitor.

Essas perguntas ajudariam o aluno a compreender o texto
como produto de vdrios fatores, ndo apenas como uma juncdo
de frases corretas ortograficamente. Escrever € um ato
complexo, e as propostas de ficcionalizacdo podem auxiliar a
“desvendar” o mistério do funcionamento dos discursos/
géneros. O importante € ndo deixar de analisar a organizacao
darede discursiva e sua relacdo com os varios veiculos.

Ensinar a produzir textos significa desvelar (tirar o
“véu”) e desnaturalizar as rela¢des sociais, porque todo
texto produzido é a representacao da subjetividade de um
autor, mas, concomitantemente, a representacdo do
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idedrio de grupos sociais. Nossas palavras ndo sao nossas,
foram apropriadas das indmeras relacbes que
estabelecemos em didlogos com outros, embora todo
enunciado denuncie o “tom” da nossa valoragdo sobre elas
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1986; BAKHTIN, 2003).

A partir de uma maior clareza do jogo discursivo que
serd criado na simulacdo da realidade, o educando terd
outras decis6es a tomar, o planejamento da constituicao
interna do texto, por exemplo, ja que a producdo de um
suposto artigo de opinidao exige clareza de escolhas
linguistico-discursivas e seus possiveis efeitos na recep¢ao
dos leitores. Quanto mais souber sobre o veiculo e quanto
mais souber sobre a esfera de producdo e circulagao do seu
suposto texto (a jornalistica, neste caso), maiores suas
chances de produzir um texto “adequado” a proposta de
escrita. Nesse sentido, os mesmos questionamentos (e
outros) poderiam ser realizados em relacdo a qualquer
veiculo, se houvesse mudanca para a Piaui, Carta Capital,
Super Interessante, jornal ou revista Xou Y.

Retomemos o exemplo que transcrevi do caderno de
um aluno:

Vocé comprou um celular e, ao chegar em casa, percebe que
ele ndo funciona. Liga para o local no qual o adquiriu, e o
funciondrio argumenta que ndo ha venda de produtos
estragados na sua loja, por isso, recusa-se a trocar o
produto. Vocé, entdo, resolve escrever uma carta destinada
ao site “Reclame Aqui”, para tentar uma solucao para o
caso.

Essa proposta poderia ser realizada sem a necessidade
de ficcionalizacdo, caso um aluno relatasse a necessidade
real de escrita de uma carta de reclamag¢do. Imaginando
tornar-se  uma simulagdo, possibilita  discussbes
interessantissimas; inicialmente, obriga que o discente
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conhega o site: quem reclama, de que produtos reclama,
como reclama? A credibilidade que adquire esse ambiente,
ao exigir que, como primeiro passo, O reclamante
identifique a empresa, na sequéncia, “conte sua histdria” e,
finalmente, “envie sua histdria’”, também precisa ser
discutida.

A seguir, a reflexdo pode girar em torno do fato de
registrarmos uma imagem “publica” ao contar a nossa
histéria. Novas quest6es ganham relevo: que imagem
queremos construir? Que elementos do texto escrito
criardo credibilidade a ela? Considero essencial que o aluno
perceba que a narrativa precisa ser convincente -
precisamos registrar os contatos que foram feitos com o
estabelecimento comercial, quando foram feitos (dias e
horarios, se possivel), quem nos atendeu (vendedor,
gerente?), de forma objetiva e precisa, criando veracidade
ao que estamos registrando. Igualmente importante serd a
utilizagdo de uma escrita em variedade formal, lingua
padrdo, ja que elevaremos o “valor” da nossa reclamacao,
ao construir a imagem de alguém que sabe escrever,
também sob o ponto de vista da “forma”. Escrever
corretamente (regéncias, concordancias, ortografia,
pontuacdo) significa atribuir-se seriedade, credibilidade,
legitimidade, poder.

Nada disso estd dado em uma proposta de
ficcionalizagdo. Somos nds, professores, que precisamos
contribuir para que a proposta realmente simule a
realidade. Com certeza, temos em maos uma estratégia
importante para a formacao de discentes mais reflexivos,
espertos, criticos; pessoas que lerdo e escreverao
conhecendo os efeitos da escolha de cada palavra, de cada
variedade linguistica, nos textos dos outros e nos seus
préprios textos.

Uma ultima observacdo: de posse do produto (o texto
finalizado), o professor terd, diante de um comando
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ficcional, uma abrangéncia bem maior de elementos de
andlise, inclusive para a sua correcao. Nao apenas a
ortografia, a concordancia e a virgulagdo poderdo ser seu
foco de atencao, mas essencialmente uma resposta para a
indagacao: o texto atinge o seu propdsito? O texto,
publicado na revista X, no jornal X, ou no site X, “funciona”,
ou se trata apenas de um texto “artigo” e de uma “carta de
reclamagdo” conectado a uma situagdo de producao
apenas pela tematica abordada?

Parece-me claro que produzir um texto a partir de uma
proposta de ficcionalizagdo pode ensinar muito aos alunos
a respeito do funcionamento dos discursos, por isso torna-
se uma ferramenta potencial de aprendizagem, quando o
professor ndo a transforma em uma simples tarefa de
escrita, abstraida de seus aspectos constitutivos. Produzir
um texto é uma tarefa exigente, ensinar a escrever é uma
tarefa exigente!

A importancia da analise da esfera dos géneros

Ao definir géneros, Bakhtin (2003) afirma que os
enunciados/textos “refletem as condi¢des especificas e as
finalidades de cada referido campo” (p. 261). Campo/esfera
€ 0 espaco sociocultural no qual as atividades humanas sao
realizadas, obviamente também as discursivas, os géneros.
O prdprio autor afirma que todas as esferas da atividade
humana estdo ligadas ao uso da linguagem. Esfera
jornalistica, juridica, académica sdo alguns espacos que
configuram nosso tempo histdrico, por isso € um espaco
convencionado, dinamico, constituido por forcas
centripetas e centrifugas (BAKHTIN, 1988), que privilegiam
a manutencdo, centraliza¢do, unificacdo, conservacao da
lingua, no caso das primeiras, e amudanca, a desagregacao,
a descentraliza¢ao, no caso das segundas.
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As esferas, assim como os géneros, ndo estao isoladas,
ao contrdrio, estdao em permanente didlogo interno e,
concomitantemente, com outras esferas.

Ao pensar no trabalho de sala de aula, a investigacao
de como funciona determinada esfera é fundamental, para
que o estudante possa entender que os textos carregam e
exibem as condicdes e as finalidades da esfera (campo) a
qual pertencem.

Para justificar a necessidade desse olhar, comento
alguns episddios vividos em uma visita a uma editora
responsavel pela elaboracao de varios jornais, inclusive um
dos mais lidos de Belo Horizonte. Um estudante perguntou
a responsavel por qual motivo um jornal que tinha
circulagdo em drea nobre da cidade era distribuido
gratuitamente, enquanto outro, que atendia as classes D e
E, era vendido, cobrado (um valor muito baixo,
obviamente). A funciondria respondeu com tranquilidade:
“ndo é a venda de jornal que sustenta a empresa, é a venda
de anuncios publicitdrios”. Com mais espanto ainda os
alunos receberam a informacao de que ‘“algumas marcas
chegam a pagar até 1 milhdo de reais por um anuncio de
capa” (OLIVEIRA ABREU, 2017).

Outro discente indagou por qual motivo havia mulher
seminua na capa do jornal popular. A responsavel justificou
que o fato de 70% do publico leitor ser formado por
homens, segundo dados da prdpria editora, justificaria a
presenca da imagem. Segundo a funciondria: “violéncia,
esporte e mulher com pouca roupa € a férmula do sucesso
de um jornal popular”.

Essas informacbes sdo fundamentais para
entendermos o funcionamento da esfera jornalistica, da
apresentacdo dos jornais e dos géneros e textos que
circulam nele. Ndo é obra do acaso o fato de o jornal
entregue gratuitamente nos finais de semana estar repleto
de reportagens sobre lugares turisticos e langamentos de
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carros e motos, além de inimeros anuncios publicitdrios
relacionados a esses dois assuntos.

A producao de textos literarios

Na escola, o professor precisa criar oportunidades
para que muitas experiéncias de escrita sejam vivenciadas,
ndo apenas de géneros da esfera jornalistica ou publicitdria.
Isso significa que textos do campo literdrio também
precisam ser “experimentados” na escola. Reconheco que,
na tradicdo, produzimos muitas narracdes e descri¢des
“literarias”, e buscamos, agora, ressignificar esse trabalho,
evitando a elaboracdo de géneros escolares. E claro
também que ndo é objetivo da instituicdo escolar formar
contistas, romancistas ou poetas, da mesma forma que nao
é objetivo formar jornalistas que escrevam reportagens e
noticias. O objetivo da escrita na escola é experienciar
inimeros textos de géneros variados, garantindo que os
educandos compreendam o seu funcionamento na
sociedade.

O problema é que muitas vezes, mesmo em propostas
contemporaneas, lemos um poema com nossos alunos e,
na sequéncia, solicitamos que eles escrevam um poema.
Essa metodologia de ensino pode afastar o discente da
producdo de textos, fazendo-o ndo gostar de escrever. Ha
necessidade de se construir um processo de leituras e
escritas prazerosas, ao longo do ano letivo, que possam
aproximar o estudante da escrita e ndo o afastar.

Ouvindo histdrias de vivéncias inesqueciveis de escrita
na educagdo basica de meus alunos universitarios, um deles
me disse que, quando professor, baseado numa
experiéncia vivida ha alguns anos, definiria que os primeiros
cinco minutos de cada aula de Lingua Portuguesa seriam
destinados a escrita “livre”. Ele proporia que os alunos
escrevessem sem censura, sem bloqueio, o que quisessem.
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Perguntava-me ele: e as condi¢des de produgdo do texto?
Onde estdo os principios de producdo escrita previstos
pelos autores contemporaneos? Respondi a ele que
considerava que estavam satisfeitas as condi¢Ses de
producdo, na medida em que o interlocutor do texto é o
proprio aluno, que registra o que quiser, sem a
preocupacao de repetir o que a escola (professor) quer
ouvir. A organiza¢ao de uma espécie de didrio em sala pode
ser uma estratégia interessante para aproximar o discente
da escrita, de proporcionar a ele uma experiéncia de
relacdo mais “intima” com a escrita, inclusive porque o
mundo em que vivemos valoriza imensamente a técnica, a
estrutura, a estabilidade e imensamente pouco o relativo, a
fantasia, a imaginagao, a arte.

A epigrafe do livro de Riche e Haddad (1988) é um
excerto de um artigo de Carlos Drummond de Andrade,
intitulado “A educag¢do do ser poético”, publicado no Jornal
do Brasil, em 20 de julho de 1974. Nele, afirma Drummond:

O que eu pediria a escola, se ndo me faltassem luzes
pedagdgicas, era considerar a poesia como primeira visao
direta das coisas, e depois como veiculo de informacdo
pratica e tedrica, preservando em cada aluno o fundo
magico, lddico, intuitivo e criativo, que se identifica
basicamente com a sensibilidade poética [...] Alguma coisa
que se “bolasse” nesse sentido, no campo da educacao,
valeria como corretivo prévio de aridez com que se
costumam transcorrer os destinos profissionais, murados na
especializag¢do, na ignorancia do prazer estético, na tristeza
de encarar a vida como dever pontilhado de tédio [...].

Leituras e escritas de poemas, contos, hipercontos,
minicontos, nanocontos, releituras de contos devem
participar das propostas de atividades do professor de
Lingua Portuguesa, inclusive como oportunidade de
conhecimento de outras areas dominadas pelos nossos
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alunos, das quais nds, professores, somos totalmente
consumidores, muitas vezes. Quantos de nossos alunos
escrevem poemas, rascunham letras de cangdes, tocam
instrumentos musicais, participam de bandas, de grupos de
teatro, dancam profissionalmente, sdo grafiteiros,
escritores de fanfics, ou seja, participam de praticas de
letramento ndo conhecidas pela instituicao escolar? O que
ndo é conhecido ndo pode ser valorizado e dar importancia
aquilo que nossos alunos fazem é também acolhé-los no
ambiente escolar, tarefa primeira da escola. Sentir-se
pertencente a um grupo, porque nele se é considerado, é
relacao basica para o processo de aprendizagem.

Em todas as conversas que realizei com universitarios
acerca de experiéncias inesqueciveis do tempo escolar,
despontam atividades artisticas - teatros/dramatizac¢Ges
de textos literdrios os mais variados, entre eles, o ja famoso
juri simulado de Capitu - e a “noite de autégrafos” do livro
produzido pela turma. Por que esquecemos delas ao
exercer a docéncia?

Narragdo, descricdo e dissertacdo sao tipos de texto ou
géneros?

A pergunta-titulo é recorrente em discussdes sobre o
ensino de Lingua Portuguesa, e o questionamento tem
razao de ser, se prestarmos aten¢do a opinidao de colegas
de ensino superior e observarmos materiais didaticos que
circulam. Ha divergéncias e diferentes compreensdes a
respeito do assunto. Os materiais tém-se referido a
narracdo, descricdio e  dissertacdo  (dissertativo-
argumentativo) ora como ‘“tipos de texto” ora como
“géneros”. Afinal, sdo o qué?

A origem do questionamento, acredito, esteja na
difusdo entre nds de estudo de Marcuschi (2002), no qual o
pesquisador apresenta a diferenca entre tipos textuais e
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géneros textuais, uma tentativa, a meu ver, de (re)valorizar
a tradicao de estudos da Linguistica Textual, de grande
inser¢ao no nosso pais nas décadas de 8o e 90, aliando-a
aos estudos de géneros, linha de investigacdo de destaque

Nnos anos 2000.

TIPOS TEXTUAIS

GENEROS TEXTUAIS

1. constructos tedricos
definidos por propriedades
linguisticas intrinsecas

1. realizagdes linguisticas
concretas definidas por
propriedades sdcio-
comunicativas;

2. constituem sequéncias
linguisticas ou sequéncias de
enunciados e ndo sao textos
empiricos

2. constituem textos
empiricamente realizados
cumprindo fungbes em
situagdes comunicativas;

3. sua nomeacao abrange um
conjunto limitado de
categorias tedricas
determinadas por aspectos
lexicais, sintaticos, relacdes
légicas, tempo verbal;

3. sua nomeacdao abrange um
conjunto aberto e
praticamente ilimitado de
designacdes concretas
determinadas pelo canal,
estilo, conteldo, composicao
e fung¢ao;

4. designag0es tedricas dos
tipos: narragdo,
argumentacao, descri¢do,
injun¢do e exposi¢ao

4. exemplos de géneros:
telefonema, sermao, carta
comercial, carta pessoal,
romance, bilhete, aula
expositiva, reuniao de
condominio, horéscopo,
receita culinaria, bula de
remédio, lista de compras,
cardapio, instrucdes de uso,
outdoor, inquérito policial,
resenha, edital de concurso,
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piada, conversacao
espontanea, conferéncia,
carta eletrénica, bate-papo
virtual, aulas virtuais, etc.

Fonte: MARCUSCHI, Luiz Antonio. Géneros textuais: definicdo e
funcionalidade. In: DION{SIO, A.P.; MACHADO, A.R.; BEZERRA,
M.A. (Org.). Géneros textudis & ensino. Rio de Janeiro: Lucerna,
2002. p. 23.

A leitura do primeiro quadro ja localiza a questdo
central controversa: narra¢do, argumentagdo, descrigao,
injun¢do e exposicao sao designagdes tedricas dos tipos
textuais (item 4); carta, telefonema, conversacdo
espontanea, receita, sermdo, aula sdao exemplos de
géneros.

Narracdo, descricdo e argumentacdo sao textos
produzidos na escola e com muita frequéncia; vale lembrar
que a redacdao do ENEM € um texto dissertativo-
argumentativo. Ou seja, essa nomenclatura estd muito
presente na esfera escolar, e a sua inclusdo, por Marcuschi
e outros pesquisadores, no grupo das tipologias textuais,
fez com que fosse assumida pelos autores de livros
diddticos e, dessa forma, pelos professores das escolas,
como tipologias. Marcuschi (2002) acrescenta:

[...] a expressdo tipo de texto, muito usada nos livros
didaticos e no nosso dia a dia, é equivocadamente
empregada e ndo designa um tipo, mas sim um género de
texto. Quando alguém diz, por exemplo, “a carta pessoal é
um tipo de texto informal”, ele ndo estd empregando o
termo tipo de texto de maneira correta e deveria evitar essa
forma de falar (MARCUSCHI, 2002, p. 25, grifos meus).

O fato de o estudioso abordar como erro a “troca” de
identificacdo de um género por uma tipologia reforcou a
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necessidade de professores, autores de livros didaticos e
pesquisadores  evitarem confusdes, aceitando as
afirmag¢des de Marcuschi como a Unica possibilidade de
analise.

A polémica ndao demorou a aparecer. Para
bakhtinianos, “falamos apenas através de determinados
géneros do discurso” (BAKHTIN, 2003, p. 282), e, segundo
apreciacbes do prdprio Marcuschi, “todos os textos se
manifestam sempre num ou outro género” (MARCUSCHI,
2002, p. 32). Dessa forma, ao solicitar uma narra¢do, uma
descricdo ou uma dissertagao a seus discentes, o professor
ndo estd apenas designando uma sequéncia linguistica no
interior do texto, uma forma de organizacdo interna do
texto - uma tipologia -, mas estd esperando receber um
texto empirico das maos dos alunos. Esse texto materializa
um género: uma narragdo, uma descricdo, ou uma
dissertacao.

O género narragao é constituido por “por¢des” —
sequéncias® - predominantemente narrativas; a descri¢do,
por partes descritivas, e a dissertacdo, argumentativas.
Logo, estamos utilizando narragdo e descri¢do tanto para
nos referir ao texto que materializa o género quanto para
nos referir a constituicdo interna do texto.

Para Dolz e Schneuwly (2004), foi através dos géneros
escolares-guia, a descri¢do, a narracao e a dissertagdo, que
se ensinou a redigir. Auténticos “produtos culturais da
escola” foram elaborados para “[...] desenvolver e avaliar,
progressiva e sistematicamente, as capacidades de escrita
dos alunos” (p. 77). Os exemplos de textos-modelo, que
constituem o primeiro capitulo deste trabalho, também sao
prova dessas afirmagoes.

6 As sequéncias sdo sempre heterogéneas, conforme Marcuschi (2002),
baseando-se em varios estudos desenvolvidos por Jean-Michel Adam.
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Definir se narragao, descri¢do ou dissertacdo sao tipos
ou géneros ndo trarda mudancas substanciais na pratica
pedagdgica do professor. Essa ndo € a informagdo mais
importante nem mesmo para o aluno, que ndo pode ser
encarado como especialista em metalinguagem textual.
Importante é (re)pensar as praticas que se efetivam nas
turmas, tendo clareza do “porqué” e do “para qué” elas
estdo presentes em nossas aulas. Para o profissional da
escola, mais importante do que saber a classificacdo dos
textos deve ser a ressignificagdo do trabalho; produzir
menos redacdes escolares e mais textos que efetivamente
tenham impacto na vida concreta dos alunos deve ser o
centro da questdo.

A redacao do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)

A definicdo do Exame Nacional do Ensino Médio
(ENEM) para a entrada em instituicdes publicas exige
consideragbes de algumas linhas quanto a redagdo
solicitada, sobretudo pelo efeito retroativo que provoca na
educacdo média. Se a nomenclatura gramatical continua
sendo suprema na disciplina de Lingua Portuguesa,
podemos observar a entrada da producao de textos como
ocupando boa parte da(s) aula(s) no terceiro ano, quando
os alunos se preparam para o ENEM.

Inicialmente, temos muitos “formatos” de escola -
fruto da desigualdade econdémica e social do pais -, que
originam  tratamentos  diferenciados ao  ENEM,
consequentemente aredagdao do Exame. Em geral, a escola
publica ainda negligencia o trabalho com a redacdo,
limitando-se a “dar” aos discentes algumas dicas sobre o
que deve ser produzido, analisando a estrutura do texto
dissertativo-argumentativo dias antes da prova. Ainda ha
uma concepcao de escrita ligada aos talentos individuais
apresentados pelos alunos, conforme discutimos no
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primeiro capitulo, fato que justifica a auséncia da pratica de
escrita nas turmas, envolvendo escritas e reescritas
constantes. Isto €, o sucesso depende do “dom” que o
aluno apresentar no dia da prova, a escola tem pouco a
fazer. Também de modo geral, a escola privada tende a dar
destaque a aulas em que se expde a estrutura do texto
dissertativo-argumentativo, os critérios de correcao, as
competéncias exigidas, e se propde a feitura de muitos
textos, para que o mérito do aluno lhe dé acesso ao ensino
superior. Algumas escolas exigem a constru¢do de até trés
textos por semana, analisados por monitores de redacao,
que, muitas vezes, solicitam a reescrita de cada texto,
tornando o processo exaustivo para o discente. Logo, se ha
pouca “pratica’” na escola publica, hd “pratica” em demasia
na particular’.

Obviamente que o estudante que teve chance de
praticar — e muito — a reda¢ao do ENEM levard vantagem
em relacdo a quem ndo teve essa oportunidade. E essa é
uma das maneiras de a escola manter as desigualdades
sociais: os filhos da classe média, em escola particular,
entrardo nos bons cursos das universidades publicas,
enquanto os filhos das classes desfavorecidas pagardo seu
ingresso nas faculdades particulares, em cursos reduzidos
em tempo de formacao e cuja qualidade é questionavel.

Afora esse aspecto ndao menos importante, uma critica
mais especifica pode ser realizada no tocante ao género
escolhido para a prova. Diante da diversidade e pluralidade
de textos que constituem o mundo contemporaneo, qual o
motivo da escolha de um género escolar? E certo que o
dissertativo-argumentativo “inova” a tradicional

7 Expresso ideias que estdo em polos extremos, para caracterizar o que
me parece que estd ocorrendo na escola, tendo clareza de que
desconsidero inlimeras outras formas de lidar com a reda¢do do ENEM
que se encontram nos diversos pontos que separam estas duas
extremidades.
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dissertacdo, ao exigir que o candidato elabore uma proposta
de intervencdo para o problema apresentado. A nova
exigéncia ndo descaracteriza, contudo, a configuracdo de
um género que sé existe na esfera escolar, extensiva ao
concurso publico. O efeito retroativo é o “treino” do
estudante para preencher esquemas pré-fabricados de
introducao, desenvolvimento e conclusao, tendo por base a
estrutura geral de tema, tese, argumentos e proposta de
interven¢do. Isso é aprender a escrever? A escola tem
realmente trabalhado para a assun¢do da autoria de seus
alunos, ou tem formado repetidores de férmulas?

Parece-me evidente que, se ndo houvesse um género
determinado previamente, provavelmente darifamos
atencdo a textos/géneros variados, mesmo que todos de
uma tipologia argumentativa. Ha varias vantagens nessa
op¢ao, visto que, na escola, deve-se produzir textos para a
vida, ndo para a escola ou para uma prova. Escola existe
para ampliar os horizontes de seus participantes, ndo para
“treinar” pessoas para responder a um exame.
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Capitulo 3 - A correcao do texto do aluno

Uma pergunta recorrente dos professores em cursos
de formagao é a maneira de corrigir textos diante da
quantidade de estudantes por turma. A questdo posta é:
como corrigir?

Para comegar a discussdo, vamos analisar a corre¢ao
realizada por uma colega professora, que identificarei por
Maria, em um texto produzido em escola publica por aluno
de primeiro ano do ensino médio. A turma foi convidada,
apos visitar o site da revista Atrevida e se ambientar em
relagdo ao que nele circula, a estudar uma reportagem
sobre o assunto “namorar ou ficar” e, entdo, elaborar sua
redagdo, conforme proposta a seguir.
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Imagine que vocé participard da enquete da revista Atrevida desta semana sobre relacionamentos. Esse
veiculo de comunicagio estd interessado em saber se “namorar ¢ melhor que ficar” ou “ficar & melhor que
namorar”, Como vocé responderia 4 questio? A editoria da revista dard um prémio aos fextos que
conseguirem convencer os jurados a respeito da sua opinifio ¢ tiverem bons argumentos para isso. Capriche

entéo!
%M’tr.m (€. ngn \’f

(er F\!‘Qnro Os A0 r)@bmm% Sy \u\xm Am nnhm& (Smn\mf)o

»

4&3@(7\_;“)4-.@\ el le*f{o\i\o Mﬂm Day G&J@ A:a
Xgﬁ‘f&%ﬂ ‘nar;bo.ﬁ M 9 nmmui‘(.-u»\ " mﬁm—_&m

»Q—':-m_.&)—_)f_&"’“ O ﬂi)’\r\.—& Yl i %ﬁ&% Jlrg-f) ¥

Lolipatfn M 8 ~%’.{1‘1A N

yhush Siloh 13y donab! Bwwe o uu arbirales. Drpeins
mL&bRMM‘Dv J%LB“MMM CAM,L ey .!fq wnedos, o l"\ﬂ}-ﬂb

Vemos aqui algumas palavras e letras circuladas pela
docente e algumas correcdes realizadas diretamente na
palavra escrita de forma inadequada, visando acertd-la, a
exemplo de “escolhem”, quando Maria acrescentou o “
final, para que concordasse com antecedentes no plural. O
termo “ponto”, no terceiro pardgrafo, manuscrito quase a
margem direita, também exibe uma correcdo realizada pela
docente. O sinal V, na segunda linha, marca a auséncia de
uma palavra. No pds-texto, um pequeno bilhete nominal,
através do qual a professora julga as ideias apresentadas e
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desafia 0 aluno a descobrir quais problemas apresentam as
palavras circuladas. Pelo que podemos observar, a docente
procedeu uma correcdo utilizando condutas diferentes:
indicacdes, resolucdes e bilhete, especialmente. Sera essa
a melhor forma de corrigir um texto?

Um estudo importante que circula entre nds acerca de
correcdo de redagbes em perspectiva textual-discursiva € o
de Charolles (1988), traducdo para a lingua portuguesa de
um artigo publicado em 1978 em francés. Nele, o autor
propde-se a explicitar o sistema de regras de coeréncia que
guia o professor ao corrigir redagées de alunos,
especialmente nas situa¢6es em que denuncia, na margem
do texto, as malformacdes textuais por meio de pontos de
interrogacdo (‘“?”), ou expressbes como ‘“sem pé nem
cabeca”, “incompreensivel”, “ndo aqui”’, “ndo quer dizer
nada”, apreciagdes que ficam em um estdgio de avaliacao
“pré-tedrico”, segundo o pesquisador.

Buscando, entdo, realizar uma abordagem tedrica do
problema da coeréncia textual/discursiva®, define a
existéncia de quatro metarregras conduzindo o olhar do
professor na correcdao: metarregra de repeticdo, de
progressao, de nao contradi¢do, de relacdo. Em outras
palavras, o professor denuncia os problemas dos textos,
como a falta de recorréncia estrita, estabelecida por
pronomes, substitui¢bes lexicais, recuperagoes
pressuposicionais e retomadas de inferéncias (metarregra
de repeticdo); a falta de progressdo, quando o aluno ndo
realiza um equilibrio entre continuidade temdtica e
progressdo semantica (metarregra de progressao); a
presenca de um elemento que contradiz um contelddo
pressuposto por uma ocorréncia anterior ou deduzivel por
inferéncia (metarregra de ndo contradicdo); a falta de

8 O autor ndo concorda com a divisdo entre coeréncia e coesdo,
consagrada por alguns estudiosos da Linguistica Textual.
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elementos que relacionem os fatos no mundo real ou
ficcional (metarregra de relacdo).

Um dos exemplos mais significativos trazidos pelo autor é
de um texto de aluno que narra uma pescaria. Apds preparar
anzadis e iscas a beira de um rio, o menino autor do texto
destaca que procura uma sombra, ndo muito perto de uma
arvore, para que o anzol ali ndo fique preso, e joga a linha na
agua. A anotagao do professor “ndo aqui”, ao lado da frase em
que diz que procura uma sombra, chama a atencdo de
Charolles, que discute o fato de a representacdo de pescaria do
docente ser bastante diferente daquela do aluno. Para o
primeiro, inicialmente se procura uma sombra para depois
armar-se o0 anzol para a pesca; para o aluno, acontece o
contrdrio. A tarefa de corrigir textos, portanto, envolve um
didlogo entre dois mundos - o do professor e o do aluno -,
ambos mediados pelo que foi (e como foi) registrado no texto.

Dessa forma, € evidente que a atividade de correcdo de
texto envolve subjetividade, advinda das experiéncias vividas
pelo sujeito e seu sistema de valores, que o fard analisar como
“correto” ou “incorreto” o que foi dito no texto. A
objetividade, sempre t3o valorizada na escola, inexiste.

O tema “subjetividade da corre¢do” mereceria uma
andlise aprofundada. Apenas a titulo de curiosidade,
convém destacar estudos realizados por Serafini (1998). Ela
apresenta um grupo de investigadores norte-americanos
que concluem, em pesquisa empirica, que a correcao e
avaliacdo do texto é influenciada pelas informag6es que o
professor dispde do estudante. Se é considerado um bom
aluno, o docente tende a nao ser tdo rigoroso com ele
quanto com aqueles que apresentam mais dificuldades de
aprendizagem. Em outra experiéncia, Serafini (1998), ela
propria, solicitou a quatro professores que avaliassem o
texto de um discente, justificando, por escrito, a nota
atribuida. O produtor era desconhecido de todos os
professores. Dois docentes atribuiram nota 6, mas por
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critérios distintos. O terceiro registrou nota 4,5; e o ultimo,
7,0. Parece-me que nao ha necessidade de comentar esses
resultados, j@ que fica evidente que, sendo a correcdo
produto humano, ndo ha como escapar da subjetividade.
Retomando o tdpico geral, correcdo de textos, dois
aspectos precisam ser abordados: como corrigir e o que
corrigir. O estudo de Charolles abarca os dois tdpicos, mas
a andlise das marcagdes dos professores nas redagdes nos
permite continuar discorrendo sobre a questdo do “como”
para, posteriormente, nos concentrarmos em “o qué”.

Como corrigir?

Serafini (1998), baseando-se em Applebee (1981), afirma
que a maioria dos professores oscila entre duas tendéncias ao
corrigir reda¢des: a correcao indicativa e a resolutiva. Esta
“[...] consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo
palavras, frases e periodos inteiros [ ...] o erro é eliminado pela
solu¢do que reflete a opinido do professor”; aquela, por sua
vez, consiste em marcar as palavras, as frases e os periodos
inteiros que apresentam erros ou sao pouco claros. Segundo
a autora, nas correcdes indicativas, o professor
frequentemente se limita a indicacdo de erros localizados,
como os ortograficos e lexicais.

A autora vé problemas nos dois tipos de correcdo: a
indicativa muitas vezes é ambigua, identifica todos os erros
e ndo os distingue, ndo levando o aluno a solu¢ao dos seus
problemas; a resolutiva “[...] ndo estimula por si sé uma
atividade por parte dos alunos” (SERAFINI, 1998, p. 114).

Defende, no entanto, o terceiro tipo de correcao, a
classificatéria, mais raramente utilizada pelos participantes
de sua pesquisa. Realizar uma correcdo classificatdria
significa trabalhar com cdédigos: CN (concordancia
nominal), R (regéncia), O (ortografia); ou nimeros, ou
simbolos (4, 9, [1), que representem os critérios (1 ou A =
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ortografia, por exemplo). Esse tipo de correcdo exige que
o cddigo utilizado seja de conhecimento do aluno.

Ruiz (2001, 2010) amplia a classificacdo de Serafini
(1998), quando percebe que os professores brasileiros
deixam “bilhetes” - correcdo textual-interativa -
normalmente ao final do texto do aluno, apontando
problemas que, muitas vezes, encontram-se em um nivel
mais macroestrutural.

Esses quatro tipos de corre¢ao sao o ponto de partida
para a autora analisar, em publicacdo de 2010, as suas
consequéncias na segunda versdo do texto do aluno. Ou
seja, Ruiz verifica como o discente reescreve a primeira
versao, a partir de cada um dos tipos de correcdo realizado
pelo docente.

Em relagdo a correcdo resolutiva, a autora observa que
nao ha praticamente nenhum problema que nao seja revisado
pelos alunos ao procederem a tarefa de refaccdo. Na
reescrita, o estudante copia basicamente todas as alteracdes
apresentadas pelo professor. Ainda, ndo é comum que tome
a iniciativa de corrigir o que nao foi resolvido.

Quando o professor se limita a indicar o problema para
o aluno, nem sempre a segunda versao do texto apresenta
modificacbes, porque, sobretudo, este ndo soube
encontrar uma solu¢do para o problema, ou ndo
compreendeu a correcao do primeiro. H3 o exemplo de um
educando, na reescrita de seu texto, que ndo corrige as
palavras “clatera” (cratera) e “brotamento” (brotacdo),
provavelmente por ndo ter identificado o erro presente
nelas, além de substituir “imencas” (imensas) por
“inimeras”, pelo mesmo motivo, ou por ndo saber a forma
correta da palavra.

Quanto as correcOes classificatdrias, de forma
semelhante a indicativa, podem se dar ou ndo modificacbes
na reescrita (e pelas mesmas razdes). Muitas vezes a
utilizacdo de cddigos pode gerar dificuldade na
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compreensao da execuc¢do da tarefa, inclusive por
dificuldades de entendimento do problema sinalizado pelo
cddigo utilizado - o que significa um problema de regéncia
verbal (RV) para um aluno que ndo domina essa
metalinguagem?

Outro aspecto a ser considerado é a utilizacdao pelo
docente de cdédigos-curinga. Segundo Ruiz (2010), Coes
(coesdo), Coeréncia (coeréncia), ? (confuso), Fr (frase
malconstruida) e EF (estrutura frasal) sdo utilizados em
ocorréncias muito diversas, o que comprova o fato de que
sua utilizagdo nao € clara.

A correcao resolutiva é mais facil tanto para o
professor quanto para o aluno. E menos trabalhoso o
primeiro solucionar as questdes para o Ultimo, e este sé ter
o trabalho de transcrevé-las. Por outro lado, as corre¢bes
indicativa, classificatdria e textual-interativa requerem um
maior nivel de abstracao por parte dos dois.

Essa andlise faz a autora dividir as corre¢des em dois
grupos: aresolutiva, designada como correcao monoldgica,
e as outras trés, dialdgicas. Essa divisao ocorre porque, na
correcdo resolutiva, o aluno quase sempre reformula seu
texto tendo em vista as correcbes apresentadas pelo
professor, hd em jogo uma unica voz, a do docente,
enquanto uma interlocu¢do entre professor e discente
ocorre nos outros tipos de corre¢ado. A resolutiva ndo exige
trabalho de revisdo do aluno, basta copiar as anotagdes do
professor. J& as corre¢des indicativa, classificatdria e
textual-interativa exigem que o estudante reflita sobre o
que escreveu, o que pode levd-lo a ndo efetuar todas as
revisdes pedidas pelo mestre, ja que ele estd, de fato,
revisando o texto de acordo com uma reflexdo analitica
propria.

Embora a autora ndo diga explicitamente que a
textual-interativa é a melhor forma de correcdo utilizada
pelo professor, ha, sem duvida, um salto qualitativo deste
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tipo em relacdo aos anteriores. Indicar, resolver ou
classificar geralmente sdo a¢des que tém como foco erros
da superficie do texto, ndo abrangendo problemas de
coeréncia. Apenas a correcao textual-interativa parece dar
conta de problemas mais globais.

Uma dltima observagao importante: os tipos de
correcao nao sdao excludentes, sao hibridos, e os
professores brasileiros, em inimeras situacdes, realizam
uma correcao mista.

Claro estd que a professora Maria realizou, no
exemplo apresentado no inicio deste capitulo, uma
correcao hibrida, mista, predominantemente indicativa e
textual-interativa, apesar de também ter corrigido
diretamente no texto do aluno (correcdo resolutiva) alguns
poucos problemas.

O que corrigir?

Tradicionalmente, os erros ortograficos, de
concordancia, de regéncia, de virgulagdo, isto é, os erros
detectdveis na superficie textual foram os priorizados pelos
professores na corre¢ao de textos. Ja desafiei docentes de
diferentes niveis de ensino a corrigirem o texto abaixo e,
motivados pelos poucos erros de superficie, considerem-no
excelente.

Um susto engracado?
Era verdo, e como todos os outros verdes nds fomos passar o
feriaddo de fevereiro na praia.

9 Este texto foi-me apresentado em uma disciplina de Especializagao,
ministrada pela professora Ana Zandwais, na Universidade de Caxias
do Sul, no inicio dos anos 1990. Agradeco a professora por ter-me
ensinado a olhar com mais cuidado para o que o aluno escreve.
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Pela manhd a gente acordava bem cedo e saia para brincar no
mar. Era uma bagunca: chapéu, chinelo, bola, tudo sem saber
que horas voltar.

Sempre que sailamos o aviso era para os maiores cuidar dos
menores.

Num fim de semana de tarde meu primo mais novo sumiu.
Olhamos em volta, procuramos alguma cabeca no meio do
mar e nada...

As pessoas jd comegavam a ir para casa, apesar da chuva.

A mde de meu primo estava muito assustada.

Falamos com os veranistas, procuramos atrds dos morros e
ele havia sumido mesmo.

Alguns ja choravam, pensando que ele se havia afogado no
mar por causa da chuva.

De repente ouvimos uma voz chamando, era meu primo.

Foi entdo que ele contou a histdria.

Ele ficou com medo do mar e decidiu ir para casa, mas se
perdeu e entrou na casa do vizinho.

N&s ndo sabiamos o que dizer e comecamos a rir da histdria.
A mde do meu primo ficou triste, mas se conformou logo
depois.

Este texto foi produzido por um aluno de quinto ano
de uma escola publica de Porto Alegre, atendendo a
solicitagdo da professora para que escrevesse uma histdria
engracada. Estamos diante de uma tipica redacdo escolar,
produzida por discentes do ensino fundamental ainda hoje,
convidados a escrever histdrias/narracbes, descricdes,
dissertacbes, isto é, géneros que participam da cultura
escolar.

A primeira vista, o aluno tem bom conhecimento dos
elementos linguisticos de superficie, ndo ha erros crassos
em relacdo a ortografia, por exemplo. Ao relermos o texto,
percebemos, no entanto, alguns problemas, a exemplo de:
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a apresentacdo dos personagens que efetivamente
participam da histdria nao é realizada pelo autor: ha
uma familia envolvida, mas, além da referéncia a
“primo”, “criancas” e “mde do primo”, o pronome
“nds”[““a gente” é utilizado do inicio ao final do texto,
sem apresentacao;

a expressdao “Num fim de semana de tarde” fere a
informagao anterior “o feriaddo de fevereiro na praia”,
afinal, “0” feriaddo é uma expressao definitivizada, o
que significa que sé hd um feriaddo no més referido,
formado, conforme nosso conhecimento de mundo,
por um unico fim de semana, tornando inadequado o
uso de “num”’;

o termo “tudo”, na segunda frase do texto, pode ser
considerado inadequado, visto que retoma ‘“chapéu,
chinelo, bola”, atribuindo a esses objetos uma
perspectiva animada (humana) para o que se segue:
“sem saber a que horas voltar”’;

as frases “as pessoas comecavam air para casa, apesar
da chuva” estdo conectadas de forma inadequada, ja
que ‘“apesar de” estabelece uma relacdao opositiva
entre elas. Nosso conhecimento partilhado nos
permite afirmar que é l6gico sair de uma praia quando
comeca a chover;

as oragbes “mas se perdeu e entrou na casa do
vizinho” contradizem nosso conhecimento de mundo,
considerando que “perder-se” carrega sentidos de nao
conhecer ninguém, muito menos um vizinho;

ainformacgdo “a mde do meu primo ficou triste, mas se
conformou logo depois” estd em “local”’ inapropriado.



Ao ter sido registrada na sequéncia da frase “nds nao
sabfamos o que dizer e comegamos a rir da histdria”,
cria o pressuposto de que a mae ficou triste com o
aparecimento do filho.

Esses problemas parecem comprometer a
coesao/coeréncia do texto, ao menos localmente, e se
tornam muito mais sérios do que a auséncia de algumas
virgulas ou de uma concordancia malfeita. Serdo
percebidos, entretanto, se houver cuidado do professor
para ler o que estd escrito, sem preencher as lacunas
informacionais deixadas pelo aluno na rede textual
construida. O problema é que estamos tao preocupados
com a “forma” que nosso olhar esta viciado em buscar os
erros da superficie textual, ocasionando a ndo percepc¢ao
das incoeréncias. Citelli e Bonatelli (1997), em experiéncia
realizada em classes de sétima série, descobriram que, nos
textos narrativos dos estudantes,

A sucessdo de peripécias inverossimeis € comum, ndao ha
coeréncia interna, a légica muitas vezes inexiste. Parecem
normais aos alunos as seguintes situa¢des: em dois meses,
um menino pobre, favelado, com minima escolaridade,
torna-se aviador; um operario, em escassos quatro meses,
perde a mao, mas, em contrapartida, vira um escritor
famoso, um fenédmeno editorial com mais de 20 mil livros
vendidos (CITELLI; BONATELLI, 1997, p. 123).

As peripécias inverossimeis constituem os textos
narrativos dos nossos alunos, sobretudo dos mais novos, e
sao aceitos, na escola, como bons textos. Eles participam
do “contrato” pedagdgico que se estabelece em sala, no
qual, porumlado, a auséncia de erros ortograficos ¢ motivo
de aplauso (o aluno escreve bem), por outro, o
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verossimil/inverossimil ndo é objeto de discussao, torna-se
invisivel aos olhos dos atores envolvidos.

Convidado a construir uma histdria, o autor de “Um
susto engracado” apresenta uma estrutura narrativa com
“alto grau de narrativizacdo” (ADAM, 2008, p. 224), ou seja,
uma trama constituida por cinco momentos: situacdo inicial
(orientacdo), né (desencadeador), re-acdo ou avaliacdo,
desenlace (resolucdo), situacdo final. A situagdo inicial
caracteriza-se pela apresentagao de tempo e espaco; o nd
da histéria € o sumi¢o do primo; a re-acdo, as atitudes
tomadas pelos meninos para procurar o primo; o
desenlace, o reaparecimento do garoto; e a situacdo final,
a alegria de reencontra-lo. Nesse sentido, ha adequacao do
texto do aluno ao género solicitado, e esse aspecto precisa
ser valorizado.

Tentando sistematizar a questdo da corre¢dao de
textos, podemos nos perguntar: afinal, o que € necessario
corrigir/avaliar?

Antunes (2006) responde de maneira pertinente a
questdo, definindo trés parametros de avaliacao do texto
escrito. Segundo ela, um texto inclui conhecimentos de (1)
elementos linguisticos, (2) de textualizacdo e (3) da
situagdo em que o texto ocorre.

Para a autora, os elementos linguisticos, grupo 1,
abrangem o Iéxico (a escolha de substantivos e verbos) e a
gramdtica (a escolha de preposicdes, conjungdes,
pronomes, artigos, sinais de pontuacdo). O segundo grupo,
qual seja, os elementos de textualizagdo, abrange as
propriedades do texto - coesdo, coeréncia, informatividade,
intertextualidade - e os procedimentos e estratégias de
construcao da sequéncia do texto, conforme a autora.
Refere-se a articulacdo e ao encadeamento que constituem
a coesao, consequentemente, a coeréncia do texto. O
ultimo grupo refere-se aos elementos da situacdao em que o
texto ocorre, ou, nas palavras da propria autora, ao
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estatuto pragmadtico do texto, abrangendo o género
textual, o dominio discursivo, as intencdes pretendidas, o
interlocutor previsto, a ancoragem do texto (adequacdo a
situacdo especifica escolhida para participar daquele
discurso), o conhecimento mobilizado pelo autor, as
condi¢bes materiais de apresentagao do texto.

A autora propde que as trés camadas do texto sejam
corrigidas/avaliadas, embora elas existam funcionando
como uma camada sé. E uma “avaliacdo da totalidade”
(ANTUNES, 2006, p. 175), em que ndo estdo esquecidos os
erros de superficie, mas eles ndo se sobrepéem as outras
duas dimensdes. Portanto, esses trés niveis precisam ser
considerados na correcao.

Se voltarmos a olhar para o texto “Um susto
engracado”, veremos que a proposta (comando) de escrita
dada pelo professor ao aluno - invente uma histdria
engragada - ndo nos permite uma analise mais apurada de
todos os elementos importantes, por exemplo, adequagao
ao interlocutor ou ao veiculo de circulagdo. O comando nao
prevé a circulacdo do texto, que ficara restrito a sala de
aula: das maos do autor para as maos do docente. Como
exemplar de uma redacao escolar, cujo comando limita-se
a fornecer o género “histdria” (narracdo) e a perspectiva
da histdria (engragada), nossa analise também fica limitada
quase que exclusivamente a aspectos internos ao texto. Ha
pouco a dizer sobre o seu “estatuto pragmatico”, ja que as
condicOes de producdo estdo restritas a um professor que
o lerd com olhos de corretor, ndo como um professor
interessado nos dizeres do aprendiz. Confirmamos,
simplesmente, que o texto “funciona” na escola, é uma
resposta clara e adequada a proposta da professora. Essa
afirmacdao é tdo verdadeira que a redagdo recebe
julgamentos muito positivos por nds, como disse, se nos
detivermos as questdes de superficie textual.

59



Uma proposta de redacao escolar - caso deste texto -
cerceia a correcdo, porque limitados sdo os aspectos que
podem ser analisados. H& um interlocutor para o texto,
porém, conforme aponta Geraldi (1997, p. 143), “o grande
problema é que o leitor de redacbes é sempre a funcao-
professor e ndo o sujeito-professor”.

N&o hd muitos problemas relacionados ao grupo 1, e o
2, da textualidade, merece nossa observacao, de forma que
0 autor possa aprimora-lo em um trabalho de reescrita.
Nesse sentido, as consideragdes realizadas acima abarcam
os elementos do grupo 2.

A correcdao realizada por Maria em “Namorar ou
ficar?” - no inicio deste capitulo - segue o que a tradi¢ao diz
a respeito desse ato pedagdgico. Convém analisar a
proposta de producdo (comando) fornecida pela
professora:

Imagine que vocé participard da enquete da revista Atrevida
desta semana sobre relacionamentos. Esse veiculo de
comunicacdo estd interessado em saber se “namorar é
melhor que ficar” ou “ficar é melhor que namorar”. Como
vocé responderia a questdo? A editoria da revista dard um
prémio aos textos que conseguirem convencer os jurados a
respeito da sua opinido e tiveram bons argumentos para
isso. Capriche, entdo!

Estamos diante de uma proposta de ficcionalizacdo de
escrita, a palavra “imagine” é prova disso. Nao se trata de
uma situagdo descontextualizada de producdo de textos;
como dissemos anteriormente, os alunos haviam visitado o
site da revista para analisar assuntos que ali circulavam,
linguagens e seus efeitos através de cores, tipos de letras,
registro escrito etc. Haviam estudado uma reportagem
sobre o assunto “namorar ou ficar”, de grande interesse
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entre os adolescentes do primeiro ano do ensino médio, em
2012, quando o texto foi produzido.

Vamos nos debrugar agora sobre o que foi priorizado
pela colega Maria na tarefa de corre¢do, tendo por base
Antunes (2006), realizando uma inversdo na ordem de
apresentacao dos elementos, dos mais globais para os mais
especificos.

- Elementos do estatuto pragmatico do texto

Antunes (2006) inclui, no item “estatuto pragméatico
do texto”, as intengOes pretendidas, o género textual
solicitado, o dominio discursivo em que se insere a escrita,
o interlocutor previsto, as condi¢cbes materiais e a
ancoragem do texto. De acordo com a proposta:

- intengdo pretendida — convencimento dos supostos
jurados da Atrevida sobre se “namorar é melhor que
ficar” ou “ficar é melhor que namorar’’;

- género solicitado - ndo ha definicao;

- dominio discursivo - texto do dominio da
argumentacao;

- interlocutor previsto - os jurados de um concurso da
revista;

- condi¢cbes materiais - o texto circulard no site da
Atrevida (para a producdo em sala, a auséncia de um
laboratdrio de informdtica condicionou a escrita ao
papel, que foi editado exclusivamente para receber a
producao do aluno - ao fundo, nome da revista e
imagens de jovens se beijando, bolas de futebol e
corac¢des, adequados a tematica);

- ancoragem do texto — a intera¢do entre um jovem e
um avaliador de textos de uma revista para jovens.

A correcao da professora Maria ndo abarca os
elementos da situagdo em que o texto ocorre, ja que ndo ha
referéncia a nenhum dos aspectos acima em seu bilhete, ou
ao longo daredacao.
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- Elementos de textualiza¢ao

Participam, deste item, os elementos de coesdo,
coeréncia, informatividade, intertextualidade. A frase
“suas ideias sdo claras” reflete uma andlise da coesao, da
coeréncia e, portanto, de um nudcleo de conteddo
(informagdes novas e velhas equilibradas) bem construido
pelo aluno. Em relagdo aos elementos de textualizagdo, a
docente limita-se a essa observacao na correcao realizada.

- Elementos linguisticos (Iéxico e gramatica)

O léxico e a gramatica sdao os conhecimentos
privilegiados pela docente, porque assim sempre se fez a
correcao de textos na escola. Nossa visdo de lingua é tao
rigida que até mesmo aspectos que poderiam ser aceitos,
em dado contexto de produ¢do, ndo o sdao. Refiro-me a
correcao de “t3d” na penultima frase. Pode ser que a falta
do acento tenha motivado a marca¢ao, mas também ¢é
possivel que se esteja dizendo que “ta” é muito informal, o
correto seria “estd”. Ora, o aluno resolveu com
propriedade a tarefa, ndo ha erro ou inadequacao, ja que,
em revistas destinadas ao publico jovem, Ié-se com
frequéncia “pra’” e “ta”.

A andlise da correcdo deste texto nos revela que
temos visto a producdo do aluno de uma mesma forma,
independentemente das condi¢cbes oferecidas para a
tarefa. Agindo assim, ensinamos nossos discentes que
aprender a escrever é saber registrar corretamente
palavras, fazendo as necessarias adequagdes de regéncias
e concordancias. Resultados muito limitados para auxiliar
nossos alunos a analisarem criticamente as escritas dos
outros e a ampliarem as praticas de letramento das quais
participam.

Parece-me evidente que todo o trabalho de correcao
precisa ser realizado a partir da analise do comando que foi

7

proposto ao discente, porque qualquer texto é uma
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resposta a um outro texto. O que foi elaborado pelo aluno
é uma resposta a proposta de escrita dada pelo professor.
Conforme Bakhtin (2003), todo texto é um elo na cadeia de
discursos; em outras palavras, estamos sempre
respondendo a alguém e sempre provocando e esperando
respostas para nossas palavras.
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Capitulo 4 - O processo de reescrita

Se escrever na escola nem sempre participa do
planejamento do professor, menos ainda percebemos
atividades de reescrita, entendida como um voltar a olhar
para a primeira versao de um texto, visando melhora-lo em
qualquer dimensao, seja no seu estatuto pragmatico, na
perspectiva da coesao e coeréncia, ou nos seus aspectos de
superficie, conforme abordagem de Antunes (2006),
discutida por nds no capitulo anterior. Nessa perspectiva,
Fiad (2014, p. 286) caracteriza a reescrita como “[...] as
retomadas que sdo feitas no texto e que nele produzem
alguma alteracao, que pode ser desde uma pequena
corregao, como questdes de convengdes ortograficas, até
alteracdes que mudam o significado do texto”.

A ideia de que a primeira versdo de um texto estd
pronta para ser entregue é a que prevalece na escola, e ja
estd internalizada por alunos que, obviamente,
aprenderam com seus professores a assim proceder. A
cultura escolar é dificil de sofrer alteracbes e, nesse caso
especifico, reforca a concepc¢ao de escrita como “dom”,
ndao como “trabalho”.

A reescrita € parte do processo de escrita para
qualquer escritor. Fiad (2009) analisa textos de Hilda Hist e
Ivan Angelo, nos quais os autores deixam a mostra o
processo de escrever, um movimento intenso de buscar
novasfoutras formas de se expressar. Nesse sentido,
lembro-me de meu encantamento diante dos textos
guardados no museu que abriga parte do acervo de
Guimardes Rosa em Cordisburgo, Minas Gerais: textos
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datilografados, mas inimeras vezes rasurados a caneta
pelo préprio autor, em um trabalho incessante de busca da
melhor forma de dizer.

Se reescrever é tarefa de quem escreve, deveria ser
pratica de quem aprende a escrever, embora nao tenhamos
a pretensdo de formar escritores profissionais na escola.
Antunes (2003) igualmente defende que a reescrita
participe das etapas do processo, que envolvem
planejamento, escrita e revisdo/reescrita. Segundo ela,

A terceira etapa, a etapa de revisio e da reescrita,
corresponde o momento de analise do que foi escrito, para
aquele que escreve confirmar se os objetivos foram
cumpridos, se conseguiu a concentragao tematica desejada,
se ha coeréncia e clareza no desenvolvimento das ideias, se
hd encadeamento entre os varios segmentos do texto, se ha
fidelidade as normas da sintaxe e da semantica - conforme
preveem as regras de estrutura da lingua - se respeitou,
enfim, aspectos de superficie do texto, como a ortografia, a
pontuacdo e a divisdo do texto em paragrafos. (ANTUNES,
2003, p. 55-56).

Se pensarmos no nosso dia a dia, veremos que essa
etapa participa da atividade n3o sé de consagrados
escritores. Cidadaos comuns também reescrevem, as vezes
até mesmo bilhetes e respostas de conversas em
aplicativos de celular, géneros que nem sempre requerem
uma linguagem cuidada.

Também Fiad (2009) defende que a reescrita participe
das praticas escolares, ndo a entendendo como restrita a
textos mal escritos ou problemdticos. Para ela, “[...] textos
corretos também merecem uma analise e uma retomada
com o objetivo de explorar outras possibilidades
linguisticas” (FIAD, 2009, p. 157).

Dessa forma, parece interessante que textos que
atingem o propdsito comunicativo recebam atencdo do
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autor e do grupo da sala de aula, especialmente estes
ultimos, se considerarmos que pode ser uma experiéncia
positiva para os colegas, autorizando-os a pensar: “se o
Fulano escreve assim e estd na mesma série que eu,
também posso aprender”. Posso aprender, porque ndo se
trata de inspiracdo, se trata de pratica consciente, reflexiva,
deliberada, exigente, de fazer, refazer e refazer.

Assim, o texto abaixo, de um aluno de sétimo ano,
escola de Belo Horizonte, poderia passar por uma anadlise
de por que funciona no contexto proposto, além de poder
buscar outras escolhas para, por exemplo, ‘“naquele
coracaozinho”, ou “voltar para casa”. No primeiro caso, o
afastamento do presente, buscando referéncias em tempo
passado (seis anos), pode ser avaliado como bem colocado.
No segundo, o personagem ndo saiu de casa, ja que o
portao estava trancado. Talvez “sé me restou retornar”
também fique muito apropriado para a situa¢ao. O texto
ndo precisa ser reescrito porque apresenta erros, precisa
ser reescrito porque sempre € possivel ampliar as
possibilidades linguisticas, narrativas, e € para isso que se
aprende a escrever na escola. O comando oferecido pela
professora, conforme o que estd registrado no caderno do
préprio aluno, foi o seguinte: “Pense em tudo oque vocé
viveu até hoje e relate o acontecimento que vocé julga ser o
mais importante da sua vida”."

“Fuga Alucinada”

Eu ndo me lembro muito bem, mas hd detalhes que nunca
irei esquecer!

Era demanhd, eu e meu irmdo, de fato, gémeo, pegamos
uma colher de ferro e fomos tentar arrancar o azulejo da
parede da cozinha de nossa casa velha (nos mudamos para
uma mdior) entdo, minha mde nos botou de castigo, eu com

© Manterei a escrita conforme registro do aluno.

67




6 anos e muita raiva naquele coracdozinho, pensei, resolvi
fugir de casa.

Peguei meus trocadinhos, botei um boné, girei a maganeta da
porta e.... tec, estava fechada! Virei para a janela, olhei,
pensei: “E muito auto, mas do outro lado da parede é bem
baixinho!” Peguei a “motoca”, encostei na parede, subi no
“guiddo”, subi na janela, olhei para fora, senti a adrenalina,
pulei, subi correndo a lombadinha.

Minha fuga acabou comigo vendo o portdo fechado. Al,
entdo, s6 me restou voltar para casa, pular a janela de novo e
aceitar meu castigo. Acabou assim minha fuga alucinada!

Até mesmo o leitor mais sisudo se envolvera lendo
essa histdria bem contada, que cria expectativa e o prende
buscando o desfecho da aventura relatada. A escolha
lexical consegue “lagar” o leitor ja nas primeiras linhas, e as
acOes sucintas e sucessivas, separadas apenas por virgulas
no interior do texto, imprimem o necessario movimento
fruto da adrenalina vivida pelo protagonista no que
chamou de sua ‘“fuga alucinada”, titulo bastante
apropriado, alids. Analisar esses elementos com os alunos
da turma pode ser extremamente proveitoso para que
todos possam aprender a escrever textos que
“funcionem”.

Como o professor pode propor a reescrita em sala de aula?

Convencido de que a etapa de reescrita é fundamental
no processo ensino-aprendizagem, o professor tem muito
a fazer nesse momento do processo. Se ha um autor que se
expressa por escrito ao produzir a primeira versao e, nessa
perspectiva, o professor precisa ter clareza do comando, da
proposta que originard o texto, é a partir do recebimento
da producdo do aluno que comeca o trabalho mais
importante do docente: auxilid-lo a reescrever.
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Vérias pesquisas que versam sobre a reescrita na
escola demonstram o cardter positivo dessa etapa, tanto as
que se orientam por uma visdo mais especifica de
constatagdo das modificacdes que sdo realizadas pelos
alunos nos textos (acréscimos, substituicdes, supressoes),
quanto as que se debrugam sobre as negociagdes que sao
realizadas pelos alunos que reescrevem um mesmo texto.

Dada a importancia dessa etapa, registro alguns
aspectos que devem ser vistos como pressupostos do
trabalho.

1. A reescrita ndo entendida como “passar a limpo”’.

Quando o professor adota uma metodologia
produtiva de trabalho, deve insistir para que o aluno sé
entregue a primeira versao apds uma revisao apurada do
que escreveu. Essa tarefa de tornar-se leitor do prdéprio
texto, bastante exigente para o aluno, ja que pressupde
“afastamento”, nem sempre é facil de ser realizada.
Re+visdo, re+olhar o texto deve significar 1&-lo como se
fosse um outro, preenchendo lacunas que porventura o
resultado possa apresentar. Tarefa necessdria, se
quisermos auxiliar o educando a perceber o mal escrito, a
escolha ndo acertada, também a palavra pela metade, a
falta de concordancia, o acento esquecido.

Uma observagao se torna importante: raramente ndo
fazemos revisdo durante o processo de escrita. A medida
que produzimos, relemos, corrigimos imediatamente o que
salta aos olhos. Esse processo de voltar, apagar, escolher
outra palavra, corrigir sao passos dados por todos nds ao
produzir qualquer texto. Quanto mais experiente o
produtor, mais rdpida e facilmente realiza essa revisao;
quanto menos experiente, mais dificuldade de percepcao
dos problemas.
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Nessa perspectiva, passar a limpo torna-se uma tarefa
quase inécua. Apesar de o tempo ser um fator importante
(existird um possivel intervalo entre a primeira versdo e a
revisdo agora solicitada), sdo os mesmos olhos que voltam
a enxerga-lo, possibilitando poucas altera¢bes no texto. A
ndo ser que o professor o oriente quanto as modifica¢des.
Encontros com pequenos grupos ou atendimento
individual sdo excelentes oportunidades de aprendizagem,
mas quase impossiveis de serem efetivadas, diante da
quantidade de alunos por sala na atual realidade
educacional brasileira.

2. A produ¢do de uma segunda versdo a partir de
discussdes coletivas.

Discutimos, no capitulo anterior, as possiveis
interpretacdes realizadas pelo discente diante de cada tipo
de correcdo realizado pelo professor, de acordo com os
estudos de Ruiz (2010). Como lerd as sugestdes do
professor, quais compreenderd e como compreenderd o
que foi indicado sdo determinantes para a reescrita.

Minha experiéncia como professora de educacdo
basica me permite dizer que corrigir pacotes de redacdes
de alunos, mesmo que realizando uma correcao mista, sem
esquecer de um bilhete orientador (correcdo textual-
interativa), é um trabalho desgastante para o professor, os
resultados desse trabalho ao longo de um ano letivo sao
questionaveis, sob meu ponto de vista. Em outras palavras,
pouco se ensina e pouco se aprende. Os trabalhos mais
bem-sucedidos partiram de analises coletivas dos textos,
envolvendo a sala de aula, ou grupos de alunos. Nao estou
dizendo que o professor ndo deva fazer corre¢des
individuais dos textos dos alunos, estou apenas
defendendo uma outra postura, na qual aprendemos a
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buscar solu¢bes para os problemas, ou a buscar outras
formas de dizer, coletivamente.

3. As relagoes solidarias entre os participantes da sala de
aula.

Um trabalho de andlise coletiva dos textos dos
aprendizes deve acontecer em salas em que as relagdes
entre professor e alunos e alunos-alunos sdo marcadas por
um espirito de auxilio mdtuo. Ndo sendo assim, podemos
criar situag6es embaragosas, resultando em consequéncias
desastrosas, como aversao a escrita, medo do papel em
branco e até mesmo a destruicdo da estima de nossas
criancas e adolescentes. A escola deve ser o contraponto
de muito do que se vive em outras esferas, deve ser um
lugar de acolhimento, é uma instituicdo encarregada de
formar “humanos’” que pensem no seu bem-estar e no dos
outros igualmente. Exatamente nesse sentido utilizei a
palavra “contraponto”. Contraponto as relagdes
estabelecidas em outras instancias, pautadas pela
competicao e pelo individualismo, frutos do sistema
politico-econdmico vigente, desigual e injusto. Rela¢des
competitivas, baseadas em mérito individual, nao podem
ser ameta da instituicdo escolar. Paulo Freire, em muitas de
suas obras, enfatizou a necessidade da educagdo ser uma
pratica humanizadora:

O sonho pela humanizac¢ao, cuja concretizacdo é sempre
processo, e sempre devir, passa pela ruptura das amarras
reais, concretas, de ordem econdmica, politica, social,
ideoldgica etc., que nos estdo condenando a
desumaniza¢do. O sonho € assim uma exigéncia ou uma
condic@o que se vem fazendo permanente na histdria que
fazemos e que nos faz e re-faz (FREIRE, 2001, p. 99).
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A andlise coletiva de textos produzidos pela turma é
uma excelente oportunidade para desencadear e construir
relagdes soliddrias. Convencido disso, o professor tem a
incumbéncia de estabelecer um “acordo pedagdgico” com
seus alunos, de forma a explicitar que as primeiras versoes
de seus textos serdo analisadas constantemente, como
parte indispensdvel do trabalho que sera realizado ao longo
do ano. Nesse sentido, serd fundamental que
disponibilizem seus textos para a andlise e se engajem no
processo de buscar “corrigir” os textos dos colegas. Ajuda
mutua para aprender a escrever!

Mais uma vez me reporto aos anos em que ensinei no
ensino fundamental e médio e pude vivenciar experiéncias
interessantes com a andlise e a reescrita dos textos.
Lembro-me particularmente de precisar lidar com a
ansiedade dos alunos que me perguntavam: “afinal,
quando meu texto sera discutido?”. Considero que ensinei
muito mais nesses momentos do que naqueles em que
solicitei a reescrita, tendo o discente que guiar-se pelas
minhas observac¢des escritas. O trabalho coletivo é mais
produtivo, sdo vdrios olhares buscando construir solugdes.

4. A analise coletiva no dia a dia.

Inicialmente, ndo hd uma dnica maneira de
implementar a andlise coletiva em sala de aula. Entretanto,
alguns cuidados precisam participar do planejamento do
professor, além de um acordo clarissimo de como sera o
desenvolvimento das aulas e de quais objetivos serao
perseguidos.

a) Textos de todos os estudantes precisam ser
analisados, nunca, por um lado, apenas os textos mal
escritos, nunca, por outro, apenas os textos bem escritos.
Em algumas situa¢des, um Unico texto passa pela analise de
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toda a turma; em outras, um ou alguns textos sao
trabalhados por grupos formados na sala.

b) Textos para discussdo coletiva podem ser
selecionados pelo professor, de acordo com os objetivos
das andlises: ampliar as informag¢des do texto, construir
finais mais convincentes, ou inicios mais contextualizados,
reformular argumentos, reestruturar frases, substituir
repeticdes, “degustar” estratégias construidas pelo autor.

c) Textos para andlise podem ser transcritos em
cartazes, no quadro, em cdpias impressas, digitadas, em
slides. Meus alunos sempre me auxiliaram, ao longo do meu
percurso na educagdo basica, providenciando, muitas
vezes, as transcricoes/cépias em diferentes suportes.

d) Aspectos da superficie do texto que ndo tém
importancia para a analise que serdrealizada coletivamente
nao precisam aparecer, o professor pode corrigir a redacdo
nesse quesito, de forma que todos possam se concentrar
exclusivamente no aspecto escolhido. Como diz Geraldi
(1984), um problema a cada andlise.

Exemplo de um trabalho que poderia ser realizado em
uma turma de quinto ano, a partir de “Um passeio em dia
de chuva”, escrito por um estudante de escola publica de
Belo Horizonte diante do comando “tema livre”.

Um passeio em dia dichuva™
Em um dia ensolarado, eu e minha familia
estava-mos combinado de dar um passeio em BH como
moramo
em SP e nunca viajamos.

" Manterei a escrita original, sem corregGes.
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E vigjamos de carro até BH, e chegamos na cidade
muito bunita e entdo comecou a chuviscar!
Vamos para um hotel pai?
Sim. Vamos para o minasouro®.
Depois de 1 hora pegamos o guarda chuva, e saimos
lanchar, tamos sorvete, brincamos no fliperama, lancha-
mo e Dormimo.
Etdo compramos uma casa ld e nossa vida agora é
em BH.

Se fosse professora da turma, sugeriria que nos
concentrdssemos em reescrever a partir do que considero
um “problema” no texto, a falta de marcagbes de tempo-
espaco, deixando o ultimo paragrafo ‘“desconectado” do
restante. A passagem da viagem realizada a ideia de uma
mudanca definitiva para BH é rdpida demais, pouco
construida e pouco direcionada pelo estudante autor. Claro
estd que o aluno merece um caloroso elogio por ter
cumprido a tarefa proposta, afinal, é bastante dificil vencer
o desafio do papel em branco quando o tema é “livre”, uma
redagao escolar.

Nesse caso especifico, vemos claramente a
implicitacdo de alguns elementos que melhor poderiam
situar o leitor em relagcao:

- aos personagens que efetivamente participam da
histdria;

- as agOes desenvolvidas por eles numa relagdo tempo-
espaco, a exemplo de, “depois de 1 hora pegamos o
guarda-chuva”. Pergunta: uma hora apds chegar e se
instalar no Hotel Minas Ouro? Outro exemplo: “Saimos
para lanchar, tomamos sorvete, brincamos no
fliperama, lanchamos e dormimos”. Quem participa de
cada uma dessas acdes? Tomar sorvete relaciona-se a

2 Hotel Minas Ouro, em Belo Horizonte.
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“lanche”? “Lanchamos e dormimos”. Presume-se que
houve um retorno ao hotel, entdo, esse fato nao
poderia ser explicitado, para que duas a¢bes distintas
(“lanchar” e “dormir’”) ndo ficassem separadas apenas
por uma virgula? E, finalmente, “entdo compramos
uma casa |4 e nossa vida agora é em BH”. “L4” serd
melhor compreendido como Belo Horizonte, se o
escritor explicitar que o passeio terminou, isto é, que
houve o retorno da familia a Sao Paulo.

A partir desses aspectos, discutidos coletivamente em
aula, conforme proposta do nosso trabalho, ¢é
perfeitamente possivel que os alunos, em duplas, em trios
ou individualmente, busquem soluc¢des para os problemas
apontados (ou um dos problemas), reescrevendo a
primeira versdo. Trata-se, portanto, de criar um novo texto,
que terd relagdes mais estreitas ou mais amplas com o
original, conforme as solu¢des que cada grupo encontrar e
escolher mobilizar.

Os diferentes grupos de alunos podem apresentar a
sua nova versao, que, por sua vez, podera passar por uma
nova sessao de andlise coletiva. Importa que as “saidas”, as
resolucdes do problema sejam discutidas, para que possam
emergir as possibilidades de dizer e os efeitos de sentido
provocados pelas diferentes escolhas. Nao se trata de
encontrar a “justa” forma, ao contrario, trata-se de refletir
sobre como o leitor pode receber as escolhas propostas.
Essa tarefa é exigente e indispensdvel, se assumirmos a
formacdo de estudantes que saibam escolher as melhores
formas linguisticas, sempre dependentes do objetivo que
se pretende que o texto atinja junto a um determinado
leitor.

N&o had um unico jeito de reescrever, igualmente, ndo
had um unico jeito de viabilizar a reescrita. Geraldi (1997,
2010) apresenta o mesmo texto de um aluno de quarta
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série propondo duas formas diferentes de reescrevé-lo: em
Portos de Passagem, de 1991, vdrias perguntas foram
registradas para que o autor pudesse amplid-lo, tornando a
narrativa de seu dia - o titulo do texto é “meu dia” - mais
“concreta”, menos uma enumeracao de agOes justapostas;
em “A aula como acontecimento”, de 2010, o pesquisador
sugere que as agoes justapostas se transformem em uma
lista, para que sejam classificadas, encontrando um critério
para agrupad-las. Feita a classificagdo, o texto serd reescrito
ndo mais em uma narrativa cronoldgica, mas em sequéncias
tipicas de um relatdrio. Para evitar problemas de
interpretacdo quanto aos propdsitos de sua Ultima
atividade de reescrita aqui apresentada, vale o comentario
de que o essencial do raciocinio classificatério, segundo
Geraldi (2010, p. 185), “[...] é a aprendizagem da construcao
de critérios que servem de base para a classificacdo” (grifos
do autor).

Em experiéncia realizada em uma turma de Jovens e
Adultos, escola publica, noturno, eu e uma colega
propusemos a produ¢do de uma segunda versao de um
texto apds um intervalo de oito meses em relacdo a
primeira (SARTORI; MENDES, 2016). Esse espaco de tempo
foi proposital, considerando que as concepc¢Oes
construidas socialmente sobre a tematica “trabalho” - a
proposta referia-se a esse assunto - precisavam ser
polemizadas em sala, para que os aprendizes tivessem a
oportunidade de ouvir/ler outras opinides sobre a questdo.
Embora os estudantes fossem trabalhadores e
vivenciassem situacbes tipicas do operario urbano
brasileiro das classes populares, nao conseguiam analisa-la
criticamente, ao contrario, (re)produziram, nas producdes
textuais, primeira versdo, preconceitos e ideias do senso
comum. Por exemplo, grande parte dos alunos declarou,
durante as aulas, trabalhar durante a infancia para auxiliar
no sustento da familia, entretanto ndo concebia esse fato
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como um problema social, j3 que, para os estudantes,
trabalhar na infancia era benéfico para construir o cardter
da crianca. Muitos estudantes trabalhadores ndo sabiam ao
certo o que era escravidao e desconheciam que ainda havia
trabalho escravo no Brasil. Textos variados (noticias,
reportagens, documentdrios, a Constituicdo da Republica)
foram estudados durante os oito meses de intervalo,
gerando segundas versdes que nos provaram que O
resultado da “espera” foi muito positivo. Alguns alunos
mudaram as teses dos seus textos, a discussao e a polémica
foram importantes para a ampliacdo do conhecimento de
mundo. E é este o papel da escola, possibilitar que novos
textos permitam novas formas de significar o mundo.

Listas de verificacdao

Listas de verificacdo/listas de constatacdo/listas de
controle/tabuas ou tabelas de andlise tém sido utilizadas
com sucesso para auxiliar a revisar ou reescrever. Sao
quadros que contém itens de andlise de um texto, como a
que segue, elaborada por um grupo de professores de Belo
Horizonte, visando refletir sobre uma carta de leitor,
produzida por alunos de sétimo ano de uma escola publica.

Itens Sim | Nao Em Comentarios
parte
1. A carta
expressa

claramente a
opinidao do autor
sobre o tema.

2. H4 argumentos
que justificam e
fundamentam a
opiniao do autor?
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3. Alinguagem
estd adequada
parao leitoreo
suporte de
veiculacdo do
texto?
4. A estrutura do
texto esta
adequada ao
género?
5. O texto
cumpre o
propdsito
comunicativo?
Fonte: Elaboragdo de Cldudia Ribeiro Rodrigues, Fldvia Elisa
Vargas Chamon, Desiré Adrienne Oliveira, Fabricio Vieira e
Geizielle Nathdlia Franga Athouguia.

Percebemos que os autores exigiram que os
aprendizes refletissem sobre as trés dimensées de
avaliacdo de um texto, conforme estudo de Antunes
(2006), apresentado no capitulo anterior, ou seja, questdes
ligadas a elementos linguisticos, a elementos de
textualizagdo e a elementos do estatuto pragmatico do
texto.

O professor, diante da necessidade de fazer seus
alunos repensarem a introducao de um texto, pode optar
por construir uma lista de verificacdo apenas com aspectos
referentes a esta secdo, como em Soares (2009), que
apresenta as caracteristicas de uma boa introdu¢dao em
itens e, ao lado, atividades que o aluno deve realizar. Assim,
para analisar se a introducdo de um determinado texto tem
um foco claro, delimita o tema, direciona o leitor aos
pontos a serem desenvolvidos no texto, o discente devera,
como atividade, sublinhar a ideia principal apresentada e
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identificar os assuntos que serdo discutidos nos paragrafos
de desenvolvimento.

Esses exemplos nos levam a perceber que reescrever
a partir da andlise de um conjunto de itens pode ser
desafiador, contribuindo para a autonomia do aluno em
relacdo ao prdprio texto, contribuindo, também, para a
construgao de lacos solidarios entre os estudantes, ja que
se trata de um recurso que pode ser utilizado na andlise da
producdo de outro. O professor pode construir suas
proprias listas, organiza-las com a participagao da turma,
em grandes ou pequenos grupos (SOARES, 2009), a medida
que tenham clareza das condi¢es de producao do texto.
Seja para autoavaliacdo da escrita, seja para uma revisao
colaborativa, as listas podem contribuir (e muito!) para o
processo de reescrita na escola.

E facil perceber que ndo hd uma “férmula” para
propor a reescrita na escola. E igualmente facil entender
que sempre hd muita reflexdo linguistica envolvida nesse
processo. Ndao hd como reescrever sem pensar, sem
compreender os diferentes usos e os efeitos provocados
por eles, questdo que merecerd espaco no capitulo
seguinte.
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Capitulo 5 - O ensino de gramaticae o
texto do aluno

O ensino de gramatica é o assunto mais polémico da
drea de Lingua Portuguesa. Sempre que inicio algum
encontro com professores e solicito a eles que me digam o
que gostariam de discutir, o tépico desponta em primeiro
lugar. Vejamos as perguntas que recebi por escrito em um
encontro realizado hd pouco tempo:

- como utilizar e abordar a gramatica tradicional?

- como ensinar a gramatica no ensino médio?

- como trabalhar questdes gramaticais (no ensino

médio) com alunos que n3do sabem nem escrever

direito?

- como trabalhar/ensinar gramdtica de uma forma

menos magante?

- como tornar as aulas mais atraentes aos alunos?

- como ensinar a gramatica de forma mais atrativa para

o aluno?

- quando aplico a gramdtica no texto o estudante tem

mais dificuldade do que se utilizo a velha prética:

‘frases soltas’.

Essas questbes sdo exemplos das duvidas que
atormentam os professores que estdao em sala de aula.
Nenhuma revela questionamento quanto a ensinar
gramdtica ou ndo ensinar gramatica, isto é, o professor
assume-se como responsdvel por abordar fatos da lingua,
mas tem duvidas quanto a “como” fazé-lo. E certo que a
concepcdao de gramatica também estd intrinsicamente
ligada as duvidas dos docentes, porque uma perspectiva
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metodolégica (“como”) ndo pode ser analisada sem o
“objeto” (“o0 qué”’) que se pretende ensinar.

Gramatica tradicional e gramatica textual - ambas sao
referidas pelos colegas nas perguntas acima — constituem
polos que ndo dialogam na escola, ou estabelecem vinculos
muito superficiais, porque a tradicdo de ensinar lingua
através da anadlise de frases ou da classificacdo de termos
impede um trabalho significativo com textos, unidade
basica de interagdo social.

E fato que se defende uma andlise gramatical a partir
de textos, por se ter claro que é para ler (compreender/
interpretar) e escrever textos de variados géneros
discursivos que se ensina gramatica na escola. “Parta do
texto do aluno” é um principio de ensino que se apresenta
nos anos 1980 através, especialmente, de artigos de Geraldi
(1984) e Franchi (2006)", explorados, a partir de entdo, por
vdrios estudiosos ligados a educacao.

Geraldi (1984) utiliza a expressado “analise linguistica”
para afastar-se do ensino da nomenclatura gramatical,
objeto de ensino por exceléncia nas escolas. Em sala, entao,
caberia auxiliar o aluno a reescrever seu texto por meio da
pratica de anadlise linguistica.

O uso da expressao “pratica de andlise linguistica” nado se
deve ao mero gosto por novas terminologias. A analise
linguistica inclui tanto o trabalho sobre questdes
tradicionais da gramadtica quanto questbes amplas a
propdsito do texto, entre as quais vale a pena citar: coesao
e coeréncia internas do texto; adequagdo do texto aos
objetivos pretendidos; andlise dos recursos expressivos

3 “Mas o que é mesmo ‘gramatica’”, livro organizado por Sirio Possenti
e publicado em 2006 pela Pardbola Editorial, é o resultado do
agrupamento de quatro textos escritos por Carlos Franchi, dando a
conhecer ao grande publico um material de acesso mais restrito até
entdo e produzido na década de 1980.
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utilizados (metaforas, metonimias, parafrases, citagbes,
discurso direto e indireto etc.); organiza¢do e inclusdo de
informagbes etc. Essencialmente, a prdtica de andlise
linguistica ndo podera limitar-se a higienizagdo do texto do
aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos,
limitando-se a “correcbes”. Trata-se de trabalhar com o
aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos junto aos
leitores a que se destina (GERALDI, 2002, p. 74).

Partir do texto do aluno para ajuda-lo a reescrever o
texto, substituindo expressées, eliminando redundancias e
ambiguidades, acrescentando informa¢bes ou novas
formas de dizer.

Franchi (2006), denunciando a falta de conexdo entre
gramatica e uso, ou gramatica e producao e compreensao
de textos, conclui que “[...] os estudos gramaticais nas
escolas operam sobre objetos mortos [...]”. Constrdi,
entdo, um conjunto de exemplos de como o professor pode
operar na sala de aula a partir dos textos dos alunos,
objetos vivos.

Inspirado em um antigo professor, o Padre Matos, o
autor da vdrios exemplos de substituicdo de termos,
operacao realizada por ele e por seus alunos de forma
colaborativa. Nao ha, na sua proposta, erro nos textos
produzidos pelos estudantes, a ideia era amplid-los, abrir
um leque de op¢des. Reproduzo aqui um exemplo frasal,
para ilustrar a proposta do autor. As oracdes “A inflagdao
continuava a crescer rapidamente. E isso irritava o
presidente” poderiam ser reescritas:

1. Irritava o presidente (o fato de) que a inflacdo
continuasse a crescer rapidamente.

2. Irritava o presidente continuar a inflacao a crescer
rapidamente.
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3. lIrritava o presidente o continuo e rapido
crescimento da inflagdo.

4. Irritava o presidente a rapidez do crescimento
continuo da inflagdo.

Operar efetivamente com substantivos, adjetivos e
advérbios na constru¢do e transformacdo dos textos -
fazer andlise linguistica - é fundamental para aprender a
(re)escrever textos. Essa é a proposta de Franchi e é
coerente com o que dizem os autores sobre reescrita — ver
capitulo anterior -, definindo que ndo sé o texto que
apresente erros deva ser reescrito. Para o pesquisador, a
substituicdo de termos é a forma de testar a variedade de
recursos expressivos a que temos acesso.

Em uma perspectiva de corre¢dao de elementos de um
texto, visando a reescrita, também podemos fazer valiosas
discussbes. Se pensarmos na redacdo “Um susto
engracado”, apresentada no capitulo anterior e transcrito
neste espaco para melhor analisd-lo, identificaremos
algumas aulas que poderiam ser preparadas para propor a
analise linguistica em sala.

Um susto engracgado

Era verdo, e como todos os outros verdes nds fomos passar o
feriaddo de fevereiro na praia.

Pela manha a gente acordava bem cedo e saia para brincar no
mar. Era uma bagunga: chapéu, chinelo, bola, tudo sem saber
que horas voltar.

Sempre que saiamos o aviso era para os maiores cuidar dos
menores.

Num fim de semana de tarde meu primo mais novo sumiu.
Olhamos em volta, procuramos alguma cabe¢a no meio do
mar e nada...

As pessoas jd comecavam a ir para casa, apesar da chuva.

A mde de meu primo estava muito assustada.
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Falamos com os veranistas, procuramos atrds dos morros e ele
havia sumido mesmo.

Alguns ja choravam, pensando que ele se havia afogado no
mar por causa da chuva.

De repente ouvimos uma voz chamando, era meu primo.

Foi entdo que ele contou a histdria.

Ele ficou com medo do mar e decidiu ir para casa, mas se
perdeu e entrou na casa do vizinho.

Nés ndo sabiamos o que dizer e comegamos a rir da histdria.
A mde do meu primo ficou triste, mas se conformou logo
depois.

Na frase “Chapéu, chinelo, bola, tudo sem saber que
horas voltar”, o pronome indefinido “tudo” parece referir-
se a chapéu, chinelo e bola, ou a informac¢des que ndo
foram explicitadas, como, as brincadeiras feitas pelos
meninos participantes da histdria. A hora de voltar da praia
sé pode ser decidida pelos préprios meninos, ndo pelos
objetos que foram retomados pelo “tudo”. Nesse sentido,
seria interessante ensinar a ampliar a passagem, incluindo
as brincadeiras e identificando os personagens que
participam do enredo, abrindo a possibilidade de serem
retomados pelo pronome “todos”.

“Num fim de semana de tarde meu primo mais novo sumiu”

Poderiamos partir de outros casos usuais, privilegiando
uma andlise semantica. Por exemplo, imaginemos que um
menino diga a um amigo:

(1) “Comprei balas”, ou “comprei umas balas”, ou
“comprei as balas”. Ainda: (2) “Se vocé for a cantina
comprar balas, compre umas para mim”’; (3) “Compre as

balas de chocolate, mas ndo as de menta”.
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No primeiro conjunto de frases (1), em ‘“comprei
balas”, sabe-se apenas qual guloseima foi adquirida, sem
precisdo de sabor, marca etc.; em ‘“comprei umas balas”,
igualmente, “umas” pode indicar alguma relagdo muito
ténue de quantidade (muitas ou poucas); em “comprei as
balas” pressupfe-se um acordo de reconhecimento da
informacdo por parte de quem fala e de quem ouve: “as
balas sobre as quais conversdvamos ha pouco”, por
exemplo. Em 2, o aluno deverd perceber que “umas” ndo
define quantidade ou tipologia, embora o conhecimento
entre interlocutores possa implicitar essa informacdo, se
ambos sabem do que se trata. Em 3, ndo ha nada indefinido.
O uso de “as” permite essa clareza, ja que se tivéssemos dito
“compre umas balas de chocolate”, mais uma vez, a
indefinicdo poderia ser considerada na relagao quantitativa.

Apds essas andlises simples, intuitivas, podemos
refletir com nossos discentes sobre o uso de “num fim de
semana” e “no fim de semana”. Facilmente os alunos
perceberiam as diferencas entre uma expressao indefinida/
definida, pressupondo sempre uma relagdo interlocutiva
menino-amigo. Parece-me que, entdo, o autor do texto
teria condi¢bes de identificar que “num fim de semana”
pode levar o leitor a concluir que ndo existe relacao com “o
feriaddo de fevereiro”, expressao definida anterior.

“As pessoas ja comecavam a ir para casa, apesar da chuva”

As oracdes concessivas tém sido analisadas como
opositivas ou contrafactuais pelos gramaticos/linguistas
contemporaneos, porque estes reconhecem a inversao
argumentativa que provocam. Ou seja, a oragao ‘“as
pessoas ja comecavam air para casa’” leva o leitor a concluir
que estava chovendo (ou escurecendo) e “apesar da
chuva” reforca essa conclusdo, ndo a descarta como em
uma oracdo contrafactual prototipica. Ndo hd oposicao
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entre a conclusdo da primeira oragdo e o que informa a
segunda. Nesse caso especifico, se o aluno quiser manter o
sentido atribuido a “apesar de”, devera escrever “apesar
do sol”. Assim, “as pessoas ja comecavam a ir para casa”’ —
conclusdo: estava chovendo — oposicdo: “apesar do sol”.
Nessa sequéncia, estabeleceu-se a oposicdo (chuva - sol),
eliminando a conclusdo de estar chovendo e reforcando a
existéncia do sol. Esta ultima informagdo se mantera como
argumento mais forte no percurso argumentativo
realizado.

Esse trabalho de andlise pode ser proposto pelo
professor para que o aluno identifique o problema,
compreenda a razdo do erro e possa reescrever o trecho.
Caso os alunos tenham dificuldade para entender a
questdo, pode-se propor outras frases simples (também
com o uso de “mas”’) para que aprendam a tirar conclusées
da primeira oragdo e refutd-las ao ler a segunda. Mais um
exemplo:

Vocés sdo dtimos alunos, mas tiraram nota baixa no
trabalho.

“Otimos alunos” — entdo, 6timas notas — “4timos
alunos, 6timas notas” e “nota baixa” — oposi¢ao.

Uma mae dizendo ao filho: “vamos comprar o
cachorro, mas vocé vai cuidar dele”.

O uso do “mas” se justifica na conexdao dessas
oragdes, se concluirmos da primeira: “mamae (ou outro
familiar) cuidard do cachorro”, conclusdo eliminada pela
frase seguinte “mas vocé (filho) vai cuidar dele”.

Essas discussbes sdao importantes inclusive para
melhor compreender os esteredtipos e preconceitos com
0s quais lidamos no dia a dia, ao ouvir: “ela é negra, mas
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bonita”. Ao conectar a segunda oragdo com um conector
opositivo, o falante deixa claro que, para ele, a conclusdo
da primeira oragdo refere-se ao fato de a mulher negra ndo
ser bonita.

O professor pode, ainda, dependendo da turma coma
qual trabalha, fazer a discussdo avancar para as sutis
diferencas de uso das chamadas adversativas e
concessivas. Desafiar os discentes a refletir sobre usos
especificos - e inclusive se hd sutileza ou solidez de
sentidos diversos — estd no polo oposto a “transmitir o
contetddo”.

“se perdeu e entrou na casa do vizinho”

“Perder-se” e ‘“casa do vizinho” ndao podem ser
aproximados, se quisermos dar credibilidade ao texto,
afinal, torna-se insdlito imaginar que alguém ndo reconheca
a vizinhanga de sua casa. Na situacdo relatada no texto, o
fato de o narrador perder-se é essencial, é a forca
transformadora da histdria, o que exige que os alunos
acrescentem agdes que possam caracterizar a “perda”, da
mesma forma que serd indispensavel pensar na entrada de
elemento(s) que permita(m) as “risadas” posteriores.
Talvez a ideia de o menino ter se perdido e ter entrado em
uma casa para solicitar ajuda e 13 estar, coincidentemente,
um vizinho que o auxiliou a retornar a sua casa, possa ser
mais facilmente recebida como coerente.

Dependendo dos objetivos do professor, ele pode
inclusive ajudar os alunos a pensar em alternativas para a
representacao do suposto estado emocional do menino
que se perdera. De quantas formas pode-se dizer que
estava desesperado? A chuva aumentava, estava
encharcado, logo anoiteceria... A discussdao mais
importante aqui é da ordem do discurso, de como o que
dizemos/escrevemos é recebido pelos outros e de como
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precisamos aprender a tornar nossas histdrias criveis,
verossimeis, a partir da manipulagdo estratégica,
inteligente, de alguns elementos linguisticos.

“a mae do meu primo ficou triste, mas se conformou logo
depois”

Como observamos anteriormente, a escrita da frase
“A mae do meu primo ficou triste, mas se conformou logo
depois” na sequéncia de “Nds ndo sabiamos o que dizer e
comecamos a rir da histdria” permite que o leitor conclua
que a mae ficou triste apds o reaparecimento do filho. A
solu¢do do problema pode estar na mudanca do tempo
verbal? Se escrevermos “a mde do meu primo tinha ficado
triste, mas se conformou logo depois”, o autor desloca o
sentimento da mde para um tempo anterior ao retorno do
filho. “Ficou” é pontual, realizado em um momento
especifico do passado, da mesma forma que “conformou-
se”. “Tinha ficado” é anterior a “conformou-se”, isto é, é
anterior a outra a¢do que ja estd no passado, trata-se de um
pretérito mais-que-perfeito, que pode aparecer na forma
composta (tinha ficado) ou na forma simples (ficara) — esta
ultima serd lida pelos alunos como “ficard”, considerando o
pouco uso que fazemos do mais-que-perfeito simples na
atualidade. Tem muito valor avaliar conjuntamente as
hipdteses levantadas. Inclusive, é importante que o
professor apresente o “ficara’” como alternativa, afinal, os
alunos estdo na escola para ampliar seus conhecimentos a
respeito da lingua que falam.

Quantas aulas de gramdtica foram ministradas a partir
desse texto do aluno? Varias: artigos definido e indefinido,
conjun¢do, pronome, verbos e seus tempos,
especialmente, estiveram em evidéncia, mas essas classes
gramaticais estiveram em analise sob a perspectiva do uso,
das possibilidades e efeitos de uso no texto escrito.
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Costumo dizer que os melhores trabalhos de producao
textual, incluindo a reescrita, claro, foram realizados junto
a alunos que me disseram, apdés um periodo de arduo
trabalho, que se escrevessem de um jeito poderiam ter um
determinado resultado, se dissessem de outro, o resultado
poderia ser diferente. Essa consciéncia de escolhas que
podem ser realizadas € o horizonte de um professor que
decide trabalhar efetivamente com o processo de
producado textual na escola.

O professor deve realizar um trabalho significativo de
andlise linguistica com os alunos, tendo por base a
gramadtica internalizada que aprendemos como falantes da
lingua portuguesa em interagdo com os outros. Se a norma
(normal) de uso do “apesar de” ndo foi incorporada por
algum falante, deverd o professor lancar mao de seus
conhecimentos gramaticais para explicar o funcionamento
desse conector, permitindo que seja internalizado pelo
aluno, de forma que ele possa participar de variadas
praticas de letramento com a tranquilidade de um falante
que estd sempre aprendendo, sempre assimilando novos
conhecimentos do léxico e da gramdtica de sua lingua. A
teoria gramatical disponibilizada pelo professor em aulas
de lingua portuguesa sé tem sentido se cumprir essa tarefa,
do contrario, sera indcua em seus efeitos.

Refletir sobre os fatos linguistico-textual-discursivos
que aparecem em textos escritos ou orais, seja para melhor
escrever, seja para melhor ler (compreender/interpretar), é
ensinar gramatica.

E inegavel que a escola tem o compromisso de ensinar
a norma-padrao, compreendida como conjunto de regras
que foi legitimado, por questdes politico-culturais, como “a
forma correta” de falar e escrever, mas ela (norma-padrdo)
precisa ser encarada como uma das possibilidades de dizer,
ndo como a unica ou a “certa”. Ensinar regéncias e
concordancias tradicionais, sem considerar o uso efetivo
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que os falantes de uma determinada comunidade fazem
dessas regéncias e concordancias, € manter a concep¢ao de
lingua como uma “entidade” estatica, imutavel.

A primeira tarefa do professor é conhecer as
variedades faladas pelos seus alunos, as quais
necessariamente  serdo  registradas nos  textos
pronunciados ou escritos, ja que a unidade comunicativa
minima é o texto, mesmo que constituido por uma Unica
palavra. Partir da gramatica de uma variedade linguistica,
concretizada em textos orais e escritos por seus falantes,
comparar a outras realiza¢ées (outros falantes, de outro
tempo e de outro espago), comparar com a norma-padrao
presente em gramadticas tradicionais parece ser um
caminho produtivo de reflex3o, de andlise do uso da lingua,
para auxiliar o aluno a apropriar-se da norma, para que a
use em situacdes formais publicas de linguagem. Nao ha,
nesse sentido, uma tentativa de substituicdo das
variedades faladas pelo aluno, ao contrdrio, visa-se a
coexisténcia, possibilitando que seja um poliglota na
prépria lingua, sabendo claramente o poder que adquire
cada variedade na sociedade.

Um problema da defesa do ensino de norma-padrao
na escola é o fato de que as gramdticas normativas,
tradicionais, sao a sua portadora, e esse fato é relido por
muitos professores como “é necessario ensinar gramatica
tradicional na escola”. Realmente, as concordancias e
regéncias para uso em boa parte das situa¢6es formais de
linguagem estao normatizadas nas gramaticas tradicionais,
contudo esses compéndios ndo se resumem em apresentar
prescri¢des, hd também descri¢bes de um momento de uso
da lingua por grandes escritores. Um exemplo simples: a
metalinguagem “prdclise, mesdclise e énclise” surgiu da
necessidade de explicagdo de como os doutos portugueses
produziam seus textos de literatura, considerando que
todos - 0s que tinham acesso a escola - deveriam seguir
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seus preceitos quanto a colocagao pronominal. Para muitos
de nds, professores, ensinar gramatica tradicional na escola
significa ensinar a norma-padrdo e toda a nomenclatura
utilizada para teorizar o uso realizado por esses escritores
em tempos longinquos. E é assim que o aluno preenche
linhas e mais linhas de cadernos com a classificacdo
“prdclise, mesdclise e énclise”, ou “oracdo coordenada”,
“oracdo subordinada”, “tipos de sujeito e de predicado”,
“tipos de substantivos” e tantas outras. A teoria do
fendbmeno ou o nome do fendbmeno ndo s3o a norma,
nomenclatura gramatical ndo é norma.

Uma pergunta surge, entdo: deve-se utilizar a
nomenclatura? Geraldi ja havia respondido a questdo em “O
texto na sala de aula”, ao defender que o objetivo da
analise linguistica era a reescrita do texto, e isso ndo excluia
que o docente trabalhasse os aspectos sistematicos da
lingua portuguesa. “Chamo aten¢ao aqui para os aspectos
sistematicos da lingua e ndo para a terminologia gramatical
com que a denominamos. O objetivo ndo é o aluno dominar
a terminologia (embora possa usa-la), mas compreender o
fendémeno linguistico em estudo” (GERALDI, 2002, p. 74,
grifos meus).

Portanto, o foco do trabalho ndo é a nomenclatura -
nem mesmo no ensino médio - é a norma-padrao. Ha
pouco proveito em identificar prdclise, mesdclise e énclise
em frases isoladas e utilizar “se constata” em inicio de frase
de artigo de opiniao que circulard em veiculo que exige a
utilizacao de norma-padrao. “Ou seja, o conhecimento da
nomenclatura e das classificagdes gramaticais, insistimos, é
visivelmente irrelevante para se dominar as amplas
exigéncias da atividade verbal” (ANTUNES, 2007, p. 13). A
atividade verbal, a que se refere a autora, concretiza-se em
textos, constituido de gramatica. H4 pouco proveito em
saber nomenclatura gramatical, ha muito em ampliar a
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gramatica textual internalizada que nos constitui, de forma
a incorporar usos de mais prestigio social.

Em algumas situagdes, os textos utilizados em sala de
aula tém sido meros pretextos de ensino de nomenclatura.
Tirinhas, poemas, charges sdo utilizados pelos professores
para classificar palavras e expressOes, atividades que
exigem o dominio da nomenclatura gramatical e
desconsideram possiveis leituras (interpretacdes) desses
textos. Para ilustrar, vejamos o extrato de uma prova de
Educacdo de Jovens e Adultos da primeira fase de ensino
médio, na qual o professor, apds apresentar um poema,
solicita que os estudantes escrevam a classe gramatical da
palavra AZUL nas frases “num planeta AZUL feito a cauda
de um cometa” e “o AZUL estd ficando desbotado”.

Menino que mora num planeta azul
feito a cauda de um cometa

quer se corresponder com alguém
de outra galaxia.

Neste planeta onde o menino mora
as coisas ndo vao tao bem assim:

o azul estd ficando desbotado

e os homens brincam de guerra.

E s6 apertar um bot&o

que o planeta Terra vai pelos ares...
Entdo o menino procura com urgéncia.
Alguém de outra galaxia

para trocarem selos, figurinhas

e esperanca.

MURRAY, Roseana. Classificado poético.
2. ed. Belo Horizonte, Miguilim, 1985.

Por que o planeta é caracterizado pela palavra “azul’”?
Como diferentes leitores podem compreender “o azul esta
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ficando desbotado” s3o perguntas muito mais
importantes a se fazer do que questionar a classe
gramatical da palavra “azul”. Compreender o uso desse
termo para chegar a conclusdes a respeito de “O que nos
diz o texto?”, ou “A que planeta o texto pode estar fazendo
referéncia?”’ deve ser o foco da analise textual, sem deixar
de perceber a beleza da construcao realizada pela autora.
Como afirma Antunes (2007, p. 127), “nenhum leitor
competente [é poemas procurando substantivos ou coisas
que o valham. O leitor competente I& procurando sentidos,
emocodes, inten¢oes, ditos, pressupostos”.

Voltando ao tépico central deste capitulo, a gramdtica
e o texto do aluno, reporto-me a um conteudo
negligenciado na atualidade, porque identificado como
“tradicional”, a ortografia. Sabemos que partir do texto
produzido pelo aluno visando a reescrita e a autocorrecao
ndo significa “higieniza-lo” em seus aspectos superficiais;
nao podemos prescindir, contudo, de discussdes a respeito
de questdes ortograficas.

A ortografia
Construimos socialmente a ideia de que escrever bem
é dominar a ortografia da lingua e, tradicionalmente,

trabalhamos com a ortografia através de exercicios
semelhantes a este.
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Complete as palavras abaixo com o ou u:

S.....ar (emitir som)
C.....mprimento (saudacdo)

Fonte: FERREIRA, Reinaldo Matias. Portugués. 6. série.
S&o Paulo: Atica, 1968, p. 98.

Sao conhecidas as criticas a esse tipo de atividade: o
aluno acerta ao analisar a palavra isoladamente em listas,
erra na escrita de um texto. Além disso, ha muito de acerto
ocasional, pouco de atividade reflexiva, afinal, o estudante
muitas vezes ndo sabe qual é o correto e ndo tem uma
postura de pesquisa. Listas de palavras, ou ditados foram
as principais estratégias utilizadas ao longo do tempo para
ensinar ortografia. Pifios resultados, como sabemos.

Sob o ponto de vista de uma pedagogia da ortografia, as
pesquisas de Morais (2002, 2007) sdo importantes, por
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buscarem na lingua uma forma de explicagdo do erro e,
consequentemente, uma maneira de resolvé-lo através de
estratégias diferenciadas de ensino. O autor procura
identificar o erro com foco nas regularidades ou
irregularidades da lingua, isto é, em algumas situacdes, as
correspondéncias som-grafia tém regras de utilizagdo, em
outras, ndo. As primeiras sao denominadas pelo pesquisador
de regularidades, as segundas, de irregularidades.

As regularidades estdo subdivididas em trés
categorias: diretas, contextuais e morfossintaticas.

- regularidades diretas: a troca de letras, como, /f/,
Ivl, Ipl, [bl, constitui-se um caso em que o aluno fere
uma regularidade direta da lingua, j& que n3o existe
“competicao” entre letras e sons. Para escrever
“pato”, a troca de [p/ por /b/ criard outra palavra.
- regularidades contextuais: a troca de /m/ e [n/ em
palavras como “campo” ou “dente” revela que o aluno
ndo domina uma regularidade da lingua, porque
usamos /m/ antes de [p/ e /b/. As regularidades
contextuais levam em conta a posicdo da
correspondéncia fonografica na palavra.

- regularidades morfossintaticas: a troca de

“cantar” por “canta” na frase “a menina deve ‘canta’

no coral” é um exemplo de uso em que uma

regularidade morfossintdtica da lingua foi infringida.

Esse grupo exige que os estudantes analisem unidades

maiores, nao apenas a palavra.

As irregularidades, como o nome sugere, nao
apresentam um principio gerador da escolha de uma
determinada letra, isto é, as correspondéncias som-grafia
“[...] ndo podem ser explicadas por regras, foram assim
fixadas porque se levou em conta a etimologia das palavras
(as letras com que eram notadas em suas linguas de
origem), ou porque, ao longo da histdria, determinada
‘tradicdo de uso’ se tornou convencional” (MORAIS, 2007,
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p. 24). As principais irregularidades do portugués envolvem
a utilizacdo de /s/ que pode ser representado por S, C, Z, SS,
X, C, XC, SC e S; de [z/, por Z, S e X; de [g/, por J e G, entre
outros.

Implicagbes para o ensino

Ao invés de negligenciar o ensino de ortografia,
segundo Morais (2002, 2007), boas préticas pedagdgicas
auxiliam a refletir e a explicitar, em um nivel consciente,
conhecimentos a respeito da escrita correta das palavras.
Para esse autor, entdo, o professor precisa assumir a tarefa
de “semear a duvida” entre seus alunos, ndo se limitando a
esperar que eles as expressem, mas fazendo-os duvidar.
Nessa perspectiva, Morais sugere que o docente proponha
“ditados interativos”, convidando o estudante a focalizar e
discutir usos ortograficos, debatendo a escrita de certas
palavras. A pergunta “como escreveria errado alguém que
ndo sabe escrever a palavra X?” deve ser estratégia
permanente do professor em sala para focalizar a
ortografia. O objetivo é, de acordo com o autor, promover
nos aprendizes o conhecimento explicito da existéncia (ou
inexisténcia) de regras por trds da forma ortografica das
palavras. Para ele, o que se pretende € ajudar o discente a
tomar consciéncia tantos dos principios gerativos como das
irregularidades de nossa lingua.

A partir do constante questionamento, gerando
didvidas a respeito do uso das letras no nosso sistema
alfabético, regularidades e irregularidades devem receber
tratamentos distintos em sala de aula. As regras das
regularidades precisam ser objeto de trabalho do professor
visando auxiliar a compreendé-las, ja as irregularidades,
visando auxiliar a memoriza-las.

Marquardt e Graeff (1990) demonstram como criar
alternativas indutivas no ensino de Lingua Portuguesa, no
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artigo “Ensino de Gramdtica e Desenvolvimento do
Raciocinio”. Transcreverei o primeiro exemplo descrito

pelas autoras, que se refere a constru¢do da regra de
acentuacao gréfica das palavras oxitonas.

Objetivo: Verbaliza¢do da regra de acentuacdo grafica das
palavras oxitonas.

Contetdo: Regra de acentuacdo grafica das palavras
oxitonas.

Procedimentos:

a) Introducdo: O professor apresenta um conjunto contendo
17 palavras. Entre elas, hd palavras proparoxitonas,
paroxitonas e todos os casos de oxitonas, acentuadas
graficamente e ndo acentuadas.

Verificagao do pré-requisito: distincdo entre palavras
paroxitonas, oxitonas e proparoxitonas.

Observem as palavras do conjunto A. Formem novos
grupos com essas palavras, de acordo com a localizagdo da
silaba tonica.

Os alunos provavelmente formardo os grupos:

B C D
Proparoxitonas Paroxitonas Oxitonas
lampada facil chuchu bangal6
xicara album buqué parabéns
arido casa anands Parand
félego érgao através cipé
mesa abacaxi também
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b) Desenvolvimento: o professor coloca o problema a ser
investigado.

Todas as palavras oxitonas recebem acento gréfico?

Propde novas atividades aos alunos.

Formem, com as palavras do grupo D, dois novos

conjuntos, conforme apresentem ou ndo acento gréfico.

Os alunos provavelmente formardo os conjuntos:

Oxitonas acentuadas Oxitonas ndo acentuadas
buqué Parana abacaxi
ananas cipds chuchu

através também
bangal6 parabéns

Assinalem as terminag¢des das palavras oxitonas
acentuadas e, apds, formulem a regra.

Os alunos, entdo, verbalizardo a regra: sao acentuadas as

palavras oxitonas terminadas por g, e, 0, seguidas ou ndo de s,

em, ens.

Exercicio de aplicacdo da regra verbalizada.

Coloquem no quadro somente as palavras oxitonas que
recebem acento grafico.
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O professor |é as seguintes palavras para que o aluno as
escreva no quadro, se for o caso:

ninguém fregués refém avds peru Lulu atras inglés
armazéns aqui pajé ali compld totd

Na correcdo do exercicio, o professor levara os alunos a
justificarem a inclusdo de cada uma das palavras no quadro, a
partir da repeticao daregra.

c) Fechamento: Os alunos verbalizam a regra das palavras
oxftonas.

Fonte: MARQUARDT, Lia Lourdes; GRAEFF, Telisa Furlanetto.
Ensino de gramatica e desenvolvimento do raciocinio. In: TASCA,
Maria. Desenvolvendo a lingua falada e escrita. Porto Alegre,
Sagra, 1990, p. 118-145.

Esse exemplo sugere o que é possivel fazer com as
regularidades da lingua. Havendo a opc¢do de construir a
regra, ensinaremos nossos alunos a refletir sobre o
principio que rege o uso, através da indugao,
desenvolvendo o raciocinio, nas palavras das autoras. O
caminho inverso, ou seja, explanar a regra e, a partir dela,
resolver inimeros exercicios de “aplicacao”, a deducdo,
tem sido a estratégia privilegiada pela escola, cujos
resultados em termos de aprendizagem sdo bem
conhecidos por nés.

Quanto as irregularidades, ndo ha regra que ajude o
discente, o0 que pode fazer com que pesquise a resposta em
diciondrios (impressos ou online) e em outros materiais de
leitura. A memdria serd importante para que nao volte a ter
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duavida. O professor pode auxiliar criando situagdes em que
as palavras mais usuais constituidas por irregularidades
sejam assimiladas. Jogos diversos sdo recomendados nessa
situagdo: caga-palavras, cruzadinhas, desafios ortogréficos,
soletrando, forca, além de material produzido pelos
préprios alunos, como, cartazetes intitulados “assim se
fala, assim se escreve”. Para os professores que nao tém
tempo para construi-los, vale a ressalva de que os préprios
alunos podem crid-los em grupos, para que todos na turma
possam joga-los. Essa estratégia permite que os alunos
“mexam” em palavras com J/G; S, C, Z, SS, X, C, XC,SC e S;
Z, S e X, tendo o desafio de construir um jogo, testa-lo,
apresentd-lo e utiliza-lo em sala.

Um jeito também ludico de explorar a ortografia em
sala é “brincar” com textos humoristicos, piadas e tiras,
segundo sugestdes de Possenti (2005). Palavras podem
nos surpreender, a exemplo de “detergente”, que pode
significar “prender gente”, “procurador” (procura dor),
distribuidor (distribui dor) etc. O autor sugere também que
supostos nomes de estabelecimentos comerciais sejam
analisados: EMA GRACE - Dietas; ANA LISA - Laboratdrio;
MARCOS DIAS - Calendario. Nomes proéprios escritos de
inimeras formas podem ser objeto de andlise, em
atividades conjuntas estimulantes e reveladoras de certos
“segredos da escrita ortografica” (POSSENTI, 2005, p. 37).

As sugestdes sdo realmente interessantes. Uma prova
de que aula de lingua pode ser muito reflexiva e divertida,
também ao propormos niveis de andlises mais basicos
(palavras e oracdes). Isso significa que podemos repensar
o ensino de ortografia, privilegiando uma analise linguistica
com reflexao e muito bom humor!

101






Capitulo 6 - Retextualizacao

Atualmente falar em producao de textos e nao
mencionar os estudos e as praticas que tém sido
desenvolvidos acerca de “retextualiza¢do” é desconsiderar
uma palavra importante na area. Utilizada com acepcdes
diferentes, hd um bom nidmero de pesquisadores que se
tém ocupado desse processo.

H3& discordancias sobre a equivaléncia (ou ndo) de
retextualizacdo e reescrita. Para investigar as diferentes
concepg¢des, analisaremos sucintamente o que dizem
alguns autores a esse respeito.

Dell’lsola  (2007) apresenta  exemplos de
retextualizacdo de textos da modalidade escrita, alids, o
titulo do livro - Retextualizagdo de géneros escritos - ja
evidencia a escolha da autora, e afirma que
“retextualizacdo é a refac¢do ou a reescrita de um texto
para outro, ou seja, trata-se de um processo de
transformacdao de uma modalidade textual em outra,
envolvendo operagOes especificas de acordo com o
funcionamento da linguagem” (DELL’ISOLA, 2007, p. 36). A
autora defende que “[...] o género textual escrito, a partir
do original, deve manter, ainda que em parte, o contetdo
do texto lido”. Para exemplificar o processo, apresenta, em
sua obra, retextualiza¢bes diversas: de uma reportagem
para um editorial, de um artigo de opinido a um poema, de
uma matéria de capa a um protesto, de uma carta a uma
noticia, de uma noticia a uma tirinha. Nesse caso, mantém-
se a modalidade da lingua - da escrita para a escrita -, mas
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ha uma mudanga de género discursivo do primeiro para o
segundo texto.

Cavalcanti (2012, p. 193) igualmente denomina
retextualiza¢do “[...] a passagem de um género para outro,
atividade que contribui para desenvolver habilidades de
escrita (e também de leitura)”. Procurando exemplificar o
processo, a autora apresenta um artigo de opinido,
publicado em periddico de circulagao nacional, que deu
origem a uma noticia, escrita por um aluno. A estudiosa
exibe esse exemplo no ultimo capitulo do desenvolvimento
do seu livro, intitulado “A Reescrita de Textos”.

Ja podemos concluir que a escola propde atividades
de retextualizagdo sob a denominagdo ‘“producdo de
textos”, sobretudo em situacdes em que o aluno muda o
género para transformar uma noticia em poema, ou uma
narra¢do em histdria em quadrinho. Esse tipo de proposta
também figura em livros didaticos. Em Sarmento (2006, p.
182), por exemplo, o estudante é convidado a criar uma
noticia a partir de um texto literdrio de Eduardo Galeano, a
primeira deverd conter “os mesmos acontecimentos, mas
de maneira objetiva e concisa”. Rela¢bes diretas entre os
dois textos serdo estabelecidas, mas haverd a criacao de
um novo, mudando-se, inclusive, o género.

Pelo visto, ha aproximagbes e distanciamentos a
respeito de retextualizacdo e reescrita, mas, antes de
concluirmos a discussao, sera importante perceber a
proposta de Marcuschi, um dos primeiros autores a se
interessar pelo tema.

Os primeiros estudos sobre retextualizag¢ao
O livro “Da fala para a escrita”, de Marcuschi (2001), é
estudo seminal acerca do processo de retextualiza¢do. De

acordo com o pesquisador, o termo foi utilizado,
inicialmente, por Neusa Travaglia, em 1993, em sua tese de
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doutorado, para referir-se a tradu¢do de uma lingua para
outra. Depois dela, o préprio autor a adota, mas para
referir-se a passagem de uma modalidade para outra de
uma mesma lingua. Nas suas palavras:

O uso do termo retextualizacdo, tal como foi feito aqui, se
recobre apenas parcialmente com aquele feito por
Travaglia, na medida em que aqui também se trata de uma
“tradu¢do”, mas de uma modalidade para outra,
permanecendo-se, no entanto, na mesma lingua.
Igualmente, poderiamos usar as expressdes refaccdo e
reescrita, como o fazem Raquel S. Fiad e Maria Laura
Mayrink-Sabison (1991) e Maria Bernardete Abaurre at alii
(1995), que observam aspectos relativos as mudancas de um
texto no seu interior (uma escrita para outra, reescrevendo
0 mesmo texto) sem envolver as varidveis que incidem no
caso da retextualizagdo como tratada neste estudo,
preocupado essencialmente com a passagem da fala para a
escrita (MARCUSCHI, 2001, p. 46).

Pelo que esta dito, refaccdo e reescrita poderiam ser
termos substitutivos para “retextualizacao”, entretanto,
ao estudar a passagem de um texto oral para a sua forma
escrita, 0 autor opta por um conceito mais amplo, elegendo
“retextualiza¢dao” como a denomina¢ao mais adequada.
Em jogo estd, na sua proposta, a mudanca de uma
modalidade da lingua para outra (do oral para o escrito),
preocupacdo nao existente nos estudos realizados até
entdo relacionados a refaccdo e a reescrita, embora o autor
também ofereca exemplos de situacdes em que um texto
escrito é “refeito”, sem alteragdo da modalidade dalingua.
Refere-se ao caso de um documento discutido publicamente
que deverd, ao ser polemizado em jornais e receber
emendas, sofrer indmeras modifica¢des, caracterizando
uma acao de reescrita ou de retextualizacdo a “multiplas
maos”’, de acordo com o autor. Assim, ao focar, em seu
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estudo, a transformacgdo da modalidade oral para a escrita,
Marcuschi ndo desconsidera a existéncia de outras
possibilidades de retextualizagao.

Quadro 1. Possibilidades de retextualizagdo

1. Fala — Escrita (entrevista oral — entrevista impressa)

2. Fala — Fala (conferéncia — tradugdo simultanea)

3. Escrita — Escrita (texto escrito — exposi¢do oral)

4. Escrita — Escrita (texto escrito — resumo escrito)

Fonte: MARCUSCHI, Luiz Antbénio. Da fala para a escrita:
atividades de retextualiza¢do. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001, p. 48.

A forma 4, que ganhou espago em vdrios estudos
posteriores, sugere uma mudanca de género discursivo, ja
que um resumo sera produzido tendo por texto-base um
artigo de opinido, um artigo de divulgagdo cientifica, uma
novela, um romance.

Maténcio (2002), ao estudar a producao de resumos
em contexto académico, denomina esse processo de
“retextualizacdao” e, na sua concepcao, essa forma de
encarar a mudanga de um texto escrito para outro texto
escrito ndo se confunde com a atividade de reescrita.

[...] a reescrita € atividade na qual, através do refinamento
dos parametros discursivos, textuais e linguisticos que
norteiam a produgao original, materializa-se uma nova versao
do texto. J& na retextualizacdo, tal como entendida aqui,
opera-se, fundamentalmente, com novos parametros de
acdo da linguagem, porque se produz novo texto: trata-se,
além de redimensionar as proje¢cdes de imagem dos
interlocutores, de seus papéis sociais e comunicativos, dos
conhecimentos partilhados, assim como de motivagdes e
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inten¢des, de espaco e tempo de producdo/recepcdo, de
atribuir novo propdsito a producdo linguageira (MATENCIO,
2002, p. 5).

Embora possamos dizer que tanto o trabalho de
reescrita quanto de retextualiza¢do resultem em um novo
“produto”, a diferenca estd em retrabalhar um texto-base,
mantendo ou n3ao os propdsitos a que se destina. Na
reescrita de texto escrito para texto escrito, parece haver
essa manutencdo em boa parte dos casos; na
retextualizagcdo, ndo. Nesse sentido, Benfica (2014) nos
ajuda a refletir sobre as aproximacdes de distanciamentos
dos processos:

Retextualizagdo, revisdo e reescrita sdo processos distintos.
Enquanto o processo de retextualizacdo implica
modifica¢cbes profundas no texto, em funcdo da alteracdo
dos propdsitos comunicativos ou dos géneros envolvidos na
atividade, nos processos de revisdo e reescrita trabalha-se o
mesmo texto, com o objetivo de aperfeicod-lo, ajusta-lo a
situacdo discursiva, mantendo-se, portanto, inalterado o
propdsito comunicativo (BENFICA, 2014, p. 102)

Se retextualizacao e reescrita sao palavras que se
referem ao mesmo processo ou a processos diferentes,
torna-se improdutivo definir, jd que cada pesquisador adota
sua prdpria concepcao, a partir de suas convic¢bes e do
referencial tedrico que utiliza. Nao devemos considerar um
problema a inexisténcia de um dUnico sentido para
retextualizacdo; mais importante do que a nomenclatura
que vamos utilizar para nos referir ao trabalho realizado é a
efetivacdo de praticas de retextualizacdo/reescrita em sala
de aula. Nesse sentido, vale ressaltar que os principios
destacados ao longo deste trabalho devem guiar o
processo: onde o texto retextualizado circulara, com que
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propdsito, quem o lerd, que imagem se pretende criar do
autor etc., evitando a redacgdo escolar.

Uma possibilidade de trabalho em sala de aula

Darei um exemplo de como, na pratica, o professor
pode realizar atividades de retextualizacdo de texto oral
para texto escrito.

a) Apartir daapresentacdo aos alunos de um video curto,
podemos fazer vdrias discussdes a partir de perguntas:
trata de qué, quem participa do que é apresentado,
quem o produziu, com que objetivo, qual o publico
visado, onde circula, o que sabemos sobre esse meio
etc.

Servigo de consulta gratuita por telefone sobre regras de portugués
esclarece mais 2 mil d

Disponivel em: <http://g1.globo.com/pr/parana/videos/v/servico-
de-consulta-gratuita-por-telefone-sobre-regras-de-portugues-
esclarece-mais-2-mil-d/6516077/>. Acesso em: 20 fev. 2018.

b) Apds a discussdo, poderiamos solicitar aos alunos que
fizessem a passagem da entrevista oral para a
entrevista escrita, visando a sua circulagdo no blog da
escola (ou em outro meio). Quem lerd o que sera
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exposto, que imagem temos dessas pessoas, 0 que
esperam encontrar, em qual nivel de linguagem, todas
sdo questbes fundamentais que precisam ser
resolvidas antes de comegarmos a transcri¢dao, para
que ela ndo se resuma em uma tarefa de “cépia”.
Poderia haver, também, uma proposta de mudanca de
género: de entrevista para noticia escrita, mas isso
depende dos propdsitos definidos para o novo texto.

c) Areproducdo do video precisara ser pausada para que
os discentes possam transcrever o que é dito. Esta é
uma etapa importante, porque possibilita que o
estudante perceba que alguns constituintes da fala
ndo tém, de antemdo, uma forma de registro escrito.
Como “escrever” gestos, olhares, riso, hesita¢bes,
énfases a silabas ou palavras? E a pontuac¢ao do texto
ouvido: haverd pontos e virgulas, conforme cada aluno
inferi-los? Parece-me que uma primeira versao deve ser
realizada sem pontuacdo e maildsculas, mas o mais
préoximo possivel do “ouvido”, marcando, inclusive, as
repeticbes de letras ou silabas. Eis uma possibilidade
de primeira transcri¢do das falas do video acima, tendo
como foco apenas o dudio™:

Repérter: old sabe quando surge aquela divida do uso
correto da crase no seu texto ou do uso correto também do
porqué se é junto separado com ou sem acento hoje a gente
veio conhecer a telegramatica de curitiba que é um servico
feito pela prefeitura pras pessoas que tém essas e outras
dudvidas sobre regras de portugués eu t6 aqui do lado da
teresinha e da rosana elas atendem em média 100 liga¢des
por dia olha deve ter muita histdria pra contar hein meninas
Teresinha: oh vocés ndo sabem quantas

4 Apenas um extrato ilustrativo serd foco da nossa atencdo.
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Rosana: tem tanta coisa que surpreende a gente no dia a dia
vocés nem imaginam

[...] .

Rosana: uma outra que eu eu lembro também ta éééé de
uma queee nds explicamos durante uns 10 minutos ééé o
uso né do termo obrigado, obrigada iiii a consulente nossa
ficou muito satisfeita mas ela terminou a ligacdo dizendo

assim olha eu entendi muito ee muito obrigado - risos-

d) Esta pode ser igualmente uma etapa para desmistificar
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a fala, discutindo preconceitos sociais que a
acompanham. Temos a visdo empobrecida de que a
fala é “errada”, porque sé a escrita é “correta”. Nao
enxergamos as hesita¢Oes, pausas, repeticdes,
interrupgdes como constitutivas da primeira. O fato de
termos a fala de professoras de Lingua Portuguesa no
video escolhido para a retextualizacdao pode ser
bastante interessante para a compreensdo que,
mesmo falantes que dominam variedades de prestigio,
realizam pausas, iniciam um turno de fala e mudam de
tépico sem terem concluido o primeiro, usam “ta”,
“t6”, “pra”, sem uma avaliagao negativa de erro de
guem ouve.

A andlise do resultado obtido (o texto transcrito) pode
fazer o grupo perceber que precisard combinar como
resolver problemas de sobreposicio de fala,
observacdes do analista, marcacdes de pausas. Nessa
situacdo, simbolos cldssicos de transcricdao, ou
inventados pelo préprio grupo podem auxiliar.

Pausas +

Enfase ou acento forte Maidsculas

Repeti¢bes Reduplicagdo de letra ou
silaba




)

Alongamento de vogal
Comentarios do analista | ()
Sobreposicdo de vozes [

Se houver necessidade, uma nova audi¢do pode ser
realizada, buscando marcar os elementos acima.

Um trabalho mais indutivo, reflexivo, proporciona a
resolu¢do de um novo desafio para o aluno: o que fazer
para transformar o texto transcrito em texto escrito?
A primeira operacao a ser realizada no processo de
retextualizagdo, segundo Marcuschi (2001), refere-se a
eliminagdo de marcas estritamente interacionais,
hesitaces e partes de palavras (estratégia de
eliminacdo baseada na idealizacdo linguistica); a
segunda, a introducdo da pontuagao com base na
intuicdo fornecida pela entonacdo das falas (estratégia
de insercdo em que a primeira tentativa segue a
sugestdo da prosddia). Ndo me parece dificil que o
discente perceba que essas duas operacbes sao
indispensdveis ao processo. Além disso, nao
necessariamente exigirdao duas reescritas do texto,
serd possivel em um Unico momento lidar com ambas,
bem como inserir letras maidsculas. Assim,

Reporter: Sabe quando surge aquela ddvida do uso correto
da crase no seu texto ou do uso correto também do porqué,
se é junto, separado, com ou sem acento? Hoje a gente veio
conhecer a Telegramatica, de Curitiba, que é um servico
feito pela Prefeitura pras pessoas que tém essas e outras
ddvidas sobre regras de portugués. Eu t6 aqui do lado da
Teresinha e da Rosana, elas atendem em média 100 ligagbes
por dia. Deve ter muita histéria pra contar, correto,
meninas?

Teresinha: Oh, vocés ndo sabem quantas!
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Rosana: Tem tanta coisa que surpreende a gente no dia a
dia. Vocés nem imaginam!

[]

Rosana: Uma outra que eu lembro também, ta, de uma que
nds explicamos durante uns 10 minutos o uso do termo
obrigado, obrigada. E a consulente ficou muito satisfeita,
mas ela terminou a liga¢do dizendo assim: “olha, eu entendi,
muito obrigado!” (risos).

g) Outras operacbes s30 necessdrias para uma
publicagdo escrita na visdo de Marcuschi, inclusive.
Para ele, a terceira operagdo refere-se a retirada de
repeticdes, reduplicagdes, redundancias, parafrases e
pronomes que designem “eu” e “nds”; a quarta, a
introducao da paragrafacdo e pontuagao detalhada; a
quinta, a introdu¢do de marcas metalinguisticas para
referenciacdo de agOes e verbalizagdo de contextos
expressos por déiticos; a sexta, a reconstrucao de
estruturas truncadas, concordancias, reordenacao
sintatica, encadeamentos; a sétima, ao tratamento
estilistico com sele¢do de novas estruturas sintaticas e
novas opgoes léxicas; a oitava, a reordenacao tdpica
do texto e reorganizagdo da sequéncia argumentativa;
anona, ao agrupamento de argumentos condensando
as ideias.

No extrato do texto em anadlise, percebemos que ha
necessidade de eliminacdo do déitico “hoje” da fala da
repdrter (operacdo 5), informacdo que sera referenciada,
provavelmente, na introducdo da entrevista/noticia,
acréscimo frasal realizado pelo autor da retextualizacao,
para que o texto escrito ganhe autonomia. Um titulo a
entrevista/noticia também serd introduzido. O déitico “a
gente” e “eu” passarao pelo mesmo processo. “Eu t6 aqui
dolado da Teresinha e da Rosana’” é umaideia que aparece,
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em linguagem escrita, de maneira mais impessoal, quando
ndo é eliminada.

Outras modifica¢bes sdo necessdrias, especialmente
relacionadas a operagdo 6, reconstru¢do de estruturas,
concordancias e encadeamentos. A fala de Rosana precisa
passar pela eliminacdo “ta”, “de uma que”, arrumando o
encadeamento das frases e reconstruindo a referéncia a
“histdrias”.

Rosana: Uma outra que eu lembro também, td, de uma que
nds explicamos durante uns 10 minutos o uso do termo
obrigado, obrigada. E a consulente ficou muito satisfeita,
mas ela terminou a ligagao dizendo assim: “olha, eu entendi,
muito obrigado!” (risos).

A préxima versao poderia ser assim:

Rosana: uma (histdria) da qual eu me lembro: explicamos
durante uns 10 minutos o uso dos termos “obrigado” e
“obrigada”. E a consulente ficou muito satisfeita, mas
terminou a ligagdo dizendo: “Entendi, muito obrigado!”
(diverte-se Rosana).

Ganhos secundarios podem advir desse processo,
relacionados a usos de regéncias e concordancias préximas
ao padrao, como, a regéncia do verbo “lembrar” no
exemplo acima.

A operacdo 7 pode ser aplicada em vdrias escolhas
lexicais, se quisermos “aprimora-las” estilisticamente: “um
servico feito pela Prefeitura” pode ser “um servico
realizado pela Prefeitura”, “um servico criado...” “um
servico  oferecido...”. As  aproximacbes e o0s
distanciamentos semanticos entre esses termos (e outros)
deve ser o foco da discussdo com os alunos para a escolha
a ser realizada. Outro exemplo de tratamento estilistico
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que pode ser realizado estd em “risos” (final da entrevista).
Eliminar essa ocorréncia pode significar a omissao de um
aspecto importante do texto, interferindo diretamente no
sentido a construir, podendo o leitor inferir certa
indignacdo da especialista quanto a resposta recebida pela
consulente, afinal, foram 10 minutos de explicacGes antes
de ouvir “obrigado”, ndo “obrigada”, como era de se
esperar. Nessa perspectiva, alguma forma de registro de
que Rosana avaliou a situagao com bom humor pode ser
benéfica a manuten¢do do que ocorreu realmente. “Risos”,
ou “diverte-se Rosana”, ou outra forma pensada pelo
grupo, sdo solucdes possiveis para a “manutencao” do que
foi dito.

N@o ha necessidade de o aluno passar pelas nove
estratégias, se elas ndo forem importantes para o texto que
estd sendo retextualizado. No caso em andlise, a operac¢ao
4, que trata da insercdo de paragrafos e a correspondente
pontuacdo, ndo se fez necessdria, por tratar-se de um
extrato de uma entrevista. Ademais, o conhecimento das
operacdes é importante para o professor; o estudante, se
desafiado, pode, com tranquilidade, construi-las a partir de
seu conhecimento do funcionamento da lingua falada e da
lingua escrita em diversos géneros, sem nenhuma
nomenclatura especializada. O conhecimento prévio de
como recebemos entrevistas ou noticias escritas pode
perfeitamente nos guiar no processo de transformacgdo da
fala para a escrita, a0 menos nesse caso. A aplicacdo dessas
operac¢des poderia resultar no seguinte texto-final para a
publicagdo escrita:

Telegramatica
Curitiba conta com um servico de consulta, por telefone, a
didvidas de escrita em Lingua Portuguesa. O servico é
gratuito e realizado por duas especialistas dispostas a sanar
dificuldades de quem precisa redigir textos em lingua culta.
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A Telegramdtica é um servico oferecido pela Prefeitura para
pessoas que tém duvidas sobre regras de portugués.
Teresinha e Rosana, funcionarias do setor, atendem em
média 100 ligagbes por dia, rendendo boas histérias para
contar. Uma delas nos é relatada por Rosana: “explicamos
durante uns 10 minutos o uso dos termos ‘obrigado’ e
‘obrigada’. E a consulente ficou muito satisfeita, mas
terminou a ligacdo dizendo: ‘Entendi, muito obrigado!””
(diverte-se ela).

Como dissemos, ndo se trata de compreender as
operacdes de forma linear e obrigatdria para todos os
textos, o que queremos € melhor perceber as modalidades
linguisticas (fala e escrita) nas suas especificidades
constitutivas e, para isso, o processo de retextualizacao é
perfeito! Também é importante registrar que ha outras
possibilidades de texto escrito como resultado final,
inclusive melhores do que a versdo aqui apresentada. O
critério para a definicdo das escolhas que serdo realizadas
deve ser sempre o género discursivo, o interlocutor, o
veiculo de circulacdo e os objetivos que se pretende
alcangar com o texto.
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Capitulo 7 - Projetos para ensinar a
escrever

Passo agora a apresentar sucintamente algumas
propostas de “projetos de ensino” em voga na atualidade,
sem o compromisso de abarcar as varias propostas ou
possibilidades existentes. Discorrerei, entdo, sobre
sequéncias diddticas, projetos pedagdgicos, projetos
didaticos de género, projetos de letramento. Antes disso,
apresento algumas considera¢Ges sobre ‘“projetos de
ensino”.

A palavra “projeto” tem acepcdes diferentes, que
englobam tanto a inten¢do de realizar algo no futuro,
quanto a descricao detalhada de um empreendimento a ser
concretizado. Os dois sentidos sempre estiveram presentes
em propostas envolvendo ensino; na verdade, desenvolver
projetos como pratica pedagdgica em escolas ndo é um
assunto novo. Grandes pedagogos se dedicaram a pensar
em instituicdes educacionais nas quais o aprender estivesse
ligado a organizacdo de cooperativas - do texto livre, da
imprensa e da correspondéncia escolar (FREINET, 1976) -,
estivesse relacionado a centro de interesses (DECROLY,
1925), ou a concep¢do de um trabalho organizado por
temas geradores que nascessem do didlogo entre
educadores e educandos (FREIRE, 2011), por exemplo.
Essas propostas se organizaram, ao longo do tempo, para
concretizar escolas alternativas, ou experiéncias educativas
que pouca relagao tem com a concepcao hegeménica de
escola atual, na qual hda um conjunto de disciplinas pré-
determinadas, dispostas em uma ‘“grade” curricular e
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executadas em 50 ou 100 minutos por professores
especialistas, que deverao expor o contetido de suas areas
de conhecimento para alunos sentados em filas, em salas
de aula pintadas de branco. Embora as inimeras criticas a
essa “forma’ escolar, ela ainda é o modelo que escolhemos
para educar nossos filhos no século XXI.

Em relag¢do ao ensino de Lingua Portuguesa, as criticas
ao “gramatiqués” se intensificaram a partir dos anos 1980.
Como dissemos no primeiro capitulo, o livro “O texto na
sala de aula”, do professor Jodo Wanderley Geraldi, passaa
ser considerado o marco de uma nova abordagem de
ensino-aprendizagem de lingua materna. Tendo por base
0s avancos da pesquisa linguistica que veem a lingua como
texto/discurso em wuso, ndo mais como ‘sistema”
simplesmente, o autor sugere que o ensino esteja centrado
em trés atividades: a pratica da leitura de textos, a pratica
da producdo de textos e a pratica da andlise linguistica.
Essas praticas deveriam estar articuladas, conforme afirma
o autor:

No processo das relagbes de ensino, em sala de aula, tais
praticas nao podem, obviamente, ser tomadas como
atividades estanques, mas, ao contrario, interligam-se
precisamente na unidade textual, ora objeto de leitura, ora
resultado da atividade produtiva do estudante. A reflexdo
linguistica, terceira pratica apontada, se d4 concomitantemente
a leitura, quando esta deixa de ser mecanica para se tornar
constru¢do de uma compreensdo dos sentidos veiculados
pelo texto, e a producdo de textos, quando esta perde seu
carater artificial de mera tarefa escolar para se tornar
momento de expressao da subjetividade de seu autor,
satisfazendo necessidades de comunicacdo a distancia ou
registrando para outrem e para si suas vivéncias e
compreensdes do mundo de que participa (GERALDI, 1996,
p. 66, grifo nosso).
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A meu ver, a proposta de “projetos de ensino” ganha
espaco na drea de Letras, quando se percebe que 0 ensino
de gramatica precisa ser ressignificado, e as praticas de
leitura, escrita e andlise linguistica de textos deverao ser a
preocupacdo do professor de portugués em suas aulas. Se
os eixos leitura, escrita e andlise linguistica ndo podem ser
estanques, como afirma Geraldi na citacdo acima, hd
necessidade de organizacao de um planejamento que os
articule.

A publicagdo dos PCN em 1998, como sabemos,
orienta o ensino de lingua portuguesa para o género como
objeto de anadlise, na verdade, para os géneros, no plural.
Sobre projetos, os PCN (1998, p. 87) enfatizam que eles tém
como caracteristica um objetivo compartilhado por todos
os envolvidos, “[...] que se expressa num produto final em
funcdo do qual todos trabalham e que terg,
necessariamente, destinacdo, divulgacao e circula¢ao social
internamente na escola ou fora dela”. O documento
expressa, ainda, que o ponto de partida do trabalho de sala
de aula deva ser um diagndstico das capacidades iniciais
dos alunos, permitindo identificar estratégias e
instrumentos que possam ser utilizados pelo professor,
para que os problemas linguistico-textual-discursivos dos
alunos sejam superados.

Rojo, uma das primeiras pesquisadoras a pensar em
relacdes entre os PCN e o ensino de lingua portuguesa
ministrado na escola, em texto de sua autoria, no livro “A
pratica de linguagem em sala de aula: praticando os PCNs”
(2000), abre secao com o subtitulo “Organizagdes didaticas
especiais: projetos, mdédulos e sequéncias didaticas” e
afirma na p. 36:

Nos proprios PCNs, é sugerida a relagdo entre esta
organizag¢do didatica alternativa [os mddulos didaticos] e o
material diddtico organizado por sequéncias didaticas, isto
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é, um material pensado para “um conjunto de aulas,
organizadas de maneira sistematica em torno de uma
atividade de linguagem (semindrio, debate publico, leitura
para outros, pega teatral), no quadro de um projeto de
classe” (DOLZ e SCHNEUWLY, 1998, p. 93).

Vé-se aqui, claramente, a incorporacdo da proposta
dos pesquisadores de Genebra (Dolz, Schneuwly e
Bronckart, especialmente) aos estudos brasileiros,
registrando a expressao “sequéncia didatica” como forma
de organizagdo de um conjunto de aulas de Portugués. Por
conta da enorme insercdo dos estudos do grupo suico no
Brasil, a utilizagdo de “sequéncia didatica” passa a figurar,
entdo, em publicacbes e em propostas curriculares dos
mais diversos niveis de ensino, nem sempre com a mesma
concepcdo e, muitas vezes, bastante afastada da proposta
original dos pesquisadores genebrinos.

A) Sequéncias Didaticas

Originalmente, a expressao ‘“sequéncia didatica”
propunha a organizacdao de mddulos a partir de uma
primeira producdo oral ou escrita realizada pelo aluno, a fim
de que a producdo final, apds a realizacdo dos diversos
mddulos, pudesse medir os progressos e conhecimentos
adquiridos pelo aluno. Parece-nos indispensavel dizer que
ndo se trata de uma simples aplicacdo de atividades, mas de
um “conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistemdtica, em torno de um género oral ou
escrito” (DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 97).
Também é importante frisar que o procedimento sequéncia
didatica nasce atrelado a concep¢bes mais gerais de ensino
de género, que o veem como ‘“(mega-)instrumento para
agir em situagées de linguagem” (p. 52). Os géneros, nessa
proposta, devem ser estudados para o desenvolvimento
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das capacidades de linguagem: mimeses da a¢ao através da
criagdo da intriga no dominio do verossimil; representacao
pelo discurso de experiéncias vividas, situadas no tempo;
sustentacdo, refutacdo e negociacdo de tomadas de
posicdo; apresentacdo textual de diferentes formas de
saberes; regulacdo mutua de comportamentos. Essas
capacidades estdao intimamente ligadas as tipologias
textuais (narragdo, relato, argumentacdo, exposicdo,
descri¢do de agdes) e foram definidas para organizar uma
proposta de agrupamento de géneros. Conforme os
autores, cada agrupamento deveria ser trabalhado em
todos os niveis de escolaridade, por meio de um ou outro
género que nele figuram.

Escolhido o género-alvo para ser objeto ensino-
aprendizagem na sala de aula, organiza-se a sequéncia
didatica, a saber, uma sequéncia de mddulos de ensino. Eis
0 esquema que a representa:

Esquema da sequéncia didatica

Apresentacio Primeira Médulo Médulo Mc’)gulo
1 2

da situagao producao

Fonte: DOLZ, Joaquim; NOVERRAZ, Michele; SCHNEUWLY,
Bernard. Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento. In: SCHNEUWLY, Bernard;
DOLZ, Joaquim. Géneros orais e escritos na escola. Tradugao e
organizacao de Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro. Campinas,
SP., Mercado de Letras, 2004, p. 98.

O primeiro quadrinho refere-se a explanacdo aos
alunos de qual é a tarefa que ir@o realizar, ou seja, que
género irdo produzir, para quem vao escrever/falar, com
que finalidade, em que suporte etc. Esclarecem os préprios
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autores que os professores devem dar indica¢cbes que
respondam as seguintes questdes: “Qual é o género que
serd abordado? Trata-se, por exemplo, da apresentacao de
uma receita de cozinha a ser realizada para a radio escolar,
de uma coletanea de contos a redigir, de uma exposicao a
ser proposta para a turma, da elaboracao de instrucdes de
montagem etc.” (2004, p. 99).

Os autores sinalizam, ainda, que, ao montarmos uma
situacdo de comunicagdo sobre um género desconhecido
dos alunos, cabe pedir-lhes que leiam ou escutem um
exemplo do género visado.

Em seguida, os alunos sdo convidados a produzir
(oralmente ou por escrito) o género em foco - a primeira
tentativa -, cujas dificuldades diagnosticadas serdo
trabalhadas em mddulos, visando dar-lhes instrumentos
necessarios para superd-las. Cada mddulo deve trabalhar
uma capacidade necessaria ao dominio de um género, e a
ordem desse trabalho ndo é aleatdria. Nesse sentido, o
professor deverd variar as atividades propostas e criar
quantos mddulos forem necessdrios para que as
dificuldades diagnosticadas na producao inicial ndo sejam
repetidas na producdo final, na qual se presume que o
aluno tenha condi¢des de colocar em prdtica o que
aprendeu ao longo das atividades.

Como dito, a proposta desenvolvida pela equipe de
Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educagdao da Universidade de Genebra™ ganhou
conotagOes e aplica¢bes vdrias em nosso meio, algumas
mais proximas da concep¢ao genebrina, outras mais

5 Geraldi (2014) afirma haver um retorno do tecnicismo em educacdo, a
partir da proposta genebrina de ensino de géneros. A concepc¢do
tecnicista, conforme Candau (1982), diz respeito a um movimento dos
anos 1970 que julga o docente um organizador das condi¢des de ensino
que devem ser rigorosamente planejadas, para garantir resultados
eficientes e eficazes.
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distantes, mas é certo que hoje falamos em sequéncia
didatica no Brasil tanto quanto em ensino de géneros.

B) Projetos Pedagégicos

Lopes-Rossi (2005), uma pesquisadora brasileira, a partir
das ideias do grupo genebrino, organizou sua prdpria
proposta de trabalho para a aula de lingua portuguesa.
Defende que é tarefa do professor criar condi¢Oes para que os
alunos possam apropriar-se de caracteristicas discursivas e
linguisticas de géneros diversos em situa¢6es de comunicagao
real. Para ela, isso pode ser feito com muita eficiéncia por meio
de “[...] projetos pedagdgicos que visem ao conhecimento, a
leitura, a discussao sobre o uso e as fungbes sociais dos
géneros escolhidos e, quando pertinente, a sua producdo
escrita e circulacdo social” (p. 81).

Conforme suas palavras, entdo, “[...] nem todos os
géneros se prestam bem a produgdo escrita na escola
porque suas situacdes de producdo e circulagdo social
dificilmente seriam reproduzidas em sala de aula ou porque
o professor julga conveniente priorizar, em certos
momentos, atividades de leitura” (p. 81). Ela sustenta seu
argumento enfatizando que alguns géneros discursivos se
prestam mais a projetos de leitura: rétulos de produtos,
bulas de remédio, propagandas politicas, etiquetas de
roupas, manuais de instrucao de equipamentos, contratos,
nota fiscal, mas nao a projetos de escrita. Esclarece a autora
que a leitura de géneros na escola nao pressupde sempre a
producao escrita, mas esta pressupde sempre atividades de
leitura, para que os alunos se apropriem das caracteristicas
do género a ser produzido.

Nessa perspectiva, propbe que um projeto
pedagdgico em lingua materna deva sempre ser iniciado
por um modulo didatico de leitura e organiza o seguinte
esquema para sua proposta de trabalho, tendo como ponto
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de partida a definicito de qual o objetivo do projeto,
envolvendo o género que serd proposto e para qual

publico-alvo.

(definir o publico-alvo)

Objetivo final do projeto: Produg&o de ... (especificar o género) para...

Modulos didaticos

Sequéncias didaticas elaboradas visando a...

Médulo 1
Leitura para
apropriagdo das
caracteristicas tipicas
do género discursivo

Leitura detalhada de varios exemplares do
género para conhecimento de suas
caracteristicas sociocomunicativas e
composicionais (verbais e visuais), de sua
organizagao retdrica e de seu estilo.

Médulo 2
Producao escrita do
género de acordo
com suas condigdes
de produgao tipicas

Reproducdo, tanto quanto possivel, do
modo de produgdo do género nas situagdes
ndo escolares:

Planejamento da producdo (defini¢do do
assunto, esbogo geral, forma de obtencdo
de informacGes, recursos necessarios)
Coleta de informacdes

Produgdo da primeira versao de acordo
com movimento retdricos tipicos do género
(ou possiveis, caso ndo haja um padrao)
Corregdo colaborativa do texto, indicando
aspectos a ser melhorados

Producdo da segunda versao, atendendo
as indicagOes da corregao

Revisdo final do texto

Digitagdo e diagramagdo da versdo final,
de acordo com o suporte para circulagdo

Médulo 3
Divulgagdo ao
publico, de acordo
com a forma tipica
de circulagdo do
género

Providéncias para efetivar a circula¢do da
produgdo dos alunos fora da sala de aula ou
mesmo na escola.

Fonte: LOPES-ROSSI, Maria Aparecida Garcia. Aspectos tedricos e

sequéncias didaticas

para a producdo escrita de géneros

discursivos. Letras & Letras, v. 31, n. 3, p. 132-157, jul./dez. 2015, p.

147.
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Segundo a autora, um projeto pedagdgico que preveja
aprodugao escrita de um género deve partir da explicitagao
clara do objetivo final do trabalho, ou seja, a divulgacao ao
publico (fora da sala de aula e mesmo da escola) dos textos
a serem produzidos pelos alunos.

Podemos observar que esta pesquisadora utiliza
basicamente a mesma nomenclatura do Grupo de Genebra
(mddulos, sequéncias didaticas), mas com abordagem
particular, visto ndo corresponder aos mesmos conceitos e
as mesmas etapas de trabalho dos pesquisadores
mencionados. Na sua proposta, 0 mddulo 1 deve levar o
aluno a discutir, comentar e conhecer as condi¢des de
producdo e de circulagdo do género escolhido para o
projeto, a partir da andlise de varios exemplares. O mddulo
2 refere-se a produgdo escrita, e o terceiro encerra as
etapas de trabalho através da divulgacao real do texto
produzido.

Apresenta, em Lopes-Rossi (2005), projetos
pedagdgicos concretizados com sucesso em diversas
escolas publicas e particulares dos ensinos fundamental e
médio: produzir cartazes para divulgacdo de festas
promovidas pela escola e afixalos em varios
estabelecimentos comerciais do bairro; elaborar um jornal
de classificados com anuncios de servicos prestados ou de
produtos caseiros vendidos por familiares e amigos e
distribui-los pelo bairro; confeccionar cartdes de natal e
envid-los a familiares e amigos; produzir livros de contos
(de mistério, fantésticos, de humor) com ilustra¢ées para
langamento em evento da escola; confeccionar cartazes
veiculando propagandas sociais visando a conscientiza¢ao
sobre temas atuais e apresentd-los em local de circulacao
de seu publico-alvo; elaborar criticas de filmes selecionados
para uma semana de cinema na escola e divulga-las, em
forma de catdlogo, para orientar a escolha do publico
convidado a assistir filmes; elaborar criticas de CDs para
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inseri-las na programacao da radio da escola antes da
apresentacdo das musicas; elaborar noticias para aradio da
escola; elaborar curriculum vitae com carta de
encaminhamento e, ainda, carta de solicitagao de emprego
para enviar a empresas da cidade, buscando, de fato, um
emprego; produzir livros de histdrias infantis ilustrados
(visando a um publico-alvo de 6 a 8 anos) para doacdo a
uma escola publica da cidade.

No artigo intitulado “Aspectos tedricos e sequéncias
didaticas para a produgdo escrita de géneros discursivos”,
a autora apresenta seis projetos (trés para leitura e trés
para producdo escrita), que foram utilizados por
professores de escolas publicas, com os géneros conto
fantastico, conto maravilhoso e propaganda social (LOPES-
ROSSI, 2015).

C) Projetos Didaticos de Géneros (PDG)

A importancia da leitura na vida dos alunos fez com
que Kersch e Guimaraes (2012) também redimensionassem
a proposta original de “sequéncias diddticas” de Genebra.
Os mddulos ou oficinas, pensados para cada projeto
pedagdgico proposto, trazem atividades de leitura que
encaminham a producao textual. Daf aideia de usar anocao
de “projeto didatico de género” (PDG) como um “guarda-
chuva” para, a partir de uma escolha tematica, trabalhar um
ou dois géneros em um dado espaco de tempo (um
bimestre, por exemplo), sempre com a preocupacao de
relacionar a proposta a uma dada pratica social.

Para as autoras, as caracteristicas essenciais de um
PDG sdo as seguintes: estar organizado em oficinas ou
modulos, ocupando vdrias aulas; trabalhar a leitura,
incluindo também material ndo verbal; focar, no maximo,
dois géneros, em um trabalho que abordara a estrutura
composicional, abrindo para questdes gramaticais que
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ajudem a produc¢do do enunciado em questdao. PDG com
didrio, PDG com ladainha de capoeira, com folder e com
narrativa de detetive sdo os principais exemplos trazidos
pelas autoras para comprovar as possibilidades de
desenvolvimento de sua proposta em sala de aula
(KERSCH; GUIMARAES, 2012).

Ja em 2014, as autoras apresentam o PDG como uma
metodologia que faz uma releitura de duas propostas de
trabalho: a sequéncia didatica e os projetos de
letramento’®, conforme o seguinte esquema organizado
por elas:

Sequéncia didatica
(DOLZ, NOVERRAZ e
SCHNEUWLY, 2004)

Um conjunto de atividades
escolares organizadas de

Projetos de letramento
(KLEIMAN, 2000)
Um conjunto de atividades
que se origina de um
interesse real na vida dos

maneira sistematica, em
torno de um género textual
oral ou escrito.

alunos e cuja realizagéo
envolve o uso da escrita,
isto é, a leitura de textos
que, de fato, circulam na
sociedade e a produgdo de
textos que serdo lidos, em
um trabalho coletivo de
alunos e professor, cada um
segundo sua capacidade.

T =

Projeto Didatico de Género — PDG
Conjunto de atividades organizadas com um ou dois géneros
em um dado espaco de tempo (um bimestre, por exemplo), a
partir de demanda ou temadtica trazida pelos alunos ou
professora, sempre com a preocupacdo de relacionar a

® No item seguinte, apresento estudos sobre projeto de letramento.
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proposta a uma dada prética social e de fazer circular o género

com que se trabalhou para além dos limites da sala de aula.
Fonte: GUIMARAES, Ana Maria de Mattos; KERSCH, Dorotea
Frank (Org.). Caminhos da construgdo: projetos didéticos de
género no dominio de argumentar. Campinas, SP., Mercado de
Letras, 2014, p. 28.

A inclusdo dos projetos de letramento a antiga
proposta deu-se em razdo da avaliagdo de que as
sequéncias diddticas ndo estavam vinculadas as prdaticas
sociais da comunidade a que os alunos pertenciam, além da
constatacao de que o género foi visto, pelo grupo de suicos
francéfonos, “como uma variagao do género empregado na
sociedade” (GUIMARAES; KERSCH, 2014, p. 26). Acreditam as
autoras que a transposicao didatica do género para a sala de
aula ndo significa trabalhar com uma varia¢do do género,
desde que ele tenha um significado social para o aluno.

Alguns exemplos de PDG sao descritos e analisados no
livro “Caminhos da construcdo: projetos didaticos de
género no dominio do argumentar”. Apenas para ilustrar,
citarei trés trabalhos: “gravidez na adolescéncia” foi um
tema discutido em um PDG que teve o artigo de opiniao
como género privilegiado (MARQUES, 2014); “o lixo da
comunidade” envolveu a produgdo de cartas de solicitagao
(MELLO, 2014); a necessidade de reclamar do recreio da
escola gerou cartas de reclamacdo (BACH, 2014).

D) Projetos de Letramento

N3do é possivel analisar a ideia de “projetos de ensino”
em lingua materna sem nos reportarmos aos estudos de
letramento desenvolvidos por varios pesquisadores.
Utilizando uma concepgdo sdcio-histdrica de letramento
(STREET, 1984), que se opde a uma perspectiva de analise
individual de aquisicdo dos usos da escrita, Kleiman (2000)
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sugere que organizemos ‘“projetos de letramento”,
entendidos como

[...] um conjunto de atividades que se origina de um
interesse real na vida dos alunos e cuja realizacdo envolve o
uso da escrita, isto é, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a producdo de textos que serdo
realmente lidos, em um trabalho coletivo de alunos e
professor, cada um segundo sua capacidade (KLEIMAN,
2000, p. 238).

As leituras e escritas envolvidas nesses projetos sao
diversificadas e ndo definidas a priori, visto que precisam
dar conta de uma necessidade real da vida de alunos. Como
diz Kleiman (2007), uma das grandes dificuldades de
implantacdo de um projeto de letramento que parte de
uma pratica social reside na incompatibilidade dessa
concepgdo com a concepgao dominante do curriculo como
uma programacao rigida e segmentada de conteldos,
organizados sequencialmente do mais facil ao mais dificil.
Romper essa légica ndo é uma tarefa facil, da mesma forma
que nao é facil determinar quais sdo as praticas sociais
significativas que organizardo o ensino (KLEIMAN, 2007).

Os projetos de letramento pressupbem um
movimento que vai da prética social para o conteldo,
nunca o contrdrio (KLEIMAN, 2010). A relevancia do que
serd estudado € definida, inicialmente, pelo aluno, ndo pelo
professor. Este é o responsdvel por dividir seus
conhecimentos com os estudantes sobre as leituras e
escritas que serdo efetivadas visando dar conta da prética
social que originou o projeto. Leituras e escritas
pressup6em géneros discursivos diversos, mas ndo sao eles
os contelddos estruturantes do ensino. Segundo Kleiman
(2007, p. 14), “[...] dados mostram que a escolha do género
como conteddo relevante para o ensino ndo significa que o
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género deva constituir-se no elemento estruturante das
praticas sociais mobilizadas no projeto, sob o risco de
reduzir o objeto de ensino e o trabalho escolar aos seus
aspectos formais e analiticos”."”

Visando exemplificar a dindmica de sua proposta, ja
que ndo hd um caminho “modelar” definido, Kleiman
detalha um trabalho que poderia ser realizado com alunos
pequenos que se mostrem muito curiosos a respeito da
extingdo de dinossauros. A leitura de verbetes,
reportagens, textos de divulgacdo cientifica na internet, a
visita a um museu, a entrevista a um cientista sdo a¢bes
decorrentes desse interesse dos alunos. Cabe ao professor
explicar o funcionamento e também as caracteristicas dos
textos que participar@o do projeto, tendo claro que ndo se
trata de ter uma lista de géneros (verbete, entrevista,
reportagem) pré-definida para ensinar.

Assim, uma pratica social relevante deve guiar o
desejo do professor em descobrir seu potencial para
ensinar aler e a escrever, vistos esses processos (a leitura e
a escrita) ndo como técnica. Em um projeto de letramento
de reciclagem de latinhas de aluminio, a motiva¢dao para
realizar as atividades deve residir, para o professor de
Lingua Portuguesa, nas oportunidades que o projeto cria
para computar, representar dados, fazer campanhas
publicitarias, preparar anuncios para o radio, ou cartazetes
para a comunidade, enfim, usar a lingua escrita (KLEIMAN,
2007).

Ha trabalhos em curso na escola brasileira que podem
ser caracterizados como “projetos de ensino”, embora
sejam diferentes entre si, carreguem concepgoes tedricas
diversas e recebam denominag¢des também diversas. Dessa
forma, ‘“sequéncias didaticas”, “projetos pedagdgicos”,

"7 Esta ideia é apresentada em diversos textos da autora (a exemplo de
Kleiman, 2006 e 2010).
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“projetos didaticos de géneros”, “projetos de letramento”
acabam sendo propostas de trabalho utilizadas por
professores/pesquisadores para concretizar um ensino de
lingua materna que articule, em maior ou menor grau,
leitura, escrita e gramdtica/andlise linguistica.

Pela abordagem realizada neste livro, desde o
primeiro capitulo, organizar projetos de ensino que
articulem leitura, escrita e andlise linguistica ndo é uma
questdo apenas metodoldgica, é epistemoldgica, de
mudanca de objetos de ensino e de concepg¢do de aula.

Projetos que se originam das praticas sociais da
comunidade em que a escola se localiza carregam os
géneros que serdo lidos, escritos, analisados. Portanto,
concordando com Kleiman (2007, 2010), os géneros sdo
definidos pela exigéncia de uma pratica social e ndo o
contrério.

A organizacao escolar rigida € a principal
inviabilizadora do desenvolvimento de projetos de ensino,
embora docentes de todos os lugares construam, na
estrutura anacrénica escolar, brechas para a realizacao de
experiéncias significativas. Elas sempre existem, apesar da
falta de condicGes (de toda ordem) para realiza-las.
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Algumas palavras finais...

Ensinar a escrever (e ler) é papel da escola. Operar
sobre objetos mortos, designacdo de Franchi (2006) para
os estudos gramaticais realizados, é uma escolha, da
mesma forma que operar com textos/géneros é uma
escolha. Uma escolha que é social e histdrica.

A atual configuragdo de tempo e espaco rigidos,
contelidos pré-definidos, professores transmissores de
conhecimento, alunos “passivos” (ou alheios) ao discurso
docente ndo resultam em aprendizagem, ou resultam em
poucas aprendizagens significativas para o sujeito ler e
escrever o seu mundo.

Ao invés de sermos fatalistas, assumamos que nds
também fazemos histdéria, também construimos a
educacdo brasileira através da nossa atuacao, através da
nossa postura individual. Aproveitemos, pois, o espaco-
tempo da sala de aula para exercer nossa fun¢do de
educadores, ensinando a ler e escrever objetos vivos.
Faremos nossa parte, ampliaremos as brechas existentes,
para que outra histdria possa ser escrita na escola do século
XXI; ao menos contribuiremos para que nossos alunos
assumam a autoria de sua palavramundo (FREIRE, 1989).
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Uma conversa com professores dos ensinos fundamental e
médio sobre 0 processo de produgao de textos escritos em sala
de aula é a proposta deste livro. Mais especificamente, a obra
discute propostas de produgao de textos oferecidas aos
discentes, 0s meandros da corregao dos textos, a reescrita, o
ensino de gramatica a partir da redagao do aluno, o processo de
retextualizar, além de algumas possibilidades de projetos de
ensino para ensinar a escrever. As analises privilegiam aspectos
importantes da pratica pedagdgica e apresentam exemplos de
textos auténticos, em linguagem simples, sem academicismo.
Setudo ja havia sido dito sobre os varios angulos da producao de
textos na escola, este livro tem o mérito de tentar apresentar
muitos estudos significativos em uma tinica obra.
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