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APRESENTACAO

Ensino-Aprendizagem da Lingua Portuguesa I ¢ uma disciplina que faz parte do quinto médulo
do Curso de Licenciatura em Letras - Habilitacdo em Lingua Portuguesa - na Modalidade a Distancia.
Trata-se de uma disciplina de 102 horas, cujo contetido é apresentado em quatro unidades.

Nesta disciplina estudaremos a relevéncia e as implicagdes das diferentes concepgdes de lingua e
as diferentes abordagens da lingua em sala de aula. Discutiremos as questdes relativas ao ensino da leitu-
ra, da escrita, da oralidade e da gramatica; as relagdes pedagdgicas e a organizagdo do trabalho docente;
as instituicoes de ensino e a delimita¢ao de programas de ensino.

Ao longo da disciplina, vocé percebera que existem diversos pequenos exercicios espalhados pelas
unidades deste livro. Esses exercicios ndo sao questdes de interpretacao sobre os proprios textos do ma-
terial da disciplina, mas exercicios praticos relacionados a certas habilidades que vocé precisa exercitar
na sua formagdo como professor. A ideia é que vocé compartilhe as respostas a esses exercicios com
seus colegas através do férum da disciplina, sem se preocupar demais em chegar respostas certas, mas
preocupando-se em discutir com franqueza os problemas que esses exercicios levantam e tentando che-
gar a respostas sustentaveis.

Além disso, vocé também serd instado a elaborar um projeto de ensino que, idealmente, sera
aplicado numa escola quando vocé estiver cursando a disciplina Ensino-Aprendizagem da Lingua Por-
tuguesa II. As atividades relacionadas a elabora¢ao desse projeto de ensino encontram-se ao fim das
atividades, a partir da atividade 2. Elas se parecem um pouco com uma receita passo-a-passo, mas vocé
deve ter consciéncia de que a construgdo desse projeto nao resultara apenas da soma de cada um desses
exercicios. Conte com a ajuda dos seus tutores e do professor da disciplina para isso.

Durante o periodo de funcionamento deste mddulo, vocé devera proceder ao estudo das ativida-
des previstas no planejamento. Aos sabados, vocé devera participar dos encontros presenciais com o seu
tutor, quando serd possivel discutir o contetdo estudado nos dias anteriores, tirar suas duvidas, entregar
o resultado de seus exercicios e realizar as avalia¢oes.

Vocé deve reservar 20 horas por semana para proceder a leitura do material didatico, ao estudo
dos contetidos e ao desenvolvimento dos exercicios. O seu bom desempenho neste ou em qualquer mo-
dulo deste curso depende muito da sua capacidade de se disciplinar. Ndo deixe de participar dos encon-
tros com seu tutor e com os colegas, pois eles sdo importantes para que se alcance sucesso no processo
de ensino-aprendizagem.

Um bom trabalho!
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de

- perceber que a dicotomia entre “tradicional” e “novo” néo é suficiente para compreen-
der e, muito menos, solucionar os impasses e questionamentos que o ensino de lingua
portuguesa enfrenta hoje;

- conhecer, em linhas gerais, a histéria da construgao do portugués como disciplina
escolar no Brasil e as transformagdes pelas quais o ensino de lingua passou da segunda
metade do século XX aos dias atuais;

- utilizar o conhecimento e a reflexdo sobre a historia da disciplina para tirar suas proprias

conclusoes a respeito de textos contemporaneos que tratam do assunto.

No comego de janeiro, um informe publicitario de uma rede de livrarias oferecia
aos leitores algumas “boas indicagdes de leitura” para o ano de 2010. Para isso, haviam
convidado “gente que entende do assunto”: José Carlos Fernandes, Miguel Sanches Neto,
Marcia Tiburi, Luis Antonio Guiron e Palmério Déria... todos eles, “escritores renomados

e criticos literarios”. Nenhum professor de portugués.

E claro que as “indicagdes de leitura”, estando em um impresso de publicidade,
sdo também orientagdes de consumo. Ainda assim, fica a pergunta: serd que professor de

portugués ndo serve nem para indicar livro?

Em revistas de prestigio que circulam por todo o pais, economistas publicam
colunas sobre educagao, juristas escrevem a respeito da “dltima flor do Lacio”, mas ra-
ramente encontramos a assinatura de um professor encabecando qualquer texto que nao
seja especificamente voltado para professores. A razao disso é simples: a sociedade em
geral considera que jornalistas, advogados, musicos e escritores sao profissionais aptos a
emitir opinides confiaveis a respeito da lingua, porque sio reconhecidos como usudrios

competentes dessa lingua. Professores de portugués, néo.

E hora de marcar presenca. Nao ha como estar em um Curso de Letras e se calar

sobre essas questoes.

Estamos dando inicio aos trabalhos em uma disciplina que se situa no cruzamento
desconfortavel entre a “teoria” e a “pratica”. Bem ai, onde as palavras dos nossos profes-
sores parecem acabar num vazio, muito distantes das duvidas e incertezas que a realidade
vai nos trazendo. Bem ai onde, de repente, ficar sentado quietinho, estudando o que os

outros ja disseram, parece ser insuficiente e torna-se necessario... dizer algo mais. Nesta
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disciplina, esperamos que vocé tome sua decisdo sobre como vai usar a palavra quando ela
lhe for dada, o que talvez nao acontega com frequéncia: se vocé vai usa-la para reclamar
de como seus professores ndo o prepararam para enfrentar a sala de aula, ou se vai usa-la
para fazer frente ao que estdo por ai dizendo sobre vocé, sobre mim, e sobre a lingua que

falamos e escrevemos todos os dias.

Nesta primeira unidade, vamos comegar o percurso com uma discussido sobre o
significado da carreira que vocé esta prestes a abragar. Iniciaremos falando a respeito
da historia da formagdo da disciplina “lingua portuguesa” tal como vocé a conhece.
Veremos que essa disciplina passou por muitas reviravoltas nos tltimos 60 anos e que
conhecé-las é imprescindivel para compreender o que se anda pensando e dizendo hoje.
Na atividade seguinte, tentaremos dar uma boa resposta para a questdo que, como o
informe publicitario sugeria, muita gente ja nem se faz mais: para que, afinal de contas,

serve um professor de portugués?

UM POUCO DA NOSSA TRADI(;AO

Quando paramos para pensar nas nossas experiéncias escolares como alunos, ¢
muito comum aparecer a seguinte ideia: existem professores tradicionais e professores
ndo-tradicionais. Existem metodologias de ensino, formas de dar aula, materiais didaticos,

posturas, gestos e rotinas tradicionais. E existem as nao-tradicionais.

Na visao do senso comum, o ensino de lingua portuguesa (e a escola em geral) é
pensado como um campo em que o tradicional se opde ao moderno, ao novo, ao “dife-
renciado”. Essa ideia, no entanto, é uma simplificagao. Vamos fazer com um pequeno
exercicio para desnaturalizar essa ideia e vejamos o que vocé vai pensar. Esperamos que,
ao fim, vocé perceba que a historia do ensino de lingua portuguesa no Brasil, incluindo
o momento presente e a participagdo que vocé tera nela ao se tornar um professor de

A ~ . . . <« » ~ . .
portugués, nao se reduz a um conflito entre ideias “velhas”, que nao funcionam mais, e

ideias “novas”, “frescas”, que sempre funcionam.

Comecemos com uma citagdo interessante de Jaume Trilla. Veja o que ele diz:

A pedagogia que esteve mais presente na realidade educativa do século XX foi a chamada
“tradicional”. De certo modo ocorreu o mesmo nos séculos XIX, XVIII, XVII e em todos os
anteriores, embora os contetidos das respectivas pedagogias tradicionais tenham variado.
Aquilo que é educativamente tradicional em uma época difere do que é tradicional em outra,
e uma parte do que foi muito inovador em um momento, se a experiéncia vai mostrando
sua funcionalidade, com o tempo ja passa a fazer parte das tradi¢des estabelecidas. De fato,
a afirmacdo taxativa com que iniciamos este capitulo apenas encerra algo muito 6bvio: a
maior parte da realidade educativa funciona sempre com base em costumes, habitos, rotinas
e praticas herdadas. Trata-se de formas ‘tradicionais’ que pouco a pouco vao evoluindo em
funcédo de fatores bastante diversos, exdgenos e enddgenos. (TRILLA, 2006, p. 19)

13
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Essas palavras de Trilla nos instigam a pensar numa questao importante: sera que
sabemos o que estamos dizendo quando dizemos que um determinado tipo de ensino

¢é “tradicional”?

Fagamos uma experiéncia. Escreva nas linhas abaixo tudo o que lhe ocorrer a
respeito de duas expressdes sintaticamente andlogas e frequentemente usadas: “ensino
tradicional” e “cozinha tradicional”. Tente registrar tudo o que lhe vier a cabega, sem
refletir ou censurar-se. Em seguida, compartilhe o exercicio com seus colegas por meio

do férum da disciplina na plataforma.

Ensino tradicional Cozinha tradicional

E provével que vocé e muitos de seus colegas tenham atribuido & palavra “tradi-
cional” conotagdes diferentes em cada caso. Muita gente, por exemplo, quando escuta a
expressao “cozinha tradicional”, pensa logo em uma comida saborosa, feita com cuidado;
em restaurantes pequenos, aconchegantes, tocados pela mesma familia ha muitos anos;

em algum tipo de comida tipica de um determinado pais ou regido, e coisas assim.

Se vocé pensou mais ou menos dessa forma, ja temos um primeiro ponto para
reflexdo: o que foi que aconteceu para que a palavra “tradicional”, quando referida ao
ensino, adquirisse uma conotacao negativa - sendo que, em tantos outros contextos,

“tradicdo” é algo visto como uma qualidade importante, digna de ser preservada?

Nesta atividade, vamos tentar responder a essa pergunta fazendo um pequeno
mergulho na histdria do ensino de lingua portuguesa no Brasil. Antes de seguir adiante,
em todo caso, vale a pena vocé retomar a leitura da primeira unidade do material da
disciplina Estudos da Enunciagio e rever suas notas sobre a questdo das “concepgdes
de linguagem”, porque ela vai ser retomada aqui e tera grande importancia durante

toda a disciplina.
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EXERCICIO

a) Poste as respostas que vocé deu ao exercicio anterior, que lhe pedia para escrever tudo o

que lhe viesse a cabeca diante das expressoes “ensino tradicional” e “cozinha tradicional”.

b) Leia o que dizem seus colegas e, com base nisso, procure responder a seguinte pergunta:
por que a palavra “tradicional” nao é suficiente para caracterizar qualquer tipo de ensino,

de professor, de escola, etc.?

Este ¢ um 6timo momento para abrir os debates e fazer despertar as ideias sobre

os temas que serdo tratados durante este médulo. Aproveite!

BREVE “GIRO” PELA HISTORIA DO ENSINO DE PORTUGUES NO BRASIL

A introdugéo do estudo da lingua portuguesa no curriculo das escolas brasileiras
foi bastante tardia: ocorreu apenas no fim do século XIX. Até os anos 1950, alids, a disci-
plina ainda preservava caracteristicas que remontam ao ensino jesuitico, como veremos.
Magda Soares (2002) atribui essa inclusdo tardia a uma série de fatores, dentre os quais
o fato de o portugués ter demorado pelo menos 250 anos para tornar-se lingua hegemo-
nica no Brasil. A autora lembra que até a metade do século XVIII, embora o portugués
fosse lingua oficial da colonia, usada na administragao e em alguns circulos urbanos, ele
convivia com a chamada lingua geral, de base tupi, falada pela maior parte da populagao

- indios, colonos e mesticos igualmente.

Até entdo, mesmo os filhos de familias de origem portuguesa muitas vezes s6
vinham a ter contato com o portugués na escola, onde o aprendiam por conta da alfabe-

tizagdo, que era feita nesse idioma:

Da alfabetizacdo, praticada nas escolas menores, passava-se diretamente ao latim: no en-
sino secundario e no ensino superior estudava-se a gramdtica da lingua latina e a retdrica,
aprendida esta em autores latinos (sobretudo Cicero) e, naturalmente, em Aristoteles.
Assim determinava o Ratio Studiorum, programa de estudos da Companhia de Jesus por
ela implantado por todo o mundo. (SOARES, 2002, p. 158)

As reformas do ensino promovidas pelo Marqués de Pom- ARTE DE GRAMATICA
bal (1750-1777) tiveram efeito decisivo na mudanga desse quadro. DA LINGUA MAIS FALADA
NA COSTA DO BRASIL
Escrita pelo padre José de
Anchieta e impressa em Coimbra
sitavam em catequizar os indios na lingua geral. Vale lembrar, em 1595, foi a primeira gramatica

Em primeiro lugar, porque redundaram na expulsdo dos jesuitas

e no desmantelamento de suas escolas — onde os padres nao he-

alids, que foi um padre jesuita o autor da Arte de gramdtica da | dalingua tupinamba. Alguns
exemplares dessa edi¢do podem
ser encontrados na Biblioteca
Nacional, no Rio de Janeiro.

lingua mais falada na costa do Brasil, uma gramatica da lingua
tupinambd. Em segundo lugar, porque as reformas pombalinas

instituiram a proibi¢do do uso de qualquer outro idioma no Brasil
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que ndo o portugués, obrigando as criangas que se escolarizavam nao apenas a escrever
e ler suas primeiras palavras na “lingua de Camoes”, mas também a falar, entre si e com

os professores, no idioma da metrépole.

Em termos de curriculo, as reformas do Marqués de Pombal introduziram uma
novidade: o estudo da gramatica da “lingua vulgar” (o portugués), antes da gramatica
latina, como forma de facilitar a aprendizagem do latim (cf. SOARES, 2002, p. 160-161).
O portugués, portanto, continuou existindo na escola como um instrumento para outros
fins (aprendizagem da leitura e da escrita e, agora, do latim) e ndo como um objeto de

estudo em si mesmo.

Fora isso, a educagdo na era pombalina manteve o ensino da retdrica, outro com-
ponente da Ratio Studiorum, na qual se inclufa também o estudo da poética, isto é, o
estudo da metrificagdo e da versificagao, dos géneros literarios (concebidos na perspectiva
aristotélica: épico, lirico e dramatico), o comentdrio a respeito do texto literario etc.

A diferenca é que, estudada, no sistema jesuitico, exclusivamente em autores latinos e para

fins eclesiasticos, [a retdrica] passa a ser progressivamente estudada também em autores

de lingua portuguesa (embora mantendo-se sempre os autores latinos como os protétipos

da drea), e ja ndo mais apenas para fins eclesidsticos, mas também para a pratica social.
(SOARES, 2002, p. 163)

Apenas em fins do século XIX, gramatica, retdrica e poética comegaram a ser
estudadas em uma Unica disciplina, denominada “portugués”. Apesar disso, a nova
nomenclatura nao implicou grandes transformagdes no contetido de ensino até os anos
1950 (cf. SOARES 2002, p. 164).

Essas sdo as matrizes mais distantes do que chamamos hoje de “ensino tradicional”.
Dentro desse modelo - que tem sua origem na tradigdo jesuitica — o estudo da lingua
(na gramatica) e o estudo dos usos da lingua (na retdrica) ou ainda dos textos (na poéti-
ca) sdo concebidos separadamente. A gramatica é pensada como o estudo da lingua do
ponto de vista ldgico, isto é, como o estudo da organiza¢ao dos elementos linguisticos
em sua relacdo com a organizagdo do pensamento. A retdrica é concebida com o estudo
da lingua do ponto de vista pratico: originalmente associada a tradicao aristotélica, esta
a servi¢o da oratoria, no contexto religioso ou em esferas sociais mais amplas. A poética,
enfim, é o estudo do texto literario. Com a diminui¢do da importancia da oratdria na
vida social, a retorica e a poética gradualmente se reduziriam a interpretacao de textos
e ao estudo da estilistica, com seu enfoque se deslocando da lingua falada para a lingua
escrita; o estudo da gramatica, por sua vez, permaneceria inalterado por mais tempo —

chegando aos dias de hoje.

Até as primeiras décadas do século XX, os livros didaticos ainda evidenciavam

essa divisao interna da disciplina “lingua portuguesa”. Por um lado, havia as gramadticas:



Unidade 1
Ensinar e Aprender a
Lingua Portuguesa Hoje

manuais destinados ao estudo formal da lingua; por outro, havia as seletas de textos, que
reuniam trechos de autores consagrados da literatura. As seletas dessa época ndo traziam
nenhum tipo de material complementar aos proprios textos: “nem comentarios ou ex-
plicagdes, nem exercicios ou questionarios” (SOARES, 2002, p. 166), diferentemente do

que acontece com os livros didaticos atuais.

Essa organizagao do ensino da lingua portuguesa perdurou durante toda a primeira
metade do século XX. Até entdo, embora se pretendesse republicana e universal, a escola
brasileira servia quase que unicamente as elites econdmicas do pais e atendia a um publico
restrito e culturalmente mais homogéneo do que hoje. Isto significa que os valores das
criangas que tinham acesso a escola eram muito semelhantes aqueles propagados pela
propria escola, de modo que até fazia sentido atribuir o insucesso nos estudos a causas

individuais como inaptidao, desinteresse ou falta de disciplina.

Essas condi¢oes comecariam a se modificar nas décadas de 1950 e 1960, desencade-
ando transformagoes nas proprias disciplinas escolares. Nesse periodo, o pais comegava
a passar por um rapido processo de urbaniza¢ao: com o chamado “éxodo rural”, a po-
pulagio das cidades ultrapassou a dos campos e, do ponto de vista econdmico, tornou-se
necessario formar novos contingentes de trabalhadores para sustentar o crescimento

economico baseado no modelo industrial de exploragao do trabalho assalariado.

Nesse contexto, o governo passou a investir fortemente na “democratizagiao do
ensino”, isto é, na ampliacdo do acesso a escola para as camadas populares. Também
nessa época floresceram iniciativas de educagdo popular importantes, das quais um
exemplo conhecido ¢ o de Paulo Freire — que chegou a ter apoio do governo Joao Gou-
lart, mas acabou interrompido de maneira brusca com o golpe de 1964. Esses esfor¢os
direcionavam-se para um alvo comum: o “fantasma do analfabetismo”, apontado pela
propaganda governista como um dos principais entraves ao desenvolvimento do pais e
até mesmo como uma das supostas causas da pobreza — como se os trabalhadores fossem

culpados pela propria baixa renda por nao terem estudado.

Por bem ou por mal, muitas vagas escolares foram criadas e o nimero de matriculas
cresceu, tornando-se necessario formar professores em carater emergencial. A pressa em
colocar novos professores para atuar junto aos novos alunos naturalmente exigiu uma
diminuigdo das exigéncias para atuar na profissdo - uma divida que até hoje o governo
vem tentando saldar: somente no Estado do Pard, 40 mil professores da Educagdo Bésica
da rede publica ndo tém curso superior e 22 mil possuem uma licenciatura, mas ministram

aulas de outras disciplinas para as quais ndo tém a devida qualifica¢éo.

Ainda nesse contexto, o livro didatico comegou a ganhar proeminéncia no cenario

educacional como espécie de “complemento” a formacio precéria oferecida ao profes-
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sor. As gramaticas e seletas de textos do modelo antigo fundiram-se um tinico modelo
de livro didatico mais semelhante ao que conhecemos hoje, organizado em unidades
com um topico gramatical e um texto para interpretagao (cf. SOARES, 2002). Com isso,
acentuou-se uma divisao do trabalho hoje defendida por alguns: de um lado, o autor
de materiais diddticos emerge como responsavel por organizar o conteudo das aulas e
elaborar as atividades em lugar do professor; do outro lado, o professor fica sendo um
simples usuario ou aplicador do livro didatico. A profissao docente vai assumindo, assim,
as feigdes de um cargo técnico — o que nao deixa de justificar as baixas remuneragdes.
Além disso, a perda da autoria sobre as proprias aulas enfraquece o professor do ponto
de vista politico — afinal, com uma formac¢ao que ndo lhe permite mostrar alternativas aos
materiais comercializados pelas editoras, ele fica sem cartas para por na mesa no momento

de negociar suas reivindicagdes, seja junto ao governo, seja junto a iniciativa privada.

Enfim, o crescimento do niimero de matriculas tem como consequéncia uma
mudanca no perfil da clientela escolar, que deixa de ser composta majoritariamente por
criangas da elite nacional. Segundo Ataliba de Castilho (1978, p. 17), durante a década
de 1970 “expandiu-se extraordinariamente o alunado de primeiro grau mediante a in-
corporagdo de contingentes que até entdo ndo ultrapassavam o antigo primario”. Um
levantamento realizado em 1976 mostra que 50,7% dos estudantes matriculados em
escolas publicas do Estado de Sdo Paulo procediam das classes mais baixas.

Nas palavras de outro linguista, Jodo Wanderley Geraldi, durante os anos 1960
e 1970

(...) a escola publica vé chegarem a seus bancos alunos provenientes de camadas sociais
para as quais até entdo suas portas estavam fechadas. E estes alunos, provam-no as pes-
quisas sociolinguisticas, falam diferente. Acrescente-se a este falar diferente a construgao
de categorias outras com que interpretam o mundo. Assim, vemos, na histdria cotidiana
das salas de aulas, confrontarem-se diferentes modos de ver o mundo e diferentes formas
de falar sobre ele. Os alunos provenientes das classes populares falam e compreendem o
mundo de um modo que a escola nio aceita e as vezes sequer compreende. Seus falares e
saberes sdo “capitais ndo-rentdveis” nas escolas. (GERALDI, 1996, p. 58-59)

Ampliado o acesso a sala de aula, no entanto, o pais passou a enfrentar o proble-
ma da repeténcia e da evasdo escolar. Surge assim o “fantasma” seguinte da educa¢ao
brasileira: a escola consegue absorver uma quantidade maior de alunos, mas nao con-
segue dar as mesmas condigoes para que todos avancem. Ja ndo ¢ mais possivel atribuir
o fracasso escolar ao préprio aluno: os desequilibrios no sistema de ensino colocam uns

em Vantagem sobre outros.

Um marco importante desse periodo da histéria do Brasil é a promulgagao da
segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (Lei n° 5692/71, hoje substituida pela Lei

n° 9394/96), no inicio da década de 1970. A nova lei reformulava o ensino primario e
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médio e colocava a educagio a servigo do ideal de desenvolvimento (cf. SOARES, 2002,

p. 169), abrindo as portas para uma revisao radical (a0 menos em tese) das bases do

ensino de lingua.

Nesse momento, a escola incorpora pela primeira
vez aportes tedricos da linguistica moderna. Os estudos
de Roman Jakobson tém grande influéncia: a teoria da
comunicag¢do encontra boa acolhida nos discursos oficiais
e os materiais diddticos passam a descrever a lingua como
um “instrumento de comunicacido” - embora, como sinaliza
Geraldi, essa perspectiva seja “esquecida” nas atividades
propostas ao aluno. Também ganham espago o conceito de
fungoes da linguagem elaborado por Jakobson e, no estudo

do texto, a andlise estrutural da narrativa.

Vista como “comunicag¢do”, a lingua passa a ser pen-
sada de maneira utilitdria: seu estudo serve apenas como
preparagao para a vida nas cidades, para o exercicio das
profissdes. Surgem os primeiros questionamentos a respeito
da necessidade do ensino de gramatica, que hoje soam tao
comuns (embora nem sempre se tenha uma boa resposta
para eles). Nesse cendrio, os excertos literarios das antigas
antologias e dos livros escolares dos anos 60 passam a con-
viver com textos do cotidiano: jornais, revistas, histérias em
quadrinhos, textos de humor e de publicidade comegam a
surgir nos materiais didaticos. Ampliam-se as nogoes de texto
e leitura, que passam a incluir tanto os “elementos verbais”
quanto os elementos “nao-verbais”. Magda Soares afirma que
hd uma retomada do ensino da oralidade: “a linguagem oral,
outrora valorizada para o exercicio da oratéria, em seguida
esquecida nas aulas de portugués, volta a ser valorizada, mas
agora para a comunicagao no cotidiano” (2002, p. 170). Na
esteira desse movimento, o nome da disciplina é modificado
para Comunicagdo e Expressdo (1% a 4* séries) e Comunicagdo
em Lingua Portuguesa (5% a 82 séries). Apenas no 2° grau ela
recebe a denominagao Lingua Portuguesa e Literatura Bra-
sileira (cf. SOARES, 2002, p. 169).

TEORIA DA COMUNICACAO

Desenvolvida inicialmente para

a programagdo de computadores,

a teoria da comunicagéo foi incorporada
a linguistica estruturalista como modelo
para descrever as trocas verbais
humanas. A teoria propde um “esquema
de comunica¢do” composto por seis
elementos: emissor, receptor, referente,
mensagem, canal e codigo.

FUNCOES DA LINGUAGEM

Segundo o psicélogo Karl Buhler,

a linguagem humana possui trés fun¢oes
basicas: a expressao (quando o uso
centra-se no emissor), a apelagao (quando
centra-se no receptor) e a comunicagio
ou referencia¢do (quando centra-se

no contexto). Roman Jakobson a
acrescenta outras trés fungoes: fatica
(centrada no canal), metalinguistica
(centrada no cddigo) e poética (centrada
na propria mensagem).

ANALISE ESTRUTURAL

DA NARRATIVA

Muitos livros didaticos afirmam que

a narrativa é composta por cinco
elementos: narrador, personagens,
espago, tempo e foco narrativo. Esse
tipo de andlise resulta da influéncia

do estruturalismo sobre os estudos
literarios, e representam uma tentativa
de analisar “cientificamente” o texto
narrativo, independentemente

do autor, do processo de escrita ou
dos contextos de recep¢io. Vocé pode
revisar este assunto no livro da disciplina
Teoria do Texto Narrativo.

Nos anos 1980, as consequéncias da “explosdao” de matriculas das décadas anteriores

se acentuariam. Essa década é um marco importante por razdes diversas, que vao desde

o processo de redemocratizagdo do pais, iniciado com a assembleia constituinte de 1984,
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até o surgimento de novas perspectivas linguisticas no ensino do portugués. No campo

da alfabetizagdo, por exemplo, o construtivismo traz uma nova visao sobre o “erro”,

mostrando-o como parte necessaria da aprendizagem. Enquanto isso, os questionamentos

sobre o ensino do portugués nos anos subsequentes a alfabetizagao vém de diversas partes.

CONSTRUTIVISMO

Nos anos 1980, os trabalhos sobre
alfabetizacao de Emilia Ferreiro e Ana
Teberoski tiveram grande influéncia
no Brasil. As pesquisadoras tomavam
como base a teoria psicogenética

de Jean Piaget e aplicavam-na,

em situagoes experimentais, para
descrever o processo de construgao
do conhecimento da lingua escrita
pelas criangas. A obra considerada
“fundante” dessa perspectiva

é Psicogénese da lingua escrita
(FERREIRO e TEBEROSKI, 1985).

SOCIOLINGUISTICA

No fim dos anos 1960 teve inicio,

no Brasil, o projeto NURC (Norma
Urbana Culta). O projeto propunha-
se a descrever a lingua efetivamente
usada pelas pessoas cultas no Brasil.
Para tanto, construiu-se um corpus de
inquéritos (gravagdes de conversas)
com pessoas nascidas e residentes em
cinco capitais do pais, possuidoras
de diploma universitario (esta era a
condigdo para serem consideradas
“cultas”). Anélises desse tipo
rapidamente mostraram a diferenga
entre a “norma padrdo” prescrita
pela gramatica e a “norma culta”
efetivamente utilizada pelos falantes
de diferentes regides do pais.

INTERACIONISMO

Embora importante, ndo vamos

nos estender aqui nesse tema porque
vocé ja dispoe de material para o
estudo dessa questdo no livro da
disciplina Estudos da Enunciagdo.

De uma delas, o avango das pesquisas em sociolinguistica
evidencia o caréter preconceituoso do normativismo gramatical.
O linguista Ataliba de Castilho ¢ um dos primeiros a se mani-
festar explicitamente a esse respeito, ja em 1978:

Houve uma fase, infelizmente ainda em vigor em alguns am-
bientes, em que a visdo do fenémeno linguistico era bastante
simplificadora. Dispunham-se em planos diferentes os canais
da comunicagdo, privilegiando-se a lingua escrita como fonte
do padrao. Identificava-se determinada variante diacrénica ou
geogréfica com o melhor portugués. Valorizava-se o registro
refletido e se desconsideravam as interferéncias de uma variante

em outra, tudo o que levava a uma visdo rigida e preconceituosa
da linguagem. (CASTILHO, 1978, p. 28-29)

O desenvolvimento de outras linhas de pesquisa em
linguistica também trouxe contestagdes ao ensino tradicional.
Os anos 1980 foram o ber¢o do que se convencionou chamar
amplamente de “interacionismo”, isto é, uma série de reflexdes e
propostas que, embora heterogéneas, possufam um conjunto de
influéncias comuns: em especial, da Linguistica da Enunciagdo
- por meio dos estudos em Analise do Discurso, Pragmatica,
Semantica Argumentativa etc. —, da Filosofia da Linguagem — na
figura de Mikhail Bakhtin - e da Psicologia — por meio de Lev
Vygotsky (cf. GERALDI, SILVA e FIAD, 1996)

Os defensores do interacionismo propunham uma refor-
mulagdo radical das bases epistemologicas do ensino de portu-
gués, a comegar por uma mudanga na concepgdo de linguagem
adotada como ponto de partida. Em vez de pensa-la como uma
forma de expressao logica do pensamento, conforme os gra-
maticos, ou como um instrumento de comunicacao, conforme
algumas perspectivas da linguistica estrutural, os “interacio-
nistas” pensavam a linguagem como uma forma de os sujeitos

realizarem agdes entre si, isto ¢, como uma forma de inter-agao.

Outro aspecto inovador do “espirito” dessa época é o

deslocamento da énfase dada as propostas de reformula¢do do ensino para o professor,

que passa a ser entendido como centro irradiador das mudangas almejadas.



Unidade 1
Ensinar e Aprender a
Lingua Portuguesa Hoje

Naio bastaria alocagio de recursos no setor educacional, sequer modificagio de estruturas.
O investimento a ser feito seria no professor como fator de mudanca. Este desafio s6 seria
possivel de ser vencido através de uma profunda e radical alteragdo na forma de se conce-
berem as relagdes entre este trabalhador, o seu conhecimento e a sua pratica, sem a qual
todo o esfor¢o de mudanga — do ensino e dos professores — resultaria em nada, distante
que estaria do critério essencial deste trabalho de natureza intelectual: a distdncia entre
concepgao e execugdo. (GERALDI, SILVA € FIAD, 1996, p. 311)

Em certa medida, portanto, procurava-se resgatar algo que havia se perdido: que

o professor voltasse a ser o “autor de suas proprias aulas”, embora dentro de um novo

contexto politico e epistemoldgico. Era o momento para construir um novo “pacto”. E,

se nisso o professor era parte fundamental, também o aluno ocupava um lugar de suma

importancia. Nas palavras de Geraldi, a verdadeira democratizagdo da escola s6 seria
Va . <« ~ »

possivel na medida em que ela se tornasse um espaco para a “devolugdo da palavra” aos

alunos historicamente silenciados por mais de quatro séculos de exclusdo escolar.

Entre o fim dos anos 1980 e o inicio dos anos 1990, o ideario “interacionista” in-
fluenciou a escrita de uma série de programas, planos e propostas curriculares na esfera das
secretarias estaduais de educagdo. O primeiro desses textos é a Proposta Curricular para
o0 Ensino de Lingua Portuguesa, do Estado de Sao Paulo, elaborado inicialmente em 1985.
Em 1991, quanto ela chega a sua quarta e ultima edigdo, surge também o Programa de 1°
Grau da Secretaria Municipal de Educagio da Cidade de Sdo Paulo, e até 1993 diversos
outros programas, em moldes semelhantes, seriam produzidos em outras localidades do
pais: Parana, Santa Catarina, Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Mato Grosso do Sul e Rio
de Janeiro (cf. GERALDI, SILVA e FIAD, 1996, p. 314). Essas diversas propostas antecipam
as posigoes assumidas pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa,
que surgiriam em 1998, e ja se caracterizavam pela defesa comum de quatro pontos:

a concepgdo socio-interacionista ou socio-historica de linguagem inspirando as ativida-

des de ensino; a nogéo de texto como um produto do trabalho interativo com vinculos as

suas condi¢oes discursivas de produgido; a nogdo de variedade linguistica como propria
de qualquer lingua, deslocando a nogio de certo/errado e definindo-se pelo ensino da

chamada lingua padrio; e a reorganizacdo das préticas de sala de aula em torno da leitura,
da produgdo de textos e da analise linguistica. (GERALDI, SILVA € FIAD, 1996: 324-325)

Enfim, os anos 1990 marcam o inicio de uma reestruturagio geral do sistema
educacional brasileiro pela qual ainda estamos passando. A caracteristica mais marcante
dessa nova fase é uma mudanca na maneira como o Estado passou a se relacionar com
as escolas, com os profissionais que atuam nela, com os alunos e com as discussoes a

respeito de contetidos didaticos e praticas pedagdgicas.

Um dos dispositivos que passou a mediar essa relacao ¢ a avaliagdo institucional,
que se iniciou como o Sistema Nacional de Avaliagdo da Escola Basica e hoje passou a ser

Sistema Nacional de Avalia¢ao do Ensino, incluindo ai o Ensino Superior. Ao longo dos
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ultimos 20 anos, a forma e a abrangéncia da avaliagao realizada pelo Estado modificou-se
numa diregao bastante definida: inicialmente realizada por meio de exames, que produ-
ziam informagoes sobre o desempenho dos alunos em relacdo a uma meta esperada, a
avaliagdo institucional do ensino vem comeg¢ando a incluir outros instrumentos — como
a avaliacdo interna das institui¢oes, a avaliacdo dos professores, o cruzamento com da-
dos do Censo Escolar - e vem se expandido tanto para os anos iniciais da escolarizagao

quanto para o ensino superior e a pds-graduagio.

O primeiro exame nacional de avaliagdo do ensino foi 0 SAEB, instituido em 1990.
O SAEB ¢ aplicado por amostragem a alunos da 4* e 82 séries do Ensino Fundamental
e do 3° ano do Ensino Médio. Em 2005 foi criada a Prova Brasil, de cardter censitario,
aplicada a estudantes da 4* e 82 séries. Ambos os exames sao realizados a cada dois anos e
compdem o chamado Sistema de Avalia¢do da Educagdo Bdsica. Mais recentemente, em
2008, instituiu-se também a Provinha Brasil, exame aplicado aos alunos durante o seu
segundo ano de escolarizagdo, com o objetivo especifico de avaliar o “nivel” de alfabeti-
za¢do dos alunos. Em 2007, foi criado o IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Basica), um indicador produzido pelo cruzamento dos resultados do SAEB e da Prova
Brasil com informagdes referentes ao fluxo escolar produzidas pelo Censo.

Outro exame que vocé certamente conhece é o ENEM (Exame Nacional do Ensino
Médio), que vem sendo aplicado desde 1998. A principio um instrumento para a verifi-
cagdo da qualidade geral do ensino basico, o ENEM vem tendo sua fungdo expandida ao
ser adotado por uma série de universidades federais como critério (inico ou nao) para

selecdo de candidatos.

Em relagdo ao ensino superior, surgiu o Exame Nacional de Cursos (1996-2003),
mais conhecido como “Provao”, que era aplicado aos alunos concluintes de cursos
universitarios, e que foi sucedido pela prova que talvez vocé venha a realizar, o ENADE
— aplicado, por amostragem, a alunos do primeiro e do tltimo ano dos cursos universi-
tarios. Vale lembrar que o ENADE, diferentemente do “Provao”, faz parte de um sistema
mais amplo de avaliacdo chamado SINAES (Sisterna Nacional de Avaliagcdo da Educagdo
Superior) que inclui a auto-avaliagao das instituicoes, a avaliagdo externa, a avaliagao dos

cursos de graduagdo, censo e cadastro.

De modo geral, portanto, nos ultimos 15 anos a avaliagdo institucional tem se
consolidado e se expandido como tecnologia de “controle de qualidade” do ensino em
nivel nacional. Alguns comemoram esse processo, que estaria permitindo ao governo e a
populagao conhecer a realidade das escolas do pais mediante dados objetivos, comparaveis;
outros vém criticando o processo justamente pelo fato de basear-se em estatisticas que
custam caro para fazer, produzem resultados debativeis e muitas vezes acabam servindo
apenas para apontar as melhores (e as piores) escolas, professores, alunos, redes muni-

cipais ou redes estaduais.
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Seja como for, é fato que os resultados obtidos pelo Sistema Nacional de Avaliagdo

do Ensino sdo a base com a qual o governo elabora suas politicas educacionais. Eles tam-

bém sdo frequentemente usados, tanto na midia quanto na produgdo universitaria, para

<« » ~ A . 7.
comprovar” afirmagdes sobre a competéncia e o mérito dos professores. Compreender

a forma como esses dados sdo construidos e a maneira como sao utilizados por aqueles

que se servem deles para pronunciar-se publicamente a respeito da educagdo é uma parte

imprescindivel da sua formagao.

SAIBA MAIS

Vocé pode aprender muito a esse respeito consultando os sites do governo e ficando

muito atento a noticias, entrevistas e artigos opinativos sobre o assunto veiculados

por jornais, revistas, programas de televisdo e outros meios.

Outro instrumento que passou a mediar a relacao entre Estado e ensino sao os

Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que instituiram, em nivel federal, um con-

junto de orientagdes tedrico-epistemoldgicas para o ensino de todas as disciplinas. No

caso da lingua portuguesa, essas orientagdes adotaram o viés
“interacionista” das propostas dos anos 1980 e inicio dos anos
1990. A publica¢do dos PCN é, de certa forma, complementar
a cria¢do de instrumentos de avalia¢do institucional porque é
com base no seu conteudo que se estabelecem as metas de en-
sino e as expectativas de aprendizagem dos alunos que passam

pelo sistema de ensino do pais.

Alguns criticos vém levantando questdes sobre os rumos
do ensino de lingua no futuro préximo. Emerson de Pietri, por
exemplo, chama atengdo para o fato de que a educagdo vem
sendo tratada, cada vez mais, através de um prisma “indivi-
dualista” (PIETRI, 2005). Pensa-se muito, por exemplo, que
o melhor efeito que a escola pode ter é o de conferir ao aluno
melhores condigdes para entrar numa boa faculdade, conseguir
um emprego, obter uma promogao e assim por diante. Ou seja:
ha quem pense que ser bem sucedido é o mesmo que conseguir
a maior renda possivel e que, para aumentar a propria renda,

¢ preciso apenas desbancar todos os “concorrentes”. O que

SITES DO GOVERNO
<http://www.inep.gov.br/>

Site do INEP (Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira),
orgao responsavel pelo Sistema
Nacional de Avaliagio da Educagio
Bdsica e pelo Sistema Nacional de
Avaliagao da Educagdo Superior.

<http://provabrasil.inep.gov.br/>
Portal da Prova Brasil, onde vocé
pode obter informacdes sobre

o Sistema Nacional de Avaliagdo
da Educagio Bésica.

<http://www.inep.gov.br/superior/
sinaes/>

Portal do SINAES (Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educagio Superior),
no site do INEP.

se esquece é que essa politica de competicdo ja coloca o aluno na posi¢do de emprega-

do (pelo visto ndo é na escola que se aprende a ser patrdo), e além disso estimula cada

empregado a competir com os demais para melhorar as proprias condi¢des de trabalho

(em vez de atuarem coletivamente para melhorar as condi¢oes de trabalho da categoria

como um todo).
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Falar em hist6ria nio é falar no que aconteceu, mas no que estd acontecendo. E ape-
nas por isso que reservamos um capitulo deste material, e uma semana dos seus estudos,
para rever um pouco da histéria do ensino da lingua portuguesa no pais: porque o que
ja comegou a afetar sua vida, no momento em que foi criado um pdlo da Universidade
Aberta do Brasil no seu municipio, ou no momento em que vocé decidiu se inscrever no
vestibular, tem raizes espalhadas por todos esses quinhentos anos de histdria do Brasil - e

mais longe até, se aguentdssemos a viagem.

LEITURA COMPLEMENTAR

Vamos encerrar esta atividade lendo um pouco do que se fala por ai sobre o pro-
fessor. Entenda que o que se diz abaixo ndo é conversa de botequim ou de bastidores:
¢ o discurso publico sobre o professor, veiculado por um jornal de grande prestigio e
influéncia, lido por centenas de milhares de pessoas. Leia e pense sobre como isso lhe diz
respeito. Em seguida, participe da discussao no forum da disciplina a respeito da imagem

de professor que esta reportagem veicula.

"E preciso avaliar as escolas e cobrar”

Organizador de livro sobre a educagio basica no Pais,
ele vé avancos na area e continuidade entre os governos FHC e Lula.
Fernando Dantas. RIO

Um livro sobre educagio basica escrito por economistas, com dados objetivos
e analises cientificas, traz uma noticia boa: assim como a economia deslanchou em
2004, dez anos depois do Plano Real, a qualidade da educagéo basica no Brasil pode
estar no limiar de um gradual processo de melhora.

Quem resume essa mensagem ¢ o economista Fernando Veloso, doutor pela
Universidade de Chicago e principal organizador de Educagdo Bdsica no Brasil -
Construindo o Pais do Futuro, coletanea de artigos assinados por uma impressionante
equipe de académicos - entre eles o Prémio Nobel de Economia James Heckman. (...)

Qual o objetivo do livro?

A educagio ¢é importante em varias dimensoes - salario, crescimento econdmico,
participagdo politica, para reduzir a criminalidade. E ha um diagnoéstico no Brasil de
que a educacgao é ruim. Entéo a ideia é discutir o que se pode fazer para melhorar a
educagio basica, em particular a qualidade, mas olhando a experiéncia internacional
e com base em dados empiricos. Dai surgiu a ideia central de que melhorar a educa-
¢40 é um processo. O livro ndo tem propostas simples, porque elas ndo existem. (...)

Qual a importéncia da Prova Brasil e do Ideb?

A Prova Brasil é um avango, porque é um exame censitario. Em vez de ser por amos-
tra, ela é aplicada para todas as escolas publicas de 4* e 8 série. Essa mudanga foi
fundamental porque permitiu nio apenas se fazer um diagnostico geral, mas também
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avaliar cada escolar publica. A importincia desse passo é que todas as politicas bem
sucedidas de melhoria da educagdo se baseiam na ideia de responsabilizagio. (...)

Pro que a responsabiliza¢io é tdo crucial?

E preciso responsabilizar pais, professores e gestores pelos resultados dos alunos.
Caso contrario, vira um jogo de empurra. E preciso atribuir responsabilidades para
poder cobrar. Essa cobranca se tornou possivel com a Prova Brasil e o Ideb, e tem
suas origens no governo de Fernando Henrique, com medidas como a reformulagio
do Saeb (Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica). De forma analoga a politica
econdmica, que envolve o tripé de metas de inflagéo, responsabilidade fiscal e cAmbio
flexivel, na educagéo foi construido um arcabougo que permite avangar: um tripé
composto por responsabilizacdo, competi¢do e autonomia, com a avaliagdo como
um elemento central. (...)

Como lidar com a questio do professor na melhora da educagao?

E preciso ter um mecanismo para separar o bom professor do mau professor. O
saldrio uniforme premia tanto o bom quanto o mau. E os critérios de promogao nor-
malmente usados nas escolas, que sdo muito baseados em experiéncia ou formacao,
ndo sao capazes de discriminar o bom do mau. Todas as pesquisas internacionais
mostram que simplesmente aumentar a experiéncia ou mesmo melhorar a formacéo
do professor ndo melhora automaticamente o resultado. A relagdo com os resultados
¢é muito fragil. A razdo é simples: o bom professor é aquele que consegue motivar o
aluno, cativa-lo para a transmissdo do conhecimento. Ele precisa de uma habilidade
especifica. A boa formacdo ajuda, mas é mais do que a boa formagéo. Todos estes
sistemas que tentam premiar bons professores sio uma forma de se lidar com isso.
A demisséo é outra, a qual sou favoravel, mas que deve ser abordada com cuidado.
A intengdo ndo é simplesmente culpar o professor pelo resultado do aluno. Muitas
vezes o resultado do aluno é ruim néo tanto porque o professor é ruim, mas sim
porque o aluno tem uma formacéo pior. (...)

Melhorar a educagao depende de gastar mais dinheiro?

A experiéncia mostra claramente que simplesmente colocar dinheiro na escola nao
resolve. Porque o que é principal é ter os incentivos corretos. Se os professores da
escola e o diretor ndo se preocupam com o resultado dos alunos, simplesmente
jogar dinheiro na escola nao vai melhorar o desempenho. Isso ndo quer dizer que
dinheiro nio seja importante. Vdrias das experiéncias que funcionam envolvem
recursos adicionais. O ponto é que o dinheiro tem de ser colocado nas interveng¢oes
que efetivamente funcionam. Se hd interven¢des que sdo mensuraveis, que estdo
dando resultados, acho que ¢ inteiramente legitimo colocar mais recursos nelas. O
que ndo funciona é colocar recursos indiscriminadamente nas escolas sem nenhuma
preocupagdo com o resultado.

O Estado de Sdo Paulo, 10 de agosto de 2009, p. A16
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RESUMO DA ATIVIDADE 1

Nesta atividade vocé pdde conhecer alguns questionamentos que o ensino de
lingua portuguesa enfrenta hoje, como, por exemplo, a dicotomia entre “tradicional” e
“novo”. Conheceu também, em linhas gerais, a historia da constru¢ao do portugués como
disciplina escolar no Brasil e, especialmente, as transformagdes pelas quais o ensino da
lingua materna passou da segunda metade do século XX aos dias atuais. Vocé também
foi motivado a refletir sobre a historia da disciplina para tirar suas proprias conclusoes

a respeito de textos contemporaneos que tratam do assunto.



PARA QUE SERVE UM

PROFESSOR
DE PORTUGUES(?)
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de

- desprender-se da visio comum segundo a qual o professor nao tem condi¢des para
refletir sobre a lingua e produzir seu proprio material didatico, compreendendo os fun-
damentos ideoldgicos que dao sustento a essa ideia;

- compreender que, como professor de portugués, vocé dispde de material para elaborar
seu ensino no seu proprio cotidiano, desde que se comprometa a assumir uma postura
de reflexao sobre a lingua com base no que aprendeu e vai aprender com seus estudos;
- perceber que os resultados do ensino ndo se definem de acordo com materiais dida-
ticos ou metodologias de ensino, mas nas relagdes de ensino que se estabelecem entre

professor e alunos.

PARA QUE SERVE UM PROFESSOR DE PORTUGUES (?)

Vamos comecar esta atividade imaginando algumas frases que nao devem causar
muito espanto:

- Professor, portugués é muito dificil!

- Eu ndo vou escrever porque vai sair tudo errado mesmo.

- Egua, mano, tu ndo sabe falar, ndo? E registro, ndo é resistro!

Vocé ja deve ter ouvido coisa parecida dentro da sala de aula. Dizeres como esses
revelam um aspecto marcante da ideologia linguistica nacional: a ideia de que brasileiro
nao sabe portugués. Negados em nossa lingua, procuramos socorro... no professor de
portugués. Mas o que faz um professor de portugués se, de repente, sua fun¢ao nao é mais
a de ensinar a falar “certo”, ensinar a escrever “direito”? Ao que tudo indica, esse vazio
ainda estd por ser preenchido. Vamos tentar preenché-lo pensando sobre uma questao
basica: se o brasileiro sabe portugués, para que serve dar aula de portugués para brasileiros?
Em outras palavras, o que um professor de portugués tem a mais que um falante comum

de portugués, que lhe permite ensinar algo para alguém que ja sabe falar essa lingua?

Barzotto e Aragute (2008) concordam com a ideia de que para ensinar uma lingua
é preciso conhecé-la, mas questionam a ideia de que isso basta. Essa afirma¢ao - ampla-
mente aceita, por exemplo, quando vemos propagandas de escolas de idiomas que des-
tacam a presencga de “professores nativos” — é ainda mais estonteante quando pensamos
no ensino da lingua materna. Afinal, se bastasse ser falante para ensinar uma lingua a
alguém, toda e qualquer pessoa poderia inscrever-se em concursos publicos para o ensino

da lingua portuguesa e atuar no magistério.
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O pior é que a realidade nao esta tao longe disso. Para a sociedade em geral (incluin-
do ai professores de portugués), ndo é claro o que significa ser professor de portugués,
ou mesmo o que distingue o conhecimento linguistico de um professor de portugués do
conhecimento de qualquer outra pessoa, independentemente da profissdo. A quantidade
de professores que atuam nas redes publicas e privadas sem a formagao exigida por lei é
um testemunho do quanto ainda se pensa a docéncia mais como vocagio ou “bico” do

que como profissao.

E verdade que falantes de uma lingua sao capazes de ensinar outras pessoas a falar
essa lingua — a comegar pela mae, que transmite seu idioma ao filho.

Sem duvida, podemos perceber pela observagio a capacidade que um falante tem para

ensinar a lingua que fala, mas justamente da observacao foi possivel derivar a constituigdo

de dreas do conhecimento que ja legaram um volume consideravel de estudos que podem

ser levados em consideragdo quando se trata de pensar os seres humanos como falantes e,

como tal, em condigdes de transmitir seu aprendizado da lingua. (BARZOTTO; ARAGUTE,
2008, p. 157-158).

Pois bem: o professor de portugués é um falante de portugués - logo, cumpre
uma condi¢do basica para poder ensinar essa lingua. Mas o professor é também alguém
que passou alguns anos estudando a lingua de um ponto de vista cientifico e filoséfico.
Por isso, espera-se que, além de falante, ele seja também um portador de conhecimentos
sobre a lingua que ndo estdo disponiveis nos discursos comuns e, além disso, portador
de um conjunto de conhecimentos a respeito do ensino de uma lingua que sejam mais
profundos e extensos do que as intui¢des de um leigo. Esses conhecimentos represen-
tam a produgao cientifica historicamente consolidada na sua area de profissionalizacao,
expressa numa bibliografia que ele deveria conhecer mais do que o “cidaddo médio”.
Isto deveria fazer com que ele se tornasse, gracas a sua formagao, uma pessoa capaz de
observar e compreender os fatos linguisticos que nos rodeiam sem precisar submeter-se
a repeticdo dos clichés e “mitos” que circulam nos discursos publicos sobre a lingua
(cf. BARZOTTO; ARAGUTE, 2008).

Infelizmente, a realidade nao é bem essa: a maioria dos professores de lingua portu-
guesa hoje sustentam posturas leigas a respeito da lingua, ndo muito diferentes das ideias
que os proprios alunos trazem do assunto. Por isso, veem-se em apuros quando, diante
dos problemas que enfrentam no ensino, precisam apresentar respostas melhores que os
palpites de leigos ou profissionais formados em outras areas. E isto, como dissemos na
atividade anterior, ¢ uma catastrofe do ponto de vista politico, pois acaba justificando as

intimeras formas pelas quais a profissao é desvalorizada no pais.

Uma das formas dessa desvalorizagdo é a veiculagao da ideia de que o professor,
por ter uma formagao lacunar, precisa de toda espécie de auxilio durante sua carreira,

para nao acabar agindo erroneamente e causando danos.
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Ao diplomar seus professores, dando-os como habilitados (penso aqui naqueles com for-
magio universitaria), o sistema lhes diz que sdo profissionais. Depois, contrata-os e trata-os
como nao-profissionais ao longo do exercicio do magistério. E faz isso de varios modos,
por uma relacdo de emprego em que os direitos de trabalhador nao sdo respeitados; por
condigoes de trabalho que néo lhes dao sequer espaco fisico para continuar estudando etc.
(GERALDI, 1997, p. XIX-XX).

A figura mais controversa em meio a essa problematica talvez seja o livro diddtico,
que continua polarizando discussoes entre os que sao favoraveis e os que sdo contrarios

ao seu uso. Vale a pena nos determos nisso um pouco.

O LIVRO DIDATICO NA FORMAGAO DO PROFESSOR DE PORTUGUES

Desde 1938, com a criagdo da Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), o
governo brasileiro tem mantido politicas voltadas para o livro didatico. Nesse periodo, o
Ministério da Educa¢ido assumiu posturas diversas em relagdo ao assunto, desde autori-
zar ou nao os livros a serem adotados pelas escolas até co-editar obras em parceria com

editoras, ou comprar grandes quantidades de livros e distribui-los as escolas.

Para Cassiano (2005), a historia das politicas para o livro didatico no Brasil pode
ser dividida em dois momentos. O primeiro, até 1985, é marcado pela descontinuidade
- com a criagdo e extingdo de diversas institui¢coes com fungdes parecidas (INL, CNLD,
FENAME, FAE), mudancas constantes nas formas de financiamento, nas estruturas admi-
nistrativas, nas orientagdes tedricas, etc. O segundo momento se iniciaria com a criagao
do PNLD, em 1985. De la para ca, a marca é a da continuidade: apesar de alguns reveses
nos anos iniciais, o programa vem adquirindo constincia e ampliando sua abrangéncia
desde 1993. Apesar disso, a autora vé um movimento continuo de expansdo da atuacio
do governo no mercado editorial, tanto que, em 1999, o mercado de livros didaticos
representava 54% do mercado nacional de livros e, de 369 milhées de livros produzidos

no pais, 244 milhoes eram didaticos.

O Programa Nacional do Livro Didatico, atualmente, da o tom da relagdo entre
governo, editoras, escolas e professores no tocante ao material didatico utilizado em
sala de aula. Por suas dimensoes, fica claro que seu pressuposto é a necessidade de o
professor adotar um livro didatico — boa parte dos esforcos do PNLD sao para garantir
que o professor disponha de bons livros, que tenha condigdes para
AVALIACAO DE LIVROS DIDATICOS escolhé-los de maneira consciente e que os receba a tempo para

http://www.ceale.fae.ufmg. o inicio das aulas.
br/acao_educacional.
phpZeatld=74&txtld=85, Os professores participam do PNLD indicando as obras
consulta em 25/07/2010.

que desejam adotar em suas escolas. Por meio de editais, o go-

verno contrata centros de pesquisa para realizar a avaliagdo dos
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livros produzidos pelas editoras inscritas no PNLD e produzir o Guia do Livro Diddtico,
um caderno distribuido as escolas no qual constam resenhas das obras indicadas pelos
avaliadores, com o objetivo de orientar o professor em sua escolha. Esse modelo resulta
de uma tentativa de conferir ao professor maior autonomia, ja que, anteriormente, os
professores tinham que escolher os livros somente com base em uma ficha técnica - em

tese sem poder ver os livros em si.

Um ponto que gerou polémica a esse respeito, no entanto, foi o fato de editoras de
maior porte conseguiam distribuir amostras de seus livros gratuitamente nas escolas, e
algumas chegavam até mesmo a produzir seus proprios catdlogos — bem semelhantes ao
Guia do Livro Didatico do PNLD. Dessa forma, estimulavam os professores a escolher
seus proprios livros, ja que podiam manused-los e até ganhavam cdpias e descontos dos
representantes que visitavam as escolas. Ndo sabemos até que ponto esse marketing
funcionou, mas um dado preocupante é que, em 2002, 96,7% dos livros indicados pelos
professores eram publicados por editoras de grande porte, que podiam financiar inde-
pendentemente a divulgagdo de seus produtos, enquanto apenas 3,3% eram de editoras
menores — e isso independentemente da avaliagio que haviam recebido no Guia de Livros
Didadticos do PNLD (cf. Cassiano, 2005, p. 307).

Um dos argumentos mais comuns quando se fala em livros didaticos ¢ que o
professor supostamente ndo teria tempo para preparar suas aulas. Sobre isto, vale a pena
lembrar que a falta de tempo do professor, se for um fato concreto, é resultado, justa-
mente, de um processo historico pelo qual seu tempo lhe foi retirado — pela diminui¢ao
do grau de exigéncia dos cursos de formagéo inicial, que requer que o professor estude
por conta propria para recuperar as lacunas; pela ideia de que a qualidade do ensino se
mantém pela constante introducdo de “novidades”, colocando o professor num estado de
correria para “atualizar-se” o tempo todo; pela diminui¢ao da remuneragao do trabalho
docente, que leva o professor a lecionar em varias escolas para atingir uma renda viavel
e, com isso, deixa de ter tempo para realizar estudos autdnomos etc. Barzotto e Aragute
fazem uma critica a afirmacdo de que o professor precisaria de livros didaticos por nao

dispor de tempo:

Convém notar que os produtos oferecidos pela publicidade, de margarina a lap-top, estdo
sempre calcados numa pretensa solidariedade do fabricante para com o consumidor e
seria interessante que o discurso académico se preservasse desta aproximacio pelo uso
das mesmas estratégias. Ou seja, apenas dizer algo como jd que vocé ndo tem tempo para
preparar seu material diddtico, aqui estd o livro diddtico, nao parece ser a melhor solucéo.
(BARZOTTO; ARAGUTE, 2008, p. 166)

Parece razoavel, entdo, afirmar que “ser professor de portugués” significa ter co-
ragem de nao se submeter a ideia de que nao hd absolutamente nenhum outro recurso a

sua disposicio para preparar aulas que ndo o livro didatico. Para tentar convencé-lo(la)
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disso, vamos passar a elencar algumas ideias sobre o que é realmente fundamental para

aprender a ensinar lingua.

A - Incorporar reflexées ao cotidiano da lingua

Quer tenhamos tempo para estudar ou nio, estamos constantemente rodeados
pela matéria de nossa especialidade - a lingua. Por isso, é importante estar sempre “an-
tenado” para o que ocorre a nossa volta. Se vocé fizer isso, vai perceber que o dia a dia
esta repleto de ocorréncias dignas de se transformarem em uma boa aula de portugués.
Encontramo-las enquanto lemos um jornal de manha, nas revistas que assinamos, nos
sites que frequentamos na internet, nas conversas que entreouvimos na rua, nos livros
que lemos, nas propagandas que recebemos por debaixo da porta. O mesmo tempo que
usamos para viver nossa vida, sendo dentre outras coisas produtores e leitores de textos,

¢ o tempo no qual podemos elaborar nossas aulas.

Vamos ver um exemplo bem simples. Passeando por uma regiao da cidade onde
ha muitos consultérios médicos e odontoldgicos, um professor depara-se com uma placa

que anuncia:

EXAMES MEDICOS
ADMISSIONAL
DMISSIONAL
ESPORTIVO

Em vez de tratar isso como piada, como a maioria das pessoas sem uma formagao
linguistica faria, vocé precisa ter a disposi¢ao de pensar nos motivos que levariam um
falante da lingua portuguesa a grafar este cartaz dessa maneira - e provavelmente ser
compreendido sem nenhum problema. Existem pelo menos duas ordens de questoes
linguisticas envolvidas na leitura desse cartaz: uma delas diz respeito a fonética da lingua
portuguesa, e tem a ver com a maneira como se pronunciam palavras como “advogado”,
“pneu” etc.; outra diz respeito as condi¢des para que um enunciado seja compreendido
por outrem, que envolvem, além de um conhecimento estrito do “c6digo” linguistico,
uma série de pressupostos compartilhados, nesse caso, por quem escreve este cartaz e

pelas pessoas possivelmente interessadas em 1é-1o.

EXERCICIO 1

Escreva um pequeno texto tentando explicar por que um falante de portugués
. <« . . 2l <« . . b 7 7
escreveria a palavra “demissional” como “dmissional”. Se possivel, explore o aspecto foné-

tico e o aspecto interacional da questao. Ficam descartadas respostas como “ele escreveu
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» <«

assim porque ndo sabe”, “porque desconhece a ortografia” ou “porque talvez ndo tenha
tido oportunidade para estudar”. Procure ater-se a analise do material linguistico em si,

e ndo a hipoteses pessoais sobre quem escreveu.

B - Formar uma atitude a partir dos conhecimentos tedricos

Um fator que distingue a docéncia das profissdes de carater mais estritamente
técnico é que, para ser um professor, nao basta dominar certo conjunto de saberes sobre
um objeto especifico. Como diz Possenti, “se o conhecimento técnico de um campo é
fundamental na maior parte das especialidades, talvez o mesmo nao valha para o professor
de lingua materna. Mais que o saber técnico, um conjunto de atitudes derivadas dele talvez

resulte em beneficios maiores (...)” (2004, p. 32, sem italicos no original).

Por atitude vamos entender um certo jogo de cintura, uma capacidade de dar
boas respostas as situa¢des inesperadas que sempre acontecem durante a aula e que tém
pertinéncia para o ensino da lingua. Isto ndo é a mesma coisa que saber revidar provo-
cacdes ou manter a turma sob controle. Ter uma atitude de profissional do ensino de
lingua significa ter uma escuta atenta aos alunos, saber o que ouvir (e também o que nao
ouvir) e tirar do que se ouve os sinais que os alunos ddo de como estdo construindo seu

percurso para entender certo conceito ou realizar certa tarefa.

Imagine a seguinte situacao, por exemplo: um estagiario leva aos alunos um texto
de Monteiro Lobato e propde um conjunto de questdes de interpretacao. O texto e as
perguntas provém de um livro didatico. Durante a aula acontece um episodio interessante,
que ndo estava previsto no material e exige a tomada de uma decisdo instantanea. Ha um
certo trecho do texto que diz o seguinte:

Um gato de nome Faro-Fino deu de fazer tal destrogo na rataria duma casa velha que os

sobreviventes, sem 4nimo de sair das tocas, estavam a ponto de morrer de fome (extraido
de “Assembleia dos ratos”, de Monteiro Lobato).

Um pouco adiante, entre as perguntas sobre o texto, consta a seguinte, respondida
por um bom nimero de alunos desta maneira:
Em que ambiente viviam os ratos?

R.: Na rataria duma casa velha.

Como no caso da placa anunciando os exames médicos, ha uma questdo muito
evidente relacionada a competéncia linguistica do aluno. E mais uma vez, onde qualquer
outro poderia anotar esse caso para enviar por e-mail como piadinha, ao professor cabe
a tarefa muito séria de nao deixar esse episddio sem uma resposta que nao seja gozagao.

Dentre as diversas reacdes que poderiamos ter, vamos tentar elaborar duas possiveis:

1. Vocé considera a resposta dos alunos errada, e, para evitar perder tempo com isso da

proxima vez que for utilizar essa mesma atividade, resolve adaptar o texto de Monteiro
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Lobato, retirando a palavra que causou o problema. Escreva aqui sua versao adaptada da

primeira frase da fabula:

2. Vocé resolve aproveitar a ocorréncia para tentar fazer os proprios alunos perceberem e
explicarem como chegaram a essa resposta. Para isso, vocé decide fazé-los comparar a palavra
“rataria” com outras palavras de estrutura morfolégica semelhante. Aqui embaixo estd a
sua lousa, com as palavras de que os alunos foram se lembrando e que vocé foi anotando.

Agora organize essas palavras de forma a evidenciar:
a) os conceitos de raiz e sufixo;

b) os diferentes significados possiveis do sufixo -aria.

RATARIA RATOEIRA PORCARIA
SORVETERIA RATAZANA RATOS
INFANTARIA DANCETERIA MERCEARIA
PIZZARIA GRITARIA CAVALARIA
CORRERIA RATINHO RATAO

EXERCICIO 2

Discuta este exercicio com seus colegas no forum da disciplina, postando suas
respostas e compartilhando suas ideias. Veja como eles lidaram com a mesma questao.
Talvez vocé queira anotar algumas das ideias dos outros que considerar interessantes,

além das suas.

C - Conhecer-se como sujeito de seu proprio ensino

Como vimos, ndo da para pensar na docéncia como uma profissio meramente
técnica: para que um professor “funcione” como professor, ele nao pode passar sem um

pouco de atitude. Vamos pensar neste exemplo: para um técnico em informatica ser um
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bom técnico em informatica, basta ele ter conhecimento sobre computadores, manter-
-se atualizado a respeito dos sistemas operacionais e softwares que dominam o mercado
e assim por diante. Com esse conhecimento, ele consegue consertar maquinas, instalar
componentes, montar redes. Mas um professor de portugués nao sera bom apenas por
ser um eximio estudioso da lingua ou por conhecer a fundo diversas teorias linguisticas,

por exemplo.

A diferenca estd na natureza do objeto das profissoes: é que os computadores nao
pensam, ndo respondem, ndo fazem conjecturas nem tém muita curiosidade sobre a pes-
soa que os estd consertando. Nao hd sujeito em um computador (ainda que possa haver,
quem sabe, inteligéncia). Alunos, por outro lado, pensam, respondem, fazem conjecturas
e tém muita curiosidade sobre a pessoa que esta lecionando para eles. Nao sdo so seres
dotados de inteligéncia, mas também de desejo. Diferentemente de um Windows, um
aluno ndo faz o que esperamos que faga apenas porque escrevemos as linhas de comando
certas e seguimos os procedimentos adequados: nao existe procedimento adequado para

o ensino. Professor e aluno nao sao sujeito e objeto: sdo sujeito e sujeito.

E verdade que algumas vezes os computadores ddo a nitida impressdo de que estdo
brincando conosco. Este processo ¢ interessante, porque obviamente as méaquinas nao
fazem joguinhos psicoldgicos com os donos: sao os donos que transferem para a maqui-
na sua frustragdo pelo fato de elas nao funcionarem como desejariam. O curioso é que
vemos uma coisa muito parecida acontecer entre professores e alunos. Ha pessoas que
atribuem todos os bugs da sua turma (também conhecidos como “erros”, “distragdes”,
“bloqueios de aprendizagem”...) a maldade dos alunos, que muitas vezes estdo sendo
tdo maus quanto um computador. Vejamos o exemplo abaixo, referente a uma sala de
alfabetizagéo.

De frente paraa lousa e de costas para as criangas, a professora pergunta:
- Se eu puser isso (aponta bo) aqui (na frente do né), como é que fica?
Uma crianga fala: — boneca.

A professora pergunta, virando-se para as criangas:

— Quem falou boneca?
Ninguém responde. (SMOLKA, 2004, p. 33)

A partir de situagdes como essa, Smolka demonstra os limites da aplicagao de
métodos de ensino, demonstrando que a aprendizagem envolve muitas situagdes que
um método ndo tem como prever - situagdes relacionadas a construcio da interagio
entre o professor e o aluno. Podemos ver situagdes semelhantes a que Smolka critica
acontecendo em séries mais adiantadas, sobretudo porque tem sido propostos “métodos”
ou “procedimentos didaticos” para todas as idades. Um dos problemas disso é que, por
vezes, quando um método em que todos confiam nao produz os resultados esperados,

o professor (ndo o método) é o primeiro a ser considerado culpado. Essa situagdo pode

35



36

Licenciatura em Letras
Lingua Portuguesa
modalidade a distancia

leva-lo a assumir, por sua vez, posturas que dificultam qualquer aprendizagem. E o que

Smolka comenta a respeito da passagem acima:
Sua impaciéncia e irritacdo [da professora] com as criangas acaba provindo também do
seundo saber o que fazer: a evidéncia da ndo-compreenséo das criancas ameaga e abala sua
posicdo e torna desagradavel, insuportavel a tarefa de ensinar. Isso gera um certo sentimento
de incapacidade, incompeténcia e fracasso, que ela transfere para as criangas. Como a tarefa
suplanta ou apaga a relagdo de ensino, evidencia-se, entdo, a luta de poder: sem entender
“do que se trata, afinal”, e sendo cobradas pelo que ndo entendem, as criangas desenvol-
vem esquemas e buscam estratégias de sobrevivéncia no sistema. (SMOLKA, 2004, p. 37).

O que Smolka nao comenta em seu livro é que esse tipo de situagdo, apesar do
sofrimento que impde tanto ao professor quanto aos alunos, pode aos poucos tornar-
-se comoda. Responsabilizando os alunos, o professor nao apenas rebate as criticas que
poderiam recair sobre ele, mas também se isenta do trabalho de buscar formas de ensino
que funcionem - o que poderia trazer angustias ainda maiores. Da mesma forma, os
alunos podem safar-se das frustragdes de tentar aprender algo que ainda nao sabem se

puderem atribuir suas dificuldades ao descaso do professor.

Por conta de situagoes desse tipo, Smolka propde uma distin¢do entre o que chama
de “tarefa de ensinar” e o que chama de “relagdo de ensino”. A tarefa de ensinar é o que
esta pronto antes da aula: a explicagao bem planejada de um assunto, os passos a serem
seguidos durante a aula etc. Sdo coisas que ajudam, mas nem sempre bastam para que
a aula dé certo. A relagdo de ensino é o que comega a se configurar na propria aula: é o
que toma forma nos improvisos, nas respostas a situacdes inesperadas, nas mudangas de
curso imprevistas. A titulo de exemplo: podemos planejar uma aula perfeita, com uma
6tima divisao do tempo, tarefas variadas e uma progressao clara - mas se perdemos a
paciéncia com o primeiro comentdrio negativo, ou se notamos que metade da turma
ndo entendeu uma das atividades e ndo conseguimos resolver a situagao, boa parte do

trabalho anterior de planejamento corre o risco de perder-se.

Ha um ditado comum na fala popular que serve para safar-se quando a “tarefa de
ensinar” nao bate com a “relagdo de ensino”™: faca o que eu digo, ndo faga o que eu faco.
Um exemplo tipico em sala de aula:

~ Professora, por que a gente tem que fazer esse exercicio? E chato pra burro.
- Meu filho, vocé precisa saber disso porque isso cai no vestibular todo ano,

e se vocé ndo fizer uma faculdade hoje em dia ndo vai conseguir um bom emprego.
- E, mas o primo nunca entrou na faculdade e ganha mais do que a senhora.

Como vemos, a logica do faga o que eu digo, ndo faga o que eu fago nao leva a lugar
nenhum no ensino e, ainda por cima, nos expde ao risco de termos nossos argumentos
rapidamente desmontados pelos alunos. O melhor seria tentar seguir outra regrinha: diga

apenas aquilo que combina com o que vocé faz.
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EXERCICIO 3

E muito possivel que vocé tenha ouvido relatos ou vivenciado um dialogo seme-
lhante ao que estd transcrito acima. Situagdes assim muito recorrentes e o proprio fato
de se repetirem, sem que se chegue a superar o impasse que elas apontam, merece algu-
ma reflexdo. Pense sobre a situa¢ao acima e faga uma postagem no férum da disciplina

tentando explicar:

a) O que poderia ter motivado a pergunta do aluno?
b) O que poderia ter motivado a resposta do professor?

¢) O que poderia ser dito como resposta a resposta do aluno?

D - Ensinar a partir do que é significativo para si

Situagdes como as descritas acima geralmente vém acompanhadas de sensagoes
desagradaveis: frustragdo, incerteza, cansago, angustia. As coisas ndo vdao como eu queria

que fossem e ndo sei bem por qué.

Obviamente, ninguém aprende nada com um professor frustrado, inseguro, impa-
ciente, chato, cansado, receoso. Sua obrigag¢ao como professor é ser feliz como professor.
E para ser feliz, ndo ha muitas receitas, exceto, talvez, uma: ndo fazer as coisas por causa
dos outros. Ou, dizendo melhor: nio fazer o que se faz sem saber por qué, apenas porque

se acredita que é o que “deve” ser feito.

Vocé s6 vai conseguir fazer seus alunos aprenderem de forma significativa se vocé
mesmo tomar a iniciativa de ensinar-lhes coisas que sdo significativas para vocé. Ensinar
leitura a partir de textos que vocé gosta de ler, e que vocé sabe ler bem - nao a partir de
textos selecionados em um livro didéatico sobre os quais vocé ndo tem seguranga, ou que

nao lhe dizem nada de especial, por exemplo.

Se vocé gosta de Clarice Lispector e detesta Camilo Castelo Branco, provavelmente
dara uma aula melhor sobre Perto do coragdo selvagem do que sobre Amor de perdigdo.
Se vocé toca violdo e escreve musica, pode dar boas aulas utilizando esse recurso. E se
vocé é timido, ndo vai preparar uma aula em que tera de cantar uma Opera na frente da

classe inteira.

E claro que essa permissdo para ser feliz no ensino tem um prego: ela precisa vir
junto do seu compromisso de estudar, abrir-se para novidades, percorrer a bibliografia
pertinente da drea, ainda que pelo simples motivo de que ela ¢ a bibliografia pertinente
da area, e assim por diante. Se vocé gosta de Agatha Christie, 6timo: elabore algumas
sequéncias de aulas sobre a produgao de contos policiais. Agora, ndo passe o ano todo
fazendo isso apenas porque ¢ o que vocé (ja) gosta de fazer: sempre ha coisas novas e
interessantes esperando por ai. Ndo deixe de aprender — com seus alunos, com o coti-

diano, e com os estudos.
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EXERCICIO 4

Para encerrarmos esta unidade, reflita um pouco sobre o que ha em vocé que
pode dar um “bom caldo” na sua transformacao em professor de portugués. Responda
as perguntas abaixo para vocé mesmo, com honestidade e reflexao:

« Por que vocé escolheu fazer uma licenciatura em Letras?

o Qual seria um exemplo de um texto que vocé considera excelente? Por qué?

o O que é saber escrever bem?

o O que é, para vocé, um leitor ideal?

o Se vocé se filmasse falando em publico e depois assistisse ao video, o que sera que
pensaria de si mesmo?

o Vocé tem alguma habilidade especial que pode ajudéd-lo(la) a dar uma boa aula
de portugués?

» Do que vocé mais tem medo quando pensa em ser professor de portugués?

« Como sdo os alunos para quem vocé se imagina dando aula?

« Como seriam alunos para quem vocé nao gostaria de dar aula?

o Em quem vocé se espelha quando pensa em si mesmo dando aula de portugués?

PROJETO DE ENSINO

Um dos objetivos da disciplina Ensino-Aprendizagem da Lingua Portuguesa I é
que vocé elabore um projeto de ensino que possa ser aplicado, futuramente, em uma
escola. A partir de agora, vocé comegara a encontrar, ao fim de cada atividade, uma se¢ao
intitulada “Projeto de ensino”. Nessa se¢ao, vocé fara atividades que deverao orienta-lo,

gradualmente, na construgao de seu projeto.

Dentro da légica que vamos seguir, a tltima coisa que vocé fara sera escrever o
projeto de ensino propriamente dito. Por ora, nao vamos nos preocupar com modelos ou
esquemas textuais explicando como se redigem objetivos ou justificativas. Antes de chegar
aum texto que apresente formalmente o seu projeto, consideramos mais importante que
vocé se detenha no ato de projetar — ter idéias, testa-las, abandona-las ou combina-las a

novas idéias, e assim por diante.

Nosso passo inicial sera fazer vocé pensar em si mesmo como professor. Vamos
tentar nos desembaragar, de inicio, das imagens ideais que temos de professores e do que
lemos a respeito disso em textos académicos, que muitas vezes nos levam a pensar na
docéncia quase que exclusivamente em termos normativos — bom e mau, certo e errado,
adequado ou inadequado. Deixemo-nos pensar que somos, antes de qualquer coisa,
professores de carne e osso, as vezes com algum espirito. E ndo nos esquegamos que

certos aspectos da condi¢ao docente, em geral pouco tratados nos trabalhos que estudam
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esse assunto — a cor do cabelo, o tamanho dos brincos, o tique no canto da boca -, sdo
justamente os primeiros a serem notados e fazerem algum efeito quando botamos o pé
para dentro da sala de aula. Nas palavras de Belintane:
O que sempre expomos na aula é nosso corpo adulto (alguns ja meio obesos, outros carecas,
alguns magros demais, outros curvos, alguns bonitos etc.), nossa voz e nossos trejeitos a
sanha preconceituosa de adolescentes, em geral, impiedosos. (...) Na visdo dos alunos,

somos, na maioria das vezes, aquele sujeito com algum signo no corpo, alguma marca (...).
(BELINTANE, 2006, p. 12)

A tentativa de ler esses signos que portamos no corpo, como coloca Belintane, talvez
seja uma das mais importantes tarefas de quem quer ser professor. E a literatura, talvez
mais que a bibliografia académica, esta farta de reflexdes sobre esse lado mais visceral do
magistério. Veja por exemplo este trecho:

Subi a escada com cautela, para nao ser ouvido do mestre, e cheguei a tempo; ele entrou na

sala trés ou quatro minutos depois. Entrou com o andar manso do costume, em chinelas de

cordovio, com a jaqueta de brim lavada e desbotada, calga branca e tesa e grande colarinho
caido. Chamava-se Policarpo e tinha perto de cinqiienta anos ou mais. Uma vez sentado,
extraiu da jaqueta a boceta de rapé e o len¢o vermelho, p6-los na gaveta; depois relanceou

os olhos pela sala. Os meninos, que se conservaram de pé durante a entrada dele, tornaram
a sentar-se. Tudo estava em ordem; comecaram os trabalhos.

Esta descri¢ao pertence a Conto de escola, de Machado de Assis. Nao ha por que
pensar que n6s mesmos, expostos ao olhar daquelas pessoas que durante algum tempo
chamamos de “nossos alunos”, estamos sujeitos a nos transformar em personagens seme-
lhantes. Belintane nos lembra que é com esse personagem que os alunos muitas vezes se
envolvem e passam a interagir, independentemente das posturas tedricas e metodoldgicas
que procuramos sustentar. Ele mesmo toma como exemplo o conto Os desastres de Sofia,
de Clarice Lispector, para falar sobre esse lado “excuso” da relagao entre mestres e alunos:

O professor era gordo, grande e silencioso, de ombros contraidos. Em vez de n6 na garganta,

tinha ombros contraidos. Usava paleté curto demais, 6culos sem aro, com um fio de ouro

encimando o nariz grosso e romano. Eu era atraida por ele. Nao amor, mas atraida pelo
seu siléncio e pela controlada impaciéncia que ele tinha para nos ensinar e que, ofendida,

eu adivinhava. Passei a me comportar mal na sala. Falava alto, mexia com os colegas, in-
terrompia a licdo com piadinhas, até que ele me dizia vermelho:

- Cale-se ou expulso a senhora da sala.

Ferida, triunfante, eu respondia em desafio: pode me mandar! Ele ndo mandava, sendo
estaria me obedecendo.

Essa passagem nos interessa porque mostra que certas reagdes dos alunos, e até
mesmo seu “modo de ser” em sala de aula, ndo passam apenas pelas nossas posturas
pedagdgicas, mas nos comprometem com caracteristicas que as vezes mostramos sem

perceber — caracteristicas nossas que as vezes nem mesmo conhecemos.
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Com um estilo em geral menos rebuscado, as anotagdes de alunos de Letras que
vao a sala de aula muitas vezes acabam resvalando nesses aspectos. Elas demonstram, a
sua maneira, a forma como a relagdo entre o professor e aqueles que o observam, sejam
eles alunos escolares ou estagiarios, vai sendo mediada por um carrossel de imagens que

nao tem muito pudor de enveredar pelo esteredtipo, as vezes pela caricatura.

Veja abaixo alguns exemplos de textos escritos por estudantes de Letras a respeito
de professores:
O Alex me apresentou a professora N., uma senhora muito simpética e terna,

aparentemente muito cansada, falando devagar e baixo. Ela me recebeu muito bem,
pareceu-me disposta a me ter por perto por alguns meses.

Hoje (...) a sala dos professores estava cheia de docentes (4 homens e 8
mulheres), dentre os quais havia uma professora chamada Vr., que estava supera-
goniada porque néo sabia onde estavam 3 didrios de classe seus, entdo ela pergun-
tou varias vezes para todos que 14 estavam se alguém pegara seus didrios, mas s6
recebeu respostas negativas. Ela ficou muito nervosa, reclamou bastante porque os
havia deixado em cima da mesa por um instante e quando voltou, eles ja tinham
desaparecido. No dia seguinte, os didrios de classe apareceram em algum lugar da
sala dos professores, provavelmente porque um dos docentes deve té-los levado
entre os seus pertences por engano e, envergonhado, devolveu sem se identificar.

O professor (A) é graduado e fez mestrado pela UFPA (Universidade Federal
do Pard), e é o responsavel pelas turmas de 1* e 32 séries do Ensino Médio desta
escola (...).

No que se refere ao professor (A), fomos informados por ele que suas aulas
estdo apoiadas no planejamento anual promovido pela escola, no entanto, o que
de fato observamos no decorrer das aulas é uma certa desorganizagdo na forma
como sdo conduzidas, transparecendo em certos momentos uma certa dose de
improviso, sem dizer que é um professor extremamente esquecido, desatento e
totalmente assistematico. (...).

Professoras e professores ternos, superagoniados, distraidos, esquecidos, assiste-
maticos... eis ai imagens que formam uma espécie de capsula na qual corremos o risco de
ficar aprisionados, observadores ou observados. Talvez tais imagens nos paregam triviais,
porque as olhamos “de fora”, em terceira pessoa, mas o fato é que provavelmente seriam
controversas, senao perturbadoras, caso as pessoas que foram objeto dessas descrigdes
tivessem acesso a esses textos. Nosso objetivo é fazé-lo lembrar-se de que vocé também,

cedo ou tarde, figurara como personagem em escritos semelhantes.

Sua tarefa de agora serve para que vocé va se acostumando a ocupar esse espago na
imaginagdo das pessoas com quem estabelecera uma relagao de ensino. Estamos partindo
do pressuposto de que, no fim das contas, para que haja ensino, é preciso atravessar a
capsula do esteredtipo, mas que, em alguns casos, isso s6 é possivel fazendo o proprio

esteredtipo trabalhar a nosso favor. E crucial, portanto, que vocé se habitue a submeter-se
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ao olhar do outro, sabendo desde o principio que ele nunca sera um olhar isento, objetivo,

robdtico, mas trara consigo o seu proprio baralho de caricaturas e personagens.

Propomos uma tarefa que vocé vai comegar em casa e encerrar no encontro pre-

sencial de sdbado, com o restante da turma.

- Escreva um texto descrevendo a si mesmo como professor. Para fazer isso, imagine-
-se no lugar de um aluno ou de um estagiario. Fique livre para adotar um estilo mais
literario, a la Clarice Lispector, ou um estilo mais académico, como o dos excertos de
relatorios que lemos. Ha somente uma regra que vocé nao pode desobedecer: nao coloque
no texto nada que possa identifica-lo (seu nome, ou qualquer coisa muito obviamente

relacionada a vocé).
- Escreva este texto em uma folha avulsa. Ndo ponha o nome na folha.

- Leve o texto com vocé para o encontro presencial de sabado. L4, os tutores organizarao
o restante da atividade. Todos os textos escritos pela turma serao dobrados, colocados
dentro de um saco e embaralhados. Em seguida, cada um vai “sortear” um texto de dentro

do saco. Se vocé por acaso “sortear” o seu proprio texto, devolva-o e pegue outro.

- De posse do texto de um de seus colegas, cada um vai lé-lo em voz alta para a turma.
Apos a leitura de cada texto, a turma tentara adivinhar a quem a descri¢do corresponde.
Quem quiser dar um palpite, no entanto, tera que dizer nao apenas o nome de quem acha

que é o autor da descri¢ao, mas também por quais caracteristicas chegou a essa conclusao.

A ideia da atividade ndo é necessariamente acertar de quem a descri¢ao esta fa-
lando, mas prestar aten¢do em como vocé e seus colegas se veem uns aos outros. Nao
perca de vista que este ¢ um passo inicial para que vocé comece a pensar em um projeto
de ensino. Com sorte, vocé terminara a atividade com algumas pistas que o ajudardo a
decifrar o lugar em que vocé se coloca quando se pensa como professor e as imagens que

projeta para os outros.
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RESUMO DA ATIVIDADE 2

Nesta atividade vocé viu que, para definir claramente o papel do professor de
portugués, é preciso antes de tudo saber distinguir o que faz um professor de portugués
daquilo que qualquer falante pode fazer com a lingua que domina. Em seguida, vocé
deve ter entendido que a “desespecificagdo” do professor de portugués é um processo
histérico que ainda estd em curso, e se apresenta, por exemplo, no argumento fatalista
de que ao professor, supostamente mal-formado e efetivamente mal-remunerado, nao
restaria nenhuma alternativa senio a ado¢ao de um livro didatico. Finalmente, vocé co-
nheceu quatro “atitudes” necessarias para a formagdo de um professor de portugués que
permitem confrontar argumentos-cliché como o da indispensabilidade do livro didati-
co, a saber: incorporar reflexdes ao cotidiano da lingua, formar uma atitude a partir dos
conhecimentos tedricos, conhecer-se como sujeito de seu préprio ensino e ensinar a partir

do que é significativo para si.
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de:

- Perceber que, no ensino de lingua, a forma como encadeamos uma atividade a seguinte
nao pode ser feita apenas com o objetivo de cumprir um programa pré-estabelecido, sobre
o qual muitas vezes nao nos detivemos para pensar, mas merece ser construida a partir

das necessidades que vocé depreende da produgdo dos seus alunos.

- Compreender que o encadeamento das atividades de ensino entre uma aula e outra
precisa ser feito de acordo com uma légica definida, que seja clara para vocé e e faga sen-
tido em relagdo ao que vocé espera que seus alunos aprendam ao final de um ano letivo
(ou do periodo que forem passar estudando com vocé), bem como ao que seus alunos

demonstram estar aprendendo no decorrer das suas aulas.

- Compreender que o planejamento dos contetidos de ensino em larga escala também
¢ uma tarefa que vocé precisa assumir, encontrando formas de coordenar seu trabalho
ao dos seus colegas para que, entre um ano e outro, os alunos sejam confrontados com

desafios crescentes, baseados no que aprenderam anteriormente.

SEQUENCIAGCAO E PROGRESSAO DAS ATIVIDADES DE ENSINO

Existe um problema frequente no ensino, que vocé talvez tenha observado na
sua propria experiéncia como aluno da Escola Basica. Ele é bem ilustrado pelo seguinte

excerto de um relatorio de estagio, citado por Riolfi et al. (2008, p. 194):

4 de novembro

(..)

Professora:

(...) Vocés sabem qual ¢ a fun¢io do professor? E formar cidadios criticos,
capazes de defender sua propria opinido. E a dissertagdo é para isso. Vou dar um
tema polémico. (A classe reclama).

Professora:

Namoro! (Todos gostam.)

Naquele momento, a professora leu alguns relatos sobre namoro e explicou
o que ¢ ‘ficar’ hoje em dia. Pediu para os alunos debaterem o tema oralmente (todos
participavam bastante e ela direcionava a conversa, expressando também suas opini-
des pessoais). Apos o debate, pediu que se organizassem em duplas e falassem mais
sobre o que foi discutido. As tarefas, apos a conversa em grupo, foram: a) escrever um
paragrafo de duas ou trés linhas dissertando sobre o assunto; e b) fazer pesquisa em
casa sobre as opinides dos pais em relacdo a namorar ou ‘ficar’. A pesquisa deveria
ser antecedida da elabora¢ao de um questiondrio por escrito. Tanto o questionario
quanto a entrevista deveriam ser feitos por escrito e entregues na aula seguinte.
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5 de novembro

A professora recolheu a pesquisa solicitada na aula anterior. Logo depois, pediu
para os grupos continuarem os semindrios. Perguntei-lhe, no final da aula, qual seria a
continuagido da atividades em relagdo a escrita. Ela respondeu: ‘Eu sé vou recolher e dar
ponto; infelizmente ndo déa pra continuar porque eles precisam terminar os seminarios;
as aulas ja acabam no dia 24.

Como vocé deve ter notado, estamos falando da questao de como, no dia-a-dia do
ensino, uma atividade se “encaixa” com a atividade seguinte. Na cultura escolar, tornou-
-se relativamente bem aceito que os professores fagam mudancas bruscas de assunto,
muitas vezes para “ndo ficar atrasado no conteudo”, isto é, para cumprir um determinado
programa de ensino. E preciso, portanto, refletir sobre como criar uma rotina de ensino-
-aprendizagem em que os alunos disponham do tempo de que necessitem para aprender
o que decidimos ensinar, e na qual a sequéncia das propostas feitas pelo professor tenha
uma logica clara, de modo que todos possam entender de onde estdo partindo e aonde

estdo tentando chegar.

Vamos abordar essa questao em dois niveis, que, inspirados por Schneuwly e Dolz
(2004), chamaremos de sequenciagdo e progressdo. Comegaremos pela sequenciagdo, que
¢ a arte de fazer com que uma aula tenha a ver com a anterior e com a seguinte. Depois,
falaremos um pouco sobre a progressio, que significa fazer com que o que os alunos
estudem em um ano tenha a ver com o que aprenderam no ano anterior e com o que

aprenderdo no ano seguinte.

SEQU]AENCIAS DE ENSINO

Em um texto chamado Unidades bdsicas do ensino de portugués, Joao Wanderley
Geraldi (1984) propde uma ideia que acabou se transformando numa espécie de cliché,
mas que nem sempre ¢ levada as devidas consequéncias: que o ensino de lingua deve se

estruturar em torno dos eixos da leitura, da producao de textos e da analise linguistica.

Antes disso, pensava-se basicamente que ensinar portugués era dizer um determinado
conjunto de coisas sobre a lingua para os alunos. Comecava-se falando sobre as coisas mais
faceis, e aos poucos ia-se chegando nas coisas mais dificeis. Se a aula acabasse no meio da
minha fala, eu me interrompia e continuava na aula seguinte. Se um assunto terminasse,
eu passava para o seguinte, dentro de um roteiro previamente elaborado no planejamento
anual da escola e nas diretrizes da minha secretaria municipal ou estadual de Educagdo (um
pouco mais para frente, vamos discutir qual ¢ a logica predominante na sequenciagao de

conteddos das diretrizes curriculares elaboradas em um determinado municipio).

Ao fazer sua proposta, Geraldi parte da ideia de que as praticas escolares tém como

premissa uma concepgao de ensino segundo a qual ensinar ¢ topicalizar determinados
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assuntos (GERALDI, 1997, p. 7). Visto por esse prisma, é claro, o ensino todo gira em
torno da palavra do professor, que, sabendo mais do que os alunos, seria responsavel por
falar sobre os temas que domina: a gramatica, a literatura. O que os alunos fazem enquanto
isso? Escutam e anotam. Para saber se escutaram e anotaram bem, em alguns momentos
escrevem ou falam - quase sempre para responder a perguntas que lhes sao feitas pelo
professor (ou pelo livro didatico). Nao é dificil ver que essa concepgao de ensino esta
alinhada com a idéia de comunicagio e com o pressuposto de que os conhecimentos de

uma pessoa podem ser transmitidos aos outros por meio de “mensagens”.

A proposta de Geraldi, embasada numa concepgéo interacionista da linguagem,
¢ a de repensar a organizagdo do cotidiano em sala de aula a partir das atividades dos
alunos, e nao das do professor. Isto porque aprender uma lingua nao é apenas aprender
a dizer coisas sobre a lingua, que eu posso listar em ordem de prioridade, mas é também
aprender a usar a lingua para fazer coisas que eu ainda nao sei com base nas coisas que
eu ja sei fazer. A sequenciacao das atividades em sala de aula deveria ser feita, portanto,
levando-se em conta os sujeitos do ensino, os alunos, com seus conhecimentos e suas
habilidades ja consolidadas, com suas dificuldades particulares, com seus gostos e suas

curiosidades.

Geraldi propoe pensar que as atividades linguisticas dos alunos podem ser con-
centradas em trés pdlos: atividades de producdo de textos, atividades leitura, e atividades
de andlise linguistica. O aluno, na aula de portugués, deve ter tempo para escrever textos,
para ler textos e para pensar sobre como os textos se constroem. Mais do que isso: ele
deve fazer essas trés coisas com frequéncia — segundo a proposta de Geraldi, pelo menos
uma vez por semana. Esta idéia encontra-se reproduzida nos PCN, que modificam um
pouco os termos de Geraldi para incluir também o ensino da oralidade. Os PCN reagru-
pam esses trés tipos de atividade em dois eixos: o eixo do uso (que inclui a produgio e a

“recepg¢do” de textos) e o eixo da reflexao (que inclui a analise linguistica):

REFLEXAO

PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUCAO
ede de TEXTOS
LEITURA ORAIS e
de TEXTOS ESCRITOS

PRATICA
de
ANALISE
LINGUISTICA

Fonte: BRASIL. Ministério da Educac¢io. Secretaria de Educagdo Fundamental. Pardmetros
curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa.
Brasilia: MEC/SEF, 1998, p. 35.
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Em Unidades bdsicas do ensino de portugués, Geraldi da um exemplo concreto de
como seria a realizacao pratica dessa proposta. Ele pede que imaginemos um horario
hipotético: digamos que na segunda-feira dou duas aulas, na quarta dou uma e na sexta

dou mais duas.

A quarta-feira serd reservada para a leitura de textos longos — livros infantis e
infanto-juvenis, novelas, romances. Sao textos que, justamente por serem longos, nao
podem ser lidos apenas em sala de aula. Por isso, é preciso que a classe disponha de um
acervo de livros numeroso e que possa ser emprestado aos alunos. A idéia é que na aula
de quarta-feira os alunos fiquem livres para vasculhar o repertorio de livros da classe (ou
a biblioteca da escola, se houver), escolher um livro e comecar a 1é-lo. Ao fim da aula,
podem leva-lo para casa para terminar de ler. O autor propde ainda que o professor
apenas controle as retiradas e devolugoes de livros, sem passar aos alunos questionarios
de leitura e coisas afins. O objetivo desse momento, nas suas palavras, ¢ ler, e ndo provar

que se leu ou falar sobre o que foi lido.

A segunda-feira (aula dupla) seria reservada para duas coisas: a leitura de textos
curtos, como cronicas, contos, noticias de jornal, ensaios, editoriais, e a produgdo de
textos. Dessa forma, em um primeiro momento a aula seria centrada na compreensao
de um texto trazido pelo professor e no estudo de aspectos especificos desse texto. Ele
também serviria como pretexto ou inspiraciao para a producao escrita, que se daria na
segunda parte da aula. Adotando essa rotina, o professor teria a possibilidade de trazer
para a aula textos relacionados a produgao escrita da semana anterior, seja para auxiliar

os alunos na reescrita do texto, seja para dar-lhes mais informagoes sobre o assunto.

Finalmente, a leitura dos textos escritos na segunda-feira diria ao professor como
seria sua aula de sexta-feira — dia reservado para atividades de analise lingiiistica. A grande
diferenca entre o ensino de gramatica e a pratica de analise lingiiistica ¢ que, na segunda,
os alunos analisariam seus proprios textos, e ndo exemplos inventados ou retirados de
classicos da literatura. Assim, durante a semana o professor faria um diagndstico dos
conhecimentos lingiiisticos dos alunos com base em sua produgdo, isto ¢, determinaria
que aspectos de seus textos precisam ser melhorados (e o que nao precisa ser melhorado,
porque ja esta bom). Assim, por exemplo, se os alunos ndo mostram nenhuma dificuldade
em introduzir as falas de personagens com dois pontos e travessdo, o professor poderia
riscar do seu programa o ensino da representacdo escrita do discurso reportado - afinal,

ndo preciso perder tempo ensinando o que meus alunos ja sabem.

Mais recentemente, tém ganhado bastante destaque no cenario pedagogico bra-
sileiro o conceito de “seqiiéncia didatica”, originario da proposta de um grupo de pes-
quisadores genebrinos dos quais os mais conhecidos no Brasil sdo Bernard Schneuwly

e Joaquim Dolz. A nogao de seqiiéncia didatica ¢ muito semelhante, em alguns aspectos
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essenciais, a proposta de Geraldi que acabamos de descrever. Eis aqui um esquema que

delineia o esqueleto basico da seqiiéncia didatica:

Apresentagdo Produgéo Médulo Médulo Médulo Produgéo
da situagao inicial 1 2 3 inicial

Baseado em SCHNEUWLY, B.; NOVERRAZ, M. e DOLZ, J., 2004: 98

Como vemos, uma seqiiéncia didatica tem uma producio dos alunos em cada ponta.
A produgao inicial seria realizada a partir de um “problema comunicativo” (Schneuwly,
Noverraz e Dolz, 2004) langado pelo professor. Por exemplo: os alunos léem um conto e
em seguida discutem o que gostaram, o que ndo gostaram, como gostariam que a histéria
tivesse terminado, se existe uma continuacao para o conto, se hd outras obras em que a
mesma personagem aparece etc. Em seguida, o professor pode langar uma questao como:
vocés gostariam de saber o que o autor do texto tem dizer sobre os comentdrios e perguntas
que vocés fizeram? Os alunos deveriam concluir que poderiam lhe escrever uma carta.

Este seria, pois, o tema central da sequéncia: ensinar a escrever uma carta.

Como se vé, a proposta inicial de uma seqiiéncia didatica nao é algo do tipo: “vamos
aprender a escrever cartas para pessoas desconhecidas” ou “vocé sabem como se faz para
escrever uma carta?” Trata-se de criar uma situagao em que a produ¢ao de um certo tipo
de texto, oral ou escrito, solucione um problema especifico (conhecer mais a respeito do

autor do conto lido, no exemplo que estamos desenvolvendo).

Schneuwly, Noverraz e Dolz acrescentam que, na produgdo inicial, os alunos
nio devem receber nenhuma instru¢ao mais especifica sobre o texto que vao produzir
(por exemplo, “ndo esquecam de se apresentar para a pessoa a quem estao escrevendo”,
“comecem colocando a data de hoje”). Isso porque, para esses autores, mais ou menos
como para Geraldi, o primeiro texto deve servir unicamente para um diagnoéstico:
analisando-os, o professor levantara nao apenas as dificuldades dos alunos, mas também
suas “representagdes” acerca do género em questao, isto ¢, o que o aluno considera que é
uma “carta”, por exemplo. Schneuwly, Noverraz e Dolz também convergem com Geraldi
na idéia de que a seqiienciagao das atividades precisa ser planejada com base no que os

alunos demonstram ja saber ou nao saber, e nao a partir de programas prontos.

Retomando o esquema representado na figura 1, vemos que, depois da produgiao
inicial, inicia-se uma seqiiéncia de “médulos”. Um mddulo, para Schneuwly, Noverraz
e Dolz, ndo é o mesmo que uma aula, mas é um conjunto de atividades que serve para
trabalhar um aspecto especifico do texto que esta sendo produzido durante a seqiiencia

didatica. Ele pode durar uma unica aula ou varias aulas. No caso da carta para o autor,
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por exemplo, poderiamos ter um moddulo inicial dedicado ao estudo das formas de ini-

ciar uma carta (supondo que, em seu primeiro texto, os alunos demonstraram nao saber

muito bem como fazer isso: digamos que muitos comegaram “secamente”, escrevendo

algo como “eu queria saber se o menino aparece em outros livros do senhor”). Os alu-

nos poderiam ler algumas cartas e compara-las com as suas, até que percebessem que as

cartas normalmente tém uma férmula inicial. Também poderiam fazer um exercicio em

que escolhessem o tipo de abertura mais adequado a carta que estao produzindo (por

exemplo, escolhendo entre formulas mais coloquiais, encontradas na correspondéncia

entre amigos, e formulas mais formais, encontradas em cartas de negécios). Um médulo

posterior poderia ser dedicado a investigagao de como se faz
para que uma carta chegue até seu destinatario. O professor
poderia organizar uma visita a uma agéncia dos correios, ou
uma entrevista com um funcionario dos correios, por exemplo.
Poderia trazer selos e simular, em classe, o preenchimento de

envelopes. E assim por diante.

Schneuwly, Noverraz e Dolz afirmam, um pouco a se-
melhanca de Geraldi, que os mddulos devem prever atividades
lingiiisticas variadas: isto ¢, que haja momentos para a leitura
ou escuta de textos do género estudado e momentos para a
producdo “simulada” de trechos de textos do género estuda-
do. Também sugerem que as atividades abarquem as diversas
camadas do que Bronckart (1999) chama de “folhado textual”,
isto é, que haja atividades relacionadas ao nivel lingiiistico (por
exemplo, as formas pronominais de tratamento “tu”, “vocé” e
“o senhor”), atividades relacionadas ao nivel da textualizagdo
(questdes como em que ordem apresentar as informagdes,
como explicitar a relagao entre idéias por meio de conectivos
etc.) e atividades relacionadas ao nivel da enunciagdo (por
exemplo, supondo que o autor deve receber muitas cartas de
leitores, como fazer com que o meu texto chame sua atengdo
e aumente as possibilidades de receber uma resposta mais

elaborada, e ndo apenas um agradecimento padrao).

Ao fim dos médulos (que ndo tém um nimero definido,

FOLHADO TEXTUAL

Jean-Paul Bronckart compara a
organizagao de um texto a um
“folhado” constituido de trés camadas:
“a infra-estrutura geral do texto, os
mecanismos de textualizagdo e os
mecanismos enunciativos” (1999: 119).
A infra-estrutura geral corresponde
as formas como um texto se organiza
globalmente (por exemplo, a ordem
em que determinados argumentos sdo
apresentados em uma reportagem).
Os mecanismos de textualizagdo dizem
respeito a forma como pronomes

e expressoes lexicais sdo utilizados
para retomar um determinado
referente, a relacdo entre os tempos e
modos verbais ao longo do texto etc.
Enfim, os mecanismos enunciativos
referem-se aos recursos utilizados
para esclarecer os “posicionamentos
enunciativos” e as “diversas avaliagoes
(julgamentos, opinides, sentimentos)
sobre alguns aspectos do contetdo
temdtico” (BRONCKART, 1999: 130).

nem uma durag¢ao definida de antemao), os alunos fariam sua produgao final, que poderia

ser uma nova versao do texto inicial (por exemplo, a reescrita da primeira carta) ou um

texto novo, ainda com os mesmos objetivos do primeiro. Um dos efeitos pretendidos

pela seqiiéncia didatica é o de permitir que os proprios alunos possam comparar seus

dois textos e perceber no que melhoraram.
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O espirito de ambas as propostas que descrevemos aqui, a de Geraldi e a de Schneu-
wly, Noverraz e Dolz, é essencialmente o de que cabe ao professor tomar decisoes sobre
o tempo que dedicard as atividades que esta propondo e a forma como encadeara uma
atividade na outra com base na escuta e na leitura constantes da produgao lingiiistica dos
alunos, e ndo com base em uma seqiiéncia previamente elaborada em um livro didatico
ou material do tipo. Vale lembrar, em todo caso, que as proprias propostas dos autores
precisam ser vistas com certa maleabilidade, ja que o cotidiano de cada escola e o estilo

de cada professor sdo, em boa medida, unicos.

Dessa forma, evidentemente, vocé nao precisa se prender a todos os detalhes
formais dos modelos que apresentamos; pelo contrério, vale a pena fazer suas proprias
experimentagdes e avaliar os resultados. Talvez vocé considere dificil pedir aos alunos a
produgdo de um determinado tipo de texto sem lhes dar nenhum modelo prévio - di-
gamos, um artigo de opinido do tipo que sai em revistas semanais de variedades: nada
o impede que iniciar sua seqiiéncia de ensino trazendo-lhes um punhado de revistas e
permitindo que eles as leiam, em seguida que localizem os textos que consideram ser
“artigos de opinido” e discutindo as caracteristicas dos textos dessa natureza (por exemplo,
a escolha de um assunto atual, a limitagao do tamanho do texto, a presenca de figuras ou
ilustragdes, a composicao dos titulos e do “olho” do texto etc.). Diferentemente do que
afirmam Schneuwly, Noverraz e Dolz, o fato de dar ou nao instrugdes nao faz diferenga
para o diagnodstico dos alunos, ja que o texto inicial nunca sera uma pega “pura”, mas,
em qualquer momento, sempre estard marcado pelas falas anteriores do professor, pela

experiéncia do aluno com os textos fora da escola etc.

“OLHO” DO TEXTO

No vocabulario jornalistico, é o
nome que se da aquelas frases
em destaque que aparecem em
fonte maior no meio do corpo do
texto. Note que ja ¢ um exercicio
interessante entregar um texto
jornalistico aos alunos e pedir
que elaborem os seus “olhos”, ja
que isto implica uma série de
operagdes de leitura e reescrita: a
selecao de frases que representem
sucintamente o contetido do
texto; a retextualizagdo dessas
frases para que, isoladas do texto,
possam ser compreendidas pelo
leitor em um “golpe de vista” etc.

Também nao ha nada que o impega de incluir numa
seqiiéncia mais momentos para a producao de textos inteiros
do que apenas ao inicio e ao fim: podem-se organizar, por
exemplo, momentos semanais para a reescrita do texto inicial,
arevisdo pelos colegas, a “editoragdo” do texto (passar alimpo
ou digitar no computador, incluir figuras e imagens, diagra-
mar) e assim por diante. Enfim, uma seqiiéncia didatica nao
precisa necessariamente versar sobre um género do discurso:
vocé pode construir seqiiéncias voltadas para o ensino de um
topico de analise lingiiistica especifico, como, por exemplo,
as formas de se incluir a palavra do outro na minha palavra
(em textos jornalisticos, em narrativas literdrias, em ensaios
cientificos), ou o funcionamento das vozes verbais em por-

tugués, e assim por diante.
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EXERCICIO 1

Vamos imaginar um momento de uma sequéncia de ensino ficticia, na qual se estd
estudando a constitui¢ao de reportagens jornalisticas. Nesta aula, os alunos realizaram
uma atividade que consistia em ler a entrevista com Fernando Veloso que vocé leu na

atividade 1 e, em seguida, criar um “olho” do texto.

- Retome a entrevista e crie, vocé mesmo, um “olho” do texto para ela.

- A partir das coisas que lhe ocorreram enquanto criava o “olho” do texto, pense
no que teria sido bom ter estudado na aula imediatamente anterior a esta que estamos

imaginando, e o que poderia ser feito na aula imediatamente posterior. Descreva essas

duas aulas sucintamente. Se quiser, utilize como guia o esquema abaixo:

Moédulo 1 Moédulo 2 Moédulo 3

Os alunos recebem uma
copia da entrevista com Fer-
nando Veloso. E feita uma
primeira leitura em siléncio,
depois organiza-se um de-
bate para verificar o que os
alunos entenderam. Nesse
e debate, 0s alunos $30 iNSta- |
dosa apontar, oralmente, as
ideias principais do texto e
as frases que expressam essas
idéias. Terminado o debate,
os alunos sentam-se em
duplas e devem escrever um
“olho” do texto, selecionan-
do uma frase que represente
bem a opinido de Fernando
Veloso sobre a Educagio e
adaptando-a, se preciso.

PROGRESSAO DO ENSINO

Como vimos, das criticas levantadas tanto por educadores brasileiros nos anos
1980 quanto pelos autores genebrinos diz respeito a maneira como os contetidos de
ensino sio seqiienciados. A guisa de exemplo, vamos observar as diretrizes curriculares
para a 8 série do Ensino Fundamental elaboradas pela secretaria de educacdo de um

determinado municipio.
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Diretrizes Curriculares para o Ensino Fundamental
82 Série — ano 2007

I UNIDADE
1. Historia da lingua portuguesa
o Particularidades
« Lingua coloquial (falada) e culta (escrita)
o Variagao lingiiistica
2. Morfossintaxe (revisdo textual)
3. Texto literario e ndo-literario?
o Narragao
o Texto jornalistico
o Verso e prosa
4. Texto literario: reflexdo, interpretagdo, produ¢io e contextualizagio.

II UNIDADE
1. Estrutura das palavras
2. Processos de formacio das palavras:
» Derivagao / composigao
3. Semantica
» Denotagdo / conotagao
« Sinonimos / anténimos / homoénimos / par6nimos
4. Texto literario e ndo-literario
« Conto e cronica
5. Texto literario: reflexdo, interpretagdo, producio e contextualiza¢io.

IIT UNIDADE
1. Crase (Revisdo)
2. Regéncia verbal
3. Concordéncia nominal
4. Concordancia verbal
5. Periodo composto por coordenagio e subordinagao
6. Oragoes subordinadas:
o Substantivas, adjetivas, adverbiais.
7. Texto literario e ndo-literario:
o Romance
Texto literdrio: reflexdo, interpreta¢do, produgio e contextualizagio.

IV UNIDADE
1. Colocagdo pronominal:
o Proclise, énclise, mesdclise
2. Figuras de linguagem:
o Metafora, comparagdo, metonimia, hipérbole, eufemismo,
prosopopéia e antitese
3. Vicios de linguagem
« Ambiguidade / pleonasmo
4. Texto literario e ndo-literario
« Nogdes de versificagio
5. Literatura paraense: leitura, reflexdo, interpretagdo, produ¢io e contextualizagio.

Extraido de SILVEIRA, 2009, p. 142-144.
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Nesse planejamento, vé-se que os assuntos a serem estudados pelos alunos se
sucedem numa seqiiéncia baseada em critérios diversos. Toda unidade, provavelmente
correspondente a um semestre, reserva certa quantidade de tempo para o estudo do texto
“literario e nao-literario”. Essa divisdo parece garantir que, a cada semestre, os alunos
tenham a oportunidade de estudar topicos gramaticais e topicos relacionados ao texto,

o que talvez seja uma forma de tentar se aproximar das recomendagdes dos PCN.

Em todo caso, vamos pensar na maneira como estdo seqiienciados os topicos
gramaticais. Se vocé olhar bem, talvez encontre alguma semelhanga com algo que ja viu
antes: o sumario de um manual de gramatica. Para fazer um teste, pegue uma gramatica
qualquer (a essa altura vocé deve ter pelo menos uma em casa) e compare a ordem de
apresentacao dos assuntos no livro e nas diretrizes do municipio em questao. Pelo menos
algumas linhas certamente coincidirdo: o programa propde iniciar o ano com o estudo
de questdes mais gerais, como a histéria da lingua, questoes de variagdo lingiiistica e a
distingdo entre verso e prosa, que normalmente se encontram nos capitulos iniciais das
gramaticas, quando elas tocam no assunto. A seguir, a ordem ¢, basicamente, o estudo
de aspectos de morfologia (na unidade 2), o estudo de aspectos de sintaxe (na unidade
3 e no inicio da unidade 4) e, por fim, o estudo de “figuras de linguagem” e “vicios de
linguagem” e “nogdes de versificagdo” — assuntos que as vezes sao agrupados sob o termo

“estilistica” e quase sempre ocupam as paginas finais das gramaticas.

Observando isso, perguntamo-nos se nao ha outra forma de seqiienciar as atividades
letivas durante o ano que ndo com base no sumario de uma gramatica. Essa organizacéo,
nos manuais de gramdtica, parte de um pressuposto que pode ser valido para a organizagao
de um livro, mas talvez ndo para a organizagao do ensino: dividir a exposi¢do do assun-
to (a lingua portuguesa) em partes e, em seguida, comegar com o estudo das unidades
“menores” (algumas gramaticas iniciam com tdpicos de fonética, as vezes relacionados
a ortografia e a ortoépia) e caminhando na dire¢ao das unidades maiores (morfologia: o
estudo da composigao das palavras; sintaxe: o estudo da composicao da frase; estilistica: o

estudo dos efeitos das frases em determinadas situacdes, como na poesia ou na oratoria).

Em relagdo aos demais assuntos que constam nas diretrizes que tomamos como
exemplo, hd uma certaldgica que parece enfatizar o estudo da narrativa, comegando pelos
textos jornalisticos, passando para a cronica, o conto, o romance e, por fim, “literatura
paraense”, embora a presenca de “nogdes de versificacdo” pareca um pouco solta. Além
do mais, vale a pena notar que, salvo este ultimo tdpico, os alunos passardo um ano inteiro

lendo e produzindo apenas textos narrativos.

O problema é, portanto, que o planejamento do ensino seja realizado inteiramen-
te antes das atividades de ensino propriamente ditas (as escolas geralmente fazem isso

durante as férias, em janeiro e fevereiro) e sem levar em consideragdo o que os alunos
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METALINGUAGEM

No vocabulério pedagdgico,
“metalinguagem” tornou-se
praticamente um sindnimo do
ensino da gramatica tradicional, que
consiste basicamente em falar sobre
a lingua (embora, também consista
em exercitd-la, ainda que em
exemplos artificialmente montados).
Por exemplo: durante certo tempo,
estuda-se o que é um “substantivo”.
Comega-se com uma defini¢ao dessa
categoria, que normalmente ¢é algo
como “Substantivos sdo palavras
que designam os seres” (CEGALLA,
2002: 128). Depois, estudam-se os
casos particulares ou as subdivisoes
da categoria — substantivo concreto
e abstrato, comum e proprio,
primitivo e derivado, simples e
compostos, coletivos etc.

apresentaram em termos de desempenho no ano antecedente.
Essa postura baseia-se no que podemos chamar de uma postura
“conteudista”, isto ¢, na pressuposi¢ao de que ensinar lingua
portuguesa consiste em falar sobre um determinado nimero
de tépicos (quase sempre, de metalinguagem) em uma deter-

minada quantidade de tempo.

Uma das conseqiiéncias é que, por vezes, 0s programas
impdem o estudo de assuntos que néo sio relevantes para
os alunos, porque eles ndo tém dificuldades de uso da lingua
relacionadas a essas questdes. Como o estudo de topicos me-
talingiiisticos em geral ¢ dificil e requer “revisdes constantes”
(note que as diretrizes curriculares mostradas acima prevéem
uma revisao de morfossintaxe), muitas vezes o que acaba acon-
tecendo ¢é que os alunos estudam os mesmos assuntos um ano
apos o outro. O pior é que, ao final das contas, com toda essa
revisao, boa parte dos alunos nao aprende a ler melhor, nem
a escrever melhor - como ndo cessam de apontar os exames

nacionais que avaliam a qualidade do ensino.

Ja nos anos 1980, Geraldi (1984) propunha uma nova

maneira de organizar a distribui¢do dos contetidos de ensino ao longo das séries de um

determinado nivel de escolarizagao. Ele partia da idéia de que, ao longo de um determinado

ano letivo, os alunos fossem levados a trabalhar, em diferentes momentos, com textos

narrativos, descritivos, dissertativos, normativos e de correspondéncia. Isto se repetiria

todos os anos, da 52 a 82 série, mas a cada vez os textos seriam diferentes e as tarefas, mais

exigentes. Assim, Geraldi propoe como exemplo o seguinte quadro, que sumarizaria o

planejamento geral para o ensino de portugués nas séries finais do Ensino Fundamental:

QUADRO 1
SERIE
TEXTOS
5@ 6@ ’7§ 8§
NARRATIVOS Historias Historia do Brasil | Fatos (atualidades, Economia politica
familiares Noticiarios variedades):
comentarios
Lendas e contos
DESCRITIVOS --- Onde/Quando --- ---
DISSERTATIVOS Debate oral com | Por que foi Porqué dos fatos Argumentagao
o "contador"da | assim? que aparecem nos
semana: por qué textos
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NORMATIVOS Regras de jogos | Regras de Estatutos de Regimento da
trabalho em grémios estudantis escola
grupo
CORRESPONDENCIA | Familiar Familiar Oficio Carta-emprego
PRODUTO Livro reunindo Jornal-mural Jornal Publicagao dos
as historias dentro da sala mimeografado textos dos alunos
escritas pelos mensal, para venda | em jornais da
alunos na escola e no bairro | cidade

Baseado no quadro apresentado em GERALDI, 1984: 62.

A tabela original de Geraldi acrescentamos a ultima linha, com base em indica-
¢oes do proprio texto. Ela representa um aspecto importante dessa proposta: a de que o
trabalho dos alunos resulte, ao longo do ano, em produtos concretos que permitam aos
seus textos circular além da prépria sala de aula e ser lidos por outras pessoas que nao
apenas o professor.

Nesse quadro podemos ver, por exemplo, que dentro de um determinado eixo
(na horizontal), os textos trabalhados ano a ano tornam-se mais complexos e a0 mesmo
tempo guardam uma relagdo com o contexto de vida do aluno. Assim, por exemplo, dentro
do eixo da narragéo, o autor propde que os alunos de quinta série trabalhem, oralmente
e por escrito, com histdrias contadas por membros da familia; vao compartilha-las com
os colegas de classe e escrevé-las em um livro que sera dado aos pais. No ano seguinte,
continuam trabalhando com textos narrativos, mas agora pertencentes a esfera publica
de comunicagio: textos jornalisticos e “noticiarios”. Na 72 série, continuam no registro
do jornalismo e passam a estudar também lendas e contos, enquanto o produto de seu
trabalho torna-se mais exigente: em vez de apresentar os textos apenas aos colegas de
classe e familiares, seu circulo de interlocutores se amplia com a criagao de um jornal da

escola. E assim por diante.

Também podemos notar que o trabalho com os textos se da ora pela lingua escrita,
ora pela lingua falada. Por exemplo, na 5 série os alunos nao deixam de trabalhar com
a “dissertacao”, mas o fazem oralmente, fazendo perguntas ao colega que esta narrando
uma histdria familiar e discutindo, junto com o professor, questdes que essas historias
geralmente suscitam — como preconceito, supersti¢oes, estilos de vida que estao desapa-
recendo etc. (GERALDI, 2004, p. 56). Na 82 série, por outro lado, trabalham a dissertagao
por escrito, produzindo textos argumentativos a respeito de temas veiculados na esfera

jornalistica (“politica e economia”).

Esse “crescimento” nas exigéncias das atividades propostas aos alunos é o que cha-
mamos de progressao. Comparemos o quadro 1 ao quadro 2, abaixo, que expressa uma

visdo semelhante. Ele mostra o que Schneuwly, Noverraz e Dolz chamam de “agrupamento
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de géneros”. Esta nao é, ainda, uma proposta de progressao curricular, como o quadro de
Geraldi, porque nao leva em conta como os géneros elencados se distribuiriam nas séries
de um sistema de ensino formal, mas pode ser pensado como uma etapa imediatamente

anterior a elaboragdo de uma progressao de ensino.

QUADRO 2

Dominios sociais
de comunica¢io

Capacidades de linguagem
dominantes

Exemplos de géneros
orais e escritos

Cultura literdria ficcional

NARRAR
Mimeses da agdo através
da criagdo de intriga

Conto maravilhoso
Fabula
Lenda

Documentagdo e memorizagao
de agdes humanas

RELATAR

Representagdo pelo discurso
de experiéncias vividas,
situadas no tempo

Relato de experiéncia
Relato de viagem
Testemunho

Discussao de problemas
sociais controversos

ARGUMENTAR
Sustentagdo, refutagdo e negociagdo
de tomadas de posi¢do

Texto de opinido
Dialogo argumentativo
Carta do leitor

Transmissdo e construcao
de saberes

EXPOR
Apresentagdo textual
de diferentes formas dos saberes

Seminario
Conferéncia

Artigo ou verbete de
enciclopédia

Instrugdes e prescrigoes

DESCREVER ACOES
Regulagio miitua de comportamento

Instrugdes de montagem
Receita
Regulamento

Reproduzido de SCHNEUWLY, B.; NOVERRAZ, M. e DOLZ, J., 2004: 121.

Haé algumas diferengas bem pontuais entre os agrupamentos de Geraldi e de
Schneuwly, Noverraz e Dolz. Estes tltimos associam cada “eixo tipoldgico” (descrito no
quadro como as “capacidades de linguagem dominantes” em um determinado conjunto
de géneros) a um “dominio social de comunicagdo”. Por conta disso, por exemplo, onde
Geraldi diz apenas “narrativa”, Schneuwly, Noverraz e Dolz distinguem “narrar” e “re-
latar”, porque eles reservam a palavra “narrar” para referir-se unicamente as narrativas
do tipo literdrio ficcional, reservando “relatar” para referir-se as narrativas nao ficcionais
(como o jornalismo, por exemplo). O eixo do “descrever agdes” parece coincidir totalmen-
te com o que Geraldi chama de “textos normativos”, bem como o eixo do “argumentar”
corresponde aos “textos dissertativos”. Ha o acréscimo de um eixo, relativo aos textos
expositivos, e o desaparecimento de outro, relativo a correspondéncia (que poderia
se enquadrar, conforme a natureza, no “relatar”, no “expor” ou no “argumentar”, por
exemplo). Estas diferencas apenas mostram que ha muitas maneiras de fazer recortes de

textos e vocé mesmo pode experimentar fugir ao que os autores propdem.
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EXERCICIO 2

Vocé deve ter notado que ha pequenas reticéncias na coluna mais a direita do
quadro 2. Sua tarefa é continuar preenchendo o quadro com géneros que vocé acredita
. « - . r . » <« . ~ . »

que se encaixam em cada um dos “eixos tipoldgicos” e “esferas da comunicagio social
elencados por Schneuwly, Noverraz e Dolz. Procure pensar em pelo menos quatro ou
cinco géneros diferentes para cada eixo. Em seguida, compartilhe os resultados de sua

tarefa com os colegas da turma no férum da disciplina.

Se vocé ja terminou o exercicio 2, talvez tenha notado que alguns géneros nos
deixam um pouco em duivida sobre como classifica-los. Por exemplo se vocé pensou
no género “caso de assombra¢ao”, desses que muita gente conta no interior, sera que o
considerou um género narrativo ou um género de relato? Se nos pautarmos na idéia de
que historias de fantasmas sdo ficcionais, ou ainda, que causos e lendas orais constituem
um tipo de literatura, tenderiamos a colocd-las no eixo do narrar. Por outro lado, se
considerarmos que as narrativas de assombra¢do sdo uma forma popular de guardar
o registro da historia de certas localidades, com edificios, estradas de ferro, cemitérios
ou bairros, nos sentiriamos mais tentados a coloca-las no eixo do relatar. Isso apenas
demonstra que nenhuma classificacdo é absolutamente precisa, mas também que vocé

precisa tomar uma decisdo baseada num critério claro.

EXERCICIO 3

Agora que vocé esta de posse de um quadro com um agrupamento de géneros,
podemos partir para o esbogo de uma progressao curricular. Para isso, tenha em mente
duas coisas: a) em fodos os anos os alunos deverio trabalhar com todos os eixos tipolo-
gicos; b) os géneros ou textos trabalhados a cada ano dentro do mesmo eixo tipoldgico

devem ser diferentes.

Desta vez nao vamos fornecer um quadro pronto. Se vocé quiser ver um, procure
o artigo de Schneuwly, Noverraz e Dolz publicado no livro Géneros orais e escritos na
escola (2004). Mas antes de fazer isso, tente vocé mesmo preencher o quadro abaixo. Para
auxilia-lo, algumas células ja estao preenchidas. Assim, por exemplo, estamos propondo
que, no 1° ano do Ensino Médio, os alunos trabalhem, dentro do eixo do narrar, com
poemas do movimento concretista, que instigam o leitor a refletir sobre a relagao que a
escrita constroi entre a lingua (representada pelas letras e outros sinais tipograficos) e os
espagos visuais oferecidos pelo suporte da escrita (a folha em branco, a tela da televisao ou
do computador etc.). Ao mesmo tempo, no eixo do argumentar, estamos propondo que
trabalhem com textos publicitarios, porque nesses textos sdo utilizados muitos recursos
semelhantes aos da poesia concreta, mas com uma finalidade que nao é a experiéncia

estética, mas o convencimento do leitor a respeito de algum atributo do produto vendido.
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Nao se esquega de incluir, também, géneros orais e escritos em uma proporgao razoavel.
Finalmente, observe que a tltima linha refere-se ao “produto” das atividades dos alunos:
procure preenché-la com ideias de como fazer com que os textos que os alunos escreveram

ou falaram durante o ano circulem publicamente. E isso. Agora, mios a obra.

QUADRO 3
EIXO ANO (Ensino MédiO)
TIPOLOGICO 10 20 30
NARRAR Poemas concretos
Poemas cinéticos
Videopoemas
RELATAR
ARGUMENTAR | Pegas publicitarias
da midia impressa
(revistas, jornais,
panfletos etc.)
EXPOR
DESCREVER
ACOES
PRODUTO

O TRABALHO COLETIVO NA ESCOLA

Para finalizar esta atividade, vale a pena dizer algumas palavras em resposta a uma
inquietacdo que vocé talvez tenha tido. E que, se a construgio de sequéncias de ensino
pode ser feita por decisdo sua, a construgdo de uma progressao nao ¢ possivel se nao
envolver todos os professores de portugués de uma escola. Afinal de contas, eu posso dar
aula na 5° série, mas ndo na 62 — de que adianta passar um ano dando aula de acordo com
uma progressdo de ensino que ndo vai ser seguida pelo professor que assumira minha

turma no ano seguinte?

Este é um problema que s6 pode ser enfrentado no préprio trabalho. Assumir
uma posi¢do propositiva em relagdo ao planejamento pedagodgico da escola como um
todo, e ndo apenas das aulas que vocé ministrara, é um aspecto fundamental da sua pro-
fissao. Ter argumentos sélidos e bons exemplos para convencer os colegas de trabalho
a experimentar-se como autores do ensino em uma escala mais ampla que a da propria

sala de aula é um desafio que ja passou a hora de enfrentarmos.
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PROJETO DE ENSINO

Na atividade anterior, fizemos um exercicio que tinha como finalidade defronta-
-lo com a imagem que vocé tem de si como professor e verificar até que ponto outras
pessoas — no caso, seus colegas de turma — conseguem reconhecé-lo nessa imagem. Esse
era um passo preparatério para a elaboragdo do projeto de ensino que vocé apresentara

ao fim desta disciplina.

Vamos partir para uma reflexdo diferente. Antes de escolher um tema para o seu
projeto — o que vocé fara na proxima atividade — convém planejar alguns aspectos gerais
da sua interven¢ao de ensino, como o uso do tempo, o tipo de material disponivel e o
publico-alvo. Para ajuda-lo, elaboramos algumas questdes que vocé deve fazer a si mesmo
e fizemos alguns comentarios sobre cada uma delas. Respondendo a essas perguntas, vocé

pode estabelecer parametros iniciais que balizem suas idéias.

- Quanto tempo eu tenho para realizar meu projeto de ensino?

O tempo que vocé terd, concretamente, vai depender muito das condigdes encon-
tradas na escola-campo. Ele dependera de fatores como a disponibilidade da escola e dos
professores que cederdo espago em suas aulas para que vocé trabalhe, as contingéncias
do calendario (feriados, festas, competi¢oes esportivas e outros eventos frequentemente
realizados pelas escolas) e imprevistos (faltas e impedimentos, seus ou da parte da escola).
E bom, em todo caso, preparar-se para tentar controlar esses fatores, chegando a escola
com uma proposta de organizagdo do tempo mais ou menos fechado. Nesta disciplina,

seu projeto de ensino tera 12 horas-aula de duragao.

- Como eu vou dividir o tempo total do meu projeto de ensino?

E dificil saber de antemdo como serd a sua programagdo semanal de aulas. Talvez
vocé consiga aulas geminadas em dias consecutivos; talvez vocé s6 consiga uma aula por
semana. O ideal, para esta etapa de planejamento, ¢ dividir o seu projeto ndo em aulas
ou encontros, mas em “moédulos” com uma duracéo especificada. Dependendo de como
vocé organizar seu projeto em “modulos”, vocé pode tentar negociar com a escola uma
programagao semanal compativel, ou adaptar os seus “modulos” a quantidade e duragao

dos encontros que tiver com a turma durante a semana.

- Como posso organizar uma rotina de ensino?

Nao é preciso ser um robd, mas em todo caso é importante para um professor
dominar algumas rotinas tipicas da sala de aula. Deixando de lado questdes burocraticas
como a chamada ou a arrumacao da sala, vale a pena vocé dedicar algum tempo para pensar
em como seria o “roteiro” basico de cada aula sua. Alguns professores comegam a aula
no canto da lousa um plano resumido das atividades do dia; alguns professores gostam
de comegar ou terminar a aula com atividades “quebra-gelo”. As vezes comegamos a aula

retomando o que foi feito nos encontros anteriores; as vezes encerramos retomando nossos
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objetivos e anunciando os planos para a aula seguinte. Coisas como estas dependem do
estilo de cada professor, mas é bom ter em mente duas coisas: a) convém dedicar algum
tempo da aula para organizar uma rotina de trabalho, de forma a garantir que vocé e os
alunos estejam “em sintonia” no momento de por as maos na massa; e b) é importante
que vocé nio deixe que esses momentos de organizagio da rotina tomem tempo demais
da sua aula. Fora isso, parte da organizagdo da sua rotina de ensino ¢ aprendizado pratico.
Descobrir estratégias para centralizar a aten¢ao em vocé nos momentos de explicagao de
tarefas ou de exposicdo de conteudos, saber frisar quais sdo os compromissos dos alunos
(ligdo de casa, prazos, notas etc.), escrever na lousa instrucdes claras — estes sdo “macetes”

que vocé aprenderd aos poucos.

- Que tipo de material eu preciso produzir para realizar o meu projeto?

E importante manter os pés no chdo em relagio a este assunto. Embora possa ser
importante, nem sempre vocé terd a sua disposi¢ao equipamentos para passar filmes, tocar
musicas ou projetar slides. Se alguma dessas coisas for fundamental para a execugao de
seu projeto, vocé ja sabe que precisara encontrar uma escola que disponha desses recursos
(e pode comegar a procurar uma agora). Mas também ¢ importante refletir sobre a razdo
para se querer usar determinados materiais. Musicas podem ser divertidas na aula, mas
se 0 unico proposito delas em seu projeto for descontrair a turma, vocé pode abrir mao
delas em prol de alguma coisa mais produtiva. Por outro lado, se vocé deseja fazer, por
exemplo, um projeto de investigacao sobre aspectos fonéticos da lingua, é bom comegar a
pensar em como providenciar alguns gravadores e meios para reproduzir em sala de aula
as gravagdes que vocé e seus alunos fizerem. Enfim, como regra geral podemos dizer que
o importante é que vocé evite partir do desejo de trabalhar com um determinado tipo de
material (por ex., “quero trabalhar com jornais” ou “quero fazer um projeto sobre infor-
matica”). O ideal é que, em vez disso, vocé parta de um objetivo de ensino (por exemplo,
“quero mostrar aos alunos alguns ‘truques’ que os jornais utilizam para convencer o leitor
de certas opinides” ou “quero que meus alunos escrevam e publiquem uma coletanea
de poemas cinéticos em Flash”) e, conforme esse objetivo, pense nos materiais de que

necessitard para alcanga-lo.

- Qual é o publico-alvo do meu projeto de ensino?

O grau de Licenciado em Letras o habilita para lecionar no segundo segmento do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, nas modalidades regular e EJA (Educagao de
Jovens e Adultos). Isto significa que seu publico potencial é bastante amplo. Vale a pena
pensar a quem vocé destinard o seu projeto de ensino. Criangas de 11 anos sdo diferen-
tes de pessoas de 20 anos, mesmo que estejam na mesma série. Criangas de 11 anos da
cidade também devem ser diferentes de criangas de 11 anos que cresceram no campo.
A escolha do tema e o grau de exigéncia das tarefas pode ser mais ou menos ajustado de

antemao sabendo-se a quem vocé vai dar aula, mas é bom nio esquecer que, o que quer
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que imaginemos agora tera de ser ajustado conforme os alunos que vocé de fato encontrar.
Outro aspecto a levar em conta é o tamanho das turmas. Se vocé for planejar atividades
em grupos ou outras formas de divisao do trabalho, ¢ importante considerar se vocé tera
um grupo pequeno ou grande. As vezes, por exemplo, damos atividades diferentes para
grupos diferentes, e isso normalmente significa que ha um nimero de grupos fixo e ne-
cessario para que a atividade funcione. A escolha dos materiais didaticos também pode
ter relagdo com a quantidade de alunos: tirar copias de hand-outs para 40 alunos pode

sair caro; atividades em equipe podem nao funcionar bem em grupos muito pequenos.

Sua tarefa, agora, ¢ a seguinte: durante a semana, faca uma visita a uma escola
de sua cidade. Mesmo que seja uma visita rapida, de quinze minutos, nao deixe de ir.
Chegando 14, procure a dire¢ao ou a equipe pedagogica e apresente-se como aluno do
Curso de Letras na modalidade a distancia. Peca informacdes sobre a escola ou levante-as
vocé mesmo, prestando atenc¢ao ao seu redor. Procure imaginar como seria conduzir um
projeto de ensino nessa escola, e levante informagdes que sejam Uuteis para vocé, como a
clientela atendida, os turnos de funcionamento da escola, a quantidade média de alunos
por sala, aidade média dos alunos por série, os equipamentos e infra-estrutura disponiveis
etc. Tente conversar com o maior nimero de pessoas possivel, e ndo se limite apenas a
diretores, coordenadores e professores: ouga também o que tém a dizer serventes, zela-
dores, merendeiras, secretarios, policiais (que frequentemente sio alocados nas escolas

para cuidar da seguranga) e, ¢ claro, alunos.

Depois de sua visita, tome nota do que lhe tiver chamado atengdo e compartilhe

suas impressdes com os colegas no féorum.
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RESUMO DA ATIVIDADE 3

Nesta atividade vocé foi instado a pensar em uma questdo central: qual é a 16gica
pela qual “amarramos” uma atividade na outra em nosso cotidiano de ensino? Vocé viu
que o encadeamento de atividades pode ser pensado em duas escalas: dentro do estudo
de um mesmo assunto, a relacio entre uma aula e outra pode ser pensada como uma
sequéncia de ensino; ao longo de uma etapa da escolarizagdo, como o Ensino Funda-
mental ou o Ensino Médio, ela pode ser pensada como uma progressao. Em relagao as
sequéncias de ensino, vocé deve ter se familiarizado com a proposta de J. W. Geraldi,
para quem as atividades realizadas pelos alunos devem se alternar constantemente en-
tre a escrita, a leitura e a andlise lingiiistica. Vocé viu que esta proposta é semelhante a
de B. Schneuwly, M. Noverraz e J. Dolz. Em relagdo as progressoes de ensino, vocé viu
que ¢ importante pensar na forma como os alunos devem estudar diferentes géneros ao
longo de sua escolariza¢do, e que esses géneros podem ser agrupados conforme algumas

caracteristicas semelhantes, que chamamos aqui de eixos tipologicos.



PLANEJAMENTO INICIAL

DE UMA SEQUENCIA
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de

- compreender que o tema de uma sequéncia de ensino pode ter naturezas diversas - um
género, um assunto, um tépico de analise linguistica - e, ainda, que as sequéncias podem
construir-se em torno de temas “hibridos™;

- perceber a importancia de que o trabalho dos alunos ganhe a forma de um produto final,
- refletir sobre as diversas maneiras de se delimitar aa natureza desse produto;

- comegar a esbogar sua propria sequéncia de ensino, por meio da escolha de um tema,

da delimita¢do de um produto final e da elabora¢ao de atividades.

PLANEJAMENTO INICIAL DE UMA SEQUIAENCIA DE ENSINO

Nesta atividade, vamos nos voltar mais diretamente para o projeto de ensino que
vocé vai elaborar durante a disciplina. Vamos pegar o projeto pelas pontas e, depois,
vamos ver como preenchemos o “miolo” - isto é, iniciaremos discutindo as possibilida-
des de escolha do tema, passaremos a decisdo sobre o produto final do projeto e, enfim,

refletiremos sobre como desenvolver atividades que nos levem de um lugar ao outro.

Se vocé consultar o sumario deste material, vera que nas unidades seguintes
passaremos a abordar temas mais especificos numa ordem que, de certa forma, nao
poderia deixar de ser um pouco aleatdria — a leitura, a escrita, a oralidade, a gramatica
e a analise linguistica. A partir dai as coisas ndo estardo mais organizadas na forma de
instrugdes passo a passo, porque isso seria impossivel. Cabera a vocé mesmo encontrar
o seu caminho através dos capitulos de forma que eles o ajudem a elaborar o projeto de
ensino que vocé executara no proximo semestre. O ideal é que, terminando o percurso
necessariamente linear desta disciplina, vocé possa circular por este material de forma
nao-linear, utilizando-o para consulta, busca de referéncias tedricas e como fonte de

exemplos inspiradores.

A ESCOLHA DE UM TEMA

Digamos que vocé comegard a elaborar o projeto de ensino pela escolha do tema.
A primeira pergunta que fazemos, portanto, é: em que consiste o tema de uma sequéncia

de ensino?

A orientagdo dominante no discurso pedagdgico de hoje ¢ de que o tema de uma

sequéncia didatica sempre é um género do discurso. Em outras palavras, vocé precisa ela-
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borar um conjunto de atividades que leve os alunos a dominar a produgéo e a recepgao
de textos de uma determinada espécie, como cartas, oficios, curriculos, contos, cronicas,
reportagens, editoriais, verbetes de dicionario, pegas publicitarias, panfletos, cartazes
etc. Vamos dizer que concordamos com isso em parte, mas que podemos maleabilizar
a proposta — afinal, podemos elaborar sequéncias didaticas centradas em um género,
mas também podemos propor sequéncias centradas no tratamento de um determinado
assunto em textos pertencentes a varios géneros, na maneira como dois ou mais géneros
se relacionam dentro de um suporte comum (por exemplo, a relagdo entre textos pu-
blicitarios e reportagens dentro de uma revista), ou ainda em um determinado tipo de

recurso linguistico. Vamos discutir cada um desses casos separadamente.

A - 0 TEMA £ UM GENERO

Em uma situagdo escolar, a escolha do género a ser trabalhado provavelmente
dependeria de um processo anterior de elabora¢ao de uma progressao curricular por
todos os professores de portugués da escola (como vimos na atividade anterior). Como

este ainda ndo é o caso, sua escolha podera ser mais livre.

Vocé vai escolher um género oral ou um género escrito. Seja qual for esse géne-
ro, a primeira coisa a fazer é a seguinte: monte, para vocé mesmo, um corpus de textos
pertencentes ao género que escolheu. Por exemplo, se vocé quer trabalhar com o género
“piada”, comece a recolher piadas da internet, anotar as piadas que escuta nos circulos
sociais que vocé frequenta, guardar todas as piadas que vocé recebe por e-mail, procurar
gravagoes de contadores de piadas ou videos de shows de humor em sites como YouTube,

e assim por diante.

Vocé, com certeza, nao vai utilizar tudo o que encontrar nessa etapa do trabalho,
mas ela é importante porque o ajudara a saber se a sua escolha é viavel. Suponha que vocé
quer trabalhar com propagandas veiculadas em jornais paraenses do século XIX - ¢ um
tema fascinante, que permitiria abordar um pouco da histéria da lingua, das transfor-
magdes no estilo e formato da publicidade e dos proprios produtos. Mas é muito dificil
ter acesso a textos nesse género (vocé precisaria fazer uma pesquisa em arquivos), sem
contar que eles podem ser de dificil leitura para os alunos. Por mais potencial que tenha,

este pode nédo ser o melhor tema.

Enfim, quando vocé “acertar a mao” e encontrar um tema que lhe pareca viavel,
fazer uma coletanea de textos o ajudara a ter um repertorio grande dentro do qual vocé
podera fazer boas escolhas dos textos a utilizar. Digamos que vocé desistiu de trabalhar
com as propagandas dos jornais do século XIX, mas vai trabalhar com as que aparecem
em jornais de hoje em dia, que sdo mais faceis de conseguir. Recolher sistematicamente
pegas publicitarias pode lhe mostrar que a publicidade nos jornais contemporaneos nao

¢ bem como vocé pensava, além de evitar que vocé monte aulas baseadas nos primeiros
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textos que encontrou - e que podem nao ser os mais interessantes. Dando-se ao trabalho
de elaborar um corpus a sério, quem sabe vocé notara que ha diferencas entre as propa-
gandas veiculadas por jornais diferentes, ou mesmo entre se¢ées de um mesmo jornal.
E assim comegam a surgir questdes que, mais tarde, vocé levara aos alunos na forma de

tarefas de aula.

B - 0 TEMA £ UM ASSUNTO

Agora vamos supor que vocé ndo escolheu como tema da sua sequéncia didatica
um género, mas um determinado assunto que considera importante para seus alunos.
Vocé pode organizar um conjunto de aulas em que esse assunto serd abordado através
de géneros diferentes. Seu objetivo é levar os alunos a construir uma compreensao mais
critica desse assunto por meio da reflexdo sobre como as ideias veiculadas a seu respeito

sao construidas em textos de géneros diversos.

Imagine que vocé quer direcionar seu projeto de ensino para estudantes do 2° ano
do Ensino Médio. Vocé sabe que, dentro em breve, uma boa parte deles vai se submeter
processos seletivos de diversas instituicdes. Além de escolher uma carreira, muitos deles
terdo uma decisao dificil a tomar também quanto a institui¢do na qual pretendem ingres-
sar. Em vista disso, vocé considerou importante tratar com eles do assunto “o ingresso
no Ensino Superior”. Nao ¢ de seu interesse tratar especificamente de um género, como
a “reda¢ao de vestibular” ou “manual do candidato”. Em vez disso, vocé quer discutir
seriamente as escolhas que os jovens tém de fazer nessa etapa da escolarizagao e que sao

influenciadas por textos que pertencem a diversos géneros.

Neste caso, vocé provavelmente incluiria no seu corpus materiais publicitarios dis-
tribuidos por instituigoes de ensino privadas, como panfletos, revistas, outdoors, gravagoes
de propagandas televisivas, banners em sites da internet; reportagens televisivas dessas que
mostram enquetes ou entrevistas com jovens vestibulandos, professores universitarios,
especialistas em avaliacdo, aplicadores de testes vocacionais; materiais instrucionais de
instituicoes de Ensino Superior, como manuais destinados aos candidatos inscritos em
exames vestibulares, programas de provas; materiais relacionados aos diversos cursos que
os alunos pretendem cursar, como projetos pedagogicos, grades curriculares, ementas
de disciplinas; materiais que tratam das diversas profissoes que os alunos podem desejar
seguir, como reportagens em revistas e jornais, editais de concursos etc. A partir desse
levantamento, vocé mesmo provavelmente ampliaria sua visio do assunto e poderia

selecionar o mais relevante.

C - O TEMA E UM ASPECTO DA LINGUA

A despeito de o senso comum nos dizer, hoje, que o objeto do ensino de lingua
portuguesa é o conhecimento dos géneros textuais, podemos insistir em defender que o

objeto do ensino de lingua portuguesa também é a lingua portuguesa.
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Vamos dizer que vocé nota que hoje é muito comum as pessoas falarem coisas como
se elas mesmas tivessem pensado naquilo, quando, na verdade, o que falam é a repeticao
de algo que ouviram em outro lugar. Assim, por exemplo, vocé se incomoda com o fato
de que os estudantes repetem muito ideias do tipo “o brasileiro nao sabe votar”, “o futebol
¢ uma caixinha de surpresas”, ou “hoje em dia, sem ensino superior, vocé ndo consegue

um bom emprego”, sem perceber as consequéncias do que estao dizendo.

Mais ainda: digamos que vocé percebe que, aderindo a ideias assim, os alunos
podem se colocar em situagdes nas quais podem ser prejudicados pelo que dizem. Por
exemplo, podem ser mal avaliados em uma prova de vestibular por utilizarem clichés
como argumentos. Podem ser levados a ingressar em um curso superior pelo qual ndo se
interessam, porque “sem diploma universitario, vocé nao consegue um bom emprego”,
e sO mais tarde perceber que, mesmo com um diploma universitario, vocé muitas vezes

também ndo consegue um bom emprego.

Pensando nisso, vocé decidiu fazer uma sequéncia de ensino centrada nos recursos
que a lingua nos oferece para marcar a distdncia entre as minhas palavras e as palavras dos
outros. Esses recursos incluem formas do discurso reportado, que, no caso dos lugares
comuns, servem como estratégia de salvaguarda: por exemplo, “dizem por ai que o bra-
sileiro ndo sabe votar”, ou “fala-se muito que o futebol ¢ uma caixinha de surpresas”. A
importancia de se estudar esses recursos é que eles fazem aparecer, explicitamente, uma
marca que separa o dizer do “outro” (do senso comum, ou de um locutor especifico)
do dizer do “eu”; mais ainda, por meio dessas marcas pode-se dar a entender uma certa
posi¢do que o “eu” assume em rela¢do ao que esta dizendo que o “outro” disse. Note, por
exemplo, as diferencas entre “qualquer um sabe que brasileiro nao sabe votar”, “dizem que
brasileiro ndo sabe votar”, “continuam dizendo que brasileiro nao sabe votar” e “ainda

ha quem teime que brasileiro nao sabe votar”.

Neste caso, 0 seu corpus seria constituido por textos ou fragmentos de textos em que
ocorrem o “discurso direto” e o “discurso indireto”. Vocé provavelmente acharia muitos
exemplos em reportagens jornalisticas, nas quais o repdrter sempre procura distanciar-se
das afirmagdes que quer que sejam atribuidas ao jornal, atribuindo-as explicitamente aos
seus locutores, enquanto tende a omitir a remissdo a fonte das informagdes que deseja
que sejam atribuidas ao jornal, e que geralmente tém mais influéncia sobre a opiniao do
leitor. As narrativas literarias também ofereceriam um campo fértil de exemplos, mas
neste caso o que estaria em questdo seria a constru¢do da identificacdo do leitor com
determinadas personagens. Também em textos argumentativos é comum recorrer a

palavra dos outros para endossa-la, refuta-la, usa-la como argumento de autoridade etc.

O importante é que o seu corpus inicial seja 0 mais vasto possivel, para que vocé

mesmo estude o assunto antes de entrar em sala de aula. E normal que, durante esse
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processo, suas ideias se modifiquem. O mais provavel é que vocé acabe restringindo a
ideia inicial por perceber que ela era muito complexa — o lado bom disso é que, desses

cortes, vocé quase sempre consegue reservar material para aulas futuras.

Cumprida essa etapa, passamos a outra ponta da nossa sequéncia didatica.

DELIMITA(;AO DO PRODUTO FINAL DA SEQUIAENCIA DE ENSINO

Conforme a natureza do tema de sua sequéncia de ensino (um género, um assunto
ou um aspecto da lingua), o produto final tomaria uma forma diferente. O quadro 1, a
seguir, apresenta algumas sugestdes para cada caso. Na primeira coluna, apresenta-se um
exemplo de tema; na segunda coluna, as sugestdes de produtos finais; na terceira coluna,
uma descri¢do mais detalhada desses produtos; e na quarta coluna, algumas observagoes

sobre o seu contexto de produgdo.

QUADRO 1 - Sugestdes de produto final para a oficina

Tema Produto Descricao Contexto
Funcionaria mais ou menos como em | Seria ideal que o desafio de piadis-
" alguns programas de televisdo, com | tas fosse realizado durante algum
< \ . .
Sz regras semelhantes as do repente: o | evento em que ele tivesse sentido,
% = piadista precisa contar uma piada sobre | como uma feira cultural, ou nos
A & um tema sorteado, ou precisaresponder | intervalos de um festival de bandas
= a piada do desafiante com outra piada | - pelo menos, que fosse apresenta-
2 2 melhor sobre o mesmo tema do aos colegas de outras turmas.
5
Z 2 . R S
ol Os alunos gravariam um CD com | Precisaria ser “langado” e vendido
— piadas selecionadas e contadas por | na escola, para pais, alunos, pro-
‘§. O eles mesmos. Poderia ficar a cargo | fessores, colegas. O “langamento”
Z § dos alunos confeccionar também a | poderia ser feito em um evento
~
0.3 capa e o encarte do CD, e quem sabe | cultural da escola, como na suges-
também antdncios publicitirios para | tdo acima.
divulgar o seu langamento.
- Durante a oficina, os alunos assis- | Seria ideal que as mesas-redondas
ﬂo ° tiriam a reportagens de TV sobre o | fossem realizadas em uma ocasido
- P
2.2 = - assunto, participaram de debates e | em que outras pessoas pudessem
] . . ~ ~ P .
< &Té 'g fizeram pesquisas. A avaliacdo ndo | participar, como estudantes uni-
o . . < I L .
£ a5 S consideraria se os alunos estdao obe- | versitarios e profissionais de dife-
o = .
S 2 2 v decendo fielmente aos protocolos do | rentes carreiras, representantes de
! A . . . ~ . .
CID 3 o S género mesa-redonda, mas se suas re- | instituigées de Ensino Superior,
< 5 - . . .
E § s S flexdes a respeito do tema foram afe- | pais de alunos e membros da equi-
< . . .
5.9 & tadas pelas tarefas de leitura, escrita, | pe pedagdgica da escola (coorde-
w ~ A . . 7 .
4 © escuta e fala que vocé realizou como | nadores, psicélogos, orientadores
preparagao. vocacionais).
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Os alunos escreveriam um pequeno | As defini¢des escritas pelos alunos
texto definindo o que é “voz verbal” e | poderiam ser reunidas em um li-
como ela funciona em portugués. Eles | vro sobre “as vozes verbais”, que
. § podem ser conduzidos a perceber a | poderia ser tratado da mesma ma-
‘gﬂ g diferenga entre o que ja estd gramati- | neira como se tratam antologias
8 §D calizado e o que pertence a variagdo | de narrativas ou poemas escritos
2, o linguistica mas ainda ndo foi incor- | por alunos: lan¢ado na escola, dis-
g .lg* porado a tradigdo gramatical (por | tribuidos a colegas e pais, e assim
8 = exemplo, as construc¢des do tipo “aqui | por diante.
5 A ndo fala assim’, “em casa faz churrasco
- quase todo fim de semana”). O mode-
§ lo para escrita desse texto pode vir da
T leitura de gramdticas no decorrer da
fg oficina.
O
Z Os alunos elaborariam baterias de | Os exercicios poderiam ser utili-
i o exercicios sobre vozes verbais, desti- | zados em provas simuladas e de-
A 2 g nados aos colegas de turma ou de ou- | bates sobre vestibulares, ou ainda
g 2 %’ tras séries. A produgdo pode basear- | em um ciclo de atividades prepa-
2 -8 > -se em modelos diversos: exercicios | ratdrio para avaliagdes como Pro-
7 IS de vestibular sobre o tema, ou textos | va Brasil, ENEM etc.
g 9 que ilustrem formas ndo gramaticali-
K zadas de expressar as vozes verbais no
portugués brasileiro, por exemplo.

ELABORANDO E ORGANIZANDO OS PASSOS INTERMEDIARIOS

Definido o tema de sua sequéncia de ensino e o produto final, vocé precisara pen-
sar nos passos que dara para fazer com que os alunos cheguem ao fim do percurso em

condigdes de produzir o que vocé quer que eles produzam, e com qualidade.

Em geral, convém planejar sua oficina de tal modo que, logo no inicio, os alunos
sejam levados a realizar algum tipo de produgéo. Se o produto final serd um texto escrito,
¢ bom que vocé disponha, logo no primeiro dia, de uma amostra da escrita dos alunos,
para nao tomar sustos mais tarde. E se o produto final serd um texto falado, vale a pena
criar um momento para que os alunos falem, durante o qual vocé prestard atencao e
anotara tudo o que ¢é relevante sobre o desempenho deles naquilo que concerne a tarefa

final que vocé lhes passara.

Vamos pensar concretamente. Se vocé vai realizar um “desafio de piadas”, no
primeiro dia da sequéncia vai querer saber como os alunos se comportam em situagoes
nas quais ha alguém falando e outras pessoas ouvindo. Vocé nao precisa necessariamente
pedir que eles contem piadas, embora nada impega isso (vocé mesmo deveria chegar na
sala com algumas piadas na manga, para encoraja-los). Mesmo que entre uma piada e
outra haja digressoes e a coisa toda ndo chegue a ter o formato de um “desafio”, alguns

aspectos importantes para os quais vocé devera estar atento sao os seguintes:
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a) se os alunos mantém uma organizagdo dos turnos de fala ou se interrompem
uns aos outros constantemente, falam ao mesmo tempo, etc. (pois, no desafio, terdo que
esperar o outro terminar de contar a piada para poder falar, sob pena de desclassificacéo,

e enquanto estiverem na plateia deverdo manter siléncio);

b) se os alunos mantém um tdpico conversacional e o desenvolvem, ou se facilmente
divagam e mudam de assunto (pois, no concurso de piadas, terdo de responder a piada
do desafiante com uma piada sobre o mesmo tema — por exemplo, “loira”, “portugués”,

“papagaio” etc.);

c) se os alunos conseguem planejar bem sua fala “ao vivo”, ou se se “embananam?”,
fazem reformulagdes excessivas e acabam desistindo de falar o que pretendiam (porque,
para contar piadas, precisam ter jogo de cintura para improvisar e também para contar

a piada dentro de um determinado tempo).

Nao hd ensino propriamente dito a partir de planos feitos de antemao. O que vocé
pode fazer é construir algumas hipéteses sobre o desempenho dos alunos, que a sua ob-
servagdo inicial pode confirmar ou negar. Por exemplo, nao é dificil supor que uma parte
dos alunos de qualquer grupo tera problemas em formular sua fala “ao vivo” e precisarao
exercitar o desempenho de tarefas desse tipo. Vocé pode elaborar, com antecedéncia,
algumas ideias de atividades que ajudem os mais timidos e os mais “enrolados” a se tor-
narem mais desenvoltos: por exemplo, certo dia, os alunos precisarao vir a frente da sala
e falar sobre um determinado assunto, sorteado de dentro de uma “caixinha magica” ou
coisa do tipo, durante um minuto, nao necessariamente de forma engragada, mas sem
ficar em siléncio, mudar de assunto, comecar a rir, cobrir o rosto com as méaos ou desistir

com frases do tipo “ah, tia, eu néo sei falar”.

Esta etapa do trabalho talvez seja a mais complicada, e certamente é a mais impor-
tante, ja que o “cora¢do” da sua oficina sao as atividades intermediarias que vocé realizara
para fornecer aos alunos os recursos de que eles necessitarao na sua tarefa final. Neste
momento nds largamos a sua mio e vocé vai ter que ficar sozinho um pouco. E da sua
forma de ler e escrever, de ouvir e falar, e da sua experiéncia com a lingua e os textos
que a veiculam, que essas atividades nascerdo. Apenas vejamos, antes de encerrar esta

atividade, um exemplo para inspira-lo.

EXEMPLO DE UM PERCURSO DE ELABORAQAO DE UMA SEQUENCIA DE ENSINO

Um certo aluno de Letras recebeu o texto abaixo por meio de uma corrente de e-
-mails. Ele gostou do texto e, como é um futuro professor atento, que incorporou reflexdes
tedricas e pedagdgicas a sua experiéncia cotidiana com a lingua, logo percebeu que “desse

mato sai coelho”, isto é, que poderia montar algumas aulas de portugués a partir do texto.
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Li¢do de Sabedoria

Um cientista, muito preocupado com os problemas do mundo, passava dias
em seu laboratdrio, tentando encontrar meios de resolvé-los. Certo dia, o seu filho
de sete anos invadiu seu laboratério, decidido a ajudé-lo. O cientista, nervoso pela
interrupgao, tentou fazer o filho brincar em outro lugar. Vendo que seria impossivel
remové-lo, procurou algo que pudesse distrair a crianga. De repente, deparou-se
com o mapa do mundo. Era exatamente o que estava precisando. Recortou o mapa
em varios pedacos e, junto com um rolo de fita adesiva, entregou-o ao filho dizendo:

- Vocé gosta de quebra-cabec¢a? Entdo eu vou lhe dar um mundo para con-
sertar. Veja se consegue conserta-lo bem! Mas faga tudo sozinho!

Pelos seus célculos, a crianga levaria um bom tempo para recompor o mapa.
Passados alguns instantes, ouviu o filho chamando-o calmamente:

— Papai, terminei!

A principio, o pai ndo deu crédito as palavras do filho. Seria impossivel na sua
idade conseguir recompor um mapa que jamais havia visto. Relutante, o cientista
levantou os olhos de suas anotagdes, certo de que veria um trabalho digno de uma
crianga. Para sua surpresa, 0 mapa estava completo. Todos os pedagos haviam sido
colocados nos devidos lugares. Como era possivel? Como o menino havia sido capaz?

- Vocé ndo sabia como era o mundo, meu filho, como conseguiu?

- Pai, eu ndo sabia como era o mundo, mas quando vocé tirou o papel da
revista para recortar, eu vi no outro lado havia uma figura de um homem. Quando
vocé me deu o mundo para consertar; eu tentei, mas ndo consegui. Foi ai que me
lembrei do homem, virei o recorte e comecei a consertar o homem, que eu sabia
como era. Quando consegui consertar o homem, virei a folha e vi que havia con-
sertado o mundo.

(Folha de Ozanam, Recife - PE)

A questao sempre é: por onde comegar? Neste caso, a tendéncia talvez seja a de
tomar esta pega como um texto desses de “sabedoria popular”, com um elogio a infancia
e uma ligdo de cidadania ao fim. Perfeito para trabalhar com as criangas. Porém, se nos
limitarmos a essa leitura, estaremos deixando passar em branco algumas coisas que, como

especialistas no assunto, ndo podemos ignorar.

Antes de nos precipitarmos a pensar em perguntas como “vocé concorda com
a atitude do cientista em relagdo ao seu filho?” ou “como foi que o menino conseguiu
montar o mapa do mundo?” (na Unidade 3, Atividade 6, discutiremos a questao de se
elaborar perguntas sobre a leitura de um texto), vamos comegar entendendo exatamente

0 que é esse texto que chegou as nossas maos.

Até agora, ndo sabemos exatamente de onde vem o texto acima - a internet tem

esse problema de pulverizar os sinais de procedéncia dos textos que veicula. Nao sabemos

/3
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quem o escreveu, com que objetivos, para que publico... Mesmo em se tratando de um texto
obtido ao acaso, no entanto, temos uma pista. Trata-se da tultima linha, que nem sequer

pertence ao texto em si, mas traz uma indicagdo vaga da sua fonte: Folha de Ozanam.

Eis ai um aspecto importante, que muitas vezes é ignorado nos exercicios escolares
em nome de uma énfase total no conteudo “abstrato” do texto: “Licdo de Sabedoria”, ao
que tudo indica, antes de transformar-se em “mensagem de otimismo” veiculada por
correntes de e-mails, foi um texto publicado em algum tipo de jornal da cidade de Recife.
Isto deve ser indicativo de que ele foi escrito por alguém que tinha em mente os possiveis
leitores desse jornal, que podem ou ndo ser um publico semelhante ao dos internautas

que o receberam via spam.

Agora é com vocé. Entre na internet e descubra o que é a Folha de Ozanam. Pelo
nome, vocé talvez ja tenha alguma ideia, mas talvez se surpreenda. S6 volte aqui depois

que tiver localizado informacgdes suficientes.

Pois bem. Agora, que vocé estd um pouco mais a par da origem do texto “Ligdo de
Sabedoria”, é possivel que tenha comegado a imaginar outras maneiras de 1é-lo. Trata-se
de um texto narrativo com uma clara ligdo de moral, semelhante as fabulas, aos apdlo-
gos (aqueles textos em que objetos falam) e, evidentemente, as parabolas — como as que
encontramos na Biblia. Fabulas, apologos, parabolas e “Ligao de Sabedoria” sdo textos
narrativos que tém um forte componente argumentativo: seu enredo ¢, de certa forma,

a defesa de uma tese e um exemplo a ser generalizado.

Vamos pensar que uma aula sobre o texto “Licdo de Sabedoria” ndo precisa inculcar
nos alunos uma ou outra opinido sobre o assunto do texto, mas deve leva-los a perceber
qual é a tese de que o texto procura convencer o leitor. Se tivermos em mente a instituigao
responsavel pela publica¢éo da Folha de Ozanam, poderemos comegar a interpretar essa
narrativa como uma defesa de certos motivos ideoldgicos publicamente sustentados nos

discursos dessa instituicdo.

Podemos nos indagar, por exemplo, sobre a escolha das personagens que compdem
essa narrativa: uma crianca e seu pai, um cientista. Parece que o “baile” que o menino da
no pai pode ser compreendido como uma metafora da afirma¢ao implicita nesse texto
de que hd mais sabedoria na inocéncia das criangas do que no trabalho dos cientistas.
Certamente, o texto pede ao seu leitor que concorde com essa afirmagio, e um leitor
que discorde disso provavelmente nio vai aderir muito ao texto, considerando-o bobo

ou inverossimil.
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Vamos mudar de assunto um pouco agora. Dé uma olhada nisso.

Fonte: <http://www.mundo-afora.com/curiosidades/a-camisinha-do-papa.html>

Trata-se de uma embalagem de preservativo. E o homem estampado nela é o papa
Bento XVI. Se vocé esta franzindo a testa, é porque notou, com razao, que ha algo de
contraditorio nessa imagem. Essas camisinhas foram distribuidas em Paris no inicio de
2009, por ocasido de uma viagem desse mesmo papa a Africa, durante a qual ele declarou
que o uso de preservativos nao seria uma solugao para a epidemia de AIDS que assola
aquele continente. As palavras do pontifice fizeram reacender uma velha polémica, ja
que, como sabemos, a Igreja Catdlica posicionou-se por muito tempo contra o uso de

contraceptivos.

Vagando um pouco mais pela internet, podemos encontrar um texto anterior a

polémica das camisinhas do papa, mas que manifesta uma posi¢cao semelhante.

A Igreja e a camisinha

DRAUZIO VARELLA - Folha de Sao Paulo - Pesquisa OnLine
Sao Paulo, sdbado, 15 de julho de 2000

Os dirigentes da Igreja Catolica tém a receita infalivel para acabar com a
Aids: sexo, s6 depois do casamento e nunca fora dele! Por isso sdo contrarios ao
uso da camisinha mesmo diante de uma epidemia, como declarou em Indaiatuba
o enviado do papa, monsenhor Javier Lozano. Ja o padre Valeriano Paitoni, que
administra trés casas para portadores do HIV na zona norte de Sao Paulo, prega a
distribuicdo de preservativos para os que ndo podem compra-los. “Se o preservativo
protege a vida, ndo ha como encara-lo como um mal”, disse ele a Folha.
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O superior imediato do padre Valeriano, apoiado por Dom Eugénio Salles,
arcebispo do Rio de Janeiro, ndo gostou nem um pouco da declaragdo e publicou
nota mal-humorada condenando o comportamento do paroco. Nela, considerou
“inaceitdvel a atitude do Padre Valeriano” e, no final, concluiu: “Fui obrigado, com
sincera dor, por tratar-se de um irmao na fé e no sacerddcio, a publicar esta nota de
repudio como tentativa de corregao fraterna, a qual ndo exclui outras providéncias
administrativas e pastorais cabiveis para corrigir essa lamentéavel situa¢ao”.

(...)

Se examinarmos a questdo da camisinha do ponto de vista da saide publica,
ndo hd o que discutir: todos os estudos publicados demonstram que quanto mais
preservativos sao distribuidos a popula¢do, menor o numero de mortes por Aids. Se
nao hd como contestar essa evidéncia cientifica, por que insistir na posi¢ao oposta,
mesmo sabendo que mais gente vai morrer?

Talvez porque a cupula da igreja, tio empenhada em fixar a mesma regra
de conduta para toda a humanidade, tenha esquecido de que casamento respeitoso
com atra¢io sexual mutua e persistente por anos e anos é privilégio de poucos. Ou,
talvez, porque bispos e cardeais, hd muito apartados de seus rebanhos, ndo levem
em conta que ha homens casados que vao a zona de meretricio; que ha maes de
familia que encontram o amante no disfarce da tarde; que ha meninas adolescentes
que passam mal quando véem um homem bonito; que ha rapazes de 17 anos que
néo perdoam nem poste vestido de saia; e que desde a remota Antiguidade existe
uma minoria de homens que nunca achou graca em mulher.

(...)

No meio de uma epidemia traigoeira como a de Aids num pais com o nivel
de escolaridade do nosso, toda iniciativa destinada a combater o uso do preser-
vativo é crime contra a saude do povo. Dele, as futuras geragdes de sacerdotes se
envergonharao e provavelmente pedirdo desculpas. Como o fizeram recentemente
em memdria as pessoas torturadas ou queimadas vivas em praca publica, nos qua-
se 400 anos de Inquisi¢ao. Ou como aconteceu com o apoio irrestrito prestado a
escravizagdo de indios e de negros.

E pena que a humildade para reconhecer erros tio graves costume demorar
séculos, no caso da Igreja Catdlica. Até 1a, muita gente tera sofrido e morrido por
causa de uma doenga sexualmente transmissivel facil de prevenir: basta ndo com-
partilhar sangue e proteger os genitais com camisinha durante a penetra¢éo sexual.

Fonte: <http://www.midiaindependente.org/pt/blue/2004/02/273651.shtml>

Veja que, por enquanto, estamos ainda naquela etapa de construir um corpus de
textos relacionados a ideia inicial que nos ocorreu. Por agora, vocé deve estar percebendo
o0 quanto isso é importante, afinal, a camisinha do papa langa algumas luzes inusitadas
sobre o texto “Li¢ao de Sabedoria”. Ambos tematizam posi¢coes antagdénicas assumidas
por determinados grupos (digamos, os médicos e os sacerdotes) a respeito de um mesmo

assunto. Podemos pensar, assim, que “Li¢do de Sabedoria”, além de ser uma parabola
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meiga que circula entre amigos na internet, ¢ também um texto por meio do qual uma
instituigdo catdlica responde a argumentos como os de Drauzio Varella, e, portanto, além
de tentar “tocar o coragdo das pessoas”, também executa uma fun¢io politica importante

no fortalecimento das bases ideoldgicas do discurso da Igreja.

Agoraja podemos tomar algumas decisdes. Digamos que o texto “Li¢ao de Sabedo-
ria” inspirou-nos a elaborar uma sequéncia de ensino na qual discutiremos com os alunos
um assunto: o papel da religiao e da ciéncia na vida do homem moderno. Como somos
professores de portugués, e nao de histdria, sociologia ou filosofia, estaremos interessados
em entrar nesse assunto por meio da reflexdo sobre os textos que constroem e veiculam

as posi¢oes oriundas dessas duas “institui¢oes” em nossa sociedade.

Nossa sequéncia de ensino poderia seguir mais ou menos o percurso de leitura que
fizemos até aqui: comegariamos com a leitura “nua e crua” do texto “Licdo de Sabedoria”,
talvez entregando aos alunos inicialmente apenas a parte inicial (até o pentltimo para-
grafo) e deixando que eles pensassem um pouco sobre o desfecho da histéria. Antes de
mostrar-lhes o paragrafo final, poderiamos fazer um debate em torno de questoes como
as seguintes, que poderiam ser respondidas por escrito pelos alunos e/ou utilizadas como

roteiro para uma discussao oral.

1. Neste texto, a personagem “cientista” é caracterizada por alguns atributos contrarios

aos da pesonagem “crianga”.

a) Em linhas gerais, como se caracteriza essa oposi¢ao?

b) Qual é o efeito do uso do verbo “tentar” duas vezes no primeiro pardgrafo em
relagao ao mesmo sujeito?

¢) Como a escolha do verbo “invadir” para descrever a maneira como a crianga
entrou no laboratério afeta a caracterizagao dessa personagem? Que efeitos seriam obtidos
se, em vez de “invadir”, o texto dissesse “vir’?

d) Se o advérbio “calmamente” e o adjetivo “relutante” fossem retirados, o texto
ainda seria compreensivel?

e) O que essas duas palavras, aliadas ao titulo e a caracterizagdo das personagens,

permitem inferir sobre o desfecho provavel deste texto?

Indagagdes como essas poderiam ser feitas antes ou depois de se pedir que os
alunos escrevessem um final para a histdria. Os efeitos provavelmente seriam diferentes:
se vocé pedisse que eles escrevessem antes de lhes mostrar essas perguntas, é presumivel
que receberia finais mais variados e talvez menos consistentes com a construgao inicial
do texto - com base neles, a la Schneuwly e Dolz, talvez fosse mais facil discernir as
habilidades de leitura dos alunos individualmente. Se vocé mostrasse as questdes antes
de pedir a escrita, provavelmente estaria induzindo os alunos a tirar certas conclusoes e

talvez obtivesse textos um pouco mais homogéneos.
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Depois de ler coletivamente alguns dos finais produzidos pelos alunos e de lhes
mostrar o fechamento original do texto, poderiamos langar algumas questées como as

seguintes:

2. Embora se trate de uma narrativa, pode-se dizer que este texto tem um valor argu-

mentativo? Por qué?

3. Para que o texto surta efeito, podemos dizer que o leitor deve aceitar uma premissa:
“existe mais sabedoria na inocéncia das criangas do que no trabalho dos cientistas”. De
que instituicdes da nossa sociedade poderiamos esperar, com maior probabilidade, a

afirmacao dessa ideia?

Outra possibilidade de formalizar essas indagac¢des seria por meio de perguntas

do tipo “multipla escolha™:

4. Em que tipo de publicagdo vocé imagina que este texto poderia ser encontrado?
() Em um livro de historias infantis.
() Em um jornal de grande circulagao.
() Em um panfleto distribuido nas ruas.
() Em um livro.
() Em uma revista semanal.

() Em um “fanzine” (jornal de pequena circulagdo)

5. Como vocé descreveria o publico a que esse texto se destina? (Assinale uma ou mais
alternativas.)

() Criangas de classe média de uma grande cidade.

() Cientistas e técnicos laboratoriais.

() Médicos, dentistas e outros profissionais da saide.

() Gedgrafos e cartografos.

() Mulheres que trabalham em casa.

6. Em que situagdes vocé acha mais provavel que este texto seja lido? (Assinale uma ou
mais respostas e justifique.)
() Em um escritorio de advocacia.
) Durante um culto religioso.
) No 6nibus, durante o trajeto do trabalho para casa.

(

(

() Em laboratdrios de pesquisa.

() Em casa, durante um momento de descanso.
(

) No consultdrio de um psicdlogo.

7. Com que finalidades vocé acha mais provavel que este texto seria lido? (Assinale uma
ou mais alternativas e justifique.)
() Busca de informacodes técnicas especificas de uma profissao.

() Entretenimento, fruicdo.
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() Busca de um modelo de texto jornalistico.
() Busca de informagoes geograficas.

() Busca de informacdes cientificas.

Estas perguntas abririam espago para uma indagacao sobre a origem do texto. Seria,
portanto, o0 momento de levar os alunos ao laboratdrio de informatica para pesquisar
na internet sobre a Folha de Ozanam, ou, caso nido tenhamos acesso a isso, de levar aos
alunos algumas transparéncias mostrando o portal da Sociedade de Sao Vicente de Paulo
na rede e algumas copias de exemplares da Folha de Ozanam que estao disponiveis para
download, para que os estudantes pudessem conhecer o teor dessa publicagdo e os demais

textos que ela veicula.

Conhecendo melhor a origem material do texto, poderiamos elaborar alguma
atividade em que os alunos fossem levados a refletir sobre as possibilidades de circula¢ao
desse texto e os efeitos que ele poderia ter sobre os leitores almejados. Hd muitas formas

de fazer isso, e a que segue abaixo é apenas o esbo¢o de um exemplo:

8. Imagine que vocé pertence a Sociedade de Sao Vicente de Paulo, que esta fazendo uma
campanha para incentivar as pessoas a frequentarem a Igreja. O texto acima foi selecio-

nado para ser impresso em um panfleto que sera distribuido nas ruas.
a) Além do texto, que informagdes vocé teria que acrescentar ao panfleto?
b) Monte uma “boneca” do panfleto, tal como vocé o mandaria para a grafica.

c) Imagine agora que os panfletos foram impressos e vocé dispoe de 2000 copias.
Como vocé organizaria a sua distribuicao? Pense no seguinte: em que lugares vocé o

distribuiria? Em que hordrios e dias da semana vocé os distribuiria?

d) Suponha, enfim, que todos os 2000 panfletos foram distribuidos. Como coorde-
nador da campanha, de que forma vocé poderia levantar dados para saber se os panfletos

surtiram algum efeito?

Observe que nem sequer tocamos no assunto da camisinha do papa. Por enquanto,
estamos apenas explorando as possibilidades dadas pelo texto que nos inspirou de ini-
cio. E é exatamente aqui que vamos parar, para que vocé mesmo continue pensando em

como poderia introduzir esse novo topico nas discussées com os alunos e desenvolvé-lo.

EXERCICIO

Vocé ja dispoe de um texto de Drauzio Varella e de uma imagem do “preservativo
do Papa”. Pense agora em como poderia introduzir esses materiais na sequéncia das aulas
que esbogamos até aqui, como conduziria o debate sobre a polémica da AIDS e que pro-

duto final proporia que os alunos realizassem. Eis alguns parametros que vocé deve seguir:
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- Vocé dispoe de quatro tempos de aula de 45 minutos para tratar esse tema.

- Seus alunos sao estudantes do 2° ano do Ensino Médio.

- Sua turma tem 45 alunos.

Para organizar seu trabalho, faga seus quatro planos de aula seguindo o modelo

abaixo. Ele representa o que seria o plano das aulas em que se desenvolveram as atividades

descritas acima, com base no texto “Li¢ao de sabedoria”.

Aula 1

Tempo 45 minutos

Tema Licio de sabedoria

Objetivos Levar os alunos a fazer inferéncias sobre o conteido de um texto
a partir das informacgoes presentes em um fragmento inicial.
Fazer os alunos elaborarem hipéteses sobre a procedéncia (género,
suporte, formas de circulagdo, autoria, piblico pretendido) de um
texto a partir da leitura de um fragmento inicial.

Material 45 copias do trecho inicial do texto “Li¢ao de sabedoria”, de autoria
desconhecida (até o quinto paragrafo apenas).

Metodologia Organizar previamente as carteiras em um grande circulo, para que

os alunos nio estejam enfileirados, mas olhando de frente uns para
0s outros.

Entregar aos alunos o trecho inicial do texto “Li¢do de sabedoria”.
Deixar que leiam em siléncio, individualmente (15 minutos).

Durante a leitura, escrever na lousa: “Como este texto terminar” e
“De onde vocé acha que este texto veio?”. HEssas perguntas nortea-
a0 o debate a seguir.

Ap6s aleitura inicial por parte dos alunos, fazer um debate indagando
como eles acham que o texto termina e de onde eles acham que o
texto foi retirado (20 minutos). Anotar as hipoteses mais relevantes
na lousa, abaixo das perguntas correspondentes. Sio hipoteses
relevantes tanto as “corretas” quanto as que nio sio corretas, mas
fazem sentido. Durante o debate, pedir constantemente que os
alunos explicitem que parte do texto os levou a pensar o que estio
dizendo.

Terminado o debate, explicar aos alunos que eles escreverio um
final para o texto “Li¢do de sabedoria”. O texto deve ser feito em
casa e trazido numa folha separada na aula seguinte. Frisar que eles
devem escrever um final para o texto, e nao apenas para a “historia”
— ou seja, devem tentar manter 0 mesmo tom e o mesmo estilo do
fragmento inicial, além da coeréncia de ideias (10 minutos).
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PROJETO DE ENSINO

Chegou o momento de vocé comegar a delinear o “esqueleto” do seu projeto de
ensino. Nesta atividade, vocé vai comegar a montar um corpus de textos do qual vocé
extraird o tema e o produto final da sua proposta. E evidente que, para comegar a reunir
esse corpus, vocé deve fazer uma escolha prévia — por exemplo, reunir charges politicas
publicadas em jornais, ou textos literarios que falam sobre a infancia. Estamos partindo
da ideia de que essa decisdo inicial precisara ser refinada e especificada a medida que vocé

for reunindo e lendo os textos do seu corpus.

Lembre-se de que o tema do seu projeto de ensino é, basicamente, aquilo que vocé
pretende ensinar aos alunos. Se vocé escolher um género como tema, provavelmente é
porque pretende ensinar os alunos a receber e produzir textos naquele género. Se escolher
um determinado assunto, provavelmente é porque pretende ensinar os alunos a receber
e produzir textos que tratam dele. E se escolher um tdpico de andlise linguistica, deve
ser porque pretende ensinar os alunos a interpretar e utilizar esse recurso especifico nas

diversas situagoes em que ele pode ocorrer.

Logicamente, o tema do seu projeto deve ser qualquer coisa que os alunos ainda
ndo saibam. Neste momento vocé ndo pode dispor de um diagndstico da turma para a
qual vai lecionar para saber o que eles ja estudaram e o que nao estudaram, o que sabem
e 0 que nao conseguem fazer bem, mas pode usar o bom senso para evitar as escolhas

. <« . » . . .
mais “batidas” e procurar um tema que seja original.

Procure achar um tema que diga respeito a vocé, e ele provavelmente ja sera bem
mais original do que os lugares comuns da atualidade. Se vocé tem uma colegdo de discos
de vinil em casa, talvez isto seja uma pista para vocé comegar a ler e observar cuidadosa-
mente 0 que estd escrito nas capas e nos encartes, esmiugar os logotipos das gravadoras
ou as formas das letras usadas nas capas dos discos para pensar em como a pessoa que
os criou fez para cria-los, ou, ainda, percorrer as informagoes técnicas que geralmente
nos passam despercebidas. Por outro lado, se vocé 1é todos os dias a pagina de esportes
do jornal, talvez seja alguém que saberia dar uma 6tima aula sobre o estilo peculiar dos
textos de jornalismo esportivo, repleto de metaforas (“ninho da coruja”, “pimba na gor-
duchinha”) ou processos de formagdo de palavras por contragdo e aglutinagdo (Re-Pa,
Fla-Flu, Gre-Nal, Inter, Barg¢a, etc.). A “ligdo de sabedoria” que se tira daqui é que ninguém
dé uma boa aula sobre um assunto pelo qual ndo tem interesse — embora, vale lembrar,

simplesmente gostar de um tema ndo ¢ garantia de dar uma boa aula.

Outra coisa que talvez seja necessario lembrar é que também vocé ndo conhece o
seu tema por completo, seja ele qual for. Isto pode soar 6bvio, mas é a coisa mais facil do
mundo partir do pressuposto de que ja sabemos tudo (ou o suficiente) sobre um assunto

porque gostamos dele ou porque ja o estudamos. Um dos objetivos de se montar um cor-
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pus de textos é descobrir o quanto ainda ndo sabemos sobre o tema que nos propusemos
a ensinar. Se vocé ndo se surpreender nem descobrir nada de novo durante a montagem

do seu corpus, é porque algo deu errado.

Finalmente, na hora de comegar a recolher o seu corpus, é preciso ter muita atengao
para o seguinte: existe uma diferenca entre falar sobre e fazer. Digamos, por exemplo,
que vocé tem a ideia inicial de fazer um projeto de ensino centrado no tema “cronicas”.
Vocé pode fazer basicamente duas coisas com cronicas: falar sobre cronicas ou ler e
escrever cronicas. As duas coisas sdo legitimas, mas o objetivo final do ensino sempre
serd levar os alunos a ler e escrever crdnicas, porque se eu nunca li nem escrevi cronicas
nao ha como ou por que falar sobre elas. Seu corpus, portanto, sera constituido de textos
para fazer, nao de textos para falar sobre. Se o seu tema ¢ a cronica, vocé vai fazer uma
colecdo de cronicas, e ndo uma colegao de textos que explicam o que é o género cronica.
Se 0 seu tema é a narrativa da infAncia na literatura, vocé vai reunir contos e romances
ou passagens de obras literdrias que tratam da infancia, e ndo ensaios que falam sobre a

infancia na literatura. E assim por diante.

Em suma, suas tarefas da semana sdo as seguintes:

- Colete de 20 a 30 textos relacionados ao tema que vocé pretende desenvolver no seu

projeto de ensino.

- Faga cdpias desses textos e guarde-as numa pasta ou arquivo. Com o tempo, vocé pode
ir acrescentando ou retirando textos, conforme continue a pensar sobre seu projeto de

ensino. O importante é ter esse material separado e organizado.

- Escolha dois textos do seu corpus que vocé considera que representam o corpus que

vocé levantou e leve-os para o encontro presencial de sabado para um debate.
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RESUMO DA ATIVIDADE 4

Nesta atividade, discutimos trés aspectos estruturais para a montagem de um
projeto de ensino: a escolha do tema, a determinagao do produto final a ser produzido
pelos alunos e a elaboragdo das atividades intermediarias. Vocé viu que o tema da sua
sequéncia de ensino pode ser um determinado género textual, um determinado assunto,
ou ainda um tépico de analise linguistica. Seja qual for a natureza do tema, a partir da
sua escolha é imprescindivel montar um corpus de textos representativos desse tema,
a partir dos quais vocé fard a escolha do material a ser efetivamente usado em aula. Em
seguida, viu que é importante, numa sequéncia de ensino, ter claro o ponto de chegada
pretendido para os alunos, e que este ponto de chegada é idealmente a produgdo de um
ou alguns textos vinculados ao que vocé escolheu como tema. Enfim, discutimos algu-
mas formas de se elaborar atividades que conduzam o aluno a produgao final que vocé
pretende. Utilizamos como exemplo o texto ‘Ligao de sabedoria’, de autoria desconheci-
da, que circulou pela internet como spam, para mostrar como podemos correr atras de
informagdes mais precisas sobre os textos que utilizamos e como podemos associa-los

a outros textos, de forma a enriquecer os percursos de leitura e interpretagdo possiveis.
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de

- analisar criticamente os exercicios de interpretagdo e compreensao da escrita presentes
em materiais diddticos comerciais;

- compreender que a leitura de qualquer texto ndo é nem uma operagdo completamente
fechada sobre os elementos explicitos do texto, nem uma opera¢ao completamente aberta
aos conhecimentos prévios do leitor;

- elaborar exercicios de interpretagido e compreensao que contemplem as diversas “ca-

madas” de significagao dos textos.

DESEMBARACANDO AS PALAVRAS: ESCRITA, LER E ESCREVER

Ler e escrever fazem parte do que chamaremos de ensino da “escrita”, de forma
geral. Mesmo que possam ser pensadas como operagdes dotadas de especificidade, ler e
escrever sdo indissociaveis e quase sempre acontecem de forma simultanea. Basta pensar
que, para escrever um bom texto, é preciso saber ler o que se acabou de escrever e avaliar
se esta bom ou nao. Uma pessoa s6 consegue fazer isso porque, antes de ter comegado
a escrever, ja leu outros textos que servem como modelos, seja para imitar, recusar ou
reinventar. Além disso, é preciso saber distanciar-se do proprio texto, 1é-lo “pelos olhos
de outra pessoa” e avaliar a diferenca entre o que se pensou ter escrito o que de fato se

escreveu.

Inversamente, toda vez que uma pessoa lé um texto, ela esta de algum modo mo-
dificando sua experiéncia neste mundo (tanto bons quanto maus textos conseguem fazer
isso) e, portanto, modificando as condigdes em que escrevera o seu proximo texto. Em

outras palavras, ler sempre é o comego da escrita de textos futuros.

Essa interpenetracdo da leitura e da escrita reflete um postulado de Bakhtin,
para quem nao ha palavras “proprias” e palavras “alheias™ o que uma pessoa diz esta
permeado pelo discurso do outro, de modo que sdo sempre palavras “proprias-alheias”
(BAKHTIN, 2004). Podemos pensar que, ao ler, o leitor contamina as palavras do outro
com as suas proprias, tornando-se, em parte, co-escritor dessas palavras (ndo é a toa que
muitos autores se dizem surpresos e até discordam das interpretagcdes que suas obras
receberam). Do mesmo modo, ao escrever, o escritor faz retornar as palavras de outros
que, conscientemente ou néo, constituem-no como o ser que é — inspira-se no estilo dos
autores que admira, cita os dizeres de outros direta ou indiretamente, pensa a partir das

categorias que apreendeu na seara da palavra alheia, e assim por diante.
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ESCOLHA E APRESENTAQ[XO DE TEXTOS CURTOS

Vamos comegar centrando nossa aten¢do nos processos de leitura e, em particu-
lar, nesta atividade, na forma como a leitura é transformada em um objeto de ensino.
Partiremos da ideia apresentada na atividade 3, segundo a qual a leitura pode ser tratada
de forma mais “extensiva”, com a leitura de textos longos, e mais “intensiva”, com o
trabalho em sala de aula baseado em textos mais curtos. Nosso foco serd a elaborac¢do de

aulas com base em textos curtos.

Sua tarefa esta semana sera escolher um texto do corpus que vocé comegou a
construir na atividade passada. Um texto curto significa um texto que poderia ser lido e
trabalhado no tempo de uma aula (45 minutos). Ao longo desta atividade, vamos discutir
como elaborar exercicios de interpretagao que organizem o trabalho sobre esse tipo de
texto. Durante esta semana vocé deverd elaborar uma bateria de atividades sobre o texto
que escolher e pedir a um colega de turma (ou amigo, parente) para resolvé-las. Se o seu
corpus for composto por textos orais, vocé pode facilmente adaptar essa tarefa utilizando
uma versdo transcrita do texto.

Comegaremos dando algumas dicas de como elaborar essas atividades.

COLOQUE-SE NO LUGAR DE SEUS ALUNOS

Muitas vezes, quando elaboramos atividades de ensino, esquecemos de nos colo-
car no lugar daqueles que terdo de resolvé-las. Isto pode gerar alguns problemas. Para
comegar, portanto, vamos coloca-lo(la) no lugar de um aluno que nao teve a sorte de
ter um professor que fizesse isso por ele. Leia o texto abaixo e responda atentamente as

questdes que seguem.

Ingleses desenvolvem combustivel nuclear

Roberta Mauler, de Londres

Uma equipe de fisicos da Universidade de Harvard conseguiu demonstrar,
semana passada, a validade de uma teoria controversa: a lei de Smith-Semeneau,
que preconiza a reversibilidade universal da fissiao protonuclear. O time de quatro
especialistas utilizou o maior protoeletrizador de particulas do mundo para aduzir
um positron, particula subatdémica que, quando exposta a radiagdo B, atinge um
grau de entropia comparéavel ao de uma estrela como o sol. Tanta entropia deveria
resultar na desmetalizagdo dos positrons, mas os cientistas conseguiram reverter
0 processo gragas a uma nova técnica chamada b-gliding. De acordo com o prof.
William Hodgson, responsavel pelo experimento, esses resultados ainda precisam ser
submetidos a mais testes, mas se as hipoteses da equipe se confirmarem, o b-gliding
poderia vir a ser utilizado pela industria automobilistica, naval e aeronautica como
uma importante forma de combustivel alternativo.
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COMPREENDENDO O TEXTO

1. O que preconiza a lei de Smith-Semeneau?
2. O que ocorre com os positrons quando expostos a radiagao B?
3. Qual era o resultado esperado por conta do aumento da entropia dos positrons?
4. Como os cientistas conseguiram chegar a um resultado diferente?
5. Quais podem ser, segundo o prof. Hodgson, as aplicagdes futuras da técnica b-gliding?
6. Explique a acentuagao das palavras abaixo:
a) positron:
b) fisicos :
¢) inddstria:
d) entropia:
7. Qual é o tempo verbal predominante no texto? Por qué?
8. Decomponha as derivagoes das palavras abaixo, destacando os afixos, conforme o
exemplo.
reversibilidade — reversivel (+idade) — reverter (+vel) — (re+) verter
a) subatémica:
b) desmetalizac¢io:
¢) comparavel:
d) especialista:

Duas coisas devem ter acontecido. Primeira: vocé provavelmente nao entendeu
nada do texto acima. Segunda: mesmo assim, vocé deve ter conseguido resolver a maioria
dos exercicios sem grandes dificuldades. Resta entdo perguntar: mesmo tendo acertado

0s exercicios, sera que vocé leu mesmo o texto?

Agora, vocé vai querer saber que o texto acima ¢ um embuste: ele foi inventado
apenas para este exercicio didatico. Nao tem valor nenhum, nem como noticia jornalistica
(pois relata um fato que nunca aconteceu), nem como fonte para estudo cientifico (pois os
conceitos sdo todos ficticios). O problema é que a atividade inteira é muito semelhante as
que encontramos em livros didaticos e salas de aula, ainda que tenham como base textos
auténticos. Se continuarmos passando aos alunos exercicios de “leitura” desse tipo, eles
podem até responder a tudo corretamente, mas isso nao ¢ garantia de que o texto tenha

tido qualquer importancia para eles.

Vamos comegar a entender quais sdo, exatamente, os problemas dos exercicios acima.

O QUE NAO E UM EXERCICIO DE LEITURA

As perguntas de 1 a 5 sdo daquelas a que o aluno esperto responde copiando ou

parafraseando um trecho do texto. O problema esta na propria formulagao da pergunta,
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que ja é uma paréfrase de um trecho que pode ser encontrado no
texto. Por exemplo, a pergunta 1 é praticamente idéntica a frase
“(...) a lei de Smith-Semeneau, que preconiza a reversibilidade TEMA-REMA

universal da fissio protonuclear”.

O “tema” é o “ponto de partida”
da frase, aquilo “de que se fala’, e o

A pergunta 2 é apenas um pouco mais complexa: para rema” é “aquilo que se diz sobre

saber em qual trecho esta a resposta, basta compreender uma

relagdo simples: que “particula subatomica” é um aposto de

o tema”. Por exemplo: “hd praias
bonitas em Natal” e “em Natal ha
praias bonitas” Em uma conversa

“positron”. A pergunta 3 da um pouco mais de trabalho, porque sobre praias do Brasil, a primeira

sua ordem de formulacdo estd invertida em relagdo a frase em frase seria mais provavel; em uma

que a informagéao aparece (em termos de tema-rema) — isto é,

o texto comega falando do aumento de entropia (“tanta entro-

conversa sobre as razoes de se
visitar a cidade de Natal, a segunda
frase seria mais provavel. Se vocé

pia”) para chegar a seu resultado, enquanto a pergunta comecga quiser rever este assunto, retome o

falando do resultado para chegar ao aumento de entropia. E material da disciplina Compreensao

assim por diante e Produgao de Textos.

O que podemos notar, portanto, é que estas perguntas
exigem do aluno apenas algumas operagdes que se realizam sobre frases especificas, nunca
sobre o texto como um todo. Nao importa que sejam mais simples ou mais complexas,

todas elas sdo perguntas do tipo “dizer X é o mesmo que dizer Y?”.

As perguntas 6, 7 e 8 sdo outro caso. Nao se tratam de exercicios de leitura ou de
interpretagdo, mas de exercicios de gramatica. A pergunta 6 exige do aluno, apenas, ter
de memdria algumas regras de acentuagao e identificar o caso das palavras apresentadas
(por exemplo: acentua-se “positron” porque é uma paroxitona terminada em -n). E facil
ver que essas regras se aplicam as palavras, nao ao texto nem a relagao dessas palavras
com o restante do texto. O exercicio 8 é idéntico. O problema dessas atividades, em todo
caso, ndo ¢ o fato de elas serem exercicios de gramatica, mas o fato de serem exercicios
que se apresentam como sendo de interpretagdo de texto quando, na verdade, seu objeto

¢ a gramatica.

A pergunta 7 é um pouco mais interessante, porque parece ser uma daquelas que
“integram a gramdtica ao estudo do texto”. Apenas aparentemente. O tempo verbal
predominante no texto é o pretérito perfeito. Sobre o porqué disso, imaginamos duas
respostas: a) porque os fatos que estdo sendo narrados ja aconteceram; b) porque se
trata de uma noticia jornalistica, que relata fatos recentes. Em qualquer dos dois casos, a
resposta ndo se aplica a nada realmente especifico deste texto. A resposta a) é a propria
definicdo do tempo “pretérito perfeito”, e a resposta b) é a propria defini¢cdo do género

<« ;e . 7 g 3
noticia jornalistica”.
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0S “HORIZONTES DE INTERPRETAGAO” DE UM TEXTO

Luiz Anténio Marcuschi (1996) comenta a questao que estamos discutindo em um
texto chamado Exercicios de compreensdo ou copiagdo em manuais de ensino de lingua?.
O autor constata que a grande maioria das atividades ditas de “interpretacao de textos”,
presentes em muitos livros didaticos, nao exigem que os alunos de fato interpretem textos
de maneira critica, mas se atém a operagdes simples e fragmentarias como a copia ou a

parafrase de informacdes superficiais.

Segundo Marcuschi, esse tratamento decorre de um duplo equivoco: por um lado,
uma concepgao de lingua como cédigo transparente, univoco, a-histérico; por outro lado,
uma concepgao de texto como objeto puramente formal, desprovido de um contexto

concreto de existéncia. Nas palavras do autor, a “escola trata

) ) o texto como um produto acabado e que funciona como
CONCEPCAO DE LINGUA

Vocé ja estudou a questdo das
concepgoes de linguagem na (MARCUSCHI, 1996, p. 73).
disciplina Estudos da Enunciagéo.
Vale a pena retomar o material
impresso e suas anotages to isoladamente (a grafia ou a classificagdo morfoldgica das

uma cesta natalina, onde a gente bota a mao e tira coisas”

Supde-se que, compreendendo cada fragmento do tex-

para uma revisao. palavras, a estrutura sintatica das frases, as relacdes entre os

_ paragrafos ou as partes do texto), chega-se a uma compreensao
CONCEPCAO DE TEXTO

Vocé j4 estudou o conceito de texto na global do texto. Geralmente, supde-se também que ou essa

disciplina Compreensio e Producio de compreensao € tinica (ha uma e somente uma leitura correta
Textos. Retome o material impresso e do texto) ou ¢ infinita (a compreensdo decorre da leitura
suas anotac;oes para uma revisao. pessoal de Cada aluno).

Em contraposi¢ao a esse ponto de vista, Marcuschi
alerta para o fato de que o fendmeno da compreenséo é bastante complexo e cheio de
facetas. Ele se vale de uma metafora inusitada para aproximar-se dessa questao: o texto,
para Marcuschi, pode ser comparado a uma cebola — um objeto composto por camadas

dentro de camadas.

De acordo com essa imagem, todo texto possuiria um miolo, uma primeira pele
de cebola correspondente as

informacgdes objetivas que formariam um nucleo de objetividade que qualquer um de nds
teria de admitir sem mudar o contetido. Logo em seguida, vem uma segunda camada (as
cascas intermedidrias) que é mais passivel de receber interpretagdes diversas, mas validas;
este é o terreno das inferéncias. A camada que vem em seguida (as cascas mais longe do
nucleo) ja é mais complexa e esta sujeita a muitos equivocos, pois ela vem misturada
com nossas crengas e valores pessoais ou de nosso grupo. Por fim, existe uma camada
externa (as ultimas cascas) que é a mais descartavel, mais vulneravel e sobre ela podemos
discutir muito, pois ela esta no dominio das extrapola¢des, das imagens, das ideias vagas.
(MARCUSCHI, 1996, p. 74-75)
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Isso nos faz pensar que a leitura funciona simultaneamente em diferentes “niveis”
e se constrdi pela combinagio de operagdes diferentes, que vao da decodificagao a extra-
polagdo, passando pela parafrase e pela inferéncia. Sob essa perspectiva, a compreensiao
de um texto ndo é nem completamente fechada, nem indefinidamente aberta; nao se
baseia apenas no contetdo explicito, tampouco se constrdi exclusivamente a partir das
hipoéteses, crengas e suposicoes do leitor. Para organizar essas ideias, Marcuschi apresenta
um esquema no qual diferencia cinco “horizontes de compreensao”, ou cinco “camadas”

em que se pode dar a leitura de um texto.

TEXTO ORIGINAL

TIPOS DE HORIZONTES DE COMPREENSAO POSSIVEIS

FALTA DE HORIZONTE
repeticéo ou copia

HORIZONTE MiNIMO
parafrase

HORIZONTE MAXIMO
inferéncia

HORIZONTE PROBLEMATICO
extrapolagédo

HORIZONTE INDEVIDO
falseamento

Extraido de Marcuschi, 1996, p. 75.

A definigdo do que ocorre em cada “horizonte de interpretagdo” sempre coloca
em jogo a relacao entre o que pode ser objetivamente apontado no texto e o que pode

ser elaborado pelo leitor a partir do que o texto diz.

Em ambos os extremos desse esquema ha leituras que podem ser problematicas.
No limite inferior (“horizonte indevido”), temos um leitor que 1é aquilo que ele acha que
esta escrito mesmo quando o que esta escrito é outra coisa. Nesse caso, o leitor incorre
no que Marcuschi chama de “falseamento” ou “erro de leitura”. Embora a palavra “erro”
tenha se tornado uma espécie de tabu, especialmente em se tratando do ensino de lingua,
podemos pensar que ha realmente algumas interpretagdes que nenhum leitor consideraria

plausiveis em qualquer circunstdncia. Como alerta Umberto Eco,
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“dizer que um texto é potencialmente sem fim nao significa que todo ato de in-
terpretagao possa ter um final feliz. Até mesmo o desconstrucionista mais radical aceita
a ideia de que existem interpretagdes clamorosamente inaceitaveis. Isso significa que o
texto interpretado impode restri¢oes a seus intérpretes. Os limites da interpreta¢ao coin-
cidem com os direitos do texto (o que nao quer dizer que coincidam com os diretos de
seu autor).” (ECO, 1999, p. XXII)

Para exemplificar a questdo levantada por Eco, vamos imaginar a seguinte manchete

impressa na capa de uma revista se fofocas, ao lado da foto de um casal:
IVETE SANGALO MOSTRA SEU NOVO AMOR BOSNIO

Pode-se admitir que este texto tenha mais de uma leitura, e talvez mesmo um nu-
mero infinito de leituras possiveis. Mas, se um aluno comentasse que achou feio o nome
do novo namorado de Ivete Sangalo, certamente estaria indo longe demais. O mesmo
seria valido, também, para qualquer leitura que ndo considerasse que o sintagma “seu
novo amor bosnio” tem como referente uma pessoa. Por outro lado, se a foto mostrasse
nao um casal, mas a artista com um cachorro no colo, seria mais plausivel supor que “seu
novo amor bosnio” se referisse ao animal (com um tom de humor, quem sabe) e ndo a

um namorado que por qualquer razdo nao apareceu na fotografia.

Leituras como essas mostram que o processo de interpretacao nao pode girar sobre
si mesmo sem incorporar de alguma maneira as informagoes dadas pelo texto e pelos
elementos contextuais (no exemplo que imaginamos, a foto que complementa a man-
chete na capa da revista). Por outro lado, uma leitura excessivamente ligada aos dados
do texto também pode resultar em problemas. Se um leitor se atém exclusivamente ao
que estd explicito no texto sem que seus conhecimentos prévios (linguisticos, discursivos,
“enciclopédicos”) participem do processo de compreensio, ndo ha leitura propriamente
dita, mas uma copia (“falta de horizonte”, nos termos de Marcuschi). Este é o caso de
muitos exercicios escolares citados no texto de Marcuschi, mas também, por exemplo,
o da leitura em voz alta, quando as tnicas preocupagdes (do professor ou do aluno) sdo

com a pronuncia clara e o tom de voz.

Possenti (1999, p. 175) fornece outro exemplo interessante de uma leitura errada
por excesso de apego a superficie do texto. Imagine que um motorista dirigindo na estrada

passasse por uma placa onde se lesse:
PARE FORA DA PISTA

Se esse motorista imediatamente desacelerasse o carro e estacionasse no acos-
tamento, o que poderiamos concluir da maneira como interpretou a sinalizagdo? Sem
titubear, dirlamos que néo existe justificativa para supor que a placa significa “pare fora

da pista toda vez que ler isto”. A nica compreensao aceitavel seria “se tiver que parar,
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pare fora da pista e ndo no meio dela”. Isso mostra que a compreensao de um texto, por
mais simples que seja esse texto, nunca se da exclusivamente sobre o proprio texto, mas

requer do leitor algum grau de participagdo ativa.

Podemos concluir, portanto, que as leituras aceitaveis, competentes e/ou criticas
de um texto se ddo numa zona intermedidria em que a compreensao se constrdi a partir
da interagao entre o que estd posto no texto e o que o leitor pode acrescentar a isso sem
desprezar o proprio texto. Essa zona, no entanto, ndo pode ser demarcada somente com
base em elementos formais. Uma leitura serd considerada correta, competente ou critica
por meio de sua enunciagdo para outrem (por exemplo, quando respondo aos exercicios
de interpretagdo propostos em um livro didatico, ou quando defendo minha leitura de

certo texto em um debate na sala de aula).

Nessa zona intermedidria, terfamos um “horizonte minimo” de compreensao cor-
respondente a parafrase, isto ¢, a capacidade do leitor de reproduzir com suas palavras o
conteudo explicito de um texto. Este é o grau mais elementar de leitura e, de certa forma,
o mais “obediente”, ja que parafrasear um texto implica aderir aos sentidos que o texto
procura produzir sobre o leitor. O fato de esse horizonte de compreensao ser “minimo”,
em todo caso, significa que ele é necessdrio, isto é, que em determinados momentos
pode ser importante verificar se os alunos sao capazes de reproduzir, com suas palavras,
0 que estd dito em um texto e apenas o que estd dito, sem confundir o texto com suas
proprias opinides a respeito do assunto. Este, alids, é o primeiro passo para uma leitura
mais critica — diferenciar o texto de mim mesmo, para que eu e ele possamos, mais tarde,

assumir posturas diferentes.

Na préxima “camada da cebola”, terfamos um “horizonte maximo” de compre-
ensdo, correspondente as inferéncias que o leitor pode fazer sobre o texto. O proprio
Marcuschi admite a dificuldade de se definir precisamente os limites da inferéncia, mas

ha casos bastante claros que podemos usar como exemplo. Vejamos o texto abaixo:

Hora do almogo. O pessoal da se¢do de marketing da empresa estd reunido numa
mesa de restaurante quando chega o gerente e se junta ao grupo. Conversa vai,
conversa vem, o gerente ja tomou umas trés caipirinhas de aperitivo e resolve contar
uma piada. Todo mundo cai na gargalhada, menos um sujeitinho franzino, sentado
la na outra ponta da mesa. O gerente estranha um pouco, mas nao da muita bola e se
lembra de outra piada: a mesa explode em risos... L4 no fundo, porém, o sujeitinho
ndo esboga reacio. E assim a coisa vai rolando, até que, 14 pelas tantas, o gerente se
incomoda e, entre uma piada e outra, chama o rapaz:

Com licenga, amigo, como é o seu nome?
- E Mario. - ele responde.

- Ok, Mario. Vocé me desculpe, mas é que eu notei que, enquanto a gente conversava
e se divertia, vocé ficou o tempo todo ai quieto e ndo riu de nenhuma piada que eu
contei. Tem algum problema?
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- Néo, problema nenhum.
- E por que diacho vocé nio dd risada, homem do céu?

- E que eu trabalho em outra segio...

Se vocé achou graga desta piada, sem duvida é porque fez uma inferéncia sobre o
texto, ou seja, deduziu uma informagao que ndo aparece claramente, mas sobre a qual
o texto fornece pistas suficientes. Neste caso, a informacao “que falta” é que as pessoas
sentadas & mesa s6 estavam rindo das piadas do gerente (que deviam ser bem ruins)
porque eram seus subordinados na empresa. Obviamente, se essa informacdo aparecesse
de forma explicita, o texto deixaria de ser uma piada e se transformaria numa simples

narrativa — maus piadistas as vezes fazem isso sem querer.

Finalmente, além do “horizonte maximo” e aquém do “horizonte indevido” ha,
para Marcuschi, o “horizonte problematico”. Trata-se daquelas interpretagdes que nos
deixam em duvida, porque avangam além do que pode ser simplesmente inferido de
um texto, mas sua validade ainda assim pode ser discutida. Se usarmos o texto anterior
como exemplo, podemos dizer que o entendimento de que “os funciondrios do setor de
marketing sao puxa-sacos do gerente” é uma inferéncia plausivel, mas “os funcionarios
do setor de marketing ndo gostam do gerente” é uma conclusao sobre a qual se poderia
discutir. Néo ¢, de todo, um erro de leitura (supor que os funcionarios ndo gostam do
gerente ndo impede a compreensao correta da piada, mas também nao é necessario para

isso); tampouco ¢ algo confirmado por qualquer elemento presente no texto.

Resta agora tirar uma aplicagao pratica do conceito de “horizontes de interpreta-
¢d0” esbogado por Marcuschi. Podemos dizer que, embora ele ndo esgote o que ha para
se discutir a respeito da leitura, ele pode nos ajudar bastante em dois momentos: ao pro-
duzirmos atividades para verificar a compreensao dos alunos, e ao avaliarmos o que os
alunos dizem sobre o que leram (seja respondendo a perguntas formalmente elaboradas,

seja em conversas ou debates menos formais em sala de aula).

EXERCICIO 1

Delimitar qual é o “horizonte maximo” de leitura de um texto é certamente um
dos mais importantes objetivos do ensino de leitura. Para trabalhar nesse horizonte sem
derrapar para o terreno das extrapolagdes, ¢ interessante tentar localizar no texto os
elementos que corroboram as inferéncias possiveis do leitor. Como treino, faga isso com
o texto utilizado como exemplo logo acima (a piada do gerente). Use as linhas a seguir
para responder: que elementos do texto ddo sustento a ideia de que os executivos so estdo
rindo das piadas porque o piadista é seu gerente?
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Quando tiver terminado, discuta sua resposta com os colegas no férum da disciplina.

PRODUZINDO ATIVIDADES PARA VERIFICAR A COMPREENSAO DA LEITURA

No exemplo ficticio com que iniciamos esta atividade (“Descoberta eneoldgica abala
aInglaterra”), a maior parte dos exercicios exigia dos alunos apenas recuperar informagoes
explicitas no texto por meio de copia ou parafrase. Mesmo os exercicios de gramatica nao
requeriam analises (exceto o exercicio 8), mas a reprodugdo de definigdes gramaticais
— portanto, copia ou paréfrase das explicagdes encontradas no manual de gramatica ou
no caderno da disciplina. Trocando em mitdos, podemos dizer que aquelas atividades

ndo levavam o aluno, em momento algum, além de um “horizonte minimo” de leitura.

Ao elaborar atividades de leitura, é importante ter em mente que a leitura efetua-
-se em varios niveis e que, portanto, é bom propor aos alunos tarefas que os levem a
explorar o texto nesses varios niveis. Em muitos casos, pode ser sensato iniciar com
exercicios que se concentrem sobre as camadas mais explicitas do texto (exercicios que
pedem copia e parafrase podem ser uma forma de exploragdo inicial e levantamento de
hipéteses) e prosseguir aos poucos para exercicios que exigem maior grau de inferéncia
e extrapolagdo. Mas isto, é claro, depende das caracteristicas do texto e dos alunos, além

dos objetivos especificos da aula.

No exemplo que vamos discutir abaixo, resolvemos fazer algo um pouco diferente:
vamos apresentar cinco sequéncias de exercicios de interpretagao voltados para diferentes
aspectos do estudo do texto: a) exercicios de pré-leitura; b) exercicios de reconstitui¢ao
do enredo da narrativa; c) estudo de recursos estilisticos utilizados pelo autor; d) estudo
do vocabulario; e e) proposta de escrita. Dentro de cada sequéncia, as perguntas estao
sinalizadas por cores conforme o “horizonte de compreensao” no qual as respostas se
situam. Vocé notara que as perguntas nem sempre seguem uma ordem “de baixo para
cima”, da copia a extrapolac¢ao; elas estdo ordenadas de maneira a induzir o aluno a fazer
determinados percursos de interpretagdo do texto. Para realizar esses percursos, ora se
pedem informagdes explicitas, ora se pedem inferéncias, ora se propde que o aluno faga

extrapolagoes.
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PRE-LEITURA

Os estudos da leitura de linha
cognitivista chamaram atenc¢do para
o fato de que néo ha leitura possivel
sem uma grande contribuigdo

do leitor - seja no nivel da
“decodificacao” alfabética, seja em
relagdo as hipdteses mais globais que
o leitor faz a respeito do conteudo do
texto, sua extensdo e dificuldade, etc.
Com base nisso, tornou-se comum
falar em exercicios “pré-leitura” a
fim de ativar conhecimentos prévios
importantes para a compreensao

do texto, estabelecer objetivos
especificos para a leitura e estimular
a elaborac¢io de hipoteses. Para
comecar a conhecer os estudos dessa
linha, vocé pode consultar as obras
de Ferreiro (1986), Kato (1986),
Kleiman (2007), Smith (1989).

Chave:

Parafrase/cdpia

Antes de mais nada vocé tera que localizar o texto que
tomaremos como base. E uma fabula bastante conhecida de
Monteiro Lobato, chamada “A cigarra e as formigas”. Vocé
provavelmente conseguira encontrd-la na internet ou em livros
didaticos, mas é importante verificar se o texto estd completo.
Originalmente, o texto divide-se em duas partes: “A formiga

boa” e “A formiga ma”.

Escolhemos apresentar, inicialmente, apenas “A formiga
boa”. A sequéncia de perguntas abaixo é uma bateria de exer-
cicios de pré-leitura. Tenha o texto de Monteiro Lobato em
maos para compreendé-las. Elas estdo diferenciadas por tipo
deletra e cor, conforme o “horizonte de interpretagao” que elas
envolvem, mas simplificamos o esquema de Marcuschi para
ficar com apenas trés horizontes: exercicios que requerem a
copia ou pardfrase de trechos do texto; exercicios que requerem
algum tipo de inferéncia; e exercicios que pedem a extrapolagdo
do texto. Evidentemente, nenhum exercicio pedira aos alunos
uma leitura falseada, por isso ignoramos o quinto “horizonte

de compreensao” descrito por Marcuschi.

INFERENCIA Extrapolagao

A — EXERCICIOS DE PRE-LEITURA

1. Quem € o autor deste texto?

a) Vocé conhece outras obras deste mesmo autor? Se sim, cite algumas.
b) BASEADO NO QUE VOCE CONHECE A RESPEITO DESSE AUTOR, A QUE TIPO DE

PUBLICO VOCE IMAGINA QUE "A CIGARRA E AS FORMIGAS" SE DIRIGE?

2. Observe o titulo do texto: ele é formado basicamente por nomes de bichos.

a) Vocé conhece outras histérias com titulos que sdo nomes de bichos, ou outras versoes

desta mesma historia?

b) A turma fard uma roda e alguns alunos contardo as histérias de que se lembrarem.

¢) O que ha de comum nas historias que pertencem a esse género?

d) Que nome se costuma dar a esse género de narrativas?

3. Se vocé quisesse ler mais textos desse mesmo autor, ou desse mesmo género, onde vocé

os procuraria?

4. VOCE ACHA QUE ESTE TEXTO ESTA COMPLETO? O QUE O LEVA A PENSAR ASSIM?
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B - RECONSTITUIGAO DO ENREDO

5. Quem sdo as personagens desta narrativa?

6. O que elas faziam inicialmente?

7. O que ocasionou o inicio dos problemas da cigarra?
8. O que ela fez ao ver-se em dificuldades?

9. Como reagiu a formiga ao pedido da cigarra?

C - ESTUDO DE RECURSOS ESTILISTICOS UTILIZADOS PELO AUTOR
10. Copie do texto todas as expressdes que indicam a personagem cigarra.

11. POR QUE O NARRADOR DIZ "UMA JOVEM CIGARRA" NA PRIMEIRA LINHA, E "A
POBRE CIGARRA" NAS LINHAS 6 E 15? EXPLIQUE O USO DO ARTIGO E DO ADJETIVO.

12. ONDE O NARRADOR DIZ "HOUVE UMA JOVEM CIGARRA QUE TINHA O COSTUME
DE CHIAR AO PE DUM FORMIGUEIRO", PODERIA DIZER "HOUVE UMA TRISTE MEN-
DIGA QUE TINHA O COSTUME DE CHIAR AO PE DUM FORMIGUEIRO?" JUSTIFIQUE.

13. 0 NARRADOR PODERIA USAR APENAS O SUBSTANTIVO "CIGARRA" OU O PRONOME
"ELA" PARA SE REFERIR A ESSA PERSONAGEM, MAS NAO O FAZ. QUAL E O EFEITO DO
USO DESSAS DIFERENTES EXPRESSOES?

14. EM QUE MOMENTO DO TEXTO A FORMIGA E CARACTERIZADA PELA PRIMEIRA
VEZ COMO UMA FORMIGA BOA?

15. Como a formiga era caracterizada antes desse ponto? Copie um trecho que demonstre

a sua resposta.

16. Ha um trecho em particular no qual a caracterizagdo da formiga é ambigua, isto é, em
que o leitor é levado a imagind-la uma formiga ma embora ela esteja sendo boa. Copie
esse trecho e leia-o em voz alta, imprimindo as duas entonagdes que podemos imaginar

paraavoz da formiga (aguarde até o fim da corre¢do das outras perguntas para fazer esta).

D - ESTUDO DO VOCABULARIO
17. No texto hd palavras que vocé ndo conhece?

a) Anote essas palavras no seu caderno.

b) ELAS ATRAPALHAM A LEITURA DO TEXTO, OU E POSSIVEL ADIVINHAR O SIGNI-
FICADO PELO CONTEXTO?

c) Caso néo seja possivel, procure-as no dicionario e anote a defini¢do no seu caderno.
d ) DEPOIS DE CONSULTAR O DICIONARIO, SUAS DUVIDAS ACABARAM?

18. EM QUE EPOCA VOCE ACHA QUE ESTE TEXTO FOI ESCRITO?

a) Copie trechos do texto que o levam a pensar assim.
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E - PROPOSTAS DE ESCRITA
19. COMO VOCE SUPOE QUE SE CHAMARIA A PARTE II DESTE TEXTO?

20. VOCE ACHA QUE AS MESMAS PERSONAGENS (A MESMA CIGARRA E A MESMA
FORMIGA) APARECERAO NA PARTE II?

21. QUE PARTE DO TEXTO O LEVA A PENSAR ASSIM? Copie—a.

22. Escreva agora a parte II do texto, adotando o titulo que vocé imaginou.

As questdes acima representam apenas uma amostra, a mais ampla possivel, de
exercicios que exploram a leitura do texto selecionado. Evidentemente, numa situagao
real, ndo seria possivel nem viavel realizar todos eles. Também vale a pena frisar que,
embora os exercicios estejam escritos de maneira que poderiam ser transcritos na lousa
para serem respondidos por escrito, eles nao precisam ser trabalhados dessa forma. Alias,
o tempo de aula que se perde escrevendo na lousa ainda ndo teve suas consequéncias
devidamente compreendidas, caso contrario estariamos em panico. Em outras palavras,
algumas das sequéncias de perguntas acima poderiam ser realizadas oralmente, ou ser-

viriam como roteiro para conduzir um debate, ou simplesmente ndo seriam utilizadas.

EXERCICIO 2

Comegamos esta atividade dizendo que uma forma de “dosar” a qualidade das
atividades que fazemos com nossos alunos é nos colocarmos em seu lugar e resolvermos,
nés mesmos, todas as tarefas que lhes propomos. Seguindo esse espirito, responda as
questoes sobre a fabula “A cigarra e as formigas”, de Monteiro Lobato. Leve suas respostas

para discussdo no férum da disciplina.

Avaliando a leitura dos alunos por meio de suas manifestagdes sobre o texto

Como dissemos, a ideia dos “horizontes de leitura” pode nos servir também para
avaliar a qualidade da leitura dos alunos. Isto é, observando como nossos estudantes se
manifestam a respeito de textos que leram, podemos tentar realizar pequenos “diagnos-
ticos” sobre sua compreensao da escrita. Com o tempo, provavelmente notaremos que
alguns alunos tém bastante facilidade para fazer inferéncias consistentes, enquanto outros
falarao e escreverao pouco sobre o que leram; outros ainda se mostrarao mais extroverti-
dos, mas também mais precipitados, tirando conclusées nem sempre plausiveis, algumas

vezes destilando suas opinides sem sequer baixar os olhos para o texto.

Também notaremos que o desempenho dos alunos varia conforme o que estdo
lendo. E conforme o dia, conforme o més, conforme o clima ou as conjungdes do zodiaco,
de modo que, como regra geral, em vez de tentar entender por que alguns alunos nem

. <« ~ 4 » <« . . .
sempre nos satisfazem (“ndo rendeu porque esta cansado”, “hoje brigou com a amiga
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no recreio”), é melhor ater-se a uma andlise da leitura que fizeram. Os “horizontes de

compreensdo” nao caracterizam leitores, mas atos de leitura especificos.

Enfim, também cabe dizer que a avaliagdo da leitura dos alunos nao se da somente
por meio de exercicios formais, nem apenas sobre os textos que nds, enquanto professores,
levamos a sala de aula. Se estivermos atentos as perguntas que os alunos fazem enquanto
trabalham, se escutarmos 0 que comentam conosco ou entre si mesmos nos momentos
de descontragéo, se percebermos a maneira como comentam textos que leram fora da
escola (como revistas, jornais, livros, etc.), podemos acrescentar dados adicionais para
nossos “diagnosticos” e assim tomar decisdes mais informadas no momento de elaborar

nossas aulas.

EXERCICIO 3

Para praticar um pouco, considere as frases abaixo como sendo afirmagdes feitas
por alunos apds a leitura da fabula “A cigarra e as formigas” de Monteiro Lobato. Tente
avaliar se essas afirmacdes representam parafrases/copias do texto, inferéncias, extrapola-

goes ou falseamentos. Escreva entre os parénteses o niimero correspondente a sua analise.
1 - Parafrase/copia 3 — Extrapolagdo

2 — Inferéncia 4 — Falseamento

() Euacho que a primeira formiga agiu certo ao receber a cigarra na sua casa, porque

nds devemos sempre ajudar os que estdo em necessidade.

() As personagens da histdria sao uma cigarra e uma formiga, que na primeira parte é

boa e na segunda é ma.
() O autor da fabula é Monteiro Lobato.

() No comego da histdria, as formigas estao trabalhando enquanto a cigarra canta sem

se preocupar com nada.

() Quando o narrador diz, na parte II, que “ja houve, entretanto, uma formiga ma”, e
que isso aconteceu “na Europa”, ele estd se referindo a versao dessa fabula escrita por La

Fontaine, que é um escritor europeu.

() O autor do texto esta querendo dizer que os escritores, os musicos e os artistas em
geral sdo tdo importantes numa sociedade quanto os trabalhadores que trabalham na

produgcéo, por exemplo em fabricas ou bancos ou escritorios.

() Quando o autor diz que “os artistas sdo as cigarras da humanidade”, ele esta falando

dele mesmo, pois ele é um escritor de literatura e estd defendendo a importancia do que faz.
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PROJETO DE ENSINO

Como dissemos no inicio da atividade, sua tarefa para esta semana é escolher um
texto entre os que vocé selecionou para o seu corpus e elaborar um conjunto de atividades
de estudo sobre esse texto. Talvez o texto que vocé escolha e as atividades que vocé monte
agora acabem nao entrando no seu projeto final; com sorte e um pouco de planejamento,
talvez elas entrem. O que interessa, neste momento, é o exercicio de reflexao e de redagao

de exercicios originais.

Primeiro passo: escolher um texto

Escolha um texto curto, que possa ser lido em metade de uma aula de 45 minutos.
Como dissemos, ndo hé problemas se vocé estiver trabalhando com um corpus de textos
orais — neste caso, apenas selecione um texto que possa ser ouvido em metade de uma
aula de 45 minutos. Estamos usando a palavra “leitura” como sindnimo de “interpreta-
¢d0”, de forma que vocé pode pensar que os exercicios que construira sdo exercicios de

“leitura” de textos orais.

Segundo passo: criar as perguntas

Crie questoes relevantes para a interpretagdo do texto selecionado. Muitas vezes,
essas questdes provém do nosso proprio processo de interpretagio do texto, isto é, vocé
pode redigir perguntas que induzam os alunos a perceber certas coisas que vocé percebeu
ao ler o texto e que vocé considera importante que sejam percebidas por qualquer um

que o leia.

Procure fazer perguntas que lidem com diferentes “horizontes de interpretagao”,
mas tome cuidado para nao se ater a perguntas de copia/parafrase ou a propostas de ex-
trapola¢ao do texto. O nivel de leitura mais dificil de se atingir ¢ o das inferéncias, aquele
“horizonte maximo” de que fala Marcuschi. Perguntas que exigem inferéncia, como vocé
viu, sdo perguntas que obrigam o aluno a dizer algo que o texto “diz sem dizer”, isto é,

que o levam a lidar com os implicitos do texto.

Tome cuidado, ainda, para garantir que suas perguntas sejam de fato perguntas
sobre o texto que vocé escolheu, e ndo perguntas sobre como ler um texto. Por exemplo,
uma pergunta do tipo “qual é a importancia das informagdes sobre o autor para com-
preender o texto” ndo ¢ uma pergunta sobre um texto especifico - tanto faz qual seja o
texto que se estd estudando. Mas uma pergunta do tipo “qual é a importancia de se saber
que o texto ‘Ligdo de sabedoria’ foi publicado num jornal de uma sociedade catélica para

compreendé-lo” é uma pergunta sobre um texto especifico.

Terceiro passo: montar o material
Depois que vocé tiver escolhido o texto e elaborado as perguntas, monte todo o

seu material na forma de uma apostila e entregue a alguém que sera sua cobaia (pode
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ser um colega de turma, um amigo, um parente, etc.). Vocé vai pedir a essa pessoa que

responda, por escrito, as questdes que vocé elaborou.

Quarto passo: corrigir
Recolha as respostas e corrija-as. Sinta-se livre para fazer comentarios, mas vocé

marque claramente se a resposta esta certa ou errada.

Quinto passo: socializar os resultados
Leve o resultado para o encontro presencial de sabado e discuta, com os colegas
de turma, o processo de escolha do texto, a elaboragdo das perguntas, as respostas que

foram dadas, suas eventuais duvidas ao corrigi-las e o que mais considerarem importante.
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RESUMO DA ATIVIDADE 5

Comegamos esta atividade falando da importancia de se colocar no lugar dos alunos
ao elaborar atividades de ensino. Usamos um exemplo artificial (“Descoberta eneoldgica

abala Inglaterra”) para mostrar como o tipo de exercicio de interpretagdo de texto a que
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estamos habituados muitas vezes ndo requer do aluno uma leitura do texto propriamen-
te dita, mas respostas que consistem na copia de trechos do texto ou na reprodugio de
defini¢des gramaticais. Depois, apresentamos o conceito de “horizontes de leitura” de-
senvolvido por Marcuschi para demonstrar que a leitura ndo é um processo uno, mas se
compde de operagdes que o leitor realiza sobre o texto em varios niveis. Marcuschi propoe
esquematizar a leitura em cinco niveis: copia (“falta de horizonte”), parafrase (“horizonte
minimo”), inferéncia (“horizonte maximo”), extrapola¢do (“horizonte problematico”) e
falseamento (“horizonte indevido™). Para finalizar, exemplificamos como esse conceito
pode ser utilizado para elaborarmos baterias de exercicios de interpretacio que levem
o aluno a realizar leituras em diferentes niveis, evitando os problemas apontados no
exemplo do inicio da atividade.



OS PROCESSOS DE PRODUCAO
DO TEXTO ESCRITO
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de

- ndo repetir acriticamente os postulados contemporaneos que exaltam a escrita como
um bem incondicional, mas compreender criticamente o papel do ensino de escrita na
formagao dos sujeitos;

- compreender que a escrita precisa ser ensinada nao apenas do ponto de vista das carac-
teristicas do seu produto final, os textos escritos, mas também dos processos pelos quais

esses produtos assumem a forma final que tém.

ENSINAR A ESCREVER E “DO BEM?

Em praticamente todos os paises ocidentais, o século XX foi dominado pela ideia
de que a escrita é algo “do bem” e que ndo saber ler e escrever ¢, consequentemente, um
grande problema. A industrializagdo foi acompanhada por um lema que até hoje ressoa:
a primeira condigdo para o desenvolvimento econdmico de um pais é a erradicagao do

analfabetismo. Volta e meia cita-se o exemplo da Suécia, notadamente um pais desen-

SUECIA ALFABETIZADA

Vale lembrar que, na Suécia e em
outros paises majoritariamente
protestantes da Europa, a leitura
disseminou-se ndo por agdo da
escola, mas por agdo da igreja.

A “alfabetizac¢ao” de que se fala,
nestes casos, ndo pode ser tomada
como um fenémeno correspondente
a alfabetiza¢io pretendida pelos
governos brasileiros - tratava-se
de uma aprendizagem da leitura
voltada para a esfera familiar e ndo
para o trabalho, que tinha como
meta a leitura da Biblia muito mais
do que a de textos utilitarios, e que
ndo foi acompanhada por um igual
desenvolvimento da escrita.

volvido, que no século XIX ja contava com praticamente 100%
de sua populac¢io alfabetizada, como se isto fosse a razdo de a

Suécia ser hoje um pais desenvolvido.

Essas ideias, profundamente arraigadas no nosso modo
de pensar o mundo, podem ser colocadas em xeque por uma
observacéo criteriosa dos indicadores estatisticos de que dis-
pomos. No inicio do século XX, a escola passou a ser pensada
como o lugar para se aprender a ler e escrever, substituindo
a familia nessa fung¢ao. Inspirada pelo espirito republicano, a
escolarizagdo passou a ser pensada como um direito universal,
e com isso o acesso ao mundo das letras tornou-se imperativo
para uma nova nog¢ao de “cidadania”. De la para c4, as estatisti-
cas sobre o analfabetismo melhoraram imensamente: contra
uma parcela de 65% de pessoas acima de 15 anos consideradas
analfabetas no pais em 1920, o Censo acusou apenas 14% em
2000 (RIBEIRO. VOVIO e MOURA, 2002, p. 51). Por outro

lado, o pais ndo se tornou mais justo e igualitdrio na mesma

proporcdo. Recentemente comegou-se a “descobrir” um novo problema: é que pelo menos
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uma parte das pessoas que aprenderam a ler e escrever ndo melhoraram suas condigoes
de vida, nem sequer se tornaram leitoras capazes ou produtoras de textos bem aceitos
socialmente. Nao passaram a ler jornais e revistas, ndo levam romances para ler quando
vao a praia, ndo tém o habito de consultar catalogos ou listas telefonicas para descobrir
informagbdes, encontram dificuldades para compreender manuais de instrugdes ou poemas
de Drummond. Cunhou-se o terno “alfabetismo funcional” para designar o que faltava
a esses alfabetizados: que saber ler e escrever tivesse, para eles, um impacto concreto no

modo de vida.

Em vista disso, nao podemos continuar a falar no ensino de leitura e de escrita
sem parar um pouco e tentar responder: para que serve ensinar a ler e a escrever? Por que
obrigamos todas as criangas a se alfabetizarem o mais rapido possivel, como se a escrita
fosse uma espécie de segundo batismo, e olhamos com tanta duvida, piedade, remorso ou
desprezo para os que chegaram a vida adulta sem ter passado por esse sacramento? Por
que sera que nos acautelamos quando alguém nos pergunta qual foi o ultimo livro que
lemos, como se estivessem insinuando nossa participagao em algum crime? Ou ainda,
por que nos acostumamos a rir quando alguém se aventura a inventar novas formas de
grafar as palavras da lingua (o que hoje se convencionou chamar de “erro de ortografia”),
e rapido encaminhamos por e-mail aquelas fotos de placas escritas de maneira inusitada
- esquecendo-nos de que, antes de rirmos disso, Camoes e Gregorio de Mattos fizeram

0 mesmo?

E bom saber que, nem sempre, e em nem todos os lugares, a escrita foi recepcio-
nada como coisa boa. Veja so:

E particularmente ruim, é nefasto que todos os pensamentos, bons e maus, sejam logo
inscritos em umas esteiras finas, brancas. Entdo, diz o Papalagui que “estdo impressos”,
quer dizer, o que aqueles doentes pensam é escrito por uma maquina, muitissimo estranha,
esquisita, que tem mil méos e que encerra a vontade poderosa de muitos grandes chefes.
E ndo é uma vez s6, nem duas, mas muitas vezes infindaveis, que ela escreve os mesmos
pensamentos. Depois, comprimem-se muitas esteiras de pensamentos em pacotinhos,
chamados “livros”, que sdo enviados para todas as partes do pais. Todos que absorvem
estes pensamentos, num instante contaminam-se. Eles engolem estas esteiras como se fos-
sem bananas doces. Levam estes livros para casa, amontoam-nos, enchem com eles baus
inteiros, e todos, mogos e velhos, roem-nos feito ratos que roem a cana-de-agtcar. E por
isso que existem tdo poucos Papalaguis capazes ainda de pensar com sensatez, de ter ideias
naturais, como sdo as de qualquer samoano ajuizado.

Da mesma forma metem-se na cabeca das criangas tantos pensamentos quanto se pode,
obrigando-as, todos os dias, a roer certa quantidade de esteiras com pensamentos. S6 as mais
sadias repelem esses pensamentos ou deixam que lhes passem pelo espirito como se este
fosse uma rede. A maior parte, no entanto, sobrecarrega-se com tantos pensamentos que
j& espaco ndo resta para que a luz penetre. E o que se chama formar o espirito. O que sobra
de tamanha confusio é o que chamam instrugao. A instrugio se espalha por toda a parte.
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Instrugdo quer dizer: encher a cabega de saber até as bordas. Quem tem instrugdo sabe a
altura da palmeira, o peso do coqueiro, o nome de todos os seus grandes chefes, e quando
¢ que guerrearam. Sabe de que tamanho ¢ a lua, as estrelas, e todos os paises do mundo.
Conhece todos os rios pelo nome, todos os animais, todas as plantas. Sabe tudo, tudo
mesmo. Se fizeres qualquer pergunta a um homem que tenha instrugio, ele te dispara a
resposta antes de fechares aboca. A cabega dele esta sempre carregada de munic¢io, sempre
pronta para disparar. Nao ha europeu que ndo dé os mais belos momentos da sua vida ao
trabalho de transformar a cabega no tubo de fogo mais rapido possivel. Mesmo quem tenta
escapar ¢ obrigado a se instruir porque todo Papalagui tem que saber e tem que pensar.
(TUIAVIL, s/d, p. 91-92)

Por agora vocé deve estar se perguntando o que ¢ isso que acabou de ler. De fato,
compreender um texto sem saber nada sobre quem o escreveu, em que circunstancias, e
por qué, é quase impossivel. Mas podemos desconfiar de uma coisa: quando esta pessoa
fala em “papalagui”, parece que ela esta falando de vocé. E de mim. O que é ainda mais
estranho, pois quem poderia ser essa pessoa que fala de n6s dois sem nenhum traco de

duvida quanto ao fato de ndo ser como nos?

Tuiavii, o autor dessas palavras, foi um homem samoano, convertido ao cristian-
ismo, que no fim do século XIX viajou pela Europa e fez um longo e detalhado relato
de suas impressoes sobre o papalagui, isto ¢, 0 homem branco. Noés, que sabemos que o
Pico da Neblina é o ponto mais alto do Brasil e que o rio Amazonas com seus afluentes
formam a maior bacia hidrografica do mundo. Ironicamente, este relato foi transformado
num livro por Erich Scheurmann, supostamente amigo do autor, que nao relutou em

escrever as seguintes palavras no prefacio a obra:

Jamais Tuidvii pretendeu publicar na Europa estas falas ou discursos; nem mandar imprimi-
los de forma alguma, porque se destinavam, exclusivamente, aos seus compatriotas poli-
nésios. Se, contudo, sem que ele o saiba e, decerto, contra a sua vontade, comunicaremos
ao mundo europeu que 1 as falas deste nativo, é porque estamos convencidos de que para
nos, brancos instruidos, pode ser util conhecer a forma como nos vé, a nds e a nossa cultura,
um individuo estreitamente ligado a natureza. (TUIAVIL, s/d, p. 9)]

Esse tipo de arrogancia que leva o editor das palavras de Tuiavii a publica-las sem
avisa-lo, sob o pretexto de estar fazendo um bem maior, é um dos aspectos da escrita
criticados pelo proprio Tuidvii. Maurizio Gnerre (1994), outro papalagui, citou este
trecho do relato de Tuidvii em um texto no qual ele demonstra que a aversao a escrita
sempre foi uma corrente de pensamento minoritaria no Ocidente, mas a0 mesmo tempo
esteve presente desde a antigiiidade, a comegar pelo Fedro, um dialogo escrito por Platao
(soa irdénico, nao?...) em que Socrates (este, um branco mais afeito ao dialogo do que as
letras) retoma o mito egipcio da criagdo da escrita. Os egipcios, por sinal, viam a escrita
com bastante receio, tanto que s6 permitiam que ela fosse aprendida por homens de
uma determinada casta social. E se tudo isso soa distante, ¢ bom lembrar que os médicos

higienistas do comeg¢o do século XX chegaram a alertar os pedagogos do perigo de se
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ler demais: respirando por muito tempo na frente das paginas impressas, o leitor ficava
exposto aos germes que ele mesmo havia expirado sobre o papel, para nao falar de todas
as possibilidades de alergia, irritagdes e contagio que os livros, armazenados em estantes

abafadas, imidas ou cobertas de poeira, podiam disseminar.

Isso tudo serve para dizer que o louvor a escrita e o imperativo de alfabetizagio sdo
temas ideoldgicos recentes, e que, embora sejam hegemonicos, ndo passam sem alguma
oposi¢ao. Pouco pensamos sobre como veem e experimentam a escrita, hoje, aqueles que
dela estao excluidos em maior ou menor grau — digamos, por exemplo, aqueles nossos
alunos que se recusam a escrever, aqueles que passam o maior tempo possivel com a ca-
beca deitada sobre uma folha em branco, amassando-a ou rabiscando suas bordas, e ao
fim justificam-se dizendo coisas como “eu ndo sei escrever mesmo” ou “posso entregar
amanha?”. O mais comum é esperarmos que esses estudantes “percebam” como é legal
ler, como escrever é importante... Mas com que frequéncia nos interessamos em saber
sua opinido a respeito? Geraldi comentou sobre isso: “(...) a recusa [de escrever] é ja uma
‘compreensao’ da escrita construida ao longo de sua histéria [do aluno] de relagao com
portadores de textos em sociedades letradas.” (GERALDI, 1996, p. 54)

Que resta fazer do ensino das letras, entdo? Hoje sabemos que a escrita é respon-
savel por avancos nas ciéncias, por primores na literatura e tudo mais, porém também
sabemos que os beneficios trazidos por ela ndo chegam a todos os membros da sociedade
de maneira igual. A escrita ¢, ao mesmo tempo, meio de produgao de saberes que nao
seriam possiveis sem ela e instrumento pelo qual se controla a distribui¢do do acesso a

esses saberes e as suas condi¢des de produgéo.

Uma primeira consideragao a se fazer para encontrar nosso proposito é a seguinte:
a escrita esta ai, seja ela do bem ou do mal. Cidadaos de uma sociedade letrada, somos
afetados pela escrita queiramos ou néo, inclusive de maneiras que desconhecemos. Se
fomos alfabetizados, por exemplo, ¢ muito dificil nos lembrarmos de como era ndo saber
ler e escrever — quase sempre, o0 que recordamos sdo as primeiras tentativas de aprender,
aquelas através das quais fomos descobrindo nosso proprio desconhecimento. A escrita
tem efeitos irreversiveis sobre o sujeito. E se ndo fomos alfabetizados, deve ser igualmente
dificil compreender como os efeitos da escrita levam as pessoas alfabetizadas a nos perce-
berem e nos avaliarem: a escrita tem efeitos irreversiveis sobre o sujeito, mesmo quando
ele ndo aprendeu a ler e a escrever. E uma questdo politica, portanto, garantir aos mais
jovens o direito de conhecer a escrita, ndo apenas em sua logica alfabética mais aparente,

mas também em relagdo aos efeitos que ela produz sobre e entre os sujeitos.

7

Em segundo lugar, a escrita ndo é “natural” como a fala, pelo menos no sentido
de que todos os povos possuem uma lingua falada, mas nem todos desenvolveram um

sistema de escrita. Logo, todo ser humano aprende a falar, mas nem todos aprendem a

109



Licenciatura em Letras

1 1 O Lingua Portuguesa

modalidade a distancia

escrever. A escrita é, cronolégica e ontologicamente, mais tardia que a fala. Nao se aprende

a escrever a ndo ser que alguém ensine. Um dos papéis da escola é o de garantir que a

escrita possa ser aprendida a despeito das estruturas sociais que favorecem a exclusao de

parte da populagao do acesso as letras. A escola deve ser um lugar onde se 1é e se escreve, e

FILOGENESE E ONTOGENESE DA ESCRITA
E uma a tese de que o processo pelo
qual as sociedades inventaram a escrita
(filogénese) ¢ similar ao processo pelo
qual uma pessoa precisa passar para
aprender a escrita (ontogénese). Emilia
Ferreiro deu sustento a esta idéia
mostrando que as criangas escrevem
primeiro silabicamente (uma letra ou
sinal para cada sflaba da palavra) e apenas
mais tarde, alfabeticamente — assim
como, na histéria da escrita, os sistemas
de escrita silabicos surgiram antes dos
sistemas de escrita alfabéticos (dos quais
o grego ¢, até onde se sabe, o primeiro).
Em todo caso, o construtivismo tende a
associar esse fato a idéia de que existiria,
para as criangas, e portanto para as
sociedades, um percurso “evolutivo”
pelo qual cada etapa da escrita é
“superada” pela seguinte. Sabe-se, no
entanto, que a passagem a um novo
estagio nao implica o abandono do
anterior os egipcios mantiveram, por
séculos, um sistema de escrita misto, em
que se utilizavam ideogramas, letras com
valores silabicos e letras com valores
alfabéticos; do mesmo modo, adultos
alfabetizados ainda usam recursos
silabicos em expressoes

como kbea”, “d+ etc.

sobretudo, onde se 1€ e se escreve de maneiras diferentes
daquelas como se 1é por ai - como as grandes editoras
gostariam que 1éssemos e escrevéssemos, por exemplo.
Ou seja: um espago para ler e escrever devagar, com
paciéncia, com prazer e com desprazer, com trabalho,

com inquieta¢do, com companhia.

“O que a escola vai possibilitar a crianga? Pela
escrita, cuja aprendizagem exige mediadores, expan-
dem-se nas escolas as oportunidades de processos
interlocutivos. Fundamentalmente, parece-me que a
principal diferenca consiste nas instancias destes proces-
sos. Se no periodo anterior a escola a crianga foi capaz
de extrair, nas situagdes mais variadas de conversagdes
de que participou e continuara participando, a forma e o
funcionamento da linguagem em uso, na escola abrem-
se novas possibilidades de interagdes, mas elas mudam
em sua natureza. Trata-se de instdncais publicas de uso
dalinguagem. (...) E estas instancias implicam diferentes
estratégias e implicam também a presenca de outras
variedades lingiiisticas, uma vez que as interagdes nao
se dardo mais somente no interior do mesmo grupo so-
cial, mas também com sujeitos de outros grupos sociais
(autores de textos, por exemplo).” (GERALDI, 1996: 40)

Uma dupla fungio para o ensino da escrita, por-
tanto: ampliar a experiéncia do aluno com o universo
das letras, auxiliando-o na transi¢do dos usos “priva-

dos” da lingua para as instancias onde se produzem

e circulam os saberes “letrados”, e fomentar uma reflexao constante sobre os diversos

efeitos que a escrita exerce sobre o sujeito durante essa transi¢ao (afinal, a medida que

nos apropriamos da escrita, também a escrita se apropria de nds...).
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EXERCICIO

Suponha que vocé é o professor de portugués e do filho de Tuidvii e que, certo dia,
recebeu do pai dele uma carta contendo as palavras reproduzidas acima (a carta comega
dizendo: “Caro professor, é particularmente ruim, é nefasto...). Redija uma carta ao pai
de seu aluno, explicando por que vocé ensina seus alunos a ler e a escrever.

Escrever e escrevinhar

Escrever nao é gostoso. Gostoso ¢ escrevinhar, que nao da trabalho nenhum. Es-
crevinhamos lembretes de porta de geladeira, escrevinhamos listas de compra e receitas
de bolo, escrevinhamos letras de musica e poemas para guardar na gaveta e jogar fora na
proxima limpeza da casa. Estes sdo usos “pessoais” da escrita, que nao precisam se tornar
objeto de ensino na escola. Vamos reservar o termo “escrever” para algo mais especifico:
todo aquele conjunto de procedimentos pelos quais se produzem os textos de valor social,
destinados a um interlocutor concreto, feitos para circular entre um certo publico. Por
exemplo: um relatdrio de estagio bem feito, um romance ou mesmo um livro de receitas

(que é diferente daquele caderninho que guardamos atras da lata de azeite).

Pois bem: todos esses textos sdo textos “publicos”, que existem para mais pessoas
além de quem os escreveu, e por isso devem ser objeto de ensino. Eles tém uma pecu-
liaridade que os faz serem objetos de um ensino necessariamente sistemdtico: é que as
qualidades que lhes conferem aceitagdo social, embora aparecam para nds todas de uma
vez, como um estouro de fogos de artificio, nao apareceram dessa forma para quem os

escreveu.

Eis ai um engano fundamental do ensino de escrita: tomar um texto pronto como
modelo e achar que o aluno aprendera a escrever tentando reproduzi-lo diretamente,
parte por parte. E como se, na primeira aula de violdo, levassemos o aluno para assistir a
um musico profissional e depois simplesmente o mandassemos imitar o que viu, dedil-
hando nota por nota, até sair igual. Ndo da certo: por tras do espetaculo pronto esta um
processo que ficou invisivel para quem o vé “de fora” - sdo as horas de estudo de teoria
musical, os exercicios didrios, o treino das escalas e dos acordes, o bater incessante do

metrénomo etc.

Pois bem, aprender a escrever bons textos de qualquer género é mais ou menos
como aprender a tocar violdo. Existem certas coisas que os bons escritores fazem que
ndo aparecem diretamente no produto final da sua escrita; existem inclusive sensagoes
que o escritor de um bom texto certamente ndo compartilha com o seu leitor: enquanto
escutamos um bom musico tocar, por acaso nos lembramos dos calos nos seus dedos?
Esses procedimentos pelos quais os textos escritos se constroem, e que sdo em parte ou

totalmente “apagados” do produto final, devem ser ensinados aos alunos.
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O problema ¢ que, hoje, vivemos cada vez mais uma relagao fetichizada com os
objetos, e isto vale para a escrita também. De modo geral, a publicidade, a midia, o gov-
erno e mesmo a educagdo vém contribuindo para a formagao de sujeitos que funcionam
conforme uma regra basica: s6 vale a pena o que dd retorno imediato. Com base nessa
regra, ganham sustento ideias como as de que um bom curso universitario é aquele que
diploma o aluno mais rapido e ocupa menos do seu tempo, porque assim ele pode entrar
no mercado de trabalho mais cedo e comegar logo a ganhar dinheiro. Ou a ideia de que
s6 compensa ler um texto se ele for “legal™: isto ¢, se nao for muito dificil a ponto de nos
cansar ou nos frustrar; se s disser coisas que ja sabemos, livrando-nos do trabalho de
pensar; se for exatamente do estilo que gostamos, livrando-nos do suplicio de conhecer

outros padrdes estéticos e outras propostas artisticas etc.

No fundo, essa maneira de comportar-se é a do consumidor ante a mercadoria.
Se tenho um desejo, satisfago-o por meio de um ato de consumo. O problema é que as
coisas que se compram, as mercadorias, ja vém prontas. A a¢ao do sujeito sobre o objeto
de seu desejo é sempre uma troca, nunca um trabalho. Veja bem: nao é que o sujeito
nao “trabalhe”. Ele trabalha: tem 14 seu emprego. Mas o dilema da contemporaneidade
talvez seja o de que os sujeitos cada vez mais trabalham sem desejo para poder desejar

sem trabalhar, e com isso cada vez menos trabalham sobre os seus objetos de desejo.

Aplicada a escrita, essa regrinha de ouro do sujeito contemporaneo acaba lhe pas-
sando a perna. Vamos imaginar que pelo menos algumas pessoas, quando léem um bom
texto, sentem uma vontade de conseguirem escrever tao bem quanto aquele autor, talvez
até uma ponta de inveja, uma vontade de ser Gabriel Garcia Marquez ou J. K. Rowling.
Estd instaurado um desejo. Mas esse desejo, ndo ha como satisfazé-lo pela via do mercado.
Posso comprar uma bela edigdo bilingue de Cem Anos de Soliddo, ou a série completa de
Harry Potter, mas isso ndo me transforma em Mdrquez ou em Rowling. E se for verdade
que todo leitor deseja em algum grau ser o escritor do texto que esta lendo, a escrita nos

langa para uma légica completamente diferente daquela do mercado.

Ensinar a escrever hoje, portanto, no requer apenas dar acesso a bons textos que
possam servir como modelos (eles sdo importantissimos!). Ensinar a escrever é, antes
de tudo, resgatar algumas atitudes que estdo sendo perdidas: “escrever tornou-se uma

técnica que estd na contramao de nosso tempo” (RIOLFI et al., 2008, p. 115).

Pensando de maneira esquematica, digamos que escrever (nao escrevinhar) requer

romper com a regra do “so vale a pena o que me dd retorno imediato” de trés maneiras:

« Exige persisténcia: escrever implica investir no mesmo objeto e ndo na sua troca

por substitutos mais “atuais”, como se faz com as mercadorias. E comum que escritores

7

pouco experientes, como alguns de nossos alunos, escrevam textos “de uma tacada s6”,
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nos 50 minutos da aula, e pronto. O que saiu, saiu, e vamos para a proxima! Se lhes
pedimos para melhorar o texto, muitas vezes eles nao sabem como: copiam-no em outra
folha com a letra mais bonita, fazem pequenas substitui¢oes que ndo alteram a estrutura
ou o efeito geral do texto e fica mais ou menos nisso. Alguns impacientam-se e desistem;
outros amassam a folha e escrevem um texto completamente novo para ver se agradam
ao professor. Em ambos os casos, falta “escrita” falta uma certa disposi¢ao para deixar-
se permanecer no texto, mesmo que a dificuldade de solucionar os problemas que estao
ali dé vontade de pensar em outra coisa ou comegar tudo de novo do zero. Num mundo
com Google, Orkut e jogos de Playstation pirateados, suportar a permanéncia do escrito

pode ser, para muitos, nadar contra a correnteza. Isso precisa ser aprendido.

o A escrita exige um adiamento do prazer: escrever dificilmente traz satisfagdo
imediata. Salvo naqueles momentos de inspiragdo, quando o texto parece verter das
pontas dos nossos dedos feito mel, na maior parte do tempo escrever é ficar parado,
olhando para o que ja escrevemos, trocando palavras de lugar, apagando dolorosamente
paragrafos superlegais que ndo se encaixam com mais nada, achando besteira o que ontem
parecia genial... enfim, uma chatice. Para chegar a escrever um bom texto, é preciso topar
encarar momentos como esses: é preciso aceitar que haverd um trabalho, possivelmente
drduo, antes que eu possa desfrutar do prazer de ver meu texto pronto. E claro que um
dos motivos para que cada vez menos pessoas topem essa “briga consigo mesmas” que é
a escrita é o fato de disporem de poucos recursos para modificar o proprio texto. E isto

nos leva ao terceiro ponto.

« Escrever impde o imprevisivel, ou, dito de outra forma, “néo ha formas seguras e
garantias de que em um texto escrito exista somente aquilo que se quis escrever” (RIOLFI
et al., 2008, p. 115). Escrevendo, nos arriscamos a perceber que com frequéncia o que
dizemos acaba saindo diferente do que queriamos dizer. Isso ndo significa que estamos
sendo pouco precisos ou desajeitados com as palavras: se a escrita fosse completamente
previsivel, ela nunca traria nada de novo para este mundo. Felizmente nao é assim: as
vezes, ao reler nosso proprio escrito, uma palavra ou expressdo faz acender uma ideia
que ainda ndo tinhamos formulado com clareza, ou percebemos o quanto estamos sendo
mais grosseiros do que gostariamos de parecer, ou notamos que estamos escrevendo em
circulos para ndo chegar a um assunto que ¢ mais dificil de tratar. A imprevisibilidade
ndo é um defeito da escrita: ela é uma condi¢ao para que possamos levar nossos textos
além do que haviamos planejado de inicio, e além do que sabiamos quando comegamos a

escrevé-los. A escrita nos expoe ao que ha de “outro” em nds mesmos. E isso da trabalho.

Dessa forma, estamos dizendo que o ensino de escrita precisa ser pensado do ponto
de vista dos processos de produgdo dos textos escritos e ndo somente das caracteristicas do

produto final desses processos. Isso significa que, para além de um trabalho (necessario)
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com os aspectos formais da escrita (as caracteristicas mais comuns dos textos de um
determinado género, seja no nivel da estruturagdo textual, seja no nivel das escolhas
linguisticas), ensinar a escrever requer criar condi¢des, na sua sala de aula, para que os

alunos vivenciem a escrita como um trabalho.

LINGUISTICO, PARALINGUISTICO

E EXTRALINGUISTICO

“Linguistico” se refere aos aspectos
propriamente sistémicos ou estru-
turais da lingua (por exemplo, a
diferenca entre "pato”, "mato", "bato").
“Paralinguistico” se refere a certas
qualidades da realizagdo dos aspectos
lingiiisticos de um enunciado que nao
pertencem a “gramatica’ ou estrutura
da lingua, mas ainda assim produzem
sentidos (diferencas de entonagio
para indicar pergunta, afirmagéo etc).
“Extralinguistico”, enfim, se refere a
tudo aquilo que ndo pertence ao cam-
po da lingua, mas ocorre simultane-
amente a ela e contribui para lhe dar
significados. Por exemplo, posso dizer
“vocé viu o Pedro” sem mudar sua
estrutura lingiiistica, mas a0 mesmo
tempo sorrindo, piscando um olho ou
balangando a cabeca para os lados.

Este trabalho possui algumas especificidades que vocé
precisa ter em mente ao elaborar exercicios de escrita e ao
avaliar a produgdo de seus alunos. Vamos expor algumas des-
sas especificidades de uma maneira que talvez seja diferente do
convencional, mas que pode leva-lo a refletir sobre aspectos da

escrita que nem sempre recebem a devida atencéo.

A - Escrever exige supor a auséncia do proprio corpo

Uma das ideias mais comuns sobre a escrita é a de
que ao escrever o interlocutor estd ausente, logo, preciso ser
capaz de imagina-lo e antecipar seus possiveis movimentos
(como evitar que ele me compreenda mal, como fazé-lo rir
quando quero que ria, como proteger-me contra possiveis
contra-argumentos). Podemos tentar ver a coisa pelo avesso
se dissermos que a escrita requer do escritor imaginar sua
propria auséncia. Pois o problema de quem escreve nao é bem
aauséncia do leitor, mas uma espécie de ciume adiantado dele:
a certeza de que, cedo ou tarde, o leitor estard a sds com o texto
que escrevemos. Se Tuidvii soubesse que seu amigo publicaria
suas palavras em um livro, e que nos o estariamos lendo, teria

dito aquilo da mesma forma?

Supor a auséncia do corpo na escrita tem duas repercussdes para quem escreve:

« No papel, ndo podemos dispor dos elementos extralinguisticos e paralinguisticos

que utilizamos para estruturar os textos falados e garantir a compreensao que pretend-
emos. Nao podemos contar com gestos, variagdes no tom de voz ou na velocidade da fala,
nem com as expressoes, o olhar, aquele toque no brago para enfatizar alguma coisa. Tam-
bém nao podemos contar com a gestualidade do interlocutor, que na fala ajuda a construir
o texto conforme sorri ou balanga a cabega, toma ar como se quisesse interromper-nos
ou da sinais de cansago. Ao escrever, todas as fun¢des dos elementos extralinguisticos e

paralinguisticos precisam ser reestruturadas no nivel linguistico.

o A escrita pode privar o escritor, temporariamente, de sua identidade. Imaginemos
um exemplo: quando uma crianga chega a escola, ela ja fala uma lingua. Nao s6 a domina
gramaticalmente, como tem um “estilo” proprio de usé-la: fala rdpido ou devagar; fala

sempre mais alto que os outros, ou sempre mais baixo; é do tipo que puxa conversa,
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ou do que s6 responde quando lhe perguntam; é daqueles que faz todo mundo rir, ou
dos que fazem as meninas suspirarem, ou dos que sabem explicar direitinho a li¢ao de
matematica... e por ai vai. Boa parte desse estilo se sustenta em um uso do corpo (da voz,

das maos, dos olhos...).

Ao defrontar-se com a tarefa de escrever um texto numa folha em branco, o escri-
tor pode sentir-se meio nu, roubado de parte dos recursos através dos quais expressava
sua identidade, seu papel nos grupos sociais, sua atitude diante dos fatos. Para escrever,
ele precisa reinventar seu “estilo” na escrita, ou, em outras palavras, precisa achar um
jeito de fazer com que a lingua escrita nio represente apenas suas palavras, mas também

0 Se€u corpo.

Isso é tao dificil que muitas vezes os estudantes lancam mao de recursos variados
para tentar imprimir uma “cara propria” ao texto. Fazem coragdezinhos no lugar do pingo
no i, assinam o nome com letras estilizadas, usam canetas coloridas, colam adesivos na
folha, escrevem certas partes com letras maiusculas... hoje em dia, fazem até emoticons
nas redagoes : - D. Também é comum que busquem dar apoio ao texto com comentarios
orais, explicando o que querem dizer enquanto escrevem, chamando o professor de canto

para explicar o que significam as partes rabiscadas e as setinhas que fizeram...

A dificuldade de transpor para a escrita esses aspectos do uso
dalingua (que, como sabemos, nio serve para nos comunicarmos,

mas para sermos o que somos) talvez explique a resisténcia de al-

SINCRONO E ASSINCRONO
As formas de comunicac¢io
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guns alunos a escrever, e o entusiasmo de outros. Ainda estdo por
serem pensadas formas de incluir isso no ensino da escrita, por isso

¢é bom ter essas questdes em mente.

B - A escrita situa-se num tempo distinto da fala

Essencialmente, a fala é uma modalidade sincrona de in-
terlocugdo; a escrita ¢ assincrona. Isso significa que, na escrita, o
processo de producdo do texto e o processo de interpretacdo do
texto dao-se em momentos diferentes. Isso nos permite fazer uma
metafora matematica que tem la sua utilidade: diremos que falar

¢é acrescentar; escrever é cortar.

Vamos entender isso. Quando falamos, se quisermos cor-
rigir ou substituir algo do que foi dito é preciso sempre dizer mais.

Nio é possivel desfalar o falado. Com isso, as marcas do processo

“sincrona’ sdo aquelas cuja
realizagdo e recepgio pelo
destinatario sdo praticamente
simultdneas como a conversa
cotidiana, o falar ao telefone e,
hoje, as conversas por MSN ou
em salas de bate-papo virtuais.
As formas de comunicagio
“assincronas” sdo aquelas em
que a elaborag¢do do enunciado
ocorre em um tempo e a sua
recepgdo, em outro. Os efeitos

disso estdao bastante relacionados

a forma como distinguimos
oralidade de escrita.

de enunciagao do texto — as formulagdes alternativas de uma frase, algumas das palavras
que passaram pela mente do escritor mas ndo chegaram ao papel, um assunto no qual
se pensou em tocar mas se desistiu — tudo isso fica explicitamente marcado no préprio

enunciado do texto.
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Na escrita, nao. Se alguém quer corrigir o que escreveu, pode apagar uma parte do
texto e o seu leitor jamais sabera que chegou a pensar naquilo. Dessa forma, escrever é
o processo pelo qual dizemos menos do que dissemos. Riolfi chega a cunhar um conceito
que ela chama de “trabalho de escrita”, e que descreve como

(...) um trabalho de ocultacio, através do qual a matéria bruta fica ocultada por uma fic¢do

textual (narrativa ou argumentativa). Estou chamando de ficgdo textual o processo através

do qual um escritor, a0 mesmo tempo que ficcionaliza para terceiros o percurso de seu

pensamento pregresso ao texto, consegue, através deste esfor¢o, recuperar para si proprio
o inatingivel processo de enunciagdo. (RIOLFI, 2003. p. 50)

Esta talvez seja uma das caracteristicas mais importantes da escrita: o fato de que,
ao escrever, a0 mesmo tempo oculta-se do leitor o processo fragmentdrio pelo qual se
construiu o texto texto e descobre-se a multiplicidade de sentidos de onde o préprio texto
brotou. Ensinar a escrever deve ser, portanto, um processo pelo qual se mostra ao aluno
que a escrita permite criar uma fic¢ao para o leitor por meio do apagamento de certos
tragos que apontam o carater sempre aberto da linguagem, e um processo pelo qual se

sensibiliza o aluno para os efeitos que sua escrita tem sobre ele mesmo.

C - A escrita implica um tipo especifico de relagdo com a alteridade

O outro é sempre difuso e multifacetado na escrita. Quando conversamos com
alguém, conhecemos pelo menos quem ¢ o inter-locutor. Isso nao quer dizer que esse
interlocutor ndo seja, em alguma medida, um mistério, pois ele, como nds mesmos, ¢ um

sujeito constituido heterogeneamente pela linguagem. Mas, ao escrever, estamos numa

LOCUTOR E ENUNCIADOR

Para Oswald Ducrot (1987)
locutor é aquela figura a quem se
atribui um determinado ato de
fala; enunciador ¢ a instancia de
onde provém um determinado
aspecto semantico do enunciado.
Assim, se um lojista nos diz “nédo
aceitamos cartdo”, ha um locutor
(o lojista), mas pelo menos

dois enunciadores: um que diz
“aceitamos cartdo” (e que coloca
em cena a pressuposi¢do de que,
em geral, nas lojas, pode-se pagar
utilizando cartoes) e outro que diz
“ndo” (e que especifica a condi¢do
especifica desta loja).

situacdo um pouco mais complicada, pois ndo sabemos ao certo
sequer quem ¢é o inter-locutor. A possibilidade de que nossos es-
critos sejam lidos por pessoas a quem eles nao foram destinados,
ou a propria indetermina¢ao do publico a quem escrevemos,
balanca as bases das relagdes que ja estdo solidificadas com os

« » :
nossos “outros” mais chegados.

Um exemplo: se sempre escrevemos para o professor, com
o tempo acabamos “sacando qual é a dele” e nossa escrita vai
adquirindo a cara da relagao que temos com esse professor. Se o
professor é substituido, ou se ele nos avisa que nosso texto sera
exposto em um mural na escola, as coisas ficam um pouco mais

dificeis. E assim, no entanto, que vamos aprendendo a escrever.

Dai aimportancia de duas coisas: a) que, na escola, os alunos
tenham oportunidade de escrever para destinatdrios variados; e

b) que o professor (vocé!) esteja sempre atento para os efeitos
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desse “endurecimento” da escrita que os alunos lhe destinam, para que as vezes vocé
possa puxar o tapete, fazer-se um pouco de ator ou de palhaco e, sobretudo, nao cessar
de surpreendé-los, para que eles ndo cessem de se perguntar: “mas afinal de contas, o
que esse cara quer de mim?” Isto ndo é o mesmo que desorienta-los: trata-se de ler os
textos dos alunos de forma a responder aos diversos enunciadores que se constituem ali.
Na atividade seguinte, vamos explorar um pouco mais esta questao quando discutirmos
o ensino de aspectos especificos da escrita, e na disciplina de Ensino-Aprendizagem da

Lingua Portuguesa II, quando vocé ja puder dispor de textos escritos por alunos de ver-

dade, a questio sera levada mais adiante.

O aspecto difuso que o interlocutor adquire na escrita tem outra consequéncia:

ao escrever € inevitavel supor um leitor “rebelde”. Aprender a escrever é aprender que o

leitor ndo lera um texto necessariamente como o autor gostaria
que ele lesse, porque ao escrever sempre se corre o risco de dizer

mais do que se pensou ou quis escrever.

Enfim, podemos pensar ainda que, na escrita, as proprias
palavras que vamos depositando no papel transformam-se num
“outro” que nos encara de volta. Deixando nossas palavras in-
scritas no papel, elas estdo desligadas de nosso corpo e podem
se transformar, de maneira que é possivel voltar a lé-las como se
elas fossem as palavras de outra pessoa. E mais ou menos como
quando olhamos para uma fotografia e pensamos “puxa, mas
minha cara é assim mesmo?” Este ¢ um aspecto fundamental para

o ensino de uma escrita criativa, autobnoma e autoral, porque...

D - A escrita implica um tipo especifico de relagdo com o
conhecimento

Ao escrever, podemos ler no que escrevemos mais do
que pensamos ter escrito. Isso significa que, para além do conhe-
cimento de formulas para a escrita de textos (“toda carta comeca
com cabecalho...”, “toda narrativa comec¢a com uma situagio
inicial de equilibrio...”), a escrita revela tracos do sujeito que
escreveu: através de rasuras, frases truncadas, palavras trocadas

sem querer, frases em que uma ou algumas palavras aparecem

LAPSO

A palavra “lapso” ja entrou no
senso comum e, em geral, designa
alguma coisa que se faz sem saber
que estava fazendo. Mais ainda,
algo que, ao fazer sem querer, reve-
la qualquer coisa que néo se mos-
traria a ndo ser por acidente. Esta
nogao, proveniente da psicanélise,
mantém-se em grande medida fiel
ao conceito original. Para Freud, os
lapsos eram “erros de fala” muito
uteis ao analista, pois revelavam
aspectos dos pensamentos in-
conscientes do analisando. Ao
contrario dos lapsos de fala, que
em geral nos expdem a situagdes
constrangedoras, o lapso de escrita
permite a quem escreve defrontar-
-se com suas proprias contradi¢des
antes de mostréa-las a outra pessoa.
Isto, é claro, desde que o lapso seja
percebido como lapso e ndo apenas
como um erro a ser corrigido.

<« . » . 7 .

comidas” e outros lapsos, o escritor pode ter contato com vestigios de seus pensamentos
incompletos. Esses pensamentos sdo “idéias que estou tendo mas ainda ndo terminei
de ter”, isto é, idéias que precisam ser trabalhadas, buriladas no texto para se tornarem

completas, apresentaveis e compreensiveis tanto para quem escreveu como para quem
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vai ler. Pelo menos uma parte desses pensamentos podem ser o embrido do que vai se
tornar uma ideia nova, se for trabalhado e explorado por quem esté escrevendo o texto.

Nas palavras de Riolfi:

(...) nos momentos nos quais acontece que um sujeito possa reconhecer a verdade que um
lapso de qualquer ordem porta, e, consequentemente, abrir mao dos sentidos estabilizados
que seu enunciado pretendia veicular, ha uma chance de que se produza o advento de algo
novo. Nesta perspectiva, portanto, estd afirmado que o novo s se da uma vez que haja um
rompimento da amarra que cosia o sujeito em um significante especifico que, ao ajuda-lo
a sustentar uma imagem equivocada a respeito de si proprio e das coisas que lhe dizem
respeito, o mantinha imobilizado no mesmo lugar. (RIOLFI, 2007: 37)

Se o professor souber tratar esses lapsos, que Riolfi chama em certo momento de
“quebras de escrita”, como parte fundamental da constru¢do de uma escrita propria e
nao como erros, produtos de distragao ou simples “viagem” do aluno, podera ajuda-lo a

tornar-se um escritor e nao apenas um escrevinhador.

PROJETO DE ENSINO

Comegamos esta atividade afirmando que um dos problemas mais comuns do
ensino de escrita é o fato de ele tomar como modelo o produto final da escrita e dar pouca
atencdo aos processos de produgdo do texto escrito. E para este tltimo aspecto que vocé

vai voltar sua atengdo agora.

Nas atividades anteriores, vocé montou um corpus de textos relacionados ao seu
tema e comegou a trabalhar sobre eles. S6 que os textos que vocé coletou provavelmente
mostram um produto final e nao um processo. Por exemplo, se vocé escolheu trabalhar
com reportagens jornalisticas impressas, é provavel que os textos que vocé coletou para
0 seu corpus sejam reportagens na forma como foram publicadas em revistas ou jornais
- dificilmente vocé teria acesso aos rascunhos e versdes intermedidrias destes textos.
Somos obrigados a supor, nao obstante, que esses rascunhos e versdes intermedidrias

devem ter existido.

Nesta atividade, vocé vai pensar nas condi¢oes de produgio dos textos sobre os quais
vai trabalhar em seu projeto. Sua primeira tarefa sera tentar reconstituir a “histéria de
vida” desses textos — o caminho que eles percorrem entre sua concep¢ao inicial e a versao
que chega ao publico. Sua segunda tarefa sera elaborar uma forma de fazer com que os
alunos vivenciem, em sala de aula, pelo menos uma parte desse processo na produgao de
seus proprios textos. Isto significa pensar que, quando se solicita ao aluno produzir um
texto (isto vale para textos orais e escritos), pode-se ajuda-lo de outras formas que nao

apenas mostrando-lhe modelos abundantes (ainda que os modelos ajudem).
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Um exemplo - a cronica

Digamos que vocé quer trabalhar com cronicas. A primeira coisa sobre a qual vocé
deve se questionar é: por que experiéncias e caminhos passa um cronista ao escrever uma
cronica? Inicialmente, é claro, deve-se supor que ele tenha lido muitas outras cronicas para
saber mais ou menos como fazer a sua. E preciso garantir isto aos alunos. Mas h4 outros
elementos envolvidos no processo de criagdo. Uma cronica, por exemplo, frequentemente
aborda, direta ou indiretamente, um assunto noticiado pelos jornais na semana anterior.
Se estourou um novo escdndalo na administragiao publica, alguns cronistas elegerao
como tema de sua cronica uma reflexdo sobre a corrup¢do no Brasil. Se estamos em ano
de Olimpiadas ou Copa do Mundo, cronistas eventualmente falardo sobre esportes. Em
outubro havera cronicas sobre o Cirio de Nazaré em Belém; em fevereiro, cronicas sobre
avolta as aulas e o retorno dos problemas de transito; em marco, cronicas sobre o espirito

cristdo e a pascoa. E por ai vai.

Primeiro passo: escolha de temas “quentes”

Uma primeira etapa no ensino da escrita de cronicas poderia ser a leitura de jor-
nais para a escolha de um tema. Os alunos teriam uma aula para manusear diferentes
exemplares de didrios de noticias. Mas estes jornais tém que ser recentes — afinal, nenhum
cronista 1é as noticias do ano passado para pensar num tema para o texto da semana que
vem. Ao fim da aula, pode-se levantar, coletivamente, um conjunto de temas “quentes”
— os alunos podem falar e o professor anota na lousa. O passo seguinte seria cada aluno
escolher um tema e ler extensivamente as noticias a ele relacionadas - afinal, nao pega

bem um cronista desinformado.

Segundo passo: espago is money

Cronistas tém um espago e um tempo fixos para escrever. Em jornais, espago is
money. Anunciantes pagam pela parcela de espago que ocupardo na pagina impressa,
e também pela localiza¢do do antincio (se ao pé da pagina ou ao topo, se a esquerda ou
a direita). Cronistas dispdem de um espago fixo que precisa ser preenchido e ndo pode
ser ultrapassado, o que significa escrever textos dentro de um limite minimo e um limite
maximo. Se vocé quer ensinar seus alunos a escrever cronicas, pode ser importante
treinar com eles a produgéo de textos tendo em vista parametros fixos de extensao. Mais
ainda, pode ser interessante trabalhar com padrées realistas. Em vez de estipular, alea-
toriamente, “no minimo 30 linhas e no maximo 607, vocé pode levantar a quantidade
média de toques (caracteres e espagos) das cronicas que encontra impressas nos jornais

que vocé I¢, e chegar a um pardmetro para seus alunos com base nisso.

Terceiro passo: time é dinheiro
Cronistas em geral publicam uma vez por semana. Alguns publicam diariamente.

Isto certamente nao é facil, mas ¢ uma das coisas com as quais o escritor desse tipo de texto

119
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precisa aprender a lidar. E inutil pensar que a escrita dos bons cronistas flui da ponta de
seus dedos como mel: todos eles certamente passam, com frequéncia, pela angustia de ter
que encontrar um tema interessante e escrever as pressas. Pensando nisso, vocé pode, por
exemplo, estabelecer uma rotina semanal de escrita com sua turma. Toda segunda-feira

¢ dia de entregar a “reda¢ao” a cronica da semana, para ser publicada na sexta.

Quarto passo: trabalho em equipe

A publicagao de uma crdonica envolve mais pessoas do que o cronista. Todo jornal
tem uma equipe de revisores que fazem o copydesk dos textos entregues pelos colabora-
dores. Essa equipe de revisao trabalha com base na ortografia oficial, mas também deve
avaliar coisas como se o texto esta dentro dos padrdes de extensao devidos, ou se esta
conforme as diretrizes do manual de redagao do jornal. Manuais assim normalmente
trazem orientagdes estilisticas como “nunca usar ‘o mesmo’ para referir-se a algo ja dito”,
“ndo terminar frases com preposicdes (‘isto é um assunto que precisamos conversar
sobre’)” e assim por diante. Embora cronistas possam estar menos presos a esse tipo de
normatiza¢do do que os redatores de noticias e textos nao assinados, é evidente que as
cronicas também passam por algum tipo de “limpeza” antes de serem publicadas (prin-

cipalmente, se o cronista for um iniciante).

Disso se pode tirar muitas ideias. Por exemplo, que os “cronistas” da sala deve-
riam ler, pelo menos uma vez, as orientagdes de um manual de redagao de jornal; que
a turma pode ser dividida em equipes encarregadas de tarefas diferentes, dentre elas a
de escrever cronicas e entregar no prazo e a de revisar as cronicas dentro de um prazo.
Talvez os alunos possam se revezar entre esses papéis, escrevendo cronicas durante uma
semana e atuando como revisores na semana seguinte. E em se tratando de dividir tare-
fas, pode ser interessante pensar também no trabalho dos diagramadores (que, no caso
de uma sala de aula, podem ser os encarregados de digitar o manuscrito original e/ou
de formata-lo utilizando algum software como Word ou Publisher), e dos ilustradores,
que precisam receber a cronica em tempo para 1é-la e bolar uma ilustragdo condizente

com o teor do texto.

Cabe avocé, agora, levantar a “vida pregressa” dos textos com os quais vai trabalhar
em seu projeto. Nesta etapa, vocé ndo vai se preocupar em descrever a forma dos textos
(“cronicas normalmente comegam assim, terminam assado”), mas a maneira como eles
chegam a existir neste mundo. Para isso, vocé pode consultar obras de referéncia - sites
da internet, livros técnicos ou depoimentos de profissionais (escritores, repérteres,
quadrinistas, gramaticos) podem ser fontes interessantes para esse tipo de informagao.

Ao fim de sua pesquisa, vocé devera redigir um texto descrevendo:

- 0s processos de produgido do tipo de texto com o qual vocé vai trabalhar em seu

projeto; e
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- uma proposta de como reproduzir, ainda que parcialmente, esses processos de
produgao em sala de aula, de modo que os alunos possam vivenciar outras trajetorias de

escrita que ndo apenas aquela pautada na tentativa de reproduzir um modelo ideal de texto.
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RESUMO DA ATIVIDADE 6

Comegamos esta atividade com um questionamento sobre o carater “benéfico” da
escrita, vendo que sempre houve uma tradi¢do - minoritaria — de oposicéo a alfabetiza-
¢do no mundo ocidental. Vimos que esse tipo de oposigdo requer de nos, professores de
lingua, uma reflexdo aprofundada sobre a razdo pela qual ensinamos a leitura e a escrita,
ja que nem todos concordam que isso seja necessario ou positivo. Defendemos que o
ensino de escrita precisa levar em consideragao os processos pelos quais um texto escrito
chega a ser como é em sua versao final, e ndo apenas a observagao atenta das qualidades

da versdo final. Com base nisso, distinguimos “escrever” de “escrevinhar”, afirmando
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que “escrever” é algo que compromete quem escreve com seu trabalho de escrita. Por
conta disso, vimos que “escrever” ¢ algo que se opde a logica do mercado contempora-
neo, centrado no gozo proveniente da possibilidade de acesso direto ao produto final do
trabalho alheio. O trabalho de escrita, tal como concebido aqui, caracteriza-se por: a)
exigir que se suponha a auséncia do prdprio corpo; b) situar-se num tempo distinto do
tempo da fala; ¢) pressupor uma relagdo especifica com a alteridade; d) pressupor uma

relacao especifica com o conhecimento.
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O ENSINO DE ASPECTOS
ESPECIFICOS DA ESCRITA
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de:

- analisar criticamente propostas de producio textual, percebendo a diferenca entre
atividades que exigem do aluno operagdes situadas fora dos processos de produgao reais
daquilo que se toma como modelo e atividades que levam o aluno a realizar um trabalho
similar ao que foi necessario para a produgdo do texto tomado como modelo;

- isolar aspectos especificos do trabalho de escrita que pode ser presumido pela leitura
de textos em sua forma final;

- elaborar atividades de ensino voltadas para a realizagdo, por parte do aluno, de opera-
¢des de escrita especificas;

- criar critérios de avaliacao da produgao escrita dos alunos baseados nos aspectos espe-

cificos de escrita que lhe foram ensinados.

ENSINO DE ESCRITA E PRATICA DE ESCRITA

Nesta unidade, temos trabalhado com algumas distingdes conceituais importantes
para o ensino da leitura e da escrita. Na atividade 5, distinguimos algumas operagdes que
compodem, conjuntamente, o ato de interpretagao: copiar, parafrasear, fazer inferéncias e
“extrapolar” o texto. Na atividade 6, distinguimos o ato de “escrever” propriamente dito
do que chamamos de “escrevinhar”, que estaria mais préximo da forma como produzimos

textos falados em situagdes de pouco planejamento.

Vamos comegar esta atividade fazendo mais uma distingdo que fundamental.
Diremos que uma coisa é pedir (solicitar, mandar, ordenar...) que os alunos escrevam.
Eles escreverdo. Isto se chama prdtica de escrita. Praticar escrita é bom: escrevendo, os
alunos refletem (em maior ou menor grau) sobre os recursos da lingua, as formas e as
fungdes dos textos, e nesse processo cedo ou tarde acabam fazendo, por conta propria,
algumas descobertas importantes. Mas praticar a escrita ndo é suficiente. E preciso,

também, ensinar a escrever.

Uma pessoa pode ir a piscina todos os dias nadar. Vai se tornar mais forte, ganhar
mais folego. Mas nao vai se tornar Michael Phelps. Com algum azar, talvez piore uma
hérnia de disco que ja tinha e ndo sabia. O mesmo se passa com a escrita. O problema
¢ que geralmente se supde que a aprendizagem da escrita, para além da alfabetiza¢ao, é
algo espontaneo, que acontece “naturalmente” no convivio das pessoas com os textos

escritos.
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Nesta atividade, sem negar a importancia de se garantir aos alunos acesso a bons
e variados textos representantes da cultura escrita, vamos explorar o avesso da nog¢do de
que se aprende a escrever de forma global e intuitiva, pelo mero contato com bons exem-
plos. Vamos investigar como as praticas da escrita podem ser decompostas em aspectos

especificos que podem ser alvo de um ensino direcionado.

ALGUNS PROBLEMAS FREQUENTES EM PROPOSTAS DE ESCRITA

Para inicio de conversa, vale a pena darmos uma olhada em algumas propostas de
produgcio textual que aparecem em livros didaticos comerciais ou em praticas escolares, mas

que trazem problemas para os quais precisamos ter um olho atento. Vejamos um exemplo.

Leitura e Criacao

Segura a onga que eu sou cagador de prea

Nao passava de um modesto cagador de pred. Era Bentinho Alves, dos Alves
de Ari6 do Pard. Em dia de semana gastava os olhos no pilulador da Farmadcia Brito.
Em tempo de feriado consumia as vistas no rasto das preds. Até que resolveu cagar
bicho de maior escama:

-- Comigo agora ¢é na onga! Ou mais que ongca! Na tal da pantera negra.

Foi quando deu em Arié do Pard um doutor de erva aparelhado para fazer
os maiores servi¢os de mato adentro. Mediante uns trocados, o curandeiro botava
macaco para desgostar de banana e tamandua correr com perna de coelho. Ben-
tinho, exagerado, mandou que o especial em erva preparasse simpatia capaz de
fazer morrer na polvora de sua espingarda as cacas mais grossas, coisa assim no
montante de uma capivara de banhado ou de uma onga das mais pintadas. E no
ardume do entusiasmo:

-- Ou mais! E aparecer e morrer.

O curandeiro tirou uma baforada do covil dos peitos e mandou que Bentinho
largasse no rodapé do arvoredo mais galhoso uma figa de guiné de sociedade com
fumo de rolo e pé de unha de tatu. Bentinho nao fez outra coisa. E montado nessa
simpatia, uma quinzena adiante, o aprendiz de botica entrava no mato. E bem néo
tinha dado meia duzia de passos ja o trabalho do curandeiro fazia efeito na forma
de uma ongona de trés metros de barriga por quatro de raiva. Bentinho, diante
daquela montanha de carne e pélo, largou a espingarda para subir de lagartixa pelo
primeiro pé de pau que encontrou na al¢ca de mira. E enquanto subia Bentinho
falava para Bentinho:

-- Curandeiro exagerado! Isso ndo é onga para aprendiz de farmacia. Isso é
onga para doutor formado. Ou mais!

E voltou para sua caga miuda de prea.

CARVALHO, José Candido de. Os mdgicos municipais.
Rio de Janeiro: José Olympio, 1984, p. 24-5.
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TRABALHANDO O TEXTO

1. Apds a leitura atenta do texto, divida-o em apresentagdo, complicagdo, climax
e desfecho.

2. Qual o tempo verbal que predomina na apresentagio? Esse tempo é apropriado
para indicar uma situagdo que se estende ao longo do tempo?

3. Qual o tempo verbal que surge ao ter inicio a complicagdo? Qual a principal
diferenca entre esse tempo e aquele que domina a apresentagao?

4. Quais as agoes praticadas pelo protagonista no desenvolvimento da complica¢ao?

5. Releia atentamente o quinto paragrafo do texto e observe os tempos verbais que
af aparecem. procure justificar o seu emprego.

6. A fala de Bentinho para Bentinho no final do texto pode ser considerada uma
avaliacdo da narrativa? Comente.

7. Resuma a narrativa em trés momentos: estado inicial, transformagoes e estado
final.

8. Que tipo de narrador o texto utiliza? Justifique sua resposta com trechos do
proprio texto.

9. O primeiro periodo do texto nos apresenta o protagonista por meio de uma
afirmacgdo. Seu desenvolvimento confirma essa colocagéo inicial? Comente.

10. Quem exerce o papel de antagonista?

11. De que forma é caracterizado o personagem coadjuvante?

PROPOSTA DE REDAGAO

Reescreva o quinto paragrafo do texto transformando Bentinho em per-
sonagem narrador. A narrativa, obviamente, deve passar para a primeira pessoa.

Fonte: INFANTE, Ulisses. Do texto ao texto: curso prdtico de leitura e redagdo. Sao Paulo:
Scipione, 1998.

No quadro acima, reproduzimos a se¢do de um livro didatico destinada a propostas
de interpretagdo e produgio de textos. Vocé deve ter notado que essas atividades seguem
uma logica diferente da que viemos explorando até aqui. Parte-se da apresentagdo de um
texto (uma cronica), apresentam-se algumas perguntas que supostamente orientam a

compreensao do aluno e, a seguir, faz-se uma proposta de escrita.

Pode-se dizer que a “proposta de reda¢do” é voltada para o ensino de um aspecto
especifico da escrita: trata-se de levar o aluno a reorganizar uma parte do texto modifi-
cando o foco narrativo da cronica. Isto exige o manejo de recursos importantes para a
escrita, como o uso de pronomes e verbos a reorganizagao de alguns aspectos coesivos
do texto. Se vocé observar esta atividade com mais cuidado, no entanto, vera que ela tem

um problema sério.
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EXERCICIO 1

Coloque-se no lugar do aluno que estuda a partir desse livro didético e faga, nas

linhas abaixo, o que pede a “proposta de redagdo”.

Pois bem, este rapido exercicio deve ter mostrado a vocé que o maior problema
desta atividade ndo requer muita teoria para ser notado: simplesmente, ela é facil demais!
Transformar Bentinho no narrador desta cronica exige apenas algumas poucas substitui-
¢oes lexicais (por exemplo, “Bentinho” por “eu”, “fez” por “fiz” etc.) que qualquer falante,
aos 14 ou 15 anos (é uma proposta para a 82 série), consegue fazer sem dificuldade. Se os
alunos encontrarem, de fato, algum empecilho, serd por uma destas duas razdes: 1) eles
ndo conseguem compreender de imediato o que o livro estd pedindo que fagam, talvez por
nao conhecerem a expressao “personagem narrador” ou, quem sabe, “primeira pessoa”;
2) em algumas passagens do texto, os alunos podem nao perceber que o narrador esta
falando de Bentinho e que, neste caso, precisariam substituir a expressdo que se refere a
personagem por um pronome de primeira pessoa. Isso poderia acontecer, por exemplo,
na frase “e montado nessa simpatia, uma quinzena adiante, o aprendiz de botica entrava

no mato”, na qual alguém poderia nao perceber que “aprendiz de botica” é Bentinho.

Em outras palavras, portanto, o desafio que esta proposta apresenta aos alunos diz
muito mais respeito a leitura (seja da propria consigna do exercicio, seja do texto-base)
do que ao trabalho de escrita propriamente dito. Mais do que um exercicio de redagéo,

trata-se de um exercicio de leitura.
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Vamos levar um pouco mais adiante o problema. Ao resolver a atividade, vocé pro-
vavelmente percebeu que o que estava fazendo, na maior parte do tempo, s6 pode receber
o nome de “escrita” se pensarmos a escrita de um ponto de vista bastante simplificador.
Era escrita porque vocé ndo estava falando, movendo os labios e pronunciando palavras,
mas segurando um lapis e riscando o papel. O que vocé mais fez, no entanto, foi folhear
o livro para la e para cd vérias vezes, lendo e copiando o texto, provavelmente voltando
varias vezes para verificar se ndo trocou ou esqueceu alguma palavra. Quando nio estava
fazendo isso, estava substituindo formas verbais da terceira pessoa por formas verbais da
primeira pessoa, ou substituindo pronomes e expressdes nominais (como “o aprendiz de
botica” por “eu”). Portanto, podemos dizer também que, mais do que uma proposta de

escrita, a proposta é de copia mesclada a um exercicio de gramatica.

Se nos lembrarmos do que foi discutido na atividade passada, vamos perceber
que este é um tipo de exercicio de escrita que parte da forma final do texto e descon-
sidera os processos de produgdo implicados no produto. Se tentassemos seguir a logica
que expusemos na atividade anterior, poderiamos chegar a uma pergunta: que sentido
faz, em termos de ensino de escrita, pedir que o aluno reescreva um paragrafo do texto
mudando o foco narrativo, sendo que nenhum cronista de verdade alcanga a forma final
de sua crénica pegando o texto de outros autores e mudando o foco narrativo deles?
Em outras palavras, o que o exercicio pede que o aluno faga ndo tem nada a ver com os
processos de escrita vivenciados pela pessoa que criou o texto tomado como base para
a atividade. Nao ¢ dificil concluir dai que o que o exercicio pede em nada deve ajudar
o aluno a tornar-se mais capaz de escrever textos com uma qualidade semelhante a do

exemplo que lhe é mostrado.

Pensando dessa forma, poderiamos fazer outros questionamentos sobre a ativi-
dade. Por exemplo: por que a “proposta de redagao” se restringe ao quinto paragrafo, em
vez de pedir que o aluno reescreva o texto inteiro? Um dos motivos pode ser o fato de
que, em se tratando um exercicio de copia, seria uma perda de tempo solicitar aos alunos
que modificassem o texto inteiro - isto provavelmente levaria uma aula toda. Neste caso,
contudo, deveriamos nos perguntar — se estamos de fato querendo ensinar a escrever,
nao vale a pena pensar em atividades que consideremos relevantes o suficiente para que
os alunos possam ter uma aula inteira para trabalhar sobre elas? Outra razao deve ser
o fato de que, se fossemos expandir a proposta ao restante do texto, a mudanga de foco
narrativo exigiria repensar aspectos mais gerais da composigao desta cronica, levando o

aluno, de fato, a escrever um novo texto.

S6 para experimentar um pouco, fagamos o seguinte.
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EXERCICIO 2

Reescreva o primeiro paragrafo do texto transformando Bentinho em personagem

narrador. A narrativa, obviamente, deve passar para a primeira pessoa.

O problema esta posto. Como vocé deve ter notado, em primeiro lugar, o aspecto
gramatical do exercicio foi por dgua abaixo, ja que, aplicando o mesmo exercicio ao
primeiro paragrafo, vocé fez uma unica modificagdo: o verbo “resolveu” passou a ser
“resolvi”. Além de evidenciar o aspecto mecénico do exercicio, isso levanta um problema
no qual o livro didatico ndo toca: é que o primeiro paragrafo esta construido de tal forma
que, em relagdo a narrativa estar em primeira ou terceira pessoa, o texto é na maior parte
do tempo ambiguo. Tudo o que se diz até o verbo “resolveu”/“resolvi” poderia ser lido
igualmente como sendo a voz de um narrador observador ou de uma personagem, e se

fossemos mexer nisso, teriamos que fazer mais do que apenas trocar algumas palavras.

Esta ambiguidade levaria, ai sim, a um problema interessante: se vamos escrever
esta cronica em primeira pessoa, fazendo de Bentinho o narrador da histdria, serd que

realmente comecariamos o texto desta forma?

Néo passava de um modesto cagador de prea. Era Bentinho Alves, dos Alves de
Ari6 do Para. Em dia de semana gastava os olhos no pilulador da Farmacia Brito. Em

tempo de feriado consumia as vistas no rasto das preas. Até que...

Se a tarefa de mudar o foco narrativo fosse aplicada ao texto inteiro, os alunos pre-
cisariam levar em consideragdo muito mais do que apenas o conceito de “foco narrativo”

ou a categoria gramatical de “pessoa” - teriam que desmontar, e depois remontar, toda
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a estrutura deste texto em particular. Isto poderia ser feito de muitas maneiras, mas nao
haveria como prevé-las em uma grade de respostas e o professor teria que se responsa-
bilizar por uma leitura mais atenta da producéo dos alunos, para que pudesse lhes dizer

se foram bem sucedidos nas solu¢des que encontraram.

Vamos pensar em um exemplo. Uma solucdo possivel para o primeiro paragrafo

seria escolher um outro “ponto de partida”

Segura a on¢a que eu sou cagador de prea

Certo dia, resolvi cagar bicho de maior escama. Até entdo néo passava de
um modesto cagador de pred: Bentinho Alves, dos Alves de Arié do Para. Em dia
de semana gastava os olhos no pilulador da Farmdcia Brito. Em tempo de feriado
consumia as vistas no rasto das preds. Mas comigo agora é na onga! Ou mais que
onga! Na tal da pantera negra.

E que certo dia deu em Arié do Pard um doutor de erva aparelhado para
fazer os maiores servicos de mato adentro...

Esta proposta de escrita ainda é modesta: envolve apenas a reorganizagao das fra-
ses do texto, de forma a adiantar ao leitor a percep¢do de que quem narra esta historia é
o proprio protagonista. Mas isto ja é mais do que o exercicio original pedia. E, a partir
de uma redagdo como essa, seria possivel comegar a indagar coisas mais interessantes.
Por exemplo: sera que, sendo Bentinho o narrador do “causo”, ele utilizaria as mesmas
palavras que o narrador-observador utiliza? Sera que expressdes como “mediante uns
trocados” ou “especial em erva” soam como a voz de Bentinho? Se observarmos a “fala”
do protagonista, ainda que ela apareca apenas trés vezes na narrativa, podemos desconfiar
que o estilo dele é mais brusco e seco que o do narrador original: ele usa frases curtas, for-
mula as coisas em termos extremos (“comigo agora é na onga”, “é aparecer e morrer”). O

narrador parece ser mais comedido e, sem duvida, menos supersticioso do que Bentinho.

Por essa trilha, em breve chegariamos a uma discussdo sobre a construgao das vo-
zes internas ao texto e a forma como, mesmo na crdnica original, Bentinho e o narrador
demonstram observar o enredo da narrativa de lugares diferentes. Parte do efeito comico
do texto, alias, provém justamente do fato de ndo podermos identificar o narrador ao
ponto de vista de Bentinho: este demonstra, com suas falas, o entusiasmo que o deixa
cego a besteira que estd fazendo; aquele constantemente ironiza o curandeiro em quem
Bentinho deposita sua confianga (“botar macaco a desgostar de banana” é, para o bom
entendedor, uma boa pista de que toda essa historia ndo vai dar certo). Tais questdes, mais

do que a simples alternancia de terceira a primeira pessoa, dizem respeito a escolhas que
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o produtor do texto teve que fazer para alcancar um determinado efeito sobre seu leitor;
lidar com elas, mais do que com operagdes gramaticais sobre verbos e pronomes, pode

de fato aproximar o aluno dos processos pelos quais o texto-base foi escrito.

Uma ultima observa¢do. Mesmo que o exercicio tenha problemas, é possivel que
recebéssemos de um aluno um texto surpreendentemente bom. Alguns estudantes tal-
vez se propusessem a reescrever o texto inteiro, independentemente do que o exercicio
pede, e fizessem sobre ele muitas das coisas que comentamos acima. Mas o fato é que
dependeriamos da boa vontade e habilidade dos alunos para chegarem a esse ponto por
si s6s. Em toda a atividade analisada, nada realmente ensina os alunos a fazer operagoes
de escrita mais complexas, nem sequer sugere a possibilidade de que sejam feitas, muito
menos da a entender que elas sejam exigidas. Como prdtica de escrita, portanto, o exercicio
abre um espa¢o em aula que alguns alunos talvez saibam aproveitar bem, mas enquanto
ensino de escrita o livro faz muito pouco pelos que ja nao tenham habilidade suficiente

para levar seu proprio texto mais longe.

RECONSTRUINDO PROCESSOS ESPECIFICOS DE ESCRITA DE TEXTOS

O problema das atividades discutidas no item anterior pode ser resumido em um
unico ponto: todos os exercicios, sejam as perguntas de “interpretacao”, seja a “proposta
de redagao”, passam ao largo do que o texto-base oferece de mais interessante. Comega-
mos esta atividade dizendo que, além da pratica de escrita, é preciso ensinar aos alunos
aspectos especificos do trabalho pelo qual bons escritores chegam a produzir bons textos.
Pois bem: temos que saber perceber algumas dessas especificidades que o aluno precisa

manejar para melhorar seus proprios textos.

No caso de “Segura a onga que eu sou cagador de prea”, o que mais causa impacto
na leitura ndo deve ser o enredo em si, que ndo é muito extraordinario: um aprendiz de
farmacéutico resolve cagar uma onga, faz uma simpatia para ajuda-lo a matar o bicho
mas, na hora H, fica com medo e foge. O que da sabor a esse texto ¢ o linguajar pitoresco
do narrador, a forma como uma histéria em nada excepcional é contada através de pa-
lavras surpreendentes. Um primeiro passo para comegarmos a nos aproximar do “pulo
do gato”, portanto, ¢ levantar o que ha de pitoresco nesse linguajar. Podemos fazer isso

colocando numa tabela as expressoes estranhas e engracadas que aparecem no texto.

EXERCICIO 3

Na tabela a seguir, comegamos a listar, na primeira coluna, as expressoes interessan-
tes utilizadas no texto “Segura a onga que eu sou cagador de prea”, e na segunda coluna,

uma forma de dizer a mesma coisa sem o mesmo brilho. Complete a tabela.
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Expressoes utilizadas no texto Formulagoes alternativas “sem brilho”

Gastava os olhos no pilulador...

Olhava, observava
Consumia as vistas no rasto...

Doutor de erva...

Curandeiro... Curandeiro

Fazer morrer na polvora Ajudar a cagar
de sua espingarda...

Onga grande

Bentinho, aprendiz de farmacéutico

Rodapé de arvoredo...

Pé de pau...

Olhando para o levantamento acima, podemos formular uma espécie de regrinha
que explica como funciona o estilo deste texto: trata-se de encontrar uma forma indireta
de dizer o que normalmente poderia ser dito de maneira direta. Este é um procedimento
bastante comum, por exemplo, na giria, na construgdo de perifrases e eufemismos para
falar sobre temas-tabu e, por que nio, na fala de certas pessoas que conseguem fazer os
outros rir das suas historias numa mesa de bar. Seria muito facil fazer um exercicio ba-
seado na tabela acima com base em textos escritos pelos proprios alunos: bastaria 1é-los,
selecionar algumas expressoes e pedir que os alunos inventassem formas mais criativas

de dizer as mesmas coisas. Por exemplo:

Texto do aluno Formulac¢io alternativa “com brilho”

Bateu as botas

Passou desta para melhor

Foi para a cidade dos pés juntos

Foi comer grama pela raiz

Saiu da vida para entrar na histéria

Foi ter um papo com Sdo Pedro

Foi sorteado no consércio da funeréria

Etc.
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Um exercicio como este, feito durante uma aula, daria boas bases para que os alunos
reescrevessem seus textos, fossem quais fossem, na aula seguinte, sabendo especificamente
que pontos precisariam melhorar. Também deixa mais claro o quanto ha de problematico
na atividade analisada mais acima, ja que, pedindo que se passasse o quinto paragrafo do
texto para a primeira pessoa, o aluno seria levado apenas a copiar ou, em alguns casos,
apagar do texto expressdes que o tornam interessante (substituindo-as por “eu”), mas

nunca a criar outras com base na mesma técnica usada pelo autor.

A “regra de ouro” que depreendemos do texto de Bentinho, em todo caso, ain-
da estd formulada de maneira vaga e pode ser desdobrada no estudo de questoes mais
particulares dos processos de escrita e concepcdo textual. Vamos fazer uma hipotese.
Quando pedimos aos alunos para escreverem narrativas, entre as diversas produ¢des
que recebemos ha um problema frequente tanto nos textos bons quanto nos ruins. E
que uma consideravel parcela dos alunos ndo da nomes as personagens que participam
da narrativa, ou lhes da nomes banais, ou ainda, cria nomes inusitados para o contexto
(por exemplo, um turista francés chamado Johnny requereria alguma explicagio do
narrador). Além disso, mesmo quando os alunos nomeiam suas personagens, exploram
pouco as formas de referir-se textualmente a elas, utilizando principalmente pronomes
(ele falou..., ele foi..., ela chegou...) ou expressoes lexicais genéricas (o homem falou..., 0

velho foi...., a mulher chegou...).

A maior parte dos alunos melhoraria a qualidade de seus textos se usasse melhor
0s processos nomeacao e referenciagao textual as personagens de narrativas. Para isso, o
professor precisaria reservar algum tempo para estudar especificamente esses processos
— e apenas isso. Ou seja: enquanto o foco estiver nos processos de nomeagao e referen-
ciagao textual a personagens em narrativas, o professor nao vai gastar tempo discutindo
regras de ortografia, por mais que as produ¢des dos alunos apresentem erros, nem vai se
importar demais em fazer com que os alunos repitam quais sao os elementos estruturais
da narrrativa (personagens, espago, tempo, enredo, foco narrativo...), mesmo que haja
problemas de estruturagdo em suas narrativas. Isso ndo quer dizer que essas coisas jamais
serdo ensinadas — apenas, que o professor permitird que os estudantes mostrem falhas
em certos aspectos da escrita, durante algum tempo, desde que consigam melhorar sua
escrita em relagdo ao aspecto que estd sendo focado. Ao mesmo tempo, é claro, o professor

sera especialmente exigente em relacdo a esse aspecto de seus textos.

A atividade a seguir ¢ inspirada num tipo de exercicio bastante comum nas escolas:
entrega-se a turma o fragmento inicial de um texto e pede-se que os alunos escrevam o
final. E um exercicio que pode ser muito produtivo se a escrita dos alunos for levada a
sério. O problema é que, muitas vezes, atividades dessa natureza sio realizadas apenas
como passatempo e a leitura coletiva dos finais produzidos pelos alunos transforma-se
numa mera sessdo de curiosidades — textos bons sido aplaudidos sem que se explique o que

os faz bons, e textos ruins sao menos aplaudidos, sem que se explique o que os faz ruins.
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Para compreender esta atividade, vocé precisara ter em maos um conto chamado
“A janela aberta”, de um autor chamado Saki, que pode ser encontrado numa coletanea
traduzida e organizada por Heloisa Seixas (V.V.A.A., 1998). Vocé mesmo montara a

atividade e a fara, como se estivesse no lugar do aluno.

EXERCICIO 4
Instrugoes de montagem

Antes de mais nada, ndo leia o conto. Tire uma fotocopia dele e destaque o frag-

mento inicial, que vai do titulo até o 21° paragrafo, onde se lé:
E, num tom alegre, continuou...

Faga o corte exatamente apos a palavra “continuou”, quebrando a frase ao meio

— este é um detalhe importante.

Agoravocé tem em maos um fragmento de um texto chamado “A janela aberta”.
Ainda antes de 1é-lo, vocé pode escrever nas linhas abaixo algumas das coisas que vocé
acha que encontrard nesse texto. Tente responder, com suas proprias hipoteses, questoes
como: em que época esse texto foi escrito? Sera que o autor é brasileiro ou estrangeiro?
Sera que se trata de um texto mais comico ou mais sério, mais realista ou mais fantasioso?

Por que sera que o titulo é “A janela aberta™?

Ao registrar essas impressdes esparsas, vocé esta fazendo um trabalho que é o de
levantar hipdteses sobre o texto a ser lido. Em uma sala de aula, esse trabalho poderia ser

realizado de diversas maneiras, por escrito, como vocé fez, ou oralmente.

Muito bem. Agora leia o fragmento inicial do texto até o ponto onde vocé o recortou.
Veja se as hipoteses que vocé formulou se confirmaram. Se vocé teve alguma duvida em
relagao ao vocabuldrio, resolva-a antes de prosseguir. E caso a palavra “narceja” tenha lhe
causado estranhamento, antes de apelar para o dicionario tente deduzir do que se trata.
Provavelmente ndo é o nome de uma pega de mobilia ou de um tipo de danga. Vocé vai
notar, alids, que ndo é muito importante, para a compreensao deste texto, saber exatamente

0 que é uma “narceja” — basta entender que é um animal que se caca.
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Em geral, este conto requer um certo cuidado porque a situagao inicial do enredo
nao é explicada de forma muito explicita. Antes de entrar no exercicio propriamente dito,
portanto, vale a pena vocé verificar se sabe responder as seguintes perguntas:

- O que Framton Nuttel estd fazendo na casa da sra. Sappleton?

- Qual a relagdo da irma de Framton Nuttel com a presenga dele na casa da sra. Sappleton?

Se vocé ndo tiver entendido essas duas coisas, uma parte importante do enredo deve
estar lhe parecendo meio nebulosa, e assim sera dificil escrever uma continuagao para o
texto. Numa sala de aula, seria importante verificar o mesmo em rela¢do a compreensao

dos alunos. Caso vocé ainda esteja em duvida, leve essa questdo ao féorum da disciplina.

Podemos agora passar para os preparativos de escrita. Como a proposta é escrever
a parte final deste conto, antes de sair escrevendo, ¢ bom anotar algumas idéias. Vejamos
o que um aluno deveria pensar nesse momento:
- 0 janeldo da sra. Sappleton, aberto para o gramado, certamente tem uma relagio com o

final da histéria (o titulo me diz isso) e precisa aparecer no meu texto;

- 0 protagonista do conto é Framton Nuttel, logo, é melhor evitar que as outras personagens

(Vera e a sra. Sappleton) passem a “ocupar mais espago” do que ele no meu final;

Pois bem, com essas notas vocé estd fazendo uma espécie de planejamento do texto.
Assim, quando comegar a escrever, nao estara preenchendo linhas a esmo mas sabera
relativamente bem aonde quer chegar. Talvez sua idéia mude no meio do caminho, mas

ainda assim é melhor partir com um rumo definido.

Chegamos agora ao ponto que interessa. Este exercicio serve para ensinar um
aspecto especifico da escrita, que, como vocé sabe, sdo as formas de se nomear e referen-
ciar personagens em narrativas. Neste caso, os nomes das personagens ja estdo dados,
portanto podemos tirar um primeiro apontamento:

E obrigatério que os nomes das personagens aparecam

no texto que serd escrito quando se falar delas.
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Também ndo é muito pedir que os nomes aparegam escritos da maneira correta.

Assim, por exemplo, o nome do protagonista é Framton Nuttel, ndo Frantom Nutel ou

Franton Nutell etc. Este nome, alids, como os outros, sugere que a narrativa nao se passa

no Brasil. Logo, seria um pouco estranho se na continuagdo do texto eu dissesse que a

cidade onde a sra. Sappleton mora chama-se Pirapora (pelo menos, sem dar nenhuma

razdo para isso), ou se, no caso de surgirem personagens novas, elas tivessem nomes

como Antdnio, Marcos, Rosinda.

Além disso, no entanto, nds vamos notar agora que quando o texto se refere as

personagens, nem sempre utiliza os seus nomes: ha um conjunto de expressdes que, nesse

texto, sdo utilizadas para referir-se a cada personagem. Complete o quadro abaixo com

essas expressoes. A primeira linha estd parcialmente resolvida para servir como modelo.

TABELA 1

Personagens

Expressoes

Framton Nuttel

"Framton Nuttel", "Framton", ...

Sra. Sappleton

Vera

Marido (da Sra. S.)

Dois irmaos (do marido)

Cachorro

Irma (de Framton Nuttel)

ANAFORA

Dentro de um texto, certas palavras SO
podem ser compreendias se o seu sentido
for “preenchido” por uma informagao

que esta em outro lugar. Ha duas grandes
formas como esse “preenchimento” pode se
dar: por endéfora e por ex6fora. A endéfora
¢ uma ligagdo com uma informagéo

que esta dentro do texto. Por exemplo:

“sai de casa antes do amanhecer. Nesse
horario a rua costumava estar vazia”. A
expressdo “nesse horario” remete a “antes
do amanhecer”. Chama-se de anafora

a retomada de uma informagao que ja

foi dada, como neste caso, e de catafora

a ligagdo com uma informagao que vird
posteriormente. A ex6fora é uma ligacdo
com uma informacéo que esta fora do texto.

Como vocé notou, ao escrever a continuagao da
histdria vocé ndo precisa repetir seguidamente os nomes
das personagens, nem omiti-los ou substitui-los por
pronomes: também é possivel referir-se a elas por meio
de expressoes lexicais de valor anaférico. E mais: vocé
ndo precisa se ater as expressoes utilizadas na primeira
parte do texto; é relativamente facil inventar outras que
serviriam bem a essas personagens. Complete o quadro
a seguir com algumas. Na primeira linha ja consta uma

exemplo para ajuda-lo.
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TABELA 2
Personagens Expressoes
Framton Nuttel “o hospede’.

Sra. Sappleton

Vera

Agora vocé ja dispde de alguns recursos estilisticos para compor o seu texto. E
possivel, inclusive, que alguma das expressdes que vocé colocou no quadro acima tenham
a ver com o destino que vocé pretende dar as personagens. Por exemplo, se vocé quer
utilizar a expressao “o moribundo” para referir-se a Framton Nuttel, certamente é porque

tem planos sinistros para ele. E por ai vai.

Mas ainda temos que observar um ultimo detalhe. E que as expressdes lexicais que
vocé levantou na tabela 1 nao estdo distribuidas homogeneamente pelo texto. Vocé vai
notar, por exemplo, que quando se trata de falar do protagonista, ora se diz “Framton”,
ora se diz “Sr. Nuttel”; mais ainda: onde se diz “Framton” nao se poderia dizer “Sr.
Nuttel” e vice-versa. Reflita e procure responder: o que sio esses “lugares” no texto que

determinam o uso de certas expressdes e nao outras para fazer referéncia as personagens?

Na tabela abaixo, vocé ja tem as expressoes lexicais que ocorrem no fragmento
inicial do texto para remeter as personagens principais. Preencha apenas a primeira linha

indicando em que condigdes as expressdes de cada coluna podem aparecer no texto.

TABELA 3
“Framton Nutel”, “o visitante” “Sr. Nuttel”, “o senhor”
“A sra. Sappleton”, “a tia” “Sra. Sappleton’, “a senhora’, “tia’,
Cgope
titia
“Vera”, “a mocinha’, “Vera”, “sobrinha”

“a menina’, “a sobrinha”

Otimo. Se vocé tiver conseguido preencher as tabelas acima adequadamente e ja

planejou como vai encerrar a historia, ¢ hora de estralar os dedos e comegar a escrever.
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Avaliando os resultados da tarefa

Ninguém escreve se nao for para ser lido por alguém. No ensino de escrita, por-
tanto, ¢ importante garantir que as produgdes dos alunos encontrem leitores variados
que ndo apenas o professor. No caso do nosso exercicio-modelo, para fazer valer este

principio vocé fara o seguinte:

Escolha um(a) colega de sua turma e troque
com ele/ela os textos que vocés escreveram.

Pronto, agora vocé tem em maos um texto escrito por outra pessoa em cumpri-
mento as instrugdes anteriores. Vocé vai avalia-lo, assim como terd seu texto avaliado
por seu ou sua colega. Este ¢ um momento muito importante: é preciso saber avaliar o
que os alunos produzem em resposta as propostas que lhes fazemos para tomar decisoes
coerentes com as necessidades de aprendizagem deles. Além disso, avaliando a produgao
dos alunos, também avaliamos a eficacia da propria proposta que elaboramos: a clareza

de nossas instrugoes, a suficiéncia de nossas explicagoes...

Neste caso, estamos lidando com um exercicio que visa ensinar um aspecto espe-
cifico da escrita. Portanto, ao ler o texto de seu colega, em um primeiro momento vocé
vai avaliar somente o que foi ensinado a ele nesta tarefa. Em outras palavras, sua grade

de avaliagdo é bastante simples:

JOGO DE VOZES

Todo texto é composto por varias
“vozes” que falam dentro dele -
uma no¢ao que tem sua raiz nos
trabalhos de Mikhail Bakhtin.
Imagine, por exemplo, um
jornalista tendo que escolher entre
duas formas de citar a declaragao
de um politico envolvido em
dentncias de corrupgao. Ele pode
escrever “o deputado afirmou, mais
uma vez, que desconhece os fatos
de que é acusado” ou “o deputado
insistiu que desconheceria os fatos
de que é acusado”. Ambas as
versoes reproduzem as palavras do
deputado (“eu desconheco os fatos
de que sou acusado”), mas uma
delas é menos favoravel a ele.

1 - os nomes das personagens devem aparecer no texto, e devem

estar escritos corretamente;

2 - devem aparecer no texto expressdes lexicais variadas para

referenciar as personagens, nao apenas pronomes ou elipses;

3 - as expressoes lexicais utilizadas para referenciar as perso-
nagens devem obedecer ao jogo de vozes construido dentro
do texto, isto ¢, devem obedecer as diferencas entre como o
narrador se refere as personagens e as personagens se referem

umas as outras;

4 - enfim, o final da histdria tem que ter alguma relagdo com
a janela aberta que aparece no titulo do conto e no fragmento

inicial.

Estas sdo as quatro exigéncias basicas que vocé fara sobre o
texto de seu colega, porque foram as quatro coisas que lhe foram
ensinadas logo antes de ele escrever o texto. Se a produgao dele
tem outros problemas (ndo faz paragrafos, usa mal a pontuagao,

comete erros de ortografia, tem outros problemas de coeréncia



Unidade 3
Ensino de Leitura
e de Escrita

nao relacionados ao tema da janela), por enquanto nao interessa. Logo, se o texto que
vocé recebeu cumpre os quatro quesitos acima, trata-se de um bom texto e vocé pode lhe
dar nota dez. Se deixou de cumprir um ou outro, ficou devendo algo, e vocé ja sabe qual
devera ser o tema de suas proximas aulas — aquilo que os alunos mais tiveram dificuldade

de cumprir dentre as quatro exigéncias do momento.

Vamos lhe dar uma ajudinha. Eis um exemplo de um texto produzido por um

aluno em resposta a esta mesma atividade.

A janela aberta

E num tom alegre, continuou a conver¢ar com Framtom:

-- Desculpe minha sobrinha Vera, pois ela deve ter aterrorizado um pouco
o senhor. disse sra. Sappleton.

-- Néo, ndo disse sr. Framtom. ela foi sim, muito simpatica. Mdas deixou
algumas idéias em minha cabeca. respondeu Framtom.

-- Mds ndo seja indiscreto sr. Framtom e conte algumas das travessuras que
minha sobrinha gosta de fazer. disse sra. Sappleton.

Nesse momento sra. Sappleton estava auterada. Sr. Framtom tenta explicar-se:
-- Ha ela tentou me assustar responde Framtom.

Mesmo assim a Sra. Sappleton parecia um pouco perplexd, imével demons-
trava estar insegurd até mesmo com as palavras, suspirava um pouco profundo, mas
assim mesmo perguntou:

-- Sr. Framtom aceita um café com bolachas, para nds em si aprofundar
nossa conversa.

Nesse momento sr. Framtom responde:
-- Hé, sim s6 prefiro paes ao em vez de bolacha, ndo sou amante de docés.

Sra. Sappleton vai buscar o café com os paes, nesse momento entra Vera e
vai conversar com sr. Framtom e diz:

-- Viu cuidado! Pois quando a tia Sappleton fica nervosa ela tem o costume
de trocar o agucar por veneno.

Sr. Framton fica perplexo, mds por um momento pensa que Vera pode ter
falado isso apenas para assutar ele. Entdo chega a Sra. Sappleton e diz:

-- Trouxe o café e uns gostosos paes de queijo e me conte o que Vera falou:

Sr. Framtom vai até Sappleton e pega apenas um pao de queijo e responde:

-- Sra Sappleton, Vera contou que seu marido e seus dois irmaos sairam por
aquela janela e nunca mais voltaram.

Ela passa a ficar mais nervosa e responde com muita franqueza.

-- Sim nds estavamos em crise pois estava faltando tudo em casa. E a cada

briga saia para cagar. E nesse dia néo foi so ele e sim meus dois irmaos e disse mais
vou sim dar um geito em nossa vida.
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Nesse instante aparece num salto um cachorro e era Spaniel. Ele estava tio
limpo que até mesmo sua dona Sra. Sappleton ndo o conhecera. Framton diz:

-- Serd assombragdo, um fantasma.

Mas ndo era, pois neste momento chega o Marido da Sra. Sappletom e seus
dois irméos. Comegando dar explicagdo pelo pato ocorrido. Sra. Sappleton pergunta:

-- Oque houve, oque ocorreu...

Nesse momento ela é cortada. pelo seu marido que conta que por causa
das chuvas e dos alagamentos eles ndo conseguem achar ca¢éd alguma, vao adiante.
com isso se perdem e acham entdo uma mina. Escavam e conseguem achar ouro
entdo o vigiam dia e noite até conseguir um comprador. Sra. Sappleton pergunta:

-- Como conseguiram comprador.

A resposta vem em seguida:

-- Ha conseguimos um indio um pouco esperto.

Sra. Sappleton desconfiada pergunta:

-- Mas trés anos.

A resposta vem mais rapido:

-- Resolvemos tirar umas férias e dar uma melhorada no visual.

A historia fica esclarecida, mas a briga entre os dois, ho isto vai continuar.

No texto acima, para facilitar, destacamos as expressoes utilizadas pelo autor para
nomear as personagens. Usamos negrito, itdlico, sublinhado e quadro cinza. A primeira
avaliacdo é relativamente simples: basta seguirmos nossos critérios um por um. Se quiser-
mos dar uma nota a este texto, podemos atribuir um ponto a cada critério e um ponto extra

pela qualidade geral do texto, totalizando 5,0 pontos. Vejamos como este aluno se sairia:

1 - Os nomes das personagens aparecem no texto, inclusive com abundéncia, o
que talvez mostre que esta parte do comando foi escutada com especial énfase pelo aluno.

» «

Porém, aparecem grafados indevidamente: “Framton” se transforma em “Framtom”, “sr.
» o«

Nuttel” transforma-se em “sr. Framtom”, “a sra. Sappleton” se transforma em “Sapple-
ton”. Nota: 0,75.

2 - Quase nao aparecem expressoes lexicais para fazer remissao as personagens.
As que aparecem (“minha sobrinha Vera”, “o senhor” e “minha sobrinha”) reproduzem
as que ja apareciam no fragmento original. Ou seja: o preenchimento da tabela 2 foi

ignorado pelo aluno. Meio certo neste quesito. Nota: 0,5.

3 - Na maior parte do texto, as personagens sao referidas da mesma forma pela voz
do narrador e pela voz das demais personagens. Apenas nos paragrafos iniciais parece
haver alguma distin¢do: nas primeiras vezes em que o narrador menciona o protagonista,
chama-o de “Framtom”, enquanto as personagens o chamam de “sr. Framtom”. Logo,

porém, a voz do narrador é contaminada pela das personagens e também ele comega a
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referir-se a0 homem como “sr. Framtom”, rompendo o efeito de identificagdo do leitor

com essa personagem. Nota: 0,25.

4 - A janela do titulo foi ignorada no texto do aluno, embora o final criado por
ele envolva o retorno dos desaparecidos que, ao fim e ao cabo, sdo a razdo de a janela ser
mantida aberta. Trata-se de um vinculo muito ténue, no entanto. Além disso, a impressao
que se tem ¢ que o aluno nio planejou seu texto previamente e criou o final as pressas,

talvez por conta do tempo (o texto foi escrito em classe). Nota: 0,0.

5 - Em relagdo a qualidade geral do texto, vamos deixar de lado o mais evidente (os
problemas de ortografia e pontuagio, a oscilagiao dos tempos verbais). O texto tem uma
qualidade interessante: o aluno notou, com muita propriedade, que a situa¢io construida
na parte inicial do conto é de uma conversa tensa, atravessada por esquivas e nao-ditos.
O inicio de seu texto da continuidade a esse didlogo, preservando o seu tom misterioso
e acrescentando a ele algo novo: um sutil conflito entre a sra. Sappleton e Framton, de
quem a anfitria tenta tirar informacdes que ele resiste em fornecer (“nao seja indiscreto”,
“ela botou umas ideias na minha cabega”). A tensao entre as personagens atinge seu grau
mais alto com a mengdo de Vera a possibilidade de um envenenamento. Todos estes ele-
mentos, no entanto, acabam nao sendo aproveitados no desfecho da narrativa, de modo
que acabam se tornando supérfluos: o proprio Framton, com sua dupla desconfianga em
relagdo a sra. Sappleton e a Vera, desaparece quando a narrativa se fecha sobre o casal
recém-reunido. A tentativa de passar de uma situagdo ficcional tensa para um desfecho
comico nao funciona bem, mas vale registrar que esse é o movimento tragado pelo conto
original, de forma que a idéia deste estudante, ainda que elaborada as pressas, ndo é de

todo desprovida de sentido. Por conta disso, sua nota no quesito poderia ser 0,75.

Enfim, este é apenas um exemplo para auxilia-lo na avaliagdo do texto de seu colega,
que muito provavelmente deve levantar questoes diferentes dessas. Nosso aluno-exemplo
teria tirado nota 2,25 num exercicio que valia 5,0. Isto indica, de alguma maneira, que seu
texto precisa ser melhorado, mas é importante perceber que a nota em si nao o ajudard a
melhorar. Apenas as proximas agdes do professor é que poderao ajuda-lo. Devolver-lhe o
texto colorido, como fizemos, pode ser uma op¢ao: as cores destacam para o olhar o que
importa neste momento. Mas seria bastante sensato, além disso, dar-lhe uma chance de
reescrever o texto — parece que, com algumas poucas explicagdes e exemplos retirados
de sua propria escrita, ele teria condigées de melhorar significativamente o texto nos
critérios em que o estamos avaliando. E a nota 2,25 poderia ser facilmente substituida

por uma nota mais alta se os esforgos conjuntos vingassem.

Enfim, uma tltima consideragdo. Os quatro critérios de avaliagdo desta atividade,
que sdo reflexo dos quatro objetivos de ensino de escrita desta atividade, ndo sdo homo-
géneos. Isto é, parece que alguns deles sao mais dificeis de cumprir do que outros. Vocé

provavelmente notara isso nas trocas com seus colegas de turma, e talvez ache mesmo que
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seria justo atribuir pesos diferentes na avaliagio de cada item. E possivel. O que importa
¢ que essa diferenca de dificuldade esta vinculada, também, a uma diferencga de priorida-
de. Assim, por exemplo, podemos pensar que seria sensato considerar um trabalho que
cumpra os critérios 3 e 4 e naufrague nos critérios 1 e 2 mais satisfatério do que um que

cumpra plenamente os critérios 1 e 2 mas seja um desastre nos critérios 3 e 4.

Para fechar esta atividade, uma dltima tarefa.

Devolva o texto de seu colega corrigido, com comentdrios e uma nota de zero a 5,0.

PROJETO DE ENSINO

Para fechar esta unidade, vocé vai elaborar uma proposta de escrita condizente com
o que ja definiu em relagao ao seu projeto de ensino, e seguindo estritamente o modelo
da atividade usada como exemplo nesta atividade, sobre o conto “A janela aberta”. Antes

de passar as instrugoes, contudo, algumas palavras de alerta.

Hd um conjunto de problemas que queremos evitar que apare¢am em seu projeto.
Como esses problemas muitas vezes encontram-se embutidos em atividades que passam

sem uma critica mais minuciosa, é prudente falar um pouco deles.

Primeiro passo: evitar a arbitrariedade

A primeira coisa que vocé quer evitar, em seu projeto, é fazer aos alunos uma
proposta de escrita arbitraria. O resultado de propostas arbitrarias é o desinteresse dos
alunos e a dificuldade de cumprir o que é pedido. Uma proposta de escrita arbitraria
pode ter muitas aparéncias. Pedir aos alunos para escrever um poema num momento
em que estou estudando diferentes manifestagoes artisticas pode parecer adequado, mas
¢ arbitrario se ndo lhes dou algum modelo, se nunca trabalhei especificamente nenhum
aspecto formal da poesia (métrica, rima), ou ainda, se ndo lhes dou um pardmetro mais
especifico (escrever “um poema” nido diz muita coisa; escrever “um poema concreto”,
“um soneto em estilo parnasiano”, “uma epopéia em decassilabos” sdo instrucdes mais

faceis de entender e, acredite, de cumprir!).

Segundo passo: focar o texto

Outro problema a ser evitado é o de propostas de escrita que se relacionam com
o tema em estudo somente por tratarem do mesmo assunto. Se vocé esta falando, por
exemplo, da cultura de matriz africana em comunidades quilombolas, sua primeira idéia
talvez seja dar aos alunos dois textos (digamos, uma reportagem falando sobre uma de-
terminada comunidade, e um trecho selecionado de “Os Sertdes”, de Euclides da Cunha,
que fala sobre a guerra de Canudos). Uma atividade como esta pode ser interessante, mas

o objeto de ensino acaba sendo mais a historia das comunidades de resisténcia no Brasil
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do que a escrita de algum tipo de texto em particular. Neste caso, provavelmente estaria
pressuposto que o texto que os alunos escreveriam seria uma “dissertagdo” (nos moldes
do vestibular), mas ficamos na dependéncia de os alunos ja serem bons escritores de
“dissertagdes”, porque com esta atividade ndo estamos os ensinado a fazer isso — apenas

esperando que saibam fazer.

Terceiro passo: definir o propésito de escrita

Também é bom ser comedido em relagao as atividades de escrita “para descon-
trair”. Por exemplo: transformar o “Poema tirado de uma noticia de jornal”, de Manuel
Bandeira (“Jodo Gostoso era carregador de feira livre”...) em uma noticia de jornal. Se
vocé esta querendo ensinar seus alunos a escrever poesia, isto nao ajuda muito, pois o
que esta sendo pedido ndo é que escrevam um poema, mas uma noticia. E, se vocé esta
querendo ensinar os alunos a escrever noticias, isso também nao ajuda muito: quando,
neste mundo, alguém vai abrir o jornal de manha e encontrar 1a uma noticia escrita a partir
do poema “Profundamente”, de Manuel Bandeira? Escrevem-se noticias a partir de fatos

veridicos, de notas divulgadas por agéncias de noticias, ndo a partir de textos literarios.

Quarto passo: ler com olhos de leitor, ndo de professor

Um dltimo tropego a ser evitado diz respeito ao fato de que textos diferentes pres-
supdem leituras diferentes por parte do professor. Se vocé pedir aos alunos para escrever
um poema, deve tentar 1é-lo, pelo menos em alguns momentos, da mesma forma como
vocé 1é poemas nas coletdneas ou revistas literarias que vocé tem em casa. Ou seja, 1é-lo
esperando ser surpreendido, esperando poder fruir de algum efeito estético interessante,
esperando encontrar algum tipo de critica social apresentada de forma inovadora. Se vocé
pede aos alunos para escrever uma noticia de jornal, deve saber 1é-la como vocé 1¢ jornais
em casa ou no trabalho: esperando tomar conhecimento de fatos que nao conhecia e assim
por diante. Isto, é claro, nos lan¢a para um outro terreno que é o da reflexao sobre como
ndés mesmos lemos o que lemos. Donde se tira que ndo da para ser um bom professor de

escrita se nao formos, minimamente, bons leitores.

Ditas estas palavras, vamos a sua tarefa. Vocé deve escolher um texto do seu corpus
e montar uma atividade de escrita exatamente similar a que vocé fez sobre o conto “A
janela aberta”. Eis os seus pardmetros:

- O texto devera ser dividido em duas partes.

- Sera feita, inicialmente, uma atividade de levantamento de hipoteses sobre o

texto a partir do titulo.

- Em seguida, os alunos lerdo a parte inicial do texto. A tarefa dos alunos sera

escrever o restante do texto.
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- Antes de escrever a parte final do texto, vocé elaborara atividades que levem os
alunos a levantar as diferentes expressoes lexicais usadas para referir-se as “personagens”
(ficticias ou ndo) do texto e a escrever outras expressoes que poderiam ocorrer na parte
final do texto.

- Vocé elaborara uma grade de critérios de avaliagao da produ¢ao dos alunos.
Esta grade ira conter como critérios, obrigatoriamente: 1) a manutengdo de expressoes
lexicais presentes no trecho inicial para referir-se as “personagens” no trecho a ser es-
crito pelos alunos; 2) o uso de expressoes lexicais novas, mas condizentes com o texto;
3) algum critério de coeréncia semelhante a necessidade de haver uma explicagao para a
janela aberta da sra. Sappleton no conto “A janela aberta”. Sinta-se livre para acrescentar
outros critérios, desde que eles ndo tirem o foco da atividade da construgao de referentes
ao longo do texto.

No encontro presencial desta semana, serd solicitado pelos tutores que um ou
dois alunos (conforme o tempo) “ministrem” a atividade que elaboraram para a turma.
Combine se vocé serd um deles antes de sabado. Se vocé for apresentar sua atividade, leve
cdpias em numero suficiente (pelo menos, um texto para cada 3 alunos). Se vocé nao for

apresentar sua atividade, leve apenas uma cdopia para entregar aos tutores.
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RESUMO DA ATIVIDADE 7

Comegamos por diferenciar pratica de escrita de ensino de escrita, e vimos que é
mais comum, nas escolas, conduzir praticas de escrita do que ensinar-se a escrever. Em

seguida, estudamos um exemplo de proposta de redagdo retirado de um livro didatico,
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elencando alguns de seus problemas. O mais sério deles é o fato de que as atividades
propostas a partir do texto-base nao levarem o aluno a trabalhar sobre nenhuma das
qualidades que justificam a escolha do texto-base para estudo. Finalmente, passamos a
discutir algumas possibilidades de exercicios voltados ao ensino de aspectos especificos
da escrita. Como exemplo, vimos uma atividade que se volta ao ensino das formas de
construir as referéncias a personagens numa narrativa por meio de expressoes lexicais

variadas.
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de:

- compreender que oralidade e escrita nao perfazem campos excludentes, mas formam
um continuo no qual podem ser localizados textos de constitui¢do “hibrida”, nem total-
mente orais, nem totalmente escritos;

- reconhecer as diferentes maneiras como a oralidade pode se manifestar em um texto e, a
partir dai, diferenciar as varias formas como se pode chamar uma atividade de “trabalho
com o oral”, e suas conseqiiéncias;

- compreender que a oralidade estd presente no ensino mesmo que nao seja tomada como
objeto de ensino, e que compreender o seu funcionamento nio é apenas uma questdo de

didatizagdo, mas também de organizagdo da aula.

Ao tomar a palavra, ndo se sabe o que se quer dizer.
Mas se sabe o que se quer: dizer.
Jorge Larrosa

No inicio desta disciplina, vimos que o ensino de lingua pode ser pensado em torno
de trés eixos: leitura, produgéo e analise linguistica. Esta forma de pensar a disciplina tem
sua origem num texto de Jodo Wanderley Geraldi e, na década de 1990, foi incorporada
aos PCN de Lingua Portuguesa. Os PCN modificam os termos usados por Geraldi para

nomear os trés eixos: eles passam a ser “pratica de escuta e de leitura de textos”, “pratica

de producao de textos orais e escritos” e “pratica de analise linguistica”.

A oralidade é um campo tradicionalmente pouco explorado no ensino de lingua
portuguesa. E possivel que isso se deva ao fato de que a escola foi, durante a maior parte
de sua historia, uma institui¢do voltada ao atendimento da elite socio-econémica do pais,
cujo interesse estava em iniciar seus filhos na escrita — porque a escrita esta intimamente
ligada ao poder. A esse respeito, Angel Rama (1985), escritor e critico literario uruguaio,
comenta que uma das prioridades dos governos na América Latina sempre foi controlar
a escrita, ainda que através de atos esdrixulos:

No ano de 1969, em meio a agitacdo nacional, o governo do Uruguai ditou um decreto

que proibia a utilizagdo, em qualquer escrito publico, de sete palavras. Tinha que saber

que proibindo a palavra nio fazia desaparecer a coisa a que ela se referia: o que tentava era
conservar essa ordem dos signos que ¢ a tarefa estimada da cidade letrada que se distingue

porque aspira a univoca fixagio semantica e acompanha a exclusividade letrada com a
exclusividade de seus canais de circulagdo. (1985, p. 65)
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Pode ser interessante reinventar o ensino de lingua em torno deste novo objeto
que é a oralidade, mas o excesso de entusiasmo, aliado a falta de reflexdo, pode fazer com
que isto seja simplesmente mais uma forma de negar-se o ensino da escrita e da leitura.
Vamos nos concentrar, portanto, em esclarecer o que seria trabalhar com a oralidade
numa escola historicamente endividada com a difusio do acesso a escrita. Comegaremos
tentando discernir algumas propostas que acabam se restringindo a escrita sob o pretexto
de trabalhar com a oralidade, e no fim das contas nio fazem nem uma coisa, nem outra.
Em seguida, vamos pensar em algumas maneiras de nos aproximarmos da oralidade de
maneira séria, sem nos permitir que isso seja apenas uma “folga” da ardua tarefa que é

fazer frente aos dispositivos de exclusio do acesso as letras.

FALAR NAO E ESCREVER, ESCUTAR NAO E LER

Na unidade anterior, fizemos varios esforcos para tentar situar o que existe de
especifico na escrita que a distingue da oralidade. E 0 momento de olhar no revés da-
quelas reflexdes e ver o que acabamos separando no terreno da oralidade. Dissemos que
a escrita se constitui por uma separagio entre o processo de produc¢io do enunciado e
o de sua interpretacdo pelo outro, pela possibilidade de que o enunciado tenha seu pro-
prio enunciador como primeiro interlocutor, pela oportunidade que a escrita oferece de
trabalhar na ocultagdo das escolhas feitas pelo enunciador ao estruturar seu texto. Pois
bem: diremos que a oralidade diz respeito a tudo o que um sujeito pode fazer quando
ndo hd tempo para a escrita.

No primeiro capitulo do livro Da fala para a escrita, Marcuschi (2001) faz uma
proposta que pode nos ajudar a destrinchar esse ponto. Ele afirma que nao ha uma distin-
¢do dicotomica entre fala e escrita, como por muito tempo se pensou, mas um continuo
de géneros que se situam mais para la ou mais para ca em diversos graus. Assim, por
exemplo, ndo seria possivel dizer se uma conversa no MSN “pertence a fala” ou “a escri-
ta”, pois ela pertence em alguma medida a ambas: do ponto de vista textual e discursivo,
funciona mais ou menos como uma conversa comum, mas materialmente depende do
uso de letras e caracteres visuais e nao da voz. Outro exemplo tipico é o do telejornal:
durante o programa, escutamos a voz de um locutor que “fala” o texto das noticias, mas
este texto é, antes de mais nada, produto da escrita das pessoas que trabalham na redagao

do jornal, que o apresentador apenas 1é no teleprompter.

Para ajudar na compreensao desses géneros que ele considera hibridos, Marcuschi
sugere pensarmos na classificagdo de um texto a partir de dois pardmetros: o meio mate-
rial de propagagdo dos textos e a sua concepgdo discursiva. Em relagdo ao meio material,

teriamos textos sonoros ou textos grdficos. Em relagao a concepgao discursiva, teriamos
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textos escritos ou textos falados. Disso resulta que, na intersec¢do entre a fala (F) e a
escrita (E), formam-se quatro “dominios”, que Marcuschi denomina com as letras A, B,

C e D conforme a figura abaixo.

Concepgéo

(oral)

F

s

Meio Meio
(sonoro) (grafico)
F F
E
Concepgao
(escrita)

De acordo com o esquema de Marcuschi, por exemplo, uma conversa ao telefone
seria um texto sonoro de concepcio falada, situado no “dominio A”. A conversa no
MOSN seria um texto grafico, mas ndo um texto escrito, porque sua concepgao discursiva
pertence ao dominio da fala. Esse género apareceria no “dominio B”. O texto falado pelo
apresentador de telejornal, por sua vez, seria um texto sonoro, mas nao falado, porque
é concebido através de um ato de escrita. Ele apareceria, portanto, no “dominio C”.
Enfim, um texto como um romance ou um relatério cientifico seria um texto grafico de

concepgao escrita, logo pertenceria ao “dominio D”.

EXERCICIO 1
Para compreender melhor o que acabamos de dizer, faga o seguinte exercicio.
Situe os textos produzidos nas seguintes situagdes em relagao ao seu meio de produgao

e a sua concepgao discursiva. Em seguida, diga em que “dominio” eles se encaixariam.

Meio de Concepgio
Género produgio discursiva Dominio
Sonoro Grafico Fala Escrita
Conversa no MSN X X B

Discurso de inauguragdo
de uma obra

Entrevista para emprego
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Entrevista publicada
numa revista semanal

Hist6ria do Chico Bento

Duelo de repentistas

Folheto de cordel

O esquema postulado por Marcuschi pode nos ajudar a entender a defini¢ao que

fizemos, segundo a qual a oralidade ¢ o que se passa “quando nao ha tempo para a escrita”.

Primeiro, porque ha certos textos “sonoros”, comumente considerados espécimes
de “géneros orais”, que envolvem um planejamento ao estilo da escrita. E o caso das
falas mais elaboradas ou protocolares, que passam por um processo de planejamento e
estruturacao semelhantes ao de um texto escrito, e que por vezes se apdiam em roteiros
ou resumos escritos — por exemplo, quando nos preparamos para falar em publico numa
formatura, pensamos antecipadamente em por onde comegar e como terminar, além de
“anotar mentalmente” algumas coisas que nao podemos esquecer. Trabalhar com textos
dessa natureza nao é nenhum desperdicio, mas certamente nao estamos recobrimos por
inteiro o campo da fala. Seria mais adequado dizer, entdo, que essas sdo situacdes em que
se mobiliza uma “falaletrada”, ou, se preferirmos, uma certa escriturizagdo da fala, ja que
géneros como o debate regrado, o seminario escolar ou a palestra, ainda que baseados no
meio sonoro e requisitando dos alunos algum traquejo de orador, pertencem a situagdes

tipicas do letramento.

Segunda conclusao tirada de Marcuschi: ha certos textos “graficos” que, pelo seu
objetivo ou proposta estética, procuram assemelhar-se ao que seria um texto “falado”,
incorporando caracteristicas tipicamente atribuidas a fala, como formas “populares” de
certas palavras (“bassoura” por “vassoura”, “teia” por “telha”), determinadas expressoes
idiomaticas (“rasgou” por “saiu”), contragoes (“cé” por “vocé”, “comé” por “como ¢”),
marcadores conversacionais (“como posso dizer?”, “vamos ver”) e assim por diante. Um
exemplo tipico é o estudo das “marcas de oralidade” em poemas modernistas brasileiros
ou em textos como histérias em quadrinhos do Chico Bento. Em ambos os casos, tratam-
se de textos graficos de concepgao escrita (nao falada), nos quais uma certa “imita¢ao”
da fala é um traco deliberadamente inserido pelo autor. De todas as maneiras possiveis,
textos como esses pertencem ao mundo das letras, ao universo dos textos impressos e ao
mercado livreiro. Mais ainda, sdo textos em que a fala é vista através das lentes da cultura
letrada: veja que uma personagem como Chico Bento s6 é possivel em uma sociedade
marcada pela escrita, em que as pessoas do interior sao vistas como ingénuas e sua forma
de usar alingua é intencionalmente representada como “diferente”. O maximo que se pode

estudar a partir de textos como esse ¢ a forma como a oralidade foi vista, em instancias e
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momentos historicos diferentes, pela cultura das letras - seja ela representada por Oswald

de Andrade ou Mauricio de Souza.

Enfim, outro ponto para se refletir é quando o ensino se volta para textos origi-
nalmente falados, mas se apdia, por falta de recursos materiais ou por conveniéncia, na
transcrigdo escrita desses textos. E o caso, por exemplo, de se trabalhar com entrevistas
televisivas, mas assistir a entrevista uma dnica vez e na sequeéncia fazerem-se exercicios
baseados exclusivamente em trechos transcritos, para serem respondidos por escrito.
Ou o caso de se trabalhar com narrativas da tradigdo oral, mas apresenta-las por meio
de um livro de Camara Cascudo. Por mais que se possa dizer que em algumas escolas
nao hd alternativa, isso ndo muda o fato de que sdo coisas diferentes lidar com um texto
falado e com sua transcricao (ou retextualizacdo) escrita: é quase como a diferenca entre

escutar um disco ou ler as letras no encarte.

Em suma, estamos dizendo que o trabalho pedagdgico nos dominios chamados
por Marcuschi de B, C e D é relativamente comum, mas raramente, muito raramente

mesmo, se chega a fazer um trabalho em A.

Ha uma hipdtese para isso. Vamos arrisca-la. E que, conquanto nos mantenhamos
de alguma forma atrelados a escrita, temos formas razoavelmente seguras de sustentar o
nosso “saber-a-mais” em rela¢ao aos alunos. Em geral, sabemos mais de ortografia que
os alunos, conhecemos melhor as regras da gramatica normativa e quase sempre temos
mais experiéncia com textos escritos e situagdes de fala formal do que eles. “A gente se

garante”, de uma forma ou de outra. Mas, quando se trata de falar, quem se sai melhor?

Muitos dos problemas que recebem o nome geral de “indisciplina” talvez pudessem
ser explicados pelo fato de alguns alunos falarem melhor que o professor. Melhor, nao
no sentido de falarem “mais bonito” (o que ja seria uma avaliagdo grafocéntrica), mas no
sentido de conseguirem realizar seus objetivos por meio da fala com mais sucesso que
o professor. Falam melhor porque falam mais alto, porque conseguem tomar a palavra
mesmo que o professor ndo a tenha cedido (chamamos isso de “interromper a aula”),
porque rebatem nossas broncas com bom humor e tiram da sala os risos que nao con-
seguimos com 0s N0ssos gracejos, ou porque conseguem dar a tltima palavra em certos
assuntos que caberia a nés, como professores, encerrar. Pense, por exemplo, no didlogo

reproduzido na atividade 2:
~ Professora, por que a gente tem que fazer esse exercicio? E chato pra burro.

- Meu filho, vocé precisa saber disso porque isso cai no vestibular todo ano, e se vocé

ndo fizer uma faculdade hoje em dia ndo vai conseguir um bom emprego.

- E, mas o meu primo nunca entrou na faculdade e ganha mais do que a senhora.
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Se ficamos sem resposta diante de uma colocagdo como esta, é porque, de certa
forma, perdemos o duelo. Falando, o aluno nos coloca face ao limite dos nossos argu-
mentos e nos deixa com cara de tacho por nao conseguirmos dizer algo mais inteligente

do que ele.

Isso nos leva a uma consideragdo fundamental: para ensinar a oralidade, ao menos
naquele terreno tempestuoso que é o “dominio A” de Marcuschi, é preciso estar dispos-
to a descer do pedestal das letras e encarar os alunos num terreno em que a assimetria
imaginaria da relagao de ensino (“eu dou aula disto porque sei mais sobre isto ou fago

isto melhor que o aluno”) ndo esta mais garantida.

ENTRANDO NO “DOMINIO A”

Um pouco mais para tras, na atividade 2, falamos a respeito da necessidade de
o professor incorporar ao seu cotidiano uma reflexdo sobre a lingua, defendendo que
do dia-a-dia podem brotar excelentes ideias para aulas. Vamos pensar agora em alguns
exemplos de atividades relacionadas a fala baseadas em um tipo de material de amplo

acesso: a televisao.

Vamos descrever dois programas televisivos dos quais ¢ possivel extrair algumas
ideias muito simples para exercicios de oralidade. Pode-se considerar que uma vantagem
de lidar com eles é o fato de que, dando-lhes um certo tratamento pedagogico, pode-se
levar os alunos a modificar sua percepgao sobre esses programas, ja que eles poderdo

experimenta-los de outra maneira que ndo apenas como expectadores.

Primeiro exemplo: um programa de “jornalismo humoristico”

Vocé deve conhecer programas de televisao desses em que os repdrteres vao a festas
e eventos para tentar colocar celebridades em situagdes constrangedoras na frente das
cameras. No nosso exemplo, trata-se de um programa que transmitiu, durante algumas

semanas, os testes que realizou para selecionar um novo reporter.

Dois desses testes sdo particularmente interessantes. No primeiro, os candidatos
sao confrontados com a imagem de uma pessoa famosa e precisam elaborar rapidamente
uma pergunta a lhes fazer. Assim que formulam sua pergunta, um dos apresentadores
do programa desafia o candidato: “vocé falaria isso na cara dele/dela?”. Evidentemente
aresposta tem que ser “sim”, e logo em seguida a pessoa retratada na imagem ¢ chamada
para entrar no palco. O candidato deve fazer a pergunta novamente, desta vez cara a cara.
O interessante do quadro é observar a diferencga entre os candidatos bem-sucedidos e os

que levam a pior. Eis um exemplo:
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Candidato: Mulher Melao, vocé teme um dia, quando vocé estiver mais velha, sei 14, se
tornar a Mulher Maracuja?

(A Mulher Melao entra no palco)

Mulher Meldo: Vocé me chamando de futuramente maracuja, né? Mas a idade chega pra
todas, né, entdo eu ja estou me preparando.

Candidato: Mas pelo menos vai continuar se depilando, né, pra vocé nao se tornar a Mulher
Chuchu, sei la...

Parte do efeito capcioso dessas perguntas (o candidato se sai muito bem neste caso)
esta no fato de elas partirem da mesma logica usada por esta celebridade para chamar
atencdo aos seus atributos: a semelhanca que certas partes do corpo podem ter com frutas.
A técnica foi bastante explorada na TV, durante certo tempo, inclusive a servigo do ridiculo
(havia uma Mulher Banana, que, como se pode imaginar, era um homem travestido). A
dificuldade da entrevistada em se sair dessa talvez esteja relacionada ao fato de que ela
nao poderia rebater a hipotese de uma “mulher maracuja” sem atestar contra os proprios
principios da publicidade que agencia a seu favor. O valor deste achado retérico pode

ser mais bem entendido se compararmos a entrevista acima com a de outra candidata

Candidata: Por que meldo, querida?

Mulher Meldo: Por causa da comissdo de frente (indicando os seios com um gesto).
Candidata: E essa comissdo de frente é original de fabrica ou... (olhando para os seios da
entrevistada)

Mulher Meldo: Nao, os meldes encolhem.

Candidata: Eu ndo, nio sei se eu preciso melhorar.

Mulher Meldo: Tem que botar. (olhando para os seios da entrevistadora)

Nesse caso, a entrevistadora também investe na explorac¢do da alcunha “Mulher
Melao”, mas ndo consegue fazer a mesma reductio ad absurdum do candidato mencionado
acima. Ela parece partir do pressuposto de que a entrevistada ficaria constrangida em
admitir que os seios possuem implantes de silicone. Se a celebridade de fato se acanhasse,
a pergunta funcionaria bem: desmancharia, por dentro, a imagem da entrevistada (algo
como dizer: “vocé ndo ¢ uma mulher-meldo de verdade”). Mas a pergunta cai por terra
diante da facilidade com que a entrevistada admite a existéncia das prdteses, negando
ao mesmo tempo a posi¢do em que a entrevistadora tentara se colocar - a de alguém
cuja opinido sobre os seus seios importaria. Isto deixa a entrevistadora vulneravel a um
contragolpe — a propria Mulher Meldo é quem se coloca na posi¢ao que a entrevistadora
tentou tomar para si, imitando a forma como a candidata havia olhado para os seus seios
e proferindo sua propria avaliagao sobre os seios dela (e nesse ponto, a Mulher Melao

leva larga vantagem).

O segundo teste consistia em um treinamento para a tréplica do repdrter: mostra-
vam-se cenas de programas anteriores, editadas de tal modo que o candidato escutava
a pergunta feita pelo repdrter e uma resposta do entrevistado; sua tarefa era rebater a

resposta de maneira a encurralar o entrevistado.
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Repérter: No nosso primeiro programa, o senhor acabou declarando que ja experimentou
maconha... 0 que o senhor tem a dizer sobre isso?

Eduardo Suplicy: Em algumas ocasides, pouquissimas, eu experimentei, mas ndo me fez
bem...

Tréplica da candidata: O senhor experimentou em pouquissimas que o senhor se lembra,
ou o senhor esqueceu como é que é essa historia?

Tréplica original do reporter: Entdo, é... o senhor chegou a experimentar por um tempo
droga e ai viu que néo era bom e se divorciou?

Em ambas as tréplicas, pode-se notar sem dificuldade a ideia explorada pelo entre-
vistador: no caso da candidata, trata-se da no¢do de que a maconha afeta negativamente
a memoria dos usudrios; no caso do reporter, a possivel relagdo entre “droga” (o entor-
pecente) e uma forma de denominar a ex-esposa do entrevistado. Também se pode notar
a maneira como essas ideias vao sendo elaboradas a medida que o entrevistador fala: por
exemplo, ambos — candidato e reporter original - comegam sua tréplica parafraseando
uma afirmagio do entrevistado, o que lhes permite ganhar algum tempo para formular

a “saida” de sua fala.

Assistir a trechos de programas como esse e realizar alguma atividade similar
com os alunos é uma forma de coloca-los em situagdes inusitadas de fala. Sites como o
Youtube oferecem acesso muito facil a materiais desse tipo. E, como dar uma de reporter
ndo ¢ algo que fazemos todos os dias, ¢ mais do que justo considerar que, pondo-nos em

uma situagdo semelhante, podemos descobrir algo sobre nossa propria maneira de falar.

Isso tudo poderia ser chamado de prdtica de fala. Assim como é valido para a
escrita, diremos que cabe a escola levar os alunos a praticar a fala em situagdes publicas,
ndo-corriqueiras, que lhes sejam novas e tragam desafios. Mas, além disso, o trabalho com
textos como o teste dos repdrteres poderia ensejar um exercicio de analise linguistica —
trata-se de tentar entender, exatamente, qual € a técnica que o reporter precisa dominar

para se sair bem.

José Luiz Fiorin publicou um texto sobre este assunto na revista Lingua Portuguesa
(FIORIN, 2009), que poderia, inclusive, ser lido em sala de aula. Ele explora algumas
nogdes oriundas da semantica argumentativa, mostrando como elas podem ter uma
aplicagdo pratica interessante — seja quando participamos de situagdes de inquérito, seja
quando assistimos a uma e precisamos entender o que as pessoas estdo fazendo. Seu
ponto de partida é que, em qualquer debate, ha sempre um certo niimero de coisas sobre

as quais os debatedores precisam estar de acordo para que possam divergir sobre outras.

Por exemplo, s6 se pode discutir a afirmagdo de que os consumidores de drogas sdo res-
ponsaveis pela violéncia que assola as cidades brasileiras e divergir sobre ela, quando os
debatedores estiverem de acordo com o fato de que o trafico de drogas é o responsavel pela
inseguranca publica. (FIORIN, 2009, p. 18)
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A técnica da pergunta capciosa estd relacionada a se conseguir elaborar uma pergun-

ta de tal modo que ela apresente como pressuposto algo que nao pode ser compartilhado

por aquele que precisa respondé-la. Por exemplo:

“Se alguém pergunta a outrem: “Vocé parou de desviar dinheiro publico?’, a resposta ndo
pode ser sim ou ndo, pois, em qualquer dos casos, o indagado estara admitindo o pressu-
posto: vocé desviou ou desvia dinheiro publico” (FIORIN, 2009, p. 18).

Uma pergunta é capciosa, dessa forma, porque ela exige de seu destinatario recusar-

-se a responder para contestar o préprio ponto de partida da pergunta - e recusar-se a

responder a uma pergunta ja é algo que prejudica a imagem de quem ¢ indagado.

“— Senhor prefeito, até quando o senhor pretende condenar a cidade a sofrer enchentes,
perseverando teimosamente em suas politicas ineficazes para combaté-las?

- Nio aceito que minhas politicas de combate as enchentes sejam ineficazes nem que seja
minha responsabilidade pelas enchentes que a cidade experimentou; o que acontece é que
houve um excesso de chuvas.

- O senhor ndo respondeu a minha pergunta. O senhor sempre procura fugir das indaga-
¢Oes embaragosas.” (FIORIN, 2009, p. 19)

Seriam exercicios produtivos tanto fazer com que os alunos explicitassem os pres-

supostos de perguntas capciosas presentes em textos falados diversos (um exercicio de

PRESSUPOSTO E SUBENDENTIDO
Ducrot (1987) afirma que os
implicitos de um enunciado podem
ser de duas naturezas: pressupostos
ou subentendidos. O pressuposto
esta inscrito na propria lingua, e
tem como caracteristica ser dificil
de negar. Por exemplo, mesmo se
eu disser “Jorge continua a fumar”,
algué pode opor-se dizendo "ndo,
ele parou de fumar - mas ambos
continuam de acordo que ele
fumava. O subentendido, por outro
lado, é decorrente do contexto em
que se diz algo. Se eu disser “Jorge
ndo é nada bobo”, dificilmente
alguém entenderia outra coisa sendo
“Jorge é bem esperto”. A vantagem
argumentativa do subentendido,
para Ducrot, é que ele fornece um
alibi ao falante: se me acusarem de
dizer que Jorge é um espertalhao,
posso defender-me dizendo que néo
foi isso o que eu disse.

analise) quanto coloci-los em situagdes nas quais precisassem
perceber essas manobras para elaborar respostas imediatas (opor-
tunidades de pratica da fala). Enveredando por esse caminho,
poderiamos passar de uma situacio relativamente despretensiosa
como um show de humor para o estudo de textos em que esse tipo
de recurso aparece a servigo de outras agdes que nao a de causar o
riso — como, por exemplo, depoimentos de politicos a Comissdes
Parlamentares de Inquérito (exemplo citado por Fiorin), entre-

vistas televisivas ou debates entre candidatos a cargos politicos.

Segundo exemplo: programas de improviso humoristico

Em outro programa de televisao, uma trupe de atores parti-
cipa de um jogo em que precisam criar improvisagdes a partir de
temas propostos pela plateia. Num deles, o apresentador sorteia
o tema “o que nao dizer no velério de um traficante de drogas”.
Eis algumas das esquetes improvisadas pelos atores:

- Puxa vida, coitado. Tinha uma carreira tdo longa pela
frente... (enquanto faz um gesto diante do corpo, movimen-
tando uma méao horizontalmente como que para mostrar o
comprimento da “carreira”, que neste caso evidentemente tem
um duplo sentido).

- Al, gente, ele morreu. Que drogas!
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O proximo tema sorteado é “conversas entre o giz e a lousa”. Eis como se
saem os atores:

Um rapaz: Ta-da! Eu sou o Super-Giz.

Uma moga: E eu sou a sua “LOUSA” Lane.

Um rapaz (o giz): Meu amor, precisamos discutir nossa relagio.
Uma moga (a lousa): E verdade. Estamos tendo muito atrito.

Ainda outro tema: “o que a boca diria ao nariz”.

- Olha, ndo me provoca que eu vou te pegar! (erguendo o labio inferior como se
tentasse morder o préprio nariz).

— Ah, que sombra boa. Ah! Eu sou a boca do Fulano de Tal (cagoando com um dos
presentes, por conta do tamanho do seu nariz).

O improviso de vinhetas engragadas exige uma série de habilidades peculiarmente
proprias a fala; ndo ha muito socorro nos recursos oferecidos pela escrita neste caso. Em-
bora o programa sé exiba vinhetas em que os atores “acertam”, seria interessante poder
ver alguns de seus erros para se ter uma ideia mais clara do tipo de talento requisitado
numa situagdo como essa. A piada do “tinha uma carreira tdo longa pela frente”, por
exemplo, talvez nao funcionasse sem o gesto que o ator faz enquanto fala - pois, embora

o trocadilho continue compreensivel, ela poderia perder parte da graga se a plateia de-

morasse muito para fazer a associa¢do. A vinheta em que a moca diz “eu sou a ‘Lousa’

Lane”, da mesma forma, requer que se pronuncie a palavra “lousa” vagarosamente e com
énfase, para chamar a atengao do ouvinte ao fato de que ha algo importante nessa pala-
vra e dar-lhe tempo de lembrar-se do nome da namorada do Super-Homem. A atriz, ao
dizer “lousa”, arregala os olhos e olha para a plateia — gestos que acabam tendo um papel
semelhante ao que teriam as aspas e a letra maitscula na escrita. Pode-se imaginar que,
se alguém contasse a mesma piada falando rapido e sem dar nenhum destaque a palavra

“lousa”, ndo conseguiria 0 mesmo efeito.

Dai ja se pode comegar a fazer um tratamento mais analitico dos textos de humor.
Parte das vinhetas transcritas acima, por exemplo, s6 tém graca quando assistidas na

TV - vocé deve ter notado que elas ficam sem nenhum sabor quando expostas da forma

com uma voz estridente, do que na concepgdo do texto em si. Ja uma tirada como “que
drogas!” depende menos do desempenho do ator, pois garante sua eficacia por meio de
um uso inteligente dos recursos linguisticos (é praticamente tao engracada por escrito

quanto falada).
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Fazer um estudo das formas de humor presentes na midia seria um grande pro-
jeto de ensino de lingua. A relagao entre a linguagem e o riso ja foi explorada por Freud
(2006[1905]), e o valor das piadas como textos que ilustram exemplarmente os fenome-
nos da compreensao ja foi ressaltado por Sirio Possenti (1998). O primeiro passo dessa
empreitada talvez fosse organizar, junto com os alunos, um corpus de textos falados de
humor, que poderiam ser recolhidos na televisdo, na internet ou realizados e gravados
pelos préprios alunos. Isso daria a eles a oportunidade de ter contato com uma selegao
diversificada de textos humoristicos, o que contribuiria para ampliar o repertério com
o qual estdo acostumados (ja seria um ganho); além disso, eles poderiam experimentar
algumas das técnicas observadas nesses textos. Na sequéncia, seria interessante trabalhar
na categorizagdo interna do corpus, agrupando os textos conforme a técnica de humor
empregada. Possenti, por exemplo, reserva o termo “piada” para textos do tipo “que

drogas!” ou “ele tinha uma carreira tdo longa pela frente”, distinguindo-as de textos como

Muitas histdrias engracadas ndo sao piadas. Muito frequentemente, rimos de historias nas
quais ha muitos palavrdes, maridos enganados, pessoas ignorantes ou deslocadas social-
mente, acidentes como ataques de disenteria ou efeitos de comidas que produzem grandes
quantidades de gases ou fezes, colocando pessoas em situa¢des grotescas (como nas historias
contadas pelo excelente Golias), sem que haja nos textos nenhuma piada. Quem mistura
essas historias com piadas esta criando confuséo de territorios. Talvez, entre comicidade
e humor. (1998, p. 45-46)

Nao precisamos, necessariamente, concordar com essa distingdo entre “comicida-
de” e “humor”, mas o fato é que se tomarmos tudo o que chega a nds com o proposito de
nos fazer rir e analisarmos esse material do ponto de vista de seu funcionamento textual e
discursivo, vamos nos deparar com coisas bem diferentes. Histdrias de corno, os engodos

da personagem Didi dos Trapalhées ou uma piada do tipo

— O seu cachorro late muito?
- Ndo, por qué?

- E que o do Fausto Silva.

nao funcionam da mesma maneira. Uma piada como esta ultima também nao funciona
como a piada do gerente, transcrita na Unidade 3 - Atividade 5: aquela era uma peque-
na narrativa, que se passa toda em um unico turno de fala, enquanto a do Fausto Silva
exige ceder o turno ao ouvinte uma vez para toma-lo de volta. Isso coloca o piadista em
“perigo”, ja que um ouvinte esperto poderia quebrar suas expectativas e impossibilitar a

conclusio da piada. Por exemplo:

— O seu cachorro late muito?

- Ndo tanto quanto a sua mde.
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O fato de que uns acham certas piadas mais engracadas do que outras é um forte
sinal de que o humor atinge os sujeitos de formas diferentes. Entender o que predispoe
um cidadido qualquer a rir mais com certo tipo de humor do que outro é uma questiao
que poderia ser investigada. E se pensarmos que o humor é, também, um nicho de
mercado (programas de comédia tém propagandas nos intervalos, e até mesmo as pegas

publicitarias volta e meia se valem de humor), estudé-lo se torna um projeto relevante.

Para concluir este item, podemos depreender desses exemplos um conjunto de
aspectos do uso da lingua que estdo diretamente relacionados a fala e precisam estar
presentes em um ensino voltado para as praticas de oralidade pertencentes ao “dominio

A”. Vejamos:

- MEMORIA. O mundo dos textos orais ¢ um mundo em que a conservacdo depende
bastante da capacidade dos falantes de memorizarem os textos que conhecem. Cordelistas
sempre sabem recitar um punhado de estrofes das suas obras, e o fazem como uma forma
de vender o seu produto, convencendo os compradores da qualidade de sua poesia. Bons
humoristas nunca precisam tirar um livrinho do bolso antes de disparar a préxima piada:
eles as conhecem de cor. Ha, portanto, uma espécie de prontiddo relacionada a fala que
ndo é um trago necessario na escrita: quando nao se esta escrevendo, é preciso ter certas

coisas na ponta da lingua, ou podemos acabar entrando numa fria.

Também em relacdo a escuta de textos falados é necessario um certo treino da
memoria. Escutar bem um texto, diferentemente de ler um, requer opor-se ao desapare-
cimento irreversivel do que ja foi dito. A leitura da mais folga ao leitor: podemos passar
batido por um ponto e se, mais tarde, percebermos que aquilo era importante, podemos
retornar e ler com mais atengao. Na escuta de um texto falado, ndo é possivel fazer esse
tipo de manobra, e os bons oradores sabem usar isso a seu favor - falam rapidamente
sobre os pontos mais comprometedores, ou diminuem o tom de voz, de forma que o
ouvinte precise esforcar-se para compreender sua prondncia e com isso desviar parte
de sua aten¢do. Escutar bem, portanto, implica antecipar os movimentos do orador e
treinar uma certa prontiddo para selecionar e reter de forma mais ou menos fiel alguns

trechos do que foi ouvido.

Na sala de aula, é possivel que o exercicio da memoria esteja em baixa. Algumas
vezes ele é substituido pelo uso de “colas” - numa apresenta¢ao teatral, por exemplo, 0s
alunos aparecem no palco com pedagos de papel pregados pelo corpo, de onde léem as
suas falas em vez de té-las decorado. Exercitar a memdria talvez seja considerado menos
importante do que outras grandes missdes da escola, como “despertar o gosto pela leitu-
ra” ou “formar cidadéos criticos” — mas vocé pagaria para assistir a uma pega em que os
atores ndo memorizaram o texto? Fazer com que o aluno encontre suas proprias maneiras

de exercitar e usar a memoria seria um dos aspectos do ensino da fala no “dominio A”.
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- OPORTUNIDADE. O bom piadista ndo apenas sabe as piadas de cor: também sabe a
hora certa de solta-las. Reconhecer, no desenrolar de uma conversa, o momento certo de
fazer uma coloca¢ao, seja ela uma piada ou ndo, é uma habilidade que pode ser praticada
e analisada em uma aula de portugués. Perceber o uso de certas oportunidades pelo ou-
tro também é um passo importante para a interpretagdo de textos falados. Uma pessoa
sendo entrevistada pode tirar proveito de uma pergunta para fazer com que o assunto
derive para outra diregdo, inclusive fazendo o entrevistador esquecer-se de algum ponto
de seu roteiro.

Em suma, dizer algo inteligente na hora errada é menos proveitoso que saber
manifestar-se no instante oportuno, ainda que, do ponto de vista formal, uma intervengado
de improviso possa parecer menos bem formada do que um texto sobre o qual tivemos
mais tempo de pensar. O ensino da fala demanda que saibamos tomar os efeitos prag-
maticos de um ato de linguagem como objeto de ensino e avaliagdo — o que vai muito na

contramao do tratamento pedagégico tradicionalmente conferido ao texto.

- PRONUNCIA. Com esta palavra podemos enquadrar muitas coisas diferentes. O mais
comum seria pensar na articula¢do dos sons da lingua: a forma como dizemos “r” ou
“m”, por exemplo. Poderiamos incluir ai o estudo do fato de que a pronuncia das pala-
vras muda, seja conforme as outras palavras que estdo a volta, seja conforme a situagdo
em que sdo ditas, seja ainda conforme a pessoa que as diz. Assim, estariamos cruzando

caminho com a Sociolinguistica.

Mas também valeria a pena considerar a possibilidade de um trabalho que ten-
tasse apreender, pura e simplesmente, os inimeros recursos que os falantes utilizam na
fala cotidiana. Teriamos a nossa disposi¢ao todo o conjunto de efeitos que podem ser
produzidos quando o suporte de um enunciado é a voz humana: ao contar uma historia,
imitamos as vozes de outras pessoas ou criamos vozes peculiares para as personagens do
meu relato; reproduzimos com a boca, com as maos ou com objetos toda uma gama de
ruidos, vozes de animais e outros sons (hd, inclusive, certos sons convencionais, como
o barulho que indica um beijo, o estalo da lingua que exprime reprovagio ou desapon-
tamento, o assobio descendente que significa “foi por pouco” e assim por diante). Posso
sussurrar ou vociferar, falar mais fino ou mais grosso, mais rapido ou mais devagar - e
mais ainda, posso fazer isso deliberadamente ou em resposta a circunstancias das quais
sequer me apercebo (a presencga de certas pessoas, o balancar de cabe¢a do meu interlo-
cutor, a proximidade de um determinado assunto...).

Também a pronuncia é um terreno pouco valorizado nas escolas. Como a orto-
grafia para a escrita, ela pode ser pensada de maneira simplesmente normativa (ha um
termo para isso na gramatica: ortoépia), ou de uma forma mais investigativa. Em geral,
quando se trata a pronuncia no campo do normativo, o estudo se restringe a corregao de

problemas: discute-se apenas a prontncia dos alunos que, por uma razdo ou por outra,
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sao considerados donos de uma “prontuncia ruim”. Quando se ultrapassa essa fronteira,
ainda assim a pronuncia é pensada, com frequéncia, como um elemento marginal, uma
espécie de bonus que pode ser trabalhado se houver tempo. Basta constatar que dificil-
mente um professor dd a prontincia um peso maior na nota do que daria a entrega da
versao escrita do trabalho apresentado oralmente. E isto aponta ainda outro problema:
mesmo quando ¢ levada em conta, a pronuncia quase sempre recebe um tratamento

superficial - avalia-se apenas se o aluno “se expressa bem”, se “fala com clareza”.

Contra o carater secundario atribuido ao estudo da pronuncia na escola, podem-
-se levantar muitos argumentos. Um deles é o de que ha profissées em que a pronuncia
precisa ser trabalhada, exercitada. Atores, musicos, modelos, vendedores, reporteres de
televisdo, apresentadores, oradores, garcons, secretarios, recepcionistas, operadores de
telemarketing... professores... — enfim, em varios campos do trabalho acaba-se esbarrando,

cedo ou tarde, com a necessidade de refletir a respeito ou controlar a prontuncia da lingua.

Por exemplo: um ator precisa saber como pronunciar de forma convincente um
texto que ele recebe, primeiramente, por escrito — o roteiro. Bons atores, conscientemente
ou nao, conseguem “desendurecer” o texto do script e transforma-lo em algo mais proxi-
mo do que se esperaria da fala de uma pessoa. As operagdes linguisticas envolvidas nisso
sao extremamente complexas: vao desde conversoes elementares como, por exemplo,
pronunciar a palavra “ndo” como “num” quando ela é atona, passando pela inser¢do de
contragoes e ligacoes (dizer “nunquispermenteisso” onde se 1é “nunca experimentei isso”),
até certas escolhas lexicais (onde o roteiro diz “nao a vi”, o ator pode dizer “eu num vi”,
“eu num vi ela”, “ela, eu num vi”) ou a reestruturagao do texto (por exemplo, reorgani-
zar uma frase ordenada em sujeito-predicado como tépico-comentario: “O Marcos nao

veio” seria dito “O Marcos, ele ndo veio”, com a prosodia acompanhando a mudanga).

Além disso, atores precisam lidar com a existéncia de uma lingua-alvo - isto é, o
que eles fazem nao é converter um roteiro escrito para a sua propria lingua falada, mas
para uma fala situada dentro de padroes especificos. As novelas da TV mostram isso
claramente: ninguém serd visto no horario nobre dizendo “eu num vi ela”, mas o mesmo
ator, em um filme mais “realista”, poderia tranquilamente falar dessa forma. Podemos

. <« » 5
pensar, ainda, na presenca dos “sotaques” na teledramaturgia. Mesmo que os sotaques que
aparecem em novelas ou filmes sejam, na maior parte das vezes, caricaturas grosseiras,
pode ser interessante notar como atores diferentes dao conta do recado de forma mais ou
menos bem-sucedida. Compare-se o desempenho de Lazaro Ramos, um ator baiano, e
Leandra Leal, uma atriz carioca, ambos tentando falar como gatuichos no filme O homem
que copiava. Investigar até que ponto os alunos estao sensiveis a esse tipo de variagéo,
bem como coloca-los em situagdes nas quais possam experimentar alguns dos desafios
enfrentados por profissionais que utilizam a fala em seu oficio, pode ser mais uma porta

de entrada para o ensino da oralidade.
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- TEMPO. Em muitas situagdes nas quais tomamos a palavra, temos um limite de tempo
dentro do qual temos que nos manter. Esse limite pode ser explicito em algumas situa-
¢bes, como no caso de palestras, semindrios ou provas publicas, e em outras depender
do julgamento do falante. Mesmo se estou proferindo uma palestra, por exemplo, posso
ultrapassar o tempo que me foi cedido — mas preciso saber julgar até que ponto ¢ viavel

me estender sem entediar o publico ou irritar o mediador.

Fazer exercicios em que o aluno precisa estruturar um texto falado dentro de um
limite de tempo ¢é algo que se faz pouco na escola, ainda que para isso seja necessario
apenas um crondmetro. O exercicio em si pode ser bastante dificil e, por isso mesmo,

muito proveitoso.

Digamos que foi organizado um desses “juris simulados” (Capitu traiu ou nao
traiu, seja o que for) e ficou estipulado que cada equipe teria um minuto para fazer uma
pergunta a outra e dois minutos para responder as perguntas que lhe fossem feitas. Diver-
sas estratégias podem ser agenciadas pelos alunos para lidar com o tempo: se percebem
que ha muito a dizer, podem tentar falar bem rapido, mas caso optem por isso terdo que
cuidar da prontncia e da inflexdo da voz para nio se tornar incompreensiveis. Por ou-
tro lado, podem considerar uma saida melhor selecionar apenas um argumento dentre
todos os que tém e usar o tempo para desenvolvé-lo com calma. Neste caso, precisariam
analisar qual argumento ¢ mais forte para contrapor a pergunta que foi feita. E, em se
tratando de tempo, os alunos teriam que exercitar inclusive formas de burlar os limites
que foram dados. Se o mediador avisa que se acabaram os dois minutos, podem ganhar
uns segundos a mais sem muito prejuizo, desde que continuem falando com firmeza e
nao deem chance para serem interrompidos — se comegarem a gaguejar ou fizer pausas
muito longas para pensar, é quase certo que vdo passar a palavra a outra pessoa. Até
mesmo coisas aparentemente banais, como ndo perder tempo no inicio da fala por des-
concentra¢do ou despreparo (alguns alunos ficam dizendo bobeiras do tipo “aaaaahn...
bom, olha s6... nossa pergunta, deixa eu ver... para de zoar ai, 8! Ah, ndo vou falar mais.
Cés s6 ficam zombando de mim... ta, perai, perai... ah, ta, lembrei...”), podem exigir um
trabalho especifico em determinados grupos. Se as dificuldades para tomar a palavra em

publico estao nesse patamar, é por ai que o trabalho precisa ser iniciado.

- GESTUALIDADE. Deixamos por ultimo o que talvez fosse o mais 6bvio: ao falar,
dispomos de todo um corpo para nos ajudar a passar o recado. Se a auséncia do corpo
pode ser um obsticulo para quem comega a experimentar com a escrita, a presenca dele
certamente constitui, também, um desafio para os oradores. Sobre isso, 0 que se pode
dizer é que seria interessante que os alunos tivessem oportunidade de pensar e sentir
como seu corpo participa de sua fala. Ndo seria necessério, e talvez nem mesmo viavel,

imaginar que nds, enquanto professores de portugués, levariamos este trabalho até um
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grau muito profundo (na escola, sempre podemos pedir auxilio aos colegas de Artes,
Educacao Fisica). Mas seria um comego se questdes simples pudessem se tornar foco
das aulas durante algum tempo: alguns alunos olham para o lado ou para baixo quando
vém a frente da turma para falar, outros enrubescem, outros se empavonam. Ter uma
chance de conhecer seus proprios tiques e trejeitos, bem como aprender a usa-los a seu

favor, seria um ganho.

A dificuldade de se implantar algo assim provavelmente reside menos na necessi-
dade de elaborar o proprio ensino (nenhum livro didatico ou programa pré-elaborado
pode prever quais serdo os cacoetes dos alunos da proxima turma) do que na de se fazer
resisténcia a hegemonia do conteudo. A pergunta entdo seria: de onde vamos tirar tempo
para lidar com isso se os alunos ainda ndo sabem reconhecer uma preposicéo? Talvez
seja o caso de pensar o que é mais importante para esse aluno: aprender a reconhecer
preposigoes nas ruas, nas arvores e nos livros, ou descobrir que seu olhar foge dos outros
quando fala em publico e tentar encontrar uma forma de sentir-se mais confortavel ao

pronunciar-se publicamente?

PROJETO DE ENSINO

Até o momento vocé ja selecionou um tema para seu projeto de ensino, coletou
um corpus de textos relacionados a esse tema e, na unidade anterior, comegou a elaborar
exercicios de leitura e escrita sobre alguns desses textos. Agora, vocé vai elaborar uma
atividade oral - preferencialmente, uma que se encaixe dentro da sequéncia de atividades
de ensino que vocé esta elaborando. Encontrar a maneira como essa atividade vai se en-
caixar na demais depende muito de vocé e do material que vocé esta selecionando, mas
o importante é que ela seja, de fato, uma atividade oral, e que seja pertinente ao projeto

que vocé delineou até aqui.

Vamos pensar em algumas possibilidades de inserir um trabalho com a oralidade
em seu projeto. Digamos que vocé esta trabalhando num projeto de ensino que envolve a
leitura de contos contemporaneos. Vocé pode localizar, via internet, entrevistas concedi-
das por um dos autores que serdo lidos. Nessa entrevista, talvez ele fale sobre algum dos
contos que fazem parte do seu programa, ou sobre o seu trabalho de criagdo, ou ainda
sobre o mundo editorial e as formas de se publicar literatura hoje. Informagoes como essas
podem ser de interesse para alunos que estejam comegando a se identificar com certos
estilos literarios e com certos autores. Nao é preciso ensinar o “género entrevista” para
tirar proveito de uma entrevista interessante com um bom autor - mas podem-se fazer
atividades exigentes, como comparar duas entrevistas com a mesma pessoa, em épocas
diferentes ou em circunstancias diferentes (logo ap6s receber um prémio, ao langar um

novo livro, rebatendo criticas negativas...).
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Se nao for o caso de uma entrevista, ha outras questdes pertinentes. Por exemplo,
recentemente tém ganhado certa proje¢do no mercado brasileiro os talking books, que sao
CD com uma gravac¢ao de alguém lendo uma determinada obra em voz alta. Em alguns
casos, existem gravagoes dos proprios autores lendo seus textos, e ha quem escute esses
registros prestando aten¢ao nas pausas e inflexdes de voz para tentar decifrar a compre-
ensdo que os escritores tinham acerca do que escreveram. Escutar gravagoes de autores
lendo suas obras pode valer a pena. Fazer a gravagao de um talking book com qualidade,
do mesmo modo, é uma tarefa exigente e pode empolgar os alunos se ele acharem inte-
ressante ter sua voz registrada em um CD e se dedicarem a fazer um bom servigo. Escutar
um texto de sua prépria autoria lido pela voz de um colega pode modificar a percepgao
que os alunos tém sobre sua propria escrita, assim como fazer a leitura dramatica de
obras ou trechos de obras pode modificar a maneira como as leem. Enfim, a leitura em
voz alta, se nao se restringir a um simples exercicio de rapidez e controle de pronuncia,

poderia dar margem a atividades interessantes com textos literdrios.

Enfim, existem diversas formas de promover o exercicio da oralidade e a reflexdo
sobre ela, mesmo nas circunstancias de um ensino voltado para a escrita. Cabe a vocé

encontrar as deixas para inserir esse tipo de questdo em seu projeto.

Como na atividade anterior, no encontro presencial desta semana sera solicitado
que alguns alunos “ministrem” a atividade que elaboraram. Se vocé ficou incumbido de
apresentar a sua atividade, va para o polo preparado, com cépias do material que vai

utilizar e sabendo com que recursos podera contar.
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RESUMO DA ATIVIDADE 8

Iniciamos a atividade discutindo a fungdo do ensino de oralidade numa escola que
¢ historicamente endividada com a difusdo da escrita, chamando atengao para o perigo
de que, a pretexto de ensinar o oral, acabe-se apenas mantendo os alunos no 4mbito
daquilo que eles ja sabem fazer — que ¢é falar do jeito como falam. A fim de construir um
olhar mais analitico sobre a relagdo entre fala e escrita, vimos a distingao que Marcuschi
faz entre o meio material de propagagdao de um texto e sua concepgao discursiva. Isto
nos chamou a atengéo para a existéncia de textos hibridos, que nao sdo nem totalmente
orais, nem totalmente escritos. A seguir, afirmamos que na escola pode-se chegar a ensi-
nar a oralidade nos dominios “B”, “C” e “D” da concep¢ao de Marcuschi, mas ela nunca
¢ trabalhada no dominio “A” - aquele dos textos sonoros de concepgao discursiva oral.
Defendemos que é possivel um ensino da oralidade no dominio “A”, desde que ele leve
os alunos a se colocarem em situagdes de fala inusitadas, que exijam deles a busca por
NoVos recursos expressivos e uma reflexao mais ou menos sistematica sobre sua propria
atividade lingiiistica. Demos dois exemplos de materiais que poderiam embasar ativi-
dades dessa natureza, facilmente localizaveis na internet. Por fim, a guisa de conclusao,
pontuamos cinco elementos que integrariam um ensino da oralidade no dominio “A”, a

saber: memoria, oportunidade, pronuncia, tempo e gestualidade.
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OBJETIVOS

Ao final desta atividade, vocé devera ser capaz de:

- entender a diferenca entre conceber o conhecimento como um produto e conceber o
conhecimento como um trabalho;

- posicionar-se diante da polarizacao dos debates sobre a relacdo entre ciéncias da lin-
guagem e ensino de lingua;

- elaborar formas de aproveitar sua aprendizagem no curso de Letras, especialmente nas

disciplinas consideradas “tedricas”, para sua atuagdo como professor.

Nas ultimas décadas, as ciéncias da Educa¢do vém travando uma debate bastante
frutuoso sobre o papel social da escola. Vamos tomar emprestado uma parte desse debate
aqui para pensar qual é a relagdo entre o que se faz nas universidades, especialmente na
area de Letras, e o que se faz nas aulas de Portugués. Este debate é importante porque
o campo do ensino de lingua passou por alguns vaivéns notaveis, indo da aposta na
Linguistica como chave para uma renovagao do ensino, nos anos 1960, até a critica ao

“aplicacionismo” irrefreado de teorias na sala de aula.

E preciso recolocar o problema da relagdo entre o trabalho das ciéncias e o tra-
balho escolar. Se ndo pudermos dar respostas definitivas, esta atividade deve servir, ao
menos, para que encerremos o NOSso percurso com uma pergunta aberta que vocé tera
de responder em seu percurso profissional: o que se pode fazer, na escola, com o que

aprendemos na universidade?

SALVAQAO, APLICACIONISMO

E amplamente aceito que uma das fungdes da escola é transmitir aos alunos os
produtos do trabalho intelectual realizado em institui¢oes especializadas, sobretudo
universidades, laboratérios ou centros de pesquisa. Dentro desse raciocinio, a escola é
pensada como uma espécie de centro de difusiao dos conhecimentos produzidos num
circuito diferente, e vocé teria que encher bastante sua “bagagem”, enquanto ainda esta

na universidade, para depois ter o que mostrar aos alunos.

Essa premissa estava, de certa forma, nas primeiras criticas ao ensino da grama-
tica e nas primeiras propostas de incorporagao da Linguistica ao ensino de Portugués.

Defendia-se, dentre outras coisas, que os conhecimentos resultantes das pesquisas em
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sociolinguistica poderiam esfacelar o preconceito linguistico embutido na gramatica, ou
que as técnicas de analise estruturalistas poderiam dar conta de ensinar os alunos a ler
textos de forma mais sistematica e racional, livrando-os do imperativo de descobrir qual
era a “intenc¢ao do autor”. Curiosamente, essa premissa estava também na critica a essas
propostas, segundo a qual elas teriam redundado em experiéncias puramente aplicacio-
nistas: professores ensinando a teoria do signo de Saussure na oitava série e passando

provas sobre o quadrado semiético no segundo grau, ou coisas do tipo.

Muitas “escolas de pensamento” recentes se opuseram a essa ideia de forma mais
ou menos aberta. O pensamento de Paulo Freire (2011), por exemplo, tem como pedra
angular a ideia de que a Educa¢ao deve ser um processo de tomada de consciéncia que se
inicia pelo reconhecimento de alguns elementos familiares (palavras e temas geradores)
que, aos poucos, com auxilio do professor, engendram uma reflexdo mais ampla sobre as
“condigdes de existéncia” do aluno. Nessa perspectiva, o conhecimento das “condi¢oes
de existéncia” (que inclui o reconhecimento das relacdes de exploracdo e opressio) é,
obviamente, um tipo de conhecimento que nao se encontra pronto em lugar nenhum, e
s6 poderia ser produzido na escola (ou num “circulo de cultura”, para usar os termos do

autor), a partir de uma escuta atenta e de um esfor¢o de interpretagao constante.

E uma linha semelhante a essa que vamos perseguir nesta atividade. Defendere-
mos que a escola ndo tem como unico papel o de transmitir conhecimentos resultantes
do trabalho de outras instituicdes, na forma de artefatos ou “verdades acabadas”, mas
também o de divulgar e fazer conhecer os procedimentos por meio dos quais esses conhe-

cimentos foram produzidos.

Pensemos num laboratério de Biologia. Nesse espaco os alunos reproduzem,
ainda que ficcionalmente, os experimentos que levaram cientistas a postularem ideias
hoje aceitas como verdade pelas ciéncias. Em um laboratério, os alunos realizam proce-
dimentos, manuseiam materiais, operam instrumentos oriundos de um fazer cientifico
bastante especifico. Pois bem: ¢ relativamente facil pensar no papel de um microscopio
ou de um bico de Bunsen na escola. Vamos propor que se pense que também os cientistas
da linguagem tém procedimentos de trabalho, materiais e instrumentos proprios a sua
profissdo, e que na aula de portugués os alunos poderiam, de vez em quando, reconstituir
a experiéncia de trabalho desses profissionais para entender de que forma eles chegaram

as suas descobertas.

Isto nao quer dizer que o tnico objetivo do ensino de lingua seja o de promover
uma formagao cientifica, mas quer dizer que este ¢ um objetivo plausivel e pelo menos
uma parte das atividades realizadas em sala pode ser elaborada tendo em vista uma for-

magao cientifica.
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EXERCICIO 1

Considerando o que acabamos de dizer, descreva em poucas linhas quais seriam
os procedimentos (metodologia), materiais (dados) e instrumentos (conceitos) utilizados

pelos profissionais das seguintes areas de pesquisa em Letras:

Fonética:

Sociolinguistica:

Linguistica de texto:

Quando tiver terminado, poste suas defini¢ées no féorum da disciplina e discuta
com colegas, tutores e professor de que forma o conhecimento sobre como trabalham
pesquisadores de diferentes areas em Letras poderia ajudar a pensar em aulas de Portu-

gués para a Educagao Basica.

CONHECIMENTO E TRABALHO, PRODUTO E COMPRA

Quando falamos da relagdo entre escola e ciéncia, inevitavelmente entra em cena
uma ideia ja batida: a grande dicotomia entre pensar o conhecimento como algo “pronto”
ou como algo que “tem que ser construido”. Vocé certamente ja ouviu falar disso. Vamos
insistir em trilhar esse chao batido um pouco mais, agora, somente porque achamos que
a ideia de que “o conhecimento tem que ser construido” esta sendo tomada por muita

gente como uma ideia pronta.

Pois bem, o conhecimento pode ser tratado como uma coisa pronta, um objeto,
ou como algo que nio estd nunca pronto. E mais ou menos o mesmo que dizer: podemos
supor que o conhecimento esta em um certo numero de produtos (livros e obras semi-
nais da literatura, artigos e relatérios cientificos, livros didaticos ou obras de divulgagao,

cérebros de cientistas e de professores), ou de que o conhecimento é um trabalho.



Unidade 4
Descricao e
Andlise Linguistica

Vamos defender a segunda ideia, é claro. Para esclarecer do que estamos falando,
fagamos uma comparagdo bem atual: digamos que o conhecimento é como a boa forma.
A boa forma fisica nao é um produto, é um trabalho. Mas é vendida como se fosse um
produto. Ela é um trabalho: basta pegar alguém que tenha boa forma e chama-la para
bater um papo no bar. A pessoa com boa forma fisica provavelmente nao vai querer beber
com vocé duas garrafas de cerveja e comer uma por¢ao de calabresa frita. Vai pedir um
suco. Talvez ela pega licenga e se dispeca la pelas dez da noite porque, na manha seguinte,

vai acordar cedo para fazer cooper.

Veja: por mais que este seja um exemplo caricato, ele mostra que um corpo em
forma ndo é nunca uma coisa que se pode ter, como se pode ter uma coisa. Ela é, no
maximo, algo que se pode manter, por meio de um trabalho que exige certas rentuncias,

certa disciplina e, por que nao dizer, alguma dose de convicgdo no que se quer.

Mas o corpo sarado é vendido como se fosse um produto, isto é, como se fosse
algo que eu posso ter desde que eu pague - literalmente - o devido prego. Ligue a TV
por cinco minutos e vocé rapidamente encontrara uma empresa anunciando qualquer
coisa que vai fazer vocé perder cinco quilos em uma semana, sem esfor¢o. Suplementos
alimentares, tonificadores de bumbum, dietas milagrosas — sao produtos. A promessa é
mais ou menos a seguinte: talvez vocé sé coma porcarias, tenha preguica de se exercitar
e ndo entenda nada de nutrigao — mas, ora bolas, hoje em dia vocé ndo precisa se preocu-
par com isso, pois alguém ja se deu a esse trabalho. Desembolsando um pouco dos seus
honestos proventos vocé pode arranjar uma coisa que fard isso tudo por vocé. E como se

nao fosse mais preciso trabalhar para obter o que se deseja.

O conhecimento, que é um bem tdo socialmente valorizado quanto um corpo
bonito, também ¢ um trabalho que exige rentncias, disciplina e convicgao, mas que é
vendido como se fosse um produto compravel. Em vez de uma maquina que da choques
no seu abdomen enquanto vocé dorme, poupando-lhe o suplicio de uma sala de ginas-
tica, é um livro que promete transforma-lo num especialista em qualquer assunto sem
ter que penar muito — ha muitos desses por ai, com titulos como Para entender Bakhtin,

Saussure em 20 minutos...

Um bom professor de academia ndo é um individuo que conquistou seu corpo
sentado numa cadeira que da choques - ¢ alguém que conhece pelo menos alguns funda-
mentos de fisiologia, anatomia, nutrigdo (portanto, alguma coisa de quimica e biologia)
e que encontrou uma forma de viver sua vida em acordo com esses preceitos, para obter
o que pode tirar deles. Um bom professor de portugués, da mesma maneira, ndo pode
ser alguém formado exclusivamente através de habitos de consumo. Ainda que comprar

livros e assinar revistas faga parte do nosso modo de viver contemporaneo, para tornar-se
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professor é preciso, minimamente, executar um trabalho disciplinado e convicto sobre
as coisas que, vendidas como produtos, podem dar o pontapé inicial para o processo de

conhecimento.

Ja falamos sobre a importancia de vocé, como professor, esfor¢ar-se para incor-
porar a sua vida cotidiana reflexdes pertinentes a sua drea de trabalho — vocé ndo ensina a
ler bem uma noticia de jornal se vocé mesmo é uma pessoa que lé noticias distraidamente.
O mesmo vale para o aluno. Um estudante nao vai aprender realmente nada enquanto
ele achar que o conhecimento ¢é algo que alguém pode lhe dar. O que significa que, para
ensinar, é preciso descobrir formas de colocar o aluno para trabalhar em prol de um ob-
jetivo. E isso vai ser bem dificil se vocé mesmo nao souber como é que se trabalha para

se chegar a saber alguma coisa.

TRABALHO, CIENCIA E ENSINO

O que acabamos de dizer pode ser pensado como uma defini¢do de profissdo. E
verdade que, encerrado o trabalho de um determinado profissional, o produto final é algo
que pode ser divulgado e transformado em algo util sem que seja necessario a cada um
passar de novo pelo mesmo percurso que o profissional da area percorreu. Por exemplo,

ndo preciso saber fazer um sapato para usar um.

Mas a fungdo da escola nao é formar consumidores do trabalho de outros profis-
sionais... pois, senao, onde é que viriam esses proﬁssionais, se eles nio caem maduros da
arvore? A funcdo da escola é, justamente, formar esses profissionais, pessoas que poderao
escolher uma profissao e exercé-la para produzir coisas cuja utilidade social é ampla, mas
cujo processo de produgdo ndo é homogeneamente distribuido na sociedade. Em suma:
algumas pessoas fazem sapatos, outras fazem pontes... mas sapateiros precisam de pontes,

e engenheiros, de sapatos.

As profissdes que nos interessam, por ora, sao aquelas cujo trabalho gera produ-
tos normalmente nomeados como “conhecimento”. Vamos nos contentar em chamar
de “ciéncias” esses trabalhos de produc¢ao de conhecimento, e de “cientistas” as pessoas
que exercem essas profissdes. Uma vez que boa parte das coisas que sustentam o estilo
de vida dos nossos tempos sdo baseados em conhecimento cientifico, a escola tem sido
tradicionalmente uma instituicao dedicada a inicia¢do cientifica — nela estudam-se ci-
éncias como Geografia, Biologia, Quimica, Fisica. A area de Letras talvez seja um tanto
controversa em relagdo a este aspecto, pois nela se incluem, além da Linguistica (que é
uma ciéncia), saberes de natureza filoséfica (como a gramatica, a retdrica, a estilistica,
a teoria literaria) e saberes que pertencem as artes (o estudo do romance, do poema, e

assim por diante). Para simplificar, digamos que todos esses saberes sdo “especializados”,
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e que podemos chamar a todas as pessoas que trabalham com pesquisa na area de Letras,

genericamente, de “especialistas”.

Fizemos este rodeio todo para chegar a um ponto importante: os continuos deba-
tes sobre o ensino de lingua no Brasil parecem estar apontando para uma compreensao
diferente do que seria o papel da escola em relagdo a linguagem. Hoje aceita-se bem que
ndo caberia a escola ensinar nada sobre o fazer dos “cientistas” ou “especialistas” que
trabalham com lingua; em vez disso, caberia ensinar, pura e simplesmente, a ler listas
telefonicas, cartazes, receitas, bilhetes. Veja bem: ler listas telefonicas, cartazes, receitas
ou bilhetes sao coisas que nao caracterizam nenhuma profissao em especial. Isso significa

que o ensino de lingua assumiu abertamente o objetivo de formar pessoas leigas?

Talvez o primeiro passo para se chegar a esse ponto tenha sido, justamente, a rejei-
¢d0 do ensino de gramatica. Aprender gramatica era, por bem ou por mal, mais do que
simplesmente “tornar-se um usuario competente da lingua”. Era iniciar-se numa disciplina
do saber. Pode-se ser contra a atitude normativa e o preconceito que andavam lado alado
com ela, bem como se pode apontar a enorme quantidade de questdes mal-resolvidas ou
nao resolvidas por ela. A gramatica, como qualquer disciplina, tem suas limitagdes. Mas
ela era, e ainda é, uma disciplina do saber, um produto do trabalho humano que teve
sua historia e sua contribui¢ao, inclusive, para as ciéncias — ou nos esqueceremos que é
por meio de uma gramatica que podemos conhecer algo sobre as linguas de matriz tupi
faladas na costa do Brasil no século XVI; que foi por meio do apéndice a uma gramatica
latina que se pode saber muito sobre a variagio lingtiistica do latim; ou ainda, que é por
meio da primeira gramatica de que se tem noticia na histéria da humanidade, a de Panini,
que podemos ter um vislumbre nao apenas do antigo sanscrito védico, mas também das

relagdes entre lingua e cultura numa sociedade que nao existe mais?

A histéria da gramatica no ocidente é, no minimo, uma bela aventura do pensa-
mento, que perfaz mais de dois milénios e atravessa a queda de impérios, republicas e
reinados antes mesmo de desembocar nas praias brasileiras. Nao ha razdo para reduzir a
gramatica ao acanhamento normativo de alguns gramaticos - e nao havia razdo nenhu-
ma para bani-la da escola por um motivo tdo pequeno. Pobres dos alunos de hoje, que
nunca poderao, eles mesmos, criticar a gramdtica — pois nunca a aprenderam. Talvez,
a0 menos, possam criticar os que se negaram a ensind-la sem lhes dar uma explicagao
convincente, substituindo-a pelo “estudo” enfadonho de contas de luz, cardapios e placas

de transito - estes, sim, muito uteis.

Outras ciéncias sao menos contestadas quanto ao carater cientifico de seu ensino
escolar — ninguém fala, por exemplo, em tirar os laboratérios de quimica e fisica das
escolas, convertendo-os em bancas de jornal e outras coisas pertencentes as “praticas

sociais contemporéaneas”. Chega-se mesmo a criticar toda forma de aporte da Linguistica
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ao ensino como “aplicacionismo” — a Linguistica seria um assunto proibido antes do ves-
tibular. Pois bem, a tese que estamos defendendo aqui é que, a semelhanga do que se faz
com outras “ciéncias” mais diretamente ligadas & industria, também o ensino de lingua
pode ser pensado como uma iniciagdo aos procedimentos de trabalho dos profissionais

que produzem conhecimento nessa area.

Um exemplo: o trabalho dos sociolinguistas

Pensemos na sociolinguistica — area responsavel pelas primeiras consideragdes
de linguistas sobre o ensino de portugués no Brasil. O produto mais comum para o
ensino de sociolinguistica sdo livros que tentam desfazer o preconceito linguistico des-
construindo as suas supostas bases logicas. Esses livros, que entraram muito na moda,
também partem da ideia de que a escola é um lugar para divulgar as conclusoes a que as
pessoas chegaram por meio de um certo trabalho, mas nao a forma como trabalharam

para chegar a essas conclusdes.

E relativamente simples trabalhar com os alunos de forma a reproduzir alguns
aspectos de uma pesquisa sociolinguistica. Basta saber como se faz uma pesquisa em
sociolinguistica. Sabemos que esse tipo de pesquisa investiga algum aspecto especifico da
variagao de uma lingua. Esse “aspecto” da variagao pode ser descrito mais cuidadosamente

a partir de um par de conceitos: variante e variavel.

Vejamos o que diz Fernando Tarallo (1986) em um pequeno livro destinado, jus-
tamente, a divulgar os preceitos basicos da pesquisa sociolinguistica:

Em toda comunidade de fala sdo frequentes as formas linguisticas em variagdo. Como re-

ferimos anteriormente, a essas formas em variacdo d-se o nome de ‘variantes’. ‘Variantes

linguisticas’ sdo, portanto, diversas maneiras de se dizer a mesma coisa em um mesmo

contexto, e com o mesmo valor de verdade. A um conjunto de variantes da-se o nome de
‘variavel linguistica’. (TARALLO, 1986, p. 8)

Para entender melhor: em portugués, sabemos que as pessoas dizem correntemente
frases como “os cientistas trabalham” ou “os cientista trabalha”. H4, portanto, varia¢ao
na forma de se expressar o plural (mas nao o singular...). Podemos dizer, de um ponto
de vista sociolinguistico, que a marcagao —s de plural em um sintagma nominal é uma
varidvel <s>, que possui duas variantes, [s] e [@]. E relativamente facil sistematizar outros
exemplos de variante e variavel utilizando, inclusive, alguns exemplos bem batidos do
senso comum, como a ideia de que falantes de Belém “chiam muito o —s-", pessoas mais

velhas pronunciam os —rr- de maneira diferente dos jovens (como uma vibrante multipla).

Pois bem, passamos a seguir a uma esquematizacdo das etapas do trabalho em

sociolinguistica, ainda conforme Tarallo.
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Tal sistematizagdo [de uma varidvel linguistica] consiste primordialmente em:

1) um levantamento exaustivo de dados de lingua falada, para fins de analise, dados estes
que refletem mais fielmente o vernaculo da comunidade;

2) descri¢ao detalhada da varidvel, acompanhada de um perfil completo das variantes que
a constituem;

3) analise dos possiveis fatores condicionadores (linguisticos e ndo-linguisticos) que favo-
recem o uso de uma variante sobre a(s) outra(s);

4) encaixamento da variavel no sistema linguistico e social da comunidade: em que nivel
linguistico e social da comunidade a varidvel pode ser colocada;

5) projecdo histdrica da variavel no sistema sociolinguistico da comunidade. A varia¢ao
ndo implica necessariamente mudanca linguistica (ou seja, a relagdo de contemporizagio
entre as variantes). A mudanga, ao contrario, pressupde a evidéncia de estado de variagdo
anterior, com resolu¢do de morte para uma das variantes. (1986, p. 10-11)

A principio pode parecer tudo muito complicado, mas vamos pensar em uma
coisa de cada vez. A primeira condigdo para se fazer uma “pesquisa sociolinguistica” é
fazer “um levantamento exaustivo de dados de lingua falada” (ponto niimero 1, acima).
E claro que, na escola, perderfamos muito tempo se quiséssemos manter o rigor de uma
pesquisa verdadeira, mas, simplificando-se um pouco as coisas, a etapa de preparacio
para coleta de dados pode ser oportunidade para o ensino de pontos relevantes de teoria

linguistica ou gramatica.

Mas como se coletam dados de lingua falada? Ha duas formas como isto pode ser
feito: através de testes elaborados para a andlise de uma variavel, ou de forma naturalis-
tica. Vamos comegcar imaginando que vocé vai coletar dados através de um teste. Eis o
que Tarallo diz a respeito desse instrumento:

Para os estudos de variavel fonoldgica vocé poderd montar testes de leitura, de pares mini-

mos, ou mesmo de preenchimento de lacunas. Por exemplo, se vocé estudar a redugéo dos

ditongos /ey/ e /ow/ em portugués (fendmeno usualmente denominado monotongagio),
poderd pedir a seus informantes para lerem uma lista de palavras em que constem ‘ameixa’,

‘besteira’, ‘couro’, ‘estouro’ etc.; ou podera estabelecer pares minimos, como ‘coro’ e ‘couro’,

por exemplo; ou ainda criar um texto com lacunas a serem preenchidas por palavras que

contenham a varidvel estudada. (p. 54)

Como vocé pode ver, ¢ relativamente simples montar, com os alunos, uma lista
de palavras que possam ser utilizadas em um teste para mapear uma determinada vari-
avel fonologica. Com criatividade, podem-se propor desafios que estimulem os alunos
nesta etapa da pesquisa. Por exemplo: se a palavra “ameixa” serve estudar a redugéo dos
ditongos —ei- e —ou-, também serviria a palavra “meia”? E uma palavra como “anzol”?

» oy

Que dizer, ainda, de palavras como “boa”, “a toa”?

Num exemplo como o da citagdo acima (varia¢do na pronudncia dos ditongos “ei” e

«

ou”), talvez ndo fosse preciso nem mesmo gravar dados: o aluno poderia pedir a leitura
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das palavras e apenas marcar com um “x” aquelas em que houvesse monotongagdo — o
que exigiria aprender o conceito de ditongo e prestar aten¢do no momento da escuta. A
propria aplicagdo do teste poderia gerar discussoes pertinentes: por exemplo, sera que
faz diferenca pedir para ler uma lista com palavras escritas ou mostrar figuras e pedir ao
informante para dizer o nome delas? E bem possivel que as palavras escritas levem alguns
informantes a pronuncia-las de forma “hipercorreta”, prejudicando a “naturalidade”
do dado; mas uma sequéncia de figuras talvez se mostrasse mais produtiva para uma
investigacao lexical, ja que as pessoas poderiam dizer nomes diferentes para um mesmo

objeto (macaxeira, aipim...).

A segunda opgdo ¢é coletar dados de forma “naturalistica”. Uma das formas de
fazer isso é por meio de entrevistas. Em geral, os pesquisadores procuram desviar a
atencdo dos informantes daquilo que é o seu verdadeiro objeto de analise, preservando
a0 maximo a “naturalidade” da fala. Assim, pode-se fazer uma bateria de entrevistas
sobre um tema como “mudangas ocorridas no bairro nos dltimos 20 anos”, deixando os
informantes desenvolverem a vontade o assunto para depois fazer os recortes que inte-
ressam (neste caso, as palavras que contém ditongos “ei” e “ou”). Outra forma de coletar
dados naturalisticamente é utilizar registros ja existentes, como gravagdes de programas
televisivos. Um dos exemplos discutidos por Fernando Tarallo ¢é, justamente, a analise

de uma entrevista de televisao.

Um ultimo ponto em rela¢éo a coleta de dados diz respeito a selecdo dos infor-
mantes. Perguntas do tipo “quem vai responder os testes?” ou “quem vamos entrevistar?”
merecem respostas bem pensadas, que colocardo em movimento as intui¢des dos alunos
acerca da variagao linguistica. Por exemplo, pode ser que os alunos achem que “somente
as pessoas sem escolaridade falam ‘coro’ em vez de ‘couro’, ‘caxa’ em vez de ‘caixa’.
Como por essa hipdtese a prova? Seria preciso aplicar um teste a pessoas consideradas
“sem escolaridade” e a pessoas consideradas “com escolaridade”, o que leva a pergunta:
como distinguir um grupo de outro? E digamos que, do lado das pessoas escolarizadas,
decida-se por aplicar testes aos professores da escola: é provavel que o resultado contrarie
a hipdtese inicial. Se a escolaridade néo é suficiente para determinar essa variavel, que

outros fatores podem contribuir para determinar a ocorréncia ou ndo da monotongagao?

Com isto, ja estamos discutindo os pontos nimero 2 e 3. Neste caso, a descrigao da
variavel (ponto 2) é relativamente simples: pode-se pronunciar a sequéncia como ditongo
(“ameixa”) ou como vogal simples (“amexa”). Os fatores condicionantes (ponto 3), por
outro lado, exigem um estudo mais detalhado. Pode ser que fatores extralinguisticos, como
a escolaridade do falante e o grau de formalidade da situagao, afetem a variavel (pessoas

mais escolarizadas, em situagcdes mais formais, tendem a pronunciar os ditongos), mas
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ha também fatores linguisticos. Por exemplo, palavras como “meia”, “teia”, “floreia”
indicam que o ditongo “ei” ¢ mantido quando seguido de uma vogal. E palavras como

<«

rei”, “jurei” sugerem que ele se mantém, igualmente, em posigao final, o que nao parece
acontecer com o ditongo “ou” (pense em palavras como “acabou”, “falou”). Talvez haja
ainda condicionantes de ordem lexical, ja que ha palavras que, mesmo cumprindo os
requisitos tipicos para a monotongacao, dificilmente a manifestariam: alguém pronun-

ciaria “evado” em vez de “eivado”, ou “déxis” em vez de “déixis”’?

Em relagao ao ponto 4 (encaixamento da variavel no sistema linguistico), o que
dissemos nos permitiria dizer que a variagdo dos ditongos “ei” e “ou” situa-se no nivel
fonoldgico, e provavelmente se trata de um caso de variagdo social (relacionada a esco-

laridade) e de registro (relacionada a situagao de fala).

O ponto 5 (projecao historica da variavel no sistema linguistico) talvez seja o mais
dificil de levar a cabo: teriamos de nos perguntar se hd algum sinal de que a lingua esta
mudando e uma das duas variantes ( por exemplo, “dexar” ou “deixar”) esta substituindo
definitivamente a outra. Talvez o fato de os ditongos ndo serem mais pronunciados por
ninguém, exceto em situagdes muito particulares ou em casos de palavras especialmente
pertencentes ao linguajar “culto”, indique que a monotongagio ja se instaurou na lingua

falada, permanecendo como uma caracteristica exclusiva da lingua escrita.

Uma tltima consideragao. Quando nos propusemos a desenvolver um exemplo de
ensino voltado para a formagéo cientifica do aluno, em nenhum momento estabelecemos
como objetivo final reproduzir os resultados dos estudos verdadeiramente cientificos
sobre o mesmo assunto. Estamos considerando dispensavel que uma analise das variaveis
<ey> e <ow> feita em sala de aula chegue as mesmas conclusoes que os sociolinguistas
“profissionais”. O importante é que as conclusdes dos alunos, mesmo que insustentaveis
do ponto de vista da ciéncia, derivem de reflexdes verdadeiras sobre os dados com que
lidaram. E melhor chegar a conclusées erradas com base em procedimentos coerentes

do que dizer coisas coerentes sem saber por qué.

EXERCICIO 2

Vamos aproveitar o embalo que pegamos com Fernando Tarallo e tentar recons-
tituir os passos de uma pesquisa em Sociolinguistica. Vocé vai fazer, por conta propria,
uma rapida investigagao sobre variacao linguistica - o que importa, mais uma vez, nao
¢ a abrangéncia dos dados, mas o fato de se seguir alguns procedimentos que permitam
sair do mundo da pura intui¢do para entrar um pouco no discurso cientifico. Ao fim,

preencha a tabela a seguir, que sintetizara os resultados de sua investigagao.

179



180

Licenciatura em Letras
Lingua Portuguesa
modalidade a distancia

Variavel: Variantes:

Exemplos de ocorréncias:

1.

2.

3.

4.

Fatores condicionadores

L

INSTRUCOES

1 - Comece localizando o que vocé acha que seja uma varidvel no portugués de hoje.
Escreva-a, entre < >, na tabela acima. Lembre-se que uma variavel pode ser fonoldgica,
como no caso dos ditongos que discutimos acima, mas também morfolégica, sintatica

ou lexical.

2 - Descreva suas hipoteses acerca das variantes possiveis para essa variavel. Lembre-se de
que, apesar do exemplo que utilizamos ha pouco, muitas vezes ha mais de duas variantes

em jogo. Vocé pode grafar as variantes entre / /.

3 — Por enquanto vocé esta no terreno das hipdteses. Elabore um teste para verificar essas
hipéteses, conforme as orientagoes que vimos ha pouco. O teste pode ser, por exemplo,
uma lista de palavras a serem lidas em voz alta, ou uma sequéncia de imagens, ou um

texto com lacunas no lugar de palavras ou frases que contenham a variavel.

4 — Aplique esse teste com amigos, parentes, vizinhos, colegas de classe ou alunos. Fica
a seu cargo a quantidade de informantes a serem consultados, mas lembre-se de que,
se vocé acha que a varidvel em estudo esta condicionada por fatores extralinguisticos, é
preciso escolher e registrar o perfil dos informantes levando em conta esses fatores (por
exemplo: se vocé acha que se trata de um trago de pronuncia que varia conforme o sexo
da pessoa, é preciso aplicar o teste a homens e mulheres e registrar quais sdo as respostas

de homens e quais sdo as de mulheres).
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5 — Registre na tabela acima alguns exemplos de ocorréncias da variavel em estudo. Tente
fazer com que os exemplos escolhidos ilustrem os fatores condicionadores (por exemplo:
coloque respostas de homens e de mulheres para mostrar a diferenca de prontincia entre

uns e outras).

6 — Procure depreender quais sdo os fatores condicionadores relacionados a variavel do
seu estudo. Fique atento, pois nem sempre as nossas intui¢oes estao certas e talvez o seu

teste mostre um resultado inesperado.

7 — Poste a sua tabela no féorum para debate. Se quiser, poste também o teste que vocé
elaborou. Veja se outros colegas estudaram a mesma variante e compare os instrumentos

e resultados obtidos.

UM GLOSSARIO PARAENSE

Vamos discutir agora um exemplo de sequéncia de ensino que envolve algumas
questdes intuitivas de variagao linguistica e um toque de produgao literaria. Essa sequéncia
foi desenvolvida por um professor que seguiu mais ou menos o mesmo percurso que

vocé esta fazendo para bolar o projeto de ensino.

Quem viajar pelo nordeste do Brasil cedo ou tarde vai esbarrar num tipo de publica-
¢do vendida em bancas de jornal e barraquinhas de praia: glossarios de expressoes do falar
regional. Alguns desses glossarios sdo razoavelmente “sérios”, outros listam expressoes
engracgadas ou curiosas, outros sdo pura “sacanagem”. Este professor comegou reunindo
(naverdade, colecionando...) glossarios regionais e deixando que eles fizessem seu trabalho
sobre o leitor. Com o tempo, foi percebendo algumas de suas caracteristicas marcantes:
os mais simples sdo apenas listas de palavras, em ordem alfabética, com um ou alguns
sindnimos ao lado. Por exemplo — abestado: bobalhdo. Outros, mais elaborados, possuem
uma defini¢ao do vocabulo na qual ja vem uma pequena narrativa embutida — geralmente
um exemplo ou causo engragado. Eis um exemplo, retirado do “Orélio Cearense”:

CHABOCO: Pedago, parte. Geralmente é mais utilizado em relagio a pedago de parede

ou muro. Ex.: ‘Menina, dessa vez o José acabou o carro. A porrada foi tao grande que

arrancou o chab6co do muro todin.” Também é usado quando se leva uma topada e se
arranca um pedago do dedo do pé. (SARAIVA, 2002, p. 79)

E mais: enquanto alguns sdo bem austeros, outros trazem ilustragdes imitando o
estilo das xilogravuras comuns em folhetos de cordel e festas populares do nordeste. O
glossario de onde tiramos o exemplo acima contém uma série de histérias sobre um casal,
Chico e Rosinete. Os dois protagonizam uma historinha composta por varios capitulos,
na qual sdo empregadas diversas das expressdes regionais elencadas no glossario. A cada

vez que uma dessas expressoes aparece no texto, vem em negrito.
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Uma ultima observagéo: o professor notou que em quase todos os glossarios apa-
recem elencadas palavras e expressdes supostamente regionais que, ndo obstante, eram
completamente familiares para ele. Isto o fez pensar que o que um habitante de Sao
Luis percebe como sendo tipico da “fala maranhense” nao ¢, necessariamente, algo que
s6 ocorre na “fala maranhense”. Esta percep¢ao é importante, porque mostra o ponto
a partir do qual um discurso cientifico pode tecer um caminho préprio, divergindo do

S€nso comuim.

O “Orélio Cearense” deu o modelo para a atividade proposta pelo professor a um
grupo de alunos de Letras. A ideia era que, ao fim de algumas aulas, os alunos produzissem
coletivamente um glossario de expressoes “tipicas” do Pard ilustrado por uma narrativa
engracada, e eivada (ou “evada”?) de palavras e frases retiradas do proprio glossario. O
trabalho comegou com a leitura de alguns dos glossarios que serviram de inspiragdo (como
dissemos, o professor tinha varios na propria casa). Ele deixou que os alunos percebessem
do que se tratava e se divertissem com os livrinhos — note que nao foi necessario passar
na lousa uma definicao do “género glossario” (“é uma colegdo de expressoes ou palavras
proprias da linguagem de uma profissdo...”), pois isso foi facilmente deduzido durante
o préprio manuseio do material. A seguir, os alunos leram alguns dos verbetes em voz
alta. Um dos preferidos foi:

E DE ROSCAZ?: E uma expressio utilizada quando alguma coisa demora muito para ser

feita. Por exemplo: quando se vai a algum restaurante e a comida demora a ser sevida,

a gente olha pro bigode e pergunta: “Essa comida é de rosca?!?”. Também se refere a
alguma coisa dificil de se conseguir ou de ser realizada.” (SARAIVA, 2002, p. 117)

Na préoxima etapa, os alunos receberam como tarefa elencar um conjunto de, no
minimo, 10 expressdes ou palavras tipicamente paraenses. A maioria trouxe bem mais
do que isso. Houve um dia dedicado apenas a escutar essas expressoes e conversar sobre
seus usos e significados. Muitas questdes interessantes emergiram dai. Por exemplo: como
grafar a palavra “pissica”? Sempre ouvida, nunca vista, tratava-se de um dilema interes-
sante: pissica, pissica da velha Chica. A resposta considerada adequada para a ocasido
veio de uma suposta etimologia levantada por um dos alunos: “fazer uma pissica” seria

“fazer pressao psicoldgica”, logo a grafia mais coerente seria “psica”.

Outra palavra que levantou questdes foi “panema”. Segundo alguns, isso queria
dizer “tonto”, “abobalhado”, mas segundo outros significava “cansado”, “desanimado”.
Houve um grande esfor¢o de puxar pela memoria casos concretos em que alguém tivesse
usado essa palavra, passando por avos e tios, comediantes e musicos. No fim das contas, a
maior parte dos alunos convenceu-se de que “panema” significava, de fato, “desanimado”,

mas alguns continuaram em dudvida.
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Também ndo ficaram de fora dessa rodada algumas questdes referentes as repre-
sentagdes do falar regional. Apesar de muitos alunos terem se proposto a trazer mais do
que 10 “expressdes paraenses’, boa parte deles trouxe praticamente as mesmas: “égua”,
“pai d’égua”, “eu choro”, “ulha!” etc. Ou seja: uma parte dos professores, mesmo motiva-
dos, teve dificuldades de avangar além da camada mais evidente do senso comum. Essa
repeticao de expressdes mostra um fato interessante: muitas vezes ¢ preciso um olhar “de
fora” para se poder dizer o que ¢ “de dentro”. Como havia nao-paraenses no grupo, foi
possivel fazer uma lista de expressoes surpreendentes para quem ¢ de fora, mas pouco
notadas como “tipicas” pelos proprios paraenses: dizer “eu me abro” com o sentido de
<« » . <« » <« . » <« » <« »

eu acho engragado”; dizer “canto” por “esquina”; “montear” em vez de “amontoar”;
<« » <« . » « » <« » r .

esgotar” por “esvaziar”; “enxuto” por “seco” etc. Esse levantamento, além de expandir a
quantidade de verbetes do glossario, também evidenciou um trago recorrente do pensa-
mento tedrico sobre a lingua: a andlise por pares. Com efeito, s6 era possivel determinar
a “paraensidade” de certas palavras quando se conseguia encontrar, em algum lugar do

Brasil, outra palavra para dizer o mesmo.

O passo seguinte foi o estudo da estrutura dos verbetes dos glossarios. Os mode-
los estudados foram os dos livrinhos manipulados no primeiro encontro. Desse breve
estudo definiu-se que o padrdo de verbete a ser utilizado no futuro glossario paraense

seria o seguinte:

Palavra. 1. Sin6nimo(s). 2. Defini¢io. 3. Exemplo de uso.

Assim, por exemplo, formou-se o seguinte verbete:

Egua! 1. Nossa! Vixe! 2. Exclamagio que expressa uma grande variedade de emo-

¢des, como espanto, surpresa, revolta. 3. Egua, ndo acredito que esqueci minha carteira!

Desse ponto em diante, os alunos foram divididos em duas equipes. Uma das equi-
pes ficou responsavel pela redacao dos verbetes correspondentes as palavras levantadas
coletivamente, e o outro ficou responsavel pela criacao e redagdo da narrativa-moldura
em que, a exemplo do glossario cearense, traria alguns personagens tipicos do estado

usando expressdes tipicas do inventario.

Esta ultima etapa poderia ter sido realizada com mais minucia, saindo um pouco da
analise linguistica e explorando as historias e personagens caracteristicos do imaginario
paraense. Por exemplo, da mesma forma como foi feito um levantamento de palavras,
poderia ter sido feito, a la Vladimir Propp, um levantamento de personagens e situagoes
recorrentes nas narrativas amazonicas: um caboclo esperto, um pescador distraido, um
assobio na mata, a chegada de um estranho bem vestido... Mas sao apenas idéias. Na ex-
periéncia que estamos narrando, este trabalho nao foi feito, e a narrativa produzida pela

segunda equipe acabou sendo definida pelos proprios professores. O resultado foi este:
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Chapeuzinho papa-xibé

- ‘Boralogo, chapeuzinho! Valogo levar os doces pra vovozinha. Da feita que caird
um tord, vocé nao sai mais de casa.

Depois da escroteada, sai a pomba lesa saltitante com os doces. Antes da saida de
chapeuzinho para a casa da vovo, a mae adverte:

— Nao pegue o atalho, senio o pau te achal!

- Ta safo, mae! Responde chapeuzinho. (...)

Em suma, deixados livres, os alunos chegaram a uma proposta interessante de
parodia que se enquadra, até com certa elegincia, na proposta de servir como texto-

-moldura para um glossario paraense.

Para concluir, um pouco de planejamento e um pouco de improviso, como podemos

ver, marcam todo trajeto de ensino e aprendizagem. Em ambos os lados, no improviso
. . . « ree . . » )

e no planejamento, quisemos exemplificar como uma “pratica social de leitura”, aliada

a algumas intuigoes “cientificas”, podem resultar em uma aula de portugués na qual a

analise linguistica e um certo passeio pelo literario podem andar bem juntos.

PROJETO DE ENSINO

E chegado 0 momento de fechar seu projeto de ensino. Nas atividades anteriores
vocé montou atividades sobre diversos aspectos do ensino de lingua, tentando vinculd-las
ao seu projeto. Agora ¢ hora de decidir, em definitivo, o que vai permanecer no projeto
final e o que sera descartado. Seu professor e os monitores o orientarao de forma mais
especifica na montagem do projeto, mas para ajuda-lo colocamos aqui um resumo do
que vocé fara.

1. Definir o tema do seu projeto: podem ser alunos do Ensino Fundamental ou Médio, de

qualquer modalidade (regular, Educagao de Jovens e Adultos).

2. Escolher um tema: pode ser um género, ou um assunto, ou um tépico de analise lin-
guistica (cf. Atividade 4).

3. Montar um corpus de 20-30 textos relacionados ao tema que vocé escolheu. Selecionar

os textos melhores e mais adequados aos seus propositos (cf. Atividade 4).

4. Elaborar 12 planos de aula, totalizando 12 horas-aula de duragido do projeto. Vocé

pode encontrar um modelo de plano de aula na Atividade 4.



Unidade 4
Descricao e
Andlise Linguistica

5. Elaborar e redigir o material diddtico necessdrio para as 12 aulas do seu projeto. Isto
inclui tanto os textos que serdo usados quanto as explicagdes dos “assuntos” e os comandos
das atividades que os alunos realizardo. Essas atividades podem seguir o modelo das que

vocé elaborou na se¢do “projeto de ensino” das Atividades 5, 6, 7 e 8.
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RESUMO DA ATIVIDADE 9

Iniciamos a atividade com uma pergunta: o que se pode fazer, na escola, com
o conhecimento aprendido na universidade? Defendemos que nao basta transmitir o
conhecimento cientifico como produto acabado, mas também ensinar como trabalham
as pessoas que produzem esse conhecimento. Demos dois exemplos dessa proposta: o
primeiro, discutindo como se poderia ensinar sobre variagdo linguistica reproduzindo a
forma de trabalho dos sociolinguistas, e ndo apenas os conceitos e descobertas “prontos”
da Sociolinguistica; o segundo, mostrando um exemplo de trabalho escolar baseado no

trabalho dos lexicdgrafos.
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