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NANTES, Eliza Adriana Sheuer. Causo escrito: uma proposta de trabalho sobre leitura,
producdo textual e andlise linguistica, via Plano de Trabalho Docente. 2014. 266 f. Tese
(Doutorado em Estudos da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ analisar o processo de intervencdo pedagodgica no ensino-
aprendizagem de Lingua Portuguesa, na série final do Ensino Fundamental, mediada pelo
trabalho colaborativo, integrando oralidade, leitura e producdo/refac¢do textuais, com a
inten¢do de contribuir com o processo de ensino-aprendizagem em lingua materna, via “Plano
de Trabalho Docente”/PTD (GASPARIN, 2007). Enquanto objetivo especifico, vamos
analisar o processo de didatizagdo, por meio de um trabalho colaborativo, com o texto-
enunciado “causo escrito”, no Ensino Fundamental, com o apoio do PTD, visando a melhoria
do ensino-aprendizagem das atividades de leitura, de produgdo textual e de analise linguistica.
Defendemos que o género discursivo da esfera literaria, o “causo”, pode ser inserido na
escola, conforme indicam os PCN (BRASIL, 1998), principalmente por tratar-se de um
género com enunciados concretos que expressam a crenga do povo, manifestando, inclusive,
em suas narrativas, um dos maiores patriménios da humanidade: sua historia (CANDIDO,
1981). A presente pesquisa inscreve-se na area da Linguistica Aplicada, de carater qualitativo-
interpretativo e de cunho etnografico, porque surge da preocupacdo com o uso da linguagem
em esferas sociais distintas, volta-se para a interpretagdo dos fatos considerados no processo
de trabalho colaborativo, foco desta tese. Além dos pressupostos tedricos, oriundos de
Bakhtin (2008; 2010) e Bakhtin e Voloshinov (2010), ancoramo-nos, para encaminhamento
didatico, nos estudos de Gasparin (2007), cuja proposta de trabalho, intitulada “Plano de
Trabalho Docente”, fundamenta-se na Pedagogia Histoérico-Critica, a partir das ideias de
Saviani (2008) e da teoria de Vygotsky (1999). Desse modo, almejamos criar e experimentar,
em situagdes de sala de aula, uma didatica sugerida pelas Diretrizes Curriculares de Lingua
Portuguesa do Estado do Parana - DCE (PARANA, 2008), assumindo, enquanto objeto de
estudo, os enunciados concretos do género discursivo proposto, salientando o processo de
analise linguistica contextualizada as praticas de leitura e de produgdo/refaccdo textual. O
resultado da pesquisa apontou para a proficuidade do trabalho colaborativo na realiza¢ao de
um trabalho interligado entre leitura, producao textual e analise linguistica para possibilitar ao
aluno a apropriagdo de enunciados concretos do género ‘“causo escrito”, de modo
significativo, dinamico e criativo, visto entendermos, ainda, que a op¢ao pelos textos-
enunciado desse género, como conteudo de ensino, propiciou um tratamento mais proximo a
realidade discente, na producao de sentidos contextualizados.

Palavras-chave: Género discursivo. Causo. Plano de Trabalho Docente.



NANTES, Eliza Adriana Sheuer. Written case: a proposal to work on reading, textual
production and linguistic analysis, through a Teacher Work Plan. 2014. 266 p. Thesis (Ph.d.
in Language Studies ) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina.

ABSTRACT

The objective of this study is to analyze the process of pedagogical intervention in the
teaching and learning of Portuguese, in the final grade of Elementary Education, mediated by
collaborative work, integrating orality, reading and textual production/rebuilding, with the
intention of contributing to the process of teaching and learning in mother tongue, through
“Teaching Work Plan” (GASPARIN, 2007). As specific purpose, we will analyze the process
of didactization through a collaborative work, with the text-enunciate “written case”, in
Elementary Education, with the support of PTD, aiming the improvement of the teaching and
learning of reading, textual production and linguistic analysis activities. We argue that the
discursive genre of literary sphere, the “case”, can be inserted in school, as indicated by the
PCN (BRASIL, 1998), mainly because it is a genre with concrete enunciates that express the
belief of the people, manifesting in their narratives, also, one of the greatest heritages of
humanity: its history (CANDIDO, 1981). This research falls in the area of Applied
Linguistics, with a qualitative-interpretative and ethnographic character, once it arises from
the concern about the use of language in different social spheres, turning its attention to the
interpretation of the facts considered in the collaborative work process, focus of this thesis.
Beyond the theoretical assumptions derived from Bakhtin (2008, 2010) and Bakhtin and
Voloshinov (2010), for a didactic routing, we are supported by Gasparin’s (2007) studies,
whose work proposal, entitled “Teaching Work Plan”, is rooted in Historical-Critical
Pedagogy, from the ideas of Saviani (2008) and the Vygotsky’s theory (1999). Thus, we aim
to create and experience, in classroom situations, one didactic suggested by the Portuguese
Curriculum Guidelines of the State of Parana (PARANA, 2008), assuming, as an object of
study, the concrete enunciates of the proposed discoursive genre, emphasizing the process of
linguistic analysis contextualized to the practices of reading and textual production/rebuilding.
The research results pointed to the usefulness of collaborative work in the realization of an
interconnected work of reading, textual production and linguistic analysis to enable the
student to the appropriation of concrete enunciates of the genre “written case”, in a
significant, dynamic and creative way, once we consider that the option for the text-
enunciates of that genre, as a learning content, provided a treatment closer to the student
reality, in the production of contextualized meanings.

Keywords: Discoursive genre. Case. Teacher Work Plan.
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DIALOGO INICIAL

“Néo tenho um caminho novo, o que tenho de novo é o jeito de caminhar.”
(Thiago Mello)

Entendendo o sujeito como ser socio-histérico, observamos que uma
situagdo ¢ abordar o género discursivo “causo” hd duas/trés décadas, quando a familia se
reunia, geralmente no final da tarde, para contar e ouvir historias. Outra ¢, dentro do novo
contexto social vigente, no qual predominam as Geragdes Z e C', selecionar textos-enunciado
pertencentes ao género “causo escrito” como objeto de ensino de Lingua Portuguesa e, por
meio de um trabalho colaborativo, investigar o processo de intervencdo pedagogica, em uma
época na qual imperam instrumentos mediadores que sdo fortes formadores de opinido.

Nesse sentido, neste trabalho, propomo-nos a refletir sobre todo o processo
de intervenc¢do pedagdgica, tendo como instrumento mediador os textos-enunciado do género
discursivo “causo escrito”, pertencentes a esfera literaria.

Nosso objeto de analise €, entdo, a aplicagdo da pesquisa, englobando desde
0s encontros com a professora-sujeito, para as leituras prévias e reflexdo sobre os textos que
sedimentam o trabalho com o género “causo escrito”, suas regularidades (estabilidade), em
termos das dimensdes (conteudo tematico, estilo e constru¢do composicional), associadas as
transformagdes ocorridas (irregularidades/mobilidades) nas condigdes de producdao do
processo enunciativo de cada texto-enunciado. O local de aplicagao da pesquisa € a sala de
aula, em um processo iniciado no ano letivo de 2012 na area de Lingua Portuguesa, mediada
pelo trabalho colaborativo.

Para contextualizar, teoricamente, estamos considerando como um ponto de
reflexado inicial, no Brasil, a publicacdo, na década de 1980, do livro “O texto na sala de aula”,
de Jodo Wanderley Geraldi, obra na qual o autor propde para o ensino o trabalho integrado e
sem artificialidade entre leitura, andlise linguistica (gramatica) e produ¢do/refac¢do textuais.
Posteriormente, com a publicagdio dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua

Portuguesa (BRASIL, 1997; 1998), encontramos nos documentos oficiais o “endossamento”

' A Geragio Z ¢é formada pelos chamados “nativos digitais”, nascidos entre 1992 e 2010, os quais conhecem a
internet desde a infincia e sdo extremamente conectados as redes sociais, via telefones moveis, MP3, iPad,
dentre outros. A Geragdo C (letra que vem de “Connected Collective) ndo é composta por um grupo que
nasceu em determinada década. Essas pessoas podem ter entre 9 ou 39 anos. O que ambas t€ém em comum ¢ a
importancia das midias sociais em sua vida. Disponivel em: <http://super.abril.com.br/blogs/tendencias/a-
geracao-c/>. Acesso em: 03 jul. 2014.

Acompanhamos a professora-sujeito desde 2010, na UNOPAR. Enquanto pesquisadora, acompanhamos desde
2011.
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quanto ao uso da terminologia “analise linguistica” e a indicagdo do género discursivo como
objeto de ensino, mesmo que cientes de sua relativa instabilidade.

Assim, adotando a teoria enunciativa dialdgica bakhtiniana, concebemos a
linguagem como interagdo, assumimos a adog¢do dos géneros discursivos levados a campo —
escola publica — por meio de uma metodologia de trabalho especifica. Deste modo, além dos
pressupostos tedricos, oriundos de Bakhtin (2008; 2010) e Bakhtin e Voloshinov (2010),
ancoramo-nos, para encaminhamento didatico, nos estudos de Gasparin (2007), cuja proposta
de trabalho, intitulada “Plano de Trabalho Docente”, fundamenta-se na Pedagogia Historico-
Critica, a partir das ideias de Saviani (2008) e da teoria de Vygotsky (1999). Desse modo,
almejamos criar e experimentar, em situacoes de sala de aula, uma didatica sugerida pelas
Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do Estado do Parana - DCE (PARANA, 2008),
assumindo, enquanto objeto de estudo, os enunciados concretos do género discursivo
proposto, salientando o processo de analise linguistica contextualizada as praticas de leitura e
de producao/refacgdo textuais.

Diante disso, nosso objeto de estudo passa pelos textos enunciados do
género discursivo “causo escrito”, pois, consoante Perfeito (2005; 2007; 2012a), os géneros
sdo eixo de progressdo  curricular, socio-historicamente  construidos,  mas
diziveis/escritos/ouvidos como enunciados concretos ou textos-enunciado. Portanto, o objeto
de ensino sdo os textos-enunciado de diferentes/variados géneros discursivos. No caso desta
tese, o presente estudo aborda o acompanhamento e a analise do trabalho da professora e seus
alunos com textos-enunciado do género discursivo “causo”, viabilizados, didaticamente, por
meio do Plano de Trabalho Docente (GASPARIN, 2007).

Por fim, entendemos que a formulacdo e a compreensdao de um enunciado
precisam ser vistas sob uma perspectiva interativa e contextualizada, e essa abordagem requer
do pesquisador saberes e habilidades necessarias, visto que os sujeitos estdo inseridos dentro
de um contexto sécio-historico altamente ideoldgico. Por isso, optamos pelas conceituacdes
ampliadas por Perfeito, Ohuschi e Borges (2010), considerando, neste trabalho, o nosso objeto
de investigacdo, a didatizagdo de textos-enunciado do género discursivo “causo escrito”,
assumindo, como posto, que as dimensdes — conteudo temadtico, estilo e construgdo
composicional — estdo intrinsecamente interligadas com as condi¢des de producdo de um
texto de determinado género, visto que aspectos como as relagdes do autor e de seu papel
social; as relacdes do leitor e do seu papel social; o suporte onde o texto estd vinculado; o
provavel objetivo do autor; o local e a época de producdo e circulagdo devem ser considerados

(BRASIL, 1998). Logo, entendemos que “aprender a falar significa aprender a construir
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enunciados (porque falamos por meio de enunciados e ndo por oragdes isoladas)”
(BAKHTIN, 2010, p. 283).

No que tange aos aportes tedricos, como jad posto, tomamos como
pressuposto basico deste estudo a natureza socioldgica da linguagem, ou seja, o enunciado
entendido como uma ag¢do linguistica dindmica, que se constroi nas interagdes humanas
(BAKHTIN, 2010; BAKHTIN; VOLOSHINOV, 2010). A partir desse fundamento teorico,
pudemos realizar uma reflexdo sobre um ensino de lingua voltado para a atuagdo social, ou
melhor, para a linguagem em uso (ANTUNES, 2007; 2010). Assim, estamos considerando os
textos enquanto enunciados concretos que se materializam, via linguagem, no momento em
que ocorre a interagdo verbal, pois, se ha compreensdo, ha interacdo, e esta ¢ fruto das
diversificadas praticas sociais nas quais os sujeitos estdo inseridos (BAKHTIN, 2010;
BAKHTIN; VOLOSHINOV, 2010).

Ademais, recentemente, foi realizada a tradugdo de textos de autoria de
Bakhtin, que revelam outra face do filésofo, a de professor. Publicada sob o titulo Questdes
de estilistica no ensino de lingua, a obra traz a comprovagdo da preocupagdo do autor russo
com o ensino, mais especificamente com a articulagdo entre a teoria e a pratica pedagogica.
No papel discursivo de professor, Bakhtin investiga o periodo composto por subordinagido

sem conjun¢ao, € enuncia:

Analisei detalhadamente todas as redacdes feitas em casa e na sala de aula de
duas turmas paralelas de 8" série produzidas no primeiro semestre,
totalizando cerca de trezentas redagdes. Em todas essas redagdes ocorreram
apenas trés casos de utilizagdo de periodo composto por subordinagdo sem
conjuncao (¢ claro, com excec¢do das citagdes)! Com o mesmo objetivo
examinei aproximadamente oitenta redagdes dos alunos da 10* série da
mesma época. Neles ocorreram apenas Sete casos de utilizagdo dessas formas
(BAKHTIN, 2013, p. 14, grifos do autor).

Essas asser¢des objetivam nos apontar para um “Bakhtin professor”,
preocupado com o ensino gramatical contextualizado, defendendo que precisamos “Ajudar os
alunos a entender o que muda quando escolho esta ou aquela palavra, esta construcao sintatica
em lugar de outra” (BAKHTIN, 2013, p. 14), o que, no nosso entender, nada mais ¢ do que a
selecdo lexical e a constru¢do dos sentidos presentes nos textos, € isso nos impulsiona para
prosseguirmos com o objeto a que nos propomos investigar.

A relevancia dessas proposigdes ¢ tal que Faraco (2013), na orelha do livro,

destaca:
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Quem fala aqui é o professor apaixonado que, tendo elaborado uma
sofisticada teorizacdo sobre a lingua viva, quer agora vencer o tédio ¢ a
esterilidade (o escolasticismo, nos termos proprios de Bakhtin) do ensino
tradicional de gramatica.

Assim, sentimo-nos mais motivados para, juntos, pesquisador e professora-
sujeito, por meio de um trabalho colaborativo, arriscarmo-nos a trilhar novos caminhos
teorico-praticos, em sala de aula, com vistas a uma aprendizagem mais préxima das demandas
sociais.

Sob tal prisma, vamos explicar nossa op¢ao pelo enfoque deste estudo ser
direcionado ao causo escrito e ndo apenas ao causo oral, mesmo cOnscios que o causo escrito
provém daquela modalidade.

Nossa pesquisa contempla a oralidade, a produgdo textual e a analise
linguistica contextualizada, bem como a etapa de retextualizacdo, logo, abarca o texto escrito,
com o intuito de preparar o aluno para o uso social da lingua em uma sociedade altamente
grafematica. Para didatizagdo do género causo escrito, primeiramente os alunos foram
submetidos a audi¢ao das narrativas orais; a seguir, foram expostos a leitura, com o intuito de
ampliacdo do saber e despertamento do prazer pela leitura; explorou-se, também, o recurso
multimodal, com a explanacao de alguns videos. Na sequéncia, ap6s ouvirem e lerem causos,
estudaram a sua caracterizacao e passaram a produzi-los e retextualiza-los.

Ademais, justificamos o enfoque no causo escrito pelo fato de o corpus
central selecionado ter como suporte original um livro no qual constam diversos causos
coletados no norte do Parana, regido onde localiza-se esta pesquisa, ou seja, os textos com os
quais os alunos tiveram contato partiram de uma coleta oral, mas chegaram até eles no suporte
escrito, por meio da publicacdo do livro "Contagdo de Histérias do Norte do Parand" de
autoria de Alegro; Ferreira; Paulo (2009), sobre o qual discorreremos adequadamente tanto no
capitulo de metodologia quanto no capitulo de analise dos dados.

Esclarecemos, ainda, que na fase de aplicacdo da pesquisa, apesar de o
aluno coletar o causo oral junto a familia/comunidade paranaense, solicitamos que eles o
reescrevessem, tanto para a refaccdo como para o registro formal escrito dos causos coletados,
que posteriormente transformou-se em um livro devidamente socializado, tanto para que
houvesse a devolutiva para os sujeitos quanto para que fosse realizada a circulagdo desse
saber. Outro ponto diz respeito ao fato de termos proporcionado o contado do aluno com o
causo oral, ainda enquanto género primario, conforme explanaremos no capitulo 4, para, apds,

aprofundarmos no causo escrito.
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Assim, o presente trabalho ndo tem como foco central a oralidade, embora a
considere, mas, sim, a leitura, a producdo/refaccdo textuais e a analise linguistica
contextualizada, uma vez que esses elementos estdo inextricavelmente interligados.

Entdo, mediante ao exposto, justificamos a relevancia deste estudo,
considerando que versaremos sobre um género discursivo da esfera literaria — o “causo” — que
vem ao encontro das indicagdes dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998), doravante PCN, visto que se trata de enunciados concretos que expressam a
crenca do povo. No documento oficial, logo nos objetivos elaborados como norte ao
professor, ha a informagdo de que, no processo de ensino-aprendizagem, o docente deve levar

o aluno a

[...] conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimensdes sociais,
materiais ¢ culturais como meio para construir progressivamente a nogao de
identidade nacional e pessoal e o sentimento de pertinéncia ao pais; [...]
conhecer e valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro,
bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes [...] utilizar
diferentes linguagens — verbal, musical, matematica, grafica, plastica e
corporal — como meio para produzir, expressar € comunicar suas ideias,
interpretar e usufruir das produgdes culturais, em contextos publicos e
privados, atendendo a diferentes intengdes e situacdes de comunicagido
(BRASIL, 1998, p. 7-8).

Nesse sentido, vemos que os textos-enunciado pertencentes ao género
selecionado contemplam questdes como valorizacdo da cultura, pluralidade do patrimdnio
sociocultural brasileiro, bem como aspectos socioculturais de outros povos e nagdes, logo
constitui um rico conteudo que, aparentemente, ¢ pouco trabalhado na atualidade.

No Parana, embora as Diretrizes Curriculares Estaduais - DCE (PARANA,
2008, p. 57) ndo contemplem o género ‘“causo”, em especifico, sua justificativa para o

enquadramento desse género na esfera literdria parece-nos contundente, uma vez que o

Qo

documento ressalta que a “literatura, como produ¢do humana, estd intrinsecamente ligada
vida social”.

Assim, defendemos que o “causo” pode ser inserido na escola, conforme
indicam os PCN (BRASIL, 1998), principalmente por se tratar de um género com enunciados
concretos que expressam a crenca do povo, manifestando, inclusive, em suas narrativas, um
dos maiores patriménios da humanidade: sua histéria (CANDIDO, 1981).

Acrescente-se a isso o fato de a escolha da sele¢ao de enunciados concretos
do género em questdo estar ligada a uma necessidade da professora-sujeito, uma vez que teria

continuidade o trabalho que ela estava desenvolvendo com o género “biografia”.



22

Por fim, consideramos os argumentos de Candido (1981) a favor da
literatura, os quais, por extensao, podem ser associados ao género “causo escrito”: (i) faz parte
da formacdo do sujeito, ¢ um instrumento de educacdo e retrata realidades; (ii) apresenta a
funcdo social, retrata segmentos da sociedade, por conseguinte, vé-se uma representagao
humana, sobretudo se aspectos regionais podem ser identificados; e (iii) manifesta, em suas
narrativas, a crenca de determinada comunidade. Ademais, ndo encontramos estudos com
textos-enunciado do género discursivo “causo escrito” como objeto de ensino, portanto com
enfoque no processo de intervencdo pedagogica.

Apds inimeras pesquisas sobre o causo, deparamo-nos com trabalhos com
enfoque na literatura oral, sobretudo na coleta dos causos junto a comunidade. Ainda ¢
escasso o direcionamento para o trabalho pedagogico, em sala de aula. A maioria limitava-se
ao causo oral, ocorrendo, quando muito, a transcricdo, a retextualizacdo ou a sua analise
(FERNANDES, 2002; ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009). Situagdo semelhante repetiu-
se quando analisamos os livros didaticos, bem como os agrupamentos de géneros existentes
(SCHNEUWLY; DOLZ; NOVERRAZ, 2004). Como posto, localizamos esse género
indicado para o trabalho em sala de aula somente nos PCN (BRASIL, 1998), porém em
nenhum livro didéatico consultado encontramos a indicagdo do género, prevalecendo outros,
como conto, lenda e mito, nessa ordem. Sob esse enfoque, as asser¢des a seguir sao fruto de
um compéndio de leituras realizadas em limitadas fontes encontradas. Tendo contextualizado
a produgao literaria, iniciemos discutindo sobre a importancia da contacdo de historias na vida
humana.

A arte de narrar histérias, provavelmente, surgiu juntamente com a
linguagem verbal humana. Nas palavras de Bajard (2005, p. 13), “Homo sapiens ¢ um primata
que conta histdrias”.

De acordo com Benjamin (1994), at¢ a Idade Média, havia dois tipos de
narradores: os viajantes e os lavradores sedentdrios. Os primeiros pertenciam a grupos
errantes e traziam historias de terras distantes; os segundos eram responsaveis por “guardar” a
tradi¢do, manter a coesdo do grupo, “construindo sentido para as experiéncias cotidianas; [...]
reunir as pessoas ao fim do dia de trabalho e dar forma a comunicagdo, fazendo circular
regras, valores e modos de compreender o mundo” (BATISTA, 2007, p. 55).

Entdo, esse contexto motivou-nos a formularmos nossas perguntas de
pesquisa: (a) Sera que o professor da rede publica, do Ensino Fundamental, conhece as teorias
de Bakhtin e Gasparin preconizadas pelas Diretrizes Curriculares que prescrevem o trabalho

do professor no Parana? (b) Como se revela a teoria no fazer pedagogico do professor? (¢) O
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aluno do Ensino Fundamental conseguird compreender o funcionamento de um enunciado
concreto — neste caso, o género discursivo “causo” — com o qual nunca teve contato antes? (d)
Qual seria a proficuidade do estabelecimento de uma parceria entre universidade e escola
publica?

Na busca pelas respostas as questdes elencadas, delimitamos, para esta

pesquisa, os seguintes objetivos:

Objetivo geral:

e Analisar o processo de intervengdo pedagogica no ensino-aprendizagem
de Lingua Portuguesa mediada pelo trabalho colaborativo, integrando
oralidade, andlise linguistica, leitura e producao/refac¢do textuais, com
a intencdo de contribuir com o processo de ensino-aprendizagem em

lingua materna, via “Plano de Trabalho Docente” (GASPARIN, 2007).

Objetivos especificos:

e Analisar o processo de didatizacdo, via trabalho colaborativo, de textos-
enunciado “causo escrito”, no Ensino Fundamental, com o apoio do
PTD, visando a melhoria do ensino-aprendizagem das atividades de
oralidade e escrita nas praticas pedagdgicas, indissociadas de leitura,
analise linguistica e produgdo/refaccao textuais.

e Caracterizar o causo escrito, da esfera literaria, como género discursivo,
observando suas dimensdes (contetdo tematico, construcao
composicional e estilo).

e Investigar se o trabalho colaborativo em um ambiente de parceria entre
a pesquisa académica e a escola publica altera a formacdo docente e

discente.

A andlise dos dados coletados contemplou a realidade do aluno, ancorada
nos pressupostos tedricos advindos de Bakhtin (2008; 2010), Bakhtin e Voloshinov (2010),
Vygotsky (1999), Saviani (2008), Gasparin (2007) e seus seguidores.
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Sintetizando, com o intuito de atingir os objetivos a que nos propusemos,
sedimentamos nossos estudos em trés quadros epistemoldgicos complementares: (i) nos
pressupostos teoricos oriundos da filosofia de Bakhtin e seguidores; (ii) na questdo da
mediagdo do sujeito, oriunda dos estudos de Vygotsky; (iii) nos estudos de Gasparin (2007),
como proposta tedrico-metodoldgica presente nas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana
- DCE (PARANA, 2008).

O quadro anteriormente descrito foi organizado em cinco capitulos. O
primeiro refere-se ao caminho metodologico eleito. Nele, relatamos nossa formacdo como
pesquisadora, procedemos a caracterizacdo da pesquisa, bem como definimos nossa filiagdo
as Ciéncias Humanas e a Linguistica Aplicada, e encerramos com a apresentagao dos sujeitos
estudados. No contexto, ¢ feita a explicitacdo do local da pesquisa, dos sujeitos e da situacao
na qual estdo inseridos, uma vez que precisavamos diagnosticar essa situacdo especifica do
processo de ensino-aprendizagem para, posteriormente, intervirmos, via PTD.

Na sequéncia, no segundo capitulo, apresentamos o quadro epistemoldgico
no qual ancoramos nossa pesquisa. Para tanto, discorremos sobre a teoria dos géneros
discursivos, por meio da abordagem de conceitos basilares — defini¢do de géneros; enunciado;
lingua; linguagem; dialogismo; interagdo; esferas de atividade humana, dentre outros — nos
quais fundamentamos nossa tese.

Contextualizar o ensino brasileiro e as mudangas ocorridas nas ultimas
décadas, passando de um ensino gramatical descontextualizado para o enfoque na andlise
linguistica, via textos-enunciado de diferentes géneros, € 0 nosso objeto de investigacao, sobre
o qual versamos no terceiro capitulo. Nele, vemos o didlogo possivel e proficuo entre o
trabalho com textos-enunciado de variados gé€neros e a andlise linguistica contextualizada,
voltada para a lingua em uso.

No penultimo capitulo — o quarto —, apresentamos a caracterizagdo de
possiveis regularidades do causo escrito, nosso objeto de estudo, em suas caracteristicas
dimensdes, pois, mesmo cientes de que ha certa maleabilidade nos enunciados concretos, isso
foi essencial para a aplicacdo do PTD e a investigacao do processo de ensino-aprendizagem,
realizada no capitulo final.

Por fim, no quinto e ultimo capitulo, vemos como se deu o processo de
apropriagdo do género, pelo educando, ¢ como foi a mediagdo da professora-sujeito. E
mostrado, a partir das produg¢des discentes, como foi possivel socializar o saber, via producao

de um livro, tendo os sujeitos-alunos como autores e produtores do seu proprio texto.
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Encerramos nossa pesquisa com as consideragdes finais, que constituem
nossa leitura critica de todo o percurso percorrido na relagdo teoria-pratica-teoria.

Diante disso, tendo apresentado nossa proposta de trabalho e considerando o
fato de que uma das ag¢des prementes do pesquisador ¢ justamente ndo se limitar a acumular
dados mensurados, mas, sim, ser um sujeito questionador da realidade encontrada, conforme
explica Demo (1993), na sequéncia, apresentaremos a metodologia de pesquisa na qual

ancoramos o presente trabalho.
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1 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

“Na verdade, eu acredito que é muito

mais prodigo viver em um mundo com

muitos paradigmas e procedimentos diferentes
do que em um mundo com uma Unica versao
oficial da verdade e de como encontra-la.”
(EISNER, 1989, p. 48)

1.1 APRESENTACAO DO CAPITULO

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodoldgico tracado para a
realizacdo desta pesquisa, no intuito de alcangarmos os objetivos ja elencados no didlogo
inicial. Para tanto, organizamos esta parte da seguinte forma: a trajetdria académica, de
sujeito-observador a construgdo de sujeito-pesquisador; os procedimentos metodoldgicos,
explicitando a é4rea na qual este trabalho se inscreve; e, por fim, a nossa abordagem de

pesquisa — o causo escrito.

1.2 APRESENTACAO DO PESQUISADOR

Um dos aspectos que merecem ser destacados em um trabalho de pos-
graduagdo €, justamente, o espaco que propicia a reflexdo do sujeito-autor sobre a sua propria
formagdo. O pensar sobre a nossa trajetéria e o seu registro requerem uma introspec¢ao, um
exercicio intelectual intenso e a busca por um distanciamento muitas vezes utdpico, quase
impossivel. Afinal, ao mesmo tempo em que somos professores, somos pesquisadores,
autores, sujeitos envolvidos em um processo que requer uma andlise critica, dentro de um
dado recorte de pesquisa, de um dado objeto investigado, em um contexto no qual, de certa
forma, também somos participes da educacao.

Nessa busca por uma retrospectiva de nossa propria formagado, no intuito de
descobrir os passos trilhados, a primeira asser¢do que fazemos € no sentido de refletirmos
sobre a existéncia de uma fronteira entre simplesmente nos formarmos no curso de Letras
versus sermos formados em Letras e, durante a graduacdo ou apos, termos experiéncia com a
pesquisa, isto ¢, irmos além da docéncia, tornando-nos um professor-pesquisador.

Essa fronteira existente entre professor Versus professor-pesquisador ¢
sentida, com muita nitidez, em nossa propria trajetéria. Como a maioria dos estudantes

brasileiros, trabalhamos o dia todo e, a noite, cursamos Letras. O estagio curricular
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obrigatorio configurou-se nosso primeiro contato com a profissao e, em 1996, concluimos o
curso.

Hoje, temos ciéncia de que a conclusdo do curso de Letras foi apenas o
inicio da nossa reflexdo sobre o ser professor. Nossa primeira experiéncia profissional efetiva
ocorreu logo apds a nossa formagdo, como docente, em 2000, junto ao Centro Estadual de
Educacio Bésica para Jovens e Adultos/CEEBJA-UEL?, Ensino Fundamental e Médio*.

Dentre as lacunas observadas no CEEBJA, destacamos: (a) a condensacao
do conteudo, pelo fato de o aluno cursar o Ensino Médio em oito meses; (b) a falta de tempo
para retomada e nivelamentos necessarios, devido a discrepancia tanto de faixa etaria quanto
de diferenciados niveis de aprendizagem; (c) e a nossa falta de acesso as teorias enunciativas
do texto e do discurso, a época.

A situagdo descrita ¢ apontada nos estudos de Antunes (2010). A autora
observa, em suas pesquisas, que essa dificuldade de alguns professores pode ser oriunda da
sua formacao, pelo fato de que “muitos professores ndo tiveram oportunidade, em seus cursos
de formagdo, de entrar em contato com teorias sobre o texto e suas propriedades”
(ANTUNES, 2010, p. 13-14).

Um exemplo da falta de acesso ao saber teorico ¢ o fato de os PCN terem
sido langados em 1997/1998 (BRASIL 1997; 1998), porém eles sequer eram citados pela
coordenacdo do CEEBJA. Na pratica, constatdivamos que o processo de ensino-aprendizagem
ndo nos parecia adequado, porém ndo tinhamos respostas, tampouco uma opg¢do tedrico-
pratica a nos respaldar. Somente com nossa entrada no mestrado, com o acesso a outros
aportes teoricos, ¢ que foi possivel compreender que havia necessidade de maior integragao

entre professor-teoria-pratica.

® Em agosto de 1997, através da Resolucdo 3.288/97 da Secretaria de Estado da Educacdo, foi criado o Centro
de Estudos Supletivos da Universidade Estadual de Londrina-UEL, que teve o seu processo de reconhecimento
através da Resolugdo 3.209/98 e do Parecer n° 305/98 do Conselho Estadual de Educagdo publicado no Diario
Oficial em 15/09/98. Desde o inicio, os principios norteadores das agdes pedagogicas dessa escola estdo
centrados em trés eixos principais: politico, emocional e social, priorizando os valores éticos e humanos, a
capacidade criativa do educando e o desenvolvimento do senso critico que possibilita experimentar ¢ vivenciar
as atividades de ensino, interagindo com o meio social e do trabalho, tendo como objetivo promover a
escolariza¢do em nivel de 1° e 2° graus para jovens e adultos. A escola encontra-se em plena atividade até o
presente momento.

A filosofia do CEEBJA era a de que o aprendizado do aluno ndo ocorria dentro de alguma demarcagao
disciplinar, ao contrario, buscava-se um trabalho conjunto entre as disciplinas. Na pratica, para que o construto
teorico se efetivasse, foram necessarias reunides quinzenais ou mensais, nas quais se esbocava um
planejamento conjunto, de forma que fosse estabelecido um fio condutor entre as disciplinas. Isso permitia
uma melhor assimila¢do do conteudo ministrado, por parte dos alunos, e refletia favoravelmente no processo
de ensino-aprendizagem, embora, nas avaliagdes formativas, observassemos que ainda havia muitas lacunas na
formacdo do aluno, porque o que ensinavamos na escola ainda era distante da realidade dele.
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Entao, sentiamos que, da teoria a pratica, havia uma lacuna a ser preenchida,
sobretudo o apontamento de praticas pedagogicas que contemplassem as necessidades dos
nossos educandos’, que eram voltadas, especialmente, para o mercado de trabalho. Mais uma
vez, a tematica recai na questdo da formacao do professor, visto que, mesmo tendo cursado a
Especializacdo em Lingua Portuguesa, em 2000, na grade curricular ndo havia, na ocasido,
uma disciplina voltada para a questao dos géneros e direcionada para a contextualizacao das
praticas de leitura e de producao/refac¢do textuais. Enfim, somos cientes de que toda grade
curricular ¢ um recorte; contudo, era evidente a necessidade de ampliacao do saber tedrico
para subsidiar nossa pratica, uma vez que tanto a graduacdo quanto a pos-graduagdo lato
sensu nao haviam suprido a necessidade basilar de fundamentar e enriquecer nossa formagao
discente/docente.

As pesquisas de Antunes (2010) apontam alguns motivos para essa
discrepancia entre o que € necessario ensinar ¢ o que de fato se ensina. De acordo com a
estudiosa, a questdao do ensino esta intrinsecamente relacionada a grade curricular do curso de
Letras, normalmente engessada, visto que “os estudos linguisticos que integram os curriculos
dos cursos de Letras ainda incidem muito sobre aspectos da morfossintaxe das linguas, em
detrimento de questdes sobre a construgdo e circulacdo das acdes de linguagem” (ANTUNES,

2010, p. 14). Essa realidade se concretizava e era perceptivel em nossa pratica docente.

1.2.1 A Insercdo da Pesquisadora em Projeto de Pesquisa

Como marco tedrico em nossa formagao docente, elegemos a inser¢ao no
projeto “Escrita ¢ Ensino gramatical: um novo olhar para um velho problema™ (2003-2007),
desenvolvido pelo Departamento de Letras Vernaculas e Cléassicas da Universidade Estadual
de Londrina, coordenado pela Prof.* Dr.* Alba Maria Perfeito e pertencente ao grupo de
pesquisa FELIP — Formagao e Ensino de Lingua Portuguesa (PERFEITO, 2003).

Como os projetos subsequentes sao oriundos das agdes deste, detalharemos
sua origem. O interesse pela criacdo desse projeto de pesquisa, bem como pela delimitacio da
tematica a ser investigada, iniciou-se com a recorrente preocupacao de duas docentes da UEL,

professoras de Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e Supervisoras de Estagio, que

Um aspecto favoravel ¢ que praticamente nao tinhamos desisténcia no curso, em parte por causa do baixissimo
indice de reprovagdo, uma vez que muitos trabalhos eram feitos em grupo e eram praticos. Logo, um colega
recomendava o curso para o outro.

Desse primeiro projeto de pesquisa, participaram docentes, alunos da UEL, da Universidade Estadual do
Centro-Oeste (UNICENTRO), do Campus de Guarapuava, ¢ da Universidade Norte do Parana (UNOPAR),
além de professores do Ensino Fundamental.
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identificavam as dificuldades, no momento em que o ensino gramatical era abordado na sala
de aula. Elas constataram duas posturas: ou o texto era usado como pretexto ou, na tentativa
de estar inovando, seguiam-se mecanicamente modelos impostos.’

Entdo, a partir da demanda observada na realidade escolar, optou-se por
uma pesquisa diagndstica, de cunho etnografico, na 4area de Linguistica Aplicada. O
sustentaculo era centralizado no professor, isto ¢, estudavam-se as suas acdes na sala de aula,
mais especificamente os procedimentos tedrico-metodologicos relacionados ao ensino
gramatical em lingua materna.

De forma sumarizada, elencamos os pressupostos do projeto:

(1) a busca pela articulag@o entre institui¢des de Ensino Superior publicas e
privadas;

(i1) o compromisso premente de todos os participantes, sobretudo no que
tange a uma postura critico-reflexiva, voltada para a busca de solucdes
para as demandas encontradas;

(ii1) essa busca por apontamentos era respaldada por um diagnostico prévio,
com estudos etnograficos, nos quais a pratica pedagogica privilegiava a
analise linguistica contextualizada;

(iv) os géneros discursivos eram vistos como enunciados concretos,
instrumentos eficazes na progressdo e orientacdo curricular, sendo
eleitos em consondncia com os professores-sujeitos. Logo, enfatizava-
se os objetivos a serem trabalhados, devidamente observados no
diagnostico prévio;

(v) os resultados das pesquisas eram previamente debatidos pelo grupo,

sendo, posteriormente, socializados junto a comunidade académica.

E pertinente ressaltar que em momento algum o projeto teve o intuito de
levar solugdes prontas (receitas) para o professor. Apds a coleta dos dados, procedia-se a um
estudo, em grupo, a respeito do assunto. Simultaneamente, entregava-se ao professor-sujeito
uma cdpia para leitura. A intervengao era efetuada pelo proprio pesquisador, apds a analise € a

interpretacdao dos dados.

E justamente nesse estagio que se encontrava a nossa pratica profissional.
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A partir dessas agdes, foram realizadas reunides, foros coletivos, para
examinar problemas comuns, buscar solugdes/caminhos, apresentar relatos de experiéncia. O
grupo discutia, com base nas prioridades levantadas pelo sujeito da pesquisa, quais textos
deviam ser encaminhados para a professora proceder a leitura. A seguir, cabia ao pesquisador
instigar, discutir, enfim, ser o mediador entre o docente e esses aportes teoricos.

Vale destacar que o projeto transformado, ainda hoje, tem a preocupagao de
aprimorar a formagao profissional dos professores do Ensino Fundamental e Médio, tanto que
se propde a investigar e intervir, etnograficamente, no trabalho gramatical do professor no
Ensino Fundamental, em suas relacdes com a leitura e a escrita nas diversificadas situagdes
existentes na sala de aula (PERFEITO, 2005).

A partir da nossa inser¢ao nesse grupo de pesquisa, na qualidade de aluna da
poés-graduacdo stricto sensu, a pesquisa foi reformulada e devidamente direcionada,
apresentando como resultado a dissertagdo Uma reflexdo sobre o ensino de gramatica em
lingua materna & luz dos pressupostos teéricos da Linguistica Aplicada (NANTES, 2005)®.

Concluida a dissertagdo — que, para nds, pesquisadores, ¢ sempre um
trabalho inconcluso —, no intuito de prosseguirmos com nossa formag¢do, permanecemos no
grupo de pesquisa, mas com outras leituras e com maior conhecimento tedrico e pratico. O
projeto de pesquisa, por sua vez, ja havia sido reformulado, fruto de um amplo debate a
muitas maos (professora-coordenadora, alunos de graduacdo, pos-graduacdo, colaboradores
externos). Chegou-se ao consenso de que o grupo caminharia para o aprofundamento da
questdo da andlise linguistica contextualizada, com base na demanda apresentada pelas
proprias pesquisas do grupo, como as de Porto (2004), Cheron (2004), Cecilio (2004) e
Nantes (2005), dentre outras. Por isso, o novo projeto de pesquisa, consoante Perfeito (2008),
foi intitulado “Andlise Linguistica: contextualizacdo as praticas de leitura e de produgdo
textual” (2008-2012). Os aportes tedricos fundamentavam-se nos estudos de Geraldi (1984;

1993), direcionados aos géneros discursivos como eixo de articulagdo e progressao curricular,

® Essa pesquisa investigou as agdes do professor na sala de aula, mais especificamente os procedimentos
teorico-metodologicos relacionados ao ensino gramatical em lingua materna. Na ocasido, partimos do
pressuposto de que o professor de lingua materna tinha dificuldade em trabalhar com a gramatica de uma
forma contextualizada. O fulcro da pesquisa centrou-se no professor, ou seja, foram estudadas as a¢des do
professor na sala de aula. Como suporte tedrico, optamos pela teoria sociointeracionista, que considera o texto
o centro do processo de ensino/aprendizagem, por crermos que a forma pela qual ela aborda a linguagem pode
reformular nossa pratica pedagogica. Os dados foram coletados junto ao Centro Estadual de Educacdo Bésica
para Jovens e Adultos — CEEBJA/UEL, no Ensino Fundamental. A anélise dos dados apontou que, embora
tenha prevalecido o ensino tradicional, observamos, na pratica pedagdgica, preniuncios de mudangas. Ao
elegermos o CEEBJA enquanto campo de pesquisa, pudemos, inclusive, dar uma devolutiva do trabalho em
nosso proprio campo de atuagdo profissional NANTES, 2005).
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permanecendo a énfase na andlise linguistica contextualizada a leitura e/ou a
producio/refaccio textuais nos trabalhos realizados pelo grupo, no Ensino Médio’.

Outras produgdes relevantes desse projeto, que visam a didatizagdo do
género, podem ser encontradas nos trabalhos de Ferragini (2011), Lunardelli (2012), Luppi
(2012), Ritter (2012), Lopes (2013), Kraemer (2013), além de inimeras outras disseminagdes
cientificas.

Ferragini (2011) procedeu a uma pesquisa-agdo, junto ao Ensino Superior,
no intuito de apontar as regularidades do género “ensaio académico” para, posteriormente,
propor um estudo em sala de aula. O resultado indicou que a integragdo das praticas de
leitura, analise linguistica e producao de texto conduz a formacao de cidaddos criticos e
reflexivos para atuarem na vida em sociedade.

Tendo como sujeitos de pesquisa os académicos de Letras, Lunardelli
(2012) investigou a possibilidade de o académico-estagiario de Letras apropriar-se do género
discursivo “haicai”, inédito para ele, via didatizagcdo, por meio do PTD. A analise dos dados
apontou que houve a devida apropriagdo pelos sujeitos, indo além, indicando a possibilidade
da insercao de um novo género discursivo na escola, ou seja, o haicai brasileiro.

Partindo da constatacdo de que grande parte dos alunos brasileiros conclui o
Ensino Médio com defasagem na leitura e na escrita, a pesquisa realizada por Luppi (2012)
focou o género discursivo “resumo”, tendo como sujeitos os professores em formagao
continuada. O resultado mostrou que, apesar das incertezas e dividas, a participacdo dos
professores em grupo de estudos ¢ um recurso proficuo para melhor compreensdo do
construto teorico e, consequentemente, reflete positivamente a aplicagdo da pratica docente.

Nessa linha de pesquisa, apresenta-se o trabalho de Ritter (2012), que teve,
como selecdo, o género “cronica” e, como sujeitos de pesquisa, um grupo de professores. O
resultado indicou que é preciso haver dois movimentos, nesta ordem: primeiro, uma real
apropriacao teorica, por parte dos docentes; segundo, uma abordagem metodolédgica (pratica)
que possa contemplar os pressupostos teoricos apreendidos.

Investigando o género discursivo “can¢do”, produzido em meio ao regime
militar, no movimento artistico denominado Tropicalia, Lopes (2013) selecionou os

enunciados concretos desse género, a fim de produzir multiletramento. O estudo observou

? Os trabalhos tinham como objetivo caracterizar, em termos de regularidades, o género em suas dimensdes
(conteudo tematico, constru¢cdo composicional e estilo). Para tanto, selecionava-se um conjunto de textos cuja
nomenclatura e caracterizagdo era propria da literatura ou do jornalismo. Trabalhava-se, junto ao professor e
aos alunos, para viabilizar o estudo de textos que, a partir dessa regularidade presente em enunciados
concretos, propiciassem, nesse sentido, a integracdo da analise linguistica contextualizada no processo de
leitura e/ou produgdo/refacgdo textuais.
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que, quando o professor tece relagcdes interativas em sala de aula, esse agir possibilita que haja
tanto a apropriagdo do saber como a ruptura com valores cristalizados, propiciando, assim,
uma aprendizagem efetiva.

Por fim, outro trabalho a ser destacado estd presente nas pesquisas de
Kraemer (2013). Nele, a pesquisadora descreve o acompanhamento das aulas de Lingua
Portuguesa, em uma sala de aula do Ensino Médio. O género selecionado foi o “conto”, € o
resultado identificou a relevancia de o docente ter um espago no qual ele possa refletir sobre a
sua pratica, enriquecendo, assim, sua propria formacdo e, consequentemente, preparando-se
melhor para as demandas contemporaneas do Ensino Médio.

Desse modo, assinalamos que, em virtude de trés fatores — o
aprofundamento dos estudos do grupo na dimensdo e caracterizagdo de textos, com a
contextualizagdo dos géneros; e a ampliacdao consideravel que os projetos dos pesquisadores
estavam adquirindo, com a participacdo de alunos de graduacdo, pos-graduacdo e
colaboradores, além do estabelecimento de parcerias com outras universidades — a
coordenacdo, juntamente com os membros do grupo de pesquisa, reviu o projeto e,
recentemente, reformulou-o.

O projeto atual, que nada mais ¢ do que o atendimento a uma necessidade
premente que surgiu no seio do proprio grupo de pesquisa, conforme comprovado pelos
trabalhos elencados, encontra-se em tramitacdo, nas instincias administrativas da
Universidade Estadual de Londrina, sob o titulo “Andlise linguistica e Plano de Trabalho
Docente: géneros das esferas literaria, mididtica e académica”, propondo-se a investigar as
praticas de andlise linguistica contextualizadas as praticas de leitura e produgdo/refaccao
textuais, tendo como objeto de pesquisa os géneros das esferas mididtica, literaria e
académica. E ¢ dentro da esfera literaria que se situa o género “causo escrito”, objeto de nossa
pesquisa (PERFEITO, 2012b).

Concomitantemente a participacao no grupo de estudos, formalizamos nossa
pesquisa na UNOPAR, concretizada com o projeto “Plano de Trabalho Docente: uma
proposta pedagogica a partir das Diretrizes Curriculares do Estado do Parana para o Ensino

Fundamental ¢ Médio”"

, tendo como objetivos: investigar como os professores tém
conduzido as aulas de Lingua Portuguesa, principalmente do ponto de vista do planejamento

dos contetidos; analisar qual concepcao de lingua/linguagem e ensino permeia a pratica do

' Na UNOPAR, o projeto de pesquisa foi devidamente cadastrado. Dele, fazia parte o docente Marcelo Silveira
(aprovado em concurso publico da UEL, desligado do projeto em 2012). Permanecem a professora Juliana
Fogaga Simm (aluna doutoranda do PPGEL/UEL), trés alunas de iniciacdo cientifica e a professora-sujeito
desta tese, na qualidade de colaboradora externa.
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professor; intervir, dialogicamente, indicando a aplicagdo da proposta das Diretrizes
Curriculares do Paran4, via Plano de Trabalho Docente'', conforme enfatiza Gasparin (2007);
avaliar como o trabalho com os géneros pode contribuir para o desenvolvimento de praticas
de linguagem efetivas, preparando o aluno para interagir nas diversificadas instancias
discursivas, analisando, para isso, a Zona de Desenvolvimento Real e a Zona de
Desenvolvimento Potencial (VYGOTSKY, 1999); levar os professores envolvidos no projeto
a elaborarem um Plano de Trabalho Docente, assim como avaliar sua exequibilidade.

O projeto implantado na UNOPAR mantém o mesmo direcionamento do
projeto-maior, pelo fato de, conforme assinalamos, tratar-se de uma extensdo. Do projeto
inicial até esse, um longo percurso foi percorrido: trabalhou-se com o ensino gramatical de
forma contextualizada; foram investigadas as a¢des do professor em sala de aula; comparou-
se o discurso versus a pratica pedagogica; aprofundaram-se discussdes sobre a teoria dos
géneros discursivos; refletiu-se sobre como auxiliar o aluno a ser o sujeito-autor do seu
proprio texto, conforme apregoa Geraldi (1984), desde a década de 1980; estudou-se como
priorizar uma proposta curricular que contemple os géneros como eixo de organizacdo e
articulagdo dos conteudos (DOLZ; SCHNEUWLY, 1996; BARBOSA, 2000); investiu-se na
formagao do professor para que ele fosse capaz de fazer uma articulagdo com o ensino e,
também, com a didatiza¢do do gé€nero, via Plano de Trabalho Docente (GASPARIN, 2007),
privilegiando a concepcao de lingua enquanto interagdo, de tal forma que ele compreendesse
como acontece a interacdo na lingua em uso (ANTUNES, 2007; 2010), a partir de
multifacetadas praticas sociais, possibilitando-se, assim, a materializacdo dos géneros, como

enunciados concretos.

1.2.2  De Professora a Professora-Pesquisadora

A formacao da pesquisadora consolidou-se a partir de dois alicerces: a) a
participag@o no projeto de pesquisa, como discente; b) a atuagdo docente. Como parte do item
“b”, destacamos nossa atuacdo, nos anos de 2006 e 2008, como professora colaboradora, na
UEL, no curso de Letras Vernaculas e Classicas, tendo sido responsavel pela disciplina de

Metodologia e Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e Estagio Supervisionado.

""" Adotamos a terminologia “Plano de Trabalho Docente” por ser a usada no plano de trabalho do professor,
conforme orientacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagido Nacional - lei n® 9394/96, logo a professora-
sujeito ja tem familiaridade com o termo.



34

O contexto educacional foi deslocado: passou-se da Educagdo de Jovens e
Adultos para o Ensino Superior. O grande diferencial ¢ que tinhamos adquirido uma
caminhada tedrico-epistemoldgica, junto aos projetos mencionados, o que nos possibilitou o
inicio de um processo de reflexdo rumo a visdo de um ensino voltado a realidade dos alunos,
com enfoque na linguagem em uso (ANTUNES, 2007; 2010).

A experiéncia no ensino superior na UEL foi essencial para nossa formagao
profissional. O movimento dialdgico e dialético nos proporcionou um continuo processo de
estudo-questionamento-aprendizagem, e o resultado culminou com nosso ingresso, como
docente, na Universidade Norte do Parana (UNOPAR), em 2008, onde ainda permanecemos.

Atualmente, prosseguimos como discente, junto ao Programa de Pos-
Graduagdao em Estudos da Linguagem, em nivel de doutorado. Quanto ao campo de atuagao
profissional, no Ensino Superior, vemos que, constantemente, novos desafios profissionais
nos sdo apresentados, dentre os quais estd a possibilidade de transpormos didaticamente os
pressupostos estudados de trés formas: a) em nossas aulas teoricas; b) nas web-aulas escritas
que acompanham cada disciplina; ¢) na produgio do material didatico dos alunos'.

Ha pouco, destacamos e, neste momento, reiteramos que essas acdes
docentes s6 foram realizadas porque estavam alicergadas em agdes maiores, sobretudo nas
discussdes do grupo de pesquisa do qual ja faziamos parte, isto €, os pressupostos teoricos
estudados, defendidos por Perfeito (2012a; 2012b), sempre levados a campo e constantemente
(re)avaliados, foram e sdo o grande impulso gerador das nossas acdes discentes/docentes,

principalmente, nos procedimentos metodologicos adotados para esta tese.

1.3 FUNDAMENTOS TEORICOS DA PESQUISA

Por se tratar de uma pesquisa etnografica, de cunho diagnéstico e

interventivo, este trabalho inscreve-se no campo da Linguistica Aplicada e preocupa-se com

os problemas de uso da linguagem.

2 A atuagdo na UNOPAR, junto ao ensino presencial conectado, possibilita que essas teorias linguisticas a que
temos acesso cheguem até os alunos de mais de 450 cidades do Brasil, inclusive nos materiais didaticos
impressos produzidos para os discentes, alguns deles com a inser¢do de material complementar, para leitura,
elaborado pelos proprios membros do grupo de pesquisa.
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1.3.1 A Linguistica Aplicada: Defini¢des e Escopo

A partir da propria definicdo de LA, justificamos a selecdo dessa area para a
nossa pesquisa, visto que ela traz, em seu escopo, a possibilidade de o pesquisador ir até o
local, analisar uma dada situacdo, com a finalidade de diagnosticar algum problema
linguistico e, apos descricdo e estudo, fazer uma proposta de levantamento de acdes
interventivas, que visem a uma alteragdo significativa naquele processo de ensino. Conforme

Moita Lopes (1996, p. 20), trata-se de

[...] uma ciéncia social, ja que seu foco é em problemas de uso da linguagem
enfrentados pelos participantes do discurso no contexto social, isto é,
usuarios da linguagem (leitores, escritores, falantes, ouvintes) dentro do
meio de ensino/aprendizagem e fora dele [...].

As questoes de linguagem sdao seu objeto amplo de estudo e,
consequentemente, sua preocupacdo ¢ com a situacdo de uso da lingua. Dessa forma,
entendemos que a LA tem, também, uma finalidade pratica, pois ¢ uma ciéncia que constroi
seu objeto de estudo a partir de uma concepgao tedrica independente desse objeto (MOITA
LOPES, 1996; 2006).

No que concerne ao objetivo da LA, Moita Lopes (1996; 2006), Pennycook
(1998) e Almeida Filho (2009) reiteram que se trata de uma ciéncia voltada para a busca de
solugdes para os problemas encontrados nas praticas sociais, em situacdes reais de uso
linguistico. Sobre estas, discorreremos no terceiro capitulo.

Para executar tdo ampla e complexa tarefa — investigar e intervir nas praticas
sociais linguageiras —, a LA dialoga com diversas areas do conhecimento, com énfase nos
estudos antropolégicos, na teoria educacional, na Psicologia e na Sociologia. Essa
dialogicidade reitera seu carater multidisciplinar. Em consonancia com essa visdo, Celani
(2000, p. 19) a classifica como uma area capaz de articular “multiplos dominios do saber, em
didlogo constante com varios campos que tém preocupagdo com a linguagem”.

Sintetizando as asser¢des de Celani (2000) e de Moita Lopes (1996), trata-
se, entdo, de uma darea, fundamentalmente, etnografica, diagndstica, por exceléncia, com
trabalhos in loco, analisando a complexa rede historico-social que permeia uma dada situagao,
antes de propor qualquer encaminhamento.

Justamente por esse diferencial — de, primeiramente, compreender um dado

contexto para, somente entdo, vir a intervir — € que os resultados sdo contundentes. A imagem
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a seguir, intitulada como “Visao pluri/multi/interdisciplinar (integragdo)” (CELANI, 1998, p.

115), sintetiza essa visao:

Figura 1 - Visdo pluri/multi/interdisciplinar (integragio).
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Fonte: Celani (1998, p. 115).

A imagem reitera as assercoes de Mackey (1973), Moita Lopes (1996;
2006), Pennycook (1998), Kleiman (1998) e Almeida Filho (2009) sobre o carater
interdisciplinar da LA, bem como reforga o enfoque da LA na
investigacao/problematizacio/busca por solugdes interventivas para as questdes de linguagem.

No que tange ao carater etnografico, Marconi e Lakatos (2004) e Severino
(2008) ressaltam que a pesquisa etnografica tem como objetivo fazer uma andlise descritiva
das sociedades humanas, tendo como base a descri¢do, a interpretacao e a explicagdo do que
as pessoas fazem em determinado contexto a ser investigado.

Na busca por uma defini¢do, Moita Lopes (1996) entende a pesquisa
etnografica como aquela que se preocupa em compreender e descrever um conjunto de
conhecimentos que sdo partilhados por dado grupo social, e esse saber norteia os
comportamentos e acdes daquele grupo, naquele contexto. Por isso, € compreensivel o fato de

a etnografia descrever a cultura humana.
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Por isso, trata-se de um instrumento pertinente a descri¢do de vivéncias
contextualizadas em sala de aula, possibilitando ao pesquisador maior consisténcia na analise
de questdes concernentes as idiossincrasias do educador, do ensinar e do aprender. Assim, ¢
possivel analisar as particularidades no uso da linguagem, explicitando a visdo de mundo dos
sujeitos envolvidos, como ocorrem 0s processos interativos em determinada sala de aula,
como o professor medeia os conteudos € como o aluno os internaliza.

Em relagio a forma como o professor medeia os conteudos e,
consequentemente, como o aluno os aprende, isso dependerd, em grande parte, da formacao
docente. No que diz respeito a formacao docente, a LA, justamente por se preocupar com o
estudo da linguagem, consequentemente, atinge também a questdo da formagao do professor.
Isso ocorre porque, quando temos uma ciéncia voltada para acdes como descrever a lingua,
identificar os fendmenos nela existentes, analisa-los ¢ ousar intervir, visando a sanar ou a
melhorar dada situacdo, lidamos com etapas nas quais o trabalho docente ¢ essencial.

Nesse sentido, sao fulcrais as assercoes de Brait (2004) sobre a docéncia
com trabalho, no prefacio do livro O ensino como trabalho, em virtude de, com o auxilio da
LA, ser possivel investigar a complexa relagdo linguagem-trabalho-ensino sob uma
perspectiva que permite ““encarar o ensino como trabalho dotado de complexas implicagdes
subjetivantes e socioculturais” (BRAIT, 2004, p. xxi-xxii). E essa rede multifacetada tem ““a
sala de aula como um dos lugares em que a atividade do profissional se faz presente”
(BRAIT, 2004, p. xxvi). Para tanto, é necessaria uma reflexdo sobre o processo dialético’
ensinar-aprender-ensinar, em uma tentativa de reinstaurar a “no¢ao de trabalho e a valorizagao
do professor” (BRAIT, 2004, p. xxvi), afinal ¢ o professor quem, in loco, identifica um
problema. Assim, defendemos que ele pode recorrer as proposicdes da LA para auxilid-lo na
alteracdo de qualquer quadro encontrado, visto a possibilidade de recorrer a ciéncias varias e
pertinentes.

Rojo (2013) apresenta uma releitura da area, bem como ratifica o campo de
atuacdo da LA, focalizando a descricdo dos objetos, que vao desde “letramentos escolares e
ndo escolares, os referenciais e propostas curriculares, os processos de formagdo de
professores, as praticas de discurso em sala de aula” até a analise de “materiais didaticos
impressos de diferentes tipos presentes nessas praticas” anteriormente citadas (ROJO, 2013,

p. 164). Para isso, o estudo de todas as varidveis que compdem o contexto pode apresentar

13 “Djalético” é um termo empregado pelo movimento da PHC devido a nocao idealista de dialética, no sentido

de seguir uma orientag@o filosofica fenomenoldgica, na qual se entende o didlogo e o dialdgico como troca de
ideias, logo esse processo considera o historico e o social (SAVIANI, 2008).
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dados que irdo auxiliar o professor no processo de compreensao de ensino, naquela situagao
especifica. Dessa forma, ele podera produzir materiais/ferramentas especificas para atender as
demandas dos alunos, podendo, ainda, avaliar os materiais utilizados e, se necessario,
(re)organiza-los (SOARES, 2008).

Mediante o exposto, vemos que a posi¢ao em que a LA se encontra ¢ fruto
de uma caminhada e, por isso, como pesquisadores, compreendemos que foi gragas ao seu
campo de atuacdo, junto ao estudo de linguas estrangeiras, que ela passou a ter estatuto
proprio, ou seja, desvinculou-se da Linguistica, deixando de ser a mera aplicacdo dela.
Portanto, ndo se trata de testagem, uma vez que ¢ apenas a “‘aplicagdo” das teorias
linguisticas. Ao contrario, vai além, chegando a notoriedade atual, conforme aponta o livro
Linguistica Aplicada na Modernidade Recente, organizado por Luiz Paulo da Moita Lopes,
em homenagem — Festschrift'* — a Antonieta Celani. Nele, Moita Lopes (2013) destaca o
inicio das pesquisas no Brasil, no final da década de 1960, na PUC-SP, chegando, neste
século XXI, a um patamar inexcedivel.

Dando prosseguimento, além dos pressupostos anteriormente descritos,
também recorreremos a pesquisa qualitativo-interpretativa. Justificamos tal sele¢do por nos
encontrarmos no lugar discursivo de pesquisador-observador, interpretando e propondo agdes
concretas, interventivas, na realidade encontrada em sala de aula. Logo, necessario se faz que

discorramos sobre os paradigmas nos quais se ancora a pesquisa qualitativo-interpretativa.
1.3.2 A Pesquisa Qualitativo-Interpretativa

Oriunda dos estudos antropoldgicos e sociologicos, a pesquisa qualitativo-
interpretativa diferencia-se da quantitativa porque, enquanto esta privilegia os dados
estatisticos e as regras, sendo o pesquisador um observador dos dados, aquela privilegia a
interpretagdo da agdo dos individuos que compdem os corpora dos dados coletados,

possibilitando, ao pesquisador, estar imerso in loco, na realidade pesquisada, o que lhe

4 Festschrift — “[...] um instagram fotografico que objetiva fazer um balango da area em um dos seus campos,
fotografando-o na contemporaneidade. Especificamente, o livro contém fotos de aspectos da pesquisa
relativos a sala de aula de linguas, justamente por ser a area de maior interesse de nossa homenageada, e,
certamente, a mais desenvolvida no Brasil. O volume, como livro de referéncia crucial, almeja realgar os
ganhos epistemoldgicos atuais e, a0 mesmo tempo, apresentar caminhos prospectivos, ou seja, anunciar o
futuro a partir de como os convidados para o volume, figuras bem estabelecidas na investigagdo em seus
campos, avaliam o desenvolvimento da area ao analisar tendéncias internacionais na pesquisa assim como as
questdes especificas que necessitam ser formuladas e/ou respondidas, notadamente no Brasil” (MOITA
LOPES, 2013, p. 15-16). Dele, participam pesquisadores renomados: além de Luiz Paulo da Moita Lopes
assinar dois artigos, temos Angela B. Kleiman, Vison Lefta, Hilario 1. Bohn, dentre outros.
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permite, com maior propriedade, descrever os fendmenos encontrados, compara-los e, por
conseguinte, interpreta-los, propondo encaminhamentos (BORTONI-RICARDO, 2008). A
pesquisa qualitativa adota o paradigma interpretativista, visto que privilegia a interpretagao
dos dados, considerando-se o contexto, as praticas sociais, ampliando a capacidade do
pesquisador, sendo ele um agente ativo, preocupado com a investigagdo que visa a
compreensdo dos fendomenos; logo, para desenvolver esse olhar, ele se ancora nos paradigmas
criticos (SIGNORINI, 2006).

Entendemos que essa pesquisa coaduna com o trabalho colaborativo, o qual
nos propomos a realizar, isso porque, segundo Magalhdes (2006), na pesquisa colaborativa,
priorizam-se métodos de investigacdo orientados para a agdo. Isso possibilita aos
participantes, tanto o pesquisador como os demais envolvidos, buscar caminhos que levem a
uma acao transformadora. Essa pesquisa possibilita um “novo modo de intervir na prética,
dando aos participantes, anteriormente objetos de pesquisa, um papel ativo de construtor de
conhecimento” (MAGALHAES, 2006, p. 148).

Diante disso, justifica-se o contexto no qual o presente estudo ¢ aplicado: a
sala de aula. Consoante Bortoni-Ricardo (2008), dentro do paradigma critico, o pesquisador
pode fazer uso de algumas ferramentas, seguindo alguns passos para a coleta de dados, tais
como o registro das aulas, o uso de diarios, a efetuagdo de gravacdes em &dudio. Essas
ferramentas serdo de grande valia no sentido de ajuda-lo a investigar um processo de ensino-
aprendizagem na busca pela compreensdo do fenomeno a ser explorado.

Tais assercdes sao respaldadas em estudos como o de Moita Lopes (1996),
no qual o autor cita importantes instrumentos de pesquisa, tais como gravagdo em audio e
video das aulas, entrevista com professores da turma e com os alunos, dentre outros, que sao
documentos relevantes para o registro e a posterior analise dos dados coletados.

Nessa perspectiva, o processo a ser analisado € o trabalho colaborativo, no
qual estdo envolvidos a pesquisadora, a professora e os alunos. Para construir esse objeto,
tem-se o seguinte: a) a defini¢do do trabalho colaborativo e as etapas (leituras de textos
teoricos e compreensdo do PTD, encontros, acompanhamento, avaliagdo) de que participam,
em principio, a pesquisadora e a professora-sujeito, além de, posteriormente, os alunos, os
quais vao trazer dados que proporcionam os resultados obtidos ao longo do processo; b) a
elaboragdo das atividades didaticas, segundo as etapas previstas no PTD, de Gasparin (2007),
nas quais o objeto de ensino € o causo escrito; ¢) o desenvolvimento do PTD, na sala de aula;
d) a andlise dos resultados obtidos, via resposta dos alunos; e) a avaliacdo do trabalho

colaborativo para a didatizagdo (elaboracdao e desenvolvimento das atividades) e,
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consequentemente, a avaliagdo dos pontos fortes e fracos revelados pela pesquisadora
(mediadora do trabalho colaborativo), pela professora e pelos alunos.

Considerando que o causo escrito sera abordado via trabalho colaborativo,
de cujas agdes emerge a didatizagdo — o PTD e as atividades pedagogicas por ele
contempladas, as quais tomam como objeto de ensino-aprendizagem o causo escrito —, a

seguir discorreremos sobre o PTD.

1.3.3 A Pedagogia Historico-Critica: elaboracdo didatica do trabalho colaborativo

Justificamos o trabalho colaborativo na aplicacdo da elaboracao didatica,
por coadunarmos com Ibiapina (2008) no que concerne ao fato de a pesquisa colaborativa
possibilitar que as decisdes sejam tomadas de forma conjunta, apds a devida compreensao da
teoria ¢ do contexto no qual ela serd trabalhada. Essa acdo objetiva uma possivel
transformagdo em um dado contexto, mas, sobretudo, gera uma reflexdo, tanto na forma de
ensinar como na de aprender, perpassada por questdes como: O que ¢ o saber? Como
podemos saber-fazer? Como saber-ser?

Mediante o exposto, no que tange a metodologia que orienta as atividades
de intervencdo, considerando as assercdes realizadas, recorremos a Pedagogia Historico-
Critica, doravante PHC, para aplicacdo do trabalho em sala de aula. Dentro da PHC,
destacamos, como disseminador dos pressupostos tedricos, Demerval Saviani. Este cunhou o
termo PHC, defendendo que seu objetivo era direcionado a “reter o carater critico de
articulacdo com as condicionais sociais que a visdo reprodutivista possui, vinculado, porém, a
dimensao histérica que o reprodutivismo perde de vista” (SAVIANI, 2008, p. 70). O fator
motivador dessa pedagogia, segundo Saviani (2008), foi ser uma voz dissonante, na década de
1970, quando imperava, no Brasil, o regime militar, sendo a educagdo regida pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo - LDB n. 5692/71, na qual se destacava a postura pedagdgica
tecnicista.

Outro fator motivador foi o direcionamento para o ensino, pois a PHC visa a
“conversao do saber objetivo em saber escolar, de modo que se torne assimilavel pelos alunos
no espago e tempo escolares” (SAVIANI, 2008, p. 14). Para isso, a mediagdao do professor ¢
essencial, visando “que os alunos ndo apenas assimilem o saber objetivo enquanto resultado,
mas aprendam o processo de sua produ¢do, bem como as tendéncias de sua transformagao”

(SAVIANTI, 2008, p. 14).
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Gasparin (2007), em consonancia com os postulados de Saviani (2008),
apresenta uma proposta de trabalho didatico-pedagogica que contempla a teoria do
conhecimento. Dessa forma, esta pesquisa também serd construida em um movimento
dindmico entre o conhecimento empirico (visdo cadtica do todo) e o conhecimento cientifico
(proporcionado pelo ambiente escolar).

Para ser levada a pratica, Gasparin (2007) define essa teoria dialética do
conhecimento em trés palavras-chave: pratica — teoria — pratica, ou seja, a partir da pratica
social, questiona-se e analisa-se a agdo cotidiana, busca-se conhecimento tedrico para
entender o acontecido, o que se tornard um indicativo de um caminho para a nova
a¢ao/transformagao.

Entdo, também, adotamos a praxis dialética proposta pelo materialismo
historico, desenvolvimento da ideia pela sucessdo de momentos de afirmagdo (tese), de
negacao (antitese) e de negacao da negagdo (sintese).

A presente pesquisa ¢ feita, assim, em cinco etapas, ancoradas na Pedagogia
Historico-Critica, conforme Saviani (2008), mediadas pelo professor: Pratica Social Inicial (o
que os alunos e os professores ja sabem); Problematizacao (reflexdo dos principais problemas
da pratica social); Instrumentalizacdo (acdes didatico-pedagdgicas); Catarse (nova forma de
entender a pratica social); e Pratica Social Final (nova proposta de agdo, a partir do novo
conteudo sistematizado)'> (GASPARIN, 2007).

Visando delinear os caminhos que serdo trilhados nesta pesquisa, na

sequéncia, apresentaremos a sua abordagem.
1.4 ABORDAGEM DA PESQUISA

Na busca por responder as questdes de pesquisa, apresentadas na introdugao
deste trabalho, efetuamos a proposta do percurso metodoldgico, sobre o qual discorreremos a
seguir.

1.4.1 Percurso Metodoldégico: Movimentos da Pesquisa

No que se refere ao percurso metodologico, ele tem como finalidade

apresentar quais sdo os movimentos da pesquisa, conforme o quadro a seguir:

> No Capitulo 5, explicitaremos a Pedagogia Historico-Critica e os pressupostos de Saviani, Gasparin e
Vygotsky.
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Quadro 1 - Percurso metodoldgico - movimentos da pesquisa.

1) Pratica Social Inicial

Diagnéstico prévio dos sujeitos da pesquisa.

Busca de aportes teodricos que nos auxiliem a

3) Pratica Social Final

(A) 2) Teoria compreender o fenomeno objeto de nossa
Movimento investigacao.
inicial

Intervencdo na realidade encontrada, com a
mediacdo do construto tedrico apreendido e
aplicado na pratica.

1) Pratica Social Inicial

Estudo investigativo do contexto educacional
em que se inserem os sujeitos da pesquisa
(professora e alunos).

(B) 2) Teoria

Estudo investigativo dos aportes teodrico-
metodologicos que sedimentam a pesquisa.

Movimento
investigativo

3) Pratica Social Final

Estudo investigativo dos textos-enunciado do
género “causo” para a produg¢do do Plano de
Trabalho Docente, bem como do processo de
produgdo, de transposi¢do didatica e da analise
docente das aulas de leitura, produgao textual e
analise linguistica contextualizada.

1) Pratica Social Inicial

Pesquisa  diagndstica
indireta e direta.
Indireta: pesquisa bibliografica e documental
Direta: questionario e entrevista

com documentagdo

Pesquisa epistemoldgica com documentacdo

3) Pratica Social Final

(©) 2) Teoria indireta, sendo bibliografica e documental.
Movimento : :
G 30 d Pesquisa de interveng¢do, com documentagdo
c?;ggzodee direta. Instrumentos:
pesquisa a) PTD;

b) questionario;

c) entrevista;

d) gravagdo em audio;
e) diario docente;

f) diario do pesquisador.

Fonte: Adaptado de Kraemer (2013, p. 95).

O quadro anterior nos possibilita delinear um percurso tedrico da pesquisa,

conforme apresentaremos no proximo item.

1.5 PERCURSO TEORICO DA PESQUISA

O alicerce tedrico do presente trabalho, grosso modo, pode ser descrito, de

forma sumarizada, da seguinte maneira:
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Figura 2 - Percurso teoérico da pesquisa.

BASES

Didatico-
metodologica

Filosofico-
linguistica

Psicologica

Circulo de
Bakhtin

Vygostky Gasparin

Fonte: A autora.

Para melhor compreensdao do percurso apresentado, a partir dele,
elaboramos o proximo quadro. Nele, incluimos a citacdo de alguns teoricos centrais adotados
por nossas pesquisas. Isso ndo quer dizer que nos limitaremos as obras nominadas no quadro,
visto que o intuito ndo ¢ fechar a pesquisa, mas sim direcionar o nosso olhar — e o do leitor —
no sentido de compreendermos de que lugar discursivo estamos construindo

epistemologicamente nosso discurso.
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Quadro 2 - Percurso teorico da pesquisa.

AUTOR PERSPECTIVA SELECIONADA
Bakhtin
(2010) A Anadlise Dialdgica do Discurso é ancorada na perspectiva enunciativa, natureza
Bakhtin e interacional da linguagem, sendo a eleicdo dos géneros discursivos enquanto
Voloshinov enunciados concretos capazes de possibilitar um ensino contextualizado.
(2010)
O trabalho com a leitura, producdo textual e analise linguistica ¢ sedimentado nos
Geraldi estudos que indicam a possibilidade proficua de um trabalho interligado entre

(1984; 1993)

leitura, analise linguistica e producdo de texto, de forma que o educando possa
assumir o papel de sujeito autor e produtor dos seus proprios textos.

Mendonga
(2006)

A AL ¢ apontada como uma alternativa complementar as praticas de leitura e
producdo de texto, a qual possibilita a reflexdo consciente sobre fendmenos
gramaticais e textual-discursivos que perpassam os usos linguisticos.

Perfeito
(2012a; 2012b)

Adota a visao bakhtiniana, elege os géneros discursivos como objeto de ensino de
Lingua Portuguesa, sendo o eixo de progressdo e articulag@o curricular, presentes
nas diferentes esferas de atividades humanas e manifestados em forma de
enunciados concretos. As pesquisas sdo levadas a campo por meio da metodologia
do ensino de Gasparin (2007), sedimentada na Pedagogia Histdrico-Critica e no
conceito vygotskyano de niveis de desenvolvimento real e potencial ¢ de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZPD). No tocante a AL, mobilizam-se os recursos
linguistico-expressivos, com foco na coprodugdo de sentido, “considera-se que os
elementos de regularidades lexicais, textuais, gramaticais e de construcdo
composicional do género, manifestam-se, reorganizadamente, em situagdes
particulares de interagdo” (PERFEITO, 2012a, p. 5), paralelamente a outras
singularidades, e estas dependem das diferentes formas de enunciacdo do sujeito.

Antunes
(2007; 2010)

A lingua materna voltada para a linguagem em uso, ou seja, para as praticas reais
de interlocucdo ¢ embasada no construto teérico de Antunes (2007; 2010) e seus
seguidores.

O processo de transposi¢do didatica ¢ oriundo do estudo de Gasparin (2007),
sedimentado na Pedagogia Historico-Critica, levado a campo via processo de

G(;S(;)(?;;n transposi¢ao didatica, no qual temos a apresentacdo de uma metodologia que
privilegia um encaminhamento didatico capaz de articular teoria-pratica-teoria,
conforme Diretrizes Curriculares do Parana (SEED, 2008).
Vygotsky O Conceito de mediagdo e internalizagdo — zona de desenvolvimento proximal e
(1999) zona de desenvolvimento real é oriundo dos estudos de Vygotsky.
Batista O estudo do levantamento da caracterizagdo do gé€nero da esfera literaria “causo”,
(2007) conforme Batista (2007).

Fonte: A autora.

Com relagdo ao cruzamento dos dados, ele ¢ realizado junto ao cruzamento

dos métodos. Assim, temos: a gravacdo em audio das aulas; as entrevistas estruturada e

semiestruturada que nos orientam quanto ao contexto educacional; a producdo do PTD; as

anotacoes procedidas em diario; e o material produzido pelos alunos.

Segundo Lima (2008), uma investigacdo que empreende de forma conjunta

diferentes perspectivas tedricas — cruzamento de teorias — contribui para que haja uma leitura

proficua do objeto investigado. E justamente por isso que se justifica a opgdo pelo método
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qualitativo-interpretativo, ou melhor, a busca pela compreensdo do fendmeno investigado em
determinado contexto.
Encaminhamo-nos, entdo, para apresentar a caracterizagdo geral da

pesquisa.

1.6 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

O presente trabalho apresenta os resultados da analise dos dados coletados
no Ensino Fundamental, 8" série/9° ano, de uma escola publica, na zona norte da cidade de
Londrina-PR. O resultado da pesquisa ¢ fruto de observacao, gravacao em audio, transcrigao,
anotacdes em didrio, entrevista, questionario e analise de 30 horas/aula de Lingua Portuguesa,
durante toda a etapa de aplicagcdo do PTD.

A seguir, apresentaremos a justificativa na qual ancoramos a delimitagao

desse contexto educacional e dessa professora-sujeito para a aplicagao do PTD deste estudo.

1.6.1 O Contexto Escolar

Com o proposito de contextualizar a selecao do local de pesquisa e da
professora-sujeito e, consequentemente, desse publico-alvo, esclarecemos que, inicialmente,
nossa proposta era direcionada a outra escola, situada na periferia de Londrina, com Ensino
Meédio, na qual a professora-sujeito participava de um grupo que discutia a questao racial. Por
haver a preocupagdo com o combate ao racismo, a busca pelo esclarecimento dos direitos dos
cidaddos, a professora-sujeito supunha, e nods também, que se tratava de um grupo ativo,
preocupado com a educagdo e que, possivelmente, aceitaria a implantagdo do projeto.

A pessoa que tinha contato com o grupo era a professora-sujeito, por isso a
estratégia que haviamos combinado era a de que ela, como membro integrante do grupo, faria
o contato inicial com os professores para o qual, inicialmente, a proposta seria direcionada.
Como fator motivador, a sugestdo da professora foi a oferta da possibilidade de certificacao
aos participantes, visto que os professores precisam fazer cursos e apresentar certificados
junto ao Estado do Parana, para ascenderem de nivel.

Assim, a proposta inicial era a de que, além de eles terem contato com novas
teorias linguisticas, poderiam ingressar e participar do projeto, na qualidade de colaboradores,

membros externos. Com isso, no final, eles receberiam a devida certificagdo, como ¢ de praxe.
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ApoOs os professores manifestarem interesse em participar, seria marcada uma data para que
nos apresentassemos, minuciosamente, o projeto.

Quando a professora-sujeito retornou, na semana seguinte, notamos que ela
estava visivelmente constrangida. Relatou-nos que, apos ter discutido sobre a proposta, os
colegas perguntaram se a pesquisadora daria aula no lugar deles. Quando entenderam que se
tratava de uma pesquisa direcionada a formacdo docente continuada, na qual seriam eles os
responsdveis por ministrarem as aulas, e que nds atuariamos na formacdo docente, via
mediacdo, ndo houve mais interesse, por parte dos professores. Encontramos postura similar
nos estudos apresentados por Cristovao (2002).

Diante disso, conversamos com a professora-orientadora sobre a
possibilidade de implantar a presente pesquisa na série final do Ensino Fundamental e
justificamos tal sele¢do, devido a preocupagdo observada, seja através dos relatos que ja
acompanhavamos seja por meio da disponibilidade de a professora-sujeito “abrir as portas” da
escola e solicitar parceria com a Universidade, visando, sobretudo, a sua propria formagao
docente.

Entdo, quando a docente nos trouxe a resposta negativa dos professores,
consideramos dois fatores: a) a professora-sujeito ja havia solicitado o acompanhamento da
pesquisadora nas atividades por ela desenvolvidas na escola; b) o projeto de pesquisa-mae,
nessa nova etapa, estava direcionado para as séries finais do Ensino Fundamental, nas quais a
professora-sujeito atuava. Assim, em consondncia com a professora-orientadora, ficou
acordado que o presente trabalho seria aplicado na escola na qual a professora-sujeito atuava,
com o 9° ano, no periodo matutino. Como a professora-sujeito ja conhecia a proposta, aceitou
prontamente. Manifestou, ainda, interesse em participar do projeto de pesquisa maior e,
futuramente, ingressar, como aluna regular de pés-graduacdo, na Universidade Estadual de
Londrina'.

Contudo, cabe registrar que, antes mesmo de propormos a realizacao desta
pesquisa na escola, a professora-sujeito ja havia nos procurado, devido ao IDEB (Indice de

Desenvolvimento da Educagdo Bésica) da escola, conforme veremos no proximo item. Desse

'® A professora-sujeito ingressou no nosso projeto de pesquisa na UNOPAR, na qualidade de colaboradora
externa, em 2011; em 2012, cursou a disciplina “Linguistica Aplicada e o Ensino-Aprendizagem de Linguas”,
ministrada pela Prof.? Dr.? Alba Maria Perfeito (UEL). Em 2013, inscreveu-se no PDE e foi aprovada, por isso
nao prestou a selecdo do PPGEL/UEL (Programa de Pos-Graduagdo em Estudos da Linguagem). No entanto,
houve equivoco na contagem do curriculo, e uma nova lista de aprovados foi divulgada, na qual a professora
ndo constava mais como aprovada. Posteriormente, prestou sele¢do e foi aprovada no PPGEN — Mestrado
Profissional em Ensino de Ciéncias Humanas, na UTFPR, em Londrina. Nos anos de 2012 e 2013, participou,
na qualidade de apresentadora, do Encontro de Atividades Cientificas da UNOPAR, disseminando seu
trabalho na escola. A professora permanece como colaboradora do nosso projeto de pesquisa.
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modo, no entender docente, era preciso ajuda para melhorar o quadro existente, € o caminho
por ela selecionado foi a escola permitir que outras instancias, dentre elas a Universidade,
adentrassem no espago escolar tentando contribuir para alterar o quadro que se apresentava,
de acordo com as suas palavras, “cadtico e preocupante, e o Nucleo Regional de Ensino exigia

medidas urgentes para mudar o indice baixo da escola”.

1.6.1.1 IDEB: influéncia nas acdes didatico-pedagogicas

Outro ponto relacionado aos discentes, segundo exposto pela professora-
sujeito, diz respeito ao IDEB'’. Foi justamente esse o fator motivador que impulsionou,
inicialmente, o contato da professora conosco. Apresentando uma breve retrospectiva, a
professora relata que o IDEB da escola, em 2007, era de 2,0. Diante disso, a escola ficou sob
intervengdo, a fim de que o indice avangasse positivamente. Entdo, a professora questionou a
direcdo em dois direcionamentos: a) se haveria a implantacdo de projetos; b) se o corpo
docente, de forma interdisciplinar, organizaria agdes de trabalho. Perguntamos sobre a que
acOes ela se referia, e a resposta apontou agdes direcionadas para “a leitura além da
aprendizagem real como, por exemplo, ler mapas, graficos, coisas do cotidiano da vida, ajudar
o aluno a entender as inferéncias, a novela, provérbio popular, o discurso politico, enfim, a ser
letrado, e ndo so6 alfabetizado”.

Consequentemente, em 2011, quando j& estdvamos acompanhando a
professora, o IDEB da escola voltou a cair, atingindo o indice de 3,1, e a situagdo ficou tensa.
O questionamento da dire¢do era no sentido de como foi possivel ter havido essa queda. Nos
devolvemos a pergunta da dire¢do para a professora-sujeito e ouvimos a avaliagdo. Em sua
visdo, ela enumerou dois agravantes: a) “o IDEB subiu devido a intervencao da Secretaria, e
esta durou apenas um periodo de tempo, com a saida do Nucleo, as a¢des cessaram”'®; b) “os
outros alunos foram meramente treinados, entdo nao houve aprendizagem real, como as
questdes da prova eram outras, isso provou que so treinamento ndo foi suficiente. Ademais, as

outras séries ficaram excluidas do processo”.

"0 IDEB ¢ calculado a partir de dois componentes: taxa de rendimento escolar (aprovac¢do) ¢ médias de
desempenho nos exames padronizados aplicados pelo Inep. Os indices de aprovacdo sdo obtidos a partir do
Censo Escolar, realizado anualmente pelo Inep. As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil
(para IDEBs de escolas e municipios) e do Saeb (no caso dos IDEBs dos estados e nacional).

'8 Contextualizando esta enunciagdo, o Nucleo Regional de Ensino acompanhou as a¢des da escola na etapa
interventiva. Apos, com os trabalhos encerrados, as acdes interventivas deveriam ter tido prosseguimento,
porém foram cessadas.
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Mediante o exposto, em nosso contato inicial, a indagacao da professora-
sujeito’” foi: “se o curso de Letras da UNOPAR tem algum projeto que pode ser desenvolvido
na escola, pois 14 temos muitos alunos com idade fora da série adequada e enfrentamos varios
problemas, desde déficit de aprendizagem, violéncia ¢ ainda temos a questdo do nimero baixo
do IDEB”. Quando perguntamos que tipo de trabalho ela esperava da Universidade, a
professora respondeu: “quando fiz minha faculdade, as professoras Alba Maria Perfeito e
Vanderci Aguilera® tinham um projeto na escola José de Anchieta, relacionado ao dicionario,
ao atlas linguistico. Elas atuaram um ano naquela escola, primeiro numa turma e depois em
outra. O resultado desse trabalho das professoras, para mim, foi uma experiéncia académica
que até hoje influencia na minha préatica, por isso acredito que vocés podem ajudar”. Logo,
entendemos que, com base em uma experiéncia prévia favoravel, a docente tornou a buscar
parceria entre a Universidade e a escola publica. Esses dados, devidamente registrados em
diario, convenceram-nos de que se tratava de um sujeito aberto a intervengdo. Por isso,

iniciamos o passo que descrevemos no item a seguir.
1.6.2 Acdes Iniciais para o Processo Interventivo
Nossas acdes, para a implantacdo de um processo interventivo, apos analise

do contexto apresentado pela docente e do que estava ao nosso alcance realizar, foram

direcionadas em trés focos:

19 Nesse momento cronologico, primeiro semestre de 2011, a professora-sujeito estava ocupando dois cargos: 20
h como professora e 20 h como vice-diretora.

20 A professora refere-se as docentes Prof.* Dr.* Alba Maria Perfeito e Prof.® Dr.* Vanderci de Andrade Aguilera
(UEL). O projeto foi desenvolvido nos anos 90 era intitulado “Em busca do discurso”.
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Figura 3 - Proposta inicial de agdes interventivas na escola.

Acoes interventivas

2. Acompanhar a
1 Propor um trabalho formacio da
colabotativo. professora-sujeito na
UNOPAR.

3. Aplicar e analisar

0 processo de
interven¢ao
pedagogica.

Fonte: A autora.

Justificamos as trés agdes, considerando que estdvamos cientes de que nao
dariamos conta de todas as questdes apresentadas. Desse modo, tivemos uma conversa com a
professora-sujeito que resultou na elaboragdo de dois oficios, devidamente assinados pela
escola, em papel timbrado, entregues por nos, na UEL, aos respectivos departamentos a que
se destinavam.

O primeiro, direcionado ao Departamento de Letras Vernaculas e Classicas,
disponibilizava o espaco escolar para projetos, visando ao foco na melhora do processo de
ensino-aprendizagem discente; o segundo, direcionado ao Departamento de Servi¢o Social,
visava ao enfrentamento das questdes de vulnerabilidade na escola.

Ocorre que, nesse interim de quatro meses, houve troca de dire¢do da
escola, porém o Departamento de Servico Social da UEL ja havia iniciado o processo de
selecao dos alunos e estava agenciando a liberacdo de passes e de algumas bolsas junto a
PROEX, para os discentes, podendo iniciar os trabalhos logo no inicio do ano letivo de 2012.
Contudo, quando a professora-sujeito dialogou com a direcdo, esta disse que ndo havia mais
interesse na implantagdo do projeto naquela escola. Inutil foi argumentar sobre o significado
da perda da implantagdo desse projeto na comunidade. Infelizmente, as portas estavam
literalmente fechadas. Apos, conversamos com a docente da UEL, coordenadora do projeto de
extensdo, e dispensamos a parceria, 0 que nos deixou em uma situacdo constrangedora, uma
vez que, segundo a professora responsavel pelo projeto, no Plano de Trabalho que
acompanhou a tramitagao do projeto na UEL, constava que as atividades seriam realizadas
naquela escola com seus respectivos dados (enderego, nome, periodo de aplicacdo, atividades

a serem desenvolvidas, alunos e professora envolvidos, dentre outros).
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Nesse momento, nosso trabalho com a professora-sujeito continuava em
andamento. Ademais, encontrdvamo-nos, semanalmente, em um ambiente mais neutro, na
Universidade. No entanto, o tempo que seria destinado para a discussdo da teoria acabava
sendo ocupado com “sessdo desabafo”, o que era compreensivel, afinal a pratica docente
estava sendo influenciada por fatores politicos desencadeados no contexto escolar. Nesse
contexto de frustracdo e angustia, como pesquisadores, restou-nos somente recorrer as
palavras de Prioste (2006, p. 150): “Consideramos que a angustia na escola deve ser abordada
sob esta mesma perspectiva. Isto ¢, ndo ha nada que possa curar a angustia do professor, mas
pode-se buscar atravessa-la e, nesta travessia, ¢ interessante que ele possua algum suporte”.
Entdo, ardentemente, desejamos as férias, embora ainda precisdssemos fechar alguns
encaminhamentos relacionados a pesquisa.

Tais encaminhamentos eram necessarios tendo em vista que, como
pesquisadores, ao analisarmos o contexto — teoria-pratica-teoria —, viamos que era preciso
alterar o cronograma da pesquisa. Além dos fatores citados, notamos, na professora-sujeito,
certo abatimento, provavelmente em virtude do contexto descrito. Ainda, nosso cronograma
de atividades estava atrasado. Intimeras vezes, a docente estava em sala, no papel discursivo
de professora, e era interrompida para resolver outras questdes, relacionadas ao papel
discursivo de vice-diretora.

Ante o mencionado, observamos que estdvamos diante de uma professora
com boa vontade, porém fisicamente e mentalmente cansada, desanimada com a busca
almejada por uma possivel mudanca que ndo ocorreu. E mais: ela externava a sua frustracao
com a falta de apoio dos colegas, que se materializou com o voto na manutencao da situagao
vigente. Embora alguns tenham a procurado depois, no sentido de se explicar/desculpar, o
contexto ndo era alterado. A situacdo ¢ retratada nos estudos de Noévoa (1999), quando o
pesquisador enuncia que € preciso reavaliar os valores, visto que os velhos paradigmas nao
sustentam a necessaria agao pedagdgica, em parte devido as multiplas mudangas ocorridas na
sociedade, que refletem no cotidiano escolar. Nesse contexto complexo, alguns professores
entram em conflito, ja que, enquanto alguns entendem ser necessario aderir aos novos valores,
outros, contudo, resistem.

Neste sentido, em consonancia com a professora-sujeito, deliberamos que
essa primeira aplicagdo da pesquisa faria parte do trabalho, contudo ficaria como pré-teste. A
pronta concordancia da docente nos indicava que ela estava ciente de que seria necessario
maior afinco para a devida apropriacao do construto teérico para, entdo, haver a elaboragdo do

PTD, ou melhor, a aplicagdo pratica.
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Entdo, o acordado foi que retornariamos com as leituras e discussdes’' e, em
2012, ainda no primeiro semestre, o Plano de Trabalho Docente seria (re)aplicado®™. A
professora pareceu aliviada. Concomitantemente, passamos a buscar alternativas para a
formagao da professora, mesmo porque, como pesquisadora, somos corresponsaveis por sua
trajetoria académica, uma vez que, conforme enunciamos, esse ¢ um dos objetivos do projeto
“Analise linguistica e Plano de Trabalho Docente: géneros das esferas literaria, midiatica e
académica”, do qual nosso trabalho faz parte, tanto o trabalho discente como o docente.

Em 2012, apos o retorno a escola, notamos significativas mudangas quanto
ao quesito abertura da escola para a nossa pesquisa. Antes, em 2011, tinhamos amplo acesso a
escola. Agora, em 2012, passamos a nos deparar com dois fatores novos: (a) certa frieza por
parte dos funciondrios; (b) dificuldade de acesso a alguns equipamentos. A sala na qual esses
materiais estavam alocados, por exemplo, agora estava constantemente trancada. Quando se
perguntava pela chave, a resposta era a de que estava em posse da diregdo. Como o didlogo
estava tenso entre a dire¢do e a professora, além do fato de a diregdo ndo se encontrar na
escola no periodo matutino, era impossivel ter acesso a alguns equipamentos (tela para data-
show, dentre outros).

Ante o ocorrido, nos primeiros dias, o que planejavamos tinha que ser
adaptado, além do atraso do inicio da aula. Assim, rapidamente elaboramos uma estratégia:
levavamos tudo no carro. Chegdvamos a escola com uma mudanca: livros, materiais, xerox,
data-show, tela, caixa de som, extensdo para os equipamentos serem conectados as tomadas,
etc. Em suma, quando finalmente comecamos a pesquisa, efetivamente, com os registros
“oficiais”, gravacdo em audio, como participantes e sujeitos da pesquisa, além da
pesquisadora, tinhamos: uma docente e 34 alunos de Lingua Portuguesa, no 9° ano do Ensino

Fundamental.

1.6.3 Perfil da Professora-Sujeito

No que se refere a professora-sujeito, trata-se de uma educadora que atua na

escola publica, no Ensino Fundamental e Médio, tem 47 anos, ¢ concursada no Estado do

2! No nosso entender, que acompanhamos o processo, vimos que a professora estava assoberbada. No tempo em
que ela ndo estava na fung@o de vice-diretora, havia a preparagdo das aulas, as correcdes de materiais. Esse
contexto, acrescido da necessaria dedicagdo a campanha politica para a direcdo, pois ela conversou com todos
0s pais, o que era feito fora do seu horario de trabalho, dificultou o tempo necessario para estudo.

2 Embora usemos o termo “(re)aplicado”, entendemos que, de fato, ele ndo foi aplicado, conforme Gasparin
(2007).
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Parana, formou-se em Letras Vernaculas e Classicas, em 1994, pela Universidade Estadual de
Londrina e possui pés-graduagao na area de Educacao de Jovens e Adultos.

A professora-sujeito participa, periodicamente, dos cursos de formagdo da
SEED; tem 22 anos de experiéncia ativa no magistério™; participou da Olimpiada de Lingua
Portuguesa; faz parte de um grupo que discute a questdo transcultural, junto a ALIA
(Associagao Londrinense Inter Disciplinas de AIDS); em 2011, publicou, semanalmente, no
Jornal Zona Norte, artigos sobre a tematica do grupo citado. Ela estd na escola atual ha cinco
anos e, no segundo semestre de 2010, foi convidada para assumir a vice-dire¢do da escola,
cargo ocupado até o final de 2011%*. Além disso, é convidada para ministrar palestras para os
docentes, pelo Servigo Social do Comércio, em Londrina e Regido, e pela Guarda-Mirim de
Londrina, pelo Departamento da Diversidade, da Secretaria da Educagdo do Estado do Parana,
sobre a questdo da sexualidade, género e diversidade.

Além de ser professora na rede publica, a professora-sujeito ¢ tutora
eletronica em uma universidade particular, com a carga horaria de 20 h/semanais, junto ao
curso de Letras, no Ensino Presencial Conectado, institui¢do na qual a pesquisadora trabalha.

Apo6s termos conhecido um pouco da trajetoria tanto profissional como

pessoal da professora-sujeito, na sequéncia, apresentaremos a escola selecionada.

1.6.4 Caracterizacdo da Escola: Contexto Fisico da Pesquisa

A Escola pesquisada existe ha mais de trés décadas, embora nem sempre
tenha estado no mesmo bairro. Ela foi criada pela Resolucao n® 488/83, voltada para o Ensino
de 1° Grau, em um conjunto habitacional localizado na periferia da zona norte, no municipio
de Londrina, e ¢ mantida pelo Governo do Estado do Parand. Somente em 1986, através da
Resolugdo n°® 3504/86, o curso de 1° Grau Regular foi reconhecido.

Em 1998, através da Resolucao n® 3120/98, teve seu nome alterado,
assumindo o mesmo nome de um professor de renomada atuacdo em Londrina. O Ensino
Fundamental obteve a Renovacdo do Reconhecimento através da Resolucdo n°® 2583/03, e
nova Renovacgao pela Resolugao n® 4214/09.

Quanto a estrutura interna da sala de aula, ela segue o padrao tradicional, no

sentido de as carteiras serem dispostas em cinco fileiras, voltadas para o quadro-negro, que

BA professora iniciou suas atividades ainda no segundo ano da universidade, com 5 h/aula semanais, no
Colégio Estadual Marcelino Champagnat, em Londrina.
* Quando iniciamos o acompanhamento na escola, em 2011, a professora jé atuava como vice-diretora.
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ocupa 70 % da parede. Em uma das laterais da parede, na parte esquerda, proximo a janela,
tem-se a instalacdo de um aparelho televisor denominado TV Pendrive, enviado pelo Governo
do Parana®. No outro, temos a porta de entrada. As janelas ocupam uma parede inteira,
permitindo boa ventilag@o e iluminagao.

No que se refere a um dos principais instrumentos pedagdgicos da escola, o
Projeto Politico Pedagogico, tivemos informagado, na secretaria do estabelecimento, de que a
escola dispde do documento, porém nao iria fornecer, por estar em reconstru¢do. A seguir,
solicitamos o acesso ao Regimento Escolar, sendo solicitado um prazo para a resposta,
contudo o retorno seguiu a linha anterior, ou seja, ndo nos foi autorizado.

Com a alegacao recém-exposta, como ndo houve negociacao, acessamos o
site da Secretaria de Educagao do Estado do Parana, com o intuito de conhecermos melhor o
perfil da escola. Para nossa surpresa, ndo constam essas informagdes no portal.

Mediante o exposto, partimos para tragar o perfil dos alunos com os dados
de que dispomos no site do Nucleo Regional de Ensino de Londrina e com a equipe

pedagdgica, mais especificamente com a professora-sujeito.

1.6.5 O Perfil dos Alunos

Por ndo termos acesso ao Projeto Politico Pedagégico da Escola®,
tampouco ao Regimento Escolar, o tinico dado de que dispomos foi o do Nucleo Regional de
Ensino de Londrina. Entdo, o ultimo perfil oficial da comunidade, feito pela escola, data de
20097, a partir de pesquisa realizada com 105 (cento e cinco) familias dos alunos, indicando
que a maioria possui uma renda familiar de 1 a 3 salarios minimos.

Percebe-se que o tempo ocioso, fora do periodo de aula, estd gradativamente

sendo substituido por atividades adicionais, como aulas de inglés e informatica (19%) e

5 Instituida pelo Governo do Estado do Parand, através da Secretaria de Estado de Educagdo, em 2007, o
professor deveria levar a escola, via TV Pendrive, “objetos de aprendizagens e utiliza-los nas aulas, dentre
esses objetos estariam incluidos [...] audios e videos produzidos pela TV Paulo Freire e [...] animagdes 2D,
imagens, ilustragdes, etc.)” que complementassem o processo de ensino-aprendizagem. Informacédo disponivel
em:

<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/arquivos/File/pdf/manual tvpendrive.pdf>. Acesso em: 22 jan.
2014.

** Devido ao contexto politico que enfrentamos na escola, conforme descreveremos ainda neste capitulo,
ficamos em duvida se ndo havia a documentagdo ou se nio nos foi permitido o acesso.

" No site <http://www.seed.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=7>, consta que o documento
estd “em construcao”. Acesso em: 14 jan. 2014.

% Neste trabalho, no Capitulo 5, apresentaremos o perfil que tragamos da sala de aula investigada, com dados
coletados via questionario.
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projetos (10%). O problema estabelece-se quando os dados indicam que menos de 25% dos

iniciantes concluem esses cursos. Segundo a professora-sujeito, isso ocorre

[...] porque os proprios pais desmotivam seus filhos, em parte por ndo
entenderem que esses cursos completam a formagdo, logo quando o aluno
sinaliza que vai parar o pai ou ndo acompanha e nem fica sabendo ou
concorda com o filho, deixando de exigir a responsabilidade necessaria para
que ocorra a conclusdo do curso (Diario — 20/09/11).

Consoante a professora, atualmente, ainda hd inimeros desafios a serem
enfrentados, dentre os quais a questdo da violéncia familiar, a baixa autoestima e a
instabilidade emocional (em parte gerada por problemas familiares e econdomicos). Esses
fatores parecem estimular a agressividade, a indisciplina, a falta de respeito e, muitas vezes, a
falta de cuidado com o proprio corpo (questdes de higiene pessoal).

Outro desafio enfrentado sdo os alunos mais velhos retidos na série, uma
vez que “eles assustam os menores, seja por meio de violéncia fisica seja por meio de
violéncia psicolégica™. Ante a situacdo, a docente disse que a solucdo encontrada, para
preservar os menores, foi iniciar um processo de conscientizagdo. Contudo, no caso especifico
de um aluno que insistia em nao colaborar, a solu¢do temporaria encontrada foi fazer com que
o discente passasse o intervalo na sala dela, no intuito de que, ao sentir-se privado de sua
liberdade, optasse por um comportamento mais adequado, com o propoésito de alterar o quadro
restritivo no qual se encontrava. Com isso, ambos ficavam sem intervalo: o aluno e a docente.
Em um curto espagco de tempo, ele melhorou o comportamento em suas aulas.
Particularmente, embora a solugdo tenha funcionado, nés a avaliamos como “meio” drastica,
mas, por outro lado, vimos que o mero didlogo nao foi suficiente.

Com relagdo ao comportamento dos alunos, a professora reclama que suas
conversas com eles t€ém uma melhora comportamental com tempo limitado. Compara,
metaforicamente, com a dosagem de remédios: “é preciso fazer o refor¢o constantemente,

pois ¢ como uma dose de remédio que dura determinado tempo”.

29 . .
Entrevista com a professora-sujeito.
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1.7 PROPOSTA DE TRABALHO COM TEXTOS-ENUNCIADO DO GENERO DISCURSIVO “CAUSO

ESCRITO”

Devido a todo o contexto apresentado, a professora-sujeito optou, como
conteudo programatico para os alunos, por iniciar o novo ano letivo com um trabalho voltado
para a historia de vida deles. Como se trata de uma etapa que acompanhamos somente com o0s
relatos da professora, ela mesma nos descreveu as atividades efetuadas, conforme citaremos,
brevemente, no Capitulo 5, na anélise dos dados da pesquisa.

Para investigacdo da nossa premissa inicial — a proficuidade de uma
aprendizagem, por meio da didatizagdo de textos-enunciado do género discursivo “causo
escrito” —, tivemos que considerar que houve a transposi¢ao do oral para o escrito. Entdo, para
se caracterizar como um dado de coleta cientificamente autorizado, ou melhor, com
credibilidade, dependerd, indubitavelmente, das respostas a indagagdo: Em que contexto esses

dados foram coletados? Dito com outras palavras:

a) Que voz de autoridade conduziu a pesquisa?

b) Como esse trabalho foi realizado?

¢) Quem foi a campo?

d) Como ocorreu o registro (transporte) do dado em seu suporte primario
(a oralidade) para o secundério (a escrita)?

e) Em qual suporte foi vinculado?

f) Com que objetivo o trabalho foi feito?

g) O local geografico onde ocorreu a coleta de dados ¢ relevante para esta

pesquisa?

Em consonancia com a professora-sujeito, selecionamos os “Causos do
Norte do Parand”, uma coletanea de narrativas de pessoas comuns sobre a constru¢do do norte
paranaense (ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009).

Os dados coletados tém sua origem no projeto “Contagdo de Historias do
Norte do Parana”.*® Trata-se de uma extensdo da Universidade Estadual de Londrina (UEL),

realizada em parceria com os Nucleos Regionais de Educacdo de Cornélio Procopio e de

3% Com acompanhamento de professores do Departamento de Historia da UEL, professores e alunos procederam
a um estudo tedrico; depois, foram selecionados os moradores a serem entrevistados; por fim, preparou-se os
alunos para atuarem como entrevistadores e transcritores. Equipados com gravadores, blocos de anotagdo e
roteiros de entrevistas, os alunos foram a campo ¢ realizaram a coleta dos dados.
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Londrina. A experiéncia resultou em um conjunto de causos escritos que retratam a historia,
os saberes e as crengas de um povo. Devido ao numero escasso de reproducdo do livro
publicado, bem como sua restrita circulagdo, ndo foi possivel conseguirmos um livro para
cada aluno, contudo os pesquisadores disponibilizam um exemplar o qual contém uma
coletanea de artigos sobre as reflexdes oriundas dessas pesquisas. Assim, elaboramos,
juntamente com a professora-sujeito, um Plano de Trabalho Docente a ser aplicado na §°
série/9° ano do Ensino Fundamental, em uma escola publica localizada na cidade de
Londrina-PR.

Dessa forma, de posse do material, com os causos ja coletados e escritos,
conforme mencionado, iniciamos a fase de interveng¢ao na escola.

Assim, no capitulo a seguir, abordaremos o arcabougo tedrico no qual
sedimentamos nossa pesquisa: os estudos dos géneros discursivos, conforme Bakhtin e seus

caudatarios.
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2 O QUADRO EPISTEMOLOGICO

“0O género sempre ¢ € ndo ¢ 0 mesmo,
sempre ¢ velho e novo ao mesmo tempo [...]
O género vive do presente, mas sempre
recorda o seu passado, o seu comego.”
(BAKHTIN, 2008, p. 91)

2.1 APRESENTACAO DO CAPITULO

Neste capitulo, discorreremos acerca do reconhecimento da obra de Bakhtin,
com énfase no signo ideologico. Para tanto, discorreremos sobre o Materialismo Historico
Dialético, posicionando-nos acerca da adogdo dos géneros discursivos enquanto enunciados
concretos, que se materializam nas enunciagcdes humanas, por isso adotamos a concepgao de
linguagem sociointeracionista e assumimos a maleabilidade dos géneros discursivos, de

acordo com as diversificadas esferas de atividade humana.

2.2  RECONHECIMENTO DA OBRA BAKHTINIANA: O SIGNO IDEOLOGICO

Considerando que os conceitos fulcrais nos quais apoiaremos nosso estudo
estdo presentes em trés obras, Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKHTIN;
VOLOSHINOV, 2010), Estética da Criacdo Verbal (BAKHTIN, 2010), Problemas da
poética de Dostoiévski (BAKHTIN, 2008), na sequéncia, versaremos sobre o que nos
interessa em cada uma delas.

Em Marxismo e Filosofia da Linguagem (BAKHTIN; VOLOSHINOV,
2010), interessa-nos a no¢do de signo ideologico, visto que nela temos a tese do Circulo
Bakhtiniano: tudo que ¢ enunciado de forma concreta possui um valor ideoldgico. Isso ocorre
porque a ideologia ¢ expressa, manifesta-se via material semidtico, ou seja, signos. Estes, por
sua vez, possuem valor ideoldgico. O valor ideoldgico, por conseguinte, ¢ oriundo da
consciéncia humana. Logo, como seres humanos, vivemos em sociedade, organizamo-nos por
meio de signos e estabelecemos convengdes, valores sociais e ideoldgicos para eles
(PONZIO, 2009).

Uma obra que abarca um grande periodo historico de Bakhtin, apresentada
nos primeiros e Gltimos escritos dele, ¢ Estética da Criacdo Verbal (BAKHTIN, 2010). Nela,
encontramos escritos que abrangem o periodo de 1920 a 1974, abarcando a critica bakhtiniana

ao formalismo russo, considerada os fundamentos teoricos e filosoficos da estética romantica
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(BAKHTIN, 2010, p. 17). Com isso, o autor apresenta o cerne da pesquisa estética: a
arquitetonica da obra. Em outras palavras, temos a interagdo entre o material, a forma e o

conteudo. Nesse livro, o autor

[...] tece seus pressupostos sobre o romance de educacdo e do realismo,
teoriza sobre os géneros do discurso, pontua sobre o problema do texto € os
estudos literarios, além de deixar, mesmo de forma inacabada, alguns
apontamentos (escritos no periodo de 1970-1971) e suas observagdes sobre a
epistemologia das ciéncias humanas (PAULA; STAFUZZA, 2010, p. 17).

Outro tema a ser destacado diz respeito a relacdo entre o autor e o heroi.
Temos, entdo, a questdo do criador de um personagem e a sua relagdo — exotopica e
assimétrica — com os seres por ele criados. Essa relagdo, embora seja exemplificada com a
esfera literdria, também se faz presente na nossa vida, uma vez que diz respeito a alteridade.

Trata-se da unicidade do sujeito, assim a relagdo com o espago e tempo € singular:

Em um dado ponto singular em que me encontro neste instante, ndo se
encontraria nenhuma outra pessoa, neste tempo singular e neste lugar
singular deste ser singular. E em torno deste ponto singular se coloca todo o
ser singular de modo tnico e irrepetivel. Tudo o que eu posso realizar nunca
pode ser realizado por outra pessoa. [...] toda pessoa se encontra em um
lugar unico e insubstituivel, todo ser é singular (BAJTIN, 1997, p. 47-48).”"

Como podemos inferir, ¢ impossivel pensar nas relagdes humanas sem
considerar o outro. E em fungdo desse outro que nos “moldamos” discursivamente, de forma
tal que alteridade e identidade estdo intrinsecamente ligadas. Conscio disso, Bakhtin, em seus
estudos, privilegiou o romance. Como objeto crucial, elegeu a prosa de Fiodor Dostoiévski
(1821-1881), autor russo. Isso se reflete em sua obra: a polifonia no romance ¢ o cerne do
texto Problemas da poética de Dostoiévski (BAKHTIN, 2008). Trata-se de uma questdo

anteriormente iniciada por Tolstoi, considerado o “criador do romance polifonico™”.

% Texto original em espanhol: “En el punto singular dado donde me encuentro en este instante, no se
encontraba ninguna otra persona, en este tiempo singular, de este ser singular. Y en torno a este punto
singular se dispone todo el ser singular de un modo Unico e irrepetible. Todo lo que yo puedo realizar nunca
ni por nadie puede ser realizado. [...] cualquier persona se encuentra en un lugar Unico e insustituible, todo
ser es singular”.

O dialogismo ¢ um movimento que se concretiza quando ha enunciagdo. Sempre que enunciamos algo, temos
em nossa mente o outro a quem se destinardo nossas asser¢des, ¢ em fungdo dele procedemos a escolhas
linguisticas. Este outro, por sua vez, em uma posi¢do de reciprocidade, adentra nesse “jogo interativo” e, em
virtude do que ouve, propde réplica, seja concordando ou discordando. Assim, nesse movimento vivo,
dindmico, interacional, manifesta-se o dialogismo. Entdo, s6 ha interacdo se houve a compreensao. Esta, por
sua vez, ¢ ampla, no sentido ideoldgico, pois abrange os seguintes pontos de vista: (i) enunciativo; (ii)
considera as condi¢des de produgdo; (iii) depende da interagdo locutor/receptor. Assim, a lingua é concebida
como dialdgica, porque € um fendmeno social, vivo, dindmico, em constante movimento interacional. Na

32
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Assim, pois, nas obras de Dostoiévski ndo ha discurso definitivo, concluido,
determinante de uma vez por todas. [...] A palavra do her6i e a palavra sobre
o herdi sdo determinadas pela atitude dialogica aberta face a si mesmo e ao
outro. [...] No mundo de Dostoiévski nao ha discurso s6lido, morto, acabado,
sem resposta, que ja pronunciou sua ultima palavra (BAKHTIN, 2008, p.
291-292).

Temos, entdo, no romance, a presenca de diversificadas vozes ideologicas,
contraditorias, e elas coexistem com o proprio narrador. Faraco (2009) destaca que essas
vozes sdo manifestagdes discursivas, interligadas as atividades humanas, axiologicamente
orientadas. Conforme Rodrigues (2005), elas apresentam uma atitude valorativa dos
participantes do acontecimento em relacdo: (i) ao objeto enunciado; (ii) aos outros
enunciados; (ii1) aos interlocutores. O que temos aqui € o retrato de uma visdo precursora,
dentre os pensadores contemporaneos, com &nfase na investigagdo da linguagem de forma
associada a materialidade da vida social humana (FARACO, 2009).

Posteriormente, esse conceito se fard presente na publicagdo do texto
reescrito intitulado Rabelais, em 1965, onde encontraremos o conceito de carnavalizagao.
Segundo Paula e Stafuzza (2010, p. 19), “esse processo representa um dos eixos da cultura
popular que inclui tanto a inversao hierarquica dos valores pelo poder demolidor do riso
quanto o ponto de contato das diversas linguagens sociais”. E justamente dentro da esfera
literaria, que privilegia a cultura popular, o saber oriundo do povo, que o estudo do género
discursivo “causo” — objeto de nossa investigagdo — se inscreve.>

No ensino brasileiro®*, citamos a influéncia bakhtiniana, desde a década de
1980, nos estudos de Geraldi (1984; 1993; 2002). Em 1991, o autor langa um livro com
aportes teoricos (linguistica) e praticos (propostas de ensino). No Estado do Parand, a
proposta curricular, desde a década de 1980, em seus documentos oficiais, ja preconizam uma
concepcao de linguagem voltada para uma perspectiva enunciativa, conforme veremos ainda

neste capitulo (PARANA, 1990). Contudo, o marco oficial dessa imensuravel teoria, no

lingua, manifestam-se a monofonia e a polifonia. A monofonia ocorre quando uma voz predomina sobre as
demais (abafando-as, mascarando o dialogo). Na polifonia, o dialogismo se deixa ver por meio de muitas
vozes polémicas que se confrontam, sob diferentes pontos de vista, como é o caso do exemplo do romance,
altamente polifonico, ja citado nos estudos bakhtinianos.

* No Capitulo 4, retomaremos a questdo dos estudos literarios e, dentro deles, abordaremos o causo enquanto
enunciado concreto.

* Antes, porém, sua obra ja era objeto de estudo, embora apenas com enfoque na literatura. Um exemplo ¢é o
fato de, na década de 1960, na Universidade de Sdo Paulo, na disciplina de Lingua e Literatura Russa, através
da obra Problemas da poética de Dostoiévski (edigdo italiana), alunos da graduagdo e da pés-graduacio ja
debaterem o pensamento bakhtiniano, mediados pelo professor Boris Schnaiderman. Ocorre que o pais estava
vivendo uma ditadura militar, € uma das consequéncias da repressdo veio a tona na conferéncia inaugural do
Coloquio Cem anos de Bakhtin, ocorrido em Sdo Paulo. Nela, o professor enuncia que, “Em 1964, as livrarias
russas em nosso pais tiveram todos os seus livros retirados para ‘exame’, numa verdadeira opera¢do militar,
que acabaria em incineragdo pura e simples” (SCHNAIDERMAN, 1997, p. 16).
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ensino brasileiro, concretiza-se com o langamento dos PCN (BRASIL, 1997; 1998). Embora
sejamos conscios de que, nos PCN, fala-se muito pouco sobre os géneros discursivos,
priorizando-se o trabalho com o texto, foi a partir do langamento desse documento que novas
possibilidades de trabalho, privilegiando o género discursivo como objeto de ensino e o texto
como unidade de ensino em sala de aula, passaram a ser fruto de investigacao ¢ debate.

Justificamos a assertiva anteposta, sedimentando-nos no fato de que, embora
os estudos bakhtinianos ja fossem debatidos na academia, foi a partir da publicacdo desses
documentos oficiais que os olhares voltaram-se para investigar, compreender e debater alguns
grandes problemas dos estudos literarios e linguisticos com o direcionamento para a sala de
aula.

A notoriedade dos estudos do Circulo de Bakhtin e, particularmente, do
estudo de géneros discursivos/textuais, no Brasil, a partir dos PCN (BRASIL, 1997; 1998),
teve como resultado a publicagdo de varias obras de
pesquisadores/explicadores/interpretadores da teoria bakhtiniana, dentre os quais destacamos
Ponzio (2009), Rodrigues (2005), Rojo (2005); Brait (2001; 2005; 2008; 2009; 2010); Brait e
Pistore (2012); Faraco (2009). Essas obras — e muitas outras — possibilitaram a abertura de
novas formas de compreensdo dos estudos linguisticos, e, a partir disso, podde haver o inicio
de uma proposta de trabalho diferenciada para o processo de ensino-aprendizagem.

Essas reflexdes, motivadas por pesquisas desenvolvidas por professores
universitarios, tiveram suas disseminacdes em diversas publicagdes nacionais, eventos
cientificos e, paulatinamente, iniciaram-se experiéncias da sua aplicabilidade em sala de aula,
objetivando o rompimento com uma forma de ensino ja cristalizada.”®> Nossas asser¢des sdo
sedimentadas em uma pesquisa realizada por Ramires (2005), que defende o forte impacto da

obra bakhtiniana nas produg¢des brasileiras, nas ultimas trés décadas:

Nos tultimos trinta anos, pesquisadores de diferentes areas de conhecimento
tém-se dedicado mais sistematicamente ao estudo de géneros e isso pode ser
confirmado pela crescente expansdo do nimero de publicagdes que tratam
especificamente desse tema (RAMIRES, 2005, p. 1).

% Segundo o trabalho de Ornellas (2012), em nota de rodapé, a autora explica: “Pesquisadores brasileiros
contam com uma oferta maior de obras sobre o pensador russo, tais como A revolu¢do bakhtiniana, do
filosofo italiano Augusto Ponzio (2009), Mikhail Bakhtin: criacdo de uma prosaistica, de Gary Morson e
Caryl Emerson, e Mikhail Bakhtin em didlogo: conversas de 1973 com Viktor Duvakin (2008), todas
traduzidas para a lingua portuguesa. Atentamos que outras producdes de especialistas brasileiros foram
publicadas. Beth Brait langou os estudos Bakhtin: dialogismo e polifonia e Bakhtin e o Circulo, ambos de
2009, e também organizou as coletaneas Bakhtin: conceitos-chave (2005) e Bakhtin: outros conceitos-chave
(2008). Brait republicou, em 2005, o entéo esgotado Bakhtin: dialogismo e construcéo do sentido. Organizada
por Faraco e Tezza, esta a coletidnea Vinte ensaios sobre Bakhtin (2006).”
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Da compreensdo de um construto tedrico a sua aplicabilidade pratica, ha
uma lacuna. Por hora, nosso intuito ¢ apontar a existéncia de pesquisas contundentes em solo
brasileiro, ja devidamente consolidadas. A questdo do trabalho em sala de aula, adotando os
pressupostos advindos desse quadro epistemologico, serd abordada no Capitulo 3, no qual
discorremos sobre a questdo da leitura, produgdo textual e andlise linguistica e os percalgos
encontrados para a sua aplicabilidade.

Dando prosseguimento, na sequéncia, versaremos sobre alguns pressupostos

fulcrais oriundos da perspectiva de base filosofico-linguistica dos estudos bakhtinianos.

2.3 Os GENEROS DISCURSIVOS: DEFINICOES E ESCOPO

Na se¢do anterior, j& comprovamos tanto a relevancia dos estudos
bakhtinianos no Brasil como a proficuidade das pesquisas realizadas por seus explicadores.
Entdo, neste momento, considerando a densidade dos pressupostos que serdo arrolados na
presente secdo, por uma questdo didatica, ela estd organizada da seguinte forma: iniciaremos
com a defini¢do de géneros discursivos e, apos, adentraremos na concepcao de linguagem,
pois, a partir da concepcao adotada pelo docente, em sua pratica pedagogica, havera todo um
desdobramento de agdes que interferem, sobremaneira, no processo de ensino-aprendizagem.

Segundo Schnaiderman (1983), desde a década de 1980, prosseguimos em
uma luta em busca da compreensdo de como ocorre o complexo processo de comunicacao
humana, quais sdo os fatores que interferem na interagdo e, nessa batalha, com o advento

tedrico-filoséfico de Bakhtin e seus seguidores, estamos mais

[...] armados para compreender como ¢é possivel ligar o estudo imanente de
um texto, a sua constru¢do interna, com os elementos historicos e sociais, a
tdo apregoada relagdo texto/contexto fica muito mais esclarecida. Por outro
lado, sua teorizagdo permite ficarmos mais preparados para ultrapassar o
estudo linguistico do periodo gramatical e nos preocuparmos com os
enunciados (SCHNAIDERMAN, 1983, p. 92).

Diante disso, iniciemos nosso estudo sobre o construto filosofico-linguistico
sobre 0 qual embasamos o nosso trabalho com a definicdo de um termo cunhado por Mikhail
Bakhtin: “géneros discursivos”. Para maior fidedignidade, recorremos as palavras do “pai”

desse termo:
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[...] O emprego de uma lingua efetua-se em formas de enunciados (orais e
escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo de atividade humana. Esses enunciados refletem as condigdes
especificas e as finalidades de cada referido campo néo s6 por seu contetido
(tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos
lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua
construgdo composicional. Todos esses trés elementos — o conteudo
tematico, o estilo, a construgdo composicional — estdo indissoluvelmente
ligados no todo do enunciado e s3o igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagdo. Evidentemente,
cada enunciado particular ¢ individual, mas cada campo de utilizagdo da
lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais
denominamos géneros do discurso (BAKHTIN, 2010, p. 261-262).

Diante do exposto, podemos inferir: os géneros discursivos — orais € escritos
— existem para evitar o caos comunicativo; manifestam-se, linguisticamente, como enunciados
concretos ou textos-enunciado Unicos, irrepetiveis; sdo criados por seus interlocutores, em
determinada(s) esfera(s) de atividade humana ou esferas sociais para reconhecimento das
possiveis regularidades do género; investigam-se textos-enunciado por supor-se a
determinado género pertencer; este estudo ¢ realizado de forma indissoluvel de suas
condi¢des de producdo e dimensdes/caracteristicas (assunto, constru¢do composicional e
estilo); considera-se que, ao lado das regularidades, encontram-se as “instabilidades” do
género, proprias de mudangas sdcio-histdricas temporais e do processo enunciativo.

A relevancia das assercdes elencadas pode ser respaldada pela propria voz

bakhtiniana:

[...] Se os géneros do discurso ndo existissem e nos ndo os dominassemos, se
tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo do discurso, de
construir livremente e pela primeira vez cada enunciado, a comunicago
discursiva seria quase impossivel (BAKHTIN, 2010, p. 283).

Neste momento, ¢ relevante observarmos que, se o autor assume essa
“relativa” estabilidade dos géneros, ¢ porque eles estio em uma linha ténue entre a
historicidade e a imprecisdo de suas caracteristicas, visto que eles “comportam continuas
transformagdes, sdo maleaveis e plasticos, precisamente porque as atividades humanas sao
dindmicas, e estdo em continua mutagdo” (FARACO, 2010, p. 127).

As atividades humanas tém esse carater dindmico justamente porque o meio
social, no qual estamos inseridos, ¢ vivo, mutavel e estd em movimento constante. Medviédev
(2012), ao definir género, destaca que a mudanga que ocorre em nossa sociedade altera o

processo de comunicagao:
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Género ¢ um conjunto dos meios de orientacdo coletiva na realidade,
dirigido para seu acabamento. Essa orientacdo é capaz de compreender
novos aspectos da realidade. A compreensdo da realidade desenvolve-se e
origina-se no processo de comunicacdo social ideoldgica (MEDVIEDEV,
2012, p. 200).

Na citagdo, ja temos a referéncia ao carater ideolodgico, ou seja, as relagdes
sociais interferindo na vida do sujeito, pois os géneros, em suas formas maleéveis e flexiveis,
manifestam as transformagdes histdricas que ocorrem no seio social.

Consoante o estudo de Medviédev (2012), Marcuschi (2002, p. 19) ressalta
que os géneros “sdo fendmenos historicos, profundamente vinculados a vida cultural e
social”. Uma das contribuicdes da veiculagdo dos géneros ¢ ordenar e estabilizar as atividades
comunicativas do dia a dia. Para Bakhtin e Volochinov (2010), eles sdo instrumentos que
fundam a possibilidade de comunicagao.

Ainda discutindo a definicdo de géneros discursivos, vemos que os PCN
(BRASIL, 1997; 1998), embora ndo aprofundem o estudo dos géneros, adotam a definicao de
género oriunda dos estudos de Bakhtin e Volochinov (2010). Isso se faz presente desde os
volumes direcionados a etapa de primeira a quarta série at¢ o Ensino Médio. Nesses
documentos, a linguagem ¢ entendida como um trabalho coletivo, fruto das relagdes socio-
historicamente construidas, tendo um papel essencial, devendo ser “como uma agdo orientada
para uma finalidade especifica [...] que se realiza nas praticas sociais existentes, nos diferentes
grupos sociais, nos distintos momentos da historia” (BRASIL, 1998, p. 20).

Nesses documentos, observamos que os gé€neros discursivos nos sao
apresentados como “formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na cultura”
(BRASIL, 1997, p. 23). Para explicar que a caracterizacao do género ¢ maledvel, pois nela ha
interferéncia da esfera de circulacdo, ¢ utilizado o termo “familias de textos”, as quais
possuem caracteristicas comuns (BRASIL, 1997, p. 23). A seguir, citam-se os trés elementos
que compdem o género: contetido tematico, constru¢do composicional e estilo. Porém,
enquanto documento oficial, somente nos PCN do Ensino Fundamental ¢ que cada um desses
elementos ¢ devidamente explicitado (BRASIL, 1997). Nas instincias académicas, essa
caracterizagdo ocorre em estudos como os de Rojo (2005), Perfeito, Ohuschi e Borges (2010),
Perfeito (2012a, 2012b), dentre outros.

A definicao de Rodrigues (2005) retoma e amplia os conceitos apresentados
nos PCN (BRASIL, 1997; 1998), quando eles versam sobre o fato de os textos terem
influéncia de uma cultura. Segundo Rodrigues (2005), eles sdo produtos culturais, porém,

antes, eles retratam a visdo de mundo do sujeito.
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Ao retratar a sua visdo de mundo, o sujeito manifesta as suas crengas, e,
inclusive, em sua pratica pedagdgica, podemos identificar qual ¢ a concep¢do de lingua e
linguagem que subjaz as suas agdes, conforme veremos no Capitulo 5, no qual
apresentaremos a analise dos dados.

Brait ¢ Pistore (2012) alertam para os perigos de um leitor desatento, no
sentido de ele considerar os géneros do discurso como uma “féormula mégica” (BRAIT;
PISTORE, 2012, p. 374), reduzir o conceito de género aos trés elementos (composicao,
conteudo tematico e estilo). Se assim o fizer, estard procedendo a leitura de um texto fora do
seu contexto. Por isso, ¢ relevante ter em mente que os géneros “[...] sdo frutos de um
contexto, de uma época, de uma maneira de conceber conhecimento, linguagem, relagdo
homem-mundo” (BRAIT; PISTORE, 2012, p. 374). Inclusive, essas questdes devem ser
observadas, em sala de aula, na selecdo dos textos-enunciado do género a ser trabalhado, de
forma que sejam relevantes para aquela turma, dentro daquela época e adaptados as
necessidades da relagdo do aluno com a realidade na qual ele esta inserido.

Em busca de uma definicio de género voltado para esse uso social, as

autoras discutem as mesmas ideias de Medviédev (2012), definindo género como

[...] o conjunto dos modos de orientacdo coletiva dentro da realidade,
encaminhado para a conclusdo de que, por meio do género, ¢ possivel
compreender novos aspectos da realidade, ou, em outras palavras, a
realidade do género ¢ a realidade social de sua realizagdo no processo da
comunicac¢ao, ligados de forma estreita ao pensar (BRAIT; PISTORE, 2012,
p- 305).

Nessa citagdo, avaliamos que o género retrata a realidade social e ¢ moldado
em fungdo dela. Se recorrermos a defini¢do de géneros encontrada no Ensino Fundamental,
temos que eles se referem a “formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na
cultura” (BRASIL, 1997, p. 23). Lembrando que a cultura ¢ o resultado das crengas de um
povo, logo entendemos que essa definicdo esta em consonancia com as defini¢des Medviédev
(2012), Marcuschi (2002) e Brait e Pistore (2012), autores que enfatizam o fato de o género
adequar-se as necessidades humanas.

Outra definicao de género ¢ encontrada no grupo genebrino. Segundo Dolz e
Schneuwly (1996), os géneros sdo megainstrumentos de ensino, ou seja, metaforicamente, um
instrumento que contém varios outros. Logo, o livro didatico ¢ um género e, como tal, ¢
portador de contetidos especificos de ensino. E pertinente destacar que um trabalho em sala de

aula sedimentado nos géneros do discurso permite ao professor abordar os aspectos estruturais
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e 0s socio-historicos e culturais, lembrando que os PCN (BRASIL, 1997; 1998) ja seguiam
essa linha, visto que eles também apontam para a relevancia de o professor contemplar o
principio de respeito a pluralidade de realidades culturais, certamente cabendo ao educador
proceder a adaptag@o ao publico-alvo.

Em consonancia com os pressupostos do filésofo russo, os estudos de Rojo
(2002), além da defini¢ao de géneros, apresenta o enfoque direcionado para a mediagao e seu
uso nas praticas sociais habituais. Eles sdo vistos como “formas historicamente cristalizadas”
(ROJO, 2002, p. 6) e sdo instrumentos mediadores entre a pratica social e a linguagem em
uso.

Uma vez que ja discorremos acerca da defini¢do de géneros discursivos e ja
notamos a sua “relativa instabilidade” — ou falta de rigidez —, ¢ chegado o momento de
conhecermos como Bakhtin, a priori, os classificou de forma geral, ou seja, em géneros
primarios e secundarios, sendo ‘“discurso primario (simples) e¢ o género do discurso
secundario (complexo)” (BAKHTIN, 2010, p. 282).

E relevante observarmos que esses géneros estdo dentro de um conjunto de
forcas ideologicas, em diversas esferas sociais, cumprindo indispensaveis fung¢des
sociocognitivas. Os primarios estdo relacionados as situagdes interativas do cotidiano, em que
se incluem enunciagdes portadoras de um maior grau de intimidade, e isso ocorre na esfera
familiar e na comunitéria. Nelas, os discursos sdo espontaneos, informais, sendo exemplos de
géneros usados o didlogo (oral) e o bilhete (escrito). Quanto a fungdo dessa esfera, ela ¢
imediata, pois sdo comunicagdes que ocorrem em narrativas espontaneas, como as conversas
familiares (RODIGUES, 2005).

Ja os secundarios s3o utilizados em situagdes comunicativas mais
complexas. Eles estdo presentes nas esferas cientifica, escolar, religiosa, jornalistica, dentre
outras que requerem uma comunicacdo cultural mais elaborada. Enfim, os géneros
secundarios sao usados em situacdes comunicativas que exigem um maior grau de
complexidade. De acordo com os estudos bakhtinianos, os géneros secunddrios formam-se a
partir da (re)elaboragdo dos primarios. E o caso do causo escrito, que se originou do causo
oral, conforme veremos no Capitulo 4.

Ainda sobre os géneros primarios e secundarios, € interessante observar que
pode haver a transmutagdo de um género primério, isto &, o género secundario®® pode alterar

ou mesmo absorver o primario. Caso isso venha a ocorrer, esse género primario passara a ser

36 . ~ R o (. ..
No Capitulo 4, retomaremos a questio dos géneros primarios e secundarios e as esferas de atividade humana.
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secundario, logo o seu grau de complexidade sera outro. Tudo depende dos enunciados
verbais e das esferas de atividade nas quais eles sdo usados. Entdo, quando um género
primdrio passa a ter componentes pertencentes aos géneros secundarios, ele passa por uma
transformagdo e “adquire uma caracteristica particular: perde sua relagdo com a realidade
existente e com a realidade dos enunciados alheios [...]” (BAKHTIN, 2010, p. 282).

Em nossa pesquisa, vimos, na pratica, que pode haver uma passagem do
género primdrio para o secundario, bem como o inverso. Como pesquisadores do causo, na
modalidade do género oral, ele foi coletado em uma situagdo informal, espontanea, junto ao
seio familiar. Para ser considerado como primario, no suporte escrito, precisaria manter todas
as marcas da oralidade, entonacao, variedade linguistica, dentre outros. Contudo, em nossa
pesquisa, ao ser didatizado, dois fatores contribuiram para que o considerdssemos como
género secundério: (a) o suporte no qual centramos o trabalho ser um livro com causos
escritos; (b) o aluno ter trazido o causo na forma escrita, com tendéncia ao apagamento das
marcas da oralidade. Entdo, o causo ndo foi categorizado meramente por ser oral ou escrito,
mas, sim, pela reelaboracdo do género primdrio, com indicagdo de ter havido o apagamento
das caracteristicas desse género e maior aproximac¢ao com a escrita, possivelmente em um
continuum entre um e outro, todavia mais proximo do texto escrito.

De acordo com tais asser¢des, levando em conta que o foco deste trabalho
foi o causo escrito, ndés o consideramos como género secunddrio, e sobre este aplicamos um
estudo pormenorizado do seu contexto de produ¢do (conteudo tematico, contexto de produgao
e estilo/marcas linguistico-enunciativas)’’ (FARACO, 2010).

No que se refere a forma como esses gé€neros — primarios ¢ secundarios —
podem ser materializados, temos duas opgdes: a oral e a escrita. Os géneros orais antecedem
os géneros escritos. Marcuschi (2008) destaca que ndo ¢ preciso que o enunciador tenha
determinado conteido técnico para interagir. Isso comprova que os géneros sdo fruto de
“formas socialmente maturadas em praticas comunicativas na ac¢do linguageira”
(MARCUSCHI, 2008, p. 189). Isso equivale a dizer que eles nascem na interacdo e sdo
situados dentro de um tempo e um espago. Contudo, ndo sdo iguais, tampouco a fala ird
reproduzir a escrita e vice-versa. Trata-se de formas diferentes que convivem juntas, contudo
cada qual com sua especificidade (MARCUSCHI, 2008).

Quanto aos géneros escritos, eles predominam na cultura letrada, sdo objeto

de inimeros estudos, diferentemente dos orais, para os quais ainda ha um campo consideravel

37 . Jon) o ~ .
Veremos com maior aprofundamento tedrico-pratico essa questdo no capitulo no qual apresentaremos a
pesquisa e a caracterizagdo do género.
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a ser pesquisado (FARACO, 2010). Em parte, o proprio contexto sdcio-historico no qual esses
géneros escritos se inserem ¢ altamente motivador para que pesquisas sejam realizadas sobre
eles. Entdo, a escrita traz, em seu bojo, o mundo letrado, a legitimidade dos discursos. Isso
ocorre devido a forma pela qual nos comunicamos, por meio da linguagem verbal e escrita,
usando uma lingua viva, dindmica, sujeita a (re)adequacdes de seus usuarios. Como ¢ uma
lingua em uso nas situacdes comunicativas diversas, ela ¢ um “enunciado concreto, do ato
efetivamente performado no mundo e na vida, ou seja, o enunciado sempre situado num
contexto cultural axiologico-semantico” (FARACO, 2010, p. 103).

Isso posto, a fim de nos posicionarmos epistemologicamente quanto a
nomenclatura por nds adotada, necessario se faz um estabelecimento de determinadas
fronteiras entre a adocdo de uma terminologia ou outra — géneros textuais ou géneros

discursivos —, sobretudo em virtude dos pressupostos tedricos que a subjazem.

2.3.1 A Adogao da Terminologia “Géneros Discursivos”

Neste momento, reiteramos que, dependendo da filiagdo, da concepcdo de
género adotada pelo autor, havera algumas opgdes tedrico-metodologicas diferenciadas, e
estas se manifestardo no trabalho pedagdgico, em sala de aula, sobretudo na compreensao do
conceito de texto e discurso (BRAIT; PISTORI, 2012).

Acrescente-se ao exposto o fato de compreendermos que a adogdo de
determinada nomenclatura/terminologia também estd intrinsecamente relacionada com os
pressupostos tedricos assumidos pelo grupo de pesquisadores ao qual nos filiamos. Todo
construto teodrico, metaforicamente, ¢ como um “bindéculo” nas maos de um pesquisador que
se encontra na “floresta” da vida. Assim, dependendo do enfoque dele, de seu objetivo, ele
optard por determinada direcdo, visando a um dado objeto e seu consequente objetivo, em
detrimento de outro. Isso ndo quer dizer duas coisas: (i) que uma dire¢do seja mais relevante
que a outra; (ii) que o enfoque preterido seja o Unico, porém, para aquele pesquisador, ¢ o
mais adequado para o trabalho a que ele se propde.

Diante disso, ancorados nos estudos de Bakhtin (2008; 2010), Bakhtin e
Voloshinov (2010), Adam (2008), Bronckart (1999) e Rojo (2005), vamos diferenciar alguns
pressupostos oriundos da teoria do Circulo Bakhtiniano e do Genebrino. A diferenciagdo
terminoldgica — géneros textuais e géneros discursivos — € estabelecida por Rojo (2005),

devidamente sedimentada em estudos nacionais € internacionais.
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A estudiosa observou que, embora o trabalho com géneros seja o ponto
assonante, o dissonante estd relacionado as categorias analiticas, pois estas sdo distintas.
Antes, porém, destacamos que seguidores do Circulo Bakhtiniano, no qual nos incluimos,
adotam a terminologia “géneros discursivos”. Ja os pesquisadores que seguem os estudos do
Grupo de Genebra, dos quais destacamos Bronckart (1999) e Dolz e Schneuwly (1996), usam
a terminologia “géneros textuais”. Considerando que a primeira nomenclatura ¢ a opgao de
nosso grupo, na sequéncia, versaremos, brevemente, sobre a terminologia “géneros textuais”
e, apos, justificaremos nossa opg¢ao epistemoldgica, pois entendemos que deva ser melhor e
mais esmiugada, pois € nela que este trabalho se ancora.

As pesquisas de Bronckart (1999) e de seus seguidores, dentre eles Sobral
(2012) e Marcuschi (2002), englobam pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo, tendo
em seu quadro epistemologico diversas correntes da filosofia das ciéncias humanas, dentre
elas Vygotsky e Spinoza. O autor considera que todas as a¢des de linguagem necessitam da
mobilizacdo de géneros de textos, logo necessario se faz delimitar essas a¢des na atividade
coletiva, e uma forma ¢ o estudo do folhado textual, que nos mostra que o texto ¢ composto
por trés camadas sobrepostas: a infraestrutura geral do texto (nivel mais profundo, articulagido
dos tipos de discurso e tipos de sequéncia); os mecanismos de textualizagdo; € os mecanismos
enunciativos.*®

Os procedimentos de andlise ocorrem em quatro fases. Na primeira,
observam-se os procedimentos de leitura de ordem semantica, Iéxico-semantica e
paralinguistica. Na segunda, cada texto ¢ submetido a um recorte, delimitando-se os
segmentos que pertencem ao mesmo tipo de discurso. A terceira fase compreende as analises
quantitativas e, por fim, na quarta e ultima, as analises qualitativas.

De forma sumarizada, o enfoque privilegia o folhado textual das diferentes
espécies de texto, e eles sdo o resultado do produto da atividade humana, logo se encontram
“articulados as necessidades, aos interesses e as condi¢des de funcionamento das formacoes
sociais no seio das quais sdo produzidos” (BRONCKART, 1999, p. 72). O resultado dessa
articulagdo ¢ o surgimento de textos pertencentes a diferentes espécies, visto serem
diferenciadas as situagdes das quais eles emergem. O surgimento dessas espécies de textos

similares, que ocorrem em dadas esferas, ¢ o0 que constitui os géneros textuais.

%% Nao nos aprofundaremos nesta teoria, por nao ser nosso objeto de estudo. Limitar-nos-emos a delimitagdo
terminologica entre géneros textuais e discursivos e a uma breve visdo da teoria do ISD. Para maiores
aprofundamentos, sugerimos a leitura de BRONCKART, Jean-Paul. Atividades de linguagem, textos e
discursos. Sido Paulo: EDUC, 1999.
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O estudo do género textual, no enfoque de Bronckart (1999), Dolz e
Schneuwly (1996), Michéle Noverraz e seus caudatarios, segue a teoria do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), o qual entende o género textual como objeto de aprendizagem. Para
1sso, o aluno ira categorizar géneros via mundo discursivo, o trabalho sera levado a campo em
forma de sequéncia didatica. Nos conceitos abordados, serdo trabalhadas as capacidades de
linguagem, capacidades de acdo e capacidades linguisticas, visando a ampliacdo das
competéncias do aluno, com énfase nos elementos de coesdo verbal e nominal (ADAM,
2008).

O diferencial do trabalho com os géneros textuais, grosso modo, pode ser
sintetizado em dois pontos: (i) na teoria oriunda de Bronckart (1999), os géneros ndo sao o
objeto de andlise, mas, sim, os textos; (ii) as concepgdes originarias dessa teoria sdo advindas
da base tedrica da linguistica textual, com enfoque na estrutura ou forma composicional dos
textos dos géneros.

Entendemos ser necessaria uma proposi¢ao neste momento. Quando
discorremos sobre géneros textuais ou discursivos, ndo estamos entendendo as teorias como
dissonantes, ao contrario, ambas t€ém uma preocupagao premente: preparar o aluno para a sua
atuacdo na sociedade. Entdo, em consonancia, vemos: (i) pesquisas realizadas em sala de aula,
seja por meio de sequéncia didatica ou plano de trabalho docente; (ii) criagdo de
ferramentas/instrumentos mediadores, visando auxiliar o professor e o aluno nesse processo;
(ii1) preocupacao tanto com a formag¢do docente como a discente.

Entdo, mesmo que se recorra a opgdes tedrico-metodoldgicas com aportes
diferenciados, a finalidade do trabalho tem alguns direcionamentos similares. Teoricamente,
contudo, hd um ponto que ¢ exatamente igual: o estudo dos géneros discursivos ¢ oriundo de
uma unica teoria — a do Circulo de Bakhtin.

Assim, a teoria que adota os géneros discursivos ancora-se em uma
perspectiva enunciativa-discursiva, voltada para a investigacdo de como o género ¢
construido, com pesquisas direcionadas para a andlise do género em contextos especificos,
bem como investiga suas regularidades. Representantes dessa vertente sdo Brait (2001; 2005;
2008; 2009; 2010), Brait e Pistore (2012), Rojo (2005), Rodrigues (2005), Perfeito (2005;
2007; 2012a; 2012b), dentre outros. Ademais, as DCE (PARANA, 2008) e os proprios PCN
(BRASIL, 1997; 1998) referendam esse caminho.

Seguidores do grupo bakhtiniano, como analistas do discurso, recorrem a
categorias analiticas que investigam as marcas linguisticas determinadas pelas situagdes

enunciativas. Estas, por sua vez, produzem significacao e temas no discurso, sendo seu aporte
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tedrico de base enunciativa-discursiva. Enquanto diferencial de método e concepgao,
destacamos: (i) priorizacao na significagao dos enunciados, pois eles promovem a acentuagao
valorativa e o tema; (i1) o tema manifesta-se com a investigacdo das marcas linguisticas, do

estilo e da forma composicional.”” Nas palavras de Rojo (2005), contemplam-se

[...] os aspectos socio-historicos da situagdo enunciativa, privilegiando,
sobretudo a vontade enunciativa do locutor — isto é, sua finalidade, mas
também e principalmente sua apreciagdo valorativa sobre seu(s)
interlocutor(es) e tema(s) discursivos — e, partir desta analise, as marcas
linguisticas (formas de texto enunciado e da lingua — composicdo e estilo)
que refletem no enunciado/texto, esses aspectos da situagdo (ROJO, 2005, p.
196).

As assergdes anteriores nos permitem inferir que o género ¢ um texto-
enunciado que se concretiza na interacdo. A interacdo nasce quando ha o didlogo, e este ¢
proferido por sujeitos socio-historicamente situados. Logo, o enunciado ¢ produto da
interacdo, € nas enunciacdes proferidas manifesta-se o dialogismo, ou seja, todo dizer é&,
irrefutavelmente, perpassado por outros dizeres, no discurso do sujeito ressoam outras vozes,
0 que equivale a enunciar que a existéncia da relagdo dialogica € intrinseca a linguagem.

Isso posto, estamos assumindo que, embora a teoria bakhtiniana nao tenha
como objetivo especifico uma proposta metodologica® direcionada ao ensino, ¢ inegavel que
as proposicdes desenvolvidas pelo Circulo de Bakhtin sdo imprescindiveis para uma
compreensdo adequada sobre a complexa teia que envolve a comunicacdo humana, na qual a
escola ocupa um papel relevante. Ademais, a preocupagdo de Bakthin (2013) com o ensino ¢
comprovada na obra citada na introducdo deste trabalho, na qual destaca-se o olhar do
professor pesquisador, voltado para a producao textual dos seus educandos.

Assim, nos pressupostos bakhtinianos, enquanto professores-pesquisadores,
encontramos o ponto de partida para nossos estudos, pois se trata de uma vertente que
privilegia: (i) a concepgdo dialdégica da linguagem; (ii) os textos enquanto enunciados
concretos, pertencentes a diferentes géneros, sendo instrumentos mediadores, em todas as
suas dimensdes e condi¢cdes de producdo; (iii) os aspectos dialdgicos presentes nesses
enunciados sdao evidenciados nas dimensdes (construcdo composicional, estilo/marcas

linguistico-enunciativas).

%9 Seguidores da vertente que adota géneros textuais priorizam a significacdo apenas em relagdo ao conteudo
tematico.

% Por isso, 0 pesquisador tem aportes de outras teorias, como as de Vygotsky (1999) e de Gasparin (2007), que,
juntamente com os aportes bakhtinianos, podem ser um excelente subsidio para a aplicabilidade de um plano
de trabalho docente em sala de aula, conforme apresentaremos neste trabalho.
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Dando prosseguimento, passemos a concepcao de lingua e linguagem

assumidas nesta pesquisa.

2.3.2 A Concepgao de Lingua e Linguagem

Travaglia (1997), Cardoso (1999) e Maténcio (1994) postulam que a
concep¢do de linguagem, em lingua materna, pode ser sintetizada em trés perspectivas
distintas, dentro do ensino de Lingua Portuguesa: iniciou-se com uma visdo de linguagem
enquanto expressdo do pensamento; a seguir, a lingua era um mero instrumento de
comunicagdo; por fim, chegou-se a uma concepgao da linguagem como interagao.

A primeira concep¢do de linguagem concebe a lingua como representagao
do mundo e expressdo do pensamento e apregoa que as pessoas que ndao conseguem Sse
expressar, possivelmente, ndo sdo capazes de articular o pensamento de forma adequada, logo
nao falam/escrevem bem porque ndo pensam logicamente. Seguidores dessa linha presumiram
que era necessdrio criar regras, com o objetivo de “ditar” as normas de como falar
“adequadamente”, e a escola devia auxiliar nesse processo. Porém, como ja destacamos no
item anterior, somente a elite tinha acesso a escola, e como a classe burguesa ¢ uma minoria, a
maioria das pessoas nao recebia instrucao, ou seja, ndo dominava a escrita. Nessa concepgao,
o fato de as pessoas ndo serem capazes de ler/escrever pressupde que também ndo pensam.
Partindo desse pressuposto, entdo, se um analfabeto “ndo pensa”, como explicar termos
muitos, ainda hoje, conseguindo sobreviver em nossa sociedade? Com o passar do tempo,
notou-se que essa concep¢do de linguagem ndo contribuia para que houvesse um
entendimento real dos conteudos, pois os alunos decoravam as regras mesmo sem
compreendé-las e depois as esqueciam em um curto espago de tempo, além disso, o contexto
de enunciacdo e a presenca do outro eram desconsiderados. Ocorre, todavia, que os estudos
tradicionais da Gramatica Normativa reforcaram essa concepgao de tal forma que ainda hoje
ela predomina nas escolas.

Geralmente, quando uma situagdo ndo estd adequada, faz-se necessario
mudar e, nesse caso, ocorreu uma Reforma. Esta veio com a implantagdo da Lei 5.692/71. A

escola passa, entdo, a ter um enfoque tecnicista’', de cunho positivista. A Escola de cunho

“*L A Escola Tecnicista, de cunho positivista, sob influéncia da psicologia skinneriana, behaviorista, cientifica ou
comportamental, preocupa-se com a organizagdo do ensino e o controle do conhecimento. A adogdo do
curriculo por disciplinas, o conhecimento enciclopédico, logico (cartesiano), bem como a instrugéo
programada, os planos de aula, o ensino por objetivos, refletiam as preocupacdes dessa tendéncia educacional.
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tecnicista estd ligada a corrente Estruturalista®’. A paternidade da teoria estruturalista ¢
atribuida ao linguista sui¢o Ferdinand de Saussure, com a publicagdo do Cours de
Linguistique Genérale, em 1916. Uma das grandes contribuigdes de Saussure foi fazer a
dicotomia entre langue e parole, ou seja, entre sistema e comportamento linguistico. A lingua,
segundo Saussure, ¢ uma forma, e ndo uma substancia, enfatizando assim seu carater abstrato,
afirmando que as linguas sdo sistemas semiodticos nos quais aquilo que ¢ significado (le
signifié) esta diretamente ligado com aquilo que significa (le signifiant). A esse principio
denominou arbitrariedade do signo linguistico. Logo, o significado de uma palavra ¢ o
produto das relagdes semanticas entre aquela palavra e outras no mesmo sistema linguistico.

A Escola Tecnicista v€ a lingua, entdo, como um co6digo, que combina um
conjunto de signos, de acordo com regras e transmite uma mensagem. Temos aqui a visdo da
lingua enquanto instrumento de comunicacdo e a presen¢a de um emissor, um codigo € um
receptor. Segundo essa concepgao, saber lingua ¢ dominar o codigo.

Dessa forma, a segunda concepgao de linguagem, de acordo com Travaglia

(1997), considera a linguagem como um instrumento de comunicacao:

Para essa concepgdo o falante tem em mente uma mensagem a transmitir a
um ouvinte, ou seja, informagdes que quer que cheguem ao outro. Para isso
ele a coloca em codigo (codificag@o) e a remete para o outro através de um
canal (ondas sonoras ou luminosas). O outro recebe os sinais codificados e
os transforma de novo em mensagem (informagdes). E a decodificagio
(TRAVAGLIA, 1997, p. 22).

Apesar de a lingua ser um instrumento de comunica¢do, ndo podemos
reduzi-la a somente isso, pois vai muito além, conforme veremos na terceira concepgao, que
por nds esta sendo adotada.

A terceira concepcao de linguagem vé a lingua como interacdo. E ¢ na
concepe¢do interacionista de linguagem que o presente estudo se apoia, por crermos que ela
auxiliard o professor na sua pratica pedagogica. Para Suassuna (1995, p. 129), o prefixo

99 ¢¢

“inter” “supde social, historico, dialdégico”, ja “a¢do” induz a uma “postura inquieta diante do
mundo”. Mediante o exposto, estamos considerando que o contexto histérico e social no qual
estamos inseridos influencia os discursos que enunciamos, ou seja, o sujeito € o enunciador do

seu discurso, porém este ¢ influenciado pelo outro. A concepgdo interacionista de linguagem

*2 O Estruturalismo parte do pressuposto de que a lingua é um sistema no qual cada elemento possui um valor
especial, encarando os fendmenos linguisticos como pegas de uma estrutura. Suas falhas foram, segundo
Saussure, ter ignorado o contexto em que os enunciados sdo produzidos, deixando de lado a fala como objeto
de estudo e ndo dando importancia as variagdes linguisticas.
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se preocupa com o uso da lingua considerando a circunstancia e a finalidade. Entdo, a
linguagem nao € mais mera expressao do pensamento, tampouco apenas um codigo, mas sim
interagdo, na qual o outro exerce um papel fundamental. Em consondncia com essa visdao de
lingua, consideramos que o ato interlocutivo estd presente em nossa vida cotidiana, logo
linguagem e acdo estdo associadas. A proporgdo que vamos aprendendo a lingua, estamos
interagindo e participando das mais diversas situagdes comunicativas.

Assim, estamos em consondncia com a definicdo de Geraldi (1993, p. 43)
sobre a linguagem. O autor a define como “o lugar de constitui¢do de relagdes sociais, onde
os falantes se tornam sujeitos”. Como ja ressaltamos, os sujeitos exercem papéis
diferenciados, logo fardo uso da linguagem de acordo com o lugar discursivo que estdao
ocupando. Nas enunciagdes desses sujeitos, encontraremos pistas que nos remetem a uma
pluralidade de discursos. Estes serdo sempre novos, tendo em vista que cada sujeito tem suas
particularidades, sua historia de vida, seu conhecimento de mundo, enfim, sdo experiéncias
pessoais que nos tornam unicos, singulares. Porém, isso ndo quer dizer que esse discurso nao
seja o reflexo de outras vozes. Fiorin (1994, p. 15), parafraseando Bakhtin (2010), lembra-nos
que “sob um texto ou um discurso ressoa outro texto ou outro discurso; sob a voz de um
enunciador, a de outro”. Em outras palavras, na nossa voz, ecoam multiplas vozes, no entanto,
como a cada enunciagcdo o momento historico, os actantes € o contexto sao outros, a

enunciacdo €, também, nova, fato este destacado por Perfeito (2012a):

[...] cabe explicitar que os géneros discursivos diziveis (proferidos) por
sujeitos falantes, no processo interativo, em forma de enunciados concretos -
ou textos-enunciado -, embora eivados de vozes de outrem, anteriores e
posteriores, sdo unicos ¢ irrepetiveis no plano discursivo.

Diante dessas assergoes, podemos concluir que a linguagem nao se limita a
um amontoado de frases soltas ou palavras desconexas, de acordo com Suassuna (1995,
p.118), ela “deve ser entendida na sua relagdo dialética com o saber: ela é saber, ¢ produzida
com/pelo saber, produz o saber e me faz recriar o saber, e assim por diante, numa cadeia
ininterrupta”. Apoiados nessa vertente, concebemos a linguagem como interagdo, conforme ja
ressaltamos, por isso a relevancia da postura metodologica adotada pelo professor, pois ¢ ele
quem deve mediar os espacgos para discussdes, sugestdes, criticas, de forma que o educando

possa ter voz.

Para Suassuna (1995, p. 117-118),
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O uso da linguagem € uma pratica sécio-historica, um modo de vida social.
O fato de a lingua ter uma natureza essencialmente social lhe retira qualquer
vestigio de transcendéncia sobre o individuo e lhe atribui valores,
constituidos na e pela dinamica da historia.

A concepgao anterior, oriunda do Circulo de Bakhtin, ¢ encontrada ainda —
embora revozeada — em vdarios documentos oficiais tanto nacionais como regionais, todos
voltados para o ensino de Lingua Portuguesa. Dentre eles, destacamos: (i) os PCN (BRASIL,
1997; 1998); (ii) as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio - OCEM (BRASIL, 2006);
e (iii) as Diretrizes Curriculares para a Educagio Basica - DCE (PARANA, 2008).

Nas OCEM (BRASIL, 2006), embora o texto de Bakhtin ndo seja citado de
forma direta, por meio da andlise da sele¢do lexical, depreende-se que as concepgdes

bakhtinianas subjazem ao documento:

[...] a lingua € uma das formas de manifestacdo da linguagem, ¢ um entre os
sistemas semioticos construidos historica e socialmente pelo homem. Assim,
o homem, em suas praticas orais ¢ escritas de interagdo, recorre ao sistema
linguistico — com suas regras fonologicas, morfologicas, sintaticas,
semanticas e com seu Iéxico. [...] envolve a¢des simbdlicas (isto €, mediadas
por signos), que nao sdo exclusivamente linguisticas, ja que hd um conjunto
de conhecimento que contribui para a sua elaboragdo (BRASIL, 2006, p. 25).

Conforme o mencionado, € na e pela linguagem que o sujeito se constitui
enquanto falante. Nela, manifestam-se as relacdes sociais que ele estabelece com o outro.
Quanto a concepgdo de linguagem encontrada nos PCN (BRASIL, 1998), vemos que nela
ocorre a retomada de uma das principais proposi¢des bakhtinianas, cujo entendimento ¢
crucial para a pratica docente em sala de aula. Trata-se da compreensao do papel do sujeito na
comunica¢do humana. Ao considerar o carater sociointeracional da linguagem e a unicidade
do sujeito dentro da realidade sociossemidtica, a visdo de linguagem e, por conseguinte, do
papel mediador do professor, nas interagdes humanas, passa a ser diferenciado. Fazemos tal
assercdo, porque cremos que, dependendo da concep¢do de linguagem docente, haverd uma

pratica pedagogica. Para elucidar essas assercdes, transcrevemos a defini¢do a seguir:

A linguagem permeia o conhecimento e as formas de conhecer, o
pensamento e as formas de pensar, a comunicagdo e os modos de comunicar,
a acdo e os modos de agir. Ela é a roda inventada que movimenta o homem e
¢ movimentada pelo homem. Produto e producao cultural, nascida por forga
das praticas sociais, a linguagem ¢ humana e, tal como o homem, destaca-se
pelo seu carater criativo, contraditorio, pluridimensional, multiplo e singular,
a um s6 tempo (BRASIL, 1998, p. 5).
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Como visto, os documentos nacionais adotam a concepg¢ao interacionista de
linguagem, enfatizam a visao de que o discurso, quando produzido, manifesta-se por meio do
texto, e este, por sua vez, organiza-se dentro de determinado género. Entdo, os PCN elegem,
como objeto de estudo, os géneros discursivos.

Isso posto, para melhor compreensdo da citagdo apresentada hd pouco, a
linguagem, metaforicamente, em nosso entender, pode ser comparada a for¢a das aguas de um
rio — “forca das préaticas sociais” —, cujo movimento ¢ capaz de alterar percursos, abrir novos
caminhos, fechar outros. Dito de outra forma, ela ¢ uma a¢do interlocutiva devidamente
situada, pode sofrer interferéncias dos sujeitos que a usam para se comunicar, ¢ vai além, pois
integra os eixos de ensino, visto que ¢ uma ferramenta necessaria tanto ao processo de leitura
e producdo textual como a andlise linguistica. E € justamente essa selecdo de determinadas
linguagens que provoca/cria dados efeitos de sentido nos textos (MENDONCA, 2006).

Essa selecdo lexical é formada paulatinamente. A medida que interagimos
socialmente, a medida que interiorizamos os signos sociais, compreendemos sua logica, a sua
interagdo socioaxiologica, nas palavras de Faraco (2010, p. 151), “a légica das relagdes
dialégicas, do plurilinguismo dialogizado. E essa dinimica social que internaliza, desencadeia
0 moto continuo (a autonomia) da atividade psiquica”.

As asser¢des acima ndo sao recentes, visto que ainda na década de 1990, os
documentos oficiais do Parand ja preconizavam a necessidade de ado¢do de uma concepgao
de linguagem voltada para a interacdo, tanto que, no Curriculo Basico (PARANA, 1990),
consta que a linguagem deve ser vista como um “processo dinamico da intera¢do verbal oral
ou escrito, onde os interlocutores instituem o sentido de seu discurso” (PARANA, 1990, p.
37).

Assim, infere-se que a linguagem ¢ vista como eminentemente social, logo
“tomar as palavras fora do contexto de interacdo ¢ descaracterizar a propria lingua”
(PARANA, 1990, p. 37). Outro ponto a ser observado diz respeito ao carater dialdgico e
interacional, iminente da lingua, uma vez que “perceber a natureza social da linguagem,
enquanto produto de uma necessidade historica do homem, leva-nos & compreensdo do seu
carater dialogico, interacional” (PARANA, 1990, p. 50).

Segundo Brait (2001), a concep¢do de linguagem do circulo bakhtiniano
estd atrelada a visdo de mundo, por isso ocorre o reflexo na forma como nos comunicamos,
como, de que forma e por que ensinamos, com que objetivo € que recursos usamos para

atingir nosso intuito. Entao,
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O conceito de linguagem que emana dos trabalhos desse pensador russo esta
comprometido ndo com uma tendéncia linguistica ou uma teoria literaria,
mas com uma visdo de mundo que, justamente na busca das formas de
construg¢do e instauragdo do sentido, resvala pela abordagem
linguistico/discursiva, pela teoria da literatura, pela filosofia, pela teologia,
por uma semioética da cultura, por um conjunto de dimensoes entretecidas ¢
ainda ndo inteiramente decifradas (BRAIT, 2001, p. 71).

Para melhor compreensao do que foi exposto, recorremos aos estudos de
Brait (2005; 2008), nos quais a pesquisadora sintetiza alguns conceitos-chave®, instituidos
pelo Circulo de Bakhtin, que eclodem no processo — altamente complexo — que ¢ a
comunica¢do humana. Dito com outras palavras, sdo conceitos primordiais que devem ser
compreendidos para que entendamos melhor o funcionamento da linguagem em uso. Eles
podem ser sintetizados, de acordo com o olhar que pretendemos direcionar neste trabalho, em:
alteridade, dialogismo e interacao.

Assim, mesmo que de forma consciente ou inconsciente, na linguagem
humana, antes mesmo da concretizacao da enunciacao, ocorre uma série de interferéncias no
discurso a ser proferido, dentre elas: (a) a selecdo do género a ser utilizado; (b) a selecdo dos
recursos lexicais; (c) a adequagdo do discurso, na busca por uma atitude responsiva ativa.
Entdo, embora alteridade-dialogismo-interagdo estejam intrinsecamente relacionados, esses
fatores sdo determinantes para que a enunciagao ocorra de determinada forma ou de outra.

O que estamos enunciando ¢ que, na comunicagdo, a vontade discursiva do
falante ¢ a mola propulsora para que ele eleja “um certo género do discurso” (BAKHTIN,
2010, p. 282). Outro fator que interfere nessa selecdo ¢ o interlocutor, visto que ¢ em virtude
dele — do outro — que o nosso pensamento se concretiza, assim como € no intuito de sermos
compreendidos por ele que procedemos a sele¢do lexical, objetivando uma ativa compreensao
responsiva. “E como se todo o enunciado se construisse ao encontro dessa resposta”
(BAKHTIN, 2010, p. 301). Diante disso, toda compreensdo do enunciado “¢ de natureza
ativamente responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda
compreensdo ¢ prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: o
ouvinte se torna falante” (BAKHTIN, 2010, p. 269).

De acordo com a visdo dialdgica de Bakhtin (2003), é na interacdo verbal,
estabelecida pela lingua com o sujeito falante e com os elos anteriores e posteriores, que a

palavra (signo social e ideologico) se torna real e ganha diferentes sentidos, conforme as

4 BRAIT, Beth. Estilo. In: BRAIT, Beth (Org.). Bakhtin: conceitos-chave. Sdo Paulo: Contexto, 2005.;
BRAIT, Beth. Analise e teoria do discurso. In: BRAIT, Beth (Org.). Bakhtin: outros conceitos-chave. Sdo
Paulo: Contexto, 2008.
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condi¢gdes de producdo. Nessa perspectiva, as vozes anteriores € posteriores perpassam 0s

géneros em sua forma, em sua organizacgao social e verbal. Isso ocorre porque

[...] O falante ndo é um Adao, e por isso o proprio objeto do seu discurso se
torna inevitavelmente um palco de encontro com opinides de interlocutores
imediatos (na conversa ou na discussdo sobre algum acontecimento do dia-a-
dia) ou com pontos de vista, visdes de mundo, correntes, teorias, etc. (no
campo da comunicacdo cultural). Uma visdo de mundo, uma corrente, um
ponto de vista, uma opinido sempre tém uma expressdo verbalizada. Tudo
isso ¢ discurso do outro (em forma pessoal ou impessoal), e este ndo pode
deixar de refletir-se no enunciado (BAKHTIN, 2010, p. 301).

Em outras palavras, o enunciado constrdi-se ndo apenas no didlogo com o
outro mas também no espaco do texto, lugar onde se instaura o cruzamento de vozes que
dialogam e que, de certo modo, costuram os efeitos de sentido veiculados pelo enunciador.

A produgdo do enunciado é, portanto, dialdgica, tanto porque se constrdi da
interagdo de, ao menos, dois interlocutores quanto pelo fato de se construir como um didlogo
entre discursos, ou seja, o enunciado mantém uma relagdo dialdgica com outros enunciados, a
palavra empregada pelo agente produtor ¢ sempre perpassada pela palavra do outro.

Diante do exposto, o conceito de interacdo volta-se para o contexto
enunciativo da palavra, ja que “toda palavra comporta duas faces e ¢ determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém” (BAKHTIN;
VOLOSHINOV, 2010, p. 113). Isso posto, a palavra por si so é sinal. Ela se torna signo social
e ideoldgico no processo de interagdo entre os interlocutores, socialmente situados, ou seja, a
palavra se realiza na sua dimensdo interativa, por meio de enunciados concretos, sob
determinadas condi¢des socio-historicas de produgdo. E, nesse sentido, a interagdo ndo pode

ser dissociada de suas dimensdes avaliativas e/ou apreciativas.

Portanto o processo de “revelagdo” do signo ideologico sé ¢ passivel de
apreensdo por meio da interagdo, uma vez que € nesse momento que 0s
sujeitos materializam os enunciados e os fazem circular dentro de formas
estabelecidas — os géneros — pelas convengdes sociais, para evitar o caos
comunicativo (VEDOVATO; PERFEITO, 2010).

Consoante as assercdes arroladas, assumimos que a interagdo ¢ estabelecida
por meio de enunciados “relativamente” estaveis, que circulam em determinada(s) esfera(s)
de comunicagdo (espacos sociais ideologicamente conformados), os quais, dialogicamente,
sdo produzidos na qualidade de reacdes/respostas aos sujeitos envolvidos. Esse processo pode

ocorrer de diversificadas maneiras: face a face entre dois sujeitos; em um processo mais
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amplo, entre varios/muitos interlocutores; do sujeito para consigo proprio; de sujeitos com
objetos ndo verbais (placas, sinais); de sujeitos com objeto (computador); entre sujeitos nao
espacialmente situados (linha telefonica, video, internet); ou, ainda, entre interlocutores
mediados pelo texto. Esta ultima, mais especificamente, chama-nos a ateng¢do para “saber”
como incidirdo sob o alocutario (leitor) as escolhas lexicais, gramaticais e textuais realizadas
pelo locutor/autor — em termos de enunciados concretos —, mesmo que, intencionalmente, esse
interlocutor j& tenha sido pensado/incorporado com voz/elo posterior ao discurso do
enunciador.

Dialogando ainda mais concretamente, pensemos no contexto escolar, em
uma sala de aula. Nela, poderiamos avaliar, enquanto discentes, como procuramos selecionar
as vozes, em moldes de enunciados concretos, que se fazem presentes no discurso do
professor, que € o que faremos no Capitulo 5 desta tese. Dito com outras palavras, podemos
investigar como o docente, ao incorporar, responsivamente, as vozes dos alunos (reagao-
resposta), procura antecipar possiveis refutagdes/questionamentos. Esse acontecimento
enunciativo somente pode ocorrer quando ha o estabelecimento de um movimento dialégico,
concretizado pela veiculagdo de enunciados concretos pelo/no processo de interagdo,
estabelecido entre sujeitos, em determinadas condigdes de producdo: os interlocutores (e sua
posi¢do social); a intengao comunicativa; o local; a época; a esfera de circulacao.

Apoés termos discorrido sobre a concepcdo de linguagem no circulo
bakhtiniano, com énfase nos documentos oficiais, cientes de que ¢ papel da escola preparar o
educando para interagir em sociedade, na sequéncia aprofundaremos os estudos sobre as
esferas de atividade humana, pois ¢ nelas que estdo os desafios encontrados: a necessaria

adaptacao do género, de acordo com a esfera discursiva.

2.3.3 As Esferas de Atividade Humana

Rodrigues (2005) aponta, conforme amplamente exposto, que a linguagem ¢
fruto das interagdes sociais, nas quais se fazem presentes valores ideoldgicos intrinsecamente
ligados ao falante, aos atos sociais por ele realizados, assim como as esferas sociais nas quais
ele circula.

Em busca de uma defini¢do de esferas, deparamo-nos com os estudos de
Sobral (2009), o autor, ao defini-las, assevera que sdo espacos sociais, 0s quais possuem as
suas especificidades, ou seja, eles t€ém a sua propria forma de produzir, circular ou recepcionar

os discursos. Elas 'moldam' o género e interferem nos discursos.



79

A esfera de atividade humana, tal qual o conceito de géneros especificado
na se¢do anterior, também ¢ “relativamente” maleavel, em virtude de, a medida que a esfera
se desenvolve e fica mais complexa, ela poder sofrer alteragdo, sem, contudo, perder parte da
sua origem, ou seja, retomando a epigrafe deste capitulo, “Um género ndo ¢ sempre o mesmo,
¢ sempre novo ¢ velho simultaneamente. O género renasce ¢ se renova em cada etapa do
desenvolvimento [...]” (BAKHTIN, 2008, p. 91). Embora o autor se refira aos géneros
literarios, isso se aplica aos géneros discursivos, pelo fato de que, havendo alteragdo, ndo quer
dizer que perca as origens, isso porque ¢ muito natural haver transformacao a partir de algo
previamente existente.

Sintetizando, essa flexibilidade presente nos géneros ocorre como resultado
de dois movimentos: (i) eles carregam em si os aspectos recorrentes, logo ha a reiteracdo; (ii)
eles sdo flexiveis e abertos para o novo, quando isso se faz necessario, devido as necessidades
de comunica¢do humana (FARACO, 2010). Com esse movimento dinamico, novas formas de
comunica¢do criam/modificam/transmutam géneros. Isso implica aprender os modos sociais
do fazer e do dizer esses géneros com as adaptagdes necessarias.

No nosso entender, nessas assercdes, temos o grande desafio da escola:
ultrapassar a barreira da compreensdo da lingua para o seu uso, com as devidas adaptagdes
necessarias, conforme demandam as esferas. O aluno, antes de adentrar no espaco escolar, ja
domina a lingua, interage, porém ¢ preciso que a escola faga a mediacdo entre o conhecimento
prévio do aluno e os conhecimentos cientificos, porque a falta desse dominio tende a se
manifestar como siléncio em sala de aula (DOLZ; SCHNEUWLY, 1996).

Além disso, as esferas tém um papel essencial para o estabelecimento da
compreensdo da palavra do outro (alheia), visto que elas apontam para a pluralidade das
atividades humanas, tendo papel fundamental na caracterizacdo dos enunciados e da
relatividade dos géneros, tanto orientando como fazendo a refragdo da realidade (NANTES;
PORTO; LUNARDELLLI, 2010).

No que tange ao estabelecimento da compreensdo da palavra alheia — do
outro —, um exemplo citado por Faraco (2009), para elucidar as assercdes apresentadas, ¢ a
questdo do texto que encontramos na Biblia. Retrocedendo no tempo, indo até o periodo
medieval, veremos que o texto biblico era uma palavra de autoridade. Na atualidade, contudo,
observamos uma ambivaléncia no que diz respeito a ele. Por um lado, se a esfera discursiva
for uma institui¢do cristd, ele assume a autoridade de palavra de Deus direcionada aos
homens, logo ocupa o cume da hierarquia positiva de valor e é reportado monoliticamente,

ipsis litteris, com sua integridade totalmente preservada. Por outro lado, se temos esse mesmo
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texto inserido em outros contextos sociais, ele podera ser apenas mais um dentre os multiplos
textos literarios (FARACO, 2009), mesmo assim, haverd relativa instabilidade, porque de
acordo com a religido pode haver diferentes interpretagdes.

Isso posto, justifica-se o fato de o trabalho com o género discursivo ser feito
dentro da esfera na qual ele estd inserido, logo ele ndo deve ser retirado do tempo-espago e
das relagdes entre os interlocutores, pois o enunciado materializa-se no uso do género, uma
vez que ele ¢ socio-historicamente situado em um dado tempo e espagco (FARACO, 2010).

Ciente desse movimento continuo das esferas de atividade e da sua
influéncia na maleabilidade presente nos géneros, Bakhtin ndo chega sequer a estabelecer uma
taxonomia rigida, ja que reconhecia a sua heterogeneidade e a possibilidade de hibridizagao,
ficando a seus caudatirios o legado de estabelecer categorizagdes™, mesmo abertas e
flexiveis. Contudo, o filésofo reconhecia que as esferas de atividade ajudam-nos a “tornar o
novo familiar pelo reconhecimento de similaridades e, a0 mesmo tempo, por ndo terem
fronteiras rigidas e precisas, permitem que adaptemos sua forma as novas circunstancias”
(FARACO, 2010, p. 130).

No que se refere as esferas de atividade humana, Nantes, Porto e Lunardelli
(2010, p.1) a consideram “essenciais para a compreensdo da presenca e do tratamento da
palavra alheia”, justificando sua relevancia pelo fato de elas determinarem a “pluralidade das
atividades humanas” e caracterizarem “o enunciado e seus tipos estaveis, os géneros com seu
modo proprio de orientacdo e refracdo da realidade”.

Para compreendermos o conceito de esfera, temos que ter em mente que “o
centro organizador de toda expressdo ¢ o exterior — o meio social que envolve o individuo”
(NANTES; PORTO; LUNARDELLI, 2010, p. 1).

Logo, para se comunicar, consoante as autoras, o enunciador considera a
esfera de atividade humana na qual se encontra inserido, em fun¢ao dela e do outro com quem
esta interagindo — seja de forma oral ou escrita, procede-se a uma série de “adaptagdes” no
enunciado desde “sua estrutura, sua eclaboracao estilistica, sua cadeia verbal, enfim todos os
elos, como a sua dinamica de evolugao sao sociais” (NANTES; PORTO; LUNARDELLI,
2010, p. 2).

Essas adaptacdes ocorrem porque “cada género estd vinculado a uma
situacao social de interacdo, dentro de uma esfera social; tem sua finalidade discursiva, sua

propria concepcao de autor e destinatario” (RODRIGUES, 2005, p. 165), o que vem ao

44 , . . . . A . . . - ,
A propria necessidade sentida pela sociedade académica do estabelecimento dessas caracterizagdes ¢ um
exemplo de que, a medida que surgem demandas, novas agdes sdo propostas.
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encontro dos estudos bakhtinianos, nos quais o filosofo ressalta que “todas as esferas da
atividade humana [...] estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua, a riqueza ¢ a
variedade dos géneros” (BAKHTIN, 2010, p. 279). Assim, as esferas 'moldam' o género e
quando este ¢ enunciado em sua caracterizagdo temos a representagdo da esfera que o
'criou'/produziu.

Por fim, considerando que a sociedade muda e evolui historicamente e, por
conseguinte, a lingua utilizada por seus enunciadores também, conforme ja posto, a esfera de
atividade humana tal qual o género discursivo também pode manifestar sua “relativa
instabilidade”.

Apos termos explicitado os géneros primarios e secunddrios, sendo no
primeiro que o causo se origina, necessario se faz discorrermos sobre o estudo dos géneros
discursivos e o trabalho com a andlise linguistica na escola, bem como sobre algumas
possibilidades existentes de o professor, em sua mediacao, trabalhar com a leitura, a produgao
textual e a andlise linguistica de forma interligada, pois € nessa direcdo que a aplicagdo desta

pesquisa se inscreve. Por isso, sobre essa tematica, discorreremos a seguir.
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3 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: CONTEXTUALIZACAO

Neste capitulo, descrevemos o trabalho integrado — sem artificialidade —
entre leitura, producdo textual e analise linguistica, via textos-enunciado de variados géneros
discursivos (GERALDI, 1984). Para trilhar esse caminho, trés agdes foram necessarias: (i)
investigarmos como se encontra a educacdo na atualidade, segundo dados oficiais; (i1)
tracarmos um panorama historico da trajetdria educacional brasileira, visto que o sistema
educacional vigente ainda sofre influéncia das a¢des politico-educacionais do passado; (iii) e,
por fim, apresentarmos a proposta de analise linguistica defendida por nosso grupo de
pesquisa, o qual privilegia os textos-enunciado que se materializam em forma de géneros
discursivos, em uma perspectiva enunciativa-discursiva, contemplando a leitura, a produgdo

textual e a analise linguistica, de forma interligada.

3.1 O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA NO BRASIL: RETROSPECTIVA HISTORICA

A implantacdo do sistema educacional brasileiro seguiu a mesma estrutura
do ensino de Portugal, pois “[...] a lingua portuguesa foi ‘transportada’ para ca, comegando a
ser ‘falada’ em um novo ‘espaco-tempo’” (SILVEIRA; GUERRA JUNIOR; LIMOLI, 2012).
Logo, a medida que passou a ser usada, a lingua foi adquirindo, paulatinamente, novas
caracteristicas, o que ¢ natural, considerando que seus falantes estdo sujeitos a outras
mediagdes.

Assim, até meados do século XVIII, ser alfabetizado era sindnimo de ser
letrado e ler e escrever restringia-se a meramente ser alfabetizado, “[...] aqueles poucos alunos
que tinham acesso a uma escolarizagdio mais prolongada passavam diretamente a
aprendizagem do latim, basicamente da gramatica da lingua latina, e ainda da retorica e da
poética” (SOARES, 2001, p. 1).

Em 1759, com a Reforma Pombalina, temos a obrigatoriedade do ensino de
portugués, tanto no Brasil como em Portugal, assim “[...] ele definiu-se e realizou-se como
ensino da gramatica do portugués, ao lado do qual manteve-se, até fins do século XIX, o
ensino da retdrica e da poética” (SOARES, 2001, p. 1).

O modelo tido como padrao de colégio brasileiro era o Colégio D. Pedro II,
criado em 1837, no Rio de Janeiro. Nesse momento, temos uma mudanca significativa na

grade curricular, pois ocorre a inclusdo das disciplinas de Retdrica e Poética, contemplando o
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ensino literario (Literatura). No ano seguinte, 1838, temos a Gramatica Nacional como objeto
de ensino, conforme consta no regulamento do proprio colégio.

As disciplinas de Retdrica, Poética e Gramatica surgem no fim do Império
e, em meados do século XIX, temos o emprego da nomenclatura “Portugués”. Em “1871, foi
criado no pais, por decreto imperial, o cargo de professor de Portugués e a disciplina
Portugués manteve, até os anos 40 do século XX, a tradi¢do da gramatica, da retdrica e da
poética” (SOARES, 2001, p. 1).

Como podemos observar, houve uma mudanca no objeto de ensino,
impulsionada por alguns fatores: (i) o perfil dos alunos, pertencentes a classe privilegiada com
acesso a leitura e a lingua culta; (i) os professores possuiam uma consistente formagao
humanistica e eram autodidatas; (iii) o objetivo dos docentes era o de que o aluno tivesse
dominio das normas, para tanto estudava-se o funcionamento dos textos literarios,
investigava-se a escrita e procedia-se a sua analise. Com isso, tanto a retérica como a poética,
paulatinamente, assumem o carater de estudos estilisticos, como hodiernamente conhecemos.

Na década de 1970, temos outra alteragdo significativa no contexto, visto
que ocorre a entrada na escola dos filhos dos trabalhadores que residem no campo (éxodo
rural). Com isso, ha trés mudancas significativas: (i) nova variante social adentra na esfera
escolar (variacdo linguistica); (i) para atender a nova demanda, opta-se por privilegiar a
quantidade em detrimento da qualidade; (iii) elimina-se o exame de admissdo para o ingresso
no antigo ginasial®, que servia como uma espécie de vestibular que dificultava o ingresso da
classe socioculturalmente menos privilegiada, ampliando, assim, o acesso a escola.

Como ha alteragdes significativas no ensino de lingua materna, ocorre uma
busca por novas teorias que viessem ao encontro das novas demandas apresentadas. Em

relacdo a isso, Perfeito (2005, p. 20) ressalta que

O Estruturalismo, a teoria da comunicagdo, o estudo das fungdes da
linguagem serviram de fundamento na produgdo de um modelo de ensino de
Lingua Portuguesa, enfatizado, a partir da promulgacdo das Leis de
Diretrizes e Bases 5692, de 1971, no Brasil. A Lingua Portuguesa, no ensino
de 1°. grau, passa a integrar, como carro-chefe, a area de Comunicagdo e
Expressdo, ai incluidas as disciplinas de Educacdo Fisica, Educagdo Artistica
e Lingua Estrangeira. Integracao esta quase inexistente na pratica.

Nesse momento, predomina a concep¢ao de linguagem como instrumento

de comunicagdo, sendo a lingua vista como um codigo (emissor, receptor), em uma visao a-

# Atualmente, equivale aos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental.
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histérica, ou seja, isolada de seu uso social. Na sociedade, surge o uso dos meios de
comunicacdo de massa e, na escola, comeg¢a a haver uma ampliagdo do trabalho docente,
contemplando a leitura de textos ndo literarios e, embora ainda timidamente, hd um trabalho
mais consistente com a pratica da producdo textual. A justificativa dessa ampliacdo ¢
sedimentada no objetivo da escola a época, que é o de o aluno ser capaz de “expressar com
eficiéncia as mensagens — falar e escrever” (SOARES, 1989; TRAVAGLIA, 1997). No
entanto, nessa visdo, o eixo de articulacdo e progressao que prevalece ¢ o ensino gramatical.
Um exemplo ¢ a publicagdo, na década de 1970, do livro Atividades de Comunicacdo em
Lingua Portuguesa, de autoria de Herminio Sargentim, voltado para o Ensino Fundamental.
Nele, vemos que ha pouca diversidade de textos, o enfoque gramatical € privilegiado, a nogao
de compreensdo de texto limita-se a simples decodificacdo. Assim, o estudo das funcdes da
linguagem e dos elementos da teoria da comunicacdo ¢ privilegiado. As assercdes de Perfeito

(2005, p. 20) contextualizam esse periodo educacional:

[...] predominava a época, no pais, a concepgao tecnicista de ensino (periodo
de consolidagdo da ditadura militar, iniciada em 1964). Na concepgdo
tecnicista de ensino, a visdo de reforgo ¢ acentuada, pois a aprendizagem ¢
vista como processada pela internalizacdo inconsciente de habitos (teoria
comportamentalista/behaviorista).

Somente com o desenvolvimento de novas teorias linguisticas*® — a partir da
década de 1980 — ¢ que vamos encontrar a alteracdo tanto da concepcao de linguagem como
do objeto de ensino de Lingua Portuguesa. Assim, a linguagem passa a ser concebida como
meio de interacdo’” e o signo ¢ visto — na nossa concepgdo — como socialmente ideologico. E

nessa perspectiva que o presente trabalho se inscreve.
3.2 O ENSINO GRAMATICAL: A DECADA DE 1990
Embora tenhamos encerrado a se¢do posicionando-nos no sentido de

adotarmos a concepc¢ao de linguagem interacionista, os caminhos trilhados até este momento

nos apontam que a década de 1990 foi dificil...

8 A Teoria da Enunciacdo de Benveniste, a Pragmatica, a Semantica Argumentativa, a Analise da Conversacao,
a Analise do Discurso, a Linguistica Textual, a Sociolinguistica, a Psicolinguistica, a Linguistica Aplicada, a
Enunciagdo Dialdgica de Bakhtin (SOARES, 2001).

47 . oo . . . . .
Destacam-se, nesse periodo, as contribuicdes da psicologia da aprendizagem para os estudos interativos,
investigando a relagdo sujeito-objeto-ensino (Piaget), bem como a questdo dos estudos sobre a questio da
mediagdo do sujeito, por meio de signos (Vygotsky).
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Segundo Geraldi (1993), naquele periodo, varios desafios estavam postos,
dentre eles a desqualificagdo da escola publica brasileira e, por conseguinte, a imperiosa
desvaloriza¢do do professor. Diante desse quadro, além de o docente ser estigmatizado pela
sociedade, ele mesmo, muitas vezes, cumpria esse papel de algoz: “Ja incorporara a crenga de
que ‘ser professor’ é desatualizar-se no trabalho, desqualificar-se depois que fora dado por
habilitado” (GERALDI, 1993, p. xvii).

Nessas assercoes, a selecdo lexical nos aponta a visdo geraldiana, na época,
sobre o que era ser professor: ter um diploma. Hoje, nossa propria pratica pedagogica nos
indica que o certificado de habilitacdo ¢ tdo somente o ponto de partida, uma vez que portar
um diploma apenas autoriza o professor a exercer o seu trabalho. Adquirir conhecimentos ¢
outro processo...

Nesse sentido, somos conscios de que toda graduagdo ¢ um recorte, e cada
disciplina, devido a limita¢ao das horas/aula, da selecao do contetido programatico, do tempo
prescrito, das referéncias bibliograficas eleitas, dentre outros fatores, tende a ser apenas uma
“amostra” da possibilidade de conhecimentos “disponiveis” que podem ser aprofundados.

Rangel (2005) destaca que, na década de 1990, vé-se uma alteragdo,
inclusive, na estrutura e na organiza¢ao do planejamento de aula. Segundo ele, a partir desses
estudos, tornou-se imperativo que se considerem “os mecanismos cognitivos envolvidos no
processo de aquisi¢do e desenvolvimento da linguagem, tanto oral quanto escrita” (RANGEL,
2005, p. 16).

Outro ponto que se interliga nessa teia discursiva sdo as teorias de
letramento. Trata-se de teorias de base epistemoldgica socioldgica, intitulam-se agéncias de
letramento, atuam em consondncia com outras instancias, tais como a igreja e associacdes ou
mesmo outros grupos socialmente organizados (SOARES, 1989).

Oriunda das teorias de letramento e resultados de pesquisa, verifica-se, por
parte de tedricos filiados, a constatacdo de que o ensino calcado em situagdes artificiais de uso
da lingua pouco contribui para a aprendizagem efetiva do discente.

Diante disso, ¢ delineada uma proposta: que a escola privilegiasse praticas
de leitura e escrita que fossem significativas para o aluno (SOARES, 2011). Em outras
palavras, trata-se de partir do conhecimento de mundo do educando e da realidade que,
socialmente, o cerca. O objetivo ¢ o de que o aluno compreenda que a escola valoriza o seu
saber e, a partir dele, paulatinamente, outros saberes sejam construidos (RANGEL, 2005).

No que se refere ao ensino gramatical, como visto na se¢do anterior,

historicamente, ele sempre ocupou um lugar de destaque nas aulas de lingua materna. Por
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1sso, alterar um quadro cristalizado foi — e ainda ¢ — fruto de um trabalho arduo desenvolvido
por multiplas vozes. Como exemplos, temos pesquisadores renomados, como Geraldi (1993),
Marcuschi (1983), Britto (1997), Fiorin (2001), Maténcio (1994), Perfeito (2005; 2007;
2012a), Possenti (1996), Soares (1989) Suassuna (1995), Travaglia (1997), dentre outros.
Diante do arrolado, inferimos que qualquer mudancga ndo ¢ fruto de um fato
isolado, mas, sim, de uma sériec de agdes politico-educacionais relacionadas ao
desenvolvimento de teorias educacionais que, juntas, tendem a culminar com um movimento

rumo a uma proposta educacional:

[...] toda metodologia de ensino articula uma opgao politica — que envolve
uma teoria de compreensdo e interpretagdo da realidade — com os
mecanismos utilizados em sala de aula (GERALDI, 2002, p. 40).

Isso posto, o ensino gramatical, desde os anos 1990, na nossa leitura, ja
passava por uma arena discursiva. Nessa arena, observamos vozes sociais, e¢ elas se
manifestam dialogicamente, em forma de discursos, nos quais ocorre uma “batalha” entre as
forgas centripetas e centrifugas (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010). As forcas centripetas
tém carater homogeneizante, no sentido de procurar apagar ou estabilizar as vozes
representadas por determinados grupos sociais, culturais, historicos ou econdmicos. Elas
defendem determinados interesses politicos, por isso visam neutralizar conflitos culturalmente
existentes ou que possam Vir a existir.

No entanto, as for¢as centripetas deixam lacunas, que se manifestam quando
observamos alguns fatores, dentre eles a confrontacdo entre o que o curriculo escolar propde e
as demandas reais do aluno. Entdo, ocorre o surgimento de uma for¢a que representa a
possibilidade de mudanga, que impulsiona para a transformag¢do. Trata-se de um movimento
em busca de outra direcdo, que €, justamente, impulsionado pelas forcas centrifugas.
Entendemos que, em Lingua Portuguesa, esse movimento gerado pelas forcas centrifugas,
metaforicamente, pode ser comparado a essas novas teorias linguisticas que estdao
impulsionando a mudanca que ja vem ocorrendo em lingua materna.

Dentro desse cenario, a luta ocorre entre as teorias sedimentadas
culturalmente e os pressupostos tedricos advindos das teorias de base enunciativa-discursiva.
Acrescente-se a esse contexto os varios atores envolvidos, dentre eles o aluno e o professor.
Sobre este incidem, sobretudo, fatores cruciais, como a influéncia da sua formacao, de seus
valores, de sua(s) crenca(s). Todos esses fatores, possivelmente, influenciardo tanto na

metodologia adotada pelo docente, que se materializa em sua forma de ensinar, no material
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didatico por ele adotado, quanto em como serd o processo de formacao do educando
(POSSENTI, 1996; GERALDI, 2002; POSSENTTI; ILARI, 1997).

Entdo, apés as proposi¢des elencadas, chegou-se a um acordo com a
assercdo que hoje parece ser consenso: a escola deve respeitar a pluralidade (variedade)
linguistica do aluno, porém ¢ responsabilidade dela o ensino da norma padrao, uma variedade
da lingua cobrada pela sociedade, sobretudo em instrumentos avaliativos que permitem ou

ndo ao aluno ter ascensdo social. Vejamos a enunciagdo de Geraldi (2002, p. 44) a respeito:

[...] Parece-me que cabe ao professor de lingua portuguesa ter presente que
as atividades de ensino deveriam oportunizar aos alunos o dominio de novas
formas de falar, o dialeto padrdo, sem que isso signifique a depreciagdo da
forma de falar predominantemente em sua familia, em seu grupo social, etc.
Isso porque € preciso romper com o bloqueio de acesso ao poder, ¢ a
linguagem é um dos caminhos. Se ela serve para bloquear — e disso ninguém
duvida — também serve para romper o bloqueio.

Mediante das assercoes arroladas, estamos em consonancia com os estudos
de Perfeito (2012a), o qual destaca ser de responsabilidade do docente observar que o objeto
de ensino ¢ passivel de mudangas, releituras, transformagdes e até mesmo rupturas. Assim,
nesse movimento dialégico que nos moveu até este momento socio-historico, cientes de que
estamos inseridos em um contexto em que, conforme ja era preconizado desde os estudos de
Bakhtin e Volochinov (2010), ndo had neutralidade no ensino, tanto que o processo
educacional brasileiro é permeado por acdes com um carater politico-pedagodgico que
direcionam as politicas educacionais e interferem, sobremaneira, no que ¢ de que forma a
escola ensina.

Como pode ser observado, estudos da década de 1990 indicam que a busca
por novos caminhos ndo tem uma voz unissona, ao contrario, ela ¢ referendada pela
multiplicidade de vozes encontradas, por exemplo, nos estudos de Marcuschi (1983), Britto
(1997), Fiorin (2001), Maténcio (1994), Possenti (1996), Soares (1989), Suassuna (1995),
Travaglia (1997), dentre outros, que referendam o posicionamento de que o ensino de lingua
materna precisa encontrar novas abordagens para o ensino gramatical.

Diante disso, estudos comprovam que a leitura e a escrita vém sendo objeto
de muitas reflexdes. Contudo, a pratica pedagdgica nos aponta que, mesmo o aluno tendo
acesso ao codigo linguistico, isso ndo estd sendo suficiente para prepara-lo para as

diversificadas situagdes comunicativas que ele enfrenta em sua vivéncia. Dessa forma, nota-se
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que ha uma distancia entre a realidade do educando e o contetido programatico trabalhado nas
salas de aula.

O problema apresentado ¢ comprovado por diversos estudiosos, dentre os
quais destacamos Dolz e Schneuwly (1996), Barbosa (2000), Maténcio (1994), Geraldi (1993)
e Suassuna (1995), visto que eles corroboram o fato de haver uma lacuna entre o que se
ensina € o que seria necessario ensinar, € uma tentativa de mostrar novas possibilidades, ao
professor e a sociedade, ¢ apresentada através de propostas curriculares de estados e
municipios, principalmente para os niveis Fundamental e Médio, que visam a obtencdo de

melhorias no ensino na escola publica.

33 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: O ADVENTO DOS PARAMETROS CURRICULARES

NACIONAIS

A notoriedade dos estudos do Circulo de Bakhtin, sobre o qual ja versamos,
desencadeou uma reagdo em cadeia, cuja consequéncia foi outra acdo: a publicacdo de varias
obras de pesquisadores/explicadores/interpretadores da teoria bakhtiniana, dentre os quais
destacamos Brait (2001; 2005; 2008; 2009; 2010), Brait e Pistori (2012); Rodrigues (2005) e
Rojo (2002; 2005; 2013), que possibilitaram que a teoria fosse contemplada em pesquisas
universitarias, fosse materializada via obras renomadas e, paulatinamente, chegasse até o
professor, adentrasse nas salas de aula. Do construto tedrico a sua aplicabilidade pratica, o
professor necessita de explicadores que apontem como aplicar, pedagogicamente, atividades
que contemplem os gigantescos € complexos pressupostos sobre lingua, linguagem,
alteridade, interacdo, dialogismo, dentre outros.

Contextualizando nosso discurso, nesse momento, seguiremos apenas o fio
condutor que nos aponta a relevancia das pesquisas de Bakhtin e seus seguidores. A questao
da aplicacdo em sala de aula — PTD — sera retomada no Capitulo 5, no qual apresentaremos a
analise dos dados e como o trabalho com a leitura, a producdo textual e a analise linguistica,
via géneros, foi abordado.

Dando prosseguimento, naturalmente, da teoria inicial do filosofo russo até

a atualidade, um longo caminho foi percorrido. Segundo Ramires (2005, p. 1),

Nos ultimos trinta anos, pesquisadores de diferentes areas de conhecimento
tém-se dedicado mais sistematicamente ao estudo de géneros e isso pode ser
confirmado pela crescente expansdo do niumero de publicagdes que tratam
especificamente desse tema.
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A visdo interativa da linguagem ¢ tomada oficialmente, em termos
nacionais, pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental, mais explicitamente naqueles dos 3° e 4° ciclos (BRASIL, 1997; 1998). No
documento, concebe-se a linguagem como forma de intera¢do, o que significa entendé-la
como um trabalho coletivo, portanto em sua natureza socio-historica (BRASIL, 1998, p. 20).

Como sabemos, quando uma situa¢ao nao atende as demandas sociais, pois
a propria sociedade muda constantemente e cria novas necessidades, tende a haver propostas
de mudangas. Bezerra e Reinaldo (2013, p. 38) sumarizam esses diversificados
(re)direcionamentos ocorridos no ensino de lingua materna, no que tange ao trabalho com o

texto na sala de aula. Entdo,

Se, em 1984 o foco era a adequagdo do texto as categorias gramaticais e as
estruturas textuais — narrativas, descritivas, dissertativas, normativas e de
correspondéncia (GERALDI, 1984) —, nos anos 90, esse foco passa a ser
categorias do texto e ou do discurso (GERALDI, 1993), para chegar a
primeira década do século XXI, apontando para categorias oriundas das
teorias de géneros.

Entretanto, com o advento de documentos educacionais importantes, em
nivel nacional48, destacamos, como ja posto, o langamento dos Parametros Curriculares
Nacional (BRASIL, 1997; 1998), a partir dos quais ¢ possivel perceber prentincios de

mudangas. Esses documentos elegem os géneros discursivos vistos como

[...] textos que organizam-se sempre dentro de certas restricdes de natureza
tematica, composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes
a este ou aquele género. Desse modo, a nogdo de género, constitutiva do
texto, precisa ser tomada como objeto de ensino (BRASIL, 1998, p. 23).

A proposta apresentada pelos PCN (BRASIL, 1998) indica os géneros — que
fundam a possibilidade de comunicacdo — como objeto de ensino. Ao compartilharem as
ideias de Dolz e Schneuwly (1996), os PCN entendem que “O objeto de ensino e, portanto, de
aprendizagem ¢ o conhecimento linguistico e discursivo com o qual o sujeito opera ao
participar das praticas sociais mediadas pela linguagem” (BRASIL, 1998, p. 22).

Com essas assercdes, ndo estamos desmerecendo o ensino gramatical, tanto
que Vygotsky (1999), também, ja havia comprovado, por meio de pesquisas, a importancia do

estudo da gramatica:

48 . . . , ~
Houve outros documentos relevantes, sobretudo nos estados de Santa Cataria, Minas Gerais, Parana e Sao
Paulo.
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[...] A gramatica ¢ um assunto que parece ter pouca utilidade pratica. Ao
contrario de outras matérias escolares, ndo ensina novas habilidades a
crianga, pois esta ja conjuga e declina antes de entrar na escola. Ja se chegou
até mesmo a dizer que o ensino de gramatica na escola poderia ser abolido.
Podemos replicar que a nossa analise demonstrou claramente que o estudo
da gramatica é de grande importancia para o desenvolvimento mental da
crianga... Ela pode ndo adquirir novas formas gramaticais ou sintaticas na
escola, mas gracas ao aprendizado da gramadtica e da escrita, realmente
torna-se consciente do que esta fazendo e aprende a usar suas habilidades
conscientemente [...] (VYGOTSKY, 1999, p. 23).

Estamos corroborando a visdo do autor, uma vez que compreendemos que
ndo se trata de excluir a gramdtica, mas aborda-la de forma interativa, o que vem ao encontro,
inclusive, das proposi¢des do Curriculo Basico do Parana, (PARANA, 1990), que desde a
década de 1990 indica que o docente deve privilegiar a concep¢do de lingua enquanto
interagdo, pois se trata de um “processo dindmico da interagdo verbal oral ou escrito, onde os
interlocutores instituem o sentido de seu discurso” (PARANA, 1990, p. 37).

Diante da conjuntura assinalada, podemos inferir que, no Parand, desde a
década de 1990, os documentos oficiais que regem a educagdo privilegiam a concepgdo de
linguagem portadora de um carater dinamico e social, concep¢ao oriunda dos estudos
bakhtinianos, instruindo o professor com a ideia de que “perceber a natureza social da
linguagem, enquanto produto de uma necessidade historica do homem, leva-nos a
compreensio do seu carater dialégico, interacional” (PARANA, 1990, p. 50).

Assim, considerando as possiveis mudancgas ocorridas no ensino paranaense,
nas duas ultimas décadas, destacamos o fato de o trabalho com a leitura/producao de texto ter
passado por um momento de transi¢do significativo. Nas palavras de Bunzen (2006), estamos
deixando a concepgdo arraigada de tipologia textual (narracdo, descri¢do e dissertacdo) rumo
a novas formas de ensino, dentre elas: (i) o ensino via géneros (discursivos e/ou textuais); (i)
a elaboragdo de sequéncias didaticas; (iii) e a elaboracdo de planos de trabalho.

Acrescentemos a essas informagdes, no minimo, mais quatro acdes
consistentes que influenciam a educacdo paranaense: (1) a revisdo do ensino gramatical na
escola (MENDONCA, 2006); (2) o enfoque na pratica de analise linguistica (GERALDI,
1984); (3) o enfoque na gramadtica contextualizada (ANTUNES, 2007); (4) a publicacdo das
novas Diretrizes Curriculares Estaduais do Parana (PARANA, 2008); (5) ¢ o projeto de
pesquisa “Andlise Linguistica via Géneros Discursivos: um novo olhar sobre um velho
problema” (PERFEITO, 2012a).

Dando prosseguimento, na proxima se¢do, apresentaremos uma

retrospectiva sobre o percurso do uso da expressdo “andlise linguistica” (doravante AL) no
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ensino até culminarmos com a indica¢ao dos Parametros Curriculares Nacionais, por ser onde

nosso trabalho se inscreve.

34 ANALISE LINGUISTICA: SENTIDO AMPLO

Considerando o contexto anteriormente apresentado, urge esclarecer que,
dentro do meio académico brasileiro, hd duas praticas de estudo linguistico que usam a
denominagdo analise linguistica. Cada qual elege o seu objeto de estudo e, consequentemente,
esta atrelada a pontos de vista diferenciados.

O primeiro ponto de vista tem o objetivo de proceder a acao de descrever e
interpretar os fatos/aspectos da lingua. Segundo Todorov e Drucrot (1977), a lingua ¢ vista
enquanto sistema, por isso estudam-se as unidades linguisticas que sdo classificadas como
signo (sendo este signo composto por significante e significado, no sentido saussureano),
tendo os fonemas e tragos prosodicos e elementos gramaticais e lexicais. Enquadram-se nessa
vertente desde o Estruturalismo até “[...] as tendéncias funcionalistas atuais, passando por
teorias gerativistas, semanticas e textual-interativas” (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 21).
Em consonancia, as vertentes dessa linha consideram a lingua enquanto sistema e privilegiam
o estudo das suas formas.

Outro ponto relevante é que, embora a expressao andlise linguistica apareca
em alguns materiais didaticos — Lobato et al. (1975), Dubois-Charlier ¢ Leeman (1977),
Riegel (1981), Lemle (1984), Ilari (1986), Furtado da Cunha (2001), dentre outros —, Bezerra
e Reinaldo (2013)* nos indicam que o termo equivalia & expressdo “descri¢do de um fato
linguistico”, visto que, sob o rétulo de “andlise linguistica”, ora busca-se descrever os arranjos
do sistema linguistico; ora limita-se a descrever as formas da lingua em seu uso e
funcionamento, dissociado das condigdes de produgado.

Segundo Bezerra e Reinaldo (2013), a expressao “andlise linguistica” pode
ser vista como um grande guarda-chuva que abriga tantas quantas orientacdes teoricas nas
quais se fundamente.

Assim, entre as décadas de 1970 e 1980 (século XX), registramos uma
tendéncia a analise de unidades menores da lingua (palavra, sintagma, frase); entre as décadas

de 1980 e 1990 (século XX), uma tendéncia ao estudo do componente linguistico do texto

9 Para maior aprofundamento, consultar: BEZERRA, Maria Auxiliadora; REINALDO, Maria Augusta. Andlise
linguistica: afinal a que se refere. Sao Paulo, Cortez: 2013 (Colegao leituras introdutdrias em linguagem; v.
3). Entre as paginas 22 e 28, ha excertos com as devidas analises das obras citadas.
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(com énfase na coesdo e na coeréncia); e, a partir dos anos 1990 até atualmente, percebemos
que, quando ha interesse por esse componente, ele estd associado a caracterizagdo e ao
funcionamento do género e, em relagdo ao discurso, ele ¢ tomado como sua materializagao
(BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 31-32).

Quanto ao segundo ponto de vista, no qual esta tese se inscreve, embora em
determinados momentos também possa ocorrer a descricao, o seu diferencial em relagdo a
primeira abordagem ¢ que ndo se limita a isso, vai além, visto que privilegia os fins didaticos-
pedagogicos, apontando os sentidos criados no texto. Essa visdo comega a ser encontrada, de

acordo com Bezerra e Reinaldo (2013), no trabalho de Franchi (1977, p. 25):

Nao ha nada eminente na linguagem, salvo sua for¢a criadora e constitutiva,
embora certos ‘“cortes metodologicos” e restrigdes possam mostrar um
quadro estavel e constituido. Nao ha nada universal, salvo o processo — a
forma, a estrutura dessa atividade. A linguagem, pois, ndo ¢ um dado ou
resultado, mas um trabalho que d4& forma ao contetdo de nossas
experiéncias, trabalho de construc¢do, de retificagdo do “vivido” que ao
mesmo tempo constitui o sistema simbodlico mediante o qual se opera sobre a
realidade como um sistema de referéncia em que aquele se torna
significativo.

Como se pode perceber, Franchi (1977) propde uma reflexdo sobre a
historicidade da linguagem, apontando para o fato de os usudrios negociarem sentidos, € isso
nada mais ¢ do que o resultado de uma operacdo discursiva na qual o sujeito participa, logo
constitui um trabalho linguistico.

Academicamente, somente com a publica¢do do livro O texto na sala de
aula, em 1984, organizado por Jodo Wanderley Geraldi, langcado no Estado do Parana, é que
temos, no Brasil, o marco de uma proposta precursora que privilegia o trabalho interligado
entre a leitura, a producdo textual e a andlise linguistica, em sala de aula (PERFEITO, 2005;
2008; 2012a; 2012b; MENDONCA, 2006; SILVA; SUASSUNA, 2006).

Inicialmente, a proposta com o trabalho privilegiando a AL, termo cunhado

por Geraldi (1984), foi explicitada pelo autor da seguinte forma:

A analise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as questdes tradicionais da
gramatica quanto questdes amplas a propodsitos do texto, entre as quais vale a
pena citar: coesdo, coeréncia internas do texto; adequacdo do texto aos
objetivos pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados [...];
organizacao e inclusdo de informacdes, etc. (GERALDI, 1984, p. 74).
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Aproximadamente uma década mais tarde, esse didlogo geraldiano da
década de 1980 tem prosseguimento, por ocasido da publicagdo em forma de livro da sua tese
de doutorado, Portos de Passagem (1993)*. Nela, além de o autor assumir o texto como
ponto de partida e chegada das atividades realizadas em sala de aula, vemos que ele aprofunda
a defini¢do do termo “analise linguistica”, anteriormente ja explicitada, ressaltando que essa

expressao refere-se a um conjunto de atividades interligadas:

Com a expressdo “andlise linguistica” pretendo referir precisamente este
conjunto de atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem
como seu objeto: o fato de ela poder remeter-se a si propria, ou seja, com a
linguagem nao s6 falamos sobre o mundo ou sobre nossa relacdo com as
coisas, mas também falamos sobre como falamos (GERALDI, 1993, p. 189).

Como pode ser observado, nessa citacdo, o pesquisador enfatiza que a
reflex@o sobre a linguagem se efetiva no cotidiano escolar. Para isso, o docente deve alterar a
sua pratica pedagogica. Assim, o texto passa a ser visto como uma ferramenta a disposi¢ao do
professor, na qual ele podera diagnosticar, inclusive, as demandas a serem sanadas. E essa
acdo passa pela questdo tanto da correcdo — que ndo ¢ mera higienizacdo — como da
necessidade de refacgdo textual, pois a producdo textual pode ser vista como um processo:
“Essencialmente a pratica de andlise linguistica ndo deve limitar-se a higienizagdo do texto do
aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos, limitando-se a ‘corre¢des’” (GERALDI,

2002, p. 74).

3.5 ANALISE LINGUISTICA VIA GENEROS DISCURSIVOS: UM NOVO OLHAR PARA UM VELHO

OBJETO

. . , , .. . 51
No Brasil, ainda hd um numero limitado de pesquisadores™ que se

debrucam sobre o estudo da analise linguistica. Recorrendo aos estudos de Mendonga (2006),

%0 A primeira edigdo data de 1991.

31 Por ocasido do VII SIGET, ocorrido em setembro de 2013, em Fortaleza, cuja tematica central foi “Géneros
textuais/discursivos nas multiplas esferas de atividade humana”, a pesquisadora Rosdngela Hammes
Rodrigues, da UFSC, ao apresentar a comunicagdo “Géneros do discurso e pratica de analise linguistica:
como tem sido vista essa relacao?”” (2013/no prelo), fez duas proposi¢des relevantes sobre o trabalho com a
analise linguistica, na atualidade, na escola: (i) ainda ha muito a ser feito, sobretudo no sentido de trabalhos
praticos; (ii) grosso modo, no Brasil, sdo poucos os pesquisadores que se dedicam a essa tematica, podendo
ser eles, inclusive, nominalizados: Prof.* Marcia Mendonga (UFPE), Prof.* Livia Suassuna (UFPE) e Prof?
Alba Maria Perfeito (UEL).
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encontramos uma delimitagdo de fronteiras entre o ensino gramatical tradicional e o ensino

que privilegia a andlise linguistica, conforme quadro a seguir:

Quadro 3 - Fronteira entre o ensino gramatical e a analise linguistica.

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE
LINGUISTICA

Concepcao de lingua como sistema, estrutura
inflexivel e invariavel.

Concepcdo de lingua como agdo interlocutiva
situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentagdo entre os eixos de ensino: as
aulas de gramatica ndo se relacionam
necessariamente com as de leitura e de
producao textual.

Integragdo entre os eixos de ensino: a AL ¢
ferramenta para a leitura e a produgéo de
textos.

Metodologia transmissiva, baseada na
exposicao dedutiva (do geral para o particular,
isto €, das regras para o exemplo) +
treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na indugao
(observacao dos casos particulares para a
conclusdo das regularidades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho com habilidades metalinguisticas e
epilinguisticas.

Enfase nos contetidos gramaticais como
objetos de ensino, abordados isoladamente ¢
em sequéncias mais ou menos fixas.

Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que remetem
a varios outros objetos de ensino (estruturais,

textuais, discursivos, normativos),
apresentados e retomados sempre que
necessario.

Centralidade na norma-padrao.

Centralidade nos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as especificidades
dos géneros, uma vez que a analise € mais de
cunho estrutural e, quando normativa,
desconsidera o funcionamento desses géneros
nos contextos de intera¢do verbal.

Fusdo com o trabalho com géneros, na medida
em que contempla justamente a intersec¢ao
das condicdes de produgdo dos textos e as
escolhas linguisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase e o
periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais, de
identificacdo e classificagdo de

unidades/fungdes morfossintaticas e correcao.

Preferéncia por questdes abertas e atividades
de pesquisa, que exigem comparagio ¢
reflexdo sobre adequacgao e efeitos de sentido.

Fonte: Mendonga (2006, p. 207).

Como podemos observar, temos uma proposta de sistematizagdo na qual
Mendonga (2006), em consonancia com os estudos de Geraldi (2002), aponta algumas
fronteiras entre as formas de ensino. A pesquisadora assevera que o ponto de partida para
saber se a pratica pedagogica estd calcada no ensino tradicional ou se contempla a AL
contextualizada ¢ investigar a concep¢do de linguagem adotada pelo docente, pois ela

permeara seu agir pedagogico. Entdo, embora ndo seja rigida, ha a existéncia de fronteiras que
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podem indicar a diferenca entre uma pratica docente que privilegia o ensino gramatical
tradicional ou o trabalho com a analise linguistica contextualizada.

Silva e Suassuna (2006) destacam que, quando o docente assume a
concepcao de linguagem enquanto intera¢do, ocorre um engendramento de outras questoes,
tais como a adocdo de diferentes metodologias de ensino e, por conseguinte, a selecdo de
conteudos que venham ao encontro dessa metodologia. Em consequéncia disso, altera-se o
lugar da metalinguagem no ensino de lingua materna.

Além das diferenciagdes especificadas, outra postura assumida por
Mendonga (2006) diz respeito aos pontos ainda polémicos. Dentre eles, a estudiosa destaca a
davida sobre ensinar ou nao a nomenclatura ¢ fecha a questdo asseverando que “[...] a
nomenclatura técnica ¢ parte dos objetos de ensino, ou seja, nomear os fendomenos ¢
necessario para a constru¢ao de qualquer saber cientifico” (MENDONCA, 2006, p. 217).

A visdao de Mendonga (2006) vem ao encontro das orientagdes educacionais
do ensino médio, expostas nos PCN+ (BRASIL, 2002). No documento, ja havia a indicagao
de como trabalhar com a nomenclatura em sala de aula, alegando que o uso da metalinguagem
¢ um “instrumento de descricdo e analise dos diversos codigos utilizados na cultura”
(BRASIL, 2002, p. 49).

Outro aspecto relevante na escola € o curriculo escolar, visto que ele indica
os objetos a serem estudados. Nesse sentido, Mendonga (2006) assevera que falta no curriculo
escolar essa integracdo entre AL, leitura e produgdo textual. Um caminho apontado pela
pesquisadora ¢ a sugestdo de Dolz e Schneuwly (1996), que indicam o trabalho via géneros,
contemplando a progressao curricular. Contudo, a estudiosa alerta que, antes de
implementarmos essa progressdo, “é preciso estudar mais a respeito da constitui¢do dos
géneros diversos e refletir sobre o que seria relevante na abordagem escolar” (MENDONCA,
2006, p. 219).

Segundo pesquisas de Silva e Suassuna (2006), ¢ observada certa
resisténcia, por parte de alguns professores, com relacdo ao “novo”. Sobre a questdo que
envolve a formagao docente, ha mais de uma década, Fregonezi (1999, p. 21) ja nos alertava
que

[...] os professores, que atuam com o ensino de lingua materna — uns, por ndo
terem recebido uma formagdo em termos linguisticos, outros, por ndo terem
recebido uma formagdo prescritiva — continuam a trilhar um caminho
tradicional em termos de estudo de linguagem.
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Além dos problemas relacionados a formagao do professor, temos, ainda,
equivocos de interpretacdo que podem gerar acdes que inviabilizam o trabalho adequado,
como preconizado por Geraldi (1984; 1993; 2002) e corroborado por Mendonga (2006) e

Silva e Suassuna (2006). Algumas dessas leituras indevidas podem ser assim sintetizadas:

(a) a ideia de que bastaria retirar do texto o elemento gramatical a ser
estudado, permanecendo os mesmos procedimentos de anélise e prescri¢ao
que ja se praticavam na escola;

(b) a ideia de que ndo se deveria mais ensinar gramatica, mas apenas leitura
e produgdo de textos;

(c) a ideia de que a AL seria uma atividade de corre¢do do texto do aluno,
uma vez que foi sugerido que um dos momentos privilegiados do estudo da
lingua seria justamente a reescrita;

(d) a ideia de que a AL seria a substituicdo de aulas de gramatica normativa
da lingua padrio por modelos de analise da linguistica teérica e aplicada;

(e) a crenga de que, sob o rétulo de AL, deveriam ser ensinados, ainda que
por metodologias diferenciadas, os mesmos conteidos elencados nas
gramaticas normativas conhecidas (SILVA; SUASSUNA, 2006, p. 2).

Como podemos observar, embora ja faga mais de meia década que Silva e
Suassuna (2006) sistematizaram as questOes anteriores, ainda hoje elas se manifestam na
pratica docente. Um espaco no qual elas eclodem, e essas vozes nos confrontam, sao nos
cursos de formacdo, nos quais temos que nos deparar com dois percalcos: (i) a falta de
aprofundamento teoérico sobre as teorias que subjazem a essa proposta; (ii) a dificuldade de
rompimento com crengas cristalizadas.

Sintetizando o que vimos até este momento, entendemos que as proposigoes
elencadas por Mendonga (2006) e Silva e Suassuna (2006) serviram de mapeamento para a
compreensdo de uma teia discursiva complexa que envolve questdes relacionadas ao porqué
de ensinarmos a Lingua Portuguesa como ensinamos.

Dito com outras palavras, o quadro apresentado por Mendonga (2006) nos
aponta que, dependendo da pratica pedagdgica docente, o professor estard privilegiando o
ensino tradicional ou a andlise linguistica, ou seja, ao nos propormos a realizar uma pesquisa
sedimentada na LA, conforme este trabalho, investigamos, também, as teorias que subjazem a
pratica pedagogica do professor-sujeito, € isso nos possibilita alcancar o segundo objetivo
desta tese: investigar o contexto cultural, a situagao de producdo, recepgao e circulacdo do
causo escrito. Por isso, propomo-nos a acompanhar a professora-sujeito e os alunos e a
intervir na pratica docente.

J& nas pesquisas de Silva e Suassuna (2006), deparamo-nos com possiveis

equivocos de interpretagdo dos pressupostos tedricos oriundos de Geraldi e seus caudatérios.
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Assim, inferimos que, por falta de conhecimento adequado — formagdo continuada — ou por
inseguranga ao incorporar novas praticas — crengas sedimentadas —, o docente trabalha de uma
forma equivocada, “pensando” estar no caminho adequado.

Ao investigarmos esse contexto, vemos que as pesquisas realizadas pelo
grupo FELIP, do qual esta pesquisa faz parte, representadas pelos trabalhos de Perfeito (2005;
2008; 2012a; 2012b), estdo em consonancia tanto com as pesquisas de Geraldi (1984; 1993;
2002) quanto com o trabalho apresentado por Mendonga (2006). Entretanto, para finalizar
este capitulo, a secdo a seguir versara sobre a visdo do projeto de pesquisa no qual este

trabalho se inscreve.

3.6 A ANALISE LINGUISTICA NO SENTIDO RESTRITO

Ha mais de uma década, Perfeito (2003; 2005; 2007; 2008; 2012a; 2012b)
vem coordenando pesquisas que privilegiam um trabalho diagnostico, interventivo, priorizam
o ensino gramatical, via mediagdo pedagogica, de forma que o ensino gramatical seja 0 menos
artificial possivel. Para tanto, os membros do grupo de pesquisa, em parceria com o0s
professores-sujeito, elaboram atividades gramaticais contextualizadas, de modo que a
aprendizagem ocorra de forma produtiva e significativa para o educando.

Essa proposta originou-se nos estudos geraldianos, na década de 1980, mais
especificamente com a publicagdo da obra ja citada, O texto na sala de aula (1984), cujo
dialogo prossegue com a publica¢ao de Portos de Passagem (1993), obra na qual destacamos
a preocupacao com o ensino gramatical contextualizado, via uma abordagem que contemple a
analise linguistica, ainda no ensino bésico.

Entretanto, os dados coletados™ pelos membros do projeto de pesquisa
indicaram que, ainda hoje, persiste um ensino pouco reflexivo na esfera escolar.

O fato ¢ que, desde o principio, Perfeito (2005)> defendia que a AL deveria

ser abordada dentro dos processos de interacdo, de forma interligada ao ensino reflexivo

[...] dos sujeitos-aprendizes, em relagdo a movimentacdo de recursos
textuais, lexicais e gramaticais, no que tange ao contexto de producdo e os
géneros veiculados, no processo de leitura, de construgdo e de reescrita
textuais (mediada pelo professor) (PERFEITO, 2005, p. 60).

52 Ferragini (2011), Lunardelli (2012), Luppi (2012), Ritter (2012), Lopes (2013), Kraemer (2013) — pesquisas
disponiveis na Biblioteca Virtual da UEL.

33 Reflexdes iniciadas por ocasido do primeiro projeto de pesquisa, “Escrita e ensino gramatical: um novo olhar
para um velho problema”, desenvolvido em 2003, conforme explicitado no Capitulo 1.
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Com o transcorrer do tempo e com novas leituras, sobretudo de Mendonga
(2006), a visdo amplia-se, sendo a AL apontada como uma alternativa que pode
complementar as praticas de leitura e producdo/refac¢do textual, uma vez que permite ao
professor, via mediagdo, em sua pratica pedagogica, contemplar a reflexdo consciente sobre
fendomenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam os usos linguisticos.

Dentre os pressupostos assumidos pelo projeto de pesquisa, permanecem: (i)
a linguagem enquanto acdo interlocutiva, situada socio-historicamente, passivel de
interferéncias dos sujeitos; (ii) a preocupacdo em integrar os eixos de ensino, de tal forma que
a AL seja uma ferramenta eficiente na triade “leitura, produgdo textual e investigagdo”, no
processo de construcao dos possiveis efeitos de sentido presentes no texto.

No que tange ao processo de refaccdo textual, este ¢ levado a campo com
uma abordagem mais efetiva, no sentido de contemplar os aspectos formais e de coeréncia.
Nele, abordam-se a progressdao, a retomada, a relacdo de sentidos e a ndo contradig¢do, de
forma interligada a situacdo de comunicacdo, uma vez que o texto encontra-se dentro de um
contexto no qual foi socialmente produzido.

Diante de todo esse “movimento”, os caminhos trilhados pelo projeto
hodiernamente consideram a abordagem epilinguistica e a metalinguistica®. Inicialmente,
propoe-se o trabalho epilinguistico (reflexivo), como ponto de partida, sem desconsiderar o
metalinguistico, quando e se necessario. O texto ¢ visto como unidade de ensino. Por
conseguinte, eles sdo enunciados concretos que sdo didatizados, levados para a sala de aula,
por meio da elaboragdo de PTD, conforme ja apresentado no Capitulo 1, na segdo 1.7,
“Proposta de Trabalho com o Género Discursivo ‘Causo Escrito’”.

Considerando que aprofundaremos os preceitos da PHC, bem como as
etapas do PTD, no Capitulo 5, no qual discorreremos sobre a analise dos dados, neste
momento, focaremos nosso discurso em explicitar um aspecto considerado premente: o
porqué da adogao, pelo projeto, dessa proposta de didatizacao dos géneros.

Primeiramente, hd que se destacar o fato de termos a preocupacdo com o
ensino-contextualizado, contudo somos conscios de que esse saber ¢ mediado pelo docente.
Assim, ao intervirmos na formagdo do docente, possivelmente teremos uma possibilidade

maior de aplicacdo de novas praticas pedagogicas que podem vir a interferir no processo de

> Geraldi (2002) ja apresentava uma reflexdo sobre a linguagem centrada em dois pilares: (i) qual a concepcao
de linguagem que norteia a nossa pratica; (ii) a escola é lugar de reflexdo, logo também ¢ lugar de certa
sistematizagdo. Por conseguinte, entendemos que € possivel executar um trabalho concomitante, privilegiando
abordagens epilinguisticas e metalinguisticas, via géneros discursivos.
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ensino-aprendizagem de varios educandos. Investir, diretamente, na formacgao continua de um
professor ¢ investir, indiretamente, na formagao de centenas de alunos.

Prosseguindo, no projeto, trabalhamos diretamente com os professores da
rede publica, pertencentes ao quadro docente do Estado do Parani. Essa informagdo ¢
relevante a medida que, em 2008, sdo divulgadas as novas DCE (PARANA, 2008).

Essa publicagdo “trouxe uma nova perspectiva sobre o trabalho da Lingua
Portuguesa na escola, em especial no que se refere ao ensino de gramatica” (PARANA, 2008,
p. 60). Assim, entendemos que esse documento instaura uma ruptura com os estudos
gramaticais que o precederam, visto que, em seu texto, assevera que o dominio da norma
padrao mostrou-se insuficiente para que ocorresse a aprendizagem real do aluno, pois 0 mero
ensino gramatical descontextualizado ndo atendia as necessidades basilares, em termos de
lingua oral e escrita (PARANA, 2008).

Nesse contexto, portanto, o texto passa a ser a unidade de sentido e, embora
seja relevante o ensino da gramatica, este ndo deve ser visto como sindonimo de ensinar lingua.

Sob essa perspectiva, ocorre uma alteragao na pratica docente, indicando um
didlogo proficuo com a teoria bakhtiniana dos géneros discursivos. Segundo as DCE, o
professor deve “verificar como os elementos verbais (os recursos disponiveis da lingua) e os
elementos extraverbais (as condigdes e situagdo de producao) atuam na construgdo de sentido
do texto” (PARANA, 2008, p. 60).

Diante do exposto, Perfeito sugeriu o estudo coletivo do documento, nas
reunides do grupo de pesquisa, pontuando partes especificas e apresentando questdes
reflexivas que nos indicavam um movimento que apontava para a mudanca do enfoque.

Sintetizando:

= vinhamos de um estudo calcado em Geraldi (1984; 1993), que
priorizava o trabalho com o texto do aluno e investigava as formas de
abordar a AL, de forma interligada, contemplando atividades como
leitura, producdo/refaccdo textuais, logo 0 objeto de ensino era o

texto;

= com o advento dos PCN (BRASIL, 1997; 1998), temos o estudo do
texto, porém, agora, assumindo-se 0S géneros discursivos como objeto
de ensino, considerando esse processo via articulacdo e progressao
curricular, com os trabalhos levados a campo por meio de sequéncia

didatica;



100

com a mudanga ocorrida no contexto social — materializada pela
publicagio do documento oficial DCE (PARANA, 2008) —, houve
necessidade de nova (re)leitura, a qual apontou para um trabalho
voltado para o estudo dos géneros discursivos, sendo visto como 0bjeto
de ensino o0 texto-enunciado, materializado, na  comunicacdo
(interagdo), em forma de enunciados concretos que pertencem a
diversificados e multifacetados géneros. Os géneros, por sua vez,
embora possam ser categorizados, ndo devem ser vistos de forma
“fechada”, mas flexivel. Isso porque a sociedade na qual o texto-
enunciado esta inserido sofre alteracdes, fruto das novas demandas dos
interlocutores. Assim, havendo necessidade de alteracdo na forma de
comunicagdo, o texto-enunciado sofre mudanga, hibridismo, ou surge
um novo género, conforme a necessidade dos sujeitos. E um aspecto
que interfere nesse movimento vivo, dindmico, ¢ a esfera de atividade
humana na qual o enunciado concreto se encontra, visto que a esfera
pode influenciar na “relativa instabilidade” do género, conforme
observamos em um exemplo pratico, apresentado no inicio deste

capitulo, com o género “causo”.

A investigagio das DCE (PARANA, 2008) indicou que o documento, em

solo paranaense, assume uma perspectiva emancipatéria, calcada nas teorias educacionais,

preocupada com que as classes menos favorecidas tenham acesso ao saber escolarizado,

visando a uma possivel insercdo desse sujeito na sociedade, na qual ele seja capaz de exercer

o papel discursivo de um sujeito cidadao critico e reflexivo.

No coletivo do projeto, chegou-se ao consenso de que as postulagdes

anteriores estavam em consonancia com as reflexdes geraldianas sobre a linguagem.

Observemos:

Em geral, quando se fala em ensino, uma questdo prévia — para que
ensinamos o que ensinamos? E sua correlata: para que as criancas aprendem
0 que aprendem? — ¢ esquecida em beneficio de discussdes sobre o como
ensinar, o quando ensinar, o que ensinar, etc. Parece-me, no entanto, que a
resposta ao “para que” dara efetivamente as diretrizes basicas das respostas
(GERALDI, 2006, p. 40).

As assergOes presentes no excerto nos impelem a um posicionamento, uma

vez que entendemos ser possivel um ensino que tanto oportunize o trabalho (acesso e
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dominio) com diversificados géneros, desde os de menor grau de complexidade até os mais
formais, como também propicie que o aluno assuma o papel discursivo de sujeito inserido em
uma sociedade, de forma que a escola seja um instrumento de luta contra qualquer processo
discriminatorio ou exclusivo.

Na visdo de Perfeito (2005; 2008; 2012a; 2012b), o trabalho com a AL ¢
adotado em uma nova perspectiva enunciativa-discursiva, visto que privilegia a inclusao do
aluno nas praticas sociais. Para tanto, ¢ apontada a relevancia de atividades que propiciem
reflexdo sobre a lingua. Essa reflexdo abarca tanto o sistema linguistico e seu uso como o
tratamento gramatical, textual e discursivo. Isso é apontado na obra Analise linguistica: afinal
a que se refere, langado em 2013, de autoria de Maria Auxiliadora Bezerra e Maria Augusta
Reinaldo, na qual as autoras citam que o trabalho didatico-pedagogico realizado por Perfeito
(2005) pode ser visto como “um roteiro de como explorar os géneros em sala de aula,
envolvendo condi¢des de produgdo dos textos, tema e recursos enunciativos, textuais e
linguisticos” (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 44). Naturalmente, a palavra “roteiro”, no
nosso entender, pode ser substituida por “proposta”, para que ndo tenha conotacdo de “siga o
modelo”, pois o projeto tem todo um cuidado para que ndo haja um engessamento tedrico.

Além disso, nos aportes teoricos do projeto,

Considera-se [...] que a transforma¢do do conhecimento cientifico com fins
de ensino e divulgacdo ndo constitui simples “adaptacdo” ou mera
“simplificagdo” de conhecimento, podendo ser entdo analisada na
perspectiva de compreender a produgdo de novos saberes nesses processos
(MARANDINO, 2004, p. 95-96).

Nesse sentido, Mendonga (2006, p. 207) coaduna com o trabalho de Perfeito
(2005), ao asseverar que a “fusdo com o trabalho com géneros, na medida em que contempla
justamente a intersec¢ao das condi¢des de producao dos textos e as escolhas linguisticas”, ¢ o
processo mais adequado, pois visa a aprendizagem real do aluno, uma vez que contempla os
textos-enunciado que circulam nas diversificadas esferas, com o objetivo de preparar o
educando para sua vivéncia em sociedade.

Dentro da concepcao selecionada, pontos basilares devem ser contemplados
na pratica docente: adotar a concep¢do interacionista de linguagem; privilegiar os
procedimentos metodologicos via atividades epilinguisticas; considerar a heterogeneidade
linguistica, pois a lingua ndo ¢ homogénea.

Assim, assinalamos que o pesquisador, ao optar por um trabalho que

contempla a AL via géneros discursivos, abarcando os diferentes géneros — arranjo textual,
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marcas linguistico-enunciativas, condi¢cdes de producao (interlocucdo, suporte, finalidade,
época de publicacao e circulagdo, entre outros) —, estara privilegiando o ensino gramatical
contextualizado as praticas de leitura, andlise linguistica e producao textual, adotando o texto
como o centro das atividades praticas. Assim, o género discursivo, enquanto enunciado
concreto, torna-se uma ferramenta capaz de criar condi¢des efetivas de contribuir para a
ampliacao dos saberes tedrico-praticos, tanto de docentes como de discentes, possibilitando,
também, que ocorra uma aprendizagem significativa, que pode vir a alterar o panorama
educacional apresentado na introdugdo deste capitulo.

Devemos nos lembrar, no entanto, de que a aplicagdo de qualquer teoria
depende, indubitavelmente, do compromisso dos educadores em aprofundar seus
conhecimentos tedricos e criarem condi¢des necessarias como nova forma de planejar e
aplicar os conteudos e as atividades escolares, almejando um ensino significativo, critico e
transformador. Essas postulagdes vém ao encontro das proposi¢cdes de Antunes (2007; 2010),
quando assevera que a lingua materna precisa estar voltada para a linguagem em uso, ou seja,
para as praticas reais de interlocucao.

Isso posto, a perspectiva assumida por este trabalho apregoa que a AL pode
ser considerada como uma ferramenta ao dispor do professor. A forma como ele fara uso
dessa ferramenta ¢ que fara a diferenga na mediagdo, visto que a contrapalavra do professor
no texto do aluno ndo se limita aos apontamentos dos aspectos ortograficos. O que temos,
entdo, com o advento do quadro epistemologico bakhtiniano, mais especificamente com a
questdo da teoria dos géneros discursivos, € uma proposta de trabalho com a AL via géneros
redimensionada.

Como pode ser observado, nessa proposta, Perfeito (2003; 2005; 2007;
2012a) e seus caudatdrios consideram que o docente pode posicionar-se no papel de
interlocutor do educando, estabelecendo uma relagdo de dialogicidade, via texto. Trata-se de
uma visdo que contempla a linguagem enquanto acdo interlocutiva situada, sujeita a
interferéncias dos alunos, a integra¢do entre os eixos de ensino. Assim, questdes como
abordagem de aspectos formais e de coeréncia — progressao, retomadas, ndo contradicdo e
relacdo de sentidos — sdo contempladas.

Os alunos, por sua vez, sdo vistos como sujeitos-aprendizes os quais, com a
mediagdo do professor, devem explorar os recursos textuais, lexicais, gramaticais, presentes
no contexto de produgdo dos diversificados géneros, e esse trabalho ndo deve ser realizado de

forma isolada — pois, se assim o fosse, voltariamos ao ensino gramatical como pretexto —,
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mas, sim, de forma interligada, ou seja, os recursos textuais sdo veiculados a leitura, a
producado e a refaccao textual (PERFEITO 2005; 2008; 2012a; 2012b).

Consoante essa visdo, sugere-se que o ensino gramatical seja abordado
considerando-se as marcas linguisticas (do género) e enunciativas (do autor), a temadtica, o
arranjo composicional ¢ o contexto de producdo, em dois momentos: (i) no processo de
leitura, mobilizando-se os recursos linguistico-expressivos  responsaveis  pelo
desenvolvimento da co-producdo de sentidos; (ii) durante tanto a producdo como a refac¢do
textual.

Esse agir pedagogico ¢ essencial neste trabalho, por dois motivos: (i) vem
ao encontro da proposta do projeto no qual nos inserimos; (ii) possibilita que coloquemos em
pratica o nosso quarto passo metodolégico que € o de criar e experimentar, em situagdes de
sala de aula, uma didatica indicada pelas Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica de
Lingua Portuguesa do Estado do Paranad - DCE (PARANA, 2008) com o género discursivo
proposto, salientando o processo de analise linguistica contextualizada as praticas de leitura e
producdo/refaccao textuais. Para tanto, trataremos o género em foco em sala de aula, por meio
da proposta de Gasparin (2007), intitulada “Plano de Trabalho Docente”, a ser aplicada em
sala de aula.

Um caminho mais seguro ¢ propormos, em nossa pratica, uma reflexao
sobre a linguagem contemplando, inclusive, aquela que o sujeito faz fora da escola. Esse
ponto converge com o que Geraldi (1993) vai dizer sobre a diferenga entre uma atividade
epilinguistica e metalinguistica.

A atividade epilinguistica ¢ uma caracteristica de todo ser humano, visto que
noés refletimos sobre a linguagem. Logo, entende-se que a reflexdo sobre a linguagem nao ¢
uma prerrogativa do gramatico nem do linguista, ela ¢ do sujeito. Essa reflexdo ¢ continua e
acompanha-nos durante toda nossa existéncia. Ela ndo tem como objetivo construir um
conhecimento sobre a linguagem, mas tem como objetivo reincidir sobre a linguagem
(MENDONCA, 2006). Logo, podemos dizer que ndo se trata de fazer reflexdes tedricas com
0 objetivo de construir um dado conhecimento. Trata-se de reflexdes visando a interagdo. A
crianga, para interagir em sociedade, ¢ obrigada a refletir sobre a linguagem, e aqui temos um
percurso interessante para ser trabalhado na escola, ou seja, ¢ a reflexdo que vem do uso.

Pedagogicamente, trata-se de ir além de uma mera mudanca lexical de
ensino gramatical para analise linguistica contextualizada. A questdo ¢ mais ampla, j& que
envolve a reflexdo sobre por que nds professores ensinamos como ensinamos (GERALDI,

2002). Trata-se de priorizar o ensino produtivo ao prescritivo; trata-se de eleger a leitura como
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coprodutora de sentidos em vez de apenas reprodutora (PERFEITO, 2005; 2008; 2012a;
2012b); trata-se de um percurso de andlise de fora para dentro, ou seja, considerando-se a
dimensao social do género discursivo, circunscrevendo-se a visdo associada a leitura, anélise
linguistica e producdo/refaccdo textuais, sendo vistas essas praticas pedagodgicas de forma
interligadas, como praticas linguisticas.

Consoante Geraldi (1993, p. 21), quando o professor opta por “privilegiar o
estudo do texto na sala de aula”, ele esta aceitando o “desafio do convivio com a
instabilidade, com um horizonte de possibilidades de dizer que, em cada texto, se concretiza
em uma forma a partir de um trabalho de estilo”.

Diante das proposigdes elencadas, trata-se de uma possibilidade de mudar
os vetores: ndo se trata de meramente trabalhar a gramatica, mas, sim, de trabalhar com as
regularidades da lingua. Para isso, refletimos sobre como os elementos linguisticos vao
construindo os sentidos no texto.

No que tange ao trabalho com a gramatica, Beloti € Zanini (2013) propdem
um caminho inverso: em vez de partir da normativizagcdo, parte-se do uso da lingua,
sistematizando-se quando necessario. Essa abordagem resulta em duas proposi¢des basilares:
(1) alternancia do papel do professor para sujeito mediador; (ii) o aluno passa a ter acesso a
conteudos concretos, visto que eles fazem parte da vivéncia do aluno.

Essa reflexdo em torno do uso da linguagem também ¢ corroborada pelos
estudos de Antunes (2007), visto que a pesquisadora indica que, ao ser trabalhada a analise
linguistica, o docente deve observar as “condi¢des de seus usos e nos efeitos discursivos
possibilitados pelo recurso a uma ou a outra regra [...]” (ANTUNES, 2007, p. 81). Essas
proposi¢des nos permitem asseverar que ndo se trata de ensinar tudo; considerando o
diagnostico prévio feito pelo docente, bem como o contetido programatico, ele fara a sele¢ao
do género.

No conteudo programatico escolar, esses recursos devem ser explorados
tanto na escrita como na oralidade. Quando o professor prima por destacar quais sdo os
recursos agenciados pelo autor na construcao dos sentidos do texto, ele permite que o aluno
reflita sobre a linguagem e como ela constroéi seus multiplos significados dentro das esferas de
atividade humana.

Como podemos observar, as atividades metalinguisticas, por sua vez, estdo
relacionadas a reflexdo analitica que fazemos sobre os recursos expressivos usados. Elas sdo
importantes, visto que permitem que o leitor seja conduzido a construir nogdes, a partir das

quais podemos fazer a classificacdo e a categorizacao dos recursos encontrados no texto.
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Diante disso, a escola deve priorizar as atividades epilinguisticas e, apos,
adentrar com os conteudos programaticos que abordem as atividades em torno da
metalinguagem, pois, dessa forma, segundo Geraldi (1984; 1993), o ensino sera significativo
para o educando.

Por um ensino significativo para o educando, entende-se, neste trabalho,
aquele que objetiva a reflexdo sobre a linguagem, e essas reflexdes exercem um papel
fundamental, uma vez que nos auxiliam a questionar conceitos (pré)estabelecidos, como, por
exemplo, por que devemos ensinar o aluno a reproduzir o conhecimento em vez de o
conduzirmos a um processo que o fara capaz de construir/refletir sobre ele? Aqui, ocorre o
que denominamos andlise linguistica.

O estudioso categoriza as atividades de andlise linguistica em:

a) problemas de ordem estrutural;

b) problemas de ordem sintatica;

c) problemas de ordem morfologica;
d) problemas de ordem fonologica.
(GERALDI, 1984; 1993, p. 193-194)

Geraldi (1993), porém, salienta que ¢ impossivel prever todas as atividades
linguisticas que podem ocorrer, uma vez que estamos lidando com uma area do conhecimento
muito ampla: a linguagem. Em outras palavras, embora o autor estabeleca essa categorizacao,
ela ndo ¢ suficiente para abarcar todas as situacdes de uso da linguagem, uma vez que elas sdo
infinitas.

Outra autora que incorpora os pressupostos geraldianos ¢ Mendonga (2006),
a qual postula que a andlise linguistica deve ser integrada as atividades de leitura, escrita,
oralidade e producao textual, ou seja, ela ocorre de forma integrada as praticas sociais.

Por isso, a AL surge como alternativa complementar as praticas de leitura e
produgdo de texto, dado que possibilitaria a reflexdo consciente sobre fendmenos gramaticais
e textual-discursivos que perpassam os usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de
produzir textos ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua (MENDONCA, 2006, p.
204).

Diante do exposto, cabe ao professor conduzir o processo de reflexdo,
mesclando as informacgdes prévias, ja possuidas pelo aluno, através do seu proprio
conhecimento de mundo, com as informacdes novas. Dessa forma, estard possibilitando a
confrontacdo de diferentes formas de expressao, e a atividade linguistica levard o educando a

observar conceitos divergentes para, entdo, de posse destes, construir o seu.
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Sob o enfoque exposto, asseveramos que os estudos atuais do grupo de
pesquisa estdo ancorados na Andalise Dialdgica do Discurso, expressdo usada por Brait (2008)
para referir-se a um conjunto de obras do Circulo de Bakhtin. Para a autora, trata-se de uma
“perspectiva cujas influéncias e consequéncias sao visiveis nos estudos linguisticos e literarios
e, também, nas Ciéncias Humanas de maneira geral” (BRAIT, 2008, p. 9-10).

No que tange aos aportes tedricos relacionados a Analise Dialdgica do
Discurso, Brait (2008) entende os géneros como praticas discursivas devidamente inseridas na
sociedade e ideologicamente situadas, aproximando a definicdo de texto a de enunciado
concreto, visto como unidade plena de comunicagao discursiva.

Nesse sentido, tendo os pressupostos bakhtinianos como ponto de partida,
acrescentam-se os estudos de seus explicadores, dos quais destacamos Brait (2005; 2008;
2009; 2010); Perfeito (2005; 2008; 2012a; 2012b); Rodrigues (2005; 2013); Rojo (2002;
2005; 2013); Faraco (2003; 2009; 2010), dentre outros.

Quanto a relevancia de trabalhos nessa perspectiva, ¢ possivel asseverar ser
uma possibilidade, dentre inimeras outras, o trabalho realizado, em sala de aula, com a
interven¢do tanto docente como discente, na busca por um ensino mais reflexivo e voltado ao
uso social da lingua.

Entao, dentre os varios géneros discursivos veiculados nas esferas sociais,
considerando que nosso objeto de estudo sdo os textos enunciados do género da esfera
literaria “causo escrito”, no proximo capitulo, discorreremos sobre a sua caracterizagdo, para
que possamos, dessa forma, cumprir nosso primeiro objetivo de pesquisa: caracterizar o causo
escrito, da esfera literaria, como género discursivo — observando suas dimensdes (contetido
tematico, constru¢do composicional e estilo), associadas, indissoluvelmente, as condigdes de

producdo —, para posterior transposi¢ao didatica.
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4 CAUSO: ORIGEM E CARACTERIZACAO

“O narrador retira da experiéncia o que ele conta: sua
propria experiéncia ou a relatada pelos outros. E
incorpora as coisas narradas a experiéncia dos seus
ouvintes.”

(Walter Benjamin)

““Mas, mente pouco, quem a verdade toda diz.”
(Riobaldo - Guimaraes Rosa)

4.1 APRESENTACAO DO CAPITULO

O objetivo deste capitulo ¢ apresentar a caracterizagdo do enunciado
concreto, pertencente ao género discursivo “causo escrito”. Para atingir tal objetivo, seguimos
alguns passos: (i) investigamos a oralidade e escrita, estabelecendo uma reflexdo sobre
alfabetizagdo e letramento; (ii) definimos, de forma ampla, as regularidades do enunciado
concreto pertencente ao género discursivo “causo’”; (iil) pesquisamos os trabalhos que ja
foram realizados sobre a temadtica; (iv) identificamos, no Brasil, quem sdo os principais
representantes — contadores de causo — do género; (v) procedemos a caracterizacdo do género,
segundo pressupostos bakhtinianos e de seus caudatarios.

O aluno, sujeito desta tese, ao proceder a coleta do causo oral e retextualiza-
lo - da oralidade para a escrita™ , conforme veremos na analise dos dados -, apontou que, nos
causos, embora haja predominancia do texto escrito, veem-se marcas da oralidade, embora
poucas, devido a possivel influéncia do suporte escrito. Entdo, é nessa linha ténue — entre a
oralidade e a escrita — que o género discursivo “causo escrito”, nosso objeto de investigacao,
inscreve-se.

No intuito de fazermos uma breve contextualizacdo do nosso discurso, no
Capitulo 2, versamos sobre os géneros primarios e secundarios e acerca das esferas de
atividade humana. Porém, o que define uma ou outra esfera de atividade esta relacionado ao
conceito de géneros primarios e secundarios.

Enquanto os géneros primdarios sdo usados nas situagdes mais informais,

digamos, espontaneas, nas quais a comunicagdo ocorre de forma natural, podemos dizer até,

> Por meio da transcrigdo grafematica, visto que permite um texto de leitura mais acessivel, conforme exemplos
estudados no livro “Causos do Norte do Parana”, uma coletdnea de narrativas de pessoas comuns sobre a
construg@o do norte paranaense.
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grosso modo, nas agdes ndo verbais® 6, os secundarios, por sua vez, sdo usados nas situagoes
comunicativas mais complexas, as quais requerem uma estrutura linguistica mais
convencional, tanto que fazem uso da escrita.

No uso desses géneros, vemos que pode ocorrer de eles se misturarem ou
sofrerem alteragdo, isso porque as esferas nas quais circulam possuem suas ideologias. Nas
palavras de Rodrigues (2005, p. 169), “[...] no ambito das ideologias formalizadas e
especializadas, que, uma vez constituidas ‘medeiam’ as interacdes sociais’.

Trazendo para o contexto desta pesquisa, os textos-enunciado do género
discursivo “causo escrito” originaram-se no género primario, na oralidade, quando os alunos
interagiram com seus familiares e ouviram seus causos. Na sequéncia, todavia, passaram a
integrar um género secundario, quando foram escritos e reescritos e, sobretudo, por terem sido
objeto de estudo na escola, sofrerem as possiveis interferéncia do aluno/escritor e o
consequente apagamento das marcas originarias do contador, logo, na escola, ao ser
didatizado, estamos em outra esfera de atividade humana.

Situagdo semelhante ocorreu com o proprio corpus selecionado para este
estudo, “Contacao de historias do Norte do Parand”, uma vez que, inicialmente, os causos
circulavam em uma esfera — familiar —, foram coletados, transcritos pelos pesquisadores,
registrados em forma de livro, e levados para a esfera académica, na qual foram objeto de
investigagdo e transformados em contetidos didatizantes.

Assim, no decorrer da nossa pesquisa, vimos concretizar-se as enunciagdes
bakhtinianas sobre a possibilidade de mudanga de um género primario para outro, alteracao
impulsionada pela esfera de atividade humana que promove a adequagao/moldagem do texto.

Embora o género “causo” seja contemplado, via esferas sociais, somente nos
PCN (BRASIL, 1998), conforme veremos mais adiante, na secdo 4.7, “Categorizagdes de
géneros discursivos para efeitos didaticos”, adiantamos que consideramos a justificativa para
a sua inclusdo na esfera literaria pouco explicitada, uma vez que o documento limita-se a
afirmar que ¢ um género que possibilita o trabalho com a escrita e a leitura.

Nesse sentido, embora as DCE (PARANA, 2008, p. 57) ndo contemplem o
género “causo”, em especifico, sua justificativa para o enquadramento dos géneros na esfera
literaria nos parece mais contundente, iniciando pelo fato, como o dissemos, de que a
“literatura, como producdo humana, estd intrinsecamente ligada a vida social”. Acrescente-se

a isso os argumentos de Candido (1981) a favor da literatura, os quais, por extensio,

> Nao devemos proceder a leitura equivocada que todo género primario é oral, visto que uma palestra, por
exemplo, trata-se de um género oral altamente complexo, logo é secundario e ndo primario.
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associam-se ao género “causo’: (i) permite ao homem fugir da realidade; (i1) faz parte da
formagdo do sujeito, ¢ um instrumento de educacdo e retrata realidades; (iii) a fun¢do social
retrata segmentos da sociedade. Por conseguinte, vé-se uma representacdo humana, sobretudo,
se aspectos regionais podem ser identificados, logo, o inicio dos vestigios dessa
regionalizacdo tende a se manifestar, primeiramente, via linguagem, ou seja, ainda na

oralidade.

4.2 ORALIDADE E ESCRITA

Cronologicamente, a existéncia do ser humano data de mais de um milhao
de anos. A escrita, por sua vez, existe hé, apenas, 3.000 anos antes de Cristo, o que equivale
em tempo histérico a, aproximadamente, 5.000 anos (GRAFF, 1995).

Segundo Marcuschi (2001), a alfabetizagdo — como fenémeno cultural que
atingia um grande numero de pessoas — foi praticamente ignorada nos 2.000 anos iniciais do
surgimento da escrita, e o ensino era restrito a burguesia (ROMANELLI, 1978). Diante disso,
entendemos que a escrita ¢ uma pratica muito recente em nossa sociedade e, atualmente,
parece adquirir um valor social superior a oralidade (GRAFF, 1995; MARCUSCHI, 2001).

Contudo, na pratica, o uso da oralidade — fala — supera consideravelmente o
uso da escrita. Para termos uma dimensdo, basta observarmos que estudos apontam que,
enquanto todos os povos da Terra falam, apenas alguns escrevem. Em termos numéricos, ha
em torno de seis mil linguas, e apenas 10% fazem uso da modalidade escrita (MARCUSCHI,
2001). Acrescente-se a esses numeros, segundo Castilho (1998), as linguas que ndo
sobrevivem, logo sdo extintas.”’

Com relag@o ao tempo em que fazemos uso de cada modalidade, segundo
estudos apresentados por Marcuschi (2001), passamos em torno de 90% de nosso tempo
utilizando a modalidade oral como meio de comunicagdo, e em torno de 10% usando a escrita.
Esses dados, indiscutivelmente, direcionam-nos para a necessidade de um trabalho com a
oralidade e a escrita, de forma interligada, em sala de aula (MARCUSCHI, 2008; CASTILHO
1998; GERALDI, 1993).

*7 Logo na introdugdo da obra O dialeto caipira: gramatica-vocabulario, Amaral (1920, p. 41) registra que
havia, aproximadamente, em 1885, um dialeto “bem pronunciado” em um “territério da antiga provincia de
Sdo Paulo” o qual é denominado pelo autor como falar “caipira”. Seu dominio era tal que “estendia a sua
influéncia a propria minoria culta”. Esse uso criou nos paulistanos o estigma social de possuirem “feios vicios
de linguagem”. Nesse contexto, um fator social interferiu na linguagem: a substituicdo do trabalho escravo
pelo assalariado. Uma das consequéncias foi o afastamento entre brancos e negros, fator que interferiu na
diferenciacdo dialetal, contribuindo para um posterior apagamento daquela forma de falar.
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Nesse sentido, Ong (1982), ao caracterizar a distingdo entre os povos que
possuem ou nao escrita, observou que pode haver sociedades totalmente orais e outras nas
quais a oralidade adquire papel secunddrio, tanto pelo status social que ela adquire como pelo
excesso de uso.

No Brasil, mais especificamente com relagdo ao ensino da Lingua
Portuguesa, as asser¢coes de Ong (1982) sao corroboradas pela pratica escolar, uma vez que ha
uma tradicdo escrita muito sedimentada em nossa sociedade, na qual pessoas sdo definidas
como escolarizadas, educadas, dependendo do seu grau de instrugdo. Por outro lado, em caso
de haver pessoas que ndo dominam a escrita, a tendéncia € a de que elas sejam estigmatizadas
(CAMACHO, 1984), como ocorre, muitas vezes, com os contadores de causo. Essa
estigmatizacdo origina-se, possivelmente, por parte dos moradores das areas urbanas, na qual
este trabalho se inscreve. Entdo, devido ao fato de o modo de falar do caipira ser divergente
do padrao, os enunciadores (falantes) que ainda conservam tragos em sua oralidade lutam para
“alterar” sua forma de se comunicar (RODRIGUES, 1974), possivelmente na tentativa de
serem mais bem aceitos na sociedade na qual estdo inseridos.

Diante do exposto, estamos corroborando os estudos de Vansina (1982), no
sentido de defendermos que limitar esta pesquisa ao causo escrito, ignorando sua fonte, que ¢
o causo oral, equivale a relegar a oralidade a um plano secundario. Isso se deve,
especialmente, ao fato de que estamos versando sobre pessoas — contadores — que sdo de
origem simples, geralmente com baixo grau de escolaridade e que trazem, em sua fala, fortes
tracos de variacdo linguistica do dialeto caipira. Por isso, ndo desconsideraremos a fonte
primaria do causo - a oralidade -, contudo na aplicagao em sala de aula havera a centralizagao
das atividades desenvolvidas pela professora-sujeito e pelos alunos no género "causo escrito".

No que concerne aos possiveis fatores que influenciam nas mudangas que se
manifestam na lingua, recorremos aos estudos de Amaral (1981°%), nos quais vemos que o
autor procedeu a caracterizagcdo do dialeto “caipira”. Ele cita o exemplo da lingua usada pelos
pescadores, asseverando que “ninguém pode prever que longevidade lhe serd reservada. Sua
capacidade de renovar-se, de regenerar-se, dependera de um grupo de homens bastante
numeroso para manter a integridade da lingua especial. Embora nao seja uma lingua especial,
o0 mesmo se deu com o dialeto caipira.

Os falantes desse dialeto eram vistos como “os genuinos caipiras, 0s

roceiros ignorantes e atrasados”, e foram sendo deixados “a margem da vida coletiva” de

¥ A edigdo usada neste estudo é uma reprodugio da segunda edigdo publicada pela Editora Anhembi, em 1955.



111

forma que eles passaram “a ter uma interferéncia cada vez menor nos costumes € na
organizacdo da nova ordem das coisas”, vistos de forma estigmatizada, acusados de
“corromperem o vernaculo com muitos e feios vicios de linguagem” (AMARAL, 1981, p. 41-
42).

O estudioso aponta que, ja naquela época, alguns fatores sociais interferiram

na linguagem, visto que a cidade

[...] cresceu e mesclou-se de novos eclementos. Construiram-se vias de
comunicacdo por toda a parte, intensificou-se o comércio, os pequenos
centros populosos que viviam isolados passaram a trocar entre si relacdes de
toda espécie, e a provincia entrou por sua vez em contato permanente com a
civilizagdo exterior. A instru¢do, limitadissima, tomou extraordinario
incremento. Era impossivel que o dialeto caipira deixasse de sofrer com tdo
grandes alteracdes no meio social (AMARAL, 1981, p. 42).

Acrescente-se a esses argumentos a substituicdo do trabalho escravo pelo
assalariado, o que provocou o afastamento entre brancos e negros.

Quanto a origem do termo “caipira”, encontramos:

CAIPIRA, s. m. — habitante da roga, rastico — q. — proprio de matuto, digno
de gente rustica. [...] Quanto a sua origem, “Como todas as palavras de
aspectos indigena, real ou aparente, tem fornecido longo pasto a imaginagao
dos etimologistas. Uns derivam-na de ‘curupira’, sem se dar o trabalho de
explicar a transformag@o; outros, de ‘caapora’, o que ainda é mais
extravagante, se possivel. C. de Mag. entendia que era ligeira alteragdo de
‘caa-pira’, mondador de mato” (AMARAL, 1981, p. 106).

Cunha (1997, p. 37) destaca que a origem do termo “caipira poderia ser uma
corruptela de caipora, com intercorréncias de curupira que justificaria a evolugdo —pora — —
pira; ‘individuo ruastico, timido’, ‘roceiro, matuto’”. Ja Candido (1987, p. 36) destaca tratar-se
de “uma variedade subcultural do tronco portugués”, e o modo de vida estd ligado a um “tipo
fechado, com base na economia de subsisténcia”. A impressdo que temos é que o termo
“rural” ¢ mais abrangente que “caipira”, contudo “caipira” esta mais relacionado aos estigmas
sociais, aos preconceitos, a questdo da exclusdo linguistica, por isso o selecionamos, por
compreendermos que vem ao encontro das acepg¢des que encontramos na aplicacdo desta
pesquisa. Assim, para os sujeitos-alunos, as pessoas que trazem em sua linguagem os tragos
anteriormente descritos sdo considerados como “caipiras”.

No que concerne ao dialeto caipira, a andlise dos causos coletados nos

indica que parece estar havendo alteragdes consideraveis. O possivel fator motivador pode ser
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explicado em alguns estudos, como os realizados por Amaral (1981), na década de 1920, e
Penha (1997), na década de 1990, os quais indicam a influéncia do meio social como fator
responsavel. Selecionamos, propositalmente, uma obra datada do inicio do século vinte e
outra mais recente, no intuito de apontar para o fato de esse movimento dinamico, presente na
lingua, ser fruto de mudangas que ocorrem na sociedade e vir de data vindoura, conforme
registra a obra de Amaral (1981 p. 42), na qual o autor assevera que “Hoje, ele (dialeto
caipira) acha-se acantoado em pequenas localidades que ndo acompanham de perto o
movimento geral do progresso”, lembrando que esse “hoje” refere-se a um passado
longinquo: 1920.

No que concerne a essa variagao, Labov (1962) assinala que ela estd
presentes na lingua com naturalidade, no sentido de ser algo inerente a linguagem humana, o

que dialoga perfeitamente com as assercdes de Bakhtin (2010, p. 282-283):

A lingua materna — sua composi¢do vocabular e sua estrutura gramatical —
ndo chega ao nosso conhecimento a partir de diciondrios e gramaticos mas
de enunciagdes concretas que ndés mesmos ouvimos € nds mesmos
reproduzimos na comunicagdo discursiva viva com as pessoas que nos
rodeiam. Nos assimilamos as formas da lingua somente nas formas de
enunciagdes e justamente com essas formas. As formas da lingua e as formas
tipicas dos enunciados, isto €, os géneros do discurso, chegam a nossa
experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto estreitamente vinculadas.
Aprender a falar significa aprender a construir enunciados (porque falamos
por enunciados e ndo por oragdes isoladas e, evidentemente, ndo por
palavras isoladas.

Nesse sentido, Bortoni-Ricardo (2006), ao versar sobre as diferencas entre
fala e escrita, assevera que, na primeira, a variacdo esta prevista, enquanto, ‘“na modalidade
escrita, a variagdo ndo esta prevista quando uma lingua ja venceu os estagios historicos da sua
codificacdo” (BORTONI-RICARDO, 2006, p. 37).

Quanto a variagdo prevista, recorrendo aos estudos de Coseriu (1980),
encontramos uma sistematizagdo dessa variacdo. Consoante o autor citado, sdo varios os
fatores que influenciam a diversidade linguistica presente em nosso pais, sendo possivel,

inclusive, uma classifica¢do™: (i) diacronica; (ii) diatépica; (iii) diastratica; e (iv) diafasica.

** A variagdo Diacronica resulta da passagem do tempo; Diatopica sio as variagdes oriundas das diferentes
caracteristicas regionais, podendo se manifestar de duas formas: a) sotaques; b) lexical, quando temos nomes
diferenciados para um mesmo objeto; Diastraticas sdo as variagdes que se manifestam como decorréncia de
termos diferentes estratos socioculturais; por fim, as Diafésicas resultam das distingdes que se manifestam em
virtude de termos diversos tipos de modalidade expressiva (homens, mulheres, criangas, jovens, enfim, grupos
“bioldgicos” ou profissionais).
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Nessa perspectiva, quando a linguagem do sujeito contador de causo ¢
objeto de investigacao pela academia, a sociedade em geral parece ignorar conceitos basilares,
conforme afirma Marcuschi (2001), dentre eles o fato de que o sujeito letrado ¢ aquele que
participa de forma interativa de diversificadas esferas de comunicagdo, ndo se restringindo ao
uso formal da escrita. Logo, o contador de causo ¢ um sujeito letrado®®; a propria oralidade,
assim como a escrita, procede as adequagdes discursivas, uma vez que, dependendo do
contexto de uso, vai-se do informal ao mais formal, e um exemplo disso pode ser citado no
fato de o contador fazer as “adequacdes” necessarias nos causos, dependendo do publico-alvo.

Acrescente-se as informacdes anteriores o fato de ambas serem formas
histéricas de manifestacdo da lingua, logo, a medida que a sociedade muda, elas sofrem
alteracdes, contudo essas mudancas aparecem de forma mais flexivel e inovadora na
oralidade, sendo mais lenta e conservadora na escrita (CASTILHO, 1998).

Assim, entendemos que, por meio da fala, podemos identificar parte da
identidade do sujeito, uma vez que ha um conjunto de elementos simbdlicos que nos fornecem
“pistas” desse interlocutor, tais como: sotaque; gestos; faixa etaria; sexo; entoagdo (pausa,
tonalidade, velocidade, énfase); entre outros (MARCUSCHI, 2001; 2008). Ademais, a
oralidade tem mais uma relagdo multissistémica, na qual dois aspectos a diferenciam, de
forma substancial, da escrita: (i) ndo necessita de nenhum aparato tecnoldgico, além do
proprio ser humano; (ii) permite maior aproximacao (interagdo) com o interlocutor.

A escrita, por sua vez, como unidade da lingua complementar da fala, requer

maior aparato técnico, caracterizando-se por

Constituigdo grafica, embora envolva também recursos de ordem pictorica e
outros (situa-se no plano dos letramentos). Pode manifestar-se, do ponto de
vista de sua tecnologia, por unidades alfabéticas (escritura alfabética),
ideogramas (escritura ideografica) ou unidades iconograficas, sendo que no
geral ndo temos uma dessas escritas puras (MARCUSCHI, 2001, p. 26).

[...] os textos escritos também ndo se circunscrevem apenas ao alfabeto
(envolvem foto, ideogramas, por exemplo, os icones do computador, e
grafismos de todo tipo) (MARCUSCHI, 2001, p. 39).

% Entende-se por um sujeito letrado aquele que ¢ capaz de interagir nas situagdes interativas, tais como:
reconhecer a linha do 6nibus que o leva a diversificados lugares; receber seu pagamento; fazer compras;
assinar e reconhecer seu nome; fazer uso do celular, enfim, ele € capaz de interagir socialmente, no sentido de
conviver numa sociedade altamente grafematica e midiatica, mesmo néo sendo portador de um diploma que
lhe confere um grau de escolaridade.
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Dentro da perspectiva variacionista, busca-se tratar da escrita e da oralidade
“sob o ponto de vista dos processos educacionais”, por isso ha “propostas especificas a
respeito do tratamento da variacdo na relagdo entre padrdo e ndo-padrdo linguistico nos
contextos de ensino formal” (MARCUSCHI, 2001, p. 31). O quadro a seguir elucidarad as

assercoes:

Quadro 4 - A perspectiva variacionista.

FALA E ESCRITA APRESENTAM
lingua padrao variedade ndo-padrao
lingua culta lingua coloquial
norma padrdo normas nao- padrdo

Fonte: Marcuschi (2001, p. 31).

O quadro aponta para o fato de o enfoque ser direcionado para estudos que
identificam as varia¢des de uso da lingua, sob a forma dialetal e sociodialetal. Observa-se que
ndo sdo realizadas “distin¢cdes dicotdmicas ou caracterizagdes estanques, verifica-se a
preocupagdo com regularidades e variagdes” (MARCUSCHI, 2001, p. 31).

Outra visdo sobre oralidade e escrita ¢ apresentada por Marcuschi (2001),
como oriunda dos estudos sociointeracionistas®’ voltados para a busca de uma organizacio
textual-discursiva para a modalidade falada e escrita, cujas percep¢des podem ser assim

apresentadas:

Quadro 5 - A perspectiva sociointeraconista.

FALA E ESCRITA APRESENTAM
dialogicidade negociacdo
usos estratégicos situacionalidade
fungdes interacionais coeréncia
envolvimento dinamicidade

Fonte: Marcuschi (2001, p. 33).

Neste trabalho, entendemos a fala como a representacdo fonica da lingua, e
a escrita, como a representagdo grafica. Logo, oralidade e escrita sdo representacdes da lingua,

nao havendo predominancia de valor de uma sobre a outra, quebrando, assim, o mito de que a

61 Marcuschi (2001) cita como autores representantes dessa area: Pretti; Koch; Marcuschi; Kleiman; Urbano,
dentre outros.
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J4

escrita € a representagdo da fala, quando, na verdade, sdo diferentes modalidades que
convivem em harmonia.

Diante do exposto, tanto a fala como a escrita sdo praticas sociais
contextualizadas, que se materializam em um dado tempo, local, espaco, em forma de
enunciados concretos, que se manifestam em textos-enunciado de diversificados géneros
discursivos, usados, como ferramentas interacionais, por sujeitos soOcio-historicamente
situados. Além disso, os géneros sofrem influéncia da sociedade na qual estdo inseridos, por
1sso os estudos bakhtinianos revelam o seu carater dindmico e “relativamente estavel”, do
ponto de vista estilistico e composicional. Desse modo, concebemos que, embora o causo
tenha sua origem na oralidade, na atualidade, vivemos em uma sociedade grafematica, na qual
o género foi escolarizado, o que justifica o fato de, nesta pesquisa, ele ter sido trabalhado na
modalidade escrita.

Nos estudos linguisticos atuais, ja ¢ praticamente consenso que as formas
pelas quais nos comunicamos sao multiplas, indo desde uma expressao no olhar, um sinal
grafico a até mesmo um video produzido com objetivos diversos. Em nossa pesquisa, essa
necessidade de recorrer a multiplicidade dos recursos disponiveis, via linguagem, foi
premente.

Justificamos essas assercoes, sedimentados no fato de, no inicio da
aplicacdo da pesquisa, termos tido dificuldade em encontrar um contador de causo. No
contexto, como forma alternativa, fizemos uso do data-show, no qual foram apresentados
alguns videos através dos quais o aluno teve acesso a inimeros contadores de causo.

No entanto, o uso da ferramenta video ¢ diferente de se ter uma pessoa, in
loco, narrando um causo. No video, dispomos de uma série de recursos tecnologicos que
permitiram ao discente ter contato com a linguagem oral, gestual, som, imagens, movimentos,
dentre outros. Temos, entdo, nesse exemplo, a presenca da multimodalidade. Para a
constru¢do dos sentidos, os alunos tiveram acesso a diferentes formas de linguagem, a partir
da jun¢do de imagem, som, movimentos, cores, além do texto escrito.

Diante do exposto, vimos que a multimodalidade ¢, entdo, mais uma forma
de representacdo da lingua. Dito com outras palavras, um texto multimodal é aquele que reune
duas ou mais formas de linguagem. No texto escrito, por exemplo, como em um dos
trabalhados na aplicacdo desta pesquisa — no qual havia, além do texto escrito, a imagem de
um caipira —, a propria localizacdo da palavra e da imagem trazia informagdes diferenciadas.
Temos, aqui, entdo, a questdo do multiletramento, da multissemiose, da multiculturalidade

presentes na escola (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2006).
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Como pode ser observado, concebemos que a fala e a escrita sdo
multimodais, uma vez que se caracterizam por formas diferenciadas de construir uma
informacao.

A andlise das producdes dos alunos, sobretudo das refac¢des, também nos
indicou esse possivel movimento de o causo inscrever-se no continuum existente entre a
relacdo da fala e da escrita.

Bortoni-Ricardo (2004), ao discutir sobre a presenga da variagdo no
portugués brasileiro, apresenta uma proposta na qual ha trés linhas, denominadas de
continuos, sendo: (a) continuo de urbanizagdo; (b) continuo de oralidade-letramento; e (c)
continuo de monitoracao estilistica. Aprofundaremos a primeira, devido ao fato de nosso
objeto de estudo ser o causo escrito.

Metaforicamente, pensamos nesses continuos como uma linha na qual ha
duas pontas. No continuo urbano, por exemplo, em uma ponta, temos os falares rurais e, em

outra, os falares urbanos. Estes,

[...] ao longo do processo socio-historico, foram sofrendo a influéncia de
codificagdo linguistica, tais como a defini¢do do padrdo correto de escrita,
também chamado ortografia do padrio correto de pronuncia, também
chamado ortoépica, da composicao de dicionarios e gramaticas (BORTONI-
RICARDO, 2004, p. 51).

Por outro lado, os falares rurais, devido a condi¢des geograficas especificas
(como rios e montanhas, que dificultam o acesso aos meios de comunica¢do), tendem a ficar
mais isolados, diferentemente dos falares urbanos, que tém a forte influéncia de agenciadores
de cultura e letramento, tais como a escola, os meios de comunicacao, as instituicdes sociais

em geral. Observemos a imagem:

variedades area variedades
rurais isoladas rurbana urbanas
padronizadas

(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 52)

Entre uma ponta e outra, temos o continuo “area rurbana”, com as varias
possibilidades de nos localizarmos em algum ponto desse continuo, por isso, no “continuo de

urbanizagdo nao existem fronteiras rigidas que separem os falares rurais, rurbanos ou urbanos.
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As fronteiras sao fluidas e ha muita sobreposi¢do entre esses tipos de falares”, e justamente
por isso Bortoni-Ricardo (2004, p. 53) versa sobre a existéncia de um continuo.

Tendo estabelecido um didlogo inicial entre a oralidade e a escrita e
compreendendo que, nessas linhas ténues, encontramos o texto-enunciado concreto,
pertencente ao género discursivo ‘“‘causo escrito”, € pertinente, entdo, neste momento,

passarmos a definicao de causo e a delimitagdo de seu escopo.

4.3 CAUSO: DEFINICOES E EScoPO

Em busca da defini¢do de causo, deparamo-nos com os estudos de Perroni
(1992). Esse autor, ao estudar o desenvolvimento do discurso narrativo em criangas pequenas,

define causo a partir da comparacao desse género com as narrativas infantis:

E interessante comparar essas narrativas [infantis, de criangas acima de trés
anos de idade, consideradas narrativas primitivas] com os “causos” — uma
manifestacdo popular de estorias extraordindrias, ndo raro de assombragao,
comuns em determinadas culturas, no discurso do adulto. Refiro-me aos
“causos”, que tém toda uma aparéncia de verdade, mas que invariavelmente
contém elementos do sobrenatural, ou desligados de qualquer compromisso
com o real. A semelhanga entre os “casos” da crianga e esses outros de
adultos estd na liberdade de criagdo: s@o narrativas em que ndo se pode
prever enredos ou desfechos (PERRONI, 1992, p. 77).

O causo, por sua vez, “é uma narrativa oral curta, muito préoxima do conto,
podendo ser definido como conto realista” (ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009, p. 10). O
causo ¢ um género repleto de “coincidéncias, disfarces, golpes teatrais, desfechos
improvaveis” (SIMONSEN, 1987, p. 7).

Os causos sdo, entdo, manifestagdes populares, que fazem parte da tradicdo
de um povo, ¢ os contadores sdo “Pessoas de uma comunidade rural [que] recontam (e
recriam) e saboreiam juntas, contador e plateia, histérias que ouviram de seus antepassados”
(AZEVEDO, 2002, p. 10). Essas narragdes sdo feitas, geralmente, por pessoas de idade mais
avancada. O autor enfatiza que, ao narrar um causo, o contador aproveita para criticar ou
valorizar a cultura.

Consideramos, aqui, que o causo ¢ um género discursivo que originou-se na
esfera literaria, considerando os estudos de Bakhtin (2010, p. 267), ao apontarem que: “A
linguagem literaria ¢ um sistema dindmico e complexo de estilos de linguagem; o peso

especifico desses estilos e sua inter-relacdo no sistema da linguagem literaria estdo em
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mudanga permanente”. Por isso, consideramos, no estudo do causo, que “os enunciados e seus
tipos, isto €, os géneros discursivos sdo correias de transmissao entre a historia da sociedade e
a histoéria da linguagem” (BAKHTIN, 2010, p. 268).

Essas asser¢des nos respaldam para afirmar que o contador de causo esta
inserido em um contexto sociocultural, no qual as histérias narradas materializam-se na
vivéncia do cotidiano tanto do contador como do publico ouvinte, interferindo na sua forma

de vida, pois afetam sua crenca.

4.4 O CAUSO COMO OBJETO DE PESQUISA

Na busca por pesquisas que elegeram o causo como tematica investigativa,
deparamo-nos com alguns trabalhos, como os de Fernandes (2002); Oliveira (2006); Pontes
(2006); Batista (2007); Castanho (2009); Silva (2009); Alegro, Ferreira e Pauli (2009); Castro
(2010); dentre outros.

O trabalho realizado por Fernandes® (2002) resultou em um livro, fruto de
trés anos de coleta de relatos orais no Pantanal sul-matogrossense, quando foram ouvidas 27
pessoas, constituindo um corpus de mais de 50 horas de gravagdo. Nesse trabalho, vemos a
valorizacdo da cultura, com énfase na sociabilidade e na criatividade da regido. Em suas
narrativas, encontramos muitos mitos, lugares assombrados, lembrangas da Guerra do
Paraguai e historias sobre vaqueiros e violeiros famosos. A primeira parte traz informagoes
sobre os contadores de histérias ¢ o método de pesquisa; a segunda apresenta as historias
transcritas, divididas em mitos, lendas, contos populares e causos sobre conducao de bois e
cacadas. No livro, intitulado Entre historias e tererés: o ouvir da literatura pantaneira, o foco
ndo foi analisar cada texto — mesmo porque, devido aos inimeros géneros coletados, isso ndo
seria possivel —, mas, sim, apresentar a diversidade e a riqueza da regido. Assim, sem duvida,
trata-se de uma obra que ¢ uma rica fonte de pesquisa para os investigadores do discurso.

As pesquisas de Oliveira (2006), ancoradas na Andlise do Discurso, na
semidtica discursiva, desenvolvida por Greimas, na retérica, atualizada por Chaim Perelman,
e na antropologia do imaginario, fundamentada em Gilbert Durand, investigaram as estruturas
semiolinguisticas de contadores de “causos”, no Estado de Sao Paulo, no intuito de identificar
a temdtica, a argumentatividade e as estruturas discursivas que manifestam o imaginario dos

enunciadores e possibilitam o reconhecimento de categorias que pontuem as particularidades

62 Frederico Augusto Garcia Fernandes é professor doutor junto a Universidade Estadual de Londrina, vinculado
ao Departamento de Letras, eximio pesquisador da literatura brasileira.
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do género “causo”. O resultado apontou para a existéncia de estruturas semiolinguisticas
especificas, sob as quais se estabeleceram quatro categorias: ludica (explora o riso); critica
(sustentada na ironia); revide (vinganca); e aterrorizante (medo).

Sedimentado nos estudos da Teoria da Narrativa de Labov (1962) e no
Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart (1999), Pontes (2006) estudou a co-relagao entre
forma e fungdo, a lingua e os efeitos de sentido, com énfase na questdo da preservacao dos
valores culturais. Para tanto, voltou-se para as regularidades do género, das quais elencou:
aspectos superestruturais de configuragdo textual; estratégias narrativas; os aspectos
macroestruturais da composicao textual (coesdo verbal) e microestruturais do processamento
textual (recursos de modalizagdo — prosdédia — e das vozes). Finalizou, com énfase na
importincia da exploragdo desses recursos para a construcao dos sentidos do texto.

A construgdo do ethos do caipira, a partir do género de discurso “causo”, foi
investigado por Castanho (2009). O construto teoérico-metodologico selecionado foi a Analise
do Discurso, na perspectiva de Dominique Maingueneau. O corpus foi composto por trés
causos publicados na obra As estrambdticas aventuras de Joaquim Bentinho - o queima-
campo (1924), de Cornélio Pires, escritor do interior paulista, de Tieté-SP, do inicio do século
XX. Trabalhou com os planos da Seméantica Global, proposta pelo tedrico francés, as cenas de
enunciagdo, o ethos discursivo e o codigo linguageiro. O resultado apontou que a construgio
do ethos se da pela autoafirmagdo em oposi¢do ao homem da cidade e¢ a discursos que
pintavam o caipira como um anti-herdi, concretizados via diferentes representagdes do
paulista da zona rural, indo desde o matuto preguicoso e alienado até o homem bucoélico em
paz com a natureza e desapegado dos valores urbanos.

Trés causos, O Osso, O Marimbondo e A Bicicreta, de autoria de um
contador renomado, Geraldinho, constituiram o corpus de Silva (2009). Neles, a autora
pesquisou a constru¢do do humor no género. Os pressupostos tedricos foram tanto da
Linguistica Textual como da Sociolinguistica. Para a caracterizagdo, recorreu-se aos estudos
de Bronckart e Carmelino, os quais levam em conta o conteiido temadtico, o contexto de
producdo e a infraestrutura do género. A andlise dos trés causos indicou que o causo ¢ um
género proprio, com turnos de fala, permeado pela interacdo informal e pela fala caipira
(presente tanto no léxico como em expressoes fonoldgicas e metaforicas). Neles, o prosador
retratou com simplicidade assuntos comuns ao dia a dia do homem do campo e resgatou
conhecimentos culturais para conquistar a atencdo de seus interlocutores e provocar-lhes o

riso.
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Alegro, Ferreira e Pauli (2009) objetivaram coletar e trazer para a escola as
narrativas de pessoas comuns sobre a constru¢do do Norte do Parana. Conforme explicitado
no primeiro capitulo desta tese, o trabalho foi realizado em parceria com os Nucleos
Regionais de Educagdo e demais agentes da Educag@o, com o objetivo de explorar as fontes
orais paranaenses, mais especificamente as fontes de memorias locais, resgatando o saber oral
e disponibilizando-o para ampla fonte de pesquisa. O resultado do trabalho foi o lancamento
de um livro, conforme ja explicitado, além de intimeros artigos cientificos apresentados na
comunidade académica. Considerando que esse trabalho foi eleito como uma fonte fidedigna
para a nossa tese, aprofundaremos esse assunto no préximo capitulo, no qual serad
contextualizado adequadamente.

Nas pesquisas de Castro (2010), temos um retrato da cultura sertaneja de
Goias, feito a partir do estudo biografico de Geraldo Nogueira. Foram apontados diversos
tipos de caipira, nos quais foram analisados: os ritos populares, as festas religiosas, os
provérbios, as modas de violas, dentre outros elementos. A andlise dos dados apontou que
Geraldo Nogueira foi um auténtico representante da cultura popular sertaneja que colaborou,
inclusive, com sua performance, para que o estado de Goiania se tornasse mais conhecido.

Mediante o exposto, inferimos que, embora pesquisadores renomados
tenham feito um trabalho consideravel, tanto no que se refere a coleta e ao registro de causos
junto aos prosadores/contadores — alguns reconhecidos apenas no lugar onde residem —, em
nenhum dos trabalhos houve essa preocupacdo com a elaboragdo de transposi¢cdo didatica, em
lingua materna, seguindo a metodologia ja explicitada no primeiro capitulo desta tese e,
tampouco, o acompanhamento junto a formagao da professora-sujeito. Somos conscios de que
poderiamos ter optado por outras possibilidades de didatizacdo, como, por exemplo, levar esta
pesquisa a campo por meio de sequéncia didatica. Todavia, ancorados tanto nos aportes
adotados pelo projeto de pesquisa do qual somos participes como pelas orientagdes das DCE
(PARANA, 2008), selecionamos, como transposi¢do didatica, a metodologia empreendida via
PTD, conforme Gasparin (2007).

Nesse sentido, embora todos os trabalhos tenham nos auxiliado no
procedimento da caracterizagdo dos causos coletados, entendemos que nosso trabalho possa
vir a somar junto aos demais existentes, pois teve outros objetivos e, por conseguinte, seguiu
outra trajetoria.

Dando continuidade, partimos do pressuposto de que temos, ao longo da
imensa extensdo do territorio nacional brasileiro, uma série de contadores de causo, também

chamados de prosadores. Estes, de alguma forma, ou inspiraram-se em seus sucessores,
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mesmo que eles fossem moradores da redondeza, perto de onde habitavam, ou inspiraram-se
em narradores reconhecidos em nivel nacional. As asser¢oes de Almeida Baronas (2009)
respaldam nossas enunciacdes, no sentido de abonar a influéncia de uma area territorial,
contendo 8 514 876,599 quilometros quadrados, equivalente a 47% do territério sul-
americano, sendo a quinta maior area territorial do planeta, justificando, assim, a presenga de
diversificados falares. Segundo a estudiosa, essa influéncia origina-se de alguns fatores,
dentre eles da “[...] extensa faixa territorial do pais que retine falantes de um portugués
diversificado, além dos fatores socioculturais que dinamizam as variagdes na lingua”
(ALMEIDA BARONAS, 2009, p. 16)

Por isso, na proxima se¢do, apresentamos os resultados das pesquisas
efetuadas, chegando aos nomes dos contadores de causos que sdo considerados icones desse
género, sendo responsaveis, sobretudo, pela valorizacdo dessa pratica social junto as
comunidades menores, contribuindo para a constru¢do da identidade dos prosadores, cujo

linguajar ¢ considerado como pertencente a variante caipira.

4.5 ALGUNS CONTADORES DE CAUSO “RENOMADOS”

De acordo com Silva (2009), sdo limitados os nomes dos prosadores cujo
reconhecimento do trabalho ocorra em nivel nacional, podendo eles ser, inclusive, nominados:
Cornélio Pires, Geraldinho, Rolando Boldrin e Chico Lorota.

Cornélio Pires® (1884-1958) foi intitulado o pai da musica caipira, sendo
conhecido como “o bandeirante do folclore paulista”. Rolando Boldrin foi o precursor em
levar os causos para programas televisivos em emissoras como TV Globo, Bandeirantes, SBT
e Gazeta, além de ser autor do livro Contando causos, no qual assevera que “a gente escolheu
um punhado de tipos humanos deste pais, alinhavou de um jeito simples suas histdrias
engragadas [...] que, além de tudo tem humor” (BOLDRIN, 2001, p. 10).

Geraldinho (Geraldo Nogueira, 1918-1993) foi descoberto pelo jornalista
Hamilton Carneiro, formado em Letras Vernaculas e Classicas, pela Universidade Federal de

Goids, e empresario renomado na area de comunicagdo social no Estado. Ele ganhou

5 Autor de varios livros, destacando-se o livro intitulado Conversas ao Pé-do-Fogo, no qual ele procura
preservar o linguajar caipira. Em comemoracdo aos 100 anos de Cornélio Pires, foi disponibilizada uma
coletanea de sua produgao, disponivel em:

<http://www.recantocaipira.com.br/cornelio_pires 100 _anos musa_caipira.html>.



122

notoriedade no programa “Fruto da Terra”®*

. Nele, apesar de a sua producao ter pedido que a
originalidade do contador fosse mantida, logo solicitaram adequacdes linguisticas, visando ao
publico televisivo. Mesmo assim, sua originalidade e simplicidade foram mantidas, pois eram
fruto da sua vivéncia no interior de Bela Vista de Goids.

Embora Silva (2009) cite Chico Lorota como um contador de causo, nossas
pesquisas indicaram que se trata de um personagem criado pelo humorista Roberto Edson,
tendo ficado famoso com a apresentacdo do humorista/ator no programa “Caminhos da

Roga”()S

, exibido nas manhas de sdbado, ha mais de dez anos, sendo um programa televisivo
pertencente a uma emissora afiliada a Rede Globo de Televisao.

J4 Rolando Boldrin® ¢ ator, cantor, compositor ¢ contador de causos dos
tipos humanos brasileiros, diretor e apresentador de programas musicais na televisdo. Seu site
oficial ¢ digno de uma andlise, visto que nele ¢ apresentado ao leitor o comego da carreira, os
musicais, o “cantad6”, o “contadd” de causos, os poemas, os livros, os depoimentos de
amigos, além de uma rica e diversificada amostra da cultura brasileira, presente por meio de
imagens dos mais diversificados objetos criados com material da fauna e da flora brasileiras.

Diante do exposto, apds analisarmos o contexto dos contadores de causos,
observamos que podemos considerar como contadores mais auténticos, no sentido de fi¢is as
origens do causo, conforme explanaremos neste capitulo, no item a seguir, Cornélio Pires e
Geraldinho.

Entendemos que tanto Rolando Boldrin como Chico Lorota tém certo
mascaramento, no sentido de serem sujeitos que conhecem as artimanhas do discurso,
trabalham, usam ¢ vivem da midia, fazem show nos quais podem explorar diversos recursos

mididticos. Suas enunciagdes passam por roteiristas, assim, embora sejam considerados,

40O programa “Frutos da Terra” nasceu em 1983, estreou na TV Anhangiiera, onde ¢ veiculado até hoje. Nesses
25 anos, o Frutos da Terra abriu espago para novos valores e talentos ja reconhecidos, em quase todos os
géneros das nossas artes. Muitos artistas, especialmente da area musical, que tiveram o primeiro contato com
o publico através do Frutos da Terra, conseguiram fazer carreira nacional. A diversidade de temas que o
Frutos da Terra se propde a levar aos telespectadores, com uma producdo cuidadosa e seletiva, tem garantido
uma grande audiéncia e a longevidade do programa. Neste Site, vocé vai entrar em contato com as
manifesta¢cdes mais expressivas da nossa cultura popular — dos “causos” aos brinquedos e brincadeiras; das
receitas as musicas dos géneros popular brasileira, regional e caipira; do artesanato ao meio ambiente. Quem
assina a abertura do site ainda hoje é o jornalista Hamilton Carneiro. Disponivel em:
<http://www.frutosdaterra.com.br/>.
Iniciado em janeiro de 2002, o programa visita as fazendas da regido, de onde apresenta as noticias para cerca
de dez milhoes de telespectadores, em 289 municipios, além da regido de Presidente Prudente, pela TV
Fronteira. Tem como objetivo levar o telespectador a uma viagem as raizes brasileiras presentes ainda hoje na
nossa cultura. Disponivel em:
<http://redeglobo.globo.com/sp/eptv/caminhos-da-roca/platb/category/receitas/>.
6 Rolando Boldrin faz shows por todo o pais e tem o site <http://www.rolandoboldrin.com.br/>, no qual ele
apresenta sua trajetoria, algumas musicas, fotos do cenario do show, com objetos que representam a
diversidade cultural brasileira, bem como alguns causos escritos, poemas, livros, depoimentos, dentre outros.

65
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nacionalmente, como contadores de causos, na nossa oOtica, eles nao sao a representacao do
que procuramos para compor os Corpora desta tese, ou seja, uma coleta de dados auténtica
que retrate as historias vividas, reais, que fizeram parte do imagindrio de quem as narra e
chegaram até a pratica social dos educandos, no seio familiar, sendo repassadas por outro
contador de idade mais avangada. Foi justamente por isso que apresentamos os nortes das
acoOes desta pesquisa, apontadas no Capitulo 1, no item “Proposta de Trabalho com o Género

299

Discursivo ‘Causo Escrito’”.

4.6 DELIMITANDO FRONTEIRAS ENTRE “CAUSO” E “CASO”

Muitas vezes, a palavra “causo” aparece grafada entre aspas, para indicar
um jeito particular de falar ou modo nao correto de dizer a palavra “caso”.

No dicionario Aurélio, a palavra “causo” aparece como “[var. pop. de caso]
S.m. Bras. Pop. 1. Conto, histéria, caso”. “Caso”, por sua vez, segundo o mesmo diciondrio,
tem o significado de, entre outros, “acontecimento, fato, sucesso, ocorréncia” e ainda aparece
como sindnimo de “historia, conto”.

Os utilizadores do vocabulo “causo” seriam, portanto, os homens do povo,
no sentido de “conjunto das pessoas pertencentes as classes menos favorecidas” (AURELIO,
2000), ou seja, aqueles que, ndo tendo estudo suficiente, ndo se apropriaram da norma culta da
lingua, segundo a qual a grafia correta para a palavra ¢ “caso”, e ndo “causo”.

A proposi¢do defendida neste trabalho ¢ a de que o causo ¢ um género
discursivo especifico e, como tal, distingue-se da variedade de acepg¢des atribuidas ao
vocédbulo “caso”, tendo como apropriadas aquelas citadas ha pouco, especificamente “fato,
ocorréncia [...] historia” (AURELIO, 2000; BATISTA, 2007).

Assim, justifica-se a utilizagdo do termo “causo” em lugar de “caso”, visto
que, quando se diz “conte-me um causo”, o conhecedor do género sabe das caracteristicas da
narrativa que vai ouvir, diferentemente do efeito de sentido causado por um dizer como “o
caso que foi exposto diz respeito aos estudantes”. Apesar de as duas situacdes de referéncia
serem o fato ou o acontecimento, mudam-se as circunstancias € o modo como foi feito o
relato. O causo ¢ elaborado e posto em circulagdo em condi¢des de producao especificas
(BATISTA, 2007).

Franco e Venera (2007) ressaltam que nos vivemos seduzidos por nossas
memorias, lembrangas. Isso ¢ tdo forte que vai desde as lembrancas que adquirimos em

alguma viagem, os cartdes postais que selecionamos para compra, as producdes
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cinematograficas e as novelas “de ¢época”. Consoante o autor, esses sao alguns fatores
presentes que fazem vir a tona o desejo de reviver o que ja passou. Os estudiosos denominam
de “culto a memoria”, recordacdes capazes de restabelecer elo entre passado e presente e
compromissos sociais (FRANCO; VENERA, 2007, p. 79).

Para tornar um causo digno de ser narrado e ouvido, é necessario que seja um
acontecimento exemplar ou representativo dentro de um universo de valores e crencas da
comunidade; ou que seja interessante segundo as intengdes comunicativas: insolito, pitoresco,
nostalgico, etc.

Entdo, os fatos passam pelo filtro da memoria, dos valores, das crencas, do
que foi mais significativo de acordo com a vivéncia de cada contador, que coloca na narrativa
o seu olhar, que escolhe os pormenores a narrar. O causo €, assim, o acontecimento
subjetivado pelo contador e trabalhado de acordo com as suas intengdes comunicativas, de
modo a provocar uma reagao no ouvinte.

O contador de causo, para chamar a atencao do publico-alvo, cria uma cena
enunciativa, envolve os expectadores, seduzindo-os, de tal forma que eles se tornem coautores
do que estad sendo narrado.

Com relagdo ao discurso veiculado, ele pode ser adaptado, considerando-se a
reagio dos expectadores e suas possiveis respostas. E interessante observar que uma das
caracteristicas da tradi¢c@o oral ¢ o fato de um narrador ndo memorizar em conjunto os textos,
mas, sim, apreender uma sequéncia de incidentes que formam uma trama, com inicio, meio e
fim distintos.

Isso posto, a historia narrada nunca sera exatamente a mesma, uma vez que ¢
narrada em outro tempo e espaco, para outros interlocutores. Entdo, nunca duas narrativas de
uma mesma historia oral serdo exatamente iguais. As asser¢des vém ao encontro dos estudos
de Darnton (1986, p. 35), ao postular que, “[...] na narrativa tradicional de historias, as
continuidades de forma e de estilo tém mais peso que as variacdes de detalhes, seja entre os
indios norte-americanos ou entre camponeses iugoslavos”.

Diante disso, para ser um causo, ele precisa ter um elo com a realidade, uma
vez que, ao contrario, sera desacreditado pelo ptblico-ouvinte. E, justamente, a possibilidade
do real, da concretude que torna a historia narrada interessante, pois, na narrativa,
encontramos a experiéncia humana vivida em determinado tempo e espaco (CASTANHO,
2009).

Essas afirmagdes podem ser sintetizadas no organograma a seguir. Nele,

temos uma sintese das informagdes que subjazem a enunciacdo de um texto-enunciado visto
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como enunciado concreto, do género discursivo “causo”, e que o diferenciam, inclusive, de

2 ¢¢

géneros como “mito”, “conto” ou “lenda”.

Figura 4 - Informagdes que subjazem aos causos orais retextualizados.

CAUSO

Informacgdes Informacdes
ouvidas vividas

Informacoes
culturais

Informacdes
lidas

Referem-se a tudo
que foi vivido,
experiencias

Referem-se a tudo
que o autor leu, a

Referem-se a tudo

que foi ouvido, Soma das crengas,

vivéncia,

sobretudo dos 165503 € apropriacio do conhecimentos
ancestrais, atraves .. aclréq cin(u;q“ do saber atraves da P
da historia oral. i escrita. UL

prosador.

.

Fonte: a autora.

Embora tenhamos estabelecido essas fronteiras, fruto das leituras realizadas
nos trabalhos de Oliveira (2006), Pontes (2006), Batista (2007), Castanho (2009), Silva
(2009), Alegro, Ferreira e Pauli (2009), Castro (2010), dentre outros, elas nao constituem
limites fixos, visto que a constru¢cdo do conhecimento de mundo do contador de causo ¢ a
soma de todos os recursos que ele utiliza, e essa acdo engloba toda a sua vivéncia, acrescida
das informagdes que adquire a medida que ¢ submetido a novas praticas sociais, ¢ faz,
inclusive, adaptagdes na enunciacao dos seus discursos (causos).

Diante da diversidade de géneros existentes, embora ainda tenhamos muitos
que ainda precisam ser categorizados, sobretudo devido ao surgimento de novos géneros,
denominados por Marcuschi (2008) como “géneros emergentes”’, dispomos de alguns
agrupamentos que podem nos embasar nessa jornada, sendo sobre esse assunto que

discorreremos na sec¢do a seguir.
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4.7 CATEGORIZACOES DE GENEROS DISCURSIVOS PARA EFEITOS DIDATICOS

Retomamos aqui o fato de os géneros serem estudados e, de acordo com
a sua funcdo social, agrupados, mesmo tendo consciéncia de que sdo infinitos e que
surgem/ressurgem/transmutam, conforme a necessidade da sociedade que os cria. Isso remete,
vale lembrar, aos estudos de Bakhtin (2010), que j& indicavam essa “instabilidade”,
justamente o que levou o pesquisador a classificd-los apenas em géneros primdrios e
secundarios. Contudo, defendemos a necessidade de uma categorizacdo, para fins de
didatizagdo, mesmo que flexivel e provisoria, como a que apresentaremos ainda nesta se¢ao.
Lembramos que esses agrupamentos sdo, sempre, flexiveis e abertos, em
virtude da propria relativa instabilidade dos géneros, motivada pelas mudangas histdrico-
sociais:

Em cada tempo existem e sdo empregados géneros que correspondem as
condigoes especificas de dado campo; ¢ a esses géneros que correspondem
determinados estilos. Uma determinada funcdo (cientifica, técnica,
publicistica, oficial, cotidiana) e determinada condi¢des de comunicagdo
discursiva, especificas de cada campo, geram determinados géneros, isto €,
determinados tipos de enunciados estilisticos, tematicos, € composicionais
relativamente estaveis (BAKHTIN, 2010, p. 266).

Pensando na proposta apresentada, vemos que, nos estudos de Marcuschi
(2008), os géneros “fabulas”, “contos” e “lendas” sdo agrupados como pertencentes a cultura
ficcional. Quanto ao género “causo”, o autor ndo faz referéncia.

Outro ponto a ser destacado é que o género discursivo “causo”, objeto de
nossa investigacao, ¢ citado somente nos PCN (BRASIL, 1998), conforme posto no inicio
desta unidade. Agora, aprofundando, os PCN (BRASIL, 1998) o apresentam, via esfera
social, enfatizando tratar-se de um daqueles géneros privilegiados para a pratica de escuta e
leitura de textos. Na sequéncia, o documento — PCN (BRASIL, 1998) — subdivide as esferas
sociais em textos para linguagem oral e textos direcionados para o trabalho com a linguagem
escrita. Apos, uma nova subdivisdo ¢ apresentada, na qual temos a apresentacdo dos géneros
de acordo com a esfera.

Dentro da esfera literaria, o género “causo” encontra-se inserido e aparece
no meio de outros géneros citados como indicados para o trabalho com a linguagem oral,
sendo referidos desta forma: géneros cordel, causos e similares; textos dramaticos e cancao
(BRASIL, 1998). Nessa mesma se¢ao, na linguagem escrita, aparecem os seguintes géneros:

conto, novela, romance, cronica, poema e texto dramatico.
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No que tange a categorizacao dos géneros, ela ndo ¢ objeto de estudos nos
documentos listados, mesmo porque coube a outros pesquisadores este trabalho, cientes de
que cada pesquisador, ao proceder a categorizacdo de determinado género, estard
contemplando os pressupostos tedricos que a subjazem.

Contudo, p6s-Bakhtin, vemos que o estudo da categorizacdo dos géneros se
faz presente nos documentos oficiais — PCN (BRASIL, 1998); DCE (PARANA, 2008) —,
sendo objeto de investigacdo de varios pesquisadores — Barbosa (2000); Marcuschi (2008);
Dolz e Schneuwly (1996). Por isso, a seguir, apresentaremos um esquema sintetizador, no
qual ¢é possivel visualizar algumas categorizagdes existentes, quer seja por esfera de atividade

humana quer seja por dominio social de comunicagdo. A priori, sdo trés as possibilidades:

Figura 5 - Categorizagoes dos géneros.

Categorizacoes

Agrupamentos Esferas Sociais

(DOLZ; SCHNEUWLY,
1996)

Dominios Discursivos
(MARCUSCHLI, 2008)

(PCN, 1998. BARBOSA,
2000: DCE -PARANA,
2008)

Fonte: A autora.
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Quadro 6 - Sintese dos agrupamentos.

FONTE OPCAO CLASSIFICAGAO
Opcao por quatro esferas de atividade, sendo o
L. N 1. Literaria;
PCN que, dentro de cada esfera, temos varios géneros. > imprensa:
(BRASIL, Obs.: priorizou-se os géneros considerados de - mp T
. \ . S 3. divulgagdo cientifica;
1998) dominio fundamental a efetiva participagdo o
) 4. publicitaria.
social.
1. Privadas (abrangendo as
esferas cotidiana e familiar);
A autora, em sua tese, amplia o agrupamento de | 2. literatura;
géneros dos PCN (BRASIL, 1998) e apresenta | 3. ciéncia;
Barbosa (2000) nove esferas sociais de circulagdo. 4, fescola;
5. 1imprensa;
Obs.: A esfera escolar englobou géneros da 6. publicidade;
esfera “ciéncia”. 7. politica;
8. juridica;
9. produgdo e consumo.
1. Cotidiana;
Nas DCE, encontram-se dez esferas, mas com 2. cientifica;
algumas adaptacdes: 3. literaria/artistica;
As DCE compreendem que “o transito pelas 4. escolar;
DCE - PR . - e .
‘ diferentes esferas de comunicagdo possibilitarda | 5. imprensa;
(PARANA, . ~ . . . A
ao educando uma insercdo social mais produtiva, | 6. publicitaria;
2008) ) . o
no sentido de poder formular seu proprio 7. politica;
discurso e interferir na sociedade em que esta 8. juridica;
inserido” (PARANA, 2008, p. 57). 9. produgdo e consumo;
10. midiatica.
1. Instrucional (cientifico,
académico e educacional);
2. jornalistico;
3. religioso;
Classifica os géneros orais e escritos em 12 4. sauide;
dominios discursivos e define-os como “as 5. comercial;
Marcuschi (2008) | grandes esferas da atividade humana em que os | 6. industrial;
textos circulam” (MARCUSCHI, 2008, p. 24- 7. juridico;
25). 8. publicitario;
9. lazer;

10. interpessoal,;
11. militar;
12. ficcional.

Dolz e
Schneuwly
(1996)

Os pesquisadores de Genebra propdem cinco
agrupamentos de géneros, com base em trés
critérios:

1. dominio social da comunicagio;
2. capacidades de linguagem envolvidas na
producdo e compreensdo desses géneros;
3. tipologia geral.

Os agrupamentos sio da:

L.

3.

4.

5.

cultura literaria ficcional;
documentacdo e memorizagio
das ac¢des humanas;

discussdo de problemas
sociais controversos;
transmissao e construgdo de
saberes;

e instrugdes e prescri¢des.

Fonte:

Dolz e Schneuwly (1996).

Adaptado de: PCN (BRASIL, 1998); Barbosa (2000); DCE (PARANA, 2008); Marcuschi (2008);
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4.8 CONDICOES DE PRODUCAO E DIMENSOES/CARACTERISTICAS DOS CAUSOS ESCRITOS

Elaboramos a presente secdo no intuito de atendermos ao segundo objetivo
especifico deste estudo — caracterizar o causo escrito, da esfera literaria, como género
discursivo, observando suas dimensdes (contetido tematico, construgdo composicional e
estilo), associadas, indissoluvelmente, as condi¢cdes de producdo, para posterior transposi¢ao
didatica. Iniciemos nos posicionando quanto a alguns aspectos epistemologicamente

assumidos:

1) nosso estudo sobre o género discursivo “causo escrito”, manifestado via
textos-enunciado, nesse caso, mais especificamente, estd embasado no
quadro tedrico-epistemologico oriundo de Bakhtin e seus caudatarios,
como posto nos capitulos anteriores;

2) considerando que trabalhamos, nesta tese, com a leitura e a escrita,
defendemos a produgdo linguistica como uma agdo social, situada
socio-historicamente, que deve ser feita de forma interligada;

3) devido ao grau de dificuldade em estabelecermos taxonomia, em parte
porque as linhas que separam elementos como as condi¢des de
produgdo do causo sdo ténues”’, optamos pela adogdo da terminologia
"organizagdo textual - estrutura do género discursivo causo escrito";

4) por fim, somos conscios de que essa ndo ¢ a unica possibilidade de
trabalho existente para que se proceda a caracterizacao do causo, tendo
o professor plena liberdade de adotar a que venha ao encontro das

necessidades por ele diagnosticadas na sala de aula na qual atua.

Nesse sentido, lembremo-nos de que todo trabalho requer um corpus que
sera o objeto de investigacdo. A diversidade de autoria ¢ justificada tendo em vista que nos
possibilita uma representatividade maior das possiveis variagdes do género (LOPES-ROSSI,
2004).

Ainda que os géneros, quando constituidos, apresentem certos aspectos

normativos nos modos culturais de dizer, ao balizar o falante no processo discursivo, em

%7 Essas linhas ténues podem ser exemplificadas devido aos aspectos peculiares pertencentes ao género causo
escrito, como, por exemplo, a questdo do tempo, visto que o tempo da narracdo do causo é diferenciado do
momento em que ele foi retextualizado, o que pode coincidir com as condi¢des de produgdo do género.
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termos de regularidades em suas dimensdes (os elementos indissociaveis da composigdo de
um género: o conteudo tematico, ideologicamente e interativamente construido, o estilo e a
estrutura composicional, indissoluvelmente relacionados as condi¢cdes de produgdo:
interlocutores e seus papéis sociais, finalidade, suporte, época e local), eles ndo existem em
numero limitado. Nesse sentido, respondem ao movimento externo dos sujeitos na linguagem
— dessa maneira, ¢ possivel que, em certos momentos da histéria, alguns aparecam, enquanto
outros deixem de existir, transformem-se ou hibridizem-se.

Lopes-Rossi (2004) elenca, a partir dos pressupostos bakhtinianos, uma
série de etapas que podem ser observadas no processo de caracterizagdo do gé€nero, sendo

elas:

1) selecdo de um corpus representativo para analise;

2) identificacdo da fungdo do género na sociedade;

3) determinagdo das condi¢des de producao e de circulagao do género;

4) observagdo dos elementos composicionais — verbais ou ndo verbais — do
género;

5) observagdo das caracteristicas do(s) suporte(s) possivel(is);

6) observagdo das caracteristicas de organizagdo do texto verbal e nao
verbal: verificar se segue um padrdo geral ou se permite variagdes;
quais s3o os assuntos possiveis; como o texto comeca, desenvolve-se e
termina;

7) observagdo de caracteristicas linguisticas e de estilo: observacdo do
nivel de formalidade do texto, vocabuldrio empregado e aspectos
microestruturais;

8) identificagdo das marcas enunciativas (discursivas).

Acrescente-se a essas informacdes o fato de termos adotado, conforme
exposto no primeiro capitulo, a caracterizagdo elaborada com base na teoria bakhtiniana,
levada a campo via projeto de pesquisa intitulado “Analise Linguistica Contextualizada as
Praticas de Leitura ¢ de Produgao Textual”, desenvolvido na UEL, sob a coordenacao da
Prof.® Dr.* Alba Maria Perfeito, conforme consta nos trabalhos de Perfeito, Ohuschi e Borges

(2010)*®, Lopes (2013) e Perfeito (2012b), no qual temos as dimensdes bakhtinianas:

8 As autoras defendem que, na veiculagio de um texto-enunciado de determinado género discursivo, o sujeito
enuncia, com sua expressividade, em determinadas condi¢des de producdo, as marcas regulares do gé€nero
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[...] os géneros discursivos sdo enunciados tipicos relativamente estaveis,
consubstanciados pelas ideologias de seus campos sociais, por suas
condigoes de produgdo, finalidades discursivas e configurados por suas trés
dimensdes: o conteudo tematico [...]; a constru¢do composicional [...] € o
estilo [...], e [...] o carater normativo dos géneros discursivos e seu status
estavel sdo dados historicamente e no processo enunciativo (PERFEITO,
2012b, p. 9).

Consoante Perfeito (2012b), os enunciadores fazem uso dos géneros nas
diversas situagdes interativas, e os géneros manifestam-se via enunciados concretos,
revozeados por outras vozes, porém nao perdem a sua peculiaridade: sdo Unicos e irrepetiveis,
no plano da enunciagdo. Isso ocorre porque a situacdo interativa ¢ unica, sendo considerados
como objetos de ensino, em virtude de que acdes como ler, escrever e analisar ocorrem com
os enunciados concretos, € ndo com os géneros discursivos.

Quanto aos itens que compdem o género, eles sdo, indissoluvelmente,
interligados as condi¢des de producdo (autor/enunciador, destinatario/interlocutor, finalidade,

época e local de publicacao e de circulacao). A seguir, vejamos cada um desses elementos.

4.8.1 Estrutura Composicional do Género Discursivo “Causo Escrito”

A partir deste momento vamos discorrer acerca de quais agdes foram
anteriores ao estudo da estrutura composicional do género discursivo causo escrito.
Primeiramente, o trabalho iniciou-se com a leitura dos aportes tedricos pela propria
pesquisadora, a seguir, houve o momento de estudo partilhado, juntamente com a professora-
sujeito. Para tanto, iniciamos a leitura dos causos escritos que constavam no livro “Contagao
de Historias do Norte do Parand", investigando como era a organizagdo textual daquelas
narrativas. Por fim, procedeu-se o cruzamento de informagdes com os causos do livro citado e
os causos coletados pelos educandos, junto aos familiares ¢ amigos.

Entdo, para a caracterizagao do causo, foi fundamental recorrer aos estudos
que trazem, na integra, os auténticos causos coletados junto aos chamados “contadores de
causos”, em virtude de que estudar os géneros discursivos em sala de aula implica, além de

estudo das caracteristicas linguisticas e textuais, o acolhimento do seu funcionamento social.

relativamente estabilizadas — ou o arranjo textual / ou marcas linguisticas — e outras, mais especificas. Por
isso, justifica-se que, na analise de um texto-enunciado, pertencente a determinado género discursivo, indica-
se que as marcas linguistico-enunciativas sejam abordadas de forma indissociada, observando-se, ainda, a
possibilidade de hibridizacdo de géneros.
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Embora os alunos conhecessem a estrutura da narrativa, - apresentagao,
conflito, climax e desfecho —, anteriormente trabalhadas pela escola, n6s ampliamos este
saber, tanto com os estudos de Batista (2007) quanto com as pesquisas por nods realizadas.
Contudo, iniciemos conhecendo o que nos interessou da pesquisa realizada por Batista (2007).

Na dissertacdo intitulada "Entre causos e contos: gé€neros discursivos da
tradicdo oral numa perspectiva transversal para trabalhar a oralidade, a escrita € a construcao
da subjetividade na interface entre a escola e a cultura popular", Batista (2007) depara-se com
a dificuldade da escassez de pesquisas que apresentem a organizagdo textual do género causo
e inicia uma possivel sistematizagdo. Contudo, antes de trilhar o caminho pela busca das
regularidades, a autora postula que assume o pressuposto epistemologico bakthiniano, dentre
eles: a ciéncia da flexibilidade dos géneros discursivos, inicialmente, classificados em géneros
primarios e secundarios, com a ressalva que "os géneros secundarios (artisticos e cientificos,
por exemplo) podem englobar os primarios, transformando-os" (BATISTA, 2007, p. 49);
reafirma que os géneros discursivos sao essencialmente vinculados as interagdes humanas e
caracterizam-se pelo conteudo tematico, estilo e constru¢do composicional.

A partir disso, Batista (2007) procede a um estudo das narrativas orais e
escritas, dos géneros mito, conto, lenda e causo, destacando que devido a escassez de
material, o género causo demandou maior pesquisa. O fruto desse trabalho foi o inicio de uma
caracterizagdo prévia do género causo feita a partir da comparacdo com o género conto
popular oral, cujo resultado do estudo indica que para um texto ser considerado como
pertencente ao género causo, tem-se nele alguns elementos:

(a) deve ser um acontecimento comentado numa comunidade, ou seja,
conhecido por muitas pessoas, por conseguinte os personagens sdo pessoas conhecidas do
contador;

(b) tem-se o nome da pessoa que contou;

(c) ¢ citado o local onde aconteceu o fato narrado, logo ele ¢ localizado no
tempo e no espacgo;

(d) o tempo ¢ citado, mesmo que de forma aproximada;

(e) a veracidade tanto pode ser a idoneidade do contador como a citagdo de
nomes que comprovam o fato narrado;

(f) dentre as varias possibilidade dos assuntos existentes, tende a prevalecer
a questdo do sobrenatural e o acontecimento precisa ser digno de ser representativo em uma

comunidade;
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(g) a questdo da crenca fica entre o real e o imaginario - elemento
extraordinario -, assim, muitos nao acreditam, porém nao duvidam, por isso essa questdao
passa "pelo filtro da memoria, dos valores, das crengas, o que foi mais significativo, de acordo
com a vivéncia de cada contador, que coloca na narrativa o seu olhar, que esconde os
pormenores a narrar" (BATISTA, 2007. p. 65).

Logo, segundo Batista (2007, p. 65) "o causo ¢ assim, um acontecimento
subjetivado pelo contador e trabalhado de acordo com as suas intengdes comunicativas de
modo a provocar uma rea¢ao no ouvinte". O elemento extraordinério "ndo esta presente como
elemento ficticio, mas sim como aspecto do imaginario", visto que "o real mescla-se com o
sobrenatural, fazendo com que o extraordinario faga parte da experiéncia ordindria"
(BATISTA, 2007, p. 58).

Na estrutura composicional das '"narrativas que contam situagdes
misteriosas e/ou tem elementos ou seres sobrenaturais constatou-se que contam com a
preferéncia de muitos ouvintes e contadores que oscilam entre a davida e a crenca"
(BATISTA, 2007, p. 58). Trava-se uma luta interior, visto que "ao mesmo tempo em que
procuram explicagdes 'racionais' para os fatos relatados, julgam tais explica¢des insuficientes
e reconhecem um lugar para o mistério" (BATISTA, 2007, p. 58).

De posse dessas informagdes, enquanto pesquisadores, procedemos a leitura
dos causos constantes no livro “Contacdo de Historias do Norte do Parana”, no intuito de
investigarmos 0s causos escritos e buscarmos as regularidades presentes nos textos. Iniciamos
as aulas partindo do conhecimento de mundo do aluno, conforme apregoa Gasparin (2007), e
apesar de termos observado que neste saber prévio o discente ja conhecia a estrutura do texto
narrativo, como ja posto, fruto dos estudos literdrios realizados no espago escolar,
aprofundamos o conhecimento, tanto com os aportes bakthinianos quanto com os estudos de
Batista (2007). Todavia, fomos além, visto que, a partir disso, ampliamos nossas leituras e
elaboramos a nossa propria “condigdes de producdo e dimensdes/caracteristicas do causo
escrito”, logo, a partir dos nossos estudos, observamos que no género discursivo causo escrito

tem-se:

v/ tem um autor-enunciador, que é quem conta o fato narrado;
v o fato narrado deve ser conhecido por uma comunidade, a0 menos por
varias pessoas que residem naquele local;

v ha um destinatério (publico-alvo a quem se destina);
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v existe um local e época de circulagdo (mesmo que o tempo tenha que
ser inferido ou seja mencionado de forma aproximada);

v" ha um provavel objetivo da interagdo, que ¢ narrar a histdria, no caso, o
causo;

v' tem-se um assunto, prevalece o ligado ao sobrenatural, apds a pilhéria;

v' ha uma certa regularidade observada nas dimensdes/caracteristicas do
género causo escrito e esta ¢ 'relativamente' fixa, na qual tem-se: (a)
um titulo; (b) citagdo do local onde ocorreu; (c) narra-se o fato ocorrido;

(d) chega-se ao climax do ocorrido, gerando suspense/encantamento ao
ouvinte ou leitor; (e) citam-se as pessoas que dao credibilidade ao
discurso, para corroborar os fatos narrados; (f) confirma-se que isso
ainda pode ser visto por determinados habitantes de tal lugar; (g) se for
escrito, tem-se a assinatura do autor; ¢ (h) em caso de causo escrito,
observa-se se ha titulo, subtitulo, fotos ilustrativas.

v" no causo produzido pelos alunos acrescentou-se a ilustragdo e esta nos
remetee ao fato narrado;

v' tem-se as marcas linguistico-enunciativas, na qual vemos: (a) que o
causo pode ser narrado em terceira pessoa, com uso do discurso direto
ou indireto, prevalecendo este; (b) uso do adjetivo, visto que nos remete
ao extraordinario ou especifica algo citado no texto; (c) citagdo da voz
de pessoas para autoridade do discurso ou, ainda, uso de pronomes
indefinidos - como por exemplo o uso de 'todos' - visando garantir a
veracidade do fato narrado.

v por fim, porém ndo menos importante, a crenga presente no seio das
comunidades, a tal ponto que mesmo tendendo a dizer que ndo
acreditam, os interlocutores deixam claro que nao duvidam, pois a forca
cultural e os elementos misticos que a envolvem sdo mais fortes que a
racionalidade, o que configura que a crenga faz parte da historia milenar
de um povo e apesar da ciéncia, dos livros e das novas tecnologias a

mesSma permanece.

No que concerne ao assunto constante nos causos escritos, para fins de
didatizagdo, recorremos aos estudos de Sobral (2011) que define tema como “um termo de

grande riqueza sugestiva que nao se confunde, conforme posto, com ‘assunto’ ou topico”,
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visto que “pode-se falar de um dado assunto e ter outro tema; logo tema é o topico do
discurso como um todo” (SOBRAL, 2011, p. 39, grifos do autor), comportando o “didlogo”
entre enunciador € enunciatario.

Nessa perspectiva, o assunto vai além do tema, isso porque ele ¢ “[...] o
objeto de sentido ideologicamente conformado [..]” (ROJO, 2005, p. 196) nos textos-
enunciado de determinado género e, ademais, avaliativa e interacionalmente construido

(PERFEITO, 2012a, p. 9). De acordo com Ribeiro (2010, p. 57):

O elemento contetido tematico, portanto, contemplaria aspectos peculiares
ao sujeito, que participam diretamente da enunciagdo, como sua vontade, sua
singularidade, conhecimentos semanticos construidos coletivamente nas
praticas sociais. A dimensdo individual, tratando-se particularmente do
elemento contetido tematico, ndo se impde aos parametros reguladores do
género eleito, como também as dimensdes constituintes do gé€nero ndo
condicionam totalmente as escolhas individuais. Ha, sim, uma confluéncia
das duas esferas, a individual e a do género, que resultara na configuracdo da
situacdo enunciativa e nos seus efeitos.

De acordo com essa constatacdo, o conteudo tematico cumpriria o papel de
orientador da comunicacdo discursiva. Ele ¢ o tdpico que garantird a
ativag@o de conhecimentos sociais discursivamente construidos.

Nos causos, encontramos temas variados, os quais podem versar sobre
assombracdo, lobisomem e outros seres sobrenaturais (CASCUDO, 2002); podem ser causos
pitorescos/anedotas (SIMONSEN, 1987); chistes (pilhéria, revide, sarro) (JOLLES, 1930); ou
causos variados que retratam a vida cotidiana, os acontecimentos inusitados de cada época,
mesclando a realidade com o imaginario. Oliveira (2006) sintetiza os assuntos em quatro —
ladico; criticos; de revide; e aterrorizante —, mas eles ndo podem ser avaliados sem a
perspectiva ideologica/avaliativa do interlocutor, visto que sdo questdes inter-relacionadas.

4.8.2 Dimensdes/Caracteristicas Observadas no Género Discursivo “Causo Escrito”®’

Diante da  dificuldade que encontramos para elaborar as
dimensdes/caracteristicas observadas no género causo escrito em forma de topicos separados,
optamos, para efeito didatico, por adotar os aportes tedricos de Batista (2007) com acréscimos
do estilo, no viés bakhiniano.

O estilo” esta relacionado as marcas linguistico-enunciativas, nas quais

temos as marcas lexicais, gramaticais e textuais de determinado género, somadas as

% Retomaremos esse assunto no Capitulo 5, na se¢éo 5.9.3.
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enunciativas do autor, o qual veicula seu texto-enunciado em determinado género. Embora,
por uma questdo didatica, tenhamos citado os itens separadamente — conteudo tematico,

constru¢do composicional e estilo —, eles constituem questdes interligadas. Segundo Bakhtin

(2010, p. 266),

[...] O estilo ¢ indissociavel de determinadas unidades composicionais: de
determinados tipos de construgdo do conjunto, de tipos do seu acabamento,
de tipos de relagdo do falante com outros participantes da comunicagdo
discursiva - com os ouvintes, leitores, os parceiros, o discurso do outro, etc.
O estilo integra a unidade de género do enunciado como seu elemento. [...]
No entanto, esse estudo so sera correto e eficaz se levar permanentemente
em conta a natureza do género dos estilos linguisticos e basear-se nos
estudos prévio das modalidades de géneros do discurso.

Nesse sentido, Bakhtin defende que, depois de investigar uma dada
sociedade, os géneros por ela mobilizados, e como ocorre o processo interacional responsavel
pela concretizacdo dos textos-enunciado em géneros pertencentes a determinadas
modalidades, chega-se ao estudo da analise linguistica’’. Assim, o estudo das formas
linguisticas, dentro dessa determinada ordem metodologica, ¢ uma ferramenta eficiente para a

compreensdo do texto.

Disso decorre que a ordem metodologica para o estudo da lingua deve ser o
seguinte:

1. As formas e os tipos de interagdo verbal em ligagdo com as condicdes
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciagdes, dos atos de fala isolados, em ligagdo
estreita com a intera¢do de que constituem os elementos, isto €, as categorias
de atos de fala na vida e na criagdo ideoldgica que se prestam a uma
determinagdo pela interagdo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacdo linguistica
habitual (BAKHTIN, 2010, p. 127).

Como pode ser observado, ¢ justamente esse enfoque das formas da lingua
em seu contexto de uso que nos permite aferir os possiveis sentidos do texto. Isso posto, cabe
destacar que retomaremos a essa nossa proposta de organizacao textual do causo, no capitulo
5, por ocasido da discussdo dos dados de pesquisa, momento no qual apresentaremos uma
proposta de organizagdo textual com a estrutura dos causos escritos retextualizados pelos

educandos, considerando as ideias de Batista (2007) e ampliando-as com nossas (re)leituras.

" Retornaremos a esse assunto no Capitulo 5, na segdo 5.9.4.
' Nio aprofundaremos esse assunto devido ao fato de ele ter sido objeto de investigagdo no Capitulo 3, porém
sera retomado na analise, que integra o Capitulo 5.
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Para melhor didatizagdo, elaboraremos essa sistematizacdo em forma de quadros nos quais os
elementos citados sejam devidamente destacados, na tentativa da busca das possiveis
regularidades do género “causo”, contudo lembramos que ele se encontra inserido em uma
sociedade que sofre alteragdes e, com isso, o género, por meio dos seus enunciados concretos,
também ¢ passivel de sofrer modificagdes.

Sob esse enfoque, os géneros sdo criados/reformulados em fungdo das
necessidades dos sujeitos falantes, e estes se comunicam, desse modo, via textos-enunciado de
dado(s) género(s) que circulam nas mais diferentes esferas sociais. Por isso, na caracterizagao

do género, estamos em consonancia com os pressupostos bakhtinianos e assumimos que,

Por mais diferente que sejam as enunciagdes pelo seu volume, pelo
contetido, pela construgdo composicional, elas possuem como unidades da
comunicacao discursiva peculiaridades estruturais comuns, ¢ antes de tudo
limites absolutamente precisos. Esses limites, de natureza especialmente
substancial e de principio, precisam ser examinados minuciosamente
(BAKHTIN, 2010, p. 275).

Diante do exposto, os estudos de Geraldi (1993, p. 43) sobre a linguagem
estdo em consonancia com os pressupostos bakhtinianos, visto que o autor postula ser a
linguagem o “lugar de constitui¢do de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos”.
Como ja ressaltamos, os sujeitos exercem papéis diferenciados, logo fardo uso da linguagem
de acordo com o lugar discursivo que estdo ocupando. Para isso, a selecdo lexical ¢
primordial, uma vez que o uso da lingua ndo pode ser visto de forma dissociada tanto da
sociedade na qual ela esta inserida como das condi¢des de producao ja explicitadas.

Isso posto, podemos reafirmar que o estilo estd interligado as marcas
linguisticas e enunciativas. Para que haja o envolvimento do outro, o enunciador deve usar um
vocabulario que dé credibilidade de verdade ao causo. Para tanto, faz uso da primeira pessoa
(quando o causo ocorre com o proprio narrador) ou de terceira pessoa (quando o enunciador-
narrador conta algo que aconteceu com terceiro); explora os recursos da oralidade, pausas,
gestos e entonagdo; faz uso da linguagem informal, ou seja, observa-se a presenga de marcas
da oralidade: “ai, entdo, dai, n¢” (ZUMTHOR, 1993), concretizando-se, entdo, a presenca da
variedade linguistica. Além disso, os estudos de Volochinov e Bakhtin 1976[1926] postulam
que a entoagdo sempre esta na fronteira do verbal com o ndo verbal, do dito com o ndo dito,
agindo como um julgamento de valor.

Vejamos alguns fragmentos que ilustram as assergdes propostas:
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Uso da primeira pessoa:

Cheguei em casa cansado e precisando de um bom banho. Peguei os
apetrechos e fui para o banheiro. Ia tomar banho demorado ja que nio havia
ninguém la. Assim que entrei debaixo do chuveiro comecei a ouvir barulhos
e pensei que estava chagando alguém [...] (ALEGRO; FERREIRA; PAULI,
2009, p. 143, grifos nossos).

Uso da terceira pessoa:

[...] No fundo da casa do Tiago tinha um matagal enorme. Ja era noite ¢ D.
Juracy estava em casa cuidando dos afazeres domésticos quando ouviu um
barulho estranho [...] (ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009, p. 144).

Marcas da oralidade (variacéo linguistica):

[...] meu v6 tamém, meu vo falava que ali onde € a incruziada, onde ¢ o sitio
do Ademar, ali um colega dele, foi na mina pega agua [...] (ALEGRO;
FERREIRA; PAULI, 2009, p. 33).

A presenca da variagdo linguistica ¢ justificada tanto pela prépria cena
enunciativa como pela permanéncia de tragos da oralidade no texto escrito. Isso ocorre
porque, por meio da constru¢do de todo um cenario discursivo, o ouvinte ¢ levado para outro
espaco (topografia) e outro tempo (cronografia), construidos pelo contador (CASTANHO,
2009).

Conforme ja afirmamos, para o causo ter credibilidade, ¢ preciso que seja
narrado por pessoas mais velhas, visto que elas estdo “autorizadas” pelo tempo, logo sdo
portadoras de um saber popular que ndo tem prego (BATISTA, 2007), o que ¢ exemplificado

pelos fragmentos a seguir:

Esta historia foi contada pelo senhor Orlando Luiz Ferreira, de 82 anos,
aposentado no comércio, morador ha 12 anos em Congonhas, distrito de
Cornélio Procopio [...] (ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009, p. 107, grifos
NoSssos).

Outro aspecto relevante ¢ o fato de, geralmente, para corroborar suas
assercdes, o contador de causo citar o nome de alguém conhecido, atribuindo voz de

autoridade ao seu discurso. O narrador (contador) estabelece com o leitor uma relagdo de



139

encantamento, a medida que o envolve na narrativa, seduzindo-o e transportando-o para outro

tempo, espago ¢ lugar (BATISTA, 2007).

“Eu acho hoje em dia, depois de ter estudado e depois de ter vivenciado tanta
coisa na nossa vida, né Alvaro, nés chegamos a essa conclusio [...]”
Narradora: Maria Lourdes Oliveira (ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009,
p. 137, grifos nossos).

Observemos que, nesse fragmento, a narradora — Maria Lourdes Oliveira —
recorre a voz de autoridade — Alvaro —, inclusive usando marcas da oralidade, como o “né”,
que pode ser identificado como uma pergunta direta: “Nao é mesmo, Alvaro? ou “Nio ¢é
verdade, Alvaro?”. Assim, ela espera uma afirmagio que confirme, junto aos presentes, que 0
fato narrado € veridico.

Ja no exemplo a seguir, o narrador recorre a memoria do ouvinte:

“Quem contd isso foi a mide do cumpadre Lazinho. Eu num sei se océ se
lembra dela. Ana, vocé lembra?” Narradora: Benedita Pereira Algosa
(adaptado de: ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009, p. 128, grifos nossos).

Ressaltamos que a narragdo ¢ parada, e um didlogo se estabelece com
alguém que esta ouvindo o causo: “Eu num sei se 0C€ se lembra dela”. A seguir, é citada uma
voz de autoridade — “Ana, vocé lembra?” — que permite tomar essa “mae do cumprade
Lazinho” como uma pessoa real. Logo, por inferéncia, o fato narrado também o ¢é.

Assim, através das escolhas linguisticas, o texto, paulatinamente, vai
criando um fio discursivo, responsavel pelos sentidos. Por isso, ao abordar o causo escrito em
sala de aula, inicia-se com o causo oral, com um diagnostico prévio sobre os conhecimentos
de mundo do educando, justamente para contextualizar o género e, inclusive, possibilitar que
o aluno tenha acesso ao causo no seu ambiente (meio de circulagdo) original, ou seja, na

oralidade.

Selecéo lexical com a finalidade de dar credibilidade ao discurso:

Exemplo 1

[...] Eu o vi pela sombra; ele passava a mao pela minha cabeca, mas eu néo
sentia nada, quando de repente, a minha mée se levantou para beber dgua ¢
o vulto saiu do quarto e foi para a sala. Minha mae também o viu e foi segui-
lo [...] (ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009, p. 91, grifos nossos).
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Exemplo 2

[...] Essa historia é veridica, mas sem nenhum registro. Meu avd contou essa
historia com espanto, pois ¢ uma historia de terror assombrosa. Para melhor
esclarecimento, procurar seu Miguel (ALEGRO; FERREIRA; PAULI,
2009, p. 105, grifos nossos).

Para evitar o excesso de exemplos, compilamos alguns, em que os
contadores apelam para a boa vontade do ouvinte em dar crédito a sua histéria, com
afirmagdes de que podem tomar Deus como testemunha: “Por Deus que ¢ verdade!”, “Juro
por Deus, Nosso Senhor!”; ou dizendo seriamente: “mas isso ndo ¢ mentira ndo, ¢ acontecido
MESMO!”. Uma garantia da veracidade da historia, também, ¢ o carater do contador: “[...]
Ele contava que ele viu o lobisomem. E agora, que vocé vai dizer? Um homem que nao

',,

mente, nunca mentiu, nem bebia, juro por Deus!”. H4, ainda, outras possibilidades, conforme

veremos no capitulo a seguir.

Como o autor situa o tempo no causo:

O contador, muitas vezes, situa o fato no tempo a partir da sua memoria,
podendo aparecer: “hd muitos anos”; “quando eu era crianga”; “no tempo dos meus avos”;
“eu devia ter uns quatorze anos”, dentre outros.

Entdo, sabendo a idade do contador, que geralmente ¢ mencionada, sem que
se pergunte, uma vez que, nas conversas sobre os fatos passados, o contador se situa, a partir
da sua idade, ¢ possivel que o ouvinte infira a data precisa ou aproximada.

Agora, contemplando uma categorizagdo via géneros discursivos, mesmo

que flexivel e relativamente variavel, vejamos a sumarizagao a seguir.
4.8.3 Sumarizagao da Caracterizagao
Para finalizar, apresentamos, no quadro a seguir, a sumarizacdo da

caracterizacdo do texto-enunciado concreto, materializado via género discursivo “causo

escrito”:
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Quadro 7 - Condigdes de producao e dimensdes/caracteristicas do “causo escrito”.

1) Contexto de produgéo e relagdo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Quem conta o causo.

Provavel

destinatario Qualquer pessoa disposta a escutar.

Local e época de

. ~ Os causos estdo presentes em todos os povos, racas e culturas.
circulacao

Narrar historias que viveram, ouviram de seus antepassados, que fazem
parte da tradigdo de um povo, nas quais se manifestam sua crenca e sua
cultura.

Provavel objetivo
da interacao

2) Assunto

Os causos podem apresentar assuntos variados. De acordo com Oliveira (2006), os assuntos
podem se enquadrar em temas construidos avaliativa e interativamente, junto ao interlocutor, e
podem ser voltados ao ludico, a critica, ao revide e a aterrorizagdo.

3) Construcdo composicional do causo escrito

Titulo, subtitulo, fotos ilustrativas, organizagdo textual, aspectos graficos aliados ao assunto
proposto.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal, presenca da variedade linguistica, uso de discurso direto, relacdo
dialdgica de elos anteriores, voz do senso comum e citagdo do outro para dar credibilidade ao
discurso.

Fonte: A autora.

Apoés termos apresentado a caracterizacdo do género discursivo ‘“‘causo
escrito”, no proximo capitulo apresentaremos as analises dos dados coletados, em que a
retomada e o aprofundamento dessa questdo — escrita/oralidade/caracterizacdo do causo —

serdo prementes.
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5) O PTD: ANALISE E REFLEXAO SOBRE OS DADOS

“Pois 0s homens nao sdo somente eles; sdo também
a regido onde nasceram, a fazenda ou o
apartamento da cidade onde aprenderam a andar,
0s bringuedos que brincaram quando criancas, as
lendas que ouviram dos mais velhos, a comida de
que se alimentaram, as escolas que freqlentaram,
0S esportes em que se exercitaram, os poetas que
leram e 0 Deus em que acreditaram. Todas essas
coisas fizeram deles o que séo, e essas coisas
ninguém pode conhecé-las somente por ouvir dizer,
e sim se as tiver sentido.”

(MAUGHAM, 1986)

5.1 APRESENTACAO DO CAPITULO

No capitulo em tela, apresentamos o processo da pratica oriunda do PTD
concomitante a da proposta pedagdgica de leitura, producdo/refaccdo textuais e andlise
linguistica, levada a campo via PTD, conforme indicam as Diretrizes Curriculares do Estado
do Parand (PARANA, 2008).

Reforcamos que assumimos, como nosso objeto de estudo, os textos-
enunciado, neste caso, de um género pertencente a esfera literaria: o causo. O corpus
apresentado refere-se a excertos frutos da coleta de dados por ferramentas de pesquisa
diversificadas, referendadas pela pesquisa etnografica, diagnostica, por nés eleita, a qual
permite que o pesquisador faga uso de tais instrumentos. Por isso, apresentaremos fragmentos
de: (1) gravagdo em 4udio; (ii) entrevistas; (ii1) questionarios; e (iv) didrio da pesquisadora.

Dando inicio a essa jornada, considerando que, ao adentrarmos na escola, a

professora seguia o livro didatico adotado, apresentaremos, brevemente, esse material.

5.2 APRESENTACAO DO MATERIAL DIDATICO ADOTADO PELA ESCOLA

O material didatico adotado pela escola ¢ o livro Portugués: a arte da
palavra, de autoria de Gabriela Rodella, Flavio Nigro e Joao Campos, publicado em 2009,
pela editora AJS. Nele, os autores enfatizam que a proposta ¢ voltar aos “bastidores desses
géneros”. O livro foi organizado com base na seguinte ideia: “Vamos conhecer um pouco da

historia dos diversos géneros, veremos como eles sdo construidos e estruturados.
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Aprenderemos sobre como funciona a lingua e estudaremos os diversos recursos que ela nos
d4a” (OLIVEIRA; RODRIGUES; CAMPOS, 2009, p. 3).

O livro encontra-se organizado em sete capitulos, e um estudo do seu
conteudo nos aponta que os géneros estdo assim organizados: 1) Biografia e Autobiografia; 2)
Teatro; 3) Poemas; 4) Seminarios; 5) Ficcdo Cientifica; 6) Reportagens; 7) Propagandas e
Publicidade.

Apos a verificagdo do livro didatico adotado, confirmamos que enunciados

concretos, do género discursivo “causo”, da esfera literaria, ndo estdo contemplados.

5.3 CONTEXTUALIZACAO PREVIA: ACOES OCORRIDAS NO FINAL DE 2011 E INic10 DE 2012

Para Gasparin (2007), uma das possiveis dificuldades de aplicabilidade da
sua proposta metodologica é a necessidade de um tempo para que ocorra a apropriagdo, pelo
professor, do construto tedrico e para que seja percebido um resultado adequado, junto a
aprendizagem dos alunos’®. Entdo, assim que o ano letivo de 2012 teve inicio, retornamos
com os encontros semanais realizados com a professora-sujeito. Em um deles, nés a sentimos
desmotivada, em virtude do ambiente de trabalho que pareceria estar tenso.

Diante do quadro conflituoso, a professora fez o processo de selegdao para
participagio no PDE (Plano de Desenvolvimento Educacional)””, ¢ seu nome constava na
primeira lista de aprovados, o que nos deixou com dois sentimentos: alivio e preocupacdo. O
primeiro, porque ela teria um tempo, fora daquele ambiente, para se (re)estruturar, emocional
e profissionalmente; o segundo, porque teriamos que pensar em como ficaria o andamento
desta pesquisa, j4 em vias de entrarmos em sala de aula. Os estudos de Noévoa (1999) ja
indicavam, hd muito tempo, que a situagdo de mal-estar na profissdo causa desmotivacao
pessoal com a profissdo de docente, como vimos nesta pesquisa.

A situacdo vai na contramdo das propostas educacionais vigentes. Demo
(1993), desde a década de 1990, ja apregoava a necessidade de investimento na formacao do
professor, para que ele fosse devidamente preparado para as demandas presentes no cotidiano

escolar. Se, naquela época, ja eram observadas mudangas no ensino, essas transformagoes sao

72 A proposta foi aplicada em 2011 e reaplicada em 2012, a pedido da docente.

O Plano de Desenvolvimento Educacional (PDE), uma politica publica do Estado do Parani, é
“regulamentado pela Lei Complementar n°® 130, de 14 de julho de 2010 que estabelece o didlogo entre os
professores do ensino superior ¢ os da educagdo basica, através de atividades teodrico-praticas orientadas,
tendo como resultado a producdo de conhecimento ¢ mudangas qualitativas na pratica escolar da escola
publica paranaense”. Informagdes disponiveis em: <www.diaadiaeducacao.pr.gov.br>. Acesso em: 17 ago.
2014.
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ainda maiores, com o rapido avango das novas tecnologias. Com relagdo aos nossos
encontros, como eram a noite, ndo dependiamos da escola, por isso era tranquilo, mesmo
porque foi nos dada liberdade, inclusive, de irmos até a sua residéncia, aos sabados, acdo da
qual utilizamos, pois o tempo para discussdo dos textos, nesse contexto, era maior.

No que concerne ao nosso contexto da pesquisa, no inicio de 2012, tivemos
dois movimentos ocorrendo em tempo simultdneo. O primeiro, extraclasse, configurou-se
como um espaco de reflexdo. Neste, encontrdvamo-nos na etapa em que tanto reviamos o
quadro epistemologico que subjaz as teorias bakhtiniana e gaspariniana — devidamente
explicitadas nos capitulos anteriores — como faziamos a (re)adaptagdo do PTD que seria
(re)aplicado.

Seguindo uma ordem, iniciamos os trabalhos, segundo os passos do PTD:
uma breve contextualiza¢do sobre Bakhtin, com a defini¢do de géneros discursivos, tanto na
voz bakhtiniana quanto na de seus explicadores; a investigacdo de alguns textos-enunciado

dos géneros “mito”, “conto”’*

, “lenda” e “causo”, aprofundando-nos no estudo do tltimo; a
caracterizagdo do causo; e o estudo da oralidade e da escrita, com énfase nesta. Depois,
vieram as etapas de produg¢ao, refac¢ao e correcao textual.

O segundo movimento, conforme asseveramos ha pouco, refere-se ao
cotidiano da sala de aula. Este seguia o calendario escolar, bem como o contetido
programatico inicial, proposto pelo livro didatico. Considerando que ndo estdvamos
acompanhando as atividades realizadas em sala de aula, in loco, era a professora quem nos
relatava, semanalmente, o andamento das atividades.

A primeira decisdo a ser tomada era em que momento o PTD seria aplicado.

Isso foi definido, em comum acordo, com a professora:

PROFESSORA: Eliza, penso que o causo tem tudo a ver com a
continuidade do trabalho com a linha do tempo’®, também envolve a familia,
eh... os conhecimentos de mundo deles, né? Vai ter continuidade, né? Diario
—14/02/12)

™ Devido a multiplicidade dos contos, optou-se pela narrativa oral, pois foi 0 que mais se aproximou do género
“causo”.

A professora refere-se ao género “autobiografia”. Embora ela tenha optado por trabalhar de uma forma
diferenciada — em vez da construg¢do de um texto verbal, optou pela constru¢do de uma linha do tempo, com a
utilizacdo do recurso ndo verbal —, manteve-se a caracterizacdo do género: o protagonista ¢ o autor; informa
local ¢ data de nascimento; datas importantes; predominio de relatos; uso de pronomes (pessoais ¢
possessivos); pretérito perfeito e pretérito imperfeito como tempos verbais predominantes; marcadores
espaciais, entre outros.

75
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Em consonancia com a docente, consideramos que ela havia optado por,
primeiro, trabalhar com a linha do tempo do educando. Segundo relato da docente, ela havia
definido a abordagem da “biografia”, com a relevancia de informacdes sobre etapas da vida,
tais como nascimento, infancia, adolescéncia, vida adulta, necessidade da sele¢do de fatos
importantes, dentre outros. No entanto, a atividade foi alterada quando ela optou por focar
questdes mais pontuais sobre a origem do educando, conforme explicado anteriormente, e
entendemos que a decisdo fora coerente. Entretanto, como vimos que seria “perigoso”
dependermos das instancias escolares para qualquer a¢do, desde pequenas despesas com Xerox

13

ou acesso a equipamentos, para ndo corrermos o risco de também “sermos abortados”,
optamos por auxiliar a professora, providenciando todo o material que ela julgasse
necessario’°.

E pertinente observar que a primeira atividade ocupou o primeiro bimestre.
Logo, entendemos que a professora tinha compreensdo de que o trabalho via PTD envolve um
tempo relativo, se comparado aos demais conteudos que, muitas vezes, terminam na mesma
semana, pois sdo ensinados de forma fragmentada.

O acompanhamento dessa etapa nos possibilitou tracar um paralelo entre o
que estava sendo trabalhado em sala de aula (pratica pedagogica docente) e o conteudo
programatico (proposto pelo livro didatico). Com esse acompanhamento, inferimos que,
embora o contetido didatico fosse “Biografia e Autobiografia”, a professora ousou alteré-lo, o
que nos permite analisar a sua visdo com relagdo ao material didatico — que, no nosso
entender, ¢ uma ferramenta ao dispor do professor. Na verdade, é o docente o condutor do
processo de ensino-aprendizagem, e ndo o livro didatico, postura percebida na pratica da
professora-sujeito, uma vez que foi ela quem determinou o que, como e de que forma o
conteudo seria trabalhado.

No contexto, a analise das a¢des da docente, logo no inicio do ano letivo, ja
nos permitiram inferir que: (i) a professora nao seguia o material didatico ipsis litteris; (ii) ndo
havia a preocupag¢do com o cumprimento ou ndo, no decorrer do ano letivo, do conteudo que
consta no sumario. Essas assercdes sdo sedimentadas em duas agdes: a primeira refere-se ao
fato de a docente alterar, significativamente, a atividade proposta pelo livro; a segunda € que a

sugestdo de aplicagdo desta pesquisa como o segundo conteudo programatico partiu da

7% Entenda-se por “necessério”, inclusive, a questio que ja abordamos no Capitulo 1, presenciada por nds em
2011 e que teve continuidade na agdo docente em 2012: a professora-sujeito constatava que alguns alunos
estavam indo para a escola, em abril, sem a familia ter providenciado o material basico (caderno, caneta, lapis
e borracha), e ela mesma o providenciava. Nesse sentido, queremos deixar claro que a agdo partia dela,
contudo, como estavamos, naquele periodo, juntas e tinhamos uma verba destinada para a aplicacdo desta
pesquisa, foi possivel suprir essa demanda.
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professora-sujeito, inclusive ela justificou que viria ao encontro do que estava trabalhando:
“Vocé nao vé que o trabalho com o causo tem tudo a ver com o que estou desenvolvendo?
Bom, eu nunca trabalhei com este género, por isso acho que sera importante para nos”
(Diario — 14/02/2). Logo, entendemos que ela viu na aplicagdo do PTD uma oportunidade de

ela e os alunos terem acesso ao trabalho com um enunciado concreto ainda ndo didatizado.

PESQUISADORA: Professora, fale um pouco sobre as atividades, deste
momento, na escola.
PROFESSORA: [...] Agora? Bom... eu... eu ja expliquei o que ¢ uma
biografia, vimos exemplos, entdo cada aluno esta construindo a sua propria
linha do tempo, nela ele deve apresentar sua familia, ele vai desenhar a sua
histéria mesmo, sabe? Acho mais significativo eles escreverem a sua propria
historia do que meramente escreverem a de alguém, né? Falei pra eles “quem
escolheu seu nome? quais foram os momentos significativos que marcaram a
sua vida? quais foram os fatos importantes até hoje?”, e esse trabalho vai
culminar com a constru¢do de um painel, que ficara na entrada da escola. E
um trabalho em parceria com Artes, cada aluno ird pintar a si mesmo nesse
painel. T6 animada, mas a diretora esta resistente, pois, além da compra do
material, o trabalho deve ser feito aos sabados. Mesmo nos
responsabilizando por acompanhar, abrir, fechar a escola, vir fora do seu
horario de aula, ela ndo quer autorizar. [...]

(Diéario — 14/02/12)

Nesse excerto, percebemos um exemplo claro de que nem sempre o
planejado ¢, de fato, executado em sala de aula, e isso ocorre porque as acdes do professor
estdo atreladas as instancias pedagogicas. Dentro dessa situacdo, na escola, ha vozes sociais
que travam “batalhas” entre as forcas centripetas e centrifugas. A primeira, busca neutralizar
possiveis mudangas, ¢ homogeneizante, defende determinados interesses politicos, ou seja,
manter o ensino exatamente como esta. A segunda, centrifuga, na qual entendemos que a acao
da docente se inscreve, tenta romper essa barreira e, por isso, cria um conflito. Essa forca
simboliza a ousadia de mudar, a busca por outra direcdo, nesse caso, representado pela
possibilidade de se instaurar novas formas de trabalho, mais colaborativo, no sentido de ser
interdisciplinar (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010). Contudo, como sdo as instancias de
poder que regem — forcas centripetas —, a a¢do ¢ “barrada” e ndo se concretiza, conforme
Libaneo (2004), que discorre, com muita propriedade, sobre a relevancia de os trabalhos
interdisciplinares ocorrerem no espago escolar, até como uma forma de quebrar essa visdo do
aluno de que cada disciplina ¢ independente da outra, quando o objetivo € o contrario, que
estejam em consonancia, o que ndo foi possivel.

Como ja acompanhavamos a professora ha mais de um ano, conheciamos,

por meio dela, o nivel de desenvolvimento real dos educandos, uma vez que ela havia sido a
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docente quando cursavam o 8° ano, ou 7* série. Mesmo assim, para termos claros os objetivos
da aplicagdo do PTD, tragamos como meta dois pontos: (i) a apropriacao, pela professora, da
teoria bakhtiniana, acerca dos géneros discursivos, manifestados como enunciados concretos,
nesta pesquisa, tratando-se de textos-enunciado do género “causo escrito”; (ii) a apropriacao
do género discursivo “causo”, pelo aluno, apods a sua didatizagdo, via aplicacdo do PTD, ja
explicitado, culminando com a producao textual final.

Dando prosseguimento, tendo decidido que esta pesquisa seria o proximo

conteudo a ser trabalhado, passamos ao Plano de Trabalho Docente de Gasparin (2007).

5.4 O PLANO DE TRABALHO DOCENTE

O Plano de Trabalho Docente de Gasparin (2007) ¢ apresentado em quatro
niveis. No primeiro, assevera que se trata da fase ancorada no método da economia politica de
Marx (GASPARIN, 2007, p. x). No segundo, ancora-se, para fins de transposi¢do didatica, no
suporte da Teoria Historico-Cultural de Vygotsky (1999), mais especificamente com relagao
ao nivel de desenvolvimento atual e a zona de desenvolvimento imediato, cujo resultado, na
aprendizagem, ¢ um novo patamar de conhecimento. A terceira consiste nos cinco passos da
PHC de Saviani (SAVIANI, 2008)77, sendo: Pratica Social Inicial; Problematizacao;
Instrumentalizagdo; Catarse; Pratica Social Final. Por fim, Gasparin (2007) apresenta a sua
leitura dos tedricos Marx, Vygotsky e Saviani, com o objetivo de “transpor os fundamentos
teorico-metodologicos para uma didatica teorico-critica” (GASPARIN, 2007, p. x).

Outro ponto elencado nas pesquisas gasparinianas diz respeito a falta de
suporte para os docentes, no sentido de ele ter acesso as ferramentas adequadas, como
materiais didaticos, material interdisciplinar, dentre outros, além de ser destinado um tempo
adequado para a preparagao do conteudo, uma vez que a falta desses requisitos essenciais
pode impulsionar “o desanimo e o retorno ao velho caminho” (GASPARIN, 2007, p. xii). Isso

pode ser exemplificado com a enunciacao da docente a seguir:

PROFESSORA: Para essa aula... seria bom termos os textos xerocados para
cada aluno... alguns causos... como vamos fazer? Pensei em passarmos no
data-show os causos orais para eles verem primeiro o género antes de ser
escrito...

(Diario — 10/04/12 — preparagdo das aulas 3 e 4)

77 Segundo Demerval Saviani, fundador da Pedagogia Historico-Critica, o diferencial é que ela “procura
articular um tipo de orientag¢do que seja critica sem ser reprodutivista” (SAVIANI, 2008, p. 65).
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Entendemos que ferramentas sdo todos os materiais necessarios para o
andamento adequado de uma aula, visto que sdo recursos importantes, tais como o Xerox e,
dependendo do conteudo, até os recursos midiaticos. No entanto, conforme j& apontado na
metodologia, no item 1.6.2 A¢Oes iniciais para o0 processo interventivo, por falta de uma
chave que abrisse determinada sala, dificultava-se o acesso e, consequentemente, o uso de
recursos como esses.

Justificamos o uso do Xerox por trabalharmos com um género que nao
constava no livro didéatico, como j& posto. Logo, era preciso que fossem selecionados e
levados instrumentos mediadores adequados na fase da Instrumentalizacdo. J4 o uso da
multimidia™ — data-show — foi essencial por dois motivos: a) tinhamos um limitado namero
de aulas, logo preferiu-se levar o material pronto a perder tempo com copia do quadro; b) o
uso do recurso mididtico possibilitaria que o aluno tivesse acesso a contacao do causo em seu
género primdrio, ainda na oralidade, embora o foco do trabalho fosse centrado no género
secundario — o causo escrito.

Nessa ocasido, refletimos com a professora sobre a questdo de as instancias
governamentais enviarem ferramentas, “supondo” que os docentes estdo preparados para usa-
las. A docente disse: “eles enviam a TV, mas ndo ddo suporte nem para o uso nem para
manutengdo”. Nesse caso, por falta de dominio da ferramenta, deixa-se de lado, inutilizando-
se, assim, o investimento realizado. Desse modo, reiteramos que tanto o uso de ferramentas
como o de teorias necessitam, impreterivelmente, de formagao para o docente.

Outro ponto “complicado” que sentimos na aplicagdo do processo, mais
especificamente no Ensino Fundamental, diz respeito ao fato de os livros didaticos serem
reaproveitados nos anos seguintes. Com isso, agdes simples, como grifar, circular, responder
as questdes no livro ndo sdo possiveis, sendo necessario que o conteudo seja passado no
quadro (pelo professor) e copiado no caderno (pelo aluno), o que faz com que ambos percam
muito tempo destinado a escrever/copiar do quadro, atividade meramente motora, sem grande
reflex@o. Esse foi outro fator motivador que nos impulsionou a levarmos os materiais nos
suportes ja mencionados (xerox e data-show).

Outro aspecto apontado por Pennycook (1998) e Bakhtin e Volochinov
(2010) e reiterado por Gasparin (2007) diz respeito a questdo da fragmentagdo do ensino, que

pode vir em forma de a¢des das instancias de poder que influenciam na educacao:

® Na sala de aula, ha uma TV Pendrive, contudo, segundo a professora-sujeito, além de ser um equipamento
com a tela muito pequena para uma sala lotada, havia ocorrido de ela levar arquivos cuja extensdo ndo era
compativel com o programa instalado, logo ndo funcionava. Diante disso, ela desistiu de usar esse recurso.
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Ocorre que as mudancas de partidos politicos na administragdo das
prefeituras t€m, com muita frequéncia, interrompido a continuidade do
trabalho, pois cada novo prefeito, em geral, pretende iniciar do zero a
modalidade educacional de sua gestdo, muitas vezes com outras linhas
teorico-metodologicas (GASPARIN, 2007, p. xi).

Ora, se o autor detectou essa dificuldade nas instancias da administragao
publica, nds a detectamos na propria escola, conforme ja abordado. Contudo, neste momento,
as assercoes direcionam-se no sentido de nos posicionarmos sobre a necessidade de termos,
no ensino, a¢des que tenham continuidade. Se ndo partirmos de um conhecimento prévio para,
paulatinamente, acrescentarmos outros saberes, como havera retomada e avango que visem a
constru¢do de um novo saber efetivo?

Entdo, para a aplicagdo do processo de trabalho, desmembramos o PTD
especifico em trés pequenos PTD, por uma questdo didatica, pois isso auxiliaria na aplica¢do
e na analise dos dados desta pesquisa. Grosso modo, o percurso trilhado seria: (i) revisdo do
conteudo da aula anterior; (ii) inser¢do do género “causo”, iniciando com o diagndstico
prévio; (iii) reconhecimento do género “causo”, €nfase na sdcio-historia do género; (iv)
producdo e refaccdo do género. Vejamos, brevemente, as cinco etapas, mediadas pelo

professor:

1) Préatica Social Inicial (o que os alunos e os professores ja sabem);

2) Problematizagdo (reflex@o dos principais problemas da pratica social);
3) Instrumentalizacdo (ag¢des didatico-pedagogicas);

4) Catarse (nova forma de entender a pratica social);

5) Pratica Social Final (nova proposta de agdo a partir do novo conteudo

sistematizado).

Visando elucidar essas discussdes, o quadro a seguir apresenta uma sintese

da proposta de Gasparin (2007):
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Quadro 8 - Plano de Trabalho Docente proposto por Gasparin (2007).

PRATICA PRATICA
(zona de TEORIA (zona de
desenvolvimento (zona de desenvolvimento proximal) desenvolvimento

real) potencial)

Prética Social Préatica Social Final

énolgltzlugg Problematizagéo Instrumentalizacéo Catarse do Contetido
1) Apresentacdo do | 1) Identificacdo e 1) Agoes docentes e 1) Elaboragao | 1) Intengdes do
conteudo. discussdo sobre discentes para tedrica da aluno.
0s principais construcdo do sintese, da Manifestacdo da
2) Vivéncia problemas conhecimento. nova nova postura
cotidiana do postos pela Relacao aluno x postura pratica, da nova
contetido. pratica social e objeto do mental. atitude sobre o
pelo conteudo. conhecimento, Construgdo conteudo ¢ da
B através da danova nova forma de
a) O que o aluno ja mediacdo docente. totalidade agir.

sabe: visdo da 2) Dimensdes do

totalidade conteudo a concreta.
empirica. serem 2) Recurso.s.humanos 2) Acgdes do gluno.
Mobilizacio. trabalhadas. ¢ materiais. 2) Exp,resséo Nova pratica
b) Desafio: o que da Slf.lteﬁe- SOClal’do
gostaria de saber Avaliagdo: ConFe.udo ou das
a mais? deve habilidades e
' atender as competéncias.
dimensdes
trabalhadas
€ a0s
objetivos.

Fonte: Gasparin (2007, anexo 1).

Embora estejam em itens diferenciados, sdo etapas totalmente interligadas.

5.4.1 A Pratica Social Inicial

A Pratica Social Inicial é o ponto de partida do trabalho docente. A selegdo
lexical da palavra “pratica” refere-se a tudo o que o ser humano faz, e isso engloba todas as
suas agOes e intengdes, sejam elas politicas, religiosas, educacionais. Logo, ndo ha pratica
neutra, pois ela € subjetiva.

Nessa primeira etapa, o foco do professor ¢ contextualizar os saberes
advindos da esfera do cotidiano do educando, visto que sua aprendizagem inicia-se bem antes
de ele adentrar no espaco escolar. O objetivo ¢ despertar a consciéncia critica do aluno sobre o
que ocorre ao seu redor. Aqui, consideram-se os conhecimentos prévios do aluno, afinal,

primeiro, existe a vida e, apenas depois, entra em cena a institui¢do escolar. Logo, o empirico

ja € vivenciado pelo aluno, cabendo a escola entrar com os conhecimentos cientificos.
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Esse momento de conscientizagdo — entre o que o aluno ja sabe e 0s novos
saberes — ¢ mediado pelo professor que, “a partir da explicitagdo da Pratica Social Inicial,

toma conhecimento do ponto de onde deve iniciar sua acdo” (GASPARIN, 2007, p. 20).

PROFESSORA: [...] Entdo, além das questdes orais, vamos propor a

produgdo de um texto inicial, assim podemos ver como os alunos

compreendem o género, mas vocé ndo vai se assustar com 0s erros, né?
Diario — 31/01/12)

Essa enunciacdo nos remete a outra, proferida em 2011, quando tivemos
acesso aos primeiros textos produzidos pelos alunos. Na ocasido, a reagdo da professora-
sujeito foi a mesma, visto que, antes mesmo de procedermos a leitura dos textos e ver seu
conteudo (coesdo, coeréncia), a preocupacao foi direcionada ao olhar do outro. Dito com
outras palavras, como ela se encontra no papel discursivo de professora, pode sentir-se
responsavel pelas inadequagdes apresentadas. Consideramos que, possivelmente, essa acao
ainda ¢ resquicio da gramadtica tradicional, a qual privilegia a grafia em detrimento do
conteitdo (TRAVAGLIA, 1997; CARDOSO, 1999; MATENCIO, 1994). Ocorre que as
inadequagdes podem ser trabalhadas, com a mediacdo docente, contudo ndo nos deteremos
nesse processo neste momento, porque isso sera devidamente abordado quando trabalharmos
a refacc¢do textual, conforme consta no PTD.

Outra reflexdo possivel, atrelada ao excerto acima, diz respeito as leituras
prévias ja realizadas pela docente, as quais acompanhamos, dentre elas as de autoria de Dolz e
Schneuwly (1996), visto que o trabalho com sequéncia didatica inicia-se com uma producao
textual inicial do aluno.

Isso posto, tomando-se como objeto de investigagdo a leitura do cotidiano,

inicia-se, no plano, a Problematizacao.

5.4.2 A Problematizagao

A Problematizacdo tem o objetivo de detectar e delimitar as questdes a
serem enfocadas, visto que o trabalho sobre elas ¢ essencial para a pratica social.
Teoricamente, essa “selecdo” de contetido corresponde ao curriculo escolar. Gasparin (2007,
p. 37) destaca que, “de acordo com esta proposta tedrico-metodoldgica, as grandes questdes

sociais precedem a sele¢do de conteudos escolares”.
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Pedagogicamente, encontramo-nos no inicio da constru¢ao do conhecimento
cientifico, ou seja, no terceiro passo. Segundo Gasparin (2007, p. 52), “a aprendizagem
somente ¢ significativa a partir do momento em que os educandos [...] apropriam-se do objeto
do conhecimento em suas multiplas determinacdes”. Essa construgdo se da em uma relacao
triade, ocorrida entre alunos, professores e conteudo. Esse agir pedagdgico, eminentemente
mediador, impulsiona uma ruptura: do conhecimento cotidiano para o cientifico. Essa ruptura
¢ apresentada pelo docente, visto que ¢ ele o responsavel por definir os contetidos, embora
eles ndo tenham, aparentemente, relevancia perceptivel para o aluno. Na fase da
Instrumentalizagdo, essa agao sera posta em pratica.

E importante observar que, na Problematizacio, estamos na fase
preparatdria do processo. Nesse momento, pode-se elencar questdes que motivem o educando
a querer saber, 0 que nos remete a questao bakhtiniana acerca da interdisciplinaridade singela,
na qual os professores auxiliam o aluno a olhar um mesmo objeto sob perspectivas

diferenciadas, uma vez que

A tunica forma adequada de expressd@o verbal da auténtica vida do homem ¢
o didlogo inconcluso. A vida ¢ dialogica por natureza. Viver significa
participar do didlogo: interrogar, ouvir, responder, concordar, etc. Nesse
didlogo o homem participa inteiro ¢ com toda a vida: com os olhos, os
labios, as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos. Aplica-se
totalmente na palavra, e essa palavra entra no tecido dialdégico da vida
humana, no simpdsio universal (BAKHTIN, 2010, p. 348, grifos do autor).

Para isso, investiga-se, levantam-se as necessidades, detectam-se os
problemas, apontam-se contetidos. Logo, ela ¢ motivadora e dela emergem os conteudos a
serem analisados e estudados. As respostas dos questionamentos fluirdo na fase da

Instrumentalizagao.

5.4.3 A Instrumentalizacdo

A fase da Instrumentalizacdo ¢ o momento no qual serdo procuradas
solugdes/respostas para as questdes emergentes na Problematizag¢do. Trata-se da fase na qual
estrutura-se o conhecimento cientifico. Para que haja a compreensao dos conceitos cientificos
na escola, Gasparin (2007), baseado nas teorias de Vygotsky (1999), investiga o processo de

construcao intelectual do saber nas criancas.
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Uma questdo central ¢é: como mensurar o nivel de desenvolvimento da
crianca? De acordo com Vygotsky (1999), Gasparin (2007) expde que esse grau define-se na
resolugdo de problemas. Tanto a crianca pode resolvé-los com sua propria autonomia (zona de
desenvolvimento real) quanto com alguma atividade mediada/orientada por outra pessoa.
Ibiapina (2008), ao discorrer sobre o trabalho mediador do professor, destaca que o
conhecimento pratico “deve se articular ao tedrico e vice-versa, portanto refletir sobre a
pratica envolve a necessidade de rever a teoria e de desvelar as vicissitudes da agcdo docente”
(IBIAPINA, 2008, p. 75).

Assim, as experiéncias vygotskyanas indicam que é por meio da imitagdo —
as experiéncias sociais — que ocorre a aprendizagem real.

Diante disso, observa-se que, se o aluno consegue realizar determinada
atividade com a media¢do docente, posteriormente, quando sozinho, também estard apto a
fazé-lo. Outro ponto relevante ¢ o fato de essa fase propiciar maior apropriagdo do
vocabulario gramatical e conceitual.

Assim, nessa agdo conjunta, privilegia-se o estimulo de operacdes
conceituais com maior grau de complexidade, no intuito de haver a instru¢do do pensamento
cientifico, momento no qual aplica-se as operagdes abstratas ao objeto. Entenda-se que esse
movimento de aprendizagem nao ¢ fragmentado, mas, sim, espiral, visto que ocorre uma
ruptura entre um conceito e outro (cotidiano e cientifico), uma vez que a experiéncia
vygotskyana nos indica que se trata de processos inter-relacionados, a tal ponto que um
subsidia o outro. Estamos na zona de desenvolvimento imediato e, aqui, ocorre a incorporagao
mental de conceitos elaborados, o que apontara para um novo nivel de aprendizagem,
considerado superior, o que indica maior autonomia, por parte do aluno, no processo de

ensino-aprendizagem.

5.4.4 A Catarse

A Catarse corresponde ao momento no qual ocorre a internalizacdo do
conteudo. Entdo, o aluno passa por algo que pode ser, metaforicamente, similar & montagem
de um grande quebra-cabeca, ou seja, ele altera a sua visdo, anteriormente fragmentada, para
uma visdo que abrange a totalidade integradora. Nessa fase, ele percebe que a realidade, vista
“como ‘natural’, ndo ¢ exatamente desta forma, mas ¢ ‘historica’ porque produzida pelos
homens em determinado tempo e lugar, com intengdes politicas explicitas ou implicitas,

atendendo a necessidades socioeconomicas desses homens” (GASPARIN, 2007, p. 129).
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Naturalmente, isso ndo quer dizer que o aprender estd limitado a esta fase, visto que “Ela se
da no processo inteiro, nos cinco passos, mas a Catarse ¢ a expressao mais evidente de que o

aluno se modifica intelectualmente” (GASPARIN, 2007, p. 134).

5.4.5 A Pratica Social Final

Por fim, considerando que o aluno encontra-se em novo estdgio de
aprendizagem, chega-se a0 momento da transposi¢do do tedrico para a pratica. Essa agdo ira
possibilitar analisar como e de que forma o discente incorporou em sua pratica (agdes) o
construto trabalhado. Logo, a Pratica Social Final aponta que, paulatinamente, construiu-se a
autonomia do sujeito, desafios foram superados, e chegou-se a um novo nivel de
desenvolvimento. Esse nivel ¢ essencial por considerarmos que ele permitira que o aluno faca
uso social da lingua, ou seja, os novos conteudos cientificos aprendidos na escola sdo
transpostos e utilizados fora dela: na esfera social.

Na perspectiva proposta, o ensino ¢ visto na modalidade espiral, visto que a
pratica social caminha junto com o desenvolvimento (aperfeicoamento) intelectual. Dito de
forma mais contundente: a pratica social estd submetida a aprendizagem. Assim, enquanto
seres humanos, em constante processo de aprendizagem, se priorizarmos uma mediagao
desafiadora, possivelmente teremos como resultado uma transformacdo de velhos construtos
(Pratica Social Inicial) em novas possibilidades (Pratica Social Final), sendo esse o ponto de

chegada do processo pedagogico (GASPARIN, 2007).

5.5 OPTD: A ADEQUACAO COMO RESULTADO DE TRABALHO COLABORATIVO

Diante da explanagdo anterior, a partir do PTD, selecionamos nossas
categorias de andlise. Assim, optamos por adotar as que se encontram no PTD (GASPARIN,

2007), em trés grandes grupos:

a) Pratica Social Inicial do conteudo — ZDR (Zona de Desenvolvimento
Real): englobando a apresentacdo do contetido, vivéncia cotidiana do
aluno, o que ele sabe e o que gostaria de saber.

b) Teoria — ZDPx (Zona de Desenvolvimento Proximal): nessa fase,
contemplam-se atividades relacionadas a Problematizacdo, a

Instrumentalizagdo e a Catarse, lembrando que sdo agdes
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intrinsecamente relacionadas e ndao devem ser vistas como atividades
dissociadas ou estaticas.

c) Prética Social Final do conteido — ZDP (Zona de Desenvolvimento
Potencial): investiga-se, nesse momento, a manifestacdo da nova
postura pratica do aluno, ou seja, a nova atitude acerca do conteudo,

apos a realizacao do trabalho.

Espera-se encontrar, a partir da mediagao anterior, outra pratica do contetido
e, por conseguinte, o desenvolvimento da ampliagdo das capacidades de leitura e escrita do
aluno.

Diante do arrolado, como reiteram os estudos de Perfeito (2010), ¢
responsabilidade do docente observar que o objeto de ensino ¢ determinado conteudo do saber
a ser ensinado, ¢ importante: este ¢ passivel de mudangas, releituras, transformagoes e até
mesmo rupturas.

Assim, a corpora deste trabalho t€ém como sujeitos de pesquisa 33
académicos que cursam o 9° ano e uma professora. As atividades foram desenvolvidas nos
meses de maio e junho de 2012, e o resultado desta pesquisa ¢ fruto de observacdo, gravacao
em audio, transcri¢ao, anotagdes em didrio, entrevista, questionario, coleta de diarios e analise
de 30 h/aula de Lingua Portuguesa, durante toda a etapa de aplicagdo do PTD. Dentro desta
carga horaria, 10 h/aula foram destinadas para a organizacdo, sistematizagdo e elaboracgdo de
um livro no qual os textos produzidos pelos alunos foram socializados.

Quanto aos textos a serem selecionados como constituigdo do COrpus, os
textos produzidos pelos discentes, utilizamos como critério ter a autorizagdo dos pais, via
assinatura no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo A), além de o aluno ter
participado de todas etapas das atividades propostas.

Nesse sentido, organizamos os PTD, que seriam desdobrados, como o
proprio registro escolar assim requer, em planos de aula. Nesse momento, ressaltamos para a
professora que a aula em si concretiza o plano de aula, lembrando que, juntos, todos os planos

de aula formam uma unica unidade, vindo ao encontro do trabalho de Gasparin (2007).
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Ordem

H/aula

Contetdo programatico

Objetivos

10

2 h/a

Aulas
le2

Apresentacdo da proposta.
Termo de consentimento.

Diagnostico inicial: mapear o que
os alunos ja sabem.
Diferenciar “causo” de outros

géneros anteriormente
trabalhados.

Retomar a atividade da aula
passada e introduzir o conteudo
“causo”.

Avaliar o conhecimento prévio
do aluno, solicitar a produgéo
inicial.

Reconhecer os variados géneros.

20

2 h/a

Aulas
3e4

Reconhecimento do género
“causo” e suas caracteristicas
gerais.

Reconhecer o género “causo”.

Diferenciar “caso” e “causo”.

30

1 h/a

Aula 5

Dimensao historica: o causo na
RPC TV” (assunto, conteudo
tematico, construcao
composicional, marcas
linguistico-enunciativas).

Sistematizar informagdes sobre
as caracteristicas do causo.

Ampliar a discussao sobre
aspectos historico-culturais que
caracterizam o causo, com
énfase nos causos relatados pela
RPC TV.

4°

3 h/a

Aulas
6,7¢8

Leitura de causos.

Caracterizagdo do causo: leitura e
analise de causos e casos.

Distinguir o “causo” do “caso”.

Identificar as caracteristicas que
configuram o causo escrito.

50

2 h/a

Aulas
9¢e10

Leitura e analise de causos em
suportes diferenciados.

Conhecer uma auténtica
contadora de causo.

Apresentar o género em
diferentes suportes, com énfase
nas adaptagoes realizadas.

Abordar questdes por meio de
atividades de leitura e analise
linguistica: questdes referentes
ao contexto de producdo; ao
assunto, conteudo tematico; a
construgdo composicional; e as
marcas linguistico-enunciativas.

60

1 h/a

Aula 11

Leitura e analise dos causos
produzidos individualmente.

Investigar se os causos sdo, de
fato, causos.

Trocar as produgdes e proceder
a leitura oral dos causos
produzidos.

7 Causos disponiveis em: <https://www.youtube.com/watch?v=Tsrz OUToSE>.
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Proceder ao inicio do trabalho
2h/a da refaccdo textual,
. - considerando a caracterizagao; o
o Leitura e analise de causos e ~
7 solicitacdo da refaccio contexto de produgao; o
Aulas ¢ ¢ao. contetido tematico; a construcdo
12e 13 composicional; e as marcas
linguistico-enunciativas.
2 h/a
Reconhecer o género “causo” e
ge Refacgdo coletiva. diferencia-lo de outros géneros.
Aulas
14e 15
2 h/a Catarse: discussdo dos causos
produzidos pelos alunos. Sistematizar e organizar a
9° Aul Revisdo dos conteudos abordados. producao final para
ulas T
Pratica Social Final: intengdes e socializagao.
16e17 propostas de disseminagao.
3 h/a
Acompanhar o processo de
10° [lustracdo dos causos produzidos. | criacdo da ilustragdo dos textos
Aulas produzidos.
18 a20
8 h/a
Digitar, formatar e escanear
110 Aul Organizagio do material para todos os textos produzidos.
wias disseminacdo. Selecionar as imagens que
21e28
acompanham cada texto.
2 h/a
Agradecer a participacdo de
) todos.
12° Aulas Lancamento dos livros. ) )
Langar o livro produzido pelos
alunos.
29 ¢ 30

Fonte: A autora.

Dando prosseguimento, iniciemos pela explicagdo da presenca da
pesquisadora na escola, sendo o convite realizado pela professora aos académicos, com as

devidas motivacdes para que eles o aceitassem.



158

PROFESSORA: [...] A professora Eliza vai fazer companhia para a gente
algumas aulas. [...] Entdo, pra noés é um prazer termos a Eliza aqui, ela ja
vem acompanhando o meu trabalho ha um tempao, trabalho com ela numa
universidade, pedi para a professora se ela poderia me acompanhar e estou
aprendendo algumas coisas diferentes que vao ajudar em nossas aulas, estou
aprendendo muitas coisas novas, bem legais.

(Aulas 1 e 2 —04/05/12)

Como a professora destaca que o acompanhamento do seu trabalho ja estava
sendo feito, inclusive cita a existéncia de um trabalho em outra esfera — a universidade — e que
ela estd “aprendendo algumas coisas diferentes”, isso chamou a aten¢do de um aluno, que

questiona se eles também vao aprender:

PROFESSORA: [...] Claro, é esse o objetivo, que eu aprenda ¢ trabalhe
com voceés, entdo, um ajuda a formagao do outro. S6 para a gente situar aqui,
pessoal, siléncio, vocés estdo lembrados que eu falei que estava estudando e
que traria uma proposta de trabalho nova para vocés? Pois é, como ja
iniciamos o estudo deste projeto no ano passado, nés vamos retomar esse
ano, vamos contribuir com um projeto de pesquisa da universidade, e eles
vdo nos ajudar em nossas aulas, ¢ mesmo uma colaboragdo, Vitor, ta
ouvindo? Noés vamos participar desse projeto fazendo nossa parte, eu
enquanto professora e vocés enquanto alunos, estd bom? Entdo nds vamos
trabalhar com textos, né, vamos... Lucas, por favor, ta? [...]

(Aulas 1 e 2 —04/05/12)

A resposta proferida pela docente, “um ajuda na formagdo do outro”, permite-nos
inferir que ela tanto estd aberta a aprendizagem como também entende que essa parceria ¢
uma troca: “vamos contribuir com um projeto de pesquisa da universidade, e eles vdo nos
ajudar em nossas aulas”. Entao, se a universidade entra com o saber cientifico, autorizado pela
voz de autoridade de pesquisas e autores renomados, a sala de aula ¢ o laboratorio no qual
essas teorias tém a possibilidade de serem aplicadas e avaliadas. Ibiapina (2008) discorre
acerca dessa colaboracdo na qual cada um tem um papel discursivo, afirmando que o

pesquisador, nesse processo, tem o papel de

[...] colaborar com os professores ¢ o dos professores, ¢ de colaborar com os
pesquisadores, autorizando-os a divulgar a teoria que constroem na no
decorrer das relagdes desenvolvidas na atividade educativa, fazendo com que
sejam analisados ¢ compreendidos os interesses que subjazem as agdes € as
possibilidades ou ndo de um trabalho de reestruturacdo da atividade docente
(IBIAPINA, 2008, p. 75).
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Prosseguindo com o desenvolvimento da aula, um aluno pergunta se agora
eles irdo ter duas professoras. O colega, ao ouvir isso, pergunta se a pesquisadora também

daria aula, e a professora responde:

PROFESSORA: Nao, eu darei aula, mas ela ficard junto, na sala, e as
atividades que vocés vao realizar nés faremos juntas. Nos vamos ler, estudar,
produzir textos, trabalhar. Tem uma teoria, né? E a gente vai ver como ¢&,
tipo um teste, né, Eliza? Nao um trabalho que é bom pra nos, dessa escola
especificamente, mas o trabalho geral nas escolas, de uma certa maneira. E ¢
6bvio que ela ndo vai sair pesquisando todas as escolas, né, Eliza? Nem
tempo para isso ela tem, nem nds também, porque quantas escolas t€ém em
Londrina? Quantas (inint.) ela teve que eleger uma, nos escolheu para isso, e
nos vamos contribuir, ndo ¢ mesmo?

(Aulas 1 e 2 —05/05/12)

No excerto, a professora assume alguns comprometimentos em seu discurso,
dentre eles o de que as atividades a serem aplicadas com os alunos serdo previamente
elaboradas, de forma conjunta, professor e pesquisador. Quanto ao PTD, ele ¢ apresentado
como uma teoria que necessita de leitura, estudo e producdo de texto, e serd aplicado como
um “teste”: “tipo um teste, né, Eliza?”. Aqui, observamos que a docente se direciona ao
pesquisador na busca por um olhar ou movimento de aprovagdo, para ver se o que falou tem
coeréncia, uma vez que ele estd ciente de que agora ndo ¢ mais aluno e professor em sala,
mas, sim, aluno-professor-pesquisador. Logo, entendemos que, quando enunciamos algo e o
publico limita-se a ser nosso alunado, tem-se uma situagdo, porém, se na sala temos outro
docente, isso se torna diferente, o que vem ao encontro da teoria bakhtiniana, postulando a
dialogia, ou seja, o outro influencia as enunciagdes. A enunciacdo da professora ¢ finalizada
com a valorizagdo da pesquisa, visto que ela destaca o fato de, dentre as varias escolas de
Londrina, aquela ter sido selecionada. Embora, na pratica, saibamos que a procura foi
direcionada da professora para a universidade, entendemos que a intengdo ¢ a de que os
alunos valorizem o trabalho a ser realizado.

Na sequéncia, a docente comenta sobre a necessidade de assinatura no
termo, em funcdo do uso de texto e imagens, e procede a sua leitura, na integra, solicitando
que os alunos ja o assinem, datem e levem para os responsaveis, ficando acordado que deveria

ser devolvido no dia seguinte para a docente. Ela justifica sua relevancia da seguinte forma:
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PROFESSORA: Entdo, esse trabalho faz parte dos nossos conteudos, assim
estéd inserido aqui (mostra o livro didatico) o trabalho que realizaremos com
a ajuda da professora Eliza, ta? Entdo, para isso, Guilherme, o que a gente
precisa? Como ¢ um trabalho cientifico, a gente precisa da autorizagdo dos
responsaveis, ta?

(Aulas 1 e 2 — 04/05/12)

Tais enunciagdes permitem-nos observar que a professora preocupou-se em
justificar que o contetido estava inserido dentro das atividades pedagodgicas, tanto que ela
segura o livro didatico com a mao e levanta-o, mostrando-o para os alunos e enunciando: “faz
parte dos nossos conteudos, assim estd inserido aqui”. Mesmo que perguntado, ao final da
leitura, se alguém tinha alguma davida, quanto ao conteudo do termo ou ao trabalho a ser
realizado, ninguém se manifestou.

Nesse sentido, ressaltamos que, conforme ja posto, seguimos a metodologia
adotada pelo projeto de pesquisa “Analise linguistica: contextualizacao as praticas de leitura e
de producao textual” (UEL, 2008-2010), sob coordenacdo da Prof.* Dr.* Alba Maria Perfeito
(2008 e 2012), que contempla a didatizagdo do género discursivo, com a aplicacdo de um
PTD, apresentado a seguir, oriundo dos estudos de Gasparin (2007).

Vale lembrar que a proposta gaspariniana, via Pedagogia Historico-Critica,
doravante PHC®*, tem seu referencial epistemoldgico pautado na teoria dialética do
conhecimento. Trata-se de um movimento que parte da sincrese, ou seja, daquilo que ¢
parcialmente concreto, uma vez que ainda ndo se encontra sistematizado, para a devida
analise, rumo a abstragdo do construto teorico trabalhado — neste estudo, o causo. Essa
abstragdo ocorre via mediacdo do professor, aqui representada pela professora-sujeito. O
objetivo ¢ o de que o aluno chegue a chamada sintese, que nada mais ¢ do que o concreto
devidamente pensado, porque agora ele é consciente e, por conseguinte, faz parte da pratica

transformadora.

80 Critica ndo se refere a ser contra, tampouco a favor de algo. Trata-se de analisar, ouvir as diferentes vozes no
contexto escolar e, apds a analise, construir um posicionamento interventivo.
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Quadro 10 - Plano de trabalho docente geral.

PLANO DE TRABALHO DOCENTE GERAL
Escola: xx Curso: 8* série, 9° ano Turma: “C” Periodo: matutino
4 PRATICA
PEQLL&A TEORIA - Novo nivel de
- Zona de desenvolvimento imediato desenvolvimento
desenvolvimento atual
atual
Pratica Somal’ Inicial do el fastis Toimetaso Catarse Pratica Soc1a’l Final do
Conteudo Contetido
Objetivos: Discusséo sobre o Acdes docentes e Sintese IntencBes do
Apropriar-se da teoria contetdo: discentes: mental do académico:
dos géneros discursivos Por que estudar Apresentacado: académico: 1. Aprofundar os
e do género “causo”. género discursivo? conhecimento dos | Apropriagdo e | conhecimentos sobre
Didatizar o género Por que estudar alunos sobre género didatizagdo género discursivo.
“causo” para as aulas causos? discursivo, género dos 2. Aprofundar os
do 9° ano de Lingua “causo” e PTD. conteudos. conhecimentos sobre o
Portuguesa no Ensino Dimens6es do Exposicao do género “causo”.
Fundamental, via PTD conteddo a serem contetdo pelo Expressdo da | 3. Ler e analisar outros
(GASPARIN, 2007). trabalhadas: professor: sintese: géneros discursivos.
Conceitual: definigdo | discussdes sobre as Avaliagdo de | 4. Valorizar o plano de
Conteudos: de género discursivo; leituras. sua trabalho docente.
Género discursivo; defini¢do de causo; Atividades de apropriacgdo e
estudo da organizagdo defini¢ao de PTD. leitura e analise de | da didatizagdo | AcBes do académico:
textual do género Social: circulagdo e causos brasileiros, do género, via 1. Leitura, estudo e
discursivo “causo”; recepcdo do género; sobretudo os do PTD. pesquisa sobre género
analise de causos de relevancia do PTD. livro de Alegro, discursivo.
autores paranaenses. Historica: socio- Ferreira e Pauli 2. Leitura, estudo e
Plano de trabalho histéria de M. (2009). pesquisa sobre o
docente. Bakhtin; contexto Didatizagdo do género “causo” em
socio-historico do género “causo”, via diferentes suportes.
Vivéncia do contetdo: género “causo”; PTD. 3. Pesquisa sobre
a) O que os alunos ja contexto da Aplicagdo da outros géneros
sabem sobre género, Pedagogia Historico- | proposta nas aulas discursivos como mito
género “causo” ¢ PTD. Critica. do Ensino ¢ lenda urbana.
Escolar: quais as Fundamental.
b) O que mais os relevancias para a 4. Aplicagao do PTD
alunos gostariam de escola — género Recursos: em outros géneros
saber. discursivo, causo € Humanos e discursivos na sala de
PTD. materiais aula.
(livros; textos
diversos;
data-show).

Fontes: Adaptagdo do quadro de Gasparin (2007, anexo 1) e do Plano de Trabalho Docente elaborado por
Lunardelli (2012, p. 224).

Gasparin (2007) dialoga com a teoria histérico-cultural do psicélogo
Vygotsky (1999) e propde que o mediador (aqui representado pela professora-sujeito) parta
do nivel de desenvolvimento atual do aluno (9° ano, 8* série, turma C, Ensino Fundamental)
rumo ao nivel de desenvolvimento potencial (até onde ele pode chegar?). Para atingir esse
nivel, o mediador devera atuar junto a Zona de Desenvolvimento Proximal.

Nesse contexto, inicia-se pela realidade social mais ampla, na qual o
discente € submetido as leituras criticas, reflexivas, e trabalha-se com os contetdos
programaticos de forma contextualizada, defendendo-se, nessa proposta, que o ensino que

vem ao encontro da realidade na qual esse aluno estd inserido sera mais significativo
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(contextualizado) para ele, assim tende a haver uma apropriagdo adequada desse
conhecimento trabalhado.

A partir desse momento, ja iniciamos o trabalho com a nossa primeira
categoria de andlise, lembrando que ela contempla a Pratica Social Inicial do contetido (Zona
de Desenvolvimento Real). Para n6s — pesquisador e professora —, essa fase inicia-se antes
mesmo de adentrarmos em sala de aula, quando ainda estamos realizando o estudo,
considerando, no caso especifico desta pesquisa, que os alunos ja vinham, desde a série
anterior, sendo acompanhados pela professora-sujeito. Mesmo assim, nesse novo ano, em
novo contexto, questdes como 0 que, de que forma, quais recursos usaremos ja estdo
presentes.

Mediante o exposto, as atividades iniciaram-se com a motivacao dos alunos
para a tematica a ser estudada, com o intuito de diagnosticar seus conhecimentos prévios
acerca do género “causo”. Para tanto, a mestra inicia perguntando sobre a pesquisa que fora

realizada com a familia, sobre crencas:

PROFESSORA: E nessa pesquisa, o que vocés observaram?

Al: Credo, professora, eles sabem cada historia... da até medo...

A2: Os antigos tinham muita imaginagdo, a vé conta de um jeito... sei que
ndo ¢ verdade, mas quaaaase acredito.

A3: Professora, isso que eles contam ¢ verdade mesmo? Mesmo?
PROFESSORA: Qual sua opinido, Ana? Vocé que ouviu a historia, ¢é real
ou nao?

A3: Nido quero acreditar, pois hoje ninguém mais fala nisso, mas a vo
contou ¢ a tia confirmd, entdo, ai, né, eu acho que pode ter acontecido...
PROFESSORA: Pessoal, uma curiosidade, quem colocava vocés na cama
quando iram dormir?

Al: A mae.

A2: A vo.

A3: A gente ia e dormia.

A4: Minha maie.

A5: A mae, né?

PROFESSORA: Como era a rotina antes de ir dormir?

Al: A de sempre, né, xixi, escovar dente, pijama e tal... tal... tal...

AA: Risos.

PROFESSORA: Certo, podem rir, agora vou mudar a pergunta, vocés ja
foram criangas, quando iam dormir pode ser que alguém contava historia
pra vocés. Eram iguais a estas que eles contaram agora?

Al: Nio, eram historias para dormir, oras!

A2: Minha méae contava de princesas, principes, essas coisas...

A3: La em casa, ninguém contava nada.

A4: Claro que eram tipo Jodo e Maria, Patinho feio, esses bla, bla, bla.

Ab: Professora, era para DORMIR, quem dormiria com essas historias?
Cruz credo!
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PROFESSORA: Bom, se vocés estdo dizendo que as histdrias contadas

agora sdo diferentes daquelas contadas quando eram criangas, antes de irem

dormir, porque sera que ha essa diferenga?

A5: Nio ouviu? Era para DORMIR, e essas sdo para assustar.

Al: E outra idade, nada a ver, eram contos de fadas e a gente lia muiiiitas

vezes 0 mesmo, até eu decorar.

PROFESSORA: Entao estou entendendo que, quando o objetivo € outro, o

género que nos usamos também ¢ outro, ¢ iss0?

Al: E, mas eu gosto mais das historias de agora, o meu vo disse que...
(Aulas 1 e 2 —04/05/12)

No diagnostico inicial, asser¢cdes como “Credo, professora, eles sabem cada
historia... da até medo...” apontam-nos o assunto que mais tarde constatariamos que
predominaria: assombrag¢do. O aluno, por sua vez, observou que, dependendo da situagdo
interativa, haveria a adequacao da historia narrada, visto que considera que os causos nao sao
indicados: “Professora, era para DORMIR, quem dormiria com essas historias? Cruz credo!”.
Logo, na sequéncia, sugerem algumas historias indicadas para dormir, tais como “A2: Minha
mae contava de princesas, principes, essas coisas...”; outro enuncia “A4: claro que eram tipo
Jodo e Maria, Patinho feio, esses bla, bla, blad.”; e ha os que ndo tinham, em suas familias, a
pratica de contar historias, como em “A3: La em casa, ninguém contava nada.”

A busca por esse conhecimento mais contextualizado, que ja faz parte da
vivéncia discente, por meio de um género indicado pelos PCN (BRASIL, 1998) — o causo —,
possibilita um trabalho que contemple a énfase nas caracteristicas fundamentais do Brasil, que
aborde as dimensdes sociais, materiais e culturais, o que pode vir a reforcar a nogao de
cidadania — identidade nacional — na qual temos a expressdo da crenga do povo brasileiro.
Mediante o exposto, a professora propds, como produgao inicial, a entrevista com os proprios

membros da familia:

PROFESSORA: [...] Aqui, o pessoal que estava ontem, todos trouxeram?
AA: Nio.
Al: Professora, deixa pegar da internet, 1a tem um monte.
PROFESSORA: Niao, vocés devem valorizar o conhecimento que tem na
propria familia...
A2: Minha vo6 diz que nada que ela sabe serve pra escola, ela s6 tem umas
historias.
PROFESSORA: Diga que serve sim, quem disse que o conhecimento dos
avos nao serve? Eles tém mais conhecimento do que nds, pois tém mais
experiéncia, sdo essas historias que quero.
AZ3: Ela falou depressa, nem consegui anotar.
PROFESSORA: Pede pra repetir.
A4: No Google tem.
Al: Eu disse que tem!

(Aulas 3 e 4 — 15/05/12)
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No excerto, vemos que o objetivo da professora foi comecar com a realidade
social mais ampla, com o conhecimento que eles t€ém, uma vez que, nas proéximas aulas, ja
seriam inseridas leituras mediadas pela docente. Mesmo assim, chamou-nos a atengdo o fato
de que Al pede autorizagdo para copiar e colar da internet, o que ndo ¢ aceito. Todavia, A4
também mostra que procedeu a pesquisa na internet, dizendo “no Google tem”, o que logo ¢é
corroborado por Al novamente: “Eu disse que tem!”. De fato, apos a professora ter analisado
a producao inicial, dois textos eram Ctrl C + Ctrl V, ou seja, copia e cola, mas, mais adiante,
versaremos sobre esse assunto.

Essa formulagdo nos indica que € possivel juntarmos as duas realidades — a
teoria e a pratica —, pois a praxis ¢ social e dinamica, logo elas coexistem. Na pratica
pedagdgica, o movimento se manifesta quando o docente entende que pode ajudar o aluno a
compreender algo que ele ainda ndo domina, neste estudo representado pelo género discursivo
“causo”. Contudo, ao entrar com o saber cientifico, o professor nao desconsidera os
conhecimentos anteriores do aluno. Tanto o professor como o educando trazem para a sala de
aula todos os conhecimentos prévios, adquiridos em diversificadas esferas discursivas, frutos
de maltiplas experiéncias pessoais e sociais. Trata-se dos conhecimentos empiricos ja
vivenciados. Com isso, estamos assumindo que vivemos em um processo de dialeticidade.

Desse modo, elaboramos, em conjunto com a professora, um segundo PTD,
agora mais detalhado, no qual inserimos questdes norteadoras para a acdo docente, que
poderdo auxiliar a pratica pedagdgica.

O objetivo desse PTD era o de que nao nos perdéssemos na aplicagdo das
atividades, tendo estes dois objetivos: (i) elucidar qual era a nossa proposta pedagdgica; (i)
acompanhar em que etapa estavamos e ter clareza de quais eram as proximas agdes a serem
realizadas.

Nele, consideramos que, de acordo com Gasparin (2007), os fundamentos
dessa proposta teorico-metodologica centram-se no materialismo historico-dialético. Nessa

vertente, o professor, como mediador, contempla, em sua pratica docente:

a) novos desafios para o educando;

b) asrelagdes sociais do aluno, enquanto um sujeito inserido dentro de um
grupo social, portador de sua visdo de mundo;

c) o0 senso comum ou cientifico, isto ¢, aquele saber que o aluno j4 tem, a
partir do qual se inserem novos contetudos significativos, via progressao

curricular, visando ao processo de ensino-aprendizagem;
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a progressao curricular, cujo eixo ¢ a realidade estudada e investigada
pelas varias areas do conhecimento, objetivando a mudanca;

a aprendizagem espiral, via aproximagdes sucessivas, visando a
apreensdo do contedo nas multiplas dimensdes (social, cientifica,
politica, religiosa, moral, estética, literaria, afetiva, técnica, dentre
outras);

o professor, dentro do processo de ensino-aprendizagem, como
mediador, em uma relagdo triade entre sujeito/mediador/objeto de
ensino;

os conceitos vygotskyanos na Instrumentalizacdo, via mediagdo do
docente entre os conhecimentos do cotidiano (espontianeos) e os
cientificos;

0 objetivo da mediacdo do professor, ja que ele pretende, a partir das
fungdes psicoldgicas inferiores, elevar, com ferramentas adequadas, o
conhecimento do educando para as fungdes psicoldgicas superiores®;

as agdes docentes mediadoras para a tomada de consciéncia do aluno,
sendo elas as operacdes de andlise, as comparacdes, as criticas, 0s
possiveis levantamentos de hipoteses, os julgamentos, as explicagdes,

as generalizacdes, as (re)formulagdes de conceitos, entre outras.

Conforme arrolado, vejamos como ficou organizado o novo PTD, reiterando

que este trabalho esta sedimentado na transposicdo didatica da PHC, cujos pressupostos

constam nas Diretrizes Curriculares Estaduais do Parand - DCE (PARANA, 2008), nas quais

vemos, dentro de uma visdo emancipatdria, uma possibilidade de trabalho, direcionada aos

professores da rede publica, privilegiando uma educacdo voltada para os menos favorecidos.

81 As funcdes psicologicas superiores sdo organizadas em sistemas funcionais que abrangem aspectos
relacionados a atencdo, & memoria, a imaginagdo, ao pensamento e a linguagem.
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Quadro 11 - Plano de trabalho docente: género discursivo “causo”.

PLANO DE TRABALHO DOCENTE: GENERO DISCURSIVO “CAUSO”
Escola: xx Curso: 8* série, 9° ano Turma: “C” Periodo: matutino

PRATICA
Nivel de
desenvolvimento atual

TEORIA

Zona de desenvolvimento imediato

PRATICA
Novo nivel de
desenvolvimento
atual

Pratica Social Inicial do
Conteudo

Problematizagéo

Instrumentalizacdo

Catarse

Pratica Social Final
do Conteudo

Obijetivos:

- Reconhecer o género
“causo” em suas
dimensdes: contexto de
producdo, conteudos
tematicos, constru¢ao
composicional, marcas
linguistico-enunciativas.
- Ler e analisar
textos/enunciados
pertencentes ao género
“causo”.

Conteldos:

- Organizagao textual do
género “causo”, com
base em Batista (2007)
com acréscimos de
nossas pesquisas.

- Analise de causos de
autores diversificados,
com énfase na producdo
coletada no Estado do
Parana.

Vivéncia do contetdo:
(1) O que os alunos ja
sabem sobre o género?
(i1) O que mais os alunos
gostariam de saber?

Discusséo sobre o
conteddo:
- Por que estudar
causo?

- Que dificuldades ha
para ler e analisar um
causo?

- O que diferencia o
causo de outros
géneros como lenda,
lenda urbana e mito?

Dimensoes do
conteddo a serem
trabalhadas:
Conceitual: O que é
causo? Quais sdo suas
caracteristicas?
Social: Onde circula o
género?

Quais assuntos sao
abordados nos causos?
Historica: Quando e
onde surgiu o género?
Escolar: Com que
finalidade o aluno
aprende a ler esse
género?
Estética: Ha
diferengas entre os
causos produzidos por
diferentes autores?
Cultural: O género
produzido no Parand é
diferente do de outras
regides do Brasil?

Ac0es docentes e
discentes:

- Apresentacdo:
conhecimento dos
alunos sobre o género.
-Exposicao dialogada
do contetdo pelo
professor.

- Atividades de leitura
e analise linguistica:
questdes referentes as
regularidades do
género (contexto de
produgdo; conteudo
tematico; construgdo
composicional; e
marcas linguistico-
enunciativas).

- Organizagao textual
do género (BATISTA,
2007) com nossos
acréscimos.

- Recursos:
Humanos e materiais
(livros; textos
diversos; data-show; e
internet).

Sintese mental do
aluno:
- Apropriagdo dos
conteudos.

Expressdo da
sintese:
- Debate sobre o
assunto (temas).

- Atividades para
que o aluno
demonstre sua
compreensdo do
género.

- Atividades de
leitura e analise de
causos: comparagao
entre 0s causos
selecionados em
diferentes suportes.

Intenc@es do aluno:
(i) Conhecer mais
sobre o género.
(i) Valorizar o saber
popular.

(iii) Aprender a ler e
apreciar
textos/enunciados do
género estudado.
(iv) Valorizar o
conhecimento
linguistico-
enunciativo.

Ac0es do aluno:
(1) Leitura de outros
textos do género e de
outros contadores.
(i1) Pesquisar na
midia impressa e
eletronica livros/sites
sobre causos.
(iii) Pesquisar se ha
algum contador de
causo na regido ou se
alguém da familia
vem a escola
partilhar.

(iv) Compor/
escrever/retextualizar
causos.

(v) Compartilhar com
outros alunos.
(vi) Organizar a
socializacdo desse
saber.

Fonte:

Lunardelli (2012, p. 239).

Adaptacdo do quadro de Gasparin (2007, anexo 1) e do Plano de Trabalho Docente elaborado por

De acordo com o ja posto, entendemos que o publico-alvo para o qual a

pesquisa foi aplicada se inscreve no contexto anteriormente descrito. Segundo a professora:
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PROFESSORA: [...] Nossos alunos enfrentam, no seu dia a dia, os mais
diferentes problemas. Quando trabalhamos a linha do tempo, a historia de
vida dele, vi que em muitas casas temos maes/avds, elas assumem o papel na
educacdo. Em outras, temos a questdo da violéncia, bebida, e até mesmo as
drogas... ¢ complicado... porque a familia que deveria nos ajudar na
educacdo € a que desmotiva... e se surge um problema eles sdo tirados da
escola... lembra daquela aluna do ano passado? Eles ficam revoltados,
questionam até para que estudar... em parte porque a droga € outro problema
que afasta o aluno da escola e possibilita a ele um ganho “facil”... [...]
(Diario — 25/01/2012)

As enunciagdes vém ao encontro do perfil que tragcamos dos alunos dessa
escola, apresentado no Capitulo 1, na se¢ao 1.6.5, “O perfil dos alunos”, no qual a dire¢ao
apontou que, dentre os problemas enfrentados, estava a questdo da violéncia, presente no lar,
a baixa autoestima ¢ mesmo a instabilidade emocional, que gera tanto o desanimo como a

agressividade.

5.6 RETOMANDO O PERFIL DOS SUJEITOS

Com relagdo ao perfil dos alunos, ja apresentado no item 1.6.5, “O Perfil
dos Alunos”, do Capitulo 1, as enunciagdes a seguir justificam as constantes chamadas dos
responsaveis a escola, bem como a questdo da indisciplina, que se manifestou em varios
momentos da pesquisa. A seguir, selecionamos alguns excertos, aleatdrios, do inicio, do meio

e do final da aplicagdo do PTD, para exemplificacao:

PROFESSORA: Vai comegar com a graga? Juliana e meninas que estao ali
conversando, cadé a tarefa? Oh, Juliana, voc€ guarda porque se eu pegar eu
ndo devolvo, ja falei sobre isso na aula anterior, eu ndo quero atividade que
ndo seja da minha aula enquanto eu estiver na sala.

Aulas 1 e 2 —04/05/12)

PROFESSORA: Bom dia para vocés todos e todas. Vamos organizar,
porque sem organizagdo a coisa nao funciona, né? O intervalo ja acabou
MESMO, estamos em sala, t4, entdo organizando, por favor. Olha, o grupo
aqui eu vou ter que dispersar, né, porque parece que ta... ¢ festinha demais.
PROFESSORA: Organizando. Organizando, ta. Como eu disse, ndo vou
repetir de novo (inint.) novamente, a coisa nao funciona assim nesse oba-
oba. Vamos ter que dispersar, sendo a gente perde tempo e ndo faz o que
viemos aqui para fazer: estudar. Retomando, na aula anterior alguns ficaram
me devendo a tarefa... Trouxeram hoje?

(Aulas 6, 7 e 8 — 18/05/12)
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PROFESSORA: Escrivaes também (inint.). Depois, guarda o brinquedinho,
por gentileza. Na segunda parte da atividade, ndés vamos nos dividir em
grupos, dai eu vou distribuir um texto para o grupo e cada grupo vai fazer o
seu, ok?
A10: Aqui, XXxX.
All: xxxx ndo, ela ndo é sua irma. Professora xxxx.
PROFESSORA: Mas s6 que assim, (inint.) colaboracdo de vocés aqui. S6
brincadeirinha de papelzinho, né, Vanessa?

(Aulas 14 e 15 - 08/06/12)

No primeiro excerto, a aluna realizava tarefa de outro professor, durante a
aula. Como a professora, as vezes, ao chamar a atencdo deles, pergunta se pensam que estao
falando com alguém mais intimo, tipo da familia, com o qual, geralmente, teriam maior grau
de intimidade, quando um aluno ouve que a colega chamou a professora pelo primeiro nome,
assume o papel discursivo de professor e chama a atencdo: “All: xxxx ndo, ela ndo ¢ sua
irma. Professora xxxx”.

No segundo, como eles ndo ficavam quietos, a docente altera
significativamente a voz e solicita siléncio “MESMO” e que as rodinhas de conversa sejam
dispersas para que ela possa iniciar a aula. Quando ela enuncia “Trouxeram hoje?”, esta se
referindo a tarefa. Nesse sentido, queremos destacar que muitos textos foram realizados “na
pressao”, conforme veremos no item a seguir.

No terceiro excerto, temos uma cena na qual um aluno estd jogando no
celular, enquanto outra aluna brinca com os colegas de jogar papelzinho um no outro.

No meio do percurso, tivemos algumas “explosdes”.

PROFESSORA: Eu vou pedir licenca para Eliza, mas eu vou ter que falar bem sério
aqui com vocés, e vocés sabem que eu ndo brinco. Fazer mapeamento no nono ano ¢
uma, olha, eu acho que para mim uma vergonha. Eu ja chamei a atencdo de vocés nessas
aulas, me desculpem aqueles que ndo precisam ouvir sermdozinho, o grupo aqui... a
Estefani, eu vou mandar chamar o seu responsavel para conversar. Vocé esta excedendo.
Excedendo na conversa, excedendo nas brincadeiras, excedendo nas risadas. Todos os
limites. Nos ndo estamos no intervalo, passou faz tempo o intervalo. As atividades estdo
sendo desenvolvidas com brincadeira, com festinha, e nosso trabalho é sério. Ja disse no
primeiro dia de aula para vocés, vocés tém liberdade de sentar onde quer que vocés
quisessem, perto de quem vocés quisessem, desde que os limites fossem respeitados. E
ndo esta acontecendo isso. Entdo na minha proxima aula eu ndo quero esse grupo unido,
quero vocés espalhados. Ja que ndo tiveram responsabilidade nem compromisso nas
acdes, entdo eu vou ter que... determinar como serdo daqui para frente. Estamos
entendidos e entendidas? Que estd desagradavel, estamos desenvolvendo um trabalho,
sabe, eu t0 com vergonha da Eliza, t6 tendo que parar a atividade para chamar a atengao
de vocés. Tao levando tudo na brincadeira, no oba-oba, na festinha e na piadinha, e as
coisas ndo funcionam dessa forma. Entdo eu espero que ndo precise mais interromper as
aulas para chamar a atengio de vocés. E desse grupo que eu estou falando, ndo sio dos
demais ndo, ta. E desse grupo aqui especificamente. E a dona Estefani. Os demais me
desculpem. Entdo voltando 14, 6 Yasmin, empresta seu texto, por favor, filha. Vocés
estdo lembrados do texto da Yasmin?

(Aulas 6, 7 e 8 — 18/05/12)
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No excerto anterior, vemos que a professora chega ao seu limite, pede
licenca a pesquisadora para chamar a atengdo dos alunos, visto que a indisciplina esta,
claramente, atrapalhando o desenvolvimento do conteutdo programdtico. Nas suas
enunciacdes, ameaca fazer mapeamento e desculpa-se com uma minoria composta pelos
alunos que ndo precisariam estar ouvindo as enunciagdes proferidas.

Entdo, o que vimos ¢, o tempo todo, a professora buscando controlar a sala
e, em algumas situagdes, um pouco constrangida. No entanto, o que a sua pratica pedagogica
nos apontou ¢ que sempre tomava as rédeas e procurava colocar o aluno no lugar discursivo
dele. Outro ponto que se repetia € que a professora sempre retrucava frases preconceituosas e,
em vez de ignora-las, optava por debater sobre elas, uma agao que vem ao encontro do carater
da docente, apresentado no Capitulo 1, na se¢do 1.6.3, “Perfil da Professora-sujeito”.

Diante do exposto, ao trabalhar com o PTD, precisamos adequé-lo ao
publico-alvo, e essa flexibilidade ¢ contemplada e sugerida na proposta gaspariniana, dentro
dos niveis propostos.

Logo na preparagdo do PTD inicial, ficou acordado que, nos primeiros
encontros, a professora, sempre que possivel, ja versaria sobre didlogos pertinentes entre o
conteudo trabalhado e o género “causo”, a ser abordado na sequéncia, sobretudo com relagao

a dimensao histdria, da valorizacao de um saber, segundo a docente.

PROFESSORA: Olha, Eliza, esse trabalho que eles estdo construindo a
linha do tempo tem a ver com o causo, as informagdes que precisamos tém
como fonte a propria familia, ndo ¢ um conhecimento que eles encontram
nos livros. A propria mudanga que ocorre na lingua, com a passagem do
tempo, esta sendo notada por eles, e isso também ira ocorrer com o causo,
nao ¢?

(Diéario — 25/01/12)

Esse trabalho que privilegia a reflexdo sobre a histéria de vida do educando
¢ relevante, tanto para o aluno como para o proprio docente, visto que “a reflexao critica”
desencadeia “uma reacdo contra o assujeitamento e a resighagdo que marcaram € marcam a
condicdo psicossocial” tanto do professor como do educando (IBIAPINA, 2008, p. 86).

Quando a docente nos fala sobre a mudanca que ocorre na lingua,
comegamos a observar se o seu discurso nos fornecia algumas “pistas” da concepgao por ela
adotada. Justificamos essa acdo, ancorados nos estudos de Perfeito (2005; 2008; 2012a;
2012b), que procuram relacionar as concepcdes de linguagem as teorias que lhe sdo

subjacentes e a pratica do professor, em termos de ensino gramatical.
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A continuidade da aula trouxe-nos essa resposta, uma vez que, nela,
encontramos a concepcao de lingua e linguagem adotada pela docente. Para melhor
contextualizagdo, destacamos que a docente estava retomando a aula anterior, na qual os
alunos, no primeiro semestre, haviam trabalhado com a sua linha do tempo, discutido sobre
mudangas, habitos, modo de se vestir, inclusive de expressdes que eram usadas em outras
décadas. A atividade consistia em os alunos pesquisarem, junto a familia, trés exemplos de
comportamentos/formas de agir ou de vocabulario de outras épocas. Enfim, comportamentos

ou palavras que sofreram alteracdo com o passar do tempo.

PROFESSORA: [...] Vocés estdo lembrados que, na aula anterior, eu espero
que estejam, né, teve um final de semana no meio e espero que vocés
estejam lembrados, nés tinhamos trabalhado anteriormente com a histéria de
vida, fizemos a linha do tempo, vimos que somos uma mistura, comentamos
o que mudou do tempo de nossos avds para 0 nosso tempo, vimos quais
foram as nossas origens, que somos uma mistura de... de... eh... ragas,
crencgas, € comegamos a falar sobre texto e dissemos que nele se manifestam
formas do homem pensar, inclusive a lingua, (inint.) ela tem essa
importancia... meninos, por gentileza, que sentido, ndo ¢? Ela traz ai uma
carga socio-historica e cultural e dai ndés demos exemplos de como isso,
principalmente na lingua, funciona, até porque a lingua € um organismo
vivo, ela traz os significados, ela ressignifica muitas coisas, dependendo da
época, do contexto e de quem faz uso dessa lingua. Até a gente usou como
exemplo la a forma como as pessoas falavam, a juventude da década de
setenta, sessenta, usando as girias, né, dai quando eu disse que falar que
alguém era bonito ou bonita, gato ou gata, falava-se “broto”; acharam meio
que estranho, meio que esquisito, mas é que mudou, de acordo com a época
e com o contexto socio-historico. Dai deixei uma atividade para vocés...
(Aulas 1 e 2 — 04/05/12)

No excerto em epigrafe, a professora tem uma a¢do com a qual estamos em
consonancia: retoma o contetido anterior e cobra a tarefa. Para tanto, ela cita o exemplo de
uma variante diacrOnica — “broto” — possivelmente desconhecida pelo educando. Embora
possa parecer uma agao simples, entendemos que ¢ essencial, para que o aluno possa construir
pontes de aprendizagem, de forma que, a partir do que foi visto, inicie-se uma nova reflexao
sobre o que sera trabalhado. Ademais, ja encontramos prenuncios de um discurso que vai se
intensificar no decorrer das andlises: a docente defende essa miscigenacdo presente na
constitui¢do do povo brasileiro, inclusive, na busca por definir essa mistura, ela hesitou, mas
enunciou o que queria dizer, ou seja, “‘somos uma mistura de racas, crencas”. No que se refere
ao conceito de texto, ela demonstra ter conhecimento das teorias linguisticas atuais, dentre
elas a questao de todo texto ter “uma carga socio-histérica e cultural”, o que nos remete aos

estudos de Bakhtin e Voloshinov (2010), os quais consideram que todo texto estd inserido
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dentro de um contexto, e este, por sua vez, localiza-se em um momento socio-histoérico-
cultural que certamente o influencia.

Outro fator que queremos destacar ¢ que, nesse excerto, temos a visdo de
lingua da professora-sujeito: “a lingua ¢ um organismo vivo, ela traz os significados, ela
ressignifica muitas coisas dependendo da época, do contexto e de quem faz uso dessa lingua”,
vindo ao encontro dos pressupostos bakhtinianos (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010) que
privilegiam a lingua em sua totalidade, como algo concreto e vivo. Essas enuncia¢des nos
remetem ao fato de a docente considerar essa dinamicidade presente na lingua, fruto das
proprias relagdes sociais. Entdo, a medida que o homem muda sua forma de se comunicar,
com o proprio passar do tempo, ele traz para a interagdo essas alteragdes, “ressignificando”,
quer dizer, criando novas possibilidades de uso e de (re)significagdo, dependendo do
“contexto socio-histdrico”.

As asser¢des presentes no excerto nos remetem a um didlogo que iniciamos
no Capitulo 1, no qual defendemos que a concepcdo de lingua e linguagem adotada pelo
docente tende a se manifestar em sua pratica pedagogica, postulacdo defendida por Perfeito
(2003; 2005; 2007; 2012a). Como participes do projeto de Perfeito (2005; 2012a; 2012b),
defendemos que essa concep¢do nos permite investigar como estd sendo a formacdo do
docente, as leituras realizadas, uma vez que ¢ com base na forma que se compreende a lingua
e as possiveis relacdes que ela estabelece que o docente, possivelmente, ird selecionar
materiais didaticos, terd uma postura mais ou menos mediadora, dard ou ndo voz ao aluno.
Dito com outras palavras, a forma como o docente concebe o ensino, a questdo da alteridade,
permeia a sua pratica.

No que se refere aos exemplos trazidos pelos alunos, relacionados as
crencas/comportamentos, embora a docente ainda ndo tenha iniciado as discussdes sobre o
género ‘“‘causo”, propriamente, como ¢ um assunto interligado, pois no género “causo”
também abordaremos a questdo da crenga, selecionamos o fragmento a seguir, visto que ele

podera nos apontar a relagdo do aluno com a crenga popular.

Al: Nao pode tomar banho depois de comer. Pior: ndo pode comer manga
verde e beber leite, que vira o umbigo.

A2: E ndo pode deixar também o chinelo para baixo, minha v6 sempre
colocava assim, porque dai a mae motre.

PROFESSORA: Sim. Noés estamos falando que, desde que haja esse
contexto, né, que vai passando de geracdo e até que ponto isso tem
importancia agora para vocé. Vocé faria o que seu v0 nao fez? Deixava,
deixa o chinelo virado? Vocé chupa manga e toma leite?

Al: Dai eu ndo fago.
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PROFESSORA: Nio faz? (inint.)

Al: Ah, eu ndo posso, nunca me da vontade de comer manga e depois tomar
leite.

A3: Nao pode almogar e tomar banho.

[...]
AT: Nao fazer parto na lua cheia porque vira Lobisomem. (risos)
AT: Minha vo¢ fala que ndo pode dormir também com a mesma roupa que vai
no cemitério. (risos).
AT: Minha vo6 ¢ louca, ela fala cada negocio.
AB8: (inint.) Na frente do espelho, minha v fala que entorta a boca. Deixar o
chinelo virado para cima.
(Aulas 1 e 2 — 04/05/12)

A primeira asser¢do que queremos fazer relaciona-se ao quadro
epistemologico eleito para esta pesquisa, por entendermos que essas agdes se tornam mais
compreensiveis, uma vez que Bakhtin (2010, p. 268) assevera que os enunciados “sao correias
de transmissdo entre a historia da sociedade e a historia da linguagem”. O aluno retrata, em
suas enunciacdes, as crengas transmitidas, culturalmente, pela avo, por isso, inclusive, pela
forca da voz desse sujeito, esse saber ¢ considerado relevante, fato esse que também se fez
presente no momento da coleta dos causos junto aos familiares.

A professora-sujeito, ao ouvir as enunciagdes, instiga os alunos, no sentido
de tentar descobrir se eles creem ou ndo nessa “verdade”, se ha um temor por tras de
enunciagdes como ‘“nunca me da vontade de comer manga e depois tomar leite”. Notamos
que, quando A7 fala sobre as consequéncias do parto na lua cheia, os demais colegas riem.
Ele, para justificar suas enunciagdes, diz que a “avo € louca”, no sentido de que “louco” pode
falar tudo e deve ser desconsiderado. Essa atividade nos interessa, porque trabalharemos o
género “causo”, e nele varias crengas manifestam-se. Essas enunciagdes corroboram os
estudos bakhtinianos que nos apontam para a influéncia do contexto sociocultural nas
enunciagdes dos sujeitos, que, em virtude do outro, procedem as escolhas linguisticas
(BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2010). Por isso, acompanhamos, com atengdo, as enunciagdes
proferidas. Outro ponto nos indicaria como a professora aborda esse conhecimento oriundo do

povo e que agora adentra na escola.

PROFESSORA: Vocés observaram que alguns desses conhecimentos,
dessa sabedoria que vem... todo mundo fala: “A minha av6 fala, a minha avo
fala”, aprendeu com outra avo, que aprendeu com a outra avo... Sdo saberes,
sdo passados geracdo para geragdo, e a gente acaba reproduzindo isso. Mas
esses saberes, eles tém um significado, tém um determinado contexto, uma
determinada situacdo e principalmente tem ai tenho a questdo cultural. Sera
que esses saberes que vocés dissertam: “Nao pode apontar o dedo para cima
que nasce verruga no nariz”, ¢ isso? “Deixar o chinelo com o solado para
cima.” E uma coisa dessa regido ou 1a no Nordeste, 14 na Amazonia, as
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pessoas que vivem l4 também tém um conhecimento desses saberes, sdo
passados ai, ndés conhecemos, que a avé falou, que provavelmente soube que
a outra avo falou e vai passando assim, geragdo por geracdo, o que VOcEs
acham?
Al: E gente de sitio.
PROFESSORA: Ah, gente de sitio. Por que so gente de sitio?
Al: Porque nao tem televisdo. (risos)
A2: E porque eles nio tém informagio de nada.
AZ3: Falta conhecimento das coisas.
A4: Tém conhecimento sim, sobre a roga.
Ab5: Eles sio isolados. E um saco quando eu vou para casa da minha vé, ndo
tem tevé (TV), ndo tem nada. E tipo (inint.) tipo isolado da (inint.).

(Aulas 1 e 2 — 04/05/12)

No excerto, temos a resposta a nossa indagagdo, uma vez que a professora
enuncia que sdo “saberes, sao passados geracdo para geracdo e a gente acaba reproduzindo
isso”. Vygotsky (1999, p. 62), ao investigar a relacdo de pensamento e linguagem, destaca que
a aprendizagem ¢ fruto “dos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia
socio-cultural”, assim o ambiente no qual estaremos inseridos influencia em nossa formacao,
€ vemos que isso se concretiza no exemplo apresentado.

Agora, a visao do aluno Al, que responde ao questionamento da docente, se
esse saber existe em outras regides — Nordeste, Amazonia —, direciona as demais respostas.
Ele expde sua opinido, alegando que esse saber ¢ fruto do local onde as pessoas vivem (sitio),
da auséncia dos meios de comunicacdo (TV). J4 A2 e A3 alegam que as pessoas que vivem
em sitios ndo tém “conhecimento de nada”, o que ¢ discordado por A4, quando ele enuncia
que elas tém saberes diferenciados: “Tém conhecimento sim, sobre a roga.” Nessa linha de
raciocinio, muitos estudos defendem o fato de esses conhecimentos serem fruto de um
contexto cultural, tanto que, nas enunciagdes, percebemos ‘“crencas e pontos de vista”, por
isso na lingua vemos “consenso e dissenso de harmonia e luta” (MARCUSCHI, 2001, p. 35).

Por fim, nas enunciagdes de A5, ndo temos a resposta ao que foi
perguntado, mas uma assercdo que caminha no sentido de que ndo ter acesso as midias ¢
considerado como “um saco”, pois, quando ele estd em um lugar assim (representado pela
casa da avo), ndo ha nada para ele fazer. Desse modo, vemos que a visao do aluno vem ao
encontro da realidade que o permeia, ou seja, ele estd habituado ao contato didrio com a
tecnologia, por meio da qual interage com seu circulo de amizade. Assim, o problema nao
parece estar na casa da avd, mas, sim, na auséncia do acesso as tecnologias que esse ambiente
ndo possibilita.

Nesse contexto, a enunciagdo da professora foi:
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PROFESSORA: Entdo vamos pontuar algumas coisas, 6h: o problema nao
¢ que eles ndo t€m conhecimento, eles tém conhecimento, eles t€ém saberes,
s6 que ¢ um saber diferenciado, como vocés falaram: “Ah, o pessoal do
sitio”, com esse ar de quem esta na cidade. Pode (inint.) por que na cidade
onde nds vivemos esses saberes, entre aspas, eles ndo funcionam tanto ou
sdo desacreditados?
Al: Por causa das informagdes que vém da televisdo.

(Aulas 1 e 2 —04/05/12)

Observamos que a mediagdo docente foi no sentido de enfatizar que as
pessoas que residem em sitios também possuem conhecimentos, e que estes sao diferenciados,
0 que consideramos muito coerente, pois quem reside na cidade ndo terd o mesmo
conhecimento deles, logo quebrar preconceitos e paradigmas pré-estabelecidos ¢ importante.
Mesmo assim, o aluno Al reitera seu posicionamento, no sentido de que a fonte da
informacao vem da televisao, quando, na verdade, pessoas mais esclarecidas questionam,
inclusive, a qualidade dessa informagao e o alto poder de manipulacao.

Na aula, a professora retoma seu posicionamento sobre esses

conhecimentos:

PROFESSORA: Nio ¢ s6 porque la é mato, € porque 14 é uma outra regido.
Nos ndo estavamos falando que saberes... eles sdo também culturais. L4 ¢é
um outro tipo de cultura. Embora seja um mesmo pais, mas outra cultura,
outras pessoas que vivem de forma diferente do que a gente, né? Entdo a
importancia da gente ter a informagdo, ter o conhecimento & fazer essa
associagdo, pessoal, 6h, por favor, fazer essa associacdo e esses saberes, eles
ndo caem do céu por descuido, eles t€ém ai o qué? Um fundamento, ¢ sdo
repassados para as geragoes seguintes que acabam também reproduzindo.
(Aulas 1 e 2 —04/05/12)

Dando prosseguimento a aplicagdo da pesquisa, no intuito de ratificarmos o
nivel de desenvolvimento real, previamente apresentado pela professora, até para que
pudéssemos pensar no possivel desenvolvimento potencial, e, por conseguinte, delinearmos
acoes, tais como leituras, atividades, debates, enfim, todos os trabalhos que podem ser
realizados na zona de desenvolvimento proximal, foi aplicado o questionario cujos dados
apresentamos a seguir. Informamos que o comando dado pela professora solicitava que a
resposta fosse por escrito, ¢ que a atividade fosse realizada individualmente, o que nos
possibilitou diagnosticar as necessidades reais daquela turma. As questdes foram: (a) Vocé ja
estudou este género? (b) O que vocé sabe sobre o género causo? (¢) O que mais gostaria de
saber?

As respostas das enunciagdes anteriores apontaram o seguinte:
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Gréfico 1 - Diagnostico: estudo do género.

Voceé ja estudou este género?
6%

= Nunca estudaram

= Naoresponderam

Fonte: Dados da pesquisa.

Conforme indicam os numeros do Grafico 1, 94% dos alunos nio tiveram
acesso a esse género, € 6% ndo responderam a questdo. Esse percentual vem ao encontro do
quadro apresentado no Capitulo 4, no qual apontamos que apenas os PCN (BRASIL, 1998)
contemplam o género “causo”. Mesmo a maioria ndo tendo estudado o enunciado concreto,
via género discursivo “causo”, perguntamos o que eles inferiam que poderia ser esse género, o

que originou estes dados:

Grafico 2 - Nivel de conhecimento dos alunos sobre o causo.

O que vocé sabe sobre o género causo?

m Nada
m E uma histéria
m E um conto

Embranco

Fonte: Dados da pesquisa.

A leitura dos dados anteriores nos permite aferir que 59% nao sabiam nada
sobre o género “causo”; 16% disseram que se trata de uma historia; 9% responderam que ¢

um conto; e 16% nao responderam ao solicitado.
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A proxima agdo foi direcionada no sentido de avaliar se, apos termos
observado que poucos sabiam algo sobre o género “causo” e que ele seria o nosso objeto de
investigacdo naquele bimestre, a abordagem feita até o momento despertaria a curiosidade do
educando. Quando a professora perguntou se eles gostariam de saber mais sobre o género, a
maioria respondeu afirmativamente, que tinha interesse em estudar o género em pauta,
inclusive questionaram sobre qual a importancia de estudéa-lo, no sentido de questionar sua
relevancia, o que foi explicado pela docente, com énfase na questdo da manutencdo da
historia, crenga e cultura. Antunes (2010) postula que, a partir do momento em que o
educando sabe a relevancia do que sera trabalhado, qual sera o uso para sua pratica social, a

aprendizagem sera mais significativa para ele.

Gréfico 3 - Curiosidades dos alunos em relagdo ao género.

O que mais gostaria de saber?

HQqueé

0,
40% B Porque temos que
estudar

Deixaram em branco

® Nada

13%

Fonte: Dados da pesquisa.

A seguir, a professora distribuiu uma folha, na qual havia diversos géneros
para que eles procedessem a leitura e escrevessem o nome do género a que cada texto
pertencia. A ordem dos textos apresentada era: anuncio publicitario; receita; conto de fadas;

fabula; causo; histéria em quadrinhos; lenda. O resultado foi:
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Grafico 4 - Identifica¢do dos géneros pelos alunos.

Identifique o género

Causo 12%
CHLENN 9
Fabula NG 74%
Receitas NN 100%

Historiaem quadrinhos 100%
Contode fadas |GG 100%
Anuncio publicitério  [INNEGENEEE  100%

Fonte: Dados da pesquisa.

O Grafico 4 nos aponta que hd géneros dos quais o aluno ja tem um bom
dominio, como € o caso do “antincio publicitario” (100%,), “receita” (100%), contos de fadas
(100%) e “histéria em quadrinhos” (100%), lembrando que sdo géneros com os quais eles tém
contato antes mesmo de adentrar na escola. Além desse fato, a professora nos explicou que,
no ano anterior, havia trabalhado com esses géneros “propaganda”™, por isso, possivelmente,
estava mais recente a caracterizagdo. Prosseguindo a leitura dos dados do gréfico, tivemos
fabula (74%) e lenda (56%), ficando, por ultimo, o causo, 12%, o que se justifica por ndo ser
um género de muito conhecimento dos sujeitos da pesquisa.

Quando questionados sobre qual fora o critério usado para identificar o
causo, responderam: “A4: Nao era os outros textos”; “A7: Chutei, pois a professora tem
falado muito nele”; “Al12 e AS5: Porque ¢ uma historia”. Assim, os dados elencados
demonstram que, de fato, o género “causo” ainda ndo fazia parte do conhecimento académico
desse publico-alvo.

Recorrendo a nossas anotagdes, procedidas em didrio, encontramos o
excerto no qual a professora nos explicava como estava trabalhando o género “conto de

fadas”:

2 Apods o término da nossa pesquisa, dando prosseguimento ao conteido programatico, no final de 2012, a
professora-sujeito trabalhou com o género publicitario, e os dados coletados foram disseminados no SIGET,
realizado em Fortaleza, em setembro de 2013, evento no qual ela apresentou, em parceria com a pesquisadora,
a comunicacdo individual “O Género Antncio Publicitario: Caracterizagdo ¢ Plano de Trabalho Docente”.
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PESQUISADORA: A professora esta trabalhando com contos de fadas.

r

Interessante é o fato de ela ter alterado o conteudo, passou dos contos
tradicionais, ela disse que “no livro a proposta ¢ Cinderela”. Ela manteve o
conto, mas alterou para a cinderela nos tempos atuais. Os alunos parecem
estar gostando, mas nao tive acesso as produgoes.

(Diéario — 20/09/11)

Do excerto, o que nos interessou foi o fato de podermos (re)lembrar que a
acdo apresentada pela professora-sujeito com o primeiro conteudo do ano letivo — Biografia —
ndo fora feita motivada por nossa intervengao, pois ela ja fizera isso antes. Assim, inferimos
que ¢ o resultado de um professor que ja tem uma caminhada académica, quer dizer,
experiéncia em sala de aula e seguranca para diagnosticar seus alunos e selecionar os
contetdos programaticos a serem trabalhados.

Retornando a atividade descrita, baseada na identificagdo de alguns géneros,
mediante o resultado da atividade realizada, a professora colocou os textos no data-show,
procedeu a leitura e a correcdo oral. A docente seguia as acdes nesta ordem: (i) leitura; (ii)
indagacdo feita aos alunos sobre a que género pertencia; (iii) pedido para que eles
explicassem a regularidade do género. Em seguida, fazia questdes voltadas ao contexto de
producdo, ao conteudo temadtico, ao estilo € a constru¢do composicional.

Nesse momento, a professora retomou alguns aspectos dos géneros “contos
de fadas”, “fabula” e “lenda”, para, entdo, prosseguir com a atividade. Na sequéncia,
considerando que ja haviamos analisado a pratica social do conteudo, na qual diagnosticamos
o nivel de desenvolvimento atual dos alunos, adentramos nas fases subsequentes: a
Problematizacdo, a Instrumentalizacdo e a Catarse, lembrando que estdo inseridas na zona de
desenvolvimento proximal. Com isso, € possivel j4 pensarmos na avaliacdo do aluno dentro
do novo nivel de desenvolvimento no qual, agora, ele se encontra, bem como na possivel
Pratica Social Final, apos a devida aplicacao do respectivo plano.

A partir desse momento, entramos na segunda etapa da categorizacao por
nods selecionada, na qual o trabalho foi realizado junto a zona de desenvolvimento proximal.
Assim, foram trabalhadas atividades relacionadas a Problematizagdo, a Instrumentalizagdo e a
Catarse, devidamente explicitadas, neste capitulo, nas segdes 5.4.2, “A Problematizagao”,
5.4.3, “A Instrumentalizacdo”, e 5.4.4, “A Catarse”, respectivamente, (re)lembrando que,
apesar de as citarmos separadamente, na pratica essas acdes sdo interligadas.

Entdo, a partir de uma exposi¢ao dialogada, a professora inicia as atividades
de leitura e analise linguistica, levantando questdes relacionadas ao contexto de produgao, ao

conteudo temadtico, a constru¢do composicional e as marcas linguistico-enunciativas.
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Iniciam-se, nessa etapa, os trabalhos® com as dimensdes: (i) Conceitual: O
que ¢ causo? Quais sdo suas caracteristicas?; (ii) Social: Onde circula o género? Quais
assuntos sdo abordados nos causos?; (iii) Histérica: Quando e onde surgiu o género?; (iv)
Escolar: Com que finalidade o aluno aprende a ler esse género?; (v) Estética: Ha diferencas
entre os causos produzidos por diferentes autores?; (vi) Cultural: O género produzido no
Parana ¢ diferente do de outras regides do Brasil?

Como se trata de uma etapa de intenso trabalho, além do recurso humano —
a professora, enquanto mediadora —, usou-se os seguintes recursos materiais: (i) livros; (ii)
textos; (iii) data-show; (iv) internet. O objetivo foi instrumentalizar o aluno, da melhor forma
possivel, para trabalhar a questao da teoria-pratica-teoria, conforme ja explicitado.

Nas aulas 2 e 3, a docente retoma o contetido anterior, cobra a tarefa e inicia

a diferenciagdo entre “caso” e “causo’:

PROFESSORA: Vamos la, pessoal, s6 para nos retomarmos: ontem vocés
trouxeram para mim um exercicio da aula anterior, né, € vocés pesquisaram
em casa com os familiares, né, daquele saber da familia, daquele saber da
sociedade, que vem através, na maioria das vezes, através de texto escrito?
Al: Nao, falado.
A2: Contado.
PROFESSORA: Isso. Da oralidade, passado de geragdo para geragdo, ndo €
isso? O que nos dissemos € que ele faz parte de um contexto sécio-historico
e cultural, ndo ¢ isso? Dai vocés me disseram que nao pode algumas coisas,
tomar banho e comer.
Al: Comer e tomar banho. Deixar chinelo na chuva.
A2: Fazer parto em lua cheia.
A3: Passar debaixo da escada.
PROFESSORA: E diz para mim: como que vocés (inint.) acreditam nessas
falas?
Al: Eu ndo.
PROFESSORA: Mas reproduzem isso?
A4: Ah, eu ndo acredito, mas se o chinelo estiver virado eu desviro.
Ab5: Eu ndo sei... 0 que sei € que obedego a vo.
PROFESSORA: Oh, o Lucas nio acredita, mas ele vé o chinelo virado ele
desvira. Por que sera, Lucas?
A4: D4 um trem ruim assim.
AG6: Fala, professora, ¢ verdade esse negdcio?
A4: Professora, eu ndo acredito, mas eu desviro o chinelo.
A3: Eu ndo acredito, mas eu evito.

(Aulas 3 e 4 — 15/05/12)

% E pertinente observar que no capitulo 4, item 4.8.1 Estrutura composicional do género discursivos “causo
escrito” contextualizamos as agdes que permearam os passos trilhados pela professora, bem como
descrevemos os estudos realizados que propiciaram levantarmos as condigdes de produgdo e
dimensdes/caracteristicas do género em tela.
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Logo no inicio, a professora-sujeito retoma a questdo da crenca, € os alunos
citam agdes que, culturalmente, ndo devem ser realizadas, porque caso o sejam, terdo
consequéncias, dentre elas, comer e tomar banho; fazer parto na lua cheia; passar debaixo da
escada; deixar chinelo virado. A professora questiona se os alunos acreditam nesse saber
“passado de geragdo para geragdo”, que “faz parte de um contexto socio-historico e cultural”.
Os alunos respondem que nao, porém A4 diz: “Se o chinelo estiver virado eu desviro”, e A5
salienta: “Eu ndo sei... o que sei € que obedego a vo”.

Nas enunciag¢des anteriores, vemos a confirmacdo de que a lingua materna,
de fato, ndo chega até nos via dicionario ou estudiosos (gramaticos), mas, sim, por meio de
“enunciagdes concretas que nos mesmos ouvimos € nds mesmos reproduzimos na
comunicag¢do discursiva viva com as pessoas que nos rodeiam” (BAKHTIN, 2010, p. 282).

Prosseguindo com a andlise do excerto, ¢ interessante que A6 chama a
professora, assumindo que ela é a voz autorizada para responder se ¢ verdade ou ndo esse
“negdcio” que esta sendo discutido. Os estudos de Novoa (1999) ressaltam a questdao de a voz
do professor ser considerada a voz da verdade, para os educandos, uma a¢do que se repetird
em outras situagdes discursivas. A professora ndo responde, opta por continuar instigando os

alunos, até que eles enunciam:

A3: Ah, da aquela impressao, fala: “Ah, num sei o que 14 vai acontecer, vai
acontecer. Nao sei o que 14 aconteceu com ndo sei quem”, a gente fica assim.
A3: E que tudo que minha avé fala acontece, ela joga praga: “Nio danca hip
hop vocé vai machucar”, ja estourei o pulso.

PROFESSORA: A avo0 joga praga?

A3: E. Joga mesmo, heim! Ela tem uma coisa de falar e acontecer. A voz da

vO é a voz de Deus...
(Aulas 3 e 4 —15/05/12)

Os enunciados proferidos nesse trecho apontam que ha, sim, uma possivel
crenga no sentido de que o proferido venha a acontecer. Possivelmente, isso ocorre devido ao
fato de os mais velhos terem mais experiéncia de vida, contudo os jovens observam que as
palavras proferidas por eles tém poder. Outro aspecto nesse fragmento, que ja havia sido
citado no Capitulo 1, ¢ a questdo de os avos assumirem a educagdo dos filhos, e isso se
concretiza na fala de A3, nesse excerto, e de A5, no anterior.

No fragmento “A voz da v6 ¢ a voz de Deus”, vemos que A3 recorre a voz
de senso comum, cuja frase correta é o dito popular “a voz do povo ¢ a voz de Deus”, para

mostrar a for¢a da voz de autoridade da matriarca na familia. Segundo Rodrigues (2005),



181

trata-se de um movimento dialoégico de assimilagdo, no caso, com o uso do discurso indireto,
cujo contetido apresenta valor apreciativo que traz verdades, fatos e opinioes.
Dando prosseguimento, a proxima a¢do por nos selecionada foi o momento

em que a professora-sujeito solicita a producado textual inicial:

PROFESSORA: Samuel, ndo tem nenhuma histéria para contar, que ouviu
da familia, caso, causo? Carol? Eliana? Roberto? Entdo, a tarefa de vocés
para a proxima aula, que é quinta-feira, ¢ perguntar para a familia, para a
mae, para o pai, para a avo, para alguém um causo, um causo que vem de
outras geracdes. Vocés vao ouvir essa historia, quem quiser grava no celular,
anota no caderno, enfim, como quiserem, mas ndo quero caso, pois caso ¢
um acontecimento qualquer que poucas pessoas conhecem e ele ndo ¢
conhecido na regido, mas CAUSO, aquele que passa de uma geracdo para
outra, ok?
(inint.) Entenderam?
AA: Sim.
A4: Ah, eu ndo sei, minha familia ndo tem nenhuma histoéria legal.
PROFESSORA: Mas o que pode ndo ser legal para vocé pode ser para nos.
O que foi, Estefani?
A5: Meu pai também falou que viu um lobisomem.
PROFESSORA: Vocé vai falar para o seu pai contar novamente a historia
para vocé, vocé vai relatar para a classe. Entdo, o que eu quero que vocés
facam para quinta-feira? Vocé€s vao pesquisar com a familia esses casos,
esses causos... olha, é com a familia, ndo quero nada de computador, nada de
Google ndo, heim!
Al: O Google é minha familia.
A2: Eu tenho uma foto de (inint.) tem um fantasma na foto.
PROFESSORA: Claudio, filho, tudo bem, vocé pode trazer a foto, mas eu
quero na proxima aula, para quinta-feira, cada (inint.) ¢ um trabalho
individual, t4? Cada um traga, por favor, uma histéria, um causo, que voceés
vao pesquisar na familia e trazer por escrito, estd certo? S6 um minutinho,
deixa a Carol falar.
A3: Meu tio bebeu demais, bebeu muito, ai ele ficou atormentado, ai veio a
coisa ruim, a coisa ruim falava e voltava a noite (inint.) brigando, sabe?
Nossa, foi horrivel!

(Aulas 3 e 4 — 15/05/12)

A partir das assercdes, podemos observar que a mestra permite que oS
alunos fagam uso da ferramenta que considerarem mais adequada para proceder a coleta do
causo, ¢ isso gerou diferenciadas reagdes: (i) alguns comecaram a contar fragmentos de
causos, logo pareceram aceitar com tranquilidade a proposta; (ii) dois querem recorrer a
internet, em vez de ir a campo; (iii) outro tem até documento oficial: foto.

A entrega da producdo foi complicada, aos poucos, sob muita pressdo da
professora. Mesmo assim, dois causos eram cdpias, e ela os devolveu para que, de fato, os

alunos realizassem a pesquisa. Por fim, a devolutiva da producdo textual com a respectiva
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corregdo também gerou certo tumulto, devido ao fato de ser proposta a refac¢ao e pela

corregao ter sido sugerida de forma diferenciada, conforme veremos mais adiante.

5.7 A CORRECAO DOS TEXTOS

Retomando as etapas do trabalho, lembramos que, inicialmente, a professora
enfocou o contexto de producao (Quem era o produtor daquele causo? Qual o papel social que
este sujeito contador ocupa? Para quem se destinava a historia narrada? Onde o causo
circulou? Sera que o momento sécio-histérico influenciou na produgdo desse texto?). A
seguir, a mestra passou para a discussdo sobre o tema, culminando com o direcionamento
voltado para a constru¢ao composicional e o estilo.

O movimento proposto pela professora-sujeito partiu dessa “conversa” geral
sobre o género “causo escrito”, perpassando a solicitacdo de pesquisa acerca do género e
culminando com a producao de texto. Dentre os textos produzidos, um foi selecionado para
refacc¢do coletiva no quadro, no qual trabalhou-se as condi¢des de producao e as dimensoes do
género coletivamente.

Para o processo de refaccdo tanto das producdes individuais como da
refac¢do coletiva, como opgdo metodoldgica, a professora-sujeito elegeu os estudos de Ruiz
(2001), no quais vimos diversas possibilidades de correcdo do texto do aluno: (a) corregao
indicativa; (b) corre¢ao resolutiva; (c) correcdo classificatoria; e (d) correcdo textual-
interventiva®™.

Terminado o estudo, mediante o fato de nossa pesquisa estar sedimentada
nos pressupostos bakhtinianos, os quais consideram a relevancia do papel do outro, conforme
assevera Bakhtin (2003, p. 407), para quem o “[...] limite ndo ¢ o eu, porém o eu em
correlacdo com outras pessoas, ou seja, eu € o outro, eu e tu”, a professora-sujeito optou pelas
corregdes classificatéria e textual-interventiva. Justificamos a selegdo da correcao
classificatoria porque ela permite propor ao aluno que ele corrija sozinho o seu erro, para
tanto, utiliza-se, como método, o uso de um conjunto de simbolos (normalmente, letras ou
abreviagdes), escritos em geral a margem do texto para classificar o tipo de problema
encontrado. Essas letras, previamente conhecidas pelos alunos, fazem parte de um cédigo de

corre¢do que varia de professor para professor. Quanto a produtividade da corregdo textual-

# Segundo Ruiz (2001), temos: a) Correcdo indicativa — objetiva sinalizar (sublinhar, circundar) os problemas
para o aluno, na margem do texto ou no proprio corpo da redagdo; (b) Corre¢do resolutiva — Consiste em
corrigir todos os erros, reescrevendo palavras, frases e periodos inteiros; (c) Corre¢do classificatoria — uso de
simbolos (codigo de corre¢do) conhecidos pelos alunos para categorizar o problema encontrado; (d) Corre¢édo
textual-interventiva — “bilhetes” escritos pelo professor para dialogar com o aluno.
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interventiva, vemos que ela possibilita comentarios mais longos do que os que se fazem na
margem, razao pela qual sdo geralmente escritos em sequéncia ao texto do aluno. Sao
conhecidos como “bilhetes”.

Esses “bilhetes”, feitos pelo professor, em geral, t€m algumas fun¢des
basicas: (i) falar acerca da tarefa de revisdo do aluno; (ii) acerca da prépria tarefa de correcao
pelo professor; (ii1) coloca-se naquele espaco em branco, na folha de papel, que sobra devido
ao nao-preenchimento pela escrita do aluno; (iv) os “bilhetes” s@o para elogiar o que foi feito
pelo aluno ou para cobrar o que ndo foi feito; (v) marca, por exceléncia do didlogo altamente
produtivo — entre esses sujeitos que tomam o texto e o trabalho com o texto por objeto de
discurso; (vi) o intuito ¢ tentar ir além das formas corriqueiras e tradicionais de intervengao,
para falar dos problemas do texto (adaptado de RUIZ, 2001). Entdo, diante da opgdo por essas
correcdes, essa decisdo gerou duas agdes realizadas pela professora: (i) formular o seu proprio
codigo; (i1) dialogar com o outro, aqui representado pelo aluno.

Assim, o codigo elaborado pela professora foi este:

Quadro 12 - Codigo de corregdo elaborado pela professora-sujeito.

[ Paragrafo

Acentuagdo/crase
(grifo na palavra)

Grafia/divisao silabica
(circulo da palavra)

Ideia confusa

// Concordancia
(nominal/verbal)

Problemas de pontuagao

= Repetigdo de palavras

Outros

Fonte: Dados da pesquisa.
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Apesar de termos elaborado e levado mais duas opgdes, deixamos a
professora-sujeito bem a vontade para a escolha, sobretudo quando alegou que um dos

codigos sugeridos era muito complexo:

PROFESSORA: [...] Eles sao muito bons, bem completos... ¢ que nao
adianta escolher um c6digo que depois ndo vou conseguir usar, o dia a dia e
o tempo destinados para a corregdo é bem corrido, 0 maximo que consigo
sdo esses que selecionei em pequenos didlogos com o aluno [...]

(Diéario — 14/04/12)

Enfim, consideramos que houve coeréncia, por parte da docente, uma vez
que ¢ ela quem iria, no seu cotidiano, fazer uso desse recurso. O passo seguinte, entdo, foi
acompanharmos como ela apresentaria esse recurso para os educandos. Com relacdo ao
conteudo dos bilhetes, os assuntos eram similares, porque as demandas a serem enfrentadas
também o eram. A seguir, selecionamos trés, aleatoriamente, para fins de exemplificagdo.

Sera mantido somente o primeiro nome dos alunos:

a) “Roberto, parabéns pelo texto, vi que vocé produziu dois, contudo
observe a troca de algumas palavras, ok?”

b) “Estefani, o seu texto ficou muito criativo, contudo releia e veja se o
titulo esta adequado, cuidado com a concordancia nominal.”

c) “Carlos, vejo que do primeiro texto para esse melhorou bastante, agora,
sim, vejo um causo, os elementos do género, contudo, na hora de
revisar, consulte um dicionario e faca as adequagdes pedidas.”

€

O interessante do texto de Roberto ¢ que ele procede a troca de letras — “r
por “I”; “p” por “b” — em fun¢@o de problemas na fala. Como ele €, levemente, gago, quando
quer manifestar sua voz, os outros tomam a frente, e ele fica inibido. Esse contexto o deixa
mais gago ainda. Quando observamos essa dificuldade enfrentada pelo aluno, que inclusive o
deixa mais introspectivo, dialogamos com a professora, a qual nos sugeriu uma parceria com
a familia para a verificagdo exata do problema e, se necessario, acompanhamento fonolégico,
acoes realizadas pela professora-sujeito.

No outro exemplo selecionado, a professora solicita que o texto seja relido e

que a aluna reflita sobre a coeréncia, ou seja, se o titulo estd em consonancia com o texto

produzido, ¢ a questdo da necessidade de os elementos que compdem o género serem Vvistos
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de forma interligada, uma vez que o texto tem um assunto e este ¢ paulatinamente construido,
interligado as condigdes de produgdo e ao estilo (BAKHTIN, 2010).

Estudando o texto de Carlos, vemos que, nele, repete-se uma acao
linguageira. Apesar de os alunos terem deficiéncia ortografica, se agrupados os equivocos,
vemos que sao inadequagdes que se repetem, devido a complexidade da ortografia brasileira,
oriunda do latim.

A partir daqui, considerando os dados apresentados, passamos a aprofundar
ainda mais os niveis de desenvolvimento real e potencial, elaborando-se uma série de
atividades que foram trabalhadas na zona de desenvolvimento proximal dos educandos.
Dentre as atividades desenvolvidas, destacamos a leitura de varios causos € o posterior

processo de refac¢do.

PROFESSORA: Isso mesmo, os alunos receberam instrugées de como
coletar causo e foram para varias regides do Parana e gravaram, depois eles
escreveram. Vejam ai, notem que tem o nome de cada aluno no livro. E mais
ou menos como vocés fizeram, a diferenca ¢ que ndo foram para os sitios,
fora da cidade, coletaram junto aos familiares e vizinhos, certo? Entao, nds
vamos ler alguns causos € vou pedir para que vocés prestem muita atengao,
pois vamos iniciar a parte de reconhecimento do género. Isso quer dizer que
quando vocés leem uma receita sabem que € uma receita, entdo queremos
descobrir o que deve ter num texto para que a gente saiba que ele ¢ um causo
ou caso. Oi, filho, coloque o seu nome aqui, ah, ta, vocé€ colocou embaixo.
Noés vamos ler esses textos, ai eu vou pedir para que vocés sublinhem alguns
itens que vou escrever no quadro: se tem quem conta, se tem o tempo, o0 que
acontece, com quem, quando, onde, enfim, facam essa problematizagdo a
partir desses textos. Depois disso (inint.) fica mais facil para (inint.).

(Aula 5 —25/05/12)

No excerto, a professora estd contextualizando o corpus do qual os alunos,
nessa aula, procederam a leitura, procurando identificar o assunto, a construcao
composicional e as marcas linguistico-enunciativas.

A professora-sujeito tenta fazer um comparativo entre a forma como aqueles
alunos procederam a coleta e 0 modo como estavam trabalhando — ainda havia aluno devendo
a tarefa —, mostrando que o causo tem como autor o proprio contador, enunciador do discurso
(ALEGRO; FERREIRA; PAULI, 2009).

Os dados coletados, conforme exposto no Capitulo 1, t€m sua origem no
projeto “Contacdo de Historias do Norte do Parand”. Trata-se de uma extensdo da

Universidade Estadual de Londrina (UEL), realizada em parceria com os Nucleos Regionais



186

de Educacao de Cornélio Procopio e de Londrina, a partir da qual os alunos foram a campo,
apoés treinamento, € procederam ao registro.

No discurso da professora, ja4 vemos a incorporacdo dos pressupostos
estudados, “facam essa problematizagdo”, fase na qual a professora-sujeito programou
realizar a identificagdo e a discussdo acerca dos principais problemas observados nessa pratica
social. Em consonancia, elegemos que, além dos textos trabalhados em sala seria selecionado
um texto, da propria producdo textual deles, para que fosse feita, de forma conjunta, a
refac¢do textual.

Essa a¢do foi necessaria devido ao fato de muitos estarem em davida sobre
0 que e como escrever. Assim, seguindo as postulagdes gasparinianas, sempre que falamos
sobre o trabalho docente, estamos nos referindo a sala de aula. Logo, a principio, pensamos
em duas dimensdes: a pratica e a tedrica. A dimensdo pratica ¢ aquela que transforma a
realidade, contudo ela s6 € possivel se as ideias (teorias) forem colocadas em pratica. A acao
de colocar em pratica, ou seja, o fazer docente, pode mudar um contexto. Naturalmente, nao
se trata de qualquer agir docente, € preciso que haja viabilidade acerca do que se propde.

Isso posto, Gasparin (2007) afirma que ndo ha nenhuma boa pratica que nao
tenha uma teoria. Esta, por sua vez, agrega uma concepc¢ao de lingua, visdo de mundo, de
sociedade, de educagdo, e, se adequadamente mediada, pode vir a ser transformada em agao.
Contudo, ¢ preciso que haja equilibrio entre o fazer e o pensar. Dai decorre a proposta teoria-
pratica. Trata-se de duas dimensdes que devem ser vistas pelo docente de forma interligada,
visto que fazem parte da mesma realidade. Quando o professor, em seu cotidiano, amplia o
seu olhar e contempla essas duas dimensdes, isso significa que ele esta adotando uma postura
teorico-pratica sobre o conhecimento.

Nesse sentido, além de terem acesso a varios causos € casos, também era
preciso que os alunos tivessem acesso a pratica, ¢ nada como uma construcao coletiva para
que a sua compreensdo fosse ampliada, inclusive para compreenderem a importancia da

refacc¢ao.

5.8 REFACCAO TEXTUAL COLETIVA

Nesse momento, a professora ja havia solicitado a produgdo textual inicial,
os alunos ja haviam recebido o retorno da professora, com os didlogos e observacdes que
deveriam ser verificadas na tabela, e ja tinham feito a primeira refac¢do individual, na qual

apresentaram muitas davidas. Entdo, além de a docente ver essa necessidade ¢ de essa
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atividade ja constar, previamente, em seu planejamento de aula, para que compreendessem

melhor o processo de refac¢do, a professora selecionou um texto e propos:

PROFESSORA: Vocés fizeram uma atividade, né, na primeira vez,
trouxeram o texto, nos fizemos a correcdo do texto, vocés refizeram de
forma individual, cada um o seu texto, ndo foi? Entdo, hoje, a proposta de
trabalho ¢ semelhante a de ontem, s6 que hoje ndés vamos fazer
coletivamente. Quero que vocés observem a constru¢do composicional, o
assunto, a organizacdo do texto, ok? As palavras que foram escolhidas, né?
[...]
A3: Vai pegar o melhor texto da sala, o0 meu, por exemplo, e cada um vai
fazer. [...]
PROFESSORA: O que nos vamos fazer, Vitor? Vamos escrever um causo
no quadro, depois, coletivamente, vamos ler, ¢ um texto que nos coletamos
de vocé€s mesmos, nao precisa falar de quem que é, eu vou omitir o nome ¢
quem identificar o texto ndo precisa falar, ndo precisa... ndo precisa falar.
Dai, juntos, n6s vamos fazer a reescrita desse texto... ndo, ¢ um texto curto,
quatro ou cinco linhas. Dai nés vamos refazer esse texto juntos. Enquanto
1ss0, eu vou fazer chamada.
Al: Agora?
PROFESSORA: Ja. Nédo precisa falar de quem que €, eu ndo coloquei o
nome, e ndo ¢ para falar.
A2: E meu. (risos)

(Aulas 14 e 15 - 08/06/12)

A professora, no excerto em epigrafe, convida os alunos para avaliarem todo
o causo, desde o conteudo tematico, estilo, perpassando a constru¢do composicional. Os
alunos iniciam a sua participacao nesse processo e, pela enunciagdo de um deles, presente no
excerto, podemos inferir que, na visdo dele, um texto digno de ser colocado no quadro para
desenvolvimento da atividade ¢ o “melhor”. Ele retrata a tipica visdo do ensino tradicional,
que aponta que o professor passara um “modelo” a ser seguido, o que nos remete aos estudos
de Perfeito (2005, p. 20), quando a autora versa sobre o ensino dentro de uma visao tecnicista,

atrelado a teoria comportamentalista/behaviorista. Vejamos, antes, o texto selecionado:

Refaccao textual
(verséo 1)
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O texto ja era de nosso conhecimento, uma vez que haviamos acompanhado
a correcao inicial, feita pela professora. Assim, ja sabiamos que o texto selecionado era
justamente o que a professora compreendeu que precisaria de maior intervengao: “ao trabalhar
esse texto, acredito que posso estar ajudando no processo de refaccdo que eles estdo
apresentando tanta dificuldade” (Diario — 14/04/12).

Outro fato interessante e que, segundo nossa pratica pedagogica, ocorre com
frequéncia em sala de aula ¢ o professor selecionar um texto e, para evitar constrangimento,
preservar a sua autoria. Esse comportamento se repete, contudo ¢ o proprio autor que se
delata: “PROFESSORA: Ja. Nao precisa falar de quem que €, eu nao coloquei o nome, € nao
é para falar. A2: E meu. (risos)”.

Embora tenhamos tentado copiar as insercdes em cores de caneta
diferenciadas, ndo foi possivel registrar fato a fato, por isso tentamos agrupar as informacdes
novas, sintetizando-as em duas versoes, as quais apresentaremos na sequéncia desta se¢ao.

As acdes que ocorrem depois sdo satisfatorias, pois a sala participa,

ativamente, do processo de refac¢do, desde a leitura até a selecdo lexical:

PROFESSORA: Atencdo, atencdo, atencdo em mim, atencdo em mim.
Ougam, por favor, esse texto que estad no quadro, ougcam, noés vamos fazer
juntos, coletivamente. Alguém pode ler para mim? [...]

PROFESSORA: Ta. Esse texto que nds temos ali, pessoal, ¢ um causo?
AA:E.

PROFESSORA: E? Mas esta completo?

AA: Nao.

PROFESSORA: O que esta faltando nele?

Al: E onde comega que ¢ o final dele.

A2: Quem contou?

A3: A minha v6 me contou... [...]

A5: Quem contou...

PROFESSORA: Entao, espera la... Vamos comegar?

A3: Me contou... a avd, né, professora?

PROFESSORA: Avo, desculpa ai. Sua avo.

A4: E para mim copiar esse, XXxx?

PROFESSORA: E. Bom, primeira coisa, vamos colocar um titulo para o
nosso causo?

Al: A mulher da ponte.

PROFESSORA: A mulher da ponte? A mulher da ponte. A mulher da
ponte, vai 1a. O que vocé falou mesmo, Vitor? “A minha avo me contou...”
coletivo, Tainara, coletivo. O titulo, a Juliana sugeriu: “A mulher da ponte”,
o Vitor: “A minha vé me contou” que...

A2: Na cidade dela.

A3: Cornélio Procopio.

Ad4: Na cidade.

A5: Todo mundo sabe.

PROFESSORA: Cornélio Procopio, a cidade dela?

AG6: Pode ser.
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PROFESSORA: Cornélio Procopio, perto da linha do trem.
A3: Mas Cornélio tem linha do trem?
PROFESSORA: Cornélio Procopio.
A3: xxxx, ndo tem linha do trem em Cornélio.
PROFESSORA: Tem, sim. Cornélio Procdpio, perto da linha do trem... o
que aconteceu?
A4: Era assim...
PROFESSORA: Era assim que todo homem... ndo fica esquisito? Qual
género comeca dessa forma?
AA: Contos de fadas?
PROFESSORA: Isso! “Minha av6 me contou...” o que esta faltando aqui?
A5: Tinha um boato.
PROFESSORA: “Minha av6 me contou...” o que esta faltando aqui?
A6: Quando.
A7: Em mil novecentos...
A8: Ha muito tempo atras.
PROFESSORA: “Ha muito tempo atras...” O que acontecia?
A9: Todo homem dizia. Diziam.
PROFESSORA: Muito bem.A10: Diziam.
PROFESSORA: Todo homem que bebia... o qué?
All: E passasse...
PROFESSORA: “E passava na ponte... na ponte bébado”, é isso? O que
acontecia?
Ad4: Porque pode ser bébado assim, porque assim fica muito repetido.
PROFESSORA: Entao vai. Sugere ai, Ana. Qual vocé sugere?
A3: Quando (inint.)
PROFESSORA: Diziam que todo homem...
A4: Que passava bébado na ponte.
PROFESSORA: Passava bébado na ponte...
A3: Via...
PROFESSORA: E dai?
A4: Via uma mulher.
PROFESSORA: Oh, pessoal. Observem aqui, por favor. Esse no.
Acompanha 14 comigo: “A mulher da ponte”. Vamos ver se nosso texto esta
com sentido aqui. “A minha avé me contou que na cidade dela, em Cornélio
Procopio...”
A12: Faltou...
PROFESSORA: Ah, em Cornélio, é melhor colocar entdo? “Em Cornélio
Procopio, perto da linha do trem, hd muito tempo atrds, quando ela era
crianga, diziam que todo homem que passava bébado na ponte...”
A3: Via uma...
Al4: Via uma mocga.
A13: Com a boca cheia de algodio.
PROFESSORA: Algodao, e dai?
A3: Mas ndo sabemos se ¢ verdade.
(Aulas 14 e 15 - 08/06/12)

No excerto, a professora-sujeito solicita que os alunos procedam a leitura e
vejam se o causo esta completo. Eles mesmos comecam a observar que falta quem narrou a
historia. Como o autor ja havia se manifestado, ele se pronuncia, exigindo que seja mantida a
veracidade: “A3: Me contou... a avd, né, professora? PROFESSORA: Avo, desculpa ai. Sua

avo.” Alguém observa que falta o local, ¢ 0 mesmo aluno complementa: “A3: Cornélio



190

Procopio”. Nesse momento, a professora intervém e acrescenta a informagao de que € perto
da linha do trem. Preocupado em manter a veracidade, o autor questiona: “A3: Mas Cornélio

tem linha do trem?”.

Conforme o texto vai sendo paulatinamente tecido, novas observacdes sdo
feitas. Assim, sdo feitas referéncias ao fato de faltar o tempo, e surgem duas opgdes: um aluno
cita um tempo especifico, “A7: Em mil novecentos...”, € o outro opta por um tempo nao tao
definido, “A8: Ha muito tempo atrds.”, permanecendo o segundo.

Outra questdo surge, quando um aluno sugere que a moga da ponte aparega
com a boca cheia de algodao, possivelmente uma referéncia a uma lenda urbana que eles
narraram durante as aulas, “a loira do banheiro”, que tinha algodao na boca. Novamente, o
autor se preocupa com a veracidade e enuncia: “Al3: Com a boca cheia de algodao.
PROFESSORA: Algodao, e dai? A3: Mas ndo sabemos se ¢ verdade...”. Notemos que ele
aceita a refacgdo, contudo quer manter a histéria narrada por sua avo a mais fidedigna

possivel.

Com relagdo ao titulo, notamos que a professora tenta defini-lo logo no
inicio da produgdo textual: “PROFESSORA: E. Bom, primeira coisa, vamos colocar um
titulo para o nosso causo?”. Consideramos que essa a¢ao pode ser uma das ultimas, visto que
o texto, a medida que sdo incorporadas novas informacodes, tem o seu sentido alterado, e isso
se fez presente, tanto que, logo adiante, um aluno ird sugerir uma alteracdo. Por hora,

prosseguindo, o texto encontra-se assim:

Refaccéo textual®

(verséo 2)
Mediac&o da professora Titulo — paragrafacao

Especifica o local
“A mulher da Ponte” [2]

A minha avé me contou que na cidade dela, Ia em
Cornélio Procépio, perto da linha do trem, ha muito
tempo atrds, quando ela era crianga, diziam que todo
homem que passava bébado na ponte via uma moga
com a boca cheia de algoddo. detalhes da morte

Nome A vové Ana contava que ela morreu enforcada,
da avo foi encontrada pendurada na ponte, assassinada por
= um bébado. Desde entdo, sua alma, perturbada
assombrava todos bébados que passavam por ali.

alteracéo do adjetivo
Esse causo é verdade, minha avé dizia que
quando o vo bebia, ele voltava com arranhdes porque
fugia da moca da ponte.

I

Reforca a veracidade — tempo -

% As inser¢des em amarelo referem-se 4 mediagio da professora-sujeito no processo de refacgo coletiva.



191

Podemos observar que aspectos como autor, local, quando ocorreu, qual o
fato, o assunto e, até mesmo, a testemunha comegam a aparecer na constru¢dao do texto.
Contudo, antes da produ¢do final, ainda temos aspectos relacionados as marcas linguistico-

enunciativas que se apresentam:

PROFESSORA: “Ha muito tempo atras, quando ela era crianga, diziam que
todo homem que passava bébado na ponte via uma moga com a boca cheia
de algoddo.”
A4: E quando estava ele ela ia para a mata.
PROFESSORA: A moca conquistava ele?
A4: Conquistava o bébado ¢ levava ele para mata.
A5: Mostrava as peitolas. (risos)
A4: Ela conquistava o bébado e levava ela para a mata.
Ab: Mas isso ai ndo € aquela sereia, a lara?
PROFESSORA: Nio.
A13: A loira do banheiro.
PROFESSORA: Uma das caracteristicas do causo, ta, pode relatar uma
historia, um causo engracado, um causo assustador, né, um causo de
assombragao.
A4: Um causo de bébado.
PROFESSORA: Como nés podemos continuar a historia agora? Uma moga
com a boca cheia de algodao, ponto?
A13: Morta.
A9: Uma moca...
PROFESSORA: Sempre morto, tem uma historia quando estd morto, viu,
contavam.
Al2: (inint.) algoddo na boca, ela acabou morrendo.
A15: Ela chapou, professora.
PROFESSORA: Ela aparecia assim, deliberadamente, s6 para assustar?
Ad4: Nao, ela morreu enforcada na ponte.
PROFESSORA: Ah, ta. Aparecia na ponte porque morreu enforcada na
ponte, muito bem.
A12: Como que morre uma pessoa enforcada na ponte?
A4: Amarrou uma corda na beirada da ponte.
Al12: Ah, ta. Amarrou uma corda no pescogo ¢ a corda na ponte.
PROFESSORA: Ela morreu... um bébado a matou, porque ela s6 assustava
os bébados?
A4: Ela morreu na ponte atropelada por um bébado.
Al12: E?
PROFESSORA: Nao ¢ mais enforcada?
A4: Atropelada.
A12: Assassinada por um bébado.
PROFESSORA: Mas foi assassinada, ta. Morreu enforcada...
A3: Gente, vocés ficam mudando minha historia, é enforcada!
A4: Desculpe, é enforcada, vocé e sua vo que sabe.
PROFESSORA: “Desde entdo aparece na (inint.). Desde entdo sua alma
penada vaga pela ponte.” Desde... colocou? Sua alma o qué?
Al12: Sua alma... perturbada.
PROFESSORA: Perturbada, marcas linguisticas, né, professora, entio
melhor. “Sua alma perturbada assombra, apavora...”.
A4: Assombrava todos os bébados que passavam pela ponte.
(Aulas 14 e 15 - 08/06/12)
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A atividade seguinte, previamente elaborada, consistia no desenvolvimento
de uma série de atividades, as quais, apos serem lidas e explicadas pela professora-sujeito,
foram realizadas individualmente e corrigidas coletivamente. Nelas, eram abordadas questdes
relacionadas ao contetido temadtico, & constru¢do composicional e as marcas linguistico-

enunciativas. As atividades a seguir fazem parte da etapa denominada de Instrumentalizagao.

Causo inicial

Era assim que todo homem que bebia e passava na ponte bébado eles vido uma
mulher que ja tinha morrido cheia de algoddo na boca, ¢ o que dizem, ndo sei se ¢ verdade.

Refaccao coletiva
(versdo final)

“A moca da Ponte”

A minha avo me contou que na cidade dela, 14 em Cornélio Procépio, perto da
linha do trem, h4 muito tempo atras, quando ela era crianga, diziam que todo homem que passava
bébado pela ponte via uma moga com a boca cheia de algodao.

A vovo Ana contava que essa moga morreu enforcada na ponte, assassinada por um
bébado. Desde entdo, sua alma, perturbada, assombrava todos os homens bébados que passavam por
ali.

Isso é verdade! Minha avo dizia que quando meu avl saia para beber ele tinha
medo, mas, mesmo assim, ia. Quando o v0 voltava para casa, sempre tinha marcas de arranhdes. Ele
dizia que tinha fugido da moca da ponte.

Atividades orais e escritas
1) Todo texto € produzido dentro de um contexto. Onde esse foi produzido?

a) Local?
b) Com que objetivo? Ao produzirmos esse causo juntos, tivemos um objetivo. NOs pegamos o
texto produzido por um amigo e o reescrevemos coletivamente. Por que reescrevemos o texto?

2) Conteudo temético:

a) Todo texto tem um conteudo tematico. Na medida em que se procede a leitura do texto,
paulatinamente, vamos avaliando e construindo o tdpico do discurso como um todo. Nos
causos, pudemos identificar varios temas. Qual € o tema desse causo?

b) Podemos aprender algo com esse causo?

3) Pensemos na construgdo composicional:

a) Como esta estruturado o texto? Proceda a leitura do texto novamente e observe como foi
organizada a construgdo composicional.
b) Quando escrevemos, usamos um discurso. Ele pode ser direto ou indireto.

Vale lembrar que o discurso indireto ocorre quando o enunciador/autor/narrador utiliza suas
proprias palavras/sua voz, para reproduzir a fala de um personagem. No discurso direto, temos
o proprio personagem que fala, para tanto faz-se uso de travessao ou aspas.
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¢) Qual discurso prevalece no texto?

Estudo sobre os recursos linguistico-expressivos do género e as marcas enunciativas do produtor do
texto (estilo)

Verbos sdo palavras que conjugamos — mudamos de pessoa (exemplo: verbo ter — eu tenho, vocé
tem, ele tem, nés temos etc.); de tempo (exemplo: presente > eu tenho; futuro > eu terei; passado >
eu tive/eu tinha); e de modo (certeza > eu tenho; incerteza, possibilidade > que eu tenha, se eu
tivesse; apelo, sugestdo, ordem > tenha, tenham).

Observe os verbos do texto:

“A minha avé me contou que na cidade dela, 14 em Cornélio Procopio, perto da linha do trem, ha
muito tempo atras, quando ela era crianga, diziam que todo homem que passava bébado pela
ponte via uma mog¢a com a boca cheia de algoddo. A vovo disse que essa moga morreu enforcada
na ponte, assassinada por um bébado.”

a) Apos apreender esse conteudo, responda: qual ¢ o modo verbal predominante no causo?

Como vocé deve ter observado, o texto apresenta marcas de tempo e de lugar em que ocorreu
a historia. Apresente, entdo, o elemento indicador da defini¢do de espaco (local) e tempo.
Identifique os efeitos de sentidos produzidos pela definicdo espago-temporal nesse causo.

b) Espago:

¢) Tempo:

d) Efeito de sentido:

e) O tempo quando aconteceu pode ser identificado? Esta especificado com detalhes ou mais ou
menos?

f) Narrador ¢ quem conta o causo. No texto, temos um narrador?

g) Quem sdo os personagens do causo?

h) Ha protagonista?

i) Lembrando que temos dois narradores: o observador e o narrador personagem. O narrador
observador limita-se a narrar os fatos, e o narrador personagem participa da histéria. Qual é o
narrador desse texto?

j)  No texto escrito, muitas vezes, encontramos marcas de oralidade: “dai”, “né”, “pra”, dentre
outras. No causo reescrito, ha marcas de oralidade?

No fragmento:
“[...] diziam que todo homem que passava bébado pela ponte via uma moga com a boca cheia de
algodao”.

k) Qual o efeito de sentido da selegdo lexical “todo homem™?
1) Qual o efeito de sentido da selegdo lexical “boca cheia de algodao?

Adjetivo ¢ a palavra que caracteriza o substantivo ou qualquer palavra com valor de
substantivo, indicando-lhe atributo, estado, modo de ser ou aspecto. Por exemplo: O homem
trabalhador. A palavra “trabalhador” é um adjetivo, pois traz uma caracteristica de “homem”
(substantivo).

No causo, consta:
“[...] diziam que todo homem que passava bébado pela ponte via uma moca com a boca cheia

de algodao [...].”

m) Qual efeito de sentido é produzido pelo adjetivo “bébado” no contexto?
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Temos, ainda:
“A vovo disse que essa moga morreu enforcada na ponte, assassinada por um bébado. Desde
entdo, sua alma, perturbada, assombrava todos os homens bébados que passavam por ali.

L]

n) Qual efeito de sentido o adjetivo “perturbada” cria no texto?
0) E possivel substituir a palavra em destaque “perturbada” por outra que tenha o mesmo
sentido?

Proceda a leitura do fragmento a seguir:
“Isso ¢ verdade! Minha avé dizia que quando meu avo saia para beber ele tinha medo, mas
mesmo assim ia.”

p) Observe que a avo conta que o avd tinha um sentimento. Qual?

q) Esse sentimento o impedia de sair para beber?

r)  Qual expressdo aponta isso?

s) O que significa essa expressdo?

t)  E possivel substituir a palavra em destaque “mas” por outra que tenha o mesmo sentido?

As vozes presentes no texto:

Quando lemos um texto, geralmente, procuramos quem ¢ o sujeito responsavel pelo que esta sendo
dito. Ex.: “A professora disse que todos compreenderam bem.” Aqui eu sei que foi a professora
quem falou. Observe os dois fragmentos:

“[...] diziam que todo homem que passava bébado pela ponte via uma moga com a boca cheia de
algodao”.

“Minha avo dizia que quando meu avo saia para beber ele tinha medo, mas mesmo assim ia.”

a) Comente sobre a diferenca da selecdo lexical em destaque na produgdo de sentido do texto.
b) A voz que da credibilidade a historia pode ser identificada?

¢) Em que fragmento do texto encontramos essa comprovagao?

d) No texto, ha algum fragmento que justifique o porqué de essa moga aparecer? Localize.

Observe as frases a seguir e analise os efeitos de sentido que cada selecdo lexical acrescentada cria
no sentido do texto.

a) A moga morreu.

b) A moga morreu enforcada.

¢) A moga morreu enforcada na ponte.

d) A moca morreu enforcada na ponte, assassinada.

e) A moca morreu enforcada na ponte, assassinada por um bébado.

f) Dependendo da selecdo lexical, ha diferenca na produgdo do sentido do texto?

Advérbio ¢ a classe gramatical das palavras que modificam um verbo ou um adjetivo ou um outro
advérbio. Raramente modificam um substantivo. E a palavra que indica as circunstancias em que
ocorre a a¢do verbal. Ex.: Ana ndo chega na hora nunca.

Observe o trecho: “Quando vovo voltava para casa, sSempre tinha marcas de arranhdes. Ele dizia
que tinha fugido da mocga da ponte.” Quais os efeitos de sentidos causados pela selecdo lexical do
advérbio “sempre”?

g) Consulte a relagdo de advérbios e veja a sua classificagdo, de acordo com a gramatica.

Advérbios de tempo: sempre, nunca, jamais, cedo, tarde, ja.
Advérbios de lugar: abaixo, acima, adentro, adiante, afora, ai.
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Advérbios de negacao: nao, nunca, jamais.
Advérbios de afirmacéo: sim, certamente.
Advérbios de duvida: possivelmente, provavelmente, talvez, sera.

7) Existem escolhas lexicais que retomam um termo anterior. O autor ndo quer repetir a mesma
palavra e, para isso, usa pronomes.

Ex.: O Roberto foi ao dentista. Ele chegara mais tarde na aula. “Ele” retoma “Roberto”.
Vejamos alguns fragmentos do texto e localizemos os termos que retomam outros:

a) A minha avo me contou que na cidade dela, 14 em Cornélio Procopio, perto da linha do trem,
ha muito tempo atras, quando ela era crianga [...]

b) A vovo disse que essa moga morreu enforcada na ponte, assassinada por um bébado. Desde
entdo, sua alma, perturbada, assombrava todos os homens bébados que passavam por ali.

Nesta e nas aulas seguintes, a professora abordou — oralmente ou usando o
quadro — os aspectos que fazem parte da produ¢do de sentidos do texto, bem como os de
coeréncia — progressdo, retomada, relagdo de sentidos e ndo contradi¢do —, enfatizando
aspectos relacionados a comunicagdo socialmente produzida, o que vem ao encontro dos
estudos de Antunes (2010), que indicam que a mediacdo docente deve privilegiar a linguagem
em uso.

A titulo de exemplificacdo, na sequéncia, comentaremos parte das
atividades desenvolvidas. Entdo, comegam a indicar sugestdes de selecdo lexical que podem
alterar o sentido do texto, a medida que sdo palavras com maior ou menor peso semantico.
Nesse caso, o objetivo era aterrorizar o leitor, entdo, para essa moca, sdo indicados os
adjetivos: conquistadora (de bébados); vulgar (mostraria os seios — “peitolas™); morta;
chapada; suicida; dentre outros. Essa mesma agdo ocorreu na hora de definir como estava a
alma dessa moga, se perturbada, penada, ficando: “Sua alma perturbada assombra, apavora...”.
Tal encaminhamento didético possibilita promover a articulagcdo entre teoria e pratica, com
abordagem da andlise linguistica contextualizada as praticas de leitura e producao/refac¢ao
textuais, conforme apregoa Geraldi (1984; 1993) e Perfeito (2005; 2008; 2012a; 2012b).

Apbs, surgem debates para definir qual efeito de sentido fica melhor, dentre
as possibilidades, para descrever a morte da moga: (i) atropelada por um bébado; (ii) ela era
suicida, amarrou uma corda na ponte; (iii) foi assassinada. Contudo, o autor reivindica: “A3:
Gente, vocés ficam mudando minha histéria, ¢ enforcada!”, e como a sala ja admite que a

pessoa indicada para dar a palavra final é o autor, até cita seu nome:
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PROFESSORA: Bom, para nos fecharmos o nosso texto, esta faltando aqui
uma caracteristica importante. Nos colocamos que o causo tem que ter
assim...

A4: E a testemunha?

PROFESSORA: Isso, testemunhas. Algo ou alguém que pode dar garantias
que aquela historia realmente aconteceu, que € verdade. Entdo nés podemos
fechar esse texto... Fala, Juliana.

A13: Pergunta para o Samuel, ele e a vo que sabem quem garante a verdade.
PROFESSORA: Bom, neste caso, vamos usar nossa liberdade de escritores,
podemos nds mesmos inserir um pouco ao texto. Como nds podemos fazer
agora para a gente fechar essa caracteristica de verdade, verdadeira?
Também podemos trocar uma (inint.)

A13: O Samuel estava la na ponte, ele sabe que ¢ verdade.

Ad4: Pior, que tal uma pessoa passando 14 viu.

PROFESSORA: Mas quem ¢ a testemunha?

A4: O bébado que viu, sobreviveu ao ataque da mulher.

A3: Nio, ja sei. O homem que estava (inint.)

PROFESSORA: Entio vamos colocar assim: “E verdade...” Quem garante
que essa verdade é verdade?

A13: O Samuel.

A3: Minha avo.

A4: Minha avo6 falou que quando o meu avd saia para beber e chegava cheio
de marca de batom (risos).

PROFESSORA: E verdade. A moga do algodio beijava o...?

A4: Beijava, até tirava o bigode dele.

PROFESSORA: Tirava os fios do bigode. E verdade. “Minha avé... o qué?
“Quando meu vo bebia... € isso? “Minha avo...”

A4: Dizia que quando meu av0 saia para beber voltava com marcas de
batom.

PROFESSORA: Na ponte? Marcas de algodao? Como que algoddo deixa
marcas.

A3: Marcas de sangue?

PROFESSORA: Ah, marcas de sangue. “Meu av) saia para beber, voltava
com marcas de batom”, voltava com marcas de que mesmo?

A3: Com marcas de sangue.

Al12: Marcas de sangue no algoddo da mulher.

Ad4: Marcas de batom.

PROFESSORA: E a (inint.) tentava fugir da moga de algoddao, com
arranhdes. Arranhdes entio.

Ad4: Depois disso, meu avo parou de beber, porque ele achou que estava tdo
bébado, tdo bébado que ele (inint.)

PROFESSORA: Fugia... o que da moga? Oh, vé se ficou bom, esta melhor,
né, Juliana? A moga da ponte. L& para mim, Vanessa, por favor. “Minha avo
dizia que quando o meu avo saia para beber voltava com arranhdes (inint.).”
A3: Minha avo¢ dizia que ela morreu por (?=parto).

Ad4: Professora, dizia ndo. ((Barulhos proéximo ao gravador))
PROFESSORA: Por um bébado... da moga da ponte. Vanessa. (inint.) leia
todo o texto, por favor.

A3: Ah, agora eu estou entendendo essa matéria...

A5: “Ha muito tempo atras, quando eu era crianga, todo homem que passava
bébado pela ponte via uma moga com a boca cheia de algoddao. Minha avo
disse que ela morreu enforcada por um bébado e desde entdo sua alma
perturbada vaga assombrando todos os homens... os homens bébados que
passavam pela ponte. E verdade. Minha avé dizia que quando meu avd saia
para beber voltava com arranhodes porque fugia da moga da ponte.”
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A3: Eu acho que ficou bom.
PROFESSORA: E que vocés foram falando, falando, eu fui escrevendo,
entdo por isso que ficou (inint.) bom. Copiem no caderno o novo texto, ok?
Ficara assim? Algo mais?
A4: Eu também acho que ficou bom, precisa mudar o titulo.
A3: O titulo?
PROFESSORA: E o que vocé sugere?
A4: A moga da ponte, sei 1a... o que acha, Samuel?
PROFESSORA: Xiu... calma, eu sei que a aula ta acabando, s6 mais uma
coisa, vejam se este novo titulo fica melhor, muda ou nao?
AA: Muda.
(Aulas 14 ¢ 15— 08/06/12)

No excerto, o aluno faz a seguinte indaga¢do: “A4: E a testemunha?”. A
partir disso, novas informag¢des sdo acrescentadas ao texto. O didlogo inicia com um aluno
sugerindo que o autor do texto dialogue com quem ele coletou o causo e traga essa resposta.
J& a professora, como quer dar prosseguimento as atividades, sugere outro encaminhamento:
“PROFESSORA: Bom, neste caso vamos usar nossa liberdade de escritores, podemos nos
mesmos inserir um pouco ao texto.” Assim, ela devolve a pergunta para a classe, que
prossegue construindo o texto.

A discussdo se instaura quando se tenta definir qual ¢ a marca que o avo
apresentava apds passar pela ponte: de batom? de sangue? Por fim, opta-se por “arranhdes”,
sobretudo pelo termo ser mais significativo para o contexto construido. Chamou-nos a atengao
a enunciacdo de A3, tendo em vista que somente agora ele compreendeu o contetido
trabalhado: “Ah, agora eu estou entendendo essa matéria...” Isso nos permite inferir que
somente a teoria, sem a pratica materializada, pode ser de dificil compreensdo para o
educando.

No final, o aluno observa que o titulo ndo esta coerente, considerando as
inserc¢des/alteracdes realizadas, e propde que seja mudado: “A4: Eu também acho que ficou
bom, precisa mudar o titulo. A3: O titulo? PROFESSORA: E o que vocé sugere? Ad: A
moga da ponte, sei 14...” Nesse momento, vimos que a mediagdo docente foi fundamental,
uma vez que, quando o aluno apresenta seu posicionamento, no sentido de discordar do titulo
— que fora dado pela propria professora —, a professora-sujeito ndo apresenta a solugdo, mas,
sim, faz um questionamento — “E o que vocé sugere?” —, fazendo com que o aluno reflita,
analise o texto e construa o seu conhecimento. Inferimos que, como ao longo do texto a
expressao “a moga” foi citada mais de uma vez, o aluno considerou coerente que esse nome
permanecesse no titulo, o que foi respeitado pela professora e abonado pelos demais colegas

da classe.
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Assim, o texto final ficou desta forma:

Refaccédo textual
(final)

“A moga da Ponte” — versao final

A minha avé me contou que na cidade dela, 13 em
Cornélio Procépio, perto da linha do trem, hd muito
tempo atras, quando ela era criang¢a, diziam que todo
homem que passava bébado pela ponte via uma moga
com a boca cheia de algodao.

A vovo Ana contava que essa moga morreu enforcada
na ponte, assassinada por um bébado. Desde entdo, sua
alma, perturbada, assombrava todos os homens bébados
que passavam por ali.

Isso é verdade! Minha avo dizia que quando meu avd
saia para beber ele tinha medo, mas, mesmo assim, ia.
Quando o vO voltava para casa, sempre tinha marcas de
arranhoes. Ele dizia que tinha fugido da moca da ponte.

Retomadas — alteragdo titulo

Podemos aprender algo com o causo?

Na refac¢do, temos exemplos da professora trabalhando com os recursos
linguisticos presentes no texto. Observa-se que temos, em destaque, algumas palavras, porque
a professora, com o texto no quadro, trabalhou com os alunos a questdo da substituicdo e
retomada pronominal, considerando que a tendéncia dos alunos era repetir “avd” todas as
vezes em que iam narrar uma agdo descrita pela personagem. E interessante que as asser¢des
dos meninos sdo direcionadas para o uso de “vd” ou “avd”; ja as meninas sugeriam mais
“vovd”, talvez por ser mais carinhoso.

No tocante ao apagamento de conteudo, o texto original comegava com “Era
assim...”. A professora ndo explicitou qual género inicia dessa forma, mas perguntou aos

alunos. A observacgao da docente sobre o contetido tematico € interessante:

PROFESSORA: Agora que terminamos, vamos voltar a ler a primeira
escrita e esta versao final para vermos como ficou?

Al: Eu leio!

PROFESSORA: Voltemos ao texto inicial, observem que nele o autor
coletou o causo, mas parece que ndo quis se comprometer com a historia, o
que vocés acham?

A2: Ele diz que ndo garante que ¢ verdade.

PROFESSORA: E porque sera que faz isso?

A3: Medo de nois rir dele... (risos)

A4: Ri eu ri quando a v6 contd, meu ela fala bebo, muié, vixi... tudo errado...
PROFESSORA: Vejam a tematica de um e de outro, ¢ a mesma?

Al: Terror.

A2: Medo.
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A3: Suspense.
Ad4: Drama, foi triste... depois ficou assustador.
PROFESSORA: Baseado em qué vocés dizem que € esse o tema?
Al: Pelo sentido da historia.
A2: As palavras.
A3: O que aconteceu la.
PROFESSORA: Isso, entdo notem que quando voc€s vado escrever, as
palavras vao dando sentido ao texto, e noés conseguimos identificar do que
tratou o texto pela analise que fizemos dos sentidos das palavras que, juntas,
foram formando esse graaande tema. Pessoal, vocés tao entendendo?
AAL: Sim.
(Aulas 14 ¢ 15— 08/06/12)

Outra questdo que observamos diz respeito ao processo de refac¢io do texto
oral para o escrito, em que imperou o apagamento da variacdo linguistica (comuns na
oralidade) do narrador original, o que ¢ denunciado na asser¢ao de A4: “ri eu ri quando a vo
conto, meu ela fala bebo, muié, vixi, tudo errado...” Vemos que o aluno ndo compreendeu que
se tratava de marcas da oralidade, ou seja, ¢ a questdo da variacdo linguistica: “bebo”, em vez
de “bébado”; “mui¢” por “mulher”; uso da expressdo “vixi” para retratar a situacao
amedrontadora. Contudo, para os alunos letrados, esse linguajar ¢ considerado como “fala
tudo errado...”.

Como temos acesso a outros fragmentos da aula para confrontar com esse,
vemos que o fato de a professora seguir adiante e ndo esclarecer foi motivado, em parte, pelo
som alto de risos, os quais ela dispersou com a estratégia de chamar para o assunto —
“tematica” —, além do fato de ela ja vir se posicionando a esse respeito desde a primeira aula:
“PROFESSORA: Entdo vamos pontuar algumas coisas, 6h: o problema nio ¢ que eles nao
tém conhecimento, eles t€ém conhecimento, eles tém saberes, s6 que ¢ um saber diferenciado”
(Aula 1). Entretanto, nesse momento, a questao da variacao linguistica passou despercebida.

Ainda retomando a participacdo do autor real do texto — visto que ele
mesmo se denunciou —, vemos que uma coisa € o texto que ele coletou, outra ¢ o acréscimo
feito. A avo relatara o causo, mas ele mesmo, por sua conta, acrescentou “¢ o que dizem, nao
sei se ¢ verdade”, fato observado pela professora-sujeito, que instigou os alunos a pensarem
sobre isso. Analisando o ocorrido, Rodrigues (2005) nos aponta que se trata de uma estratégia
discursiva ou, melhor dizendo, uma refutacdo a possivel contrapalavra. Assim, o autor se
antecipa a possiveis reagdes-respostas e enuncia algo que pode respalda-lo.

Ao procedermos a analise da aula completa, de acordo com a forma como a
professora conduziu a mediagdo, pareceu-nos que ela privilegiou a andlise dialdgica, langcando

as questdes para que os alunos se posicionassem, o que consideramos importante para que
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eles possam se sentir, de fato, autores e produtores dos seus proprios textos (GERALDI,
1993).

Quanto a abordagem do assunto do texto, a forma realizada nos indica que a
professora esta se apropriando dos conteudos estudados. De fato, o assunto torna-se tema, ao
ser ideologicamente contruido, e vai se formando de acordo com a selexao lexical presente no
texto. Outra retomada que nos interessou foi o fato de os alunos estarem com dificuldade em
refazer o primeiro causo coletado. Dessa forma, parece-nos que a atividade foi mais bem
compreendida, embora alguns alunos tenham manifestado certo desanimo para prosseguir
com o trabalho no texto, possivelmente porque estdo acostumados aos moldes tradicionais nos
quais eles produzem uma tnica versao.

Apos essa etapa, foi solicitado que o aluno procedesse a correcdo do texto
por ele produzido. Estamos nos referindo, neste momento, ao segundo texto produzido.
Entretanto, houve reacdo, quando esse segundo texto retornou para o aluno, com alteragdes

ainda a serem feitas:

PROFESSORA: Viram porque temos que fazer um texto mais de uma vez?
Al: Vieu vi, € chato.
A2: Nao gosto de fazer outro.
PROFESSORA: Calma, nosso trabalho ainda ndo terminou, como vamos
colocar esses textos num livro desse jeito? Precisa melhorar... entdo vamos
comegar para terminar, cada um pegara o seu texto, compare o primeiro com
esse que fizemos juntos ¢ vamos trabalhar na melhora daquele texto,
observando tudo que vimos nessa aula, certo? Entenderam?
A3: Agora entendi, bem mais.
PROFESSORA: Nio esquegam de olhar as observagdes individuais que fiz
para cada um, eu vou destinar um tempo nas minhas aulas para essa
producdo e vou passar nas carteiras.
A4: Eu ndo vou fazer.
A5: Nem eu.
A6: O meu ta bom, bem melhor que o do quadro (risos)... eu tenho que fazer
MESMO?
PROFESSORA: Sim, senhores, ndo véao ficar sem fazer nao, os bonitos, os
trés, com preguica de trabalhar, vamos continuar refazendo o texto de
vocés... a reescrita € uma parte das atividades... (bate o sinal)

(Aulas 14 ¢ 15— 08/06/12)

Pelas enunciagdes proferidas pelos alunos, vemos que houve certa rejeigao,
no que concerne ao processo de reescrita textual: Al usa o adjetivo “chato” para manifestar
seu descontentamento; A2 assevera simplesmente que ndo gosta de ter esse trabalho; A4
comunica que ndo ira fazer; sendo imediatamente apoiado por A5, que diz “nem eu”; ja A6

considera que o seu texto ndo se enquadra na categoria dos demais colegas, avaliando que esta
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superior, logo ndo precisaria ser refeito. Para tanto, ele busca o apoio da professora para sua
decisdo: “eu tenho que fazer MESMO?”. Diferentemente, vemos a postura de A3, que admite
a relevancia da atividade, uma vez que, apds realiza-la, segundo ele, houve melhor
compreensdo do conteudo trabalhado: “agora entendi, bem mais”.

A reagdo da professora — que nos interessava, diante desse impasse — foi
tomar as rédeas da situagdo, explicar que ndo era uma atividade negociavel: “sim, senhores,
ndo vao ficar sem fazer ndo, os bonitos, os trés, com pregui¢a de trabalhar, vamos continuar
refazendo o texto de vocés...”. Outra observagdo ¢ a de que, logo acima, nesse mesmo
excerto, a docente havia mencionado a relevancia desse trabalho para “colocar esses textos
num livro”. Ao analisarmos a situacdo, entendemos que a problematica se estabeleceu pelo
fato de o aluno ndo ter o processo de reescrita como parte natural de um processo que envolve
a producao textual, por isso o estranhamento.

Prosseguindo com as atividades, nas aulas posteriores, em sala, os alunos

trabalharam nessa refac¢do, e a analise dessas producdes gerou os dados da se¢do a seguir.

59 ANALISE DOS CAUSOS PRODUZIDOS

Levando-se em consideracdao que ja passamos pelas etapas da Pratica Social
Inicial, na qual investigamos o nivel de desenvolvimento atual do aluno, e da zona de
desenvolvimento imediato, na qual foram trabalhadas a Problematizagdo, a
Instrumentalizagdo e a Catarse, chegamos a0 momento da pesquisa no qual nosso foco ¢ a
Pratica Social Final.

Diante do exposto, aqui se inicia a nossa terceira e ultima categoria de
analise, que ¢, justamente, a investigacdo da Pratica Social Final, ou seja, investigamos se
ocorreu um novo nivel de desenvolvimento, mediante as etapas anteriormente trabalhadas.

Apo6s a aplicagdo do Plano de Trabalho Docente, os textos tornaram-se
objeto de andlise e foram devidamente caracterizados. Nessa coleta de dados, observou-se que

havia causos, casos e lendas urbanas.



202

Grafico 5 - Géneros identificados na produgao textual final.

Producgao Textual Final

W Causos
W Casos

Lendas

Fonte: Dados da pesquisa.

No total de textos produzidos, 24% eram lendas urbanas, 36% constituiam
casos, € 40% apresentavam-se como causos. Quando discutimos com a turma sobre o possivel
motivo de o niimero de casos ser quase equivalente ao nimero de causos, a resposta foi
contundente: “professora, minha avé confunde, ela ndo sabe a diferenga”. Outros enunciaram:
“foi dificil, meu tio quase nem lembrava de causo pra contar”. Diante disso, inferimos que
temos dois fatores: (i) o apagamento do género; (ii) o desconhecimento da diferenca entre
caso e causo. Essas assercdes sdo referendadas pelos estudos de Amaral (1981) que, desde o
inicio do século XX, ja observou que o causo estava “acantoado em pequenas localidades que
ndo acompanharam de perto o movimento feral do progresso e subsiste, fora dai, na boca das
pessoas idosas, indelevelmente influenciadas pela antiga educacdao” (AMARAL, 1981, p. 42).

No que se refere ao assunto, encontramos que prevaleceu, tanto no causo
como no caso ¢ na lenda, a questdo do sobrenatural. Os assuntos dos causos foram: “O
lobisomem morto por uma bala de prata”; “A casa mal assombrada”; “O rio assombrado”; “O
lobisomem da regido de Curitiba”; “A ponte”; “O lobisomem do oeste”; “Olhos famintos”; “O
causo do lobisomem”, “O caminho™; “A velha do cemitério”; “Pé grande”; “O cavalo
branco”; “O lobisomem”; “A moga da ponte”.

A titulo de exemplificacdo, vejamos, a seguir, um dos textos categorizados

COmo Causo:
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O causo do lobisomem

A minha mae, Maria dos Anjos, tem 46
anos, mora em Londrina e sempre me contava
essa historia.

Ela me disse que ha tempos atras quando
era época de quaresma, nds ndo podiamos ficar
na rua brincando porque o lobisomem vinha nos
pegar.

A gente ficava até com medo de brincar
na rua porque ela ficava contando essas historias
na época da quaresma.

As pessoas que saiam, juravam que viam
o lobisomem, por isso tinhamos muito medo e
nem iamos la fora.

O tempo foi passando e hoje ninguém
acredita mais nisso, mas também ninguém duvida
que quem saia de casa via, mesmo, na quaresma,
algo.

(Jenifer Nayara Lemes Macedo)

Lopes-Rossi (2004), com base nos estudos bakhtinianos, sugere que sejam
observados, na caracterizagdo do género, os elementos composicionais — verbais ou nao
verbais.

Diante disso, observa-se que, no texto acima, prevalece o discurso indireto,
recurso explorado quando a personagem ndo chega diretamente ao leitor, mas chega através
das palavras do narrador (FIORIN; SAVIOLI, 2003).

Iniciando com o titulo, a selecao lexical nos deixa claro sobre o que versara
o texto: lobisomem. Para construir os sentidos do texto, o autor, logo no inicio, recorre ao
artigo definido seguido do possessivo, seguido da apresentacdo de quem ¢ a narradora do
causo: “A minha mae”. A seguir, por meio de uma explicativa, entre virgulas, deparamo-nos
com o nome da mae, “Maria dos Anjos”. Logo, o causo narrado em epigrafe tem como voz de
autoridade a propria mae do autor, que ja ocupa um lugar discursivo de relevancia na vida do
educando.

A préxima frase apresenta a idade da contadora, 46 anos, o que nos permite
inferir que, se a historia narrada ocorreu quando ela era crianga e brincava na rua, logo
deveria ter entre 8 e 13 anos, aproximadamente, ou seja, ha quase trés décadas. A asser¢ao
“sempre me contava essa historia” nos possibilita aferir que, mesmo o aluno nao conhecendo,
anteriormente, a nomenclatura “causo”, por meio da vivéncia cotidiana, ele ja tinha acesso as

historias narradas.
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No segundo paragrafo, retomando a estrutura da narrativa, podemos dizer
que temos ao climax: as criangas deviam evitar sair a rua, na quaresma, em virtude do
aparecimento do lobisomem.

No paragrafo seguinte — o terceiro —, temos o resultado dessa crenca: gerava
o medo. Isso ¢ comprovado pelo uso da selecdo lexical “A gente ficava até com medo de
brincar na rua”, ou seja, o maior prazer da crianga, que € o brincar, era podado por meio de
historias que narravam as consequéncias do ato de desobedecer aos pais, caso saissem nessa
época do ano, o que ¢ confirmado no quarto paragrafo: “tinhamos muito medo e nem iamos 14
fora”.

Para ser um causo, necessariamente, precisa ser conhecido em determinada
regido, e a comprovagdo disso ¢ a voz de autoridade de outras pessoas. Nesse exemplo,
aparece essa voz marcada em forma de juramento, ou seja, jurar ¢ ndo faltar com a verdade:
“As pessoas que saiam, juravam que viam o lobisomem”. Entdo, mesmo que de forma
indefinida, havia mais de uma pessoa “vendo” o mesmo monstro causador de tal situacao.

A finaliza¢do do texto nos lembra um aforismo espanhol que diz: “Eu ndo
acredito em bruxas, mas que elas existem, existem...”, uma vez que o autor enuncia: “O tempo
foi passando e hoje ninguém acredita mais nisso, mas também ninguém duvida que quem saia
de casa via, mesmo, na quaresma, algo.” A sele¢do lexical que aponta para elementos como
(a) passagem do tempo (“o tempo foi passando”); (b) a atualidade (“hoje”); (c) o uso do
pronome indefinido (“ninguém”) para refor¢car uma ideia de que, na atualidade, essas historias
ndo tém a mesma forma; (d) o uso da conjuncdo adversativa “mas” iniciando outro raciocinio
no texto (“mas também ninguém duvida”); (e) encerrando com a possivel veracidade do causo
(“ninguém duvida que quem saia de casa via, mesmo, na quaresma, algo”). Aqui, temos o uso
do “mesmo”, que nio d4 margem a dividas, o tempo em que isso era visto, “na quaresma®",
e 0 que era visto, “algo”, que supostamente seria o lobisomem, conforme indica a imagem
ilustrativa que acompanha o texto.

Os textos categorizados como caso referem-se as historias, acontecimentos
ocorridos no cotidiano, contudo, diferentemente do causo, estes sdo isolados, ndo chegam a
ser conhecidos pelas pessoas de uma regido, uma vez que acontecem apenas com quem narra

o episodio.

8 O Papa Gregorio XIII foi o responsavel pela criagdo do Calendario Gregoriano, decretou essas regras, em
1582, ficando a Quaresma a preparagdo para a acolhida do Cristo Vivo ressuscitado na Pascoa. Essa
preparagdo ¢ feita no periodo de 40 dias, comegando na Quarta-Feira de Cinzas e terminando no Domingo de
Ramos, quando tem inicio a Semana Santa.
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Na pesquisa, encontramos 0s casos: “A misteriosa assombracao”; “A cobra
invisivel”; “A boneca dos 7 dedos”; “A viagem sem agua”; “A sombra do hospital”; “O
mercadinho”; “Seo Jodo: o morto vivo”; “O Zé da Cachaga”; “A cobra traicoeira™; “A
despedida”; “A amiga morta que voltou”; “O Pescador mentiroso”.

A titulo de exemplificacdo, vejamos, a seguir, um dos textos categorizados como caso:

Seo Jodo: 0 morto vivo

Isso aconteceu com um amigo meu
chamado Yuri que mora em S3o Jodo da
Amoreira. Ele contou que viu um morto, na
semana passada, tratava-se de um amigo dele que
tinha falecido recentemente, o Seo Jodo.

O Yuri disse que estava na rua, ao lado
do cemitério, era umas 03h00 da manha, quando
ele passou e viu 0 Seo Jodo. Os dois eram muito
chegados, porém o Yuri ficou muito assustado.

O Yuri conta que quando ele viu o morto
ficou todo arrepiado. Agora ele tem medo de vé-
lo novamente. Ele jura que é verdade.

(Juliana Barbosa)

Como pode ser observado, o primeiro paragrafo inicia com o discurso direto
e, a partir do segundo, o autor recorre ao discurso indireto, possibilitando o didlogo com o
leitor via narrador (FIORIN; SAVIOLI, 2003). Entao, no texto, temos um caso narrado no
qual encontramos as seguintes especificacdes: (a) o narrador (“Yuri”); (b) o local onde
ocorreu (“Sao Jodo da Amoreira™); (c) o tempo bem especificado (“na semana passada”); (d)
o que houve (“ele viu o morto™); (e) e a veracidade (“jura que ¢ verdade), contudo temos
apenas uma pessoa que comprova tal asser¢ao, logo ¢ um caso.

Lopes-Rossi (2004), com base nos pressupostos bakhtinianos, indica que
sejam investigadas, na caracterizagdo do género, as caracteristicas linguisticas e de estilo:
observac¢ao do nivel de formalidade do texto-enunciado, vocabulario empregado e aspectos
microestruturais.

Nesse sentido, na leitura geral do texto, temos elementos explorados em sua
constru¢do, como a presenca da antitese no titulo, “o morto vivo”; o uso do pronome “Seo
Jodo”, que atualmente pode ser compreendido como “seu” ou “senhor”, sendo usado como

um pronome de tratamento, no intuito de denotar respeito (CASTANHO, 2009).
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Se, por um lado, ha certa credibilidade pelo fato de o narrador destacar que
0 caso aconteceu com alguém que € conhecido dele (“amigo”), inclusive nominando-o, por
outro, ele se isenta da responsabilidade, com relacdo a veracidade, quando enuncia que “Ele
contou que...”, dito com outras palavras, ndo foi o narrador que viu.

A tematica é sobrenatural — “viu um morto, na semana passada, tratava-se
de um amigo dele que tinha falecido recentemente, o Seo Jodao” —, pois alguém que estava
morto e que deveria estar em “outro lugar” foi visto no mundo dos vivos.

O local e o horario, bem como a proximidade com o falecido, parecem
justificar o aparecimento do morto: “ao lado do cemitério”; “era umas 03h00 da manha”; “Os
dois eram muito chegados”. A crenca de que o ocorrido foi real esta sedimentada na reagao
fisica do corpo de Yuri, que “ficou todo arrepiado”, e o texto finaliza com duas assercdes: (a)
o receio de que tal fato se repita: “Agora ele tem medo de vé-lo novamente”; (b) e a
preocupagdo em que se acredite no narrado: “Ele jura que é verdade”.

Os demais textos categorizados como casos sdo apresentados a seguir.
Lembrando que, de acordo com a caracterizacdo do caso, esses textos tém um narrador; um
local onde ocorreu (sendo especificado ou ndo); e um fato acontecido, embora isso seja do
conhecimento apenas de quem o narra, ndo constituindo um conhecimento de mundo
partilhado pelos moradores de determinada regido, tampouco hd outras testemunhas que

confirmem o fato ocorrido.
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Quadro 13 - Organizagéo textual (estrutura do género discursivo causo escrito).

Contador Assunto Local Tempo Fato narrado
Av6 Maria
conta o que o . Viu a “mulher mais linda do
. ~ Sitio (estrada uando o neto . .
neto Reginaldo | Assombracdo ( Q . mundo, nuazinha como veio ao
contou da roga) era crianga. ’
para mundo”.
ela.
Mae narra fato o A .
ocorrido com o | Assombracio Jaguapita Quando o bisavo Perseguido por uma cobra na
bisavo ¢ (Sitio) era crianga. plantagao.
Prima Crianga queria boneca com sete
Gabriella, fato o . “1900 ¢ 14 vai . .
) Assombracao Indefinido . . dedos e foi assassinada pela
ocorrido com bolinha. boneca
uma amiga. '
Sairam de um bar sem pagar, € o
Pai Assombracio Estrada Quando o pai era dono jogou uma praga cujo
jovem. resultado foi o caminhdo quebrar
no caminho.
. Quando a mae . . , .
Hospital era iovem e O paciente foi a dbito, porém foi
Mae Assombracdo | Evangélico de N visto pela enfermeira, em pé,
. iniciava seu
Londrina fumando.
trabalho.
Avo narra fato Matagal Quando o pai ¢ o Contaram que um homem
ocorrido com o | Assombracdo (meio do tio eram 'gvens enorme, com uma cicatriz
pai e o tio. mato) ] " | horrivel no rosto, os perseguiu.
Yuri, o amigo Sdo Jodo da . Viu um amigo que ja era
Assombracao . Indefinido )
narra. ¢ Amoreira falecido.
Quando eram O tio Z¢, bébado, enfrentou um
O tio Assombracdo No mato  ovens bicho que parecia lobisomem e o
J ’ afugentou.
Sempre que alguém matar uma
Em qualuer Quando matar cobra precisa dizer trés vezes
Familia Suspense dqualq “cobra traicoeira”, caso contrario
lugar uma cobra. . . .
sera perseguido por ela aqui na
terra.
Acordou de madrugada e falou
Avo, Cilene Assombracio Colorado Quando era com o0 pai que veio se despedir,
Siqueira ¢ jovem. no dia seguinte soube que ele
havia morrido naquela noite.
Avo, Esther
Abla Duas amigas prometeram que
Fernandes Assombracio Sdo Sebastido Quando eram quem morresse primeiro
narra o ¢ da Grama-SP jovens. buscaria a outra. Uma faleceu e
ocorrido com apareceu para a outra.
duas amigas.
Miie narra Ele mentia muito, passou por
ocorrido com Assombracio Rio Quando o rapaz muito perigo no rio, em uma
um rapaz ¢ era jovem. canoa, prometeu nunca mais

mentir se Deus o livrasse.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Os proximos textos foram categorizados como lendas. Lendas, do latim
legenda — aquilo que deve ser lido —, sdo historias narradas/contadas por pessoas e
transmitidas, oralmente, através dos tempos. Essas historias fazem parte da literatura oral e
tradicional, enfim, fazem parte da tradicdo do homem, pois retratam sua crenga, sua cultura e
seu modo de vida. Entdo, nas lendas, encontramos a mistura de fatos reais e fatos historicos
com acontecimentos que sao frutos da fantasia. O intuito das lendas ¢ tentar explicar os
acontecimentos misteriosos ou sobrenaturais.

Nos estudos de Cascudo (1976), encontramos a distingao entre lenda e mito

pelo fator tempo-espago. O autor define o verbete “lenda” da seguinte maneira:

LENDA - Episodio herdico ou sentimental com elemento maravilhoso ou
sobre-humano, transmitido e conservado na tradi¢ao oral popular, localizavel
no espago e no tempo [...]. Muito confundido com o mito, dele se distingue
pela fungdo e confronto. O mito pode ser um sistema de lendas, gravitando
ao redor de um termo central com area geografica mais ampla e sem
exigéncia de fixacdo no tempo e no espaco (CASCUDO, 1976, p. 348).

Dito com outras palavras, observamos que as lendas sdo historias contadas
por pessoas e transmitidas oralmente, através dos tempos. O objetivo ¢ explicar
acontecimentos misteriosos ou sobrenaturais, para isso misturam fatos reais e histéricos com
acontecimentos que sdo frutos da fantasia. As lendas, em algum momento, podem ter sido
consideradas como verdadeiras, contudo, com o passar do tempo, assume-se a mescla do real
com o0 imaginario e passam a ser assumidas como lendas.

Recebem a denominacdo de “lenda urbana” as histérias que se limitam
dentro de um espago geografico urbano, tanto que, se comparadas as narrativas que circulam
nos meios rurais, observar-se-a diferenciacdo (CASTANHO, 2009).

Uma das caracteristicas da lenda urbana, além da circulagao nas cidades, ¢ o
fato de esse género poder parecer absurdo para quem se encontra fora da esfera na qual a
historia ¢ contada, contudo parece real para aqueles atores que se encontram inseridos no
meio/ambiente no qual a histdria é contada.

No que se refere as lendas produzidas pelos alunos, temos: “A loira do
banheiro I”’; “O saci no milharal”; “O homem do saco”; “O bicho papao”; “A Barbie do
cemitério”; “O homem dos doces”; “O saci”; “A loira do banheiro II”. Notamos que
prevaleceu a lenda urbana da “Loira do banheiro”, possivelmente pelo fato de se tratar do

local geografico onde os educandos estdo, ou seja, na propria cidade.
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Para exemplificar, vejamos uma delas, baseada na histéria de uma loira que
surge, como um fantasma, sempre nos banheiros das escolas ou mesmo em outros lugares

publicos, dentre eles bares ou boates.

A loira do banheiro

Num colégio em Londrina contam que
existe uma loira que assusta as pessoas. Ela ¢
conhecida como a “loira do banheiro”. Dizem
que ela ia se casar, mas foi abandonada, ficou
desiludida e ainda hoje aparece nos banheiros das
escolas. Beatriz estuda no Parque Guanabara, na
escola Norman Prochet e contou que em
fevereiro deste ano, na escola dela, as criancas da
idade dela, 8 anos, viram a loira no banheiro do
colégio.

(Eduardo Henrique Alves Teodo) _

Lopes-Rossi (2004), com base nos estudos bakhtinianos, sugere que, ao
estudarmos um género, procuremos identificar as marcas enunciativas (discursivas). No texto
apresentado, alguns elementos sdo observados: (a) o local (“Num colégio em Londrina”; (b) o
narrador ndo ¢ identificado (“contam que”; “dizem que”); (¢) o que ocorre ¢ devidamente
especificado (“‘contam que existe uma loira que assusta as pessoas. Ela ¢ conhecida como a
“loira do banheiro”); (d) ocorre a citagdo de uma voz de autoridade para o discurso
(“Beatriz”); (e) cita-se exatamente em que colégio e quando ela foi vista (“Parque Guanabara,
na escola Norman Prochet”); (f) ocorre que a idade das testemunhas, possivelmente, ndo dara
muita credibilidade ao narrado (“as criangas da idade dela, 8 anos”). Por fim, acompanha o
texto a imagem do local devidamente desenhado.

Os demais textos categorizados como lendas urbanas (ou contemporaneas)
sdo apresentados a seguir. Trata-se de historias narradas, consideradas como reais apenas por

aqueles que vivenciam, em determinado tempo e local, o ocorrido, tendo um carater ficcional.



Quadro 14 - Organizagdo textual (estrutura do género discursivo lendas urbanas).

210

Contador Assunto Local Tempo Fato narrado
Cidade
(Escola
Moacyr Loira do banheiro (I):
. N ixei . i itual, el
Indefinido Assombracao Telx§1ra Hoje seguindo um ritual, ¢ a
Salim aparece, mas quem a vé
Aboriham, ¢ assassinado.
Londrina-
PR)
Hilda (mae) Suspense Cidade Quando era pequena. O Homem Flo 5aco
roubava criangas.
Bicho pap@o vinha, de
AVO'., Assombragdo Cidade Quando o neto era madrugada, levar as
Sebastiana pequeno. criangas que
desobedeciam.
Eram trés amigas, uma
morre. Ao visitarem o
Avo Sebastiana | Assombracao Cidade Quando eram jovem. tumglo, trazem uma
Barbie que estava em
cima, e a falecida vem
buscar a boneca.
Um homem oferecia
Indefinido Suspense Cidade Indefinido doces c nvenenados para
as criangas, € elas, ao
comerem, morriam.
Cidade
IEIEscola Loira do banheiro (II):
Indeterminado | Assombragdo P orrLlan Indeterminado assusta as pessoas em
roc .et, banheiros.
Londrina-
PR)

Fonte: Dados da pesquisa.

Ja a lenda do Saci-Pereré, citada em duas versdes ao longo de nossa

pesquisa, ¢ conhecida nacionalmente, tanto que faz parte do folclore brasileiro. Pelo fato de a

narracdo dessa lenda ndo se limitar ao espaco urbano, optamos por deixd-la em outro quadro,

conforme veremos a seguir:
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Quadro 15 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo lenda “O Saci-Pereré”).

Contador Assunto Local Tempo Fato narrado

Quando a avé tinha 5 Viu o Saci no milharal, e

Avo, Rosa Assombra¢ao Sitio ele espetou o pé de
anos. ) )
Maria (amiga dela).
O Saci dava noés nos
, ~ s . elos dos cavalos e
Avo Assombragio Sitio Quando era jovem. p

trocava a comida dos
animais.

Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando que, na caracterizacdo do género, tanto o conteido tematico
quanto o estilo e a construcdo composicional estdo interligados a questio do contexto de
produgdo, € sobre ele que versaremos a seguir, contudo, como nosso objeto de estudo € o

causo escrito, focaremos nesse género.

5.9.1 Contexto de Produgao

Para determinar as condi¢des de produg¢do do género “causo”, ¢é util
fazermos alguns questionamentos: Quem o produz? A quem se destina? Quem pode assumir
os papéis de locutor e interlocutor? Em que condigdes circulam? Qual a sua fungdo? Qual o
suporte? Qual o contexto historico-social do surgimento e da vigéncia de tal género? (ROJO,
2005).

No contexto de producdo, mais especificamente na selecdo do sujeito
contador, alguns fatores interferem, dentre eles a questdo da credibilidade do discurso. Para o
causo ter credibilidade, ¢ preciso que seja narrado por pessoas mais velhas, visto que elas
estdo “autorizadas” pelo tempo, logo, como ja salientado, sdo portadoras de um saber popular
que nao tem preco (BATISTA, 2007). Outro aspecto: geralmente, para corroborar suas
asser¢oes, o contador de causo cita 0 nome de alguém conhecido para dar voz de autoridade
ao seu discurso. O narrador (contador) estabelece com o leitor uma relagdo de encantamento,
a medida que o envolve na narrativa, ele o seduz e transporta-o para outro tempo, espago e
lugar (BATISTA, 2007).

Partindo das condi¢cdes de produg¢do, nesse momento, buscaremos
estabelecer algumas fronteiras, embora té€nues, entre o causo oral e o escrito. Enquanto, na
oralidade, o contador dispde de gestos, entonagdo, pausas, na escrita, ocorre um apagamento
da cena enunciativa, prevalecendo as informacdes narradas, através das escolhas linguisticas

que tecem, paulatinamente, o fio discursivo do texto. Por isso, ao abordar o causo escrito em
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sala de aula, inicia-se com o causo oral, visto que o “nascimento do género” estd na oralidade,
ainda enquanto género essencialmente primario. Todavia, com a mudanga do suporte, do oral
para o escrito, ocorre a interferéncia na constru¢do do género, de tal forma que o causo escrito
fica em um continuo mais proximo da escrita do que da oralidade, logo entendemos, neste
estudo, pelos dados coletados, tratar-se de um género secundario (BORTONI-RICARDO,
2004).

Dando prosseguimento, a professora procede a um diagnéstico do
conhecimento de mundo do educando, justamente para contextualizar o género e, inclusive,
possibilitar que o aluno tenha acesso ao causo no seu género original, ou seja, na oralidade.
Ao didatizar o causo escrito, o professor inicia explorando as questdes anteriormente
elencadas (ROJO, 2005), visto que nos auxiliaram na compreensdo do contexto. Nesse
momento, € possivel ir além, pois, tendo o conteudo transposto para o suporte papel, questdes
ligadas ao estilo, por exemplo, sdo mais faceis de serem abordadas, visto que a escrita
possibilita a mesma leitura diversificada vezes, diferentemente do que ocorre com a contacao

oral, uma vez que cada contador tem seu estilo e acréscimos proprios (CASCUDO, 2002).

5.9.2 Conteudo Tematico

No que concerne ao conteudo tematico, sdo encontrados, no género
discursivo “causo”, assuntos variados que se tornam temas. Os temas sdo construidos em um
movimento avaliativo e interacional que ¢ incorporado, inclusive, & dimensdo verbal. Eles
podem versar sobre assombracdo, lobisomem e outros seres sobrenaturais (CASCUDO,
2002); causos pitorescos/anedotas (SIMONSEN, 1987); chiste (pilhéria, revide, sarro)
(JOLLES, 1930); causos variados que retratam a vida cotidiana, os acontecimentos inusitados
de cada época, mesclando a realidade com o imaginario. Enfim, no contetido tematico,
encontramos um resgate historico das narrativas que ocorreram com nossos antepassados e,
por meio do contador ou do registro do causo escrito, o fato narrado ¢ transportado para nossa
atualidade, mantendo viva, dessa forma, a cultura da comunidade (CASCUDO, 1976; 2002).
Ap6s proceder a analise dos causos coletados, prevaleceu a tematica “assombragdo”, ou seja,

relacionada ao sobrenatural.
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5.9.3 Constru¢ao Composicional

A construcdo composicional e as marcas linguistico-enunciativas do causo
encontram-se intrinsecamente relacionadas. E relevante observar o que caracteriza um causo
como causo. Aqui, ndo estamos versando sobre fatores isolados, mas interligados, uma vez
que a caracterizacdo do género ¢ paulatinamente constituida a partir da juncdo dessa
construcao coletiva, mesmo que conscios da existéncia de uma “relativa instabilidade”.

Basicamente, observamos que a organizagdo geral (construcio
composicional) apresenta o contador; o que ele disse; a citagao do local no meio da narragao;
quando ocorreu o fato; quem sdo as testemunhas; finalizando com a manutencdo da historia
até a atualidade. A questdo de o género apresentar essa voz de autoridade que comprove tanto
sua veracidade como o conhecimento do fato em determinada regido também faz parte da
prépria construgdo composicional do género. Esses aspectos nos lembram, inclusive, os
elementos da narrativa (personagem; espaco; tempo; climax).

Na aplicagdo da pesquisa, neste momento da aula, a professora havia
distribuido varios causos escritos, retirados de Alegro, Ferreira e Pauli (2009), solicitado que
os alunos, em dupla, procedessem a primeira leitura. A seguir, em voz alta, foi realizada nova
leitura, sendo perguntado o que os alunos observavam, com relagdo a construgdo
composicional do texto. Os alunos respondiam que a ordem que as informagdes apareciam era
diferenciada. Sintetizando, eles observaram que o causo pode iniciar com “Isso ocorreu ha uns
30 anos...”, todavia a caracterizacdo do género permanecia: citava-se o local, o tempo, com
quem ocorreu, 0 que ocorreu, em que local, quais eram as testemunhas.

Outro fator observado ¢ que o suporte parecia interferir na construcdo
composicional. De fato, dependendo do suporte vimos que ocorria certa adequacao no género.
Expliquemos. No caso do causo na propaganda Renault: Comercial Ovelha®’, disponivel no
Youtube com o nome Comercial “Ovelha” da Campanha *““Causos Renault™, o assunto ¢ um
gaucho contando para outro sobre a fuga de sua ovelha. Naturalmente, o objetivo ¢ a venda do
carro Renault, veiculo responsavel por ir em busca da ovelha e conseguir resgata-la. Contudo,
para adaptar o género ao suporte (midia televisiva), a agéncia NEOGAMA\BBH, criadora do
comercial, fez pequenas adequagdes ao texto, de tal forma que temos um hibridismo, ou seja,

um comercial dentro do qual se conta um causo. E isso foi trabalhado pela professora-sujeito.

¥7 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=32aNJXWI9F4>. Acesso em: 05 abr. 2014.
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Ja outro causo postado no Youtube, com mais de 30.000 acessos,
selecionado pela professora para também ser discutido com os alunos, ¢ um no qual temos
uma auténtica contadora, Vo Mariagg, narrando a historia do lobisomem. Esse video ¢ uma
gravagdo feita por uma camera “caseira”, postado por alguém da familia, sem a preocupagao
da produgdo, do Ibope ou mesmo de impressionar alguém.

No causo, ha o didlogo de quem filma com quem narra. Assim, na propria
cena enunciativa, observamos a auséncia de “artificialidade”, pois a enunciadora do discurso ¢
uma pessoa simples, de idade avangada, em cuja linguagem héa marcas da oralidade, presenca
da entonagdo, e citagdo dos elementos que caracterizam o enunciado concreto como um
género discursivo pertencente ao causo.

Isso ocorre porque o suporte permite maior originalidade, lembrando que
estamos versando sobre a internet. Para comprovar como uma questao esta inter-relacionada a
outra, ha outros fatores que interferem: finalidade do video; destinatario; objetivo; sele¢ao
lexical, dentre outras possibilidades.

Pensemos agora em outro suporte, a televisdo, cujo acesso atinge milhdes de
telespectadores simultaneamente. Por isso, citaremos o programa “Causos e Causos”,
apresentado pela emissora de RPC TVY, afiliada da Rede Globo no Paran4, citado, inclusive,
por um dos alunos da sala. A professora evidenciou que nesse suporte, a audiéncia ¢ um fator
primordial, logo se mantém o assunto do causo, mas sdo inseridos efeitos especiais,
sonoplastia, o cuidado com o tempo, dentre outros fatoreres.

O ultimo exemplo que citaremos é o corpus ‘oficial’ deste trabalho, “Causos
do Norte do Parana”, conforme ja explicitado. No suporte, o livro impresso, por ser parte de
um trabalho académico, com pesquisadores envolvidos, ndo havia a preocupacdo com a
audiéncia ou os efeitos especiais, tampouco o convencimento de algo, mas o registro dos
dados coletados, de forma que fossem os mais reais possiveis. Cabe ressaltar que a
professora-sujeito, durante a aplicagdo do PTD, levou aos alunos o causo em diferentes
suportes, conforme descrito, com o objetivo deles observarem a interferéncia do suporte na
produgdo do género.

Entdo, como o suporte prioritdrio no qual estavam alocados os causos
trabalhados com os alunos na escola era um livro, no qual consta uma coletanea de causos, em

cuja transcricdo ja havia sido desconsiderada a entonagdo e havia o apagamento de muitas

% Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=XvwENsvqajE>. Acesso em: 05 abr. 2014.

%0 sucesso do programa foi tal que se criou uma pagina no Facebook, além de serem postados os causos e
casos no Youtube. Disponivel em:

<https://www.facebook.com/casosecausos?group id=0&filter=1>.
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marcas da oralidade, entendemos que esse suporte — o livro impresso — também influenciou,
neste trabalho, para que considerassemos os causos coletados como pertencentes ao género

secundario.

5.9.4 Estilo

O estilo esta interligado as marcas linguisticas e enunciativas. Para que haja
o envolvimento do ouvinte, o contador seleciona um vocabuldrio que dé credibilidade de
verdade ao causo. Para tanto, faz uso da primeira pessoa, explora os recursos da oralidade,
pausa, gestos e entonagdo, pode selecionar a linguagem informal, na qual se fazem presentes
as marcas da oralidade: “ai, entdo, dai, n¢” (ZUMTHOR, 1993). Temos, dessa forma, a
presenca da variacdo linguistica. Isso ¢ justificado pela propria cena enunciativa. Por meio da
construc¢do de todo um cendrio discursivo, o ouvinte é levado para outro espago (topografia) e
outro tempo (cronografia), construidos pelo contador (CASTANHO, 2009).

Nos contadores originais, a narragdo ocorria, geralmente, no final do dia, em
volta de uma fogueira ou em uma roda de amigos. A coleta de dados da pesquisa indicou que,
hoje em dia, os alunos ouvem os causos no final do dia, nas conversas informais que ocorrem
na cozinha ou na sala, logo a linguagem informal ¢ adequada para a situacao interativa.

Considerando que durante a aplicagdo de todo o PTD a professora-sujeito
chamava a atencdo dos educandos para o efeito de sentido que determina selecdo lexical
produzia no texto, consideramos relevante explicitarmos o momento no qual houve a

explicitacdo do que vem a ser a ‘producdo de sentidos’:

PROFESSORA: Vocés fizeram uma atividade, né, na primeira vez,
trouxeram o texto, nos fizemos a correcdo do texto, vocés refizeram de
forma individual, cada um o seu texto, ndo foi? Entdo hoje, a proposta de
trabalho ¢é semelhante a de ontem, s6 que hoje ndés vamos fazer
coletivamente. Quero que vocés observem a construgcdo composicional, o
assunto, a organizagdo do texto, ok? As palavras que foram escolhidas, né?
T6 falando sobre a escolha das palavras, pois elas ddo vida ao texto ok?
Vocés lembram o que ¢ selegdo lexical?

Al: as palavras que escolhi pra escrever.

PROFESSORA: isso, entdo cuidado, pois dependendo das palavras que
nos escolhermos para escrever o texto vamos dar significados diferentes a
ele, isso se chama produzir sentidos no texto, ok? Entdo, o que ¢ produzir
sentidos?

A2: ¢ escolher palavras

A3: ndo, seu burro [risos] eu escrevo e dependendo da palavra que escrevo
ela tem uma significagdo, € isso?



216

PROFESSORA: Isso mesmo, mas nao a palavra isolada, precisa ver o
contexto, ok? Lembrem que a mesma frase dita em outro contexto muda o
texto, por exemplo, se eu digo "A Ana foi bem na prova", ou "A Ana foi
muito bem na prova" é a mesma coisa?
AA: ndo
PROFESSORA: por que?
Al: a Ana foi muiiito bem, ¢ mais que bem.
PROFESSORA: Concordo, entdo as palavras que escolho ddo sentidos ao
texto, ok? Vamos ver o texto que faremos a refac¢ao?

(Aulas 14 ¢ 15 — 08/06/12)

No excerto acima vemos que a professora-sujeito objetivou esclarecer o que
vem a ser a produ¢do de sentidos num texto, via selecdo lexical. Para tanto, ela procurou
explicar com outras palavras, evitando a nomenclatura: "T6 falando sobre a escolha das
palavras, pois elas ddo vida ao texto, ok? Vocés lembram o que ¢ selecao lexical?".

Na sequéncia, as enunciagdes dos alunos, em resposta ao solicitado,
indicaram uma compreensao adequada, visto que Al diz " Al: as palavras que escolhi pra
escrever"; A2 enfatiza que se trata de "escolher palavras"; A3 inicia sua participagdo
brincando com o amigo, contudo manifesta compreensao adequada: [...] "ndo seu burro [risos]
eu escrevo e dependendo da palavra que escrevo ela tem uma significacdo, ¢ isso?". Notamos
que mesmo manifestando a compreensdo, ainda assim o aluno quer a palavra final da
professora o que pode demonstrar tanto a falta de certeza como a busca de uma voz de
autoridade que referende sua enunciagao.

A professora, por sua vez, confirma a resposta do aluno, mas amplia sua
explicagdo, lembrando que “a mesma frase dita em outro contexto muda o texto”, contudo o
exemplo enunciado ndo foca a alteragdo no contexto, mas no efeito de sentido do
intensificador “muito”, o que parece ter sido entendido pelo aluno, uma vez que ele enuncia:
Al: "a Ana foi muiiito bem, ¢ mais que bem." e os demais concordam. Naturalmente, que
essa selegdo lexical dependera de varios fatores, além do contexto, dentre eles do objetivo da
enuncia¢do, do outro em fun¢do de quem adequamos nossa linguagem, do lugar discursivo do
qual falamos.

Diante do exposto, no que concerne a linguagem usada, estamos em
consonancia com a postulacdo de Geraldi (1993, p. 43), uma vez que o estudioso define a
linguagem como “o lugar de constituicdo de relacdes sociais, onde os falantes se tornam
sujeitos”. Como ja ressaltamos, os sujeitos exercem pap¢is diferenciados, logo fardo uso da

linguagem de acordo com o lugar discursivo que estdo ocupando. No caso do causo, o lugar

discursivo ocupado pelo enunciador € o de sujeito autor e produtor do texto.
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Apo6s termos procedido a versdo final dos causos produzidos pelos
educandos, foi realizado um estudo sobre o texto, em busca de investigar se a caracterizagao
presente na teoria encontra-se no resultado da atividade pratica realizada. A andlise dos textos

nos permitiu montar o quadro a seguir:

Quadro 16 - Organizagao textual (estrutura dos género discursivo ‘causo escrito’
retextualizado).
Contador Assunto Local Tempo Voz de autoridade
O avo ... | Aproximado, a mae era “Todos... [...] dizem
~ Santa Cecilia . .
contava para | Assombragdo , crianga, tinha uns 25 que era um
(Sitio) . »
a filha. anos. lobisomem.
Avé Assombragdo Sitio Assai Apr.ox1mado, aavo Indefinido, (,l’lzem,
tinha 14 anos. contam.
. ~ itio M H3 1 i in
Pai Assombracao Sitio Mato a uns 0 anos, pois o “Pessoas da regido.
Grosso aluno tinha 4 anos.
Sitio na
Bisavo Assombragao regido de A bisavo tinha 10 anos. A palavra da bisavo.
Curitiba
Avd Assombracdo Sltlo/sgnta Ha 25 anos. Aavé e demais
Cecilia pessoas.
[ . Aproximado, avo, R .
A ~ Sitio Paulista O avo e demais pessoas
Avo Paulo Assombracdo Paulo, contou para o
do Oeste do local.
aluno.
Irméo Luiz Assombracao Colégio Nao consta O motorista
Ruccher
N . o . T 3
A mae, Maria | Assombracdo | Londrina-PR empos atras:, quando a As pessoas do local
mée era jovem.
Claudia, ~ Estrada para AprOX}mado, a O primo, ela e demais
colega da Assombracdo narradora tinha uns 8 ou "
~ Toledo-PR pessoas da regido.
mae do autor. 10 anos.
. . D. Nadir, Sandra e
Vizinha de ~ . .
. Assombracdo | Londrina-PR H4 uns 6 anos. pessoas que estavam no
muita idade.
local.
Mae Assombracgdo Indefinido Quand(? amag era A mae e 0 avd.
crianca.
A , ~ Le’(?pohs Aproximado, eles eram | O avo e a avo e pessoas
Avo e avo Assombracédo (sitio, na . "
jovens. da regido.
estrada)
Mie Rosilei | Assombracio Fazenda D. Aprozumado, quando a A mae e demais
Rosa mae era pequena. pessoas do lugar.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Na sequéncia, vejamos a sua categorizagdao, comentando aspectos gerais, ja
que o foco da nossa pesquisa nao ¢ limitar-se a analisar os causos, mas sim todo o processo

colaborativo.

Quadro 17 -  Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n° 1 - “O
lobisomem morto por uma bala de prata”).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Avo.

Provavel

destinatario Oneto (L.C.T.F.)

Local e época de

. ~ Santa Cecilia (sitio); a avo tinha uns 25 anos.
circulacdo

Provavel objetivo Narrar historias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interagdo tradi¢do de um povo, nas quais se manifestam sua crenga e sua cultura.

2) Assunto

Em um sitio, em Santa Cecilia, ouviram um tiro, havia um homem morto com varios
cachorros que o cercavam. Ao examinarem a bala, observou-se que era de prata, e todos
diziam que era um lobisomem.

3) Construgao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo e assinatura do autor (L. C. T. F.).

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal (“minha v6 me contou”); discurso indireto (“Ela chamou”); citagdo de
voz de autoridade, a fala dos moradores da regido e o fato de a bala ser de prata (“Todos
ficaram assustados porque dizem que era um lobisomem™.).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 18 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 2 —
“A casa mal assombrada”.

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Avo.

Provavel

destinatario Oneto (J. V. F.).

Local e época de

. - Sitio em Assai-SP; a avo tinha 14 anos.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Residentes em um sitio, trabalhavam nele durante o dia e, a noite, andavam varios quildémetros
para ir a escola. Ao passarem por uma casa abandonada, ouviram choro e pedido de socorro.
Ao contarem para os pais, foram informadas de que, naquele local, uma mae se matou apos
assassinar o filho, por falta de condigdes para cria-lo. Por isso, até hoje, ninguém quer morar
na casa, pois ouvem as vozes.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo, assinatura do autor (J. V. F.) e imagem da casa onde ocorreu o fato.

4) Marcas linguistico-enunciativas

99,

Linguagem informal (“‘eu nem era nascido e nem pensava em nascer’”; “pra ir e vir’’); narragao
inicia em forma de discurso indireto (“Ha muito tempo atras”) e encerra com o discurso direto,
aspas e travessdo (““- Impossivel, filha!”); citagdo de voz de autoridade indefinida (“Dizem, até
hoje que depois disso ninguém mais morou naquela casa e também contam que a alma da mae
assassina vive 1a”).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 19 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 3 —
“O rio assombrado™).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Pai do autor.

Provavel

destinatario O filho (W. R. S.).

Local e época de Mato Grosso; tempo aproximado, ha uns 10 anos, pois o aluno tinha 4
circulagao anos.

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

O pai ouvia, em um rio, sons de crianca chorando, gente chamando e barulho de cachorro,
mas, quando iam ver, ndo achavam nada.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo, assinatura do autor (W. R. S.) e imagem na qual temos uma casa, a
mata e o rio.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal, presenca da variedade linguistica (“a pessoa ia ver”); narragdo em forma
de discurso indireto, terceira pessoa do singular (“meu pai”); citagdo de voz de autoridade
(“As outras pessoas da regido que iam naquele rio também voltavam contando que ouviam
essas vozes”).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 20 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 4 —
“O lobisomem da regido de Curitiba”).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador A bisavo (Raimunda).

Provavel

destinatario O bisneto (L. R. S.).

Local e época de

. ~ Sitio na regido de Curitiba; a bisavo tinha 10 anos.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Noite de lua cheia, chovendo, a avé assiste um homem se transformar em um cachorro grande,
e, quando ele vai atacar a bisavo, ¢ morto por um tiro com uma bala de prata.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo e assinatura do autor (L. R. S).

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal, presen¢a da variedade linguistica (“dai esse cachorro”); narragdo em
forma de discurso indireto, terceira pessoa do singular (“minha bisavo”; “ela”); citacdo de voz
de autoridade (“Minha bisa disse que isso ¢ verdade...”); credibilidade do papel discursivo

ocupado pela contadora: bisavo.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 21 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 5 —
“A ponte”.

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador O av0 narrava para a filha, mae do autor do texto.

Provavel

desBnatitio O filho (V. C. L. D.).

Local e época de Sitio proximo a Santa Cecilia do Pavao; quando a mae era crianga, ha
circulagao uns 25 anos.

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Os homens embriagados, ao passarem por uma ponte, viam uma mulher com algoddo na boca,
ouvidos e nariz, ¢ ela os chamava para se casarem.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narracdo do causo, assinatura do autor (V. C. L. D) e imagem da ponte com a mulher.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal, presenca da variedade linguistica (“Minha mae diz que nunca viu, SO
gue muita gente do local...”); narragdo em forma de discurso indireto, terceira pessoa do

singular (“minha mae”; “ela”); citagdo de voz de autoridade (“muita gente do local fala que
aconteceu de verdade™), ou seja, a avd e demais pessoas do local.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 22 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 6 —
“O lobisomem do oeste”.

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador O avo, Paulo.

Provavel

destinatario Oneto (L. A-S.).

Local e época de Sitio, em Paulista do Oeste; tempo aproximado, quando o avd era
circulacao jovem.

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Um casal de velhinhos vendia laranjas, porém s6 as colhia a noite. Toda manha, aparecia um
bicho morto, e o vizinho, cansado de perder animais, chama os amigos para investigar,
descobrindo que o responsavel era um lobisomem.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo e assinatura do autor (L. A. S.).

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal, explorag@o de pronome intensificador e adjetivacao (“muito esquisito”;
“muito escuro”; “muito rapido”; “lobisomem horrivel”); narracdo em forma de discurso
indireto, terceira pessoa do singular (“meu avo”; “eles foram cagar”); citacdo de voz de
autoridade, o avo e demais pessoas do local (“foi quando viram que ndo era um bicho comum,

mas, sim, um lobisomem?).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 23 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 7 —
“Olhos famintos™).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador O irmao, Luiz.

Provavel

destinatario O irmao (V. H. B.).

Local e época de

. ~ Colégio Ruccher; tempo indeterminado.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Um espantalho que, em noites de lua cheia, sai para cagar e matar pessoas, atacando alunos
que voltam por uma estrada deserta.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo e assinatura do autor (V. H. B.).

4) Marcas linguistico-enunciativas

Narragdo em forma de discurso indireto, terceira pessoa do singular (“meu irdo”; “eles
passavam”); selecdo lexical que indica o tempo e a época do més (“‘era mais de meia noite,
além de ser lua cheia”); citacdo de voz de autoridade é o motorista (“até hoje o motorista
confirma o ataque”).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 24 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 8 —
“O causo do lobisomem™).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador A mae, Maria dos Anjos.

Provavel

doti A filha J.N. L. M.).

Local e época de

. - Londrina; quando a mée era jovem.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Na quaresma, nao se brincava na rua, porque o lobisomem vinha pegar as pessoas.

3) Construgao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo, assinatura do autor (J. N. L. M.) e imagem do lobisomem.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Linguagem informal (“Ela me disse”); exploracdo de pronome intensificador e adjetivagao
(“muito medo”); narragdo em forma de discurso indireto, terceira pessoa do singular (“a minha
mae”’; “as pessoas”); citacdo de voz de autoridade, as pessoas do local (“As pessoas que
saiam, juravam que viam o lobisomem”); término que retoma o ditado espanhol (“hoje
ninguém acredita mais nisso, mas também ninguém duvida que quem saia de casa via, mesmo,

na quaresma, algo”).

Fonte: Dados da pesquisa.



Quadro 25 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 9 —

“O caminho”).
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1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Claudia (colega da mae do autor).

Provavel

destinatario A mae do autor e ele (I. N. B.).

Local e época de

. ~ Estrada indo para Toledo-PR; a narradora tinha entre 8 e 10 anos.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Claudia e o irmdo estavam viajando para passar o Natal com a familia, perderam o 6nibus,
ficaram hospedados em uma igreja, recebidos por um padre. No dia seguinte, observaram que
o local e o padre ndo estavam mais la.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo, assinatura do autor (I. N. B.) e imagem do 6nibus.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Narragdo inicia em forma de discurso indireto e passa para discurso direto até o final, com uso
de travessdo e aspas; selecdo lexical explorando recursos como repeticdo (“andamos,
andamos, andamos e chegamos numa igreja”); exploracdo de marcadores temporais (‘“véspera
de Natal”; “No outro dia”; “na volta”); citacdo de voz de autoridade, o primo, ela ¢ demais
pessoas da regido (“Essa historia é conhecida pelos moradores daquele lugar™).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 26 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 10 —
“A velha do cemitério”).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Vizinha do autor.

Provavel

destinatario O autor (L. C. M.).

Local e época de

. - Londrina; cemitério; ha uns 6 anos.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Dia dos finados, duas pessoas conversam com uma senhora que descobrem tratar-se de uma
pessoa falecida, pois era a Gnica que saia na chuva e ndo se molhava.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo, assinatura do autor (L. C. M.) e imagem da senhora falecida.

4) Marcas linguistico-enunciativas

99, <

Uso de linguagem informal (‘“Pergunta daqui, pergunta dali”; “até que”); narragdo inicia em
forma de discurso indireto, porém o autor dialoga com o leitor (“todo dia de finados chove
muito, ja perceberam?”); citagdo de voz de autoridade, D. Nadir, Sandra e pessoas que
estavam no local (“Todos que estavam ali viram aquilo™); comprovag¢ao final de que se tratava
de alguém falecido (“Quando a chuva realmente parou e D. Nadir ¢ Sandra foram caminhando
no cemitério entre os tumulos, foi quando viram a foto daquela velha e de seu marido.
Nenhuma delas acreditava. Mostraram para as outras pessoas, todos ficaram assustados.”).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 27 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 11 —
“P¢ Grande”).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Mae.

Provavel

destinatario O autor (T. A. R)).

Local e época de

. - Local indefinido; época quando a mée era crianga.
circulagao

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

A mae narra que, quando era criang¢a, em uma noite de lua cheia, o avo e ela ouviram barulho,
e, quando ele foi verificar, encontrou o filho da vizinha nu, no cho, com pegadas bem
grandes ao redor do corpo.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narragdo do causo, assinatura do autor (T. A. R.) e imagem do lobisomem.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Inicia narragdo em primeira pessoa com discurso direto (“Perguntei para a minha mae se ela
sabia alguma historia...”); a partir do 2° paragrafo, passa para discurso indireto (“Numa noite
de lua cheia, meu avd, pai da minha mae, saiu para fora porque ele estava escutando muito
barulho.”); citacdo de voz de autoridade, a mie e o avé (“Minha mae disse que acreditou
quando meu avo contou a histéria, porque naquela noite ela também ouviu os barulhos.”).

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 28 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 12 —
“O Cavalo Branco”).

1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Avos.

Provavel
ST O autor (L. N. M.).
destinatario ( )
Local e época de Leoépolis, estrada do sitio; época quando os avos eram namorados
circulacao (jovens).

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Havia um boato sobre o aparecimento de um cavalo branco no meio de um cafezal. Um dia,
ao voltarem, de madrugada, os namorados foram aterrorizados pelo cavalo branco.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narra¢do do causo, assinatura do autor (L. N. M.) e imagem do cavalo branco no meio
do cafezal.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Narragdo em terceira pessoa, discurso indireto (“Eles ja eram acostumados com aquele lugar,
mas tinha surgido um boato que havia um cavalo branco no meio da plantacdo™); uso de
adjetivos e verbos para expressar o susto (“minha avo ficou desesperada, ela gritava, corria”);
citagdo de voz de autoridade, avd, avo e pessoas da regido (“tinha surgido um boato que havia
um cavalo branco no meio da plantacdo”); apos a experi€ncia, um novo procedimento da
duvida para a certeza da existéncia do cavalo branco (“nunca mais passaram por la quando
anoitecia € nem duvidaram mais dessa historia”).

Fonte: Dados da pesquisa.



Quadro 29 - Organizagao textual (estrutura do género discursivo causo escrito n® 13 —

“O lobisomem?”).
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1) Contexto de producéo e relacéo autor-leitor-texto

Autor-enunciador Mae, Rosilei.

Provavel

destinatario O autor (R. C. P.).

Local e época de

T Fazenda “D. Rosa”; quando a mée era crianga.

Provavel objetivo Narrar histdrias que ouviram de seus antepassados, que fazem parte da
da interag@o tradicdo de um povo, nas quais se manifestam sua crencga e sua cultura.

2) Assunto

Nas noites de lua cheia, um lobisomem comia sabdo. Em uma dessas noites, tentou pegar a
crianga, a esposa socorreu, de tal forma que ele pegou apenas a manta. Na manha seguinte, o
esposo tinha fios da manta entre os dentes.

3) Construcao composicional do causo escrito

Titulo, narracdo do causo, assinatura do autor (R. C. P.) e imagem do lobisomem perto do
portdo da fazenda.

4) Marcas linguistico-enunciativas

Narrag@o em terceira pessoa, discurso indireto (“‘contou que quando ela era pequena”); uso de
adjetivos (“apavorada’); marcas do tempo em que a criatura era vista (‘“nas noite de lua cheia
saia na rua a vagar”); citagdo de voz de autoridade, a mae e as pessoas do lugar (“Na regido,
todos contavam isso”).

Fonte: Dados da pesquisa.

Como podemos observar, com relagdo a autoria, prevaleceram os avos,

seguidos dos pais (especialmente, a mae). O assunto que predominou foi a assombragao.

Quanto ao local, observa-se que houve o predominio das regides rurais — sitios. O tempo

prevaleceu indefinido, remetendo a um passado remoto do contador (quando era crianga). Em

relagdo a voz de autoridade, predominou a dos avos, seguida da de “pessoas da regido”,

culminando com o convite: “se vocé duvida, va até 14 e veja, ainda hoje [...]".
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5.10 A SOCIALIZACAO DO SABER: A CIRCULACAO DO GENERO “CAUSO”

Na Pratica Social Final, como j& acordado previamente com os educandos,
encerradas as etapas de refacgdo — trés refacgdes individuais e uma refacgio coletiva® —, era
chegado o momento de organizar o livro com as produgdes coletadas, um momento
complicado.

Em um total de 34 textos, tinhamos, efetivamente, 14 causos, sendo que um
deles fora produzido coletivamente. Entdo, apds dialogarmos, deliberamos por manter, no
livro, todas as producdes realizadas, considerando: (a) o esfor¢o coletivo em participarem de
todas as etapas da producdo textual (trés); (b) o esmero dos ilustradores presentes em todos os
textos; (c) a coleta de alguns textos, mesmo pertencendo a outro género, junto a
familia/amigos/vizinhos; (d) a disposi¢do de espago no suporte no qual os textos seriam
alocados.

Contudo, apos termos realizado a leitura, uma vez que havia trés textos-
enunciado de géneros diferentes (causos, contos e lendas), foi necessario agrupar os textos de
acordo com os géneros a que pertenciam. Como esse material seria socializado junto a escola,
a equipe pedagogica e a familia, outras agdes foram empreendidas: (a) contextualizar o
projeto; (b) inserir uma palavra da professora; (c) antes de apresentar os textos, explicar a que
género pertenciam e acrescentar uma breve definicao do género.

Desse modo, o material final apresentou a seguinte sequéncia: capa,
apresentacdo do trabalho pelo pesquisador, palavra da professora, sumario, produgdes e
consideragdes finais. No corpo do livro, fez-se uma breve explicacdo sobre cada género,
seguida das producdes que se enquadravam naquela categoria. Além disso, quanto as
ilustracdes, a professora-sujeito sugeriu que os proprios alunos ilustrassem o livro e criassem
a capa. Cinco deles se prontificaram, e os textos foram aleatoriamente divididos de forma que
todos participassem.

Por ser um trabalho vinculado a um projeto de pesquisa — “Plano de
Trabalho Docente: uma proposta pedagogica a partir das Diretrizes Curriculares do Estado do
Parana para o Ensino Fundamental e Médio” —, a Universidade postou as fotos do langamento

oficial dos livros, conforme dados do Convite (Anexo C), em seu Site, com os discentes na

% Nesta tese, explicitamos, com maior detalhamento, as etapas da refaccdo coletiva. A refac¢do individual
também ocorreu, ¢ a partir do resultado final dela foi possivel que montassemos os quadros nos quais
categorizamos os textos, mesmo que de forma flexivel e conscios da instabilidade do texto enunciado-
concreto “causo escrito”.
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posicdo de sujeitos-autores, autografando os materiais’' . Posteriormente, a professora-sujeito
solicitou copia do livro em PDF para ser disponibilizado no site da Secretaria de Estado da
Educacdo (SEED) ou do Nucleo Regional de Ensino, com a devida contextualizacdo da

pesquisa.
5.11 DIAGNOSTICO FINAL REALIZADO COM OS ALUNOS

Apo6s o trabalho com o causo, retornamos ao ponto de partida, visto que
voltamos a dialogar com o educando para diagnosticar se ele chegara a um novo nivel de
aprendizagem. No dia dessa atividade, tinhamos 30 alunos em sala. Considerando que o
conteudo programatico havia iniciado com a diferenciacdo de “caso” e “causo”, perguntamos

como o aluno define “causo”. As respostas podem ser observadas no grafico a seguir:

Grafico 6 - Defini¢do de “causo” pelos alunos.

Como define causo?

60%

27%

7% 6%

Historia que passa de Historia que passa de Sao tao contados que Ndo responderam
geracao a geragao bocaaboca passam a ser verdade

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados indicam que a maioria — 60% — define causo como “historia que
passa de geracdo a geragdo”, portanto reforcando o conceito de que se trata de um género que,
ao ser investigado, permite o acesso a cultura e a crenca de seus antepassados. Esse resultado
aponta, inclusive, para o fato de que os alunos compreenderam a dimensao conceitual, indo ao

9992

encontro dos 27% que asseveraram que “E uma historia que passam em boca a boca ", isto &,

°! Divulgagio em:

<https://www.facebook.com/media/set/?set=a.593783270632746.1073741831.301018296575913 &type=3>.

%2 Na reprodugio de excertos das respostas dos alunos para as questdes abordadas nos graficos, foi preservada a
grafia original, o que justifica a presenca de incorrecdes.
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responderam similarmente, com outras escolhas lexicais, na mesma dire¢ao dos 60%. Por fim,
7% disseram que se trata de causos que “sdo tdo contados que passam a ser verdade”, “Uma
historia tdo contada que de tanto, tanto, ser contada com tanta veracidade e frequéncia, passa a
ser encarada como verdade”, conforme ja posto nos estudos de Castanho (2009). Nessa
enunciacdo, temos a for¢a da crengca de um povo adquirindo voz de autoridade, acima da

N A2

ciéncia, o que ¢ destacado pelo intensificador “tdo”. Isso nos leva a interpretar que, talvez,
tenha sido dificil encontrar as palavras adequadas para representar tal impacto. Por fim,
novamente, a acdo presente em muitas atividades se repetiu: dois alunos — 6% - deixaram em

branco a atividade.

Grafico 7 - Narragdo de causos na familia.

Ja ouviu alguém na sua familia narrar um
causo?

= Nio
= Sim

Nao responderam

Fonte: Dados da pesquisa.

A questdo anterior visava a uma investigagdo direcionada para saber se,
antes do contato com o género “causo”, de forma espontinea, algum familiar ou pessoa
proxima j4 havia narrado um causo para o educando. Os dados apresentados no Grafico 7 vém
ao encontro do que apresentou a produgdo textual final: esta havendo um “apagamento” desse
género nas praticas sociais familiares. Um ponto que veio a tona € o de que, uma vez estudado
o género, agora eles reconhecem que as historias que ja foram ouvidas eram causos (“J4 eu ja
ouvi a jente estava numa roda de noite”; “Ja o causo que minha avé me contou foi s6 quando
eu pediu para ela contar um para a escola”; “Sim, quando eu estava varrendo a casa anoite,
minha mae me contou um causo”), embora ndo conhecessem a caracterizacdo do género,
totalizando 43%. Contudo, predomina a resposta negativa, isto €, 50% nunca ouviram familia,
amigos, conhecidos ou vizinhos narrarem um causo (“Nao, s6 quando a professora pediu”;

“Nao eu so ouvi quando a professoura pedio”). Por fim, 7% nao responderam.
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A seguir, investigamos a linguagem utilizada. Para isso, o aluno considerou
os primeiros causos apresentados, ou melhor, aqueles narrados oralmente, os causos escritos
trabalhados em sala de aula, o causo abordado na refacc¢do coletiva e, por fim, o coletado por
ele, junto & comunidade. Entdo, por meio de um questiondrio, perguntou-se, por escrito, apos
o trabalho com o causo, na visdo deles, qual era a linguagem que predominava nos causos, se
era a formal, a informal ou ambas. O aluno deveria analisar se a escrita aproximava-se mais
da norma culta, padrdo, ou se era empregado um vocabuldrio simples, mais proximo da
linguagem informal. As respostas compiladas da questdo geraram os dados do grafico a

seguir.
Gréfico 8 - Linguagem empregada nos causos, segundo os alunos.

Que linguagem é usadano causo?

84%

m Informal
W Formal e informal

Ndo responderam

13% 3%

Fonte: Dados da pesquisa.

No que tange a linguagem, 84% responderam que ¢ informal; 13% ndo
responderam; e 3% optaram por indicar as duas, formal e informal, sendo que um desses
alunos estabeleceu distingdes relacionadas ao fato de ser causo oral ou escrito: “Formal
quando o causo ¢ escrito, informal quando o causo ¢ oral”. E pertinente lembrarmos que o que
faz do causo escrito um género secundario, neste trabalho, ndo ¢ o seu carater oral ou escrito.
Temos o grau de maior ou menor formalidade presente tanto na oralidade como na escrita. A
analise dos dados coletados neste trabalho indica que a influéncia na determina¢ao do género,
além do suporte, foi a selecdo lexical. Por isso, embora, no causo escrito, tenhamos grande
parte da linguagem padrdo, devido a algumas marcas da oralidade, consideramos o causo

como um género secundario, dentro de um continuo entre a oralidade e a escrita (BORTONI-
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RICARDO, 2004). Assim, nas dimensdes bakhtinianas, reiteramos tratar-se de um género
secundario.

Considerando que o trabalho com género tem enfoque na pratica social, na
proxima questdo, foi questionado se o causo tem utilidade na vida, em sociedade, do

educando.

Grafico 9 - Concepgao do causo enquanto elemento de utilidade social.

Considera o género importante na
atualidade?

W Sim
mNao
Mao tem certeza

W Nao responderam

Fonte: Dados da pesquisa.

Pela analise das respostas, vemos que a maioria — 80% — compreende que se
trata de um género discursivo com relevante papel social (“Ao contar historias nds temos
informagdes sobre o que aconteceu”; Para preservar a cultura de um lugar, ou histérias dela,
de coisas desse tipo e tal”; “Sim, para destrair o dia dia”; “Sim. Para reunir as familias e por
medo nas criancinhas”). Por sua vez, 10% ndo veem utilidade para o género (“Nao, muitas
vezes sO poe medo”), enquanto 3% ndo tém certeza sobre sua utilidade social (“Nao sei...
quase ninguém mais sabia 14 em casa”), e 7% ndo responderam. Na sequéncia, houve uma

justificativa para a resposta anterior:
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Grafico 10 - Justificativa para a afirmagao de utilidade do causo.

Justificativa
62%
o,
10% 7% 7% 7% 7%
Contar Medo Nao Preservar a Distrair Reunir a
histéria responderam  cultura familia

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados compilados, frutos do questiondrio, indicam-nos que 62% dos
alunos entendem que a utilidade do causo esta direcionada ao fato de o homem contar
historias e transmitir informagdes; 10% consideram que o objetivo € colocar medo nas
pessoas, inferimos que devido a predominancia dos assuntos voltados ao sobrenatural; e o
restante teve o mesmo percentual, ou seja, 7%: (i) preservar a cultura; (ii) distragdo; (iii)
pratica social de reunir a familia; (iv) ndo responderam.

Posteriormente, considerando que o assunto ¢ ideologicamente construido,
questionamos como ele ¢ identificado. Como mostra o grafico a seguir, apos a realizagdo do
estudo, 93% responderam que identificam o assunto do causo (“Terror, suspense, Humor, mas
sempre com exagero”; “ Sim tem tema assassinato, amor, morte, terror, humor, suspense”; “
Sim tudo na vida tem um tema, assassinato, amor, morte, terror, humor, suspense”; “Sim,
loira do banheiro, lobisomem, o chupa cabra, assinado, amor, morte terror, humor, morte”),
sendo que uma aluna citou, inclusive, os titulos dos causos juntamente com os temas. O
restante dos alunos — 7% — ndo respondeu.

A seguir, investigou-se se o aluno considerava tranquilo a identificagdo do

assunto presente nos causos:
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Graéfico 11 - Demonstragio de habilidade para identificar contetidos em causos.

Identifica o conteudo tematico
presente nos causos?

Wsim

W 3o respondeu

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados indicam que os educandos identificam, com tranquilidade, qual € o
conteido temadtico presente nos causos, contudo, queriamos saber quais estratégias eles

acessam para procederem a essa identificacdo. Vejamos:

Graéfico 12 - Procedimentos para identificagdo de contetidos em causos.

Como fez para identifica-los?
47%

36%

10%

7%
=

Citaramaselegio Citaramostemas Tudotemum tema N3oresponderam
lexical estudados

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados coletados permitem-nos aferir que 46,6% observam a selecio
lexical (“Narrador, onde ocorreu, tempo, marcas de oralidade, personagens, tema”; Eu
observo a linguagem, marca de oralidade, o tempo, as pessoas envolvidas, o local e etc”);
36,67% observam o assunto, citado como “tema” (“eu vejo o assunto”; “depende do que trata
o texto”); 10% destacam que todos os textos t€ém um assunto (tema) (“tudo tem um tema”;

“em todo texto ha um assunto, né?”); e 6,66% nao responderam.
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Em seguida, procuramos identificar o que o discente observa na leitura do

texto para saber que pertence ao género “causo”. Vejamos:

Gréfico 13 - Critérios de definigdo do causo, segundo os alunos

O que vocé observa no texto para saber
que pertence ao género causo?

47%
30%
17%
6%
[
Aselegdo lexical Narrador, pessoas Pela historiado Naoresponderam
envolvidas, tempo texto
e lugar

Fonte: Dados da pesquisa.

Novamente, essas respostas dialogam com a producgdo textual final, visto
que 47% dos alunos observaram as escolhas linguisticas que, juntas, criam sentidos, como as
marcas de oralidade, a voz de autoridade, dentre outros elementos; 30% citaram elementos
relacionados a caracterizagdo do género (contador/narrador, pessoas envolvidas, quando e em
que local ocorreu).

Assim, observa-se que o aluno parece acessar os seus conhecimentos
prévios, sobretudo acerca da composicdo da estrutura da narrativa (elementos da narrativa,
tais como narrador/tempo/espaco/personagem), presente na tipologia textual, um conteudo,
possivelmente, trabalhado nos anos anteriores.

Entdo, embora a professora-sujeito tenha trabalhado com a construgao
composicional do texto-enunciado ‘“causo escrito”, na perspectiva bakhtiniana, os dados
indicam que um “novo” saber nao “apaga” outro. Contudo, vemos que também ocorreu a
compreensdo desse saber diferenciado, e isso ¢ comprovado pelo fato de prevalecer a resposta
na qual a maioria dos discentes apontou para a questdo da influéncia da sele¢do lexical na
construcdo do género, agdo que, de acordo com a professora-sujeito, antes deste trabalho, nao
havia ocorrido naquela sala de aula. Dando prosseguimento a leitura dos percentuais, 17%

centram sua leitura no conteudo tematico (histdria do texto), e 6% nao responderam.
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Durante a aplicacdo do PTD, fase da Instrumentalizagdo, a professora-
sujeito trabalhou e incentivou o uso do dicionario, visto que havia dificuldade na
compreensdo de algumas palavras. Para tanto, a docente procurou criar o hébito, no aluno, de
consulta ao dicionario sempre que ele desconhecia o significado de uma palavra ou
necessitava de um adjetivo. Na fase da Pratica Social Final, investigamos se o aluno alterou a

sua pratica. Os dados a seguir nos respondem essa questao.

Grafico 14 - Postura dos alunos diante de vocabulario desconhecido.

Quando encontra uma palavra cujo sentido
desconhece, como procede?

37%
Internet

M Frofessora
27% L
Dicionario

M Amigo

B Nao responderam
13%

Familia

% %
3% 3% 3% B Escreve sem consulta
(1] (1] (1]
. . . M Fula a palavra

Fonte: Dados da pesquisa.

Como percebemos, a primeira fonte de consulta permanece sendo a internet
(especialmente, 0 Google), com o percentual de 37%, o que foi observado logo no inicio da
pesquisa, durante as aulas 3 e 4, nas enunciagdes de A4 (“No Google tem”) e Al (“deixa
pegar da internet, professora”). Em seguida, aparece a professora, perfazendo o total de 27%,
considerada como voz de autoridade, detentora do saber, por isso, inclusive, ficou acima do
proprio diciondrio. Este veio na sequéncia, com o percentual de 13%. Apds, temos os que ndo
responderam, no mesmo percentual dos que consultam os amigos: 7%. Por fim, com o mesmo
percentual, 3%, temos alguns que escrevem a palavra sem a consultar, e outros que pulam a
palavra.

Embora esses dados ndo tenham interferido diretamente em nossa pesquisa,
interessa-nos pelo fato de trabalharmos o processo interligado (leitura, analise linguistica e
producdo/refac¢ao textuais). Logo, entendemos que o aluno, em sua pratica de formacgao,
pode ser mais autonomo, contudo os dados indicam que ele continuard recorrendo mais a

professora e a internet do que ao dicionario que esta ao seu dispor em sala de aula. Inferimos



240

que um dos motivos possiveis para a agao do aluno recorrer ao celular para acessar a internet
esta relacionado as novas praticas sociais nas quais impera o uso da tecnologia e dos
multiletramentos (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2006).

Entdo, notamos que ndo houve alteragio na pratica’, possivelmente pelo
tempo limitado, o que ndo foi suficiente para se configurar como um hébito o uso do
dicionario, lembrando que os alunos ndo sao autorizados a fazer uso de celular durante as
aulas, logo eles também ndo consultam dicionarios on-line. Outro ponto diz respeito ao fato
de a familia ter ficado, praticamente, no ultimo lugar, mostrando que, nessa fase, o
adolescente ndo a vé como fonte do saber. Inferimos que isso ocorre devido ao contexto social
no qual estdo inseridos, visto que muitos cursam a escola s6 o suficiente para ingressarem no
mercado de trabalho. Além disso, como ¢ possivel perceber, muitos desses pais nao
acompanham as tarefas dos filhos, como apontado pela professora-pesquisadora, logo a
escola, por sua vez, também ndo ¢ valorizada. Diante desse quadro, ¢ possivel que o aluno
considere que os membros da familia ndo sejam “capacitados” para dirimir suas duvidas.

A seguir, buscamos investigar se eles, enquanto futuros pais, contariam
causos para seus filhos, inferindo-se que ninguém partilhard com alguém proximo algo que
ndo considere relevante. Nesse momento, buscou-se investigar se o educando consideraria

esse saber relevante a pratica social junto aos familiares:

Gréfico 15 - Pré-disposi¢ao dos alunos a transmissao de causos.

Vocé contaria esses causos para seus filhos?

Talvez
3%

Mao responderam

3%

Fonte: Dados da pesquisa.

Os numeros coletados, expostos no Grafico 15, nos afirmam que a maioria —
84% — contaria (“Mostra a histdria, cultura, crenga das pessoas e regionalidade”; “Para que

venha historia de geracdes para ser contadas aos nossos filios, netos, netas etc”; “sim, eu

% Segundo informagdes obtidas, verbalmente, pela professora.
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gostei de ouvir, muitas coisas ndo sabia”); 10% nao partilhariam esse saber (“Nenhuma e so
serve para mostrar aquele conhecimento cultural”); e 3% apresentam duvidas, o mesmo
percentual daqueles que ndo responderam.

Pelos dados, se comparados aos do diagnostico inicial, quando a maioria
ndo conhecia, ¢ dois alunos até questionaram o porqué de precisarem estudar esse género,
compreendemos que a questdo da transmissao da cultura foi devidamente compreendida, bem
como a valorizagdo de um saber que nasce no seio da comunidade e permite, tanto na
oralidade como na escrita, o uso da variagdo linguistica.

Nossa vivéncia, na atualidade, no papel discursivo de mae, indica-nos que
os filhos ndo s6 manifestam interesse por causos como também sentem-se fascinados pelo
carater sobrenatural que os envolve, tanto que, ao final de uma historia narrada, a nossa
experiéncia apontou que eles oscilam entre a razdo e a crenca, ou melhor, parecem ndo crer na
historia narrada, mas também ndo tém certeza que o fato narrado ndo tenha, de fato, ocorrido.

Assim, ap6s termos procedido a uma coleta de dados objetivando investigar
se havia sido alterado o saber do aluno, ap6s a fase de Instrumentalizacdo, pudemos
estabelecer um confronto com os dados diagnosticados no inicio da pesquisa, os quais
apontavam que a maioria ndo tinha tido acesso ao género, tampouco tinha interesse ou
compreendia a sua relevancia, dentro da esfera literaria, nem enquanto pratica social.

Outro objeto de investigacdo foi proceder uma reflexdo sobre a dificuldade
inicial de alguns alunos de encontrarem um texto que se categorizasse como causo, por isso,
questionou-se a questdo do que poderia estar ocorrendo na sociedade para que eles tivessem

tido dificuldade em ouvir causos. As respostam geraram este grafico:

Gréfico 16 - O apagamento do género - investigagdo das possiveis causas.

Na sua opiniao, o que interfere na contagao de
causo?

m tecnologia

M televisao

Fonte: Dados da pesquisa.
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Os dados indicam que a maioria considerou que a auséncia dessa pratica de
narrar causos esta atrelada a questdo da tecnologia nas praticas sociais € a minoria asseverou
que isso decorre do fato das pessoas privilegiarem assistir a programas televisivos.

Considerando que os alunos apontaram que estava havendo o “apagamento”
dessa pratica social, questionamos sobre os possiveis motivos. De acordo com a enunciagdo
dos sujeitos-alunos, esta havendo falta de interacdo, relacionada a algumas causas. Para 84%,
isso ocorre devido a tecnologia (“porque hoje nos vivemos no mundo tecnologico”; “o
computador ajuda as pessoa esquecer de contar os causo”; “ Sim, porque sempre que
quisermos ler algo é sO entrarmos na internet, ou assim por diante”; “Porque antes eles
passariam o tempo contando cauzos e¢ hoje passam o tempo usando a tecnologia; “porque
muitas pessoas trocam as boas conversas, pela internet, televisdao”); e 16% afirmam que a
televisdo esta substituindo esses espagos interativos (““assistimos muita tv e ndo
conversamos”; “é¢ muita tv 14 em casa, a gente até come vendo ela”).

A seguir, levando-se em conta que houve a aplicagdo de um PTD, com
inimeras atividades voltadas para o trabalho com o causo escrito, nesse novo contexto, isto €,
de posse desse novo saber, passada a fase de instrumentalizag¢do, procurou-se investigar a que
pratica social final chegou o educando. Dito com outras palavras, foi questionado se, apds o

estudo, o aluno considera relevante o ensino do género causo escrito na escola:

Grafico 17 - Mapeamento do reconhecimento da importancia do género.

Considera o estudo do género importante,
na atualidade?

HWSim
mMNao
Mdo tem certeza

H Nao responderam

Fonte: Dados da pesquisa.

Os dados indicam que a maioria — 80% — considera o ensino do género

99, ¢
)

relevante (“Sim, pois eles tem direito de saber da cultura”; “Contaria sim com prazer ainda
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Sim. Porque por mais que pareca antiquado eu contaria por que tudo tem um fundo de
verdade”; “Sim porque eu queria ensinar tudo que eu aprendi no meu tempo”); 10% defendem
posicionamento contrario (“Nao, acho que eles o ndo iriam querer saber”; “Nao, porque ele ja
saberia por outras pessoas que sdo da minha familia”); 7% ndo responderam; e 3% nao tém
certeza da relevancia do gé€nero para o ensino (“Nao tenho certeza. Pois ndo sei se eles
gostardo e tem hora que ainda vai vir mais ndo sei ndo, serd que eles vao ter tempo pra me
escuta?”’). Nessa enunciagdo, o aluno responde com outra pergunta: serd que ele teria voz
junto aos seus alunos?

Por fim, embora cientes das lacunas, ndo na proposta de Gasparin (2007),
mas na nossa mediacdo em sua aplicagdo, entendemos que foi possivel resgatar o texto-
enunciado pertencente ao género “causo escrito” na escola, como objeto de ensino, lembrando
que o objetivo ¢ que o discente aproprie-se dos conteudos e insira-os em sua Pratica Social
Final. Quanto a professora-sujeito, sua pratica nos apontou que houve um avango na direcao
de uma maior apropriacdo conceitual da metodologia empreendida. A professora, ao assumir
a concepgao dialdgica, possibilitou que o causo fosse visto como um objeto de aprendizagem,

interligado a leitura, a produgdo/refaccao textuais e a analise linguistica contextualizada.



244

CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos esta pesquisa com a proposta de analisar o processo de
intervengdo pedagogica no ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, mediada pelo
trabalho colaborativo, integrando oralidade, analise linguistica, leitura e produgdo/refac¢ao
textuais, com a intencdo de contribuir com o processo de ensino-aprendizagem em lingua
materna, via “Plano de Trabalho Docente” (GASPARIN, 2007).

Tendo delimitado o nosso objetivo geral de pesquisa, conforme acima
exposto, empreendemos uma reflexdo acerca de qual caminho trilhariamos. Por isso, antes
mesmo de adentrarmos em sala de aula, procedemos a um estudo tedrico sobre os
pressupostos basilares sobre os quais sedimenta-se esta pesquisa, conforme discorrido nos
capitulos: 2. “O Quadro Epistemologico”; 3. “O Ensino da Lingua Portuguesa:
contextualiza¢gdo”; e 4. “Causo: origem e caracterizagdo”. De posse desses aportes teoricos e
ja& tendo organizado a metodologia de pesquisa, conforme Capitulo 1, no Capitulo 5
organizamos uma sugestdo de atividade didatica, ancorada na proposta de Gasparin (2007),
intitulada “Plano de Trabalho Docente”, que se caracteriza em uma transposicao didatica. Esta
foi levada a campo, por meio de um trabalho colaborativo, com os atores ja apresentados no
primeiro capitulo da tese.

Entdo, o primeiro capitulo, que serviu de direcionamento para nossos passos
de pesquisa, versou sobre a metodologia de pesquisa, apresentando quem somos, de que lugar
discursivo enunciamos nossa voz, o local da pesquisa, os sujeitos envolvidos, bem como o0s
procedimentos adotados e o arcabougo tedrico que sedimentaria nossas investigacdes, cujo
quadro epistemoldgico expusemos nos dois capitulos subsequentes, nos quais discorremos
sobre a teoria dos géneros discursivos e a andlise linguistica com a proposta integrada de
oralidade, leitura e producdo/refac¢ao textuais.

ApoOs termos definido o objetivo geral, por uma questdo didatica e
metodoldgica, optamos por desdobra-lo em trés objetivos especificos, a saber: (a) Analisar o
processo de didatizacdo, via trabalho colaborativo, de textos enunciados “causo escrito”, no
Ensino Fundamental, com o apoio do PTD, visando a melhoria do ensino-aprendizagem das
atividades de oralidade e escrita nas praticas pedagogicas, indissociadas de leitura, analise
linguistica e producdo/refac¢do textuais; (b) Caracterizar o causo escrito, da esfera literaria,
como género discursivo, observando suas dimensdes (conteido temadtico, construg¢do
composicional e estilo); e (c¢) Investigar se o trabalho colaborativo em um ambiente de

parceria entre a pesquisa académica e a escola publica altera a formacao docente e discente.
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Para essa investigacdo, foram sujeitos desta pesquisa a pesquisadora e a professora (na
primeira etapa) e os alunos (na segunda etapa).

Em busca de respondermos ao primeiro objetivo especifico, procedemos a
estudos sobre os géneros discursivos e a abordagem gramatical, em sala de aula, via analise
linguistica, nos Capitulos 2 e 3, com o intuito de levarmos esses pressupostos tedricos até a
escola publica, por meio de uma pesquisa qualitativa, ancorada na Linguistica Aplicada —
conforme Moita Lopes (1996; 2006) e Celani (1998; 2000) —, na pesquisa colaborativa
(IBIAPINA, 2008) — visto que interpreta os dados considerando o contexto, a pratica social,
dentre outros elementos — e interpretativa (BORTONI-RICARDO, 2008). O género
selecionado foi o género discursivo “causo escrito” como objeto de ensino, por meio do qual
organizamos uma atividade didatica com base na proposta de Gasparin (2007), intitulada
“Plano de Trabalho Docente”, que se caracteriza em uma transposi¢do didatica, conforme
construto tedrico apresentado no primeiro capitulo e retomado e aprofundado no ultimo, no
qual discutimos a analise dos dados.

O Capitulo 4 foi construido com o intuito de responder ao segundo objetivo
especifico, o qual nos possibilitou caracterizar o género, mesmo cdnscios da sua relativa
instabilidade, em fun¢do das mudangas sociais, da esfera de atividade humana e do suporte.
Lembramos que a partir dos estudos bakthinianos e de Batista (2007) optamos por elaborar a
nossa propria categorizagdo — de forma ampliada - , a qual denominamos de “organizacao
textual (estrutura do género discursivo causo escrito)” pelas razdes ja explicitadas. Essa acao
foi imprescindivel para que tanto a professora-sujeito quanto o aluno observassem a
diferenciagdo entre conto, causo e lenda, retomada na analise dos dados — Capitulo 5 —,
sobretudo porque sdo géneros que se manifestaram na produgdo textual dos educandos.

A construgdo de toda a pesquisa, de certa forma, também visou ao
atendimento do terceiro e ultimo objetivo especifico, uma vez que ele retoma nossas
perguntas motivadoras para a realizacdo deste trabalho, as quais foram: (a) Sera que o
professor da rede publica, do Ensino Fundamental, conhece as teorias de Bakhtin e Gasparin
preconizadas pelas Diretrizes Curriculares que prescrevem o trabalho do professor no Parand?
(b) Como se revela a teoria no fazer pedagogico do professor? (c) Qual seria a proficuidade
do estabelecimento de uma parceria entre universidade e escola publica?

A medida que acompanhamos a pratica pedagodgica da professora-sujeito,
também refletiamos, em nivel epistemologico, sobre como ela iria se apropriar dos

pressupostos tedrico-metodoldgicos trabalhados. A partir disso, recorremos aos estudos de
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Gasparin (2007), o qual discorre sobre o complexo processo que envolve o ato de ensinar e
aprender.

Segundo o estudioso, aprendemos a partir do resultado de uma relagdo que
ocorre entre um sujeito que aprende e outro que ensina. Trata-se de uma relacdo existente
entre o sujeito ¢ o objeto do conhecimento. A essa relacdo da-se o nome de “mediacao”.
Logo, s6 aprendemos quando temos um objeto a ser aprendido e um sujeito que aprende
(VYGOSTSKY, 1999).

Essas asser¢oes sdo referendadas, posteriormente, pelos estudos de Ibiapina
(2008), nos quais a autora destaca a relevancia do trabalho mediador do professor para que
ocorra a apropriacao do saber, pelo aluno, de tal forma que seja articulada a teoria e a pratica,
e essa acdo envolve uma constante reflexao, por parte do docente, a qual pudemos observar na
pratica da professora-sujeito investigada.

Nesse sentido, queremos partilhar o resultado positivo que vimos na
realizagdo de um trabalho interventivo-colaborativo, o qual defendemos que pode ser
realizado a partir de qualquer género, uma vez que ¢ a parceria, a media¢cdo entre pesquisador-
teoria-pratica-professor e a forma como esse trabalho refletird na aprendizagem do educando
o ponto fulcral que queremos destacar desta tese.

Devido a necessidade de organizagdo do trabalho colaborativo, por uma

questdo didatica, foi necessario empreendermos algumas agdes:

(1) definir o trabalho colaborativo — a principio, o trabalho foi realizado
com a professora, etapa na qual se procedeu a leitura de textos tedricos
para a compreensao tanto dos aportes tedricos como do PTD;

(i1) (elaboracdo de atividades praticas (didaticas), de acordo com as etapas
propostas pelo PTD (GASPARIN, 2007), para aplicagdo em sala de
aula, tendo como objeto de ensino o género discursivo pertencente ao
enunciado concreto “causo escrito”;

(ii1) desenvolvimento do PTD, em sala de aula;

(iv) por fim, a etapa da andlise dos resultados obtidos, tendo como
parametro tanto as atividades desenvolvidas pelos educandos como a

avaliacdo de todo o processo que envolve o trabalho colaborativo.

Pela andlise do processo, vimos que a professora-sujeito apresentou agoes

que indicam: (i) o seu desejo de aprender; (ii) a sua apropriacdo do construto tedrico
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trabalhado. Essas assercdes podem ser comprovadas com a construcao do Capitulo 1, se¢ao
1.6, “Contextualizacdo da pesquisa”, na qual descrevemos como foi 0 nosso contato inicial
com a professora ou, melhor dizendo, o contato da professora solicitando uma ag¢do
interventiva em sua formacao.

Inclusive, em uma andlise entre a aprendizagem da professora-sujeito e a
dos alunos-sujeitos, ousamos considerar que a apropriagdo do saber foi mais significativa para
a primeira. Dois fatores impulsionaram esse resultado: (i) a professora queria aprender, tanto
que partiu dela a iniciativa dessa parceria; (ii) a professora teve um tempo bem maior de
acompanhamento que seus alunos. Por isso, diante de fatos contundentes, entendemos ser
proficua a parceria entre a universidade e a escola publica.

Assim, com relagdo ao cruzamento dos dados coletados, ele foi realizado
junto ao cruzamento dos métodos, de tal forma que temos: as avaliagdes dos instrumentos de
pesquisas; a gravacao em audio das aulas; as entrevistas estruturada e semiestruturada que nos
orientam quanto ao contexto educacional; a produ¢ao do PTD; as anotacdes procedidas em
diario; e o material produzido pelos alunos, instrumentos adequados, dentro do paradigma
critico selecionado.

Ao cruzarmos os dados entre os pressupostos teoricos trabalhados com a
professora, a pratica pedagdgica e o discurso enunciado, vimos que a professora-sujeito
revelou-se estar em transicdo entre as novas teorias linguisticas e as antigas praticas
pedagdgicas, revelando, em suas agdes, a busca por um aprimoramento profissional.

As acdes da docente indicam comprometimento consideravel, tanto com os
educandos como com o processo de ensino-aprendizagem, em varias situagdes. Assistimos a
cenas nas quais a vimos suprir necessidades basilares (cadernos, canetas, lapis e borrachas) e
outras nas quais ela agia como psicologa, orientando seus alunos, inclusive com termos
carinhosos, como “filho”.

A pratica docente apontou que a concep¢ao de linguagem adotada pela
professora-sujeito ¢ a de linguagem como forma de interagdo, privilegiando a concepcao
sociointeracionista, vindo, didaticamente, ao encontro dos estudos de Geraldi (1993, p. 43): “o
lugar de constituicdo de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos”; de Suassuna
(1995, p. 117): “pratica socio-histdrica”; de Brasil (1998, p. 5): “Ela ¢ a roda inventada que
movimenta o homem e ¢ movimentada por ela”; e, por fim, da teoria de Bakhtin e Volochinov
(2010): a lingua em sua integridade concreta e viva.

Com relagdo aos alunos, a analise dos excertos de aula coletados veio ao

encontro do perfil do aluno previamente tracado pela direcdo da escola e apresentado no
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Capitulo 1, na secao 1.6.5, “O perfil dos alunos”, na qual foram feitos dois apontamentos: o
baixo IDEB e a questao da indisciplina.

No que se refere ao reconhecimento, por parte do aluno, acerca da
relevancia do trabalho com o texto-enunciado “causo escrito”, entendemos que isso ocorreu,
uma vez que 84% dos discentes enunciam — no grafico 15 — que contariam causos para seus
filhos. Assim, compreendemos que esse percentual nos indica que os alunos entenderem
tratar-se de um género com relevancia para a vivéncia em sociedade.

No tocante as postulagcdes de Gasparin (2007), somos conscios de que o
PTD ¢ um meio para didatizar um contetido. Nesse sentido, o acompanhamento da pratica
docente da professora-sujeito nos aponta que as formulacdes teodrico-praticas via PTD
necessitam, na escola, de um tempo maior disponivel para a vinculagdo de determinado
conteudo, neste caso, de textos-enunciado do género “causo escrito”.

Considerando que a pesquisa foi levada a campo via PTD, no qual elegemos
como objeto de ensino o género discursivo pertencente ao enunciado concreto “causo escrito”,
entendemos ser premente situar o género socioculturalmente, para ndo corrermos o risco de
procedermos a uma leitura equivocada dos resultados finais obtidos.

Nesse sentido, no estudo do causo, pelo aluno, vimos que ele passou por
quatro momentos: (i) o primeiro, quando teve contato com a narragdo oral, mesmo por meio
de video, visto que um contador real, que pudesse estar presente fisicamente, embora tenha
sido procurado em Londrina, ndo foi localizado por nos, tampouco pelos educandos; (ii) o
segundo, quando procedeu ao registro escrito desse causo; (iii) o terceiro é o causo (re)feito
por ele, agora no papel discursivo de autor, e ja observamos, em seu texto escrito, o
apagamento das marcas de oralidade, predominando as marcas de um sujeito inserido em um
contexto altamente grafematico; (iv) por fim, na produ¢do final dos textos, vimos que ainda
permaneceram trés géneros: causos, casos € lendas urbanas.

ApoOs investigarmos o texto produzido e tracarmos um paralelo com o local
socio-historico-cultural no qual o aluno estd inserido, vimos que, onde os sujeitos vivem,
parece estar havendo tanto um “apagamento” do género como uma alteragdo nos habitos
familiares que, comumente, possibilitavam essa contacdo: no final do dia, nas reunides em
familia. No questionario, para a pergunta “Ainda hoje temos pessoas contanto causo?
Justifique.”, os proprios educandos responderam de duas formas: (a) praticamente por
unanimidade, indicaram que ainda temos contadores, entendendo por 'contadores' tanto as
pessoas conhecidas por narrar causos em uma comunidade como as pessoas simples, que

foram as fontes dos sujeitos da pesquisa, sendo elas portadoras desse saber; (b) enumeraram
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as possiveis causas de falta de narradores. As causas citadas, conforme ja apontado, vao desde
o fato de ser um género usado na pratica social do idoso, a falta de tempo para interacao, até o
advento das novas tecnologias (TV, celular on-line, computador).

O estudo da pratica social do educando apontou que o causo ainda ¢ um
género fora da escola, e os que chegam até a populagao urbana sdo via programas da RPC TV,
ou seja, em uma linguagem multimodal, com a mistura de varios géneros, os quais, ao serem
analisados, apresentam forte hibridismo, devido a necessidade de adequacdo do género ao
suporte, como também ocorreu com o causo utilizado na esfera publicitaria, estudado em sala.

Isso posto, vimos, na pratica, apesar dos percalgos, a proficuidade do
trabalho colaborativo, uma vez que o educando conseguiu se apropriar de um género com o
qual pouco tivera contato antes.

Quanto ao numero de textos produzidos e que foram categorizados como
causos, casos ou lendas, ndo atribuimos ao aluno a falta de conhecimento e/ou falta de
capacidade de produzir um causo, mas, sim, a dificuldade de ele localizar uma fonte que
narrasse um causo. Assim, o nimero de causos coletados e produzidos reflete que o aluno nao
localizou esse género em suas fontes, trazendo para a escola o dado real coletado, mesmo que
ndo se categorizasse como género “causo”. Isso ficou tdo evidente que ele foi capaz de
produzir textos (casos e lendas) sem grandes dificuldades, embora tenha “estranhado” o
processo de producdo/refaccdo textuais, visto que ndo estava habituado a trabalhar no mesmo
texto varias vezes.

Embora tenhamos apresentado uma caracterizagdo para o causo, ela ndo se
encontra fechada, mesmo porque assumimos essa relativa instabilidade do género, logo outros
estudos podem ser aprofundados para complementar ou mesmo reformular a presente
proposta.

Mediante o exposto, acreditamos que estamos contribuindo com a educacao
literaria dos alunos do Ensino Fundamental, visto que eles observaram que o género “causo
escrito” nasce na sociedade, ¢ fruto das interacdes sociais, faz parte de um saber riquissimo do
povo brasileiro, sendo parte da nossa historia. Quando esse saber adentra no espago escolar,
ele passa a ser didatizado. A escola, por sua vez, admite esse saber e acrescenta ao
conhecimento comum o conhecimento cientifico, ampliando, assim, o olhar do educando
sobre o objeto de investigagdo. E justamente o que nos propomos a fazer, via aplicagdo do
Plano de Trabalho Docente.

Outra agdo que o PTD nos permite ¢ subsidiar a pratica pedagogica do

sujeito epistémico, uma vez que, ao adotar os géneros como eixo de progressao e articulagao
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curricular, via Plano de Trabalho Docente, o professor tem a oportunidade de efetuar a
transposicdo didatica ndo somente com o causo escrito, mas também com os mais
diversificados géneros que permeiam a sociedade. A contribui¢do ¢ a de possibilitar que o
aluno se aproprie do género em foco, de modo significativo, dindmico e criativo, visto que a
opc¢do pelo género, como objeto de ensino (BRASIL, 1998), propicia um tratamento mais
maleédvel na producao de sentidos contextualizados (ROJO, 2005).

Por fim, porém ndo menos importante, entendemos que a relevancia da
presente pesquisa também se justifica pelo fato de ter nos possibilitado levar a universidade
até a escola publica, de forma a colaborar tedrica e metodologicamente com o processo que
envolve a formagdo continuada do professor de Lingua Portuguesa, no sentido de
instrumentaliza-lo, na pratica pedagdgica, com os géneros da esfera da criacdo literaria, neste
caso, com o género discursivo “causo escrito”.

Embora nosso trabalho de acompanhamento tenha terminado, prosseguimos
em outro lugar discursivo: agora, a professora-sujeito ¢ nossa colega de area. Por isso, nosso
dialogo, sempre inconcluso e em constante (re)construcao, encerra-se por aqui. Nosso coragao
“pesquisador”, todavia, permanece aberto e enuncia: que venham outras professoras-sujeito
em nossa futura jornada académica para que, juntas, aprendamos mais!

Justificamos nossas asser¢des, voltando ao inicio deste grande didlogo, no

qual emprestamos as palavras do poeta para expressarmos nossa crenga, visto que

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.
De um que apanhe esse grito que ele

e 0 lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

gue com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manhd, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos

E se encorpando em tela, entre todos,
se erguendo tenda, onde entrem todos,
se entretendendo para todos, no toldo
(a manhd) que plana livre de armacéo.
A manh4, toldo de um tecido tdo aéreo
que, tecido, se eleva por si: luz bal&o.

Jodo Cabral de Melo Neto
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ANEXO A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa de doutorado sobre o Género Causo Escrito. Sua
participacdo ndo € obrigatoria. A qualquer momento vocé desistir de participar ou retirar seu consentimento. Sua
recusa ndo trara nenhum prejuizo, em sua relagdo com o pesquisador ou a institui¢ao.

Os objetivos deste estudo sdo: a) analisar o género causo escrito, buscando levantar suas marcas
linguistico-enunciativas, contextualizadas as condigdes de produgdo, ao tema e a organizagdo composicional; b)
testar o Plano de Trabalho Docente (PTD), elaborado a partir da proposta de Gasparin (2003), como sugestio de
encaminhamento metodolégico para a abordagem do género; ¢) verificar se o procedimento adotado conduz a
uma pratica que integre leitura, produgdo de texto e analise linguistica, de modo contextualizado. Sua
participacdo nesta pesquisa consistira em relatar seus conhecimentos prévios a respeito do género a ser estudado,
apresentar suas duvidas e produzir os textos que serdo solicitados.

As informagdes obtidas por meio da presente pesquisa (textos; imagens; desenhos) serdo publicadas e
asseguramos o sigilo sobre sua participagdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua
identificagdo. Vocé podera tirar suas dividas sobre o projeto e sua participagdo agora ou a qualquer momento. O
objetivo final da atividade é elaborar um livro com os causos coletados pelos alunos, privilegiando um saber

cultural que precisa ser valorizado.

Londrina-PR, .............. de.onieiieeeeee de 2012.

Eliza Adriana Sheuer Nantes
Fone: 3371-4245 (UEL) - 3351-0685 (res.) RG 6.606.088-8 SSP-PR
Doutoranda em Estudos da Linguagem

Declaro que entendi os objetivos de minha participag@o e concordo, voluntariamente, em participar.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome e assinatura do responsavel
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ANEXOB

Textos utilizados em sala de aula

' : >~
{lgradgeimentios T
aos Entrevistados
o+
3t2 wolImE PREITDAZ FEgINeT AlSUTE SAIETE Gap

siresAnm pnir nermdone do eorp do Permcd. e prisgiro

ik

Toseber ns 2quipe dos sabprojeios ¢ partiiber som dlas
t058 Fiquiled peascals. -

Fez-a¢ ums rrgistro d¢ soehpeimpmios £ prélins sotinls

ian ¢ $afrem madang I Enmbore
lisifled 5 1mpo £ 6o GEpego. lemos equl e estamunbo
&

noetz do Parand. nos
slases, o
nins qunld ¢ iC6Ey ease registne de encace.

Espire.se qup £aes meteris] poase SiF T pere o gRereisk

dy beitars ¢ patndo dratra ¢ form ds sln de sala. Nodso
e fodos.

HtisiGrias do Korté do Purank,
Helgn Qegional & e de

Comilic Prosdpio § & koodrine, & o Masis fiparpeide

™ Barros, noa professores do grago de Peagaisn da Rede de

£ Histirin ds
Extaduzl d kondrins [EL), gz mlos renlizaram o
‘projeta Contagho. & b deerpiaria dz Eateda dz Clines,
Temaclogie 5 Enalno doprrior BETH pelo tpato &
inpressto do ke,




266

ANEXOC

Convite para o evento de divulgacdo dos livros e socializagao do saber

Gy Universidade Estadual de Londrina L
Universidade Norte do Parana —

CONVITE

Lancamento do livro: “Causos, Casos e Lendas”

Data: / / - Horério: das 11h15 as 11h50 - Local: Sala de aula

Este trabalho ¢ fruto de uma parceria entre UEL/UNOPAR e a escola publica. O projeto
Plano de Trabalho Docente: uma proposta pedagdgica a partir das Diretrizes Curriculares
do Estado do Paran& para o ensino Fundamental e Médio foi levado a campo e aplicado
pela Prof.* Débora Maria Proenga. Os alunos percorreram o percurso teoria — pratica —

teoria.

Nossos parabéns a todos os alunos/autores e a professora/pesquisadora!

As familias, por partilharem suas historias, nosso muito obrigado!



