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PORTO, I. M. N.Analise linglistica, via refaccéo textuao contexto dos géneros discursivos
como eixo de progressao curricular. 2008. Dissgdadlylestrado em Estudos da Linguagem).
Universidade Estadual de Londrina.

RESUMO

Tradicionalmente, a despeito de estudos/propos&silados desde 1980, a refaccdo ainda
tem uma pequena abordagem no estudo de linguagpesa. No entanto, consideramos
fulcral, no processo de ensino-aprendizagem, aoptapde solicitar a reescrita dos alunos,
apos as préticas de leitura e de producdo de tdetaketerminado género discursivo. Nesse
sentido, pensamos vir a analise linglistica contdimada a pratica sécio-pedagdgica de
leitura, em um primeiro momento. Outro momento apwy seria no processo de refaccéo
textual, objeto do estudo em foco. Integrantavpus do trabalho as situacfes de escrita
desenvolvidas na disciplina de Lingua Portuguesa, wgna terceira série do ensino
fundamental de uma escola publica da regido sulog€rina. Discutimos, em processo de
diagnostico e intervencdo, as situacfes de produljfcente, os problemas comuns
apresentados nos textos, as estratégias de reffugéna professora da série e as atividades
de reescrita pos-intervencdo. Tal estudo faz petem projeto mais amplo de pesquisa -
"Escrita e ensino gramatical: um novo olhar para wetho problema" - realizado pelo
Departamento de Letras Vernaculas e Classicas deefdidade Estadual de Londrina, que
tem como objetivo diagnosticar e intervir na abgesa do ensino gramatical, em séries do
nivel fundamental, com pressupostos da Linguigtpdacada e cunho etnografico. O presente
recorte do projeto de pesquisa € uma contribuigéa @ pratica pedagdgica com vistas a uma
perspectiva interacionista da linguagem no enspreralizagem de lingua materna.

Palavras-chave Géneros discursivos; refaccao textual; analisgiiistica; ensino



PORTO, I. M. N.Linguistic analysis, through textual rewritingh the context of discursive
genres as an articulation axis in curricular pregi@. 2008. Dissertation (Master’'s Degree in
Language Studies) — Universidade Estadual de Loadri

ABSTRACT

Traditionally, despite the studies/proposals thaveh been carried out since 1980, the
rewriting process still has a timid approach in Bw@tuguese language study. However, it is
important in the Portuguese language teachinglegnprocess, the proposal to request the
rewriting to the students, after the reading anting practices of texts from some discourse
genres. Accordingly, it is thought that the lingisisanalysis should come integrated to the
socio-pedagogical practice of reading. Another oppp® moment is in the rewriting process,
object of the study in focus. Thrpusis integrated by the writing situations developed
the Portuguese Language discipline, in the thietigrof a primary public school in the south
of Londrina. It was discussed with the teacheraidiagnosis and intervention process, the
situations of students’ writing, common problemsganted in the texts, the rewriting
strategies, and the rewriting activities post-méaition. This study integrates the studies of a
Research Project in applied Linguistics - of ethmapgic stamp - Writing and grammatical
teaching a new look at an old problem”, developed by Deaento de Letras Vernaculas e
Classicas at Universidade Estadual de Londring, fitas Portuguese teacher’s formation
through diagnosis and intervention, theoreticaktfica reflection and the refinement of the
mother tongue teaching-learning process, refeonthe linguistic analysis. This study, part
of a wider research project, is a contribution tee tpedagogical practice under an
interactionist perspective in the mother tonguehea-learning.

Keywords: discursive genre, textual rewriting, linguistic brs#s, teaching.
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INTRODUCAO

As discussOes aqui apresentadas sintetizam reflexdbre o ensino de
lingua portuguesa, postulando idéias de ensino geath contextualizado, ja assumidas por
varios autores, consideradas, todavia, no procgssefaccao textual. Pretendemos ser esta
uma contribuicdo, visando a uma mudanca / estabedato de atitudes em relacdo ao
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa, sobredudbordagem dos géneros discursivos,
para que o professor de lingua portuguesa seja d@padequar suas ac¢des nesse sentido.

N&o se trata de tracar novos objetivos para o erdgnlingua portuguesa,
mas de indicar caminhos tedrico-préticos, a finopi@rtunizar praticas que venham contribuir
para um melhor desempenho linguistico dos alungsigpapesar a veiculacdo, em termos de
modus operandnédo parece ter chegado aos professores.

Consideramos ser funcdo da escola propiciar aooatwmtato/aquisicao
com/de conhecimento da lingua padrdo, assim conarésso a diferentes géneros, uma vez
que a aquisicado e o desenvolvimento da linguagemseadao isolados do sujeito, mas,

fundamentalmente, a partir da interacéo social.

E na interacdo que a crianca se exercita na atigidanstitutiva da linguagem; nela
aprende a jogar 0s jogos da linguagem e a interagin os participantes, enquanto
interlocutores; nela vai construindo o seu conheobm do mundo na medida em
gue a experiéncia o representa, nela vai dominaadecursos linglisticos com que
expressa essas experiéncias e se expressa. (LOUZIDA, p. 14)

Uma outra reflexdo que se deve fazer € a de queminib de géneros
discursivos pela criangca acontece antes mesmaoadengdar na escola. Assim, quanto maior
as experiéncias linguisticas com géneros discugsiveitura e producdo de textos — maior a
possibilidade de que ela, aos poucos, percebdita safbre o funcionamento da linguagem,
ampliando o0s recursos expressivos, guestionandosgignando-se sobre como/em que
situagao usar uma e/ou outra forma de linguagem.

De acordo com Geraldi (2003), como a crianga irsggres escola ja com
uma pratica de linguagem, é papel desta, entdotemanaprimorar 0s comportamentos
sociais da interacdo verbal, multiplicando as eRperas de atividade discursiva para outros

propositos, sobre diferentes temas, em condic@exHicas de producéo e de interlocucao.

[...] podemos chegar a conclusdo de que, as s@i®ais, sera de muito maior
proveito propiciar situacdes onde as criancas vejparcebam, manipulem e
comparem a lingua em suas vérias facetas, nosvd6as usos: a receita, a bula, a
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carta, o bilhete, a poesia, os textos jornalistiaesarrativas ficcionais, as narrativas
néo ficcionais e assim por diante. (LOPES, 19947

Sob tal aspecto, a crianca tem acesso a norma gqu#ado exercita a
linguagem em diferentes contextos, em atividadespgumitam perceber os valores sociais a
ela atribuidos e as diversas atividades e promsitgue se associa. Ou seja, a descricdo da
estrutura da linguagem ou a explicitacdo de regaasa a fazer sentido a partir do dominio
efetivo de seu uso (MURRIE, 1994, p.18).

No contexto de ensino de lingua portuguesa, comdgr Dolz e Schneuwly
(2004), o trabalho deve ser sistematizado a pdosrgéneros, com uma organizacao de um
projeto curricular numa progressao em espiral.

Nesse sentido, no projeto “Escrita e Ensino Graralatum novo olhar para
um velho um velho problema”, objetivamos contrilnérbusca de possiveis solu¢des para o
ensino de lingua portuguesa, principalmente no diperespeito a gramatica, conforme o
préprio nome diz. Tivemos, como aportes tedricosddmentos da Lingiistica Aplicada
(MOITA LOPES, 2000; CELANI, 2000), sobre a formagémtinuada de professores, e 0s
estudos de géneros, sobretudo, de Bakhtin (1998 R000), Rojo e Cordeiro (2004) e
Dolz e Schneuwly (1996; 2004).

Assim, a partir dos aportes arrolados, no refepageto, Perfeito (2005, p.
61) elabora uma proposta, partindo de idéias dbd3ar(2003), a ser utilizada na abordagem
de textos de variados géneros, no espaco escolaiderando o contexto de producéo e
relacdo autor/leitor/texto; contetdo tematico; aigacdo geral (construgdo composicional) e
as marcas linguistico-enunciativas.

Especificamente, em relacdo as marcas linglistiooeativas, Perfeito
(2005) entende que, na mobilizacdo de um génerurdiso, 0 sujeito enuncia com sua
expressividade, em determinadas condicbes de @Eodwas marcas regulares do género,
relativamente estabilizadas, e outras mais espasifiPor isso, na analise, devem ser
considerados aspectos relativos ao contexto deugéiod ao contetudo tematico e ao arranjo
textual.

Dessa forma, no projeto citado, o grupo de pesquisaizou o estudo de
textos de diferentes géneros, com propostas deasank@giistica vinculadas a leitura,
producao e refaccao de textos.

Excepcionalmente, o presente trabalho — um rectwrteeferido projeto —,
tem foco na refaccéo textual e foi realizado em eswla publica da cidade de Londrina, na

qual, apés processo de diagndstico, iniciamos, earupo de professoras de 12 a 42 séries,
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um processo de intervencdo com estudos/reflexd®s scensino de andlise linguistica, sobre
0 conceito de género e de como ensinar, mais areplant‘andlise linglistica”, via géneros:
primeiramente na leitura e depois na refaccao.

Partimos, entdo, da hipétese de que a refaccamtesihculada a sequéncias
didaticas organizadas em torno de géneros disogtsalém de ampliar os momentos de
analise linguistica, possibilita ao aluno, em psscede reflexdo sobre a linguagem, ter
dominio de diferentes formacdes discursivas quellem socialmente.

O grande desafio assumido, em nossa atuacao refiqrfmi o de construir
propostas de organizacdo do curriculo, cujas pssgeee articulacdo acontecam via géneros.
E, para isso, atuamos de forma investigativa e dtua, subsidiando de maneira teorico-
pratica as professoras da referida escola.

No trabalho em questdo, objetivamos comprovar qu@tervencdo do
professor, no trabalho de producao textual do algne tome como base a reflexdo sobre a
linguagem, constitui-se numa estratégia de ensimoatical e de géneros. Trata-se, entédo, de
um trabalho de intervencdo no trabalho gramatiogkedte no ensino fundamental, em sua
relacdo com a leitura e escrita, em situacao dedshbula, tendo os géneros como objeto de
ensino.

Como objetivos especificos, pretendemos: atuaroded investigativa e
formativa (interventiva) na escola em estudo; qoirspropostas de organizacdo do curriculo
escolar, cuja progressdo e articulacdo acontecamgé&neros discursivos; subsidiar, de
maneira tedrico-pratica, as professoras da refesdala no trabalho com géneros, sobretudo
no que se refere a andlise linglistica; disquiiposta de refaccdo textual com o grupo de
professoras; e verificar se no trabalho da profasda 32série com sequéncias didaticas,
sobretudo de fabulas, a proposta de refaccao apaelsecontribui para o desenvolvimento
dos alunos em relacdo a mobilizacdo de recursgsiisitico-expressivos na producao de
textos do referido género.

Desse modo, partindo do principio de que o trabathala de aula deva ser
desenvolvido em uma sequéncia didatica que contemplidades articuladas de leitura,
producdo e analise linguistica de textos (GERALTE84; RUIZ, 2003), de determinado
género, entendemos a refaccdo como trabalho eamdik caminhos no processo de
intervencdo no texto do aluno, com vistas ao apamento da competéncia linguistica,
buscando evitar a simples higienizacdo da prodds@ente (JESUS, 1997, p. 102).

Enfatizamos que, embora tenhamos trabalhado coiiéseigs didaticas, o

foco do presente trabalho é o processo de refatméoal via géneros, por isso, em
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estudo/reflexdo junto as professoras, elaboramogpopta de intervencdo textual,
acompanhamos seu desenvolvimento em sala de aata fejal, analisamos os textos dos
alunos, para verificar sua efetividade.

No estudo em foco, apresentaremos, primeirameptg;edos e algumas
linhas de estudos desenvolvidos sobre génerosctaspde concepcdo da linguagem como
interacdo e o trabalho pedagogico (de ensino) camergs, por meio de sequéncias didaticas
que envolvam as trés praticas de ensino de lingaguesa — leitura, analise linguistica e
producao de textos.

No capitulo 2, trataremos da refaccéo textual 4rsgg momento de andlise
linguistica (PERFEITO, 2005) — e dos tipos de a@oepara orientar o aluno na reescrita de
seus textos.

Abordaremos a metodologia utilizada para o procelsantervencédo na
escola e para constituicdo e andlise do corpueroeiro capitulo.

No capitulo 4, analisaremos as atividades da mofasde 42 série, antes do
processo de intervencdo, com o objetivo de cormddixir as praticas existentes e comparar
com as que foram efetivadas pos-intervencao.

No capitulo 5, descreveremos uma sequéncia diddisajue foram levadas
a efeito na nova proposta de trabalho (pos-inte@@ne analisaremos as a¢fes da professora
— cujas aulas foram apresentadas no capitulo 4antguas atividades de refaccao textual,
mediante as correcdes efetuadas nos textos praedupelos alunos e as alteracbes que
fizeram em decorréncia, verificando, assim, suivedade.

E, por fim, traremos as conclusbes a que chegamfereenos outras

consideragodes.



CAPITULO 1-GENEROSE ENSINO

1.10 CoONCEITO DE GENEROS EM BAKHTIN

A perspectiva de abordagem a partir dos géneratafaa especialmente nos
estudos enunciativos ancoradosTreoria dos Géneros do Discur¢g@0OJO, 2005, p.185),
segundo Bakhtin, que superam a perspectiva esiligtar e se centram na concepg¢éo de
enunciado indissociavel das situagfes de interagéao.

Bakhtin (1997) foi o primeiro a empregar a palayéaeros com um sentido
mais amplo, referindo-se tilizacdo da lingua em forma de enunciados (oza€scritos),
concretos e Unicos, que emanam dos integrantesndeow de outra esfera da atividade
humana, caracterizados por contetdo tematico0estitonstrucdo composicional e pela
especificidade do dominio de comunicacéao.

A contribuicdo de Bakhtin e seu grupo foi relevamer estabelecer
proposi¢cdes que passaram a nortear o estudo deliiyy A lingua como sistema estavel é
apenas uma abstracdo cientifica; 2) A lingua domstin processo de evolugao ininterrupto
pela interacdo verbal social dos locutores; 3) A& lda evolugcdo linglistica séo
essencialmente leis socioldgicas; 4) A criatividddelingua € autbnoma, mas néo pode ser
compreendida independentemente dos conteudos eyadieoldgicos que a ela se ligam; 5)
A estrutura da enunciacdo é uma estrutura puransecial, pois s6 se torna efetiva entre
falantes.

Por isso, para o autor (1997, p. 112), qualquer sgja 0 aspecto da
expressdo-enunciacdo considerado, ele sera detelonpelas condi¢des reais da enunciacao
em foco. A enunciacdo, por sua vez, passa a Ser aosno o produto da interacdo de dois
individuos socialmente organizados.

Na teoria do enunciado proposta por Bakhtin, hgingsduas maneiras de
elaborar a escolha e o reconhecimento de um géeeto do enunciado: o intuito do querer-
dizer do locutor e a atitude responsiva do paragreomunicacéo. O querer-dizer do locutor
obedece as relagcbes contratuais de um ato comigriefcestes atos, porém, deixam um
espaco para a manifestacao da subjetividade daguelizla.

Nesse sentido, o querer-dizer do locutor realizacs®ma de tudo na escolha

de um género do discurso, determinada em func@splecificidade de uma dada esfera da
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comunicacao verbal, das necessidades de uma tar(diobjeto do sentido), do interlocutor,
etc. Ou seja, o locutor ajusta sua individualidadsubjetividade ao género escolhido. O
enunciador, na concepcdo de Bakhtin, além da lggmaapropria-se dos géneros do
discurso, que sdo indispensaveis para o entendimetiproco entre locutores.

Para Bakhtin, os encontros vao povoando o univ@essignos, e cada signo
vai se tornando parte da unidade da consciéndmabeente constituida. Assim, o sujeito ndo
se constitui apenas pela acdo discursiva, mas tadaatividades humanas, mesmo as
mediadas pelo discurso, oferecem espaco de ensad#groonstituicido de subjetividade, pela

constituicdo de sentidos. Em outras palavras:

Desde as primeiras décadas do século XX, nos tmalo@ Bakhtin e seu Circulo ndo
somente a palavra, mas também a linguagem em gazahcebida e tratada de uma
outra forma, levando-se em conta sua histéria, bistoricidade, ou seja,
especialmente a linguagem em uso. Isso signifiea g pensamento bakhtiniano, a
palavra reposiciona-se em relacdo as concepcddridramis, passando a ser
encarada como um elemento concreto de feituraddiea. (STELLA, 2005, p. 178)

As palavras funcionam como agente e memdria sogiah vez que se
figuram em contextos diversamente orientados e teéiolas por uma multiddo de fios
ideoldgicos, contraditorios entre si, pois freqaeam e se constituiram em todos 0os campos
das relacdes e dos conflitos sociais (MIOTOLLO,2Qq0 172).

Na concepcdo de Bakhtin, entdo, toda palavra cdmpdwas faces: é
determinada tanto pelo fato de que procede de ralgoémo pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da ag@o do locutor e do ouvinte e serve de
expressao de um em relacdo ao outro e ndo petiateente ao locutor, mas, em um dado
momento, ele é o Unico dono da palavra.

Dessa forma, a palavra, como signo, € extraidalpeldor de um estoque
social de signos disponiveis. A propria realizagéste signo social na enunciacdo concreta €
inteiramente determinada pelas relacdes sociaisoliras palavras, o centro organizador de
toda enunciacéo, de toda expressdo, ndo é interaw,exterior: esta situado no meio social
que envolve o individuo. Assim, a lingua vive elawvbistoricamente na comunicagéo verbal
concreta, ndo no sistema linguistico abstrato dasas da lingua nem no psiquismo
individual dos falantes (BAKHTIN, 1997, p. 111).

Para Stella (2005, p. 181), a palavra é inoculalaspgéneros no projeto
discursivo do sujeito. A escolha das palavras emcontexto de utilizacdo s6 é possivel

porque ja foram experimentadas por outros locutenesituacdes semelhantes. Isso significa
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gue o género é dinamico e tanto funciona imediatéenguanto possui uma historicidade que
evolui e se adapta as novas condi¢des de utilizagdo
Cereja (2005, p. 203), ao tratar de significacdi®rea, na concepcao de

Bakhtin, afirma que sob o ponto de vista dialogico:

A palavra ndo é uma unidade “neutra”, uma formdratss da lingua & espera de
uma falante que individualmente atualize seu serdi@ faga renascer para o fluxo
continuo da linguagem. Segundo Bakhtin, a palavssrépre “interindividual” e
rene em si as vozes de todos aqueles que a mitiliza a tém utilizado
historicamente.

Disso decorrem dois conceitos: o de significacao de tema. Enquanto a
significacao €, por natureza, abstrata e tenderagre€ncia e a estabilidade, o tema € concreto
e historico e tende ao fluido e dinamico, recrigeBova incessantemente o sistema de
significacdo, ainda que partindo dele. A signif@agsta para o signo, o tema esta para o
signo ideoldgico, resultado da enunciagdo con@eta compreensao ativa, 0 que traz para o

primeiro plano as relagdes concretas entre osasjeli

[...] o temado signo s6é pode ser observado numa situacao t¢ardeeenunciacéo.
Identifica-lo exige que se leve em conta ndo apenasntido potencial do signo,
mas também o sentido que este assume no momerndéridaise na situacao
especifica de enunciacdo, de acordo com os elemeRrtmaverbais que participam
da construcdo do sentido, como, por exemplo, atidbele e opapel dos
interlocutores, a esfera de circulagdo do signofmadidade do ato enunciativo.
(CEREJA, 2005, p. 206)

E necessario ressaltar que os géneros sdo comsideraativamente
estaveis por Bakhtin, por serem alterados e renovados iemde das transformacdes socio-
historico-culturais, de sua relacdo de interdepecidécom as atividades humanas e das
necessidades das esferas de comunicacao e dos gogis.

Ao tratar do desenvolvimento dos conceitos de g&néo discurso na obra
do Circulo Bakhtin/Volochinov/Medvedev, Souza (2092102) tece algumas observacdes

sobre seu funcionamento:

a) Ao nascer, um novo género nunca suprime nem suibgtifisquer géneros ja
existentes;

b) Qualquer género novo nada mais faz que complemeastarelhos, apenas
amplia o circulo de géneros ja existentes;

c) Cada género tem seu campo predominante de exesténcrelacéo ao qual é
insubstituivel;

d) Cada novo género essencial e importante, uma vgidsuinfluencia todo o
circulo de géneros velhos [...].
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e) A influéncia dos novos géneros sobre os velhosritamt na maioria dos
casos, para a renovacgao e o enriquecimento destes.

Devido a heterogeneidade dos géneros do discwgsoltado da infinidade
das relagbes sociais, Bakhtin dividiu os génerosdein tipos: género primério e género
secundério. Os primarios sdo aqueles que emanansitdasdes de comunicacdo verbal
espontaneas, ndo elaboradas, com o uso mais imathatinguagem na vida cotidiana
(linguagem oral, didlogos na familia, reunides amigos). Os secundarios sao efetivados,
normalmente, pela escrita. Assim, o género funciom@ao instrumento, uma forma mais
elaborada da linguagem para construir uma acaalerb situacbes de comunicacdo mais
complexas. Esses géneros considerados mais cormpdasorvem e modificam os géneros
primarios.

Para Bakhtin (apud ROJO, 2005, p. 194), os gérralscurso apresentam

trés dimensdes essenciais e indissociaveis:

e Os temas - conteudosleologicamente conformados— que se tornam
comunicaveis (diziveis) através do género;

* Os elementos das estruturas comunicativas e seasatbmpartilhadas pelos
textos pertencentes ao généfimyma composicional)

* As configuragBes especificas das unidades de lgggnaracos da posicédo
enunciativa do locutor, e da forma composicional do género (marcas
linguisticas oestilo)

Em suma, Bakhtin se distancia da oracdo como ueidh analise ao
reconhecer o enunciado como unidade de comuniceghal. Em sua visdo, sdo importantes
a nocao de propositos ou finalidades, a questaradider de estabilidade do género (“tipos
relativamente estaveis”) e a distingcado entre gé@nprionarios e secundarios que traz a tona o

estudo dos géneros do cotidiano e nao s6 os dagioditeraria.

1.2 O CONCEITO DE GENEROS EM OUTROS PESQUISADORES

Atualmente, outros grupos de estudo desenvolvergusss a partir das
contribuicdes de Bakhtin, entre eles, Schneuwlyz BdBronckart, pesquisadores do grupo de
Genebra; Swales, Miller, Bazerman, estudiosos aergé de linha norte-americana; e os
brasileiros: Marcuschi, Rojo e Machado; entre aitro
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Bronckart (2003, p. 137) faz uma abordagem séatihica dos géneros,
considerando os textos produtos da atividade dpidigem em funcionamento permanente
nas formacdes sociais que os elaboram em func&®uke objetivos, interesses e questbes
especificas. Esses textos, segundo o autor, apaesearacteristicas relativamente estaveis e
ficam disponiveis no intertexteaomo modelos indexados.

O autor empresta de Foucdula nocdo de formacdo discursiva —
modalidades particulares de funcionamento da limgeauma formacéo elabora em funcéao
de seus objetivos e de seus interesses partic(BRRESNCKART, 2003, p. 36). Interessava a
Foucault descrever os mecanismos de constituicgiciélacias do homem, ou 0 que Sao esses
dominios, por exemplo, a gramatica, a politica, Para Foulcaut, os saberes nasceram de
praticas, de formas de organizacao, e a ciénceapmsliscursiviza-los, a fabricar dizer sobre
eles.

A tese central do interacionismo sécio-discursivqué a acdo constitui o
resultado da apropriagdo, pelo organismo humans, pdapriedades da atividade social
mediada pela linguagem (BRONCKART, 2003, p. 42).

Quando se engaja em uma acdo de linguagem, o ademmno dispde,
inicialmente, como para qualquer outra acdo, decomhecimento dos mundos
representados; ele se apropriou, na interacdolseciarbal, dos conhecimentos
relativos ao mundo objetivo, ao mundo social e amdo subjetivo, que séo,
entretanto, apenas versfes pessoais e necessdegmaetiais dessas coordenadas
sociais globais. (BRONCKART, 2003, p. 46)

A abordagem dos géneros, na perspectiva do inbeanio soOcio-
discursivo, inscreve-se em um quadro teorico qoenele as condutas humanas como “acoes
situadas cujas propriedades estruturais e fungosab um produto da socializagdo”
(BRONCKART, 2003, p. 13).

Para o autor, todo texto resulta de um comportamnestbal concreto
desenvolvido por um agente situado no espaco eempd, para iSSO considera quatro
parametros relativos ao contexto de producéo: arlagcial, a posicdo social do emissor, a
posicao social do receptor, e 0 objetivo.

Assim, de acordo com Bronckart, representacdesmmglos fisico (o lugar

da producédo, o momento da producdo, 0 emissor eceptor) e sOcio-subjetivo (em que

! Intertexto: conjunto mais ou menos organizado &werps de textos elaborados pelas geragbes préeeden
indexados a situacdes-tipo de comunicacdo (BRONCKARO03).

2 A formulagdo do conceito de formacdo discursiva Boucault estd desenvolvida principalmente na
Arqueologia do Saber, publicado em 1969.



21

situacdo o agente-produtor julga estar) implicasitwacdo de producdo textual e também o
conteudo temético a ser abordado em determinatim tex

De acordo com Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, f),1&studos sobre
géneros, na linha socio-retérica, sdo desenvolyiosSwales, voltados para aplicagcbes em
andlises em contextos académicos e profissionas.n®¢cdo de género é o resultado do
entrelacamento de varios campos de estudo, coruborfyy estudos literarios; linguistica e
retorica.

Swales (apud HEMAIS; BIASI-RODRIGUES, 2005, p.1pitdpde que:

Um género compreende uma classe de eventos coriuoscf..] propositos sédo
reconhecidos pelos membros da comunidade discursiginal e constituem a
razdo do género. Essa razd@o subjacente d4 o cordarestrutura esquematica do
discurso e influencia e restringe as escolhas deéeddo e estilo. [...] Além do
propdsito, os exemplares do género demonstram @adsémelhantes, mas com
variagdo em termos de estrutura, estilo, conte(mitbéco-alvo. Se forem realizadas
todas as expectativas em relagédo aquilo que é aitanprovavel para o género, o
exemplar serd visto pela comunidade discursivaimaigcomo um protétipo. Os
géneros tém nomes herdados e produzidos pelas wades discursivas e
importados por outras comunidades.

O modelo de analise proposto por Swales consid&s ¢onceitos —
comunidade discursiva, género e tarefa — e doisegimentos possiveis para a identificacao
dos géneros — um procedimento textual/linglisticane procedimento contextual. Essa
abordagem (modelo CARS), preferida e defendideSpales, leva em consideracdo o texto —
a estrutura, o conteudo e os tracos de género —centexto, incluindo a comunidade
discursiva, seus valores, suas préaticas e expexgati

Para Swales, um género engloba uma classe de swammnicativos, cujos
membros compartilham um conjunto de propdsitosirdsexemplares de um mesmo género
devem ter padrdes similares em termos de estrugstiln, contetdo e publico-alvo.

Segundo o autor, cada uma das partes do textoipoaaufuncao retorica e,
na analise do género, sdo investigados aspecwiidticos como a ocorréncia de formas
verbais, voz, vocabularios, tamanho da frase, deeirea que a observacdo de tais pontos
possa demonstrar o propdsito comunicativo

Segundo Hemais e Biasi-Rodrigues (2005, p. 122alar do modelo CARS
esta na visdo de que ha movimentos retéricos qeegra estar comprovadamente nos textos,
e essa € uma contribuicdo importante em termogtsoranaliticos e pedagogicos.

Charles Bazerman, outro pesquisador de génerogmogranstrumentos

conceituais e analiticos para o exame do trabahlizado pelo texto na sociedade, e métodos
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para analisar como produgéao, circulacéo e uso adiendesses textos constituem, em parte,
a prépria atividade e organizacdo dos grupos sodssiseia-se, para isso, em uma série de
conceitos: fatos sociais, atos de fala, géneretgrsas de géneros e sistemas de atividades.
Preconiza que cada texto bem sucedido cria pasalaigores um fato social e os fatos sociais
consistem em acbes sociais significativas realzapela linguagem, ou atos de fala
(BAZERMAN, 2006, p. 22).

Estes atos de fala operam em trés niveis distitang) em textos orais como
escritos: locucionario — literalmente o que é ditogucionario — o que se pretende que o
ouvinte reconheca; e o efeito perlocucionario —adoncomo as pessoas recebem o ato e
determinam as consequéncias deste ato para futtees;oes (BAZERMAN, 2006, p. 27).

Dessa forma, uma maneira de coordenar melhor ssdatdala uns com os
outros é agir de modo tipico, modos facilmente mbecidos como realizadores de
determinados atos em determinadas circunstanc&@afrias de comunicacdo reconheciveis
e auto-reforcadoras emergem como géneros e adigiido d4 uma certa forma e significado
as circunstancias e direciona os tipos de acdacp@ecerao (BAZERMAN, 2006, p. 29).

Segundo o autor (2006, p. 31):

Podemos chegar a uma compreensdo mais profunda éderog se os
compreendermos como fendmenos de reconhecimermiospscial que séo parte de
processos de atividades socialmente organizada®r@sao tdo somente os tipos
gue as pessoas reconhecem como sendo usadosppréglaas e pelos outros. Sdo
os fatos sociais sobre os tipos de atos de falagymssoas podem realizar e sobre
0s modos como elas os realizam. Géneros emergemproosssos sociais em que
pessoas tentam compreender umas as outras sufiniemte bem para coordenar
atividades e compartilhar significados com vistasas propositos.

Em sintese, a analise textual proposta pelo awocalifta o0 género e
agregados maiores (0s conjuntos de géneros, amsaistde géneros e 0s sistemas de
atividades). Os conceitos de ato de fala e fattakeervem de base para se compreender a
abordagem analitica.

Nesse sentido, de acordo com Bazerman, um conjigng@neros é a colecéo
de tipos de textos que uma pessoa num determirgguiel fende a produzir. Um sistema de
géneros compreende os diversos conjuntos de géatlimados por pessoas num grupo de
trabalho de uma forma organizada, e também asiedggadronizadas que se estabelecem na
producdo, circulacdo e uso desses documentos. Lewarconsideracdo o sistema de
atividades junto com o sistema de géneros é faradizjue as pessoas fazem e como 0s textos

ajudam as pessoas a fazé-lo, em vez de focalizaxtws como fins em si mesmos.
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Outra estudiosa, Carolyn Miller, assim como Bazernégamembro do grupo
gue compde a escola norte-americana de estudagdesos, a qual se caracteriza, em linhas
gerais, por seu interesse pela natureza socialishurdo, tendo duas influéncias: a nova
retérica e o pensamento de Bakhtin.

A recuperacdo da retorica traz as nog¢des de ptopéstontexto, pois se
passa a olhar a fala e a escrita como instancjasobjetivo € atingir determinado propdsito
em certa situacao social, em vez de se prestagdat@xclusiva ao texto como apenas artefato
linglistico. (CARVALHO, 2005, p. 131).

Miller (apud CARVALHO, 2005, p. 135) busca na sdoga as bases para
refinar as nocdes de género e de comunidade etdicaponta como caracteristicas do
género: 1) refere-se a categorias do discurso goe@nvencionais por derivarem de acao
retérica tipificada; 2) é interpretavel por meiosdagras que o regulam; 3) é distinto em
termos de forma, mas € uma fusdo entre forma dé&ndis; 4) constitui a cultura; 5) é
mediador entre o publico e o privado.

Em outras palavras, 0 género tem um potencialtashdor da acédo social porque é
o elo e o mediador entre o particular e o publ@tre o individuo e a comunidade
[...] Para compreender as aces de uma comunidggiecéso compreender as
normas epistemolégicas, ideolégicas e sociais gumargém coesa. (CARVALHO,
2005, p. 135)

Carvalho (2005, p. 136), ao estudar o conceito&eigp como acdo social

em Miller e Bazerman, apresenta uma sugestao négida:

* Elementos a examinar em um estudo de género coawsacial:
1) regularidades em um conjunto representativo egtos$
pertencentes a certo género; 2) regularidades \Gh&ds nos
processos de producado e recepcao dos textos; Harnegdes nos
papeéis sociais desempenhados por seus produtcoes@midores.

» Atividades que podem ser investigadas em relacéig@eessos de
composicao dos textos: 1) o evento deflagrador rddugdo do
texto; 2) as fases de coleta e andlise de inforesagéra compo-lo;
3) a escrita propriamente dita (e reescritas tambéh as
atividades realizadas em conjunto (ex: a revisadivbersas versoes

por outrem); 4) que tecnologia de producdo, bem oc@uas
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implicacbes, é utilizada — processadores de taxt@quinas de
escrever, etc.

» Atividades a serem investigadas no exame das asalie leitura: 1)
a abordagem ao texto (Onde? Quando? Por qué? Can qu
finalidade? Ha necessidade de outros textos de?2pd) o transito
pelo texto (O que Ié detalhadamente? O que Iélft Que partes
pula?); 3) o conhecimento construido a partir detote(Que
perguntas faz? Que informacéo privilegia?); 4) éizatdao do
conhecimento resultante da leitura (Para tomarsdes? Para
produzir outro texto?).

* Investigacdo dos papeéis sociais desempenhadosrpdutpres e
consumidores dos textos: 1) observacdo de suasiiafies; 2) do
grau de poder que detém para tomar decisfes; It;des que
encontram na realizacdo de tarefas; 4) do graudafagbes que se

estabelecem entre os usuarios do género.

Os pesquisadores Dolz e Schneuwly, do grupo deliB@nem seus estudos
sobre géneros, sugeriram a disposicao dos génemoageupamentos visando o0 ensino-
aprendizagem e a organizac¢ao do ensino via gémaeemsante seqiéncias didaticas.

Schneuwly (2004, p. 26) explica que nossas acfggibticas cotidianas sao
sempre orientadas por um conjunto de fatores quamatno contexto situacional: quem
produz o texto, o interlocutor, a finalidade dotée>o momento historico-social e o género a
ser utilizado para atingir plenamente seu objetivo.

Dessa forma, fazemos uso dos géneros discursives rops foram
transmitidos sdcio-historicamente, os quais podetraosformar, ou criar outros, de acordo
com as novas necessidades de interacdo verbabrEspa caracteristica fluida, Marcuschi
(2005, p. 19) ressalta a plasticidade dos géneguos, parecer impossivel estabelecer
classificacbes duradouras.

Devido a grande variedade e quantidade de génerospnseqlente
dificuldade para organiza-los como objeto (ou megfaimento) de ensino-aprendizagem,
fundamentando-se em Bakhtin, Dolz e Schneuwly (20089), propuseram agrupamentos de
géneros, de acordo com dominio social, tipologiccapacidades de linguagentais

agrupamentos sdo apresentados por Barbosa (2000))p.
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e Agrupamento da ordem do relatar — envolve o dondonmal da
comunicacao, voltado a documentacdo e memorizaasi@agbes
humanas, exigindo uma representacdo pelo discureo d
experiéncias (relatos de experiéncia vivida, dgrimtimos,
diarios de viagem, colunas sociais, noticias, lkif@s, relato
historico, etc);

e Agrupamento da ordem do narrar — comporta o donsioetal da
cultura literaria ficcional, caracteriza-se pelamesis da acdo
através da criagdo da intriga no dominio do vemasg$tontos de
fadas, fabulas, lendas, ficcdo cientifica, nareatde enigma,
romance etc);

* Agrupamento da ordem do argumentar — inclui o d@rsocial
da comunicacdo, voltado a discussdo de problemamiso
controversos, exige a sustentagdo, refutacdo ecia€go de
tomadas de posicéo (didlogo argumentativo, cartecamacao,
debate regrado, editorial, requerimento, ensaio); et

* Agrupamento da ordem do expor — ligado ao domio@mas da
comunicacdo, voltado a transmissdao e construcacatieres,
exige a apresentacdo textual de diferentes fornoassdberes
(texto expositivo, comunicados, conferéncias, sénos,
resenhas, artigos etc.);

* Agrupamento da ordem do descrever agbes — relas®rgo
dominio social da comunicagdo, voltado as instrsic@e
prescricdes, exige a regulacdo muatua de comportasien
(instrucbes de uso, instrucbes de montagem, receita

regulamentos, regras de jogo etc.).

Na opinido dos autores, todos os agrupamentosnetgaser trabalhados em
cada série escolar, variando-se seja 0 génerois®eo, seja o grau de profundidade da
abordagem, garantindo-se constru¢des cada vezormajgexas de linguagem.

Assim, Dolz e Schneuwly (2004, p. 58) assumem gaafoque de géneros

em agrupamentos tem um carater provisorio e fqdgetm para resolver problemas praticos,
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no entanto, “estes apresentam trés critérios essenmm que diz respeito a construcdo de

progressdes” e, por isso, é preciso que:

e Correspondam as grandes finalidades sociais ligadasnsino, respondendo
pelas necessidades de linguagem em expressdaaesantal, em dominios
essenciais de comunicacdo em nossa sociedades{uechuescola);

* _Retomem, de modo flexivel, certas distin¢cdes tigickls que ja figuram em
NnuMerosos manuais e guias curriculares;

* Sejam relativamente homogéneos quanto as capasiddde linguagem
dominantes envolvidas na mestria dos géneros agpgpa

Os autores (2004, p. 59) ressaltam que a origeddidda estratégia nao
reside nos agrupamentos, mas na tentativa de da$iiapacidades de linguagem globais em

relacdo as tipologias existentes.

Os agrupamentos assim definidos nédo séo estanggesom relagdo aos outros;
ndo é possivel classificar cada género de mandisolida em um dos

agrupamentos propostos; no maximo, seria possételdinar certos géneros que
seriam o0s prototipos para cada agrupamento e, ,asalaez particularmente

indicados para um trabalho didatico. Trata-se, mpaisaicamente, de dispor de um
instrumento suficientemente fundado teoricamenta pasolver provisoriamente

problemas praticos. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 62)

Em sintese, considerando-se que 0s géneros dadtiss@io vinculados as
esferas da atividade humana e as esferas sociameicacdo e interacdo, a escolha de um
género ndo € “completamente espontanea”, e é dafam funcdo das condi¢des de producdo
dos enunciados:

* Interlocutores: seus lugares sociais, suas redseg®Es mentais,
hipéteses, suas imagens de si mesmos, do outréerda; da
situacdo, da tarefa; da lingua, do texto; seus emmentos
linglisticos, do mundo, do tema;

» _Objetivos, intencdes e expectativas em relacatedacucao;

* Situacdo e circunstancias da enunciacdo: supoiteylagéo
prevista para o texto, grau de formalidade, targi@blema

retorico.

Ou seja, ao escolhermos um género, levamos em matfdauima situacao de
interacdo (contexto de producdo), sem esqueceriaodém, os fatores que se referem ao

mundo social e subjetivo dos sujeitos inseridosaeguacao de interagao.
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A relagcéo falante-ouvinte, em que se baseava o lmaruturalista, foi
revista, passando a nocao de interlocutores, @, dejenfoque puramente linguistico a um
enfoque discursivo, relevando os planos enuncisitib@m como os “lugares” assumidos
pelos participantes da interacdo/enunciacao.

Nesse capitulo, apresentamos diferentes posiciontameacerca da
conceituacao e de estudos de género, sem a infamg@mtanto, de esgotar uma discussao

conceitual e tedrica. Objetivos, contudo, ressattassa orientacao pelas no¢des bakhtinianas.

1.3LINGUAGEM COMO INTERACAO

Conforme vimos no capitulo anterior, ndo € maissip@ conceber a
linguagem apenas como “expresséo do pensamentdroa “meio de comunicagao”, pois a
linguagem é constitutiva do ser humano e de sl@soees.

Na concepcéo de Vygotsky (1991), os sujeitos sergraim numa rede de
relagbes com o mundo, que lhes possibilita adquinfa forma peculiar de existéncia,
constituindo assim seu campo simbolico de signjfies. Essa capacidade simbolica do
homem, que se expressa atraveés da linguagem e tegafimm no texto oral ou escrito,
relaciona-se diretamente com sua pratica sociabgjlo

De acordo com Rojo e Moita Lopes (2004, p. 36),

[...] Uma possibilidade de expressar tal comprez@gséntender a linguagem como
um modo deacdo socialpor meio da qual as pessoas estdo agindo no mlssdo.
quer dizer que, quando compreendemos, escreveffiaten@s, estamos envolvidos
em um ato social de interacdo por meio da linguaggoonstru¢do da vidasocial,

ou seja, dos significados, dos conhecimentos epdsas identidades sociais. Essa é
a dimensaaonstrucionistada linguagem. Todo o uso da linguagem tem, portanto
como alvo, um interlocutor a quem nos dirigimos ieewersa. Essa visdo é
importante por enfatizar a dimens&dcio-interacional da linguagem [...] Essa
dimenséo € relevante por abarcar uma outra caistatarda linguagem: o fato de
gue todo uso da linguagensiéuado em dois sentidos. Um deles se refere ao nivel
da interacdo entre escritor e leitor [...] O oufrtvel se refere ao contexto
macrossocial em que a interacao esta situada:r@lqueo onde da interacéo.

Dessa forma, os significados sdo contextualizadessa compreensao é
importante, uma vez que possibilita situar os d&rsia que Somos expostos e recuperar sua

situacionalidade social, ou seu contexto de pranlegéterpretacdo: quem escreveu, com que
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propésito, onde foi publicado, quando, quem enaterlocutor projetado etc. (ROJO; MOITA
LOPES, 2004, p. 37).

Os autores acrescentam:

No processo de construcdo do significado, os otatbres necessitam de
conhecimentos que servem aos usos da linguagem réfitap sociais. Esses
conhecimentos podem ser entendidos como envolvendivel da organizacéo
textual em géneros discursivogescolhas de modos de organizar a informacéo em
textos orais e escrito® nivel sistémico(escolhas da gramatica, do léxico, da
fonologia etc.) eos conhecimentos de munda que se referem (escolhas de um
referencial sobre quimica, sobre a vida em fanefia). (ROJO; MOITA LOPES,
2004, p. 38)

A linguagem € concebida como dinadmica e em coresteamisformacao; logo
nao € um objeto pronto e acabado. Além disso, temocsuporte a lingua, ou seja, um
sistema criado socialmente, que serve aos indigiaara construir seus enunciados no
processo de interacdo verbal. A partir dessa Gidingua € concebida como um sistema de
signos que possibilita aos individuos significatmoindo. Nessa perspectiva, a lingua é
constituida na interacéo verbal sendo, portantofam@émeno histérico-social que se realiza
por meio de enunciacdes e s pode ser explicadelagéo a situacdo concreta de produgéo.

Assim, a interacdo verbal é um processo de cordgirde sentidos pelos
falantes a partir de escolhas linglisticas adeguadsituacdo, ao momento e a necessidade
enunciativa. O conhecimento da linguagem e do wecdnamento € resultado de situacdes
de interacdo verbal entre interlocutores em diteesituacdes de comunicagdo. Em outras
palavras, a producéo e a leitura de diferentesrgériéscursivos possibilitam que os alunos
ampliem suas capacidades de uso da linguagem arsaévsituacdes de interacdo, por meio
de aprofundamento dos recursos linguisticos qaenhecem e utilizam e de apropriacdes de

NOVOS recursos.

Em outros termos, no momento de produzir um textomesmo tempo em que
seleciona unidades tematicas que se encontramipagdas em sua memodria, 0O
produtor se representa a situagao na qual se eaa@mtsuas dimensdes temporais,
espaciais, sociais e subjetivas, e busca formasisticas compativeis com essas
representacdes. (MUGRABI, 2002, p. 22).

A partir desses principios, os Parametros Curnieala Nacionais
consolidaram e sistematizaram uma série de mudaecesncepcao acerca do conhecimento,
indicando, uma nova reflexdo sobre a aprendizageromseqientemente, sobre o lugar

central que a linguagem ocupa nas interacdes s@cra constituicao dos sujeitos.
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Esse novo posicionamento, todavia, exige dos giofiais da educacao nao
s6 uma ressignificacdo de sua préatica, mas, tambébretudo, um novo e indispenséavel
embasamento tedrico, que somente com a leitur®@bdks ndo se conseguira alcancar.

Depreendemos, portanto, que o entendimento dadgegyan como interacao

tem como alicerce o conceito de géneros e, cons&giiente, seu estudo.

1.4GENEROS E AS ATIVIDADES BASICAS DE ENSINO

Os estudos realizados atualmente acerca do ensiimgla materna tém
indicado que a abordagem pedagdgica por meio der@gtem feito avancar, em muito, as
perspectivas de um ensino progressivo em relati@gu@a materna e suas especificidades no
que tange a leitura e producéo de textos orai€rias pois desloca o objeto de andlise da
materialidade textual para a discursiva — uma vee Qs textos sdo constituidos na
interlocucéo.

Por sua vez, a definicdo de atividades realizanasada de aula depende de
principios tedricos, a partir dos quais os fenéredimglisticos sao percebidos pelo professor.
Toda atividade pedagdgica de ensino de portuguEs subjacente uma determinada
concepcao de linguagem, suas funcdes, seus precaessoaquisicdo, de uso e de
aprendizagem (ANTUNES, 2003, p. 39)

Como vimos, ao lado das tendéncias que tém maecaa@ocepcao dos fatos
da linguagem centradas na linguagem como um canjabstrato de signos e de regras,
desvinculado de suas condicbes de realizagcdo cendédd apenas como traducdo do
pensamento, convive uma tendéncia centrada naaljggn como meio e interacao verbal de

dois ou mais interlocutores.

[...] a concepcao interacionista, funcional e disma da lingua, da qual deriva o
principio geral de que a lingua s6 se atualiza evicge da comunicacdo
intersubjetiva, em situacées de atuacdo socialravés de praticas discursivas,
materializadas em textos orais e escritos. E, psise nicleo que deve constituir o
ponto de referéncia, quando se quer definir todasopgBes pedagogicas...
(ANTUNES, 2003, p. 42).

Essa visdo interativa da linguagem no ensino-apgagedm de lingua

portuguesa tem sido discutida desde 1980, sendendida como a integracdo, sem
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artificialidade, via texto, das atividades basichs ensino: leitura, analise linglistica e
producao textual, estabelecida entre professoman®s no trabalho em sala de aula. Essa
tendéncia, portanto, permite um entendimento mammpl@a de linguagem e,

consequentemente, um trabalho pedagdgico maispoofi

Se a lingua-em-funcdo apenas ocorre sob a formexdaalidade [...] € natural
admitir que s6 o estudo das regularidades textdiscursivas, na sua produgéo e
interpretacdo, pode constituir o objeto de um endim lingua que pretenda ser [...]
produtivo e relevante. (ANTUNES, 2003, p. 41)

A autora acrescenta ainda (p. 43) a essa conséetagrincipio de que é o
aluno osujeito da aprendizagenue acontece, ou seja, é ele quem realiza, nagdie com o
objeto da aprendizagem, a atividade estruturadmudl resulta o conhecimento”.

Recentemente, os Parametros Curriculares Naciend®CNs (BRASIL,
1997, 1998) apontam que 0 ensino seja pautadoé@mes@s textuais, visando a uma mudanca
no ensino de lingua portuguesa, fundamentadon#dé,ana gramatica normativa.

O principal argumento em defesa da tomada dos g€nesmo objeto
privilegiado para o ensino de lingua portuguesai€ @or meio desses, torna-se possivel

construir uma prética pedagogica que enfoque:

[...] as propriedades mais discursivas, interativa enunciativas dos processos de
compreensao/producao de discursos — tais comduag®es de producao em que
estas se déo; a interacdo entre os interlocutaresybordinagdo das formas a
significacdo, a marcacao ideolédgica dos textoOJ®, 2001, p. 165).

Dessa forma, o objeto de andlise e de ensino dadig o enunciado, o ato
de fala no contexto linglistico e extralinglisticogue requer que o estudo dos aspectos
linguisticos da lingua materna esteja vinculadosmque se faz dela na sociedade.

Tal abordagem é adotada pelos PCNs (BRASIL, 199731p sob dois

enfoques: 0 uso da lingua e a reflexdo sobre ading

[...] as situacdes didaticas devem, principalmenteprimeiros ciclos, centrar-se na
atividade epilingtistica, na reflexdo sobre a lmmg@m situacbes de producédo e
interpretacdo, como caminho para tomar consci@ejarimorar o controle sobre a
propria producdo linglistica. E, a partir dai, aduizir progressivamente o0s
elementos para uma analise de natureza metaliregiii€t lugar natural, na sala de
aula, para esse tipo de pratica parece ser a &eflesmpartilhada sobre textos
reais.
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Em termos de esferas das atividades humanas, sméatol (BRASIL, 1997,
p. 82) indica alguns géneros para a pratica deréeé producao de textos orais e escritos:

Géneros adequados para o trabalho com a linguaggm o
* contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitoagladgoopulares;
* poemas, cangdes, quadrinhas, parlendas, adivitraaa;linguas, piadas,
provérbios;
e saudacgOes, instrucdes, relatos;
* entrevistas, debates, noticias, anuncios (via rdaevisio);
* seminarios, palestras.

Géneros adequados para o trabalho com a linguagsitae
* cartas (formais e informais), bilhetes, postaistdes (de aniverséario, de
Natal, etc.), convites, diarios (pessoais, da elads viagem, etc.);
* guadrinhos, textos de jornais, revistas e suplepsdantantis: titulos, lides,
noticias, resenhas, classificados, etc.;

* anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

* parlendas, cancdes, poemas, quadrinhas, adivinaea;linguas, piadas;

* contos (de fadas, de assombracéo, etc.), mitosdadepopulares,folhetos
de cordel, fabulas;

e textos teatrais;

* relatos historicos, textos de enciclopédia, vesete dicionario, textos
expositivos de diferentes fontes (fasciculos, taesislivros de consulta,
didaticos, etc.), textos expositivos de outrassaeetextos normativos, tais
como estatutos, declaracfes de direitos, etc.

A perspectiva adotada pelos PCNs (BRASIL, 1998¢ uk, na concepcéo
interativa de linguagem, o discurso materializgese meio de textos e todo o texto se
organiza dentro de determinado género. E nessaguéic que os géneros passam a ser objeto
de ensine o texto unidade de significacoes.

O trabalho didatico com os géneros traz subjacentép, a necessidade de
um curriculo cujas organizagao e progressao acamtégmando-0s como objeto e como eixo
das atividades de ensino de lingua portuguesatiepde leitura, de producéo de textos e de
analise e reflexdo sobre a lingua —, consideraadaias particularidades (contexto social e
marcas linguisticas e enunciativas) materializadasextos

Entendemos, depois das leituras, ser o génerorsigouwbjeto de ensino
PCNs (BRASIL, 1998) e eixo de progressdao e de watpéo curricular (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004). Nessa perspectiva, devera serdaldo integradamente, via as trés
praticas pedagadgicas: leitura de textos, anakhggiistica e producéo textual.

Portanto, de acordo com Dolz e Schneuwly (200#ypbrtante o ensino de
lingua portuguesa ter como objeto de estudo agrepi® de géneros determinados pelas

esferas de atividade humana, distribuidos na argefio curricular por dominios que exijam
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capacidades de linguagem diferenciadas, por exentploarrar, o relatar, o expor, o
argumentar, o instruir. Géneros de todos domine@&m ser trabalhados em cada série ou
ciclos, prevendo-se uma progressao linguisticoddésea, em que todos os tipos de textos
devem ser construidos das suas formas concretas simaples para as mais complexas,
explorando-se em profundidade cada género, prap@odo aos alunos seu desenvolvimento
na apropriacdo das caracteristicas que permitampéiagdo de seu universo discursivo por
meio dos géneros estudados.

Assim, pelas préticas de leitura, producdo de sertoeflexdo linguistica,
concebidos numa postura discursiva, o trabalhsoal@ converte-se num processo de carater
interlocutivo e ndo somente linglistico, entendeselgue produzir um texto ndo é somente
escrever sobre um tema na modalidade culta dadingu

Sob tal enfoque, 0 ensino de producéo de text@@assr satisfatério porque
o aluno entra em contato com os diferentes gérBsasrsivos que circulam socialmente. A
aprendizagem, dessa forma, deve ser em espimE,ists géneros devem ser periodicamente
retomados, aprofundados e ampliados, de acordo aomérie e idade dos alunos,
subentendendo-se associados a idade fatores conmeobmento linguistico adquirido e
interesses.

Pretende-se, assim, possibilitar aos alunos o deseémento da
competéncia de produzir textos, orais ou escridossiderando que estes acontecem em
determinadas situacdes de interlocucdo as quargedefsua filiacdo a um género do discurso
por meio de suas dimensdes: conteudo tematicait@str(forma composicional) e seu estilo
(marcas linguisticas).

Portanto, na escola, tais atividades devem seraeak tendo em vista um
interlocutor. Sob tal enfoque, assim como nas gites reais de interacdo, no momento da
producao de texto, o aluno deve levar em contasdsseres: para quem escreve, por que
escreve, de que lugar social escreve, que efeiteeiotido quer produzir, o que sabe sobre o
assunto a escrever e, principalmente, que géndéimaut

Com base nessas reflexdes, na producdo de um texssencial que os
discentes tenham uma compreensao geral da situbgaoteracdo proposta (contexto de
interlocucéo) e busquem argumentos e informacdesogisubsidiem no momento de falar e
de escrever, valendo-se conscientemente de recersestratégias linguistico-discursivas
apropriadas, que Ihes sejam mais expressivos phsituacdo. Chega-se, assim, a escolha
reflexiva da estrutura composicional, do contewloestilo, da variacéo linglistica adequada

ao interlocutor e as finalidades da enunciagéo.
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Em decorréncia, a avaliagcdo que o professor faredm produzido pelo
aluno também desloca o foco de atengdo das cdstics especificamente linglisticas para
a adequacao as situacoes discursivas nas quaia aspguais ele foi produzido.

Por sua vez, essa postura passa a exigir da espotanocdo da circulacao
do texto escrito pelo aluno, além da sala de aildaforma que esteja mais proximo das
situagOes sociais vividas pelos alunos.

Sugerimos, assim, segundo Perfeito (2005), queadisanlinglistica seja
trabalhada contextualizadamente em dois momentpsiolprocesso de leitura, com a
mobilizagdo dos recursos linguistico-expressiv@am co-producdo de sentidos; e 2) na
ocasido da reescrita ou refaccéo textual, momentandlise da producdo de sentidos e de
maior abordagem de aspectos formais e da coeréNos. dois momentos ha que se
considerar o arranjo composicional, as marcas igtigas (dogénerg e enunciativas (do
sujeito-autor), de acordo com o contexto de prooluca

A andlise linguistica na leitura e a refaccdo déoteséo, portanto, duas das
estratégias metodoldgicas para a realizacdo dopedtica de analise e reflexdo sobre a lingua
na escola. Essa pratica de andlise busca possibédds alunos refletir acerca de suas
producdes e da adequacgdo dos enunciados prodymdetes as situacdes discursivas, sejam
de natureza oral, sejam de natureza escrita. Xsladies devem, entdo, ser organizadas nao
necessariamente em torno das dificuldades aprelssntes textos dos alunos, mas em torno
de todos os aspectos envolvidos nas dimensfegsliszidos géneros.

A atividade de refaccao de textos, como veremosapdtulo 2, centra-se na
especificidade das producdes dos alunos. E umia tgue faz parte do processo de producéo
de textos orais ou escritos e consiste na revig@aboracdo, e reestruturacdo dos textos,
passando por sucessivas versoes, até que se chegue versao final, sempre mediada pelo
professor.

Com a nocéo de género, segundo Lorenzetti Neto6(200158), a leitura
passa a ser indispensavel para o conhecimentmglzatiem e deve ser entendida de forma
ampla — de textos escritos, orais e ndo verbat®mp uma competéncia importante para a
obtencédo de informacéo. A pratica de leitura seed&o, pela relacdo entre o leitor e as
préprias formas e os temas dos textos definidoacdedo com o objetivo do autor, com
determinadas condi¢cdes de producdo e circulac@merelacdo ao dominio social que o
produziu. Dessa forma, um texto traz informacddsesoisdes de mundo, de condi¢cdes de
producado, de dominios sociais que determinam foerasnas. Em decorréncia, a producéo

de texto passar a ser visto como fendbmeno e pisuial.
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Em suma, a leitura, com as atividades de analiggiiktica, configura-se
como indispensavel ao processo de producdo de i possibilita ao aluno identificar os
multiplos aspectos envolvidos na escrita dos dogeigéneros (BRASIL, 1998, p. 49) e,

assim, selecionar o género mais adequado a cada&itde interacao/producéo.

1.5A ORGANIZACAO DO ENSINO COM GENEROS: A SEQUENCIA DIDATICA

Consideramos, entdo, que o aluno em contato coeredies géneros
discursivos em processo de organizagdo curricutagressiva, nas praticas de leitura e de
escrita, tema oportunidade de experienciar a pluralidade des$eque circulam em distintas
esferas de atividade humana, com diversidade deelmm tematico, de construcao
composicional e de estilo.

A disponibilizacdo desses géneros € possivel medseyléncias didaticas
gue integrem as unidades basicas de ensino dalpatuguesa — leitura, analise linglistica
e producéo de textos.

Conforme estudos na area de ensino de lingua pedag a teoria dos
géneros discursivos opde-se ao estudo apenasma fextual (ROJO, 2005, p. 185), ou segja,
0 ensino, visto sob a o6tica da concepcao interetéoda linguagem, tendo os géneros como
objeto de ensino, sobretudo no que diz respeitodise linglistica, supde uma organizacao
dos contetudos em funcdo das capacidades e expasi@ws alunos em um curriculo que
oriente as préticas dos professores e possiboitelicoes de exequibilidade e continuidade,
levando-se em conta que, ao final das atividad#étidas, os alunos saibam compreender os
géneros que 0s cercam e outros que nao fazemdeestea realidade imediata.

Corroboramos com a visdo de Lorenzetti Neto (2p06,63) de que ha dois
perigos em um trabalho mal formulado com géneragrasentacdo de uma grande variedade
de géneros sem estudo aprofundado de nenhum deles;didatizacdo das categorias
relacionadas a nocao de género, com aprofundandenthscussao tedrica, com o risco de
tornar um instrumento em conteddo programaticaraseimo se ensina a gramatica no ensino
tradicional.

Nessa perspectiva, Rojo (2005, p.199) esclarece:

Dito de outra maneira, aqueles que adotam a pdiepetos géneros do discurso
partirdo sempre de uma analise em detalhe dostaspio-histéricos da situacao
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enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontadenerativa do locutor — isto €, sua
finalidade, mas também e principalmente sua apy&ciavalorativa sobre seu(s)
interlocutor (es) e tema(s) discursivos -, e, dipdessa analise, buscardo as marcas
linguisticas (formas do texto/enunciado e da linguaomposicédo e estilo) que
refletem, no enunciado/texto, esses aspectos dac8i. Isso configura ndo uma
analise exaustiva das propriedades do texto e de furmas de composicdo
(gramética) — buscando as invariantes do génermas uma descricdo do
texto/enunciado pertencente ao género ligada, smlreas maneiras (inclusive
linglisticas) de se configurar a significagdo. Eute texto/enunciado; e de um
outro; e assim por diante. Assim, talvez o analip@sssa chegar a certas
regularidades do género, mas estas serdo devidasrfarmas fixas da lingua, mas
as regularidades e similaridades das relagGesisouima esfera de comunicagéo
especifica.

O problema maior que se apresenta, segundo o @@KRENZETTI NETO,
2006, p. 164), ndo é a escolha/selecao, ainda gjuextos ndo sejam originais ou estejam
descontextualizados, mas sim o0 percurso proposto pefessor: questbes apenas de
verificacdo de leitura, sem analise do género,ajulgnto moral das questbes sem analise
tematica e de demais aspectos do género.

Para n&o incorrer em tal erro, a organizacdo doteddos pressupde uma
ordem temporal nas diferentes séries, assim comuesmna serie, e ainda na sequéncia de
atividades estabelecidas pelo professor para faeeralunos avancarem em seus
conhecimentos, ou seja, a progressao curriculartrblmalho em espiral, por sua vez, é aquele
gue abrange cada vez mais géneros e retoma osaaitalinas séries anteriores com vistas ao
aprofundamento e diversificacéo.

Dolz e Schneuwly (2004, p. 50), ao investigarem miwodelo de ensino
modular e uma organizacado de progressdo nos desrerclos do ensino fundamental do
sistema escolar franc6fono, chegaram a conclus&ueéa criacdo de um espago potencial
de desenvolvimento deve ser encarada no nivel, Inoajuadro da realizacdo de sequéncias
didaticas que tém por objetivos géneros”. Definema seqiéncia didatica “uma sequéncia
de médulos de ensino, organizados conjuntamengerpathorar uma determinada pratica de
linguagem” POLZ, SCHNEUWLY, 2004p. 51).

Desse ponto de vista, elas buscam confrontar o@slcom praticas de linguagem
historicamente construidas, os géneros textuais, ib@s dar a possibilidade de
reconstrui-las e delas se apropriarem. Essa reagaetrealiza-se gracas a interacao
de trés fatores: as especificidades das praticakingeagem que sao objeto de
aprendizagem, as capacidades de linguagem dosd@mere as estratégias de
ensino propostas pela seqiiéncia didatica. (DOCHMNEUWLY, 2004, p. 51)
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Os autores entendem as préticas de linguagem comedidcdes
comunicativas, que se cristalizam na forma de @&iigrelas quais as significagdes sociais
sdo construidas, ou seja, sdo aquisicdfes acumuybadias grupos sociais. Como preconiza
Geraldi (1991), osujeitos recebem/sofrem as acdes da linguaggemcom a linguagene
sobre alinguagem no ato enunciativo.

Seguindo a visdo bahktiniana, essas sequénciagndeesenvolver as

capacidades de linguageato aprendiz, definidas como:

1) Capacidade de agdo: adaptar-se as caracteristicamtexto
e do referente;

2) Capacidade discursiva: mobilizar modelos discussivo

3) Capacidade linguistico-discursiva: dominar as opEFs

psicolinglisticas e as unidades linguisticas.

Com estudos teoricos, sobretudo, de Bakhtin (1928)o (2000), Rojo e
Cordeiro (2004), Bronckart (2003) e Dolz e Schnguidb96; 2004), no projeto “Gramatica e
Ensino Gramatical”, que visa diagnosticar e intena abordagem do ensino gramatical, em
séries do nivel fundamental, Perfeito (2005, p.eddhora uma proposta, partindo de idéias de
Barbosa (2003), a ser utilizada na abordagem d®stede variados géneros, no espaco
escolar:

» Contexto de producao e relagao autor/leitor/textbservacdo de
aspectos relativos ao/a: autor/enunciador, deétinatprovavel
objetivo, local e época de publicacdo e de cirédaexploracao:
das inferéncias, das criticas, das emocoes suasjtadacdo de
situacOes-problema e de transformacodes, veiculadgitos de
sentido do texto etc.

 Conteudo tematico -temas que sao tratados em textos
pertencentes ao género em questao.

* Organizacdo geral (construcdo composicional) a antiga
estrutura textual, redimensionada.

» Marcas linglisticas e enunciativas caracteristicas do género

(linglisticas) e do autor (enunciativas), 0 quatwa seu texto,
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fundamentalmente, em determinado género (recuirsgisistico-

expressivos mobilizados).

Especificamente, em relacdo as marcas linglistico@ativas, a autora
entende que, na mobilizacdo de um género discyrsivesujeito enuncia com sua
expressividade, em determinadas condi¢cdes de giodas marcas reiteraveis do género e
outras mais especificas. Por isso, na analise iktigi, devem ser considerados aspectos
relativos ao contexto de producédo, ao conteudotieon@ ao arranjo textual. Isto é, a analise
linguistica ndo deve estar dissociada das dimendéegénero e de suas condi¢cdes de
producao.

As condicbes de producdo do género — conjunt@ddEmetros que podem
exercer influéncia sobre a forma como o texto éammpdo — segundo adaptacdo de
Bronckart (2003), referem-se a/ao: autor e seulsmoeal; leitor e seu papel social; provavel
objetivo; suporte; época e local de circulacao.
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CAPITULO 2—-REFACCAO TEXTUAL E GENEROSDISCURSIVOS

2.1REFACGAO E ANALISE LINGUISTICA

Os géneros, como vimos, caracterizam-se poas especificidades —
estrutura composicional e organizacdo, marcas itigés, temas que podem ser tratados —
determinadas pelas condi¢Oes que as situacOesedaciéo definem: interlocutores previstos,
objetivos, onde e quando séo produzidos e supperdvel.

Os géneros escritos, especificamente — objeto tl@l@em foco —, sao
utilizados socialmente em variadas situactes dagagdio, desde as situacdes cotidianas de
linguagem, nas quais, em geral, os textos nao lsdejpdos (bilhetes, por exemplo) até as
mais formais (um texto cientifico, entre outros).

Saber escrever, portanto, ndo é s6 compreendetueezea do sistema de
escrita, mas produzir géneros discursivos adequadoduncdo da situacdo de interacéo
social, com a mobilizacdo de aspectos especifimsesktrita: pontuagdo, ortografia,
paragrafacao.

Sob tal enfoque, entendemos que a apropriacaokgéplde conhecimentos
sobre a escrita pelo aluno acontece em varios mosee analise linguistica, mediados pelo
professor: o da leitura, o da producéo do texita oevisédo e reescrita do texto, o ultimo dos
quais acaba se constituindo, também, em um pradomtomento de reflexdo.

Segundo os PCNs (BRASIL, 1997), as atividades ddisanlingtiistica sédo
aquelas gque consideram determinadas caracterigticlisguagem como objeto de reflexao.
Essas atividades apdiam-se na capacidade humag#etie, analisar, pensar sobre os fatos e
os fenbmenos da linguagem (atividades epilingi@stice na propriedade que a linguagem
tem de poder falar e referir-se a si mesma (atil@édanetalinguisticas).

Nessa perspectiva, é possivel organizar um tratehttédico com o objetivo
de melhorar a capacidade de compreensédo e expreesaa@lunos, em situacdes de

comunicacao tanto escrita como oral:

Em relacdo a escrita de textos, a pratica de andlieflexdo sobre a lingua permite
que se explicitem saberes implicitos dos alunosijndd espaco para sua
reelaboracdo. Ela implica uma atividade permangattormulacéo e verificacdo de
hipéteses sobre o funcionamento da linguagem queeabza por meio da

comparacdo de expressbes, da experimentacdo de mowdos de escrever, da
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atribuicdo de novos sentidos a formas linglistjéastilizadas, da observacéo de
regularidades (no que se refere tanto ao sistemasdeta quanto aos aspectos
ortograficos ou gramaticais) e da exploracdo dereiiftes possibilidades de
transformacdo dos textos (supressdes, ampliaclasstitaicées, alteracbes de
ordem, etc.). (BRASIL, 1997, p. 53)

Nas atividades de leitura, a reflexdo sobre a Hrqgassa a ser importante por
possibilitar a discussdo sobre diferentes sentatdbuidos aos textos de acordo com os
elementos mobilizados. O trabalho didatico de aedlinglistica, de acordo com essas
consideracfes, organiza-se tendo como ponto dielgarexploracdo ativa e a observacao de
regularidades no funcionamento da linguagem.

Os PCNs (BRASIL, 1997, p. 79) estabelecem comotigbg de lingua
portuguesa, para o segundo ciclo, produzir texsmsites, coesos e coerentes, dentro dos
géneros previstos, ajustados a objetivos e leibetsrminados; escrever textos com dominio
da separacdo em palavras, estabilidade de palderagografia regular e de irregulares mais
frequentes na escrita e utilizacdo de recursosstknsa de pontuagéo para dividir o texto em
frases; e revisar seus proprios textos a partium@ primeira versao e, com ajuda do
professor, redigir as versdes necessarias atédevados suficientemente bem escritos para o
momento.

Se 0 objetivo é que os alunos utilizem os conhetioseadquiridos por meio
da pratica de reflexdo sobre a lingua para melleocapacidade de compreensao e expressao,
tanto em situacbes de comunicagcdo escrita quaraly @rpreciso organizar o trabalho
educativo nessa perspectiva.

No que se refere & producdo de texto, para queurmo ae aproprie da
linguagem, em diferentes contextos de uso, € presaber intervir em seu texto, com a
intencdo de aproxima-lo cada vez mais de uma asmwitvencional, por meio de atividades
de ensino-aprendizagem planejadas com essa fidalid@nsiderando-se tanto o contetdo
quanto a organizacao dos textos, ou seja, devanaigdequacao ao género.

Para Naspolini (1996, p. 110), algumas atividadesem ser propostas para
atingir esse objetivo, tais como reestruturac&acgdo, reescrita, reconstrucdo, codificacao e,
autocorrecdo, com a atuacao do professor em ttegsredicando o que deve ser reescrito.

No caso da autocorrecdo, a acao do aluno é solpalasgas, ao corrigir o
termo inadequado assinalado pelo docente, geranesarito de forma adequada acima do
termo com problemas ou marcado com um sinal (nineérigo) e inserido ao final do texto.
Como a tendéncia natural é apagar a palavra esrif@piar automaticamente a certa, a

segunda opcao pode ser mais produtiva, por propciaaluno identificar onde escreveu a
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palavra e observar as diferencgas entre a que esceea escrita pelo professor, comparando e
substituindo as letras diferentes, em um processefiexdo. Para a autora, essa atividade é
apropriada para a construcdo da ortografia ou aaefid, mas nado envolve o contetudo do
texto.

Com a codificacdo, o aluno age sobre o texto parsforma-lo de acordo
com um coédigo estabelecido e com o que se pretealol@har. A reestruturacdo é entendida
como o trabalho de codificacdo de forma coletiva,qeie 0 grupo de alunos atua sobre um
unico texto selecionado, interferindo diretamermiers sua forma e, indiretamente, sobre seu
conteudo.

Segundo a autora (1996, p.114), na refaccdo, ocegsof age sobre o
conteudo do texto do aluno, visando a clarear eptamentar idéias, dar coeréncia e coeséao,
fazendo intervencbes em forma de perguntas; ssgestituicdes, cortes e insercao de novos
paragrafos. Em sua concepc¢do, a refaccdo podeossiva, mas o ideal seria fazé-la
individualmente, pois cada um tem um estilo praprio

A reescrita, segundo Naspolini (1996) e Teberod®®%), consiste em pedir
que o aluno reescreva um texto a partir de outsoservando o conteudo. Em seguida, o
professor faz intervengdes de autocorrecéo, ddicagho ou de refaccao e o aluno realiza as
devidas modificagcdes. Conforme Abaurre et al (1965)so do termo reescrita justifica-se
guando se tratar de modificagfes feitas no inteldamesmo texto.

Reconstrucéo, de acordo com Naspolini (1996, p), 16 procedimento de
modificar o contetdo da primeira versdao de umatas@alizada pelo aluno ou por qualquer
autor. Uma outra atividade sugerida pela autoradé auto-avaliagdo, quando o aluno, ao
acabar de escrever, faz uma revisdo, com 0 apoiondeoteiro com perguntas sobre o
contetido e o “génerd”solicitado, para que ele possa refletir sobre esita ainda no
rascunho, antes de passar a limpo.

Existe ainda o termo retextualizacdo, que além alaccdo ou reescrita
(ABAURRE, 1995) engloba: a transformacéo de temt@ss em textos escritos, de um texto
oral em outro oral, de um texto escrito para o@sorito ou da escrita para a oralidade,
segundo a concepcédo de Marcuschi (2001); a tranaf@o de textos de uma modalidade em
outra: do nao-verbal em verbal, de verso em prasaite-versa) de acordo com DURIGAN
(2007); ou a passagem de um texto escrito par®@ ¢exto escrito, especificamente de um
género para outro género (DELL'ISOLA, 2007).

% A autora ndo menciona género.
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Nesse ultimo caso, Dell'lsola (2007, p. 41) sugere atividade, a fim de
facilitar a identificacdo das caracteristicas esis#sde determinados géneros pelos alunos,

gue engloba as seguintes tarefas:

1) leitura de textos de determinado género;

2) compreensao das caracteristicas de textualizac@xubolido;

3) identificacdo do género;

4) retextualizacdo — escrita orientada pela transfoiimade um
género em outro;

5) conferéncia, para que o novo género escrito respedonteldo
do texto original;

6) identificacdo, no texto, das caracteristicas darg@nero;

7) reescrita, feitos 0s ajustes necessarios, aposriicagio do
atendimento as condic¢des de producao

Dessa forma, consideramos que tal proposta poderiaama atividade de
producéo textual a ser explorada em uma sequéit@ticd de um género, quando os alunos
ja tivessem conhecimento de suas caracteristicasingjpalmente, do outro género a ser
criado. O risco que essa atividade apresenta, guadmlfor bem orientada, é utilizar os textos
para trabalhar temas, uma pratica bem conhecidensimo tradicional, ou de fazer uso de
diferentes textos como pretexto para o ensino dergé, sem se aprofundar em leitura e
andlise linguistica.

Depreendemos, apos a leitura dos teoricos arrglagesa refaccdo € uma
pratica que se insere no processo de producaatextuque o aluno revé seu texto, orientado
pelo professor, e isso equivale a fazer autocooregg@screver, reestruturar — para adequar o
contetido ou o arranjo textual — ou reconstruirngoaa modificacédo for mais profunda, o que
equivaleria a fazer um novo texto.

Dessa forma, o trabalho de refaccdo pode ser dfetgaanto a aspectos
relacionados as caracteristicas estruturais e imaealos mais variados textos de diferentes
géneros, refletindo-se sobre eles.

Do mesmo modo, realiza-se analise da veiculag&splectos gramaticais e
lexicais (recursos linguistico-expressivos) e, ajrando suporte ao aluno para apropriacao e
uso de recursos proprios da escrita como: paragm@afartografia, pontuacédo, acentuacao,

uso de letras mailsculas, separagéo de silaba,a@rtos.
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Nas atividades de refaccdo, o professor pode plaoeitras atividades de
andlise linglistica, a partir das inadequacfesrdgramas nos textos e assim proporcionar aos
alunos revisar seus proprios textos, apos reflexddse o emprego de certos recursos
linglisticos, estilisticos e discursivos na re¢scri

A tarefa de ensinar o aluno a identificar os pnuiale do texto, usando, para
isso, 0 conhecimento que possui sobre a lingugeeakd professor a pratica constante de
leitura de textos e o estudo das caracteristicaggéneros. Em decorréncia, a pratica de ler
muito, pesquisar e de ler géneros variados favoaeawiacdo do professor como parceiro
experiente dos alunos. Quanto mais o professores@albre os textos que ensina, melhor sera
a qualidade de sua intervengao.

Os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 199780) apresentam
uma sugestao de encaminhamento do trabalho dediefae textos, a ser desenvolvido nas

aulas de lingua portuguesa:

e Selecdo de um dos textos produzidos pelos alunesseja representativo das
dificuldades coletivas e apresente possibilidadea ps aspectos priorizados e
encaminhamento de solucdes.

» Apresentacdo do texto para leitura, transcrevenda-tousa, reproduzindo-o,
usando papel, transparéncias ou a tela do computado

» Andlise e discussao de problemas selecionados.uBgéd da complexidade
da tarefa, ndo é possivel explorar todos os aspecttada vez. Para que o
aluno possa aprender com experiéncia, € importaetecionar alguns,
propondo questdes que orientem o trabalho. A revis@ustiva deve ser
reservada para as situacfes em que a produciotdeetteja articulada a
algum projeto que implique sua circulacéo.

* Registro das respostas apresentadas pelos alungsiedtdes propostas e
discusséo das diferentes possibilidades em fung&oitgrios de legitimidade e
de eficacia comunicativa. Nesta etapa, € importasgegurar que 0s alunos
possam ter acesso a materiais de consulta (dicenaramaticas e outros
textos), para aprofundamento dos temas tratados.

* Reelaboracéo do texto, incorporando as alteragpogtas.

A producdo deixa de ser um exercicio de treinampata a escrita, cujo
objetivo permeia praticas, como “o uso adequadocalevencdes da escrita (ortografia,
concordancia, pontuacao, etc.) até a concatenagémldo texto” (BRITO, 2003, p. 166) e
torna-se, uma possibilidade para uma ampliacaooenso discursivo dos alunos.

Dessa forma, no trabalho de refaccdo podem sensade$ aspectos
relacionados as caracteristicas estruturais e iaeados mais variados textos de diferentes
géneros, refletindo-se sobre eles, bem como adexaspectos gramaticais, dando suporte

ao aluno para apropriacdo e uso de recursos psoddoescrita da lingua (paragrafacao,
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ortografia, pontuacdo, acentuagéo, uso de letrassmdas, separacdo de silaba, entre outros),
em funcéo do arranjo textual.

Diversos estudos, sob diferentes abordagens tspiic@estigam aspectos
relacionados ao processo de construcéo e refaegf@l, utilizando na maioria das vezes o
termo reescrita, com enfoque no trabalho do alangso de cadeias anaforicas, a aquisicdo da
linguagem escrita, as posi¢cdes que 0 sujeito gagdde assumir no processo de reescrita ou
mesmo 0 erro, entre outros. Citaremos, na sequéigians deles.

Abaurre et al (1995) fazem consideracdes sobre ilzagio de um
paradigma indiciario na andlise de episddios dacgdio textuaselecionados dasorporado
projeto “A relevancia tedrica dos dados singularasaquisicdo da linguagem escrita”. Os

autores (1995, p. 11ap tratarem da questdo denominada de refacca@atedéfiendem que:

Interessa-nos mais, do ponto de vista tedricordlag momento no qual o sujeito
demonstra, oralmente ou por escrito, sua preocopegé determinado aspecto
formal ou semantico da linguagem [..] e que aspdot@ontexto, de forma ou de
significacao linguistica [...] pode ter adquiridaliéncia particular para o sujeito,
colocando-se, assim, na origem da sua preocupagaarjgem do problema para o
qual passa a buscar uma solucdo [...] Nesse cont@dtjuirem para nés particular
significacdo os dados que documentam a histériaagagamentos, refaccdes e
reescrituras de textos.

Conceicado (2000), em seus estudos, apresentauldes de uma pesquisa
que investigou o trabalho de reconstrucdo da disédade na escrita em textos de alunos de
terceiro grau, com o objetivo de demonstrar o camjercorrido, com a escrita e reescrita de
textos, para que as redacgfes escolares passassenmaa proposta de didlogo e ndo somente
o cumprimento de tarefa escolar.

Tomitch (1999) apresentam o resultado de um estadoescritores-alunos
do sexto semestre de graduagdo em Letras quamsitritaee a reescrita de textos em lingua
estrangeira. O objetivo é descrever as atitude=sagdes dos alunos perante trés estratégias
utilizadas: reviséo individual, revisao colaborate revisdo auxiliada por “feedbak” escrito
pelo professor.

Dellagnello (1998) estuda um modelo de andlise ed¢o$ em lingua
estrangeira composto por comentérios referentes uast@es gramaticais, lexicais,
organizacionais e de conteudo, com o objetivo deassistente no “feedback” na medida em
gue elimina variacdes, ou seja, objetiva converadioar 0S comentarios nos textos.

Gehrke (1993) relata uma pesquisa sobre leituraceat® sob a Otica da

reescritura de textos proprios. Foram analisad8géXos produzidos por 32 alunos do curso
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de Letras, a fim de verificar se a qualidade dasaia estd associada ao desempenho em
leitura. Enfatiza-se a importancia da leitura nasd@ como fator de melhoria na escrita.

O estudo de Lucena (1997) tem como objetivo descr@atuacéo de alunos
do 2° grau ao revisar textos proprios com o auxiécoutros parceiros do contexto escolar
(professor e colegas), verificando as contribuigiEessa atividade para o processo de ensino-
aprendizagem.

Menegassi (2000), entre outros estudos, analiseowentarios oferecidos
pelo professor aos textos dos alunos do primeim dm curso de Letras, observando os
componentes basicos constantes e a importanciesdessnentarios de revisdo para a
reescrita do texto em situacdo de ensino. Para &gsesenta conceitos sobre a questao,
delineados na literatura de Linguistica Aplicadapmc subsidios nas pesquisas
psicolinglisticas sobre o0s processos de revisdeescrita, também s&do analisados os
comentarios do professor a partir da exposicadoemsgtados nos textos dos alunos.

Menegollo e Menegollo (2005) comprovam a importanda reescrita no
ensino, e fazem uma reflexado sobre o significadprdoesso de reescrita e das posi¢cdes que
0 sujeito-autor pode assumir. Fundamentam-se n@snie&ros Curriculares Nacionais (PCN)
de lingua portuguesa e em tedricos da Andlise doupso.

Santos, Calil e Aradjo (1998) propdem uma discussdme os efeitos do
movimento de retorno da crianca ao texto, partiselda preocupacdo com a pratica cada vez
mais comum da “reescrita” na escola, que, muitassjeconsidera o sujeito como usuario da
lingua e ndo como dois elementos (sujeito e lingoggque se constituem mutuamente. O
objetivo é repensar a pratica de reescrever textoproprio termo “reescrita”. Conumrpus
foram selecionadas reescritas da fabula “A cigarras formigas”, realizadas por quatro
alunos da 22 série do 1° grau de uma escola garta® Sdo Paulo.

Silveira (1998) apresenta analise de textos prddszpor alunos da 32 série
do 2° grau, em uma situacédo de testagem de model@odcurso Vestibular, confrontando
rascunhos e versdes finais dos mesmos. Detémgasifeisamente, na analise das mudancgas
ocorridas entre a ultima forma do rascunho e atpassado a limpo. Constata que o “passar
a limpo” é visto pelos alunos como mera tarefa ligi€nizacdo” do texto e que a escrita é
determinada pelas imagens do professor corretaristituicao.

O presente trabalho contribui com os demais, aonoéempo em que deles
se diferencia, na medida em que nosso foco ndat&idade do aluno diretamente, mas a
formacdao/capacitacao de professores e, nesseeapigesenta propostas de trabalho em sala

de aula, tendo os géneros como objeto de ensino.
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2.2REFACCAO TEXTUAL : A INTERVENCAO NOS TEXTOS DOS ALUNOS

Richter (2000, p. 13), ao abordar as limitagdesrkino tradicional, enfatiza
que o objetivo global do ensino de linguas é asigiio / ampliacdo de competéncias
linguistico-discursivas, e as condi¢cdes necesspaes que esse objetivo seja atingido devem
incluir: a preocupacdo com o uso efetivo das formasio apenas o conhecimento de sua
serventia; a fluéncia e ndo somente correcao;exessidade eventual de empregar o que foi
aprendido em situacdes do mundo real.

Nesse sentido, o texto do aluno sera o ponto dalpar o ponto de chegada
(GERALDI, 2003), configurando assim uma proposta afsino voltada para as suas
necessidades reais. E pela pratica de refacc&extes ttanto o aluno quanto o professor sédo
sujeitos interlocutores, logo os textos escritoomis constituem uma atividade discursiva,
que abandona a idéia de reescritura “como um made@mndinar normas ou gramatica”,
segundo Brito (2003, p. 174), ou como uma higieg@imados textos.

Para isso, a reescrita precisa ser entendida kelogs como um processo no
qual se volta ao texto varias vezes, para obsesréas questdes e ndo apenas passar a limpo.
N&o deve ser apenas uma “higienizacdo da apredentégual’ (SILVEIRA, 1998, p. 45),
mas o refinamento e aperfeicoamento textual.

Os objetivos estabelecidos pelo professor na pémute texto, o modo
como intervém no texto do aluno e o trabalho deara que o discente faz, em decorréncia
de tal interferéncia, sao fatores determinantesugdesso que o aluno pode ter no processo de

aquisicao de escrita e da competéncia em foco.

Corrigir € um dos meios de oferecer ao aluno atoptade de aprender uma outra
maneira de converter conteldos em expressao ), gesticipar de uma sociedade
em que o dominio da norma culta é, ainda, condigia ascender socialmente.
N&o cabe aos que trabalham com a linguagem combaageisténcia de pressao
(social) sobre os usos lingtiisticos, ja que a ingw instrumento fundamental nas
relacdes da sociedade. Cabe-lhes acompanhar easas fde pressdo, variaveis no
tempo, no espaco e no conjunto das relacdes sos&is esquecer-se de que a
lingua que se usa numa sociedade constitui, inbgamée, parametro de valoracao
social. E preciso considerar a heterogeneidade titdive da estrutura da
linguagem; a complexidade e a funcionalidade irteren todas as variedades de
uma lingua; o fato de que a interagdo verbal depdadadequacéo das expressdes
linguisticas a situacdo e ao interlocutor; o fatoqdie o exercicio da capacidade
linglistica de proceder a escolha das formas nuiEguadas fundamenta e pode
decidir o futuro do cidaddo. (DURIGAN, 2007, p. 8)
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Jesus (1997, p. 102) critica a corregcdo como espdeilimpeza, com o
simples intuito de eliminar as impurezas ocorridas transgressdo ao estabelecido pelas
regras, principalmente, de ortografia, concordaec@ontuacdo, sem se dar importancia as
relacbes de sentido produzidas na interlocucdo. psrque considera as marcacdes do
professor, ao levar em conta a pontuagédo apenas swmral, por exemplo, na producdo do
aluno, como rigida e imposta de forma arbitrarieapgagitimar as inferéncias de um unico
leitor (no caso, o professor).

A autora (1997, p.108) opbe-se, na verdade, a abaltito fragmentado, no
qual pontuagéo e enunciado sao tratados de matesaaticulada, e tem como resultado uma
reescrita mecanica, destituida de significado kex&b sem propiciar ao aluno apropriacédo
dos recursos lingiisticos necessarios a uma metindiextualizacédo dos diferentes sentidos
produzidos em seu enunciado.

Serafini (1998, p. 107) considera que a interverg#® o professor faz no

texto do aluno é uma operacao complexa, pois:

A dificuldade nasce da falta de modelos de reféaénc] O professor deve basear-
se na légica e na estrutura interna [...] e assumia postura diferente para cada
género textual. Ele deve ainda fazer observacdpsecHigas que favorecam o

aprimoramento de cada estudante.

O desafio € desenvolver um estilo de intervenca@stabelecer elementos
gue devem ser considerados, além dos aspectosigorfautora (1998, p. 108) define,

entdo, seis principios para a interverigim um texto:

1) Alintervencao ndo deve ser ambigua;

2) Os assinalamentos/apontamentos/inadequacdes deeenreagrupados e
catalogados;

3) O aluno deve ser estimulado a rever os assinalaségitos, compreendé-los
e trabalhar sobre eles;

4) Deve-se intervir em poucos aspectos em cada texto;

5) O professor deve estar predisposto a aceitar o texaluno;

6) A intervencao deve ser adequada a capacidade oo. alu

Frente a um assinalamento do docente, deve sdwgloas aluno identificar
a natureza de sua inadequacédo, seja 0 uso imprdpriom termo ou uma informacao

imprecisa, por exemplo, e definir sobre quais asgeta composicao tera que trabalhar. Essa

* A autora utiliza a expresséo corregéo, a qualtsuibemos pelo termo intervencéo por estar maeqaddo a
proposta de linguagem como interacao, ja que émripraluno que faz as alterac6es em seu texto.
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identificacdo é eficaz quando tal assinalamentopfaze de um codigo compartilhado por
professor e aluno.

Sob tal perspectiva, Ruiz (2003, p. 11) indica cdnos para a refaccéo de
textos dos alunos, com vistas ao aprimoramentoapeesséo verbal, e considera a correcao
como um género especial de discurso. Buin (20®3,) postula que ha a introducdo de um
novo género para orientar a reescrita do alundllfetb-orientador) quando o professor adota
um processo de interlocucao, para esbocar posséggiestas, mediado pela escrita.

Segundo Ruiz (2003, p.50), o texto interventivo ptofessor € um texto
sobreposto ao texto do aluno. Ou seja, para fdzsereacdes acerca do texto, o professor
utiliza o mesmo espaco, a folha de papel ja predagiela escrita. E essa sobreposi¢cdo pode
aparecer em trés regides distintas: no corpo, mgamaou na sequéncia do texto.

A autora toma como referéncia a tipologia de c@wemencionada por
Serafini (1998, p. 113), representada por trésdgmrendéncias, as quais acrescenta mais
uma:

» Correcao indicativa: consiste em marcar, tanto @agem do
texto como no préprio corpo, as frases e 0s pesiogoe
apresentam erros ou sdo pouco claros. Neste cagmfessor
freqientemente se limita a indicacdo do erro eaattauito pouco
o0 texto do aluno;

» Correcao resolutiva: método em que o professomassu papel
do aluno na reformulacdo de seu texto e corrigestat erros,
reescrevendo palavras e periodos inteiros, ger&nmencorpo do
texto;

» Correcao classificatéria: o professor identificaeos adotando
uma classificacdo, um conjunto de simbolos quenfagarte de
um codigo de correcdo, ja de conhecimento do alpa@ que o
proprio discente corrija sozinho seu erro e

» Correcao textual-interativa: trata-se de comerganais longos
escritos na sequéncia do texto do aluno (pés-tekithetes”,
conforme sugere Ruiz) para falar da tarefa de devito aluno ou

acerca da prépria tarefa de correcéo do professor.
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Em um ensino tradicional, provavelmente, o docdaie opgdo por uma
correcao resolutiva. Ao monopolizar o trabalhoelaséo — e, portanto, da escrita — o docente
passa a idéia de ser sua essa tarefa, ndo do Blmrface disso, este pode néo se ver no papel
de quem tem de ler o texto para encontrar seusvetsproblemas, uma vez que isso ja foi
realizado. Consideramos, contudo, esclarecedoowtamento de possibilidades de resolucéo
(mais de uma para determinada ocorréncia, no pés-&2 ndo no corpo) para que, sob o
estimulo, o aluno possa efetuar os ajustes salasta

Com a postura resolutiva do professor, o aluno papgiesentar pouco
progresso, por nado ter sido adequadamente congegmtda multiplicidade de formas
linguisticas oferecidas pela lingua, ndo desenwdloe assim, suficientes estratégias de
autocorrecdo que lhe garantam um melhor desempamhoutras producdes (RUIZ, 2003,
p.78).

[...] a atuacao dialégica do professor € impregeaidpara que o aluno perceba a
natureza imanentemente inconclusiva do objeto texjmor outro lado, a tarefa de
revisdo € o que possibilita que este realize ubath@ de reflexdo sobre o préprio
dizer (analisando a forma como se apropria dogsesuingiisticos disponiveis na
lingua), a intervencao resolutiva €, sim, um rexdies vital importancia, para levar o
aluno a uma andlise proficua — sobretudo se relalipmalmente, em classe, num
trabalho de reestruturagcdo coletiva de textos, ep@mplo; ou, entdo, em casos-
limite, nos quais o conhecimento do aluno ndo |eemge realizar a tarefa de

refaccdo sozinho, de maneira que somente a referfaroecida por um produtor

mais experiente (o professor) pode auxiliar. (R2@)3, p. 102)

Ja a correcdo puramente indicativa € vaga e, @ovez, sem outras pistas,
nao fornece orientagdes suficientes para o aluetoig@fa revisdo. Ele, assim, pode deixar de
alterar seu texto se Ihe faltar competéncia paabzes a tarefa ou se a corre¢ao do professor
nao lhe fizer sentido.

Em suma, de acordo com as tendéncias apontad&u@o(2003) e Serafini
(1998), o trabalho de revisdo pode ou nao se afetheja em razéo da dificuldade de o aluno
encontrar uma solugéo para o prob

lema realizado, seja de entender o significadordprp simbolo utilizado
pelo professor.

Postulamos, entdo, e propomos no processo de entgfwu, que O0S
problemas indicados no corpo do texto, em uma caoreclassificatoria, tém grande
possibilidade de serem revistos pelo aluno, pomlecal apontado coincide com o proprio
elemento a ser alterado e ha indicacdo de suaematypontuacdo, uso de maiuscula,

acentuacdo, concordancia, etc.). E os problemawresairelacionados a coesao, coeréncia, ao
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arranjo textual do género, podem ser abordadosrmzafde pequenas orientagcdes fornecidas
pelo professor, ao que Ruiz (2003) chama de carrepdual-interativa (no trabalho em tela,
introduzida, no codigo classificatorio, por ast@&ws como comentarios: *1, *2, *3 etc.).

A proposta apresentada a escaka qual foi desenvolvido o presente estudo,

sera relatada no referente a metodologia, espatiéote no item 3.1.
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CAPITULO 3—METODOLOGIA

3.10 CONTEXTO

O presente estudo faz parte de um projeto maiscadgpesquisa - "Escrita
e ensino gramatical: um novo olhar para um vellublpma” -, realizado pelo Departamento
de Letras Vernaculas e Classicas da UniversidadaediEs de Londrina, que visa a
diagnosticar e intervir na abordagem do ensino gtigal, em séries do nivel fundamental,
com pressupostos da Lingiistica Aplicada, de cathografico. O projeto envolve alunos de
graduacédo, especializacdo e mestrado/doutoradongduicdo em questdo e professores
da rede publica e particular de Londrina, Marig@carana e Cascavel.

A pesquisa ora apresentada foi desenvolvida em esnala estadual de
Londrina, localizada em um bairro de classe mégli@ conta com aproximadamente 500
alunos, de 12 a 8 2 séries, e classe especiabbamglo os turnos matutino e vespertino.

O trabalho foi realizado, de 2006 a 2007, com gseas de turmas de 22 a
42 séries da escola, e cada uma delas possui, €im,@8 alunos de 8 a 10 anos, sendo,
portanto, um projeto que tem influéncia direta erca de 75 alunos.

Fizemos o diagnostico nesta escola, no final de32@0m gravacdo e
transcricdo das aulas de uma professora de 42 sgjgeanalise teve como resultado uma
monografia de conclusdo de Especializagdo. No ana2@D5, ausentei-me do projeto
enquanto os demais membros do grupo continuavaragndastico, transcricdo e discussao
dos resultados em outras escolas. Em 2006, acssagr@o mestrado e no projeto, demos
prosseguimento a fase de intervencéo nesta iggitispecifica.

Em junho, retornamos, entéo, a escola da regiddasuldade de Londrina,
onde havia sido feito o diagndstico em 2003. Comaoaente em questdo havia se
aposentado, sugerimos que fosse feito um trabalho @ grupo de professoras de 12 a 42
séries, proposta a qual a direcao e coordenacéivasnee forma solicita.

Ao iniciarmos as atividades, convidamos a profesaposentada a participar
das reunifes. Participacdo esta imprescindiveldiszsissdes por dar abertura para que as
aulas fossem analisadas pelo grupo, e, principaéngrorque ela questionou sua propria

pratica em atividades de andlise linglistica, prdpoando as demais docentes refletirem
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também sobre as delas e a caminhar no sentido mleec@&rem o que sdo géneros e,
sobretudo, como planejarem o ensino via géneros.

As professoras encontravam-se motivadas para acdac@mbora sentissem
inseguranca por ndo serem efetivas do quadro dgceom escola definida para poder
desenvolver projetos e continua-los, por exemploada final de ano, sentiam a instabilidade
por ter as aulas redistribuidas.

As docentes, embora tivessem participado de owtross de capacitacéo,
mostraram certo descontentamento com a forma coemido, estavam atuando.
Demonstraram interesse em inovar suas aulas, emsboagresentassem receosas em expor
suas expectativas e idéias, em um primeiro momento.

No contato inicial, os questionamentos partiram giee vem a ser a
concepcao interativa de ensino-aprendizagem deudingaterna e qual parece ser seu
entendimento pelo professor, para, apds diagndstestudos e reflexdes, chegar a propostas
de intervencéo.

Com relacdo a dinamica usada com as professorasebgenos que a
expectativa era que respondéssemos sobre a melima fde analisar textos e ensinar a
linguagem escrita.

Com o decorrer dos encontros, as participantesnfareodificando suas
atitudes em relacéo ao trabalho. Em um dos ensrirprofessora da 12 séripiestionou a
idéia de ensino de gramatica via textos; uma désmugniciou-se no grupo e tivemos
oportunidade de ver o posicionamento das docenteseatendimento que tiveram dos
aspectos tedricos discutidos até entdo. Do grupenas a professora da primeira série
declarou-se favoravel ao ensino tradicional de gteba e, portanto, preferiu ndo aderir a
proposta. As demais sentiram a cisdo do grupogipaimente, porque os alunos chegariam a
22 série sem ter a nocao de géneros. Isso, conta@donviabilizou a decisdo de organizar um
curriculo cuja progressao e articulacdo aconteceaggEneros.

Como tinhamos como objetivo apresentar propostasemficar sua
efetividade, decidimos observar as aulas da atoeérde da 42 série (2006), para termos
parametros de comparacao das atividades desera®ldes com as a serem levadas a efeito
apos as discussfes de analise linguistica, sobtatadrefaccdo. Analisamos as situagfes de
producdo, obtidas pela observacdo / diagndstic® deras-aula, gravadas em audio e

® A referida professora ndo participou das atividaiicias, no 2° semestre de 2006, pois ingressoesnola
em 2007.
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transcritas, em novembro de 2006, apOs ter sidnabt o processo de estudo em grupo
(junho de 2006).

Paralelamente a esse novo diagnéstico, iniciamestosios/reflexdes, tendo
como ponto de partida um resgate histérico do endm analise linglistica, chegando a
proposta contemporanea de aborda-la de forma doatezada, ao conceito de género, e de
como ensind-la nessa perspectiva: primeiramenigtnga e depois na refacgao.

Nas conversas iniciais, as docentes afirmaram oébecer o que seriam
géneros e como poderia ser organizado o curriemoter como base o conteudo gramatical,
mas demonstraram grande interesse em estuda-losgjau em discutir as perspectivas
tedrico-praticas, pois a falta de sequéncia/pregeslos textos nos livros nao lhes satisfazia.
A abordagem de inicio foi feita, entdo, com a laitdo texto de Perfeito (2005) sobre
concepcoOes de linguagem, com énfase na concepg@ndeos discursivos.

Quanto a intervencao, relatos orais de atividadakzadas em sala de aula,
debate de diferentes atividades e posturas asssimilas professoras foram sistematicas
adotadas no trabalho.

Os encontros semanais foram o principal momenwirdanica, ja que neles
€ que se criaria ocasido para por em evidénciansape o fazer de cada docente, levando a
reflexdo individual e coletiva sobre o ensino, aleEcimento necessario para se ensinar € 0
conhecimento a ser ensinado.

Tais reflexdes foram proporcionadas pelo levantammetle questdes
previamente elaboradas pelas pesquisadoras, entencontro e outro, e colocadas para o
grupo, em atividade individual ou em grupo de refte ou da exposicdo direta para o grupo
diante de questionamento oral. Neste context@balino foi sendo delineado em parceria.

Ressaltamos que assumimos a denominacdo géneoossiligs, definida
por Rojo (2005, p. 185), em oposicao a génerosidesst pois centramos nossos estudos nas
situacdes de producdo dos enunciados ou textossee aspectos socio-historicos e nao
somente na materialidade textual. A autora corsidgue a vertente tedrica sob a
denominacdo de géneros textuais enfatiza uma ajrdalas formas do texto, ao adotar
descricbes textuais de alta abstracdo que se amoxide um ensino gramatical no nivel do

texto:

Assim, parece-nos ser mais Util e necesséario emplmrs junto com eles as
caracteristicas dos textos em termos de génerdsdarso, isto €, das situacdes de
enunciacdo — relacionadas as marcas lingliisticaslgjgam como tragos nos textos
— do que fazermos andlises completas e exaustomgedtos, introduzindo uma
nova metalinguagem. (ROJO, 2005, p. 207)
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Em seguida, passamos a abordagem de variados gérspranto ao
agrupamento em diferentes ordens (Dolz; Schnel2@@4), com as respectivas capacidades
de linguagem requeridas, esfera de atividades em ajiculam e o arranjo textual,
relativamente estavel, que os caracterizam.

Nessa tarefa, empenhamo-nos (duas pesquisadoraisp quofessoras e
coordenadora) durante seis meses, em reunidesegaiszpara estudo, discussdo, analises
praticas de variados textos de diferentes ordearg, po final, o grupo de professoras decidir
gue, no ano seguinte, trabalhariam em conjunto glatsrar um curriculo baseado no ensino
com/de géneros.

A primeira etapa ja havia sido atingida, o grupsghia o que sao géneros e
aspectos importantes para iniciar o ensino: ideatibs, considerando a ordem, dominio
social em que circulam, as capacidades de linguagenolvidas e a construgcéo
composicional

A partir da analise do diagnéstico, realizado eri62(a ser abordado no
capitulo 4), em que a professora trabalhou a raéacgletiva de fabula sem atentar para suas
especificidades, retomamos com as professoras00ify Ba fase de intervencao, definicdo e
caracteristicas do género fabula, especificamantgue tange a tipicidade das personagens e
ao conflito serem decisivos na veiculacdo do tenda enoral da histéria — implicita ou
explicitamente.

Nessa ocasido, 0 grupo percebeu que ndo haviafickshd a natureza tipica
e antagbnica das personagens das fabulas e, censmménte, ndo havia propiciado aos
alunos tais explicitacdes, necessarias ao proagsgooducdo textual. Em decorréncia, por
iniciativa prépria, as professoras decidiram levatras fabulas para sala de aula e discutir
com os alunos estes aspectos — procederam, no apssuder, um processo de refaccéo
coletiva e propiciaram aos préprios alunos queesfem seus textos.

No encontro seguinfeabordamos as estratégias de refaccéo individdel e

correcdo, adotando para isso a correcdo classifi@atapontada por Serafini (1998), e a

® Além disso, as docentes da escola participaragumsp, de 60 horas, “Gramatica ContextualizadarascBs

de Leitura e de Produgéo Textual”, ministrados gehembros do grupo das pesquisadoras para prefessor
ensino fundamental da rede publica, em 2007, emfguen abordadas seqiiéncias didaticas de variados
géneros, com énfase na analise linglistica, elgse f®bula, narrativa com mito, literatura de @brartigo de
opinido, cronica ficticia infantil, cronica de humamoticia, biografia, comunicado, resenha criticata do
leitor, texto de divulgacgéo cientifica, editoripbema, bula de remédio, etiqueta e receita.

" Os encontros entre professoras e pesquisadoramneale todas as sextas-feiras das 16:30 as 18:00.
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textual-interativa, sugerida por Ruiz (2003), coseguinte codigo, definido pelo grupo, a ser
utilizado por todas as docentes e alunos de 13é&rié% da escola:

CODIGOS PARA REFACGAO TEXTUAL

— Palavra escrita de forma errada

= Falta de acento

<> Falta de concordancia

X Eliminagéo de palavras, letras ou virgula

O Repeticdo de palavrasinecessidade de
substituicao

— Problema de pontuacéo

[ Paragrafagao

v Observagdes

llustracédo 1 - Codigo classificatdrio

Optamos por uma quantidade pequena de sinais W@ilseda no corpo do
texto, a fim de facilitar a identificacdo dos peablas pelos alunos e, assim, poderem efetivar
a reescrita. Essa codificagdo seria empregadaiqaraencoes pontuais/formais, sobretudo,
para identificar os principais problemas apresergguklos alunos nessa fase do processo de
aprendizagem (ortografia, acentuacéo, concordapeigpacao, vocabulario e paragrafacao).
Para os casos ndo contemplados nessa classifitacéeréncias pontuais ou textuais mais
globais, frases truncadas, fuga ao tema ou estrutas caracteristicas da fabula), o grupo
decidiu usar asteriscos, como o dissemos — um @) ownforme o nimero de ocorréncias —
e ao final do texto fazer anotacdes, como recuesarigéntacao.

Ao trabalhar pela primeira vez com os codigos,dgssora reproduziu, no
quadro negro e entregou por escrito aos alunoa, e eles se familiarizassem. Em seguida,

explicou-lhes o procedimento a ser seguido paedagg¢ao, que consistiu no seguinte:

1) Leitura do texto e identificacdo de determinadasléss dos
recursos linglisticos que resultariam em dificuidad
impossibilidade de um leitor compreender devidaeient

2) Discussao sobre as possibilidades de optar-se pooso
recursos lingtisticos, com o objetivo de resolveu @iminuir
0s problemas apontados acima;

3) Refaccdo de segmentos do texto identificados como
inapropriados e insercdo de segmentos que potEsbgim

uma compreensao mais apropriada.
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Nessa sequéncia didatica com o género fabula, egpnofessora em questao
ja conhecia e praticava a reestruturacdo coletiva proposta de refaccdo individual
apresentava-se inovadora, ela decidiu, entdo, aotu pratica as discussoes feitas em grupo
sobre refaccao e trabalhar a reescrita individual.

Destacamos que, em virtude de a maioria dos aliarem reproduzido ou
adaptado fadbulas conhecidas, os textos ndo tivprabilemas relativos a organizacdo deste
género, por isso, a professora ateve-se mais adgsgsrescritivo-formais. Como a refacgao
foi realizada com a intervencdo da coordenadorasaela de aula, as inadequacbes que

receberiam os asteriscos foram discutidas diretoam os alunos.

3.2CONsSTITUICAO DO CORPUS

Embora tenhamos trabalhado com sequenciais didaticeco, no trabalho
em questdo, é a refaccdo textual, por isso, anglisgpecificamente os textos produzidos, na
sequéncia didatica, com fabulas pelos alunos daegsora cujas aulas foram diagnosticadas
em 2006, ou seja, pelos alunos de 32 série, jaguiistribuicdo de aulas, em 2007, a referida
professora ndo assumiu novamente a turma de @2 séri

Delimitamos, entdo, como corpus 0s textos prodezigElos alunos da 32
série (12 versao) e sua reescrita (22 versao)abessa, do total de 25 alunos, selecionamos
as producdes de 8 deles, com a primeira versaoeessitas, totalizando 16 textos.

A selecao foi feita tendo como critério a abranggmtas intervencdes da
professora e, como segunda condicéo, a quantidadeahtos assinalados quanto as escolhas

dos recursos lingiisticos.

3.3CRITERIOS DE ANALISE

Ressaltamos que nosso foco ndo sdo as producdedutios diretamente,
mas sim, a acao da professora ap0s nossa inteovenei se tratando de escrita e reescrita,

isso sO poderia ser mensurado ao se verificarultael® nas atividades dos alunos.
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Foram selecionados textos de meninos e meninascorae na analise esse
aspecto nado é relevante, e, para nao identificaslsiomes foram omitidos. Utilizaremos a
denominacéo “aluno” ou “discente”, sem distincagéeero.

Analisaremos o0s textos por aluno, considerandoiraepi versdo com 0sS
assinalamentos da professora, seguida da segurgdmyeom as alteracoes feitas pelo aluno,
e apresentaremos em tabela os tipos de apontanfemndsspela professora e se foram ou nao
alterados na reescrita (22 versao).

A analise dos aspectos relativos ao género foiizeeld com base em
Fernandes (2001) a partir das caracteristicas quéoga estabelece para as fabulas.

Apés analisar o trabalho de refac¢do nos diferetdgts, faremos um
quadro geral comparativo de todos os alunos, emlaslque permitem identificar quais
aspectos a professora priorizou atencdo e outresngo foram identificados. Tal quadro
possibilita ainda visualizar quais s&o as maioifesuttiades coletivas e individuais.

Faremos, a seguir — no capitulo 4 —, algumas @&kesobre a abordagem de
refaccéo textual levada a efeito pela professor2@d®, quando lecionava na 42 série, antes
do processo de intervencao realizado pelas pesipuésa E, no capitulo 5, analisaremos o
trabalho apos a intervencao a fim de verificaretiedicdo da proposta na 32 série (série com a
qual a docente trabalhava em 2007).
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CAPITULO 4—-ABORDAGEM EM SALA DE AULA PRE-INTERVENCAO

Nesse capitulo, apresentamos a descricdo e aeadabsatividades didaticas
desenvolvidas pela docente, na 42 série, na fasiagadstico realizada em 2006. Nesse
momento, como ja foi relatado na metodologia, dgssora ainda ndo tinha a nocdo de
género e do trabalho com sequéncia didatica. Pgrética, contudo, atividades de leitura,
producéo de texto e refacéampartir do texto “A raposa e a cegonha”, idecuifido-o como
uma fabula.

Reproduzimos, abaixo, o texto motivador das atiléda

A Raposa e a Cegonha

Certa vez, uma Raposa que era amiga de uma cegestiaeu pregar-lhe uma peca e
convidou-a para jantar na toca. Quando a cegonégoch a anfitrid serviu uma deliciosa
sopa num prato raso.

— Hum que delicia?! — disse a raposa, lambendoatn.p© que vocé acha, amiga
cegonha? Por mais que se esforgasse, s6 consegguia bomida.

— Ai amiga raposa ... — murmurou a cegonha. — Be®® € muito raso. Nao da para
comer nada.

Mesmo assim a raposa contendo risadas insistiagp@ra cegonha comesse, mas como
ndo conseguia acabou desistindo.

Quando foi embora a cegonha agradeceu muito degnt disse que fazia questéo de
retribuir o jantar no dia seguinte.

Assim que chegou a casa da cegonha a raposa lambsrzkicos mal podia esperar o
jantar, Para o seu desapontamento ele foi servidiaeas altas de gargalho estreito onde a
cegonha podia tomar sopa sem nenhum problema.

— Hum, como esta gostosa! O que vocé acha amigaaap

— O que posso dizer? — resmungou a raposa tentand@io enfiar a cabega na boca do
jarro.

— Que pena! — disse a cegonha com toda a calma.

Amoladissima e com fome a raposa foi para a casaitiCb virava contra o feiticeiro.

Moral: Nao faca aos outros 0 que nao deseja qoetoss lhe fagcam.

Fabula de Esopo, recontada pelas autoras

Como podemos observar, o texto foi apresentadoaho®s fora de seu
suporte original, ou seja, foi digitado, sem sefaeferéncia ao contexto de producéo e local
de circulagéo, por isso, a observacao “fabula dgp&secontada pelas autoras” perde seu

sentido por ndo sabermos quem sao as autoras.

® Nessa fase, ja nos reuniamos com o grupo de pooésspara tratar de concepcdes de linguagemoitamids

a professora em questéo a permissdo para gravaaalss em atividades que envolvessem leituraugéade
refaccdo textual, sem, entretanto, interferir emmanejamento.

° Reproduzimos o texto tal como o original trabathatla docente em sala de aula, no qual constatamos
auséncia de pontuacdo (virgulas) em varios trechos.



58

Com a fabula “A raposa e a cegonha”, a professui@ai o trabalho de
leitura (silenciosa, com leituraepresentativapelos alunos e oral pela professora). Na

sequéncia, faz a abordagem do texto, com as segujoestoes:

1) O que é uma fabula?
2) O que o autor quer discutir com a fabula “A rappsacegonha”?
3) Qual o problema vivido pela cegonha?
4) E que sentimento da raposa foi evidenciado nad&bul
5) Qual alicdo a fabula tem intencdo de ensinar itarte
6) Que pontuacao foi usada na fabula para indicamalfes personagens?
7) Quantos paragrafos tém esse texto?
8) Nessa fabula, o autor se preocupou em descreperssnagens da historia?
9) Retire do texto:
a) substantivos proprios
b) procure no dicionario o significado de anfitria

As guestdes sdo trabalhadas oralmente pela prodes&oquestdo 1, por
exemplo, s faz sentido nesse tipo de intervengétado pela docente (ela responde e depois
0s alunos escrevem), pois é ampla e ndo sao dadamgiros para que eles tenham um

conhecimento em que se apoiar para respondé-la.

... fabula de Esopo ... quer dizer sdo contada&m@aptadas por seus continuadores ... sao
curtas e bem humoradas ... sdo recontadas ..saef@sula do Esopo ... 0 mais famoso
contador de fabulas do mundo foi o Esopo ... er&seravo que viveu na Grécia ha mais de
2500 anos ...

Uma estratégia seria trabalhar, antes de iniciksitara, com trés fabulas
diferentes, transcritas no quadro para que os slynmlessem compara-las e identificar
semelhancas de arranjo textual e de marcas lingagstCom base nessas informacoes,
poderiam chegar a uma concluséo/definicdo de coaw denominados 0s textos que
apresentam tais “caracteristicas”.

Como o trabalho do professor em sala de aula &amwezes, intuitivo,
verificamos uma percepcdo de marcas linguisticagéiero, mas falta um conhecimento
maior sobre elas. Na questado 2, por exemplo, hditenionamento para que o aluno perceba
o tema, que é bem caracterizado nas fabulas: eW@mtda historia apresenta algo que
acontece entre dois, no maximo, trés animais dequea ver com as caracteristicas deles (por
exemplo: gatos e ratos — tema: os fortes vencenaoss).

A questdo (2) € ampla e, pela maneira como foioetata, permite uma
proximidade com a questao 5, que aborda a moraistiaria: frase que é colocada no final no

texto, geralmente destacada, sendo uma espécidtida ou conselho do fabulista para o
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leitor. Nesse texto, especificamente, a moral \@gntificada, em outros, porém, pode nao vir
expressa, exigindo inferéncias. Poderia ser expporasentido da palavra moral, com uma
questao do tipo: “o texto termina com uma licaAgoalavra “licdo”pode ser substituida por
uma outra expressao encontrada no ultimo paradoafexto. Qual € esta outra palavra?”.

A questdo 3, por sua vez, assinala apenas um toorféi vivido pela
cegonha) e ndo contempla o segundo conflito (odeipela raposa). Momento em que
poderiam ser exploradas as caracteristicas antagOmias personagens das fabulas, que
organizadas na narrativa evidenciam o tema e almArado percepcdo desse aspecto
interferird no trabalho de producao e refaccaauxtomo veremos adiante.

Quando aborda a pontuacao para indicar a falaeasmagens (questao 6),
nao basta apenas identificar, mas também apont@ampadancas importantes que acontecem
na narrativa, com relacdo ao tempo verbal: do pretéerfeito para o presente e o efeito de
sentido produzido.

Na questdo 7, além de identificar a quantidade atédgoafos, poderia se
verificar como os elementos da estrutura tradidialos géneros da ordem do narrar séo
organizados nesse arranjo. Percebemos, entdo,tgue@presenta duas personagens em uma
sequéncia narrativa composta de 11 paragrafos:

1° paragrafo: apresentacao de uma personagemaeadte suas atitudes.

2° paragrafo: introducdo do conflito (Quando a obégochegou, a anfitria
serviu uma deliciosa sopa hum prato raso).

4° paragrafo: o climax (Mesmo assim a raposa cdateésadas insistia para
gue a cegonha comesse, mas como nao conseguia aeswstindo).

5° paragrafo: resolugdo da complicacdo (Quandoefobora a cegonha
agradeceu muito a gentileza e disse que fazia@udstretribuir o jantar no dia seguinte)

6° paragrafo: introducdo de um novo conflito (Rasu desapontamento ele
foi servido em jarras altas de gargalho estreittecan cegonha podia tomar sopa sem nenhum
problema)

10° paragrafo: resolucao desse conflito e comentidnal: “Amoladissima e
com fome a raposa foi para a casa. O feitico vicavrdra o feiticeiro”.

11° paragrafo: a moral ou ensinamento (N&o fac@ainss o0 que ndo deseja
que os outros |Ihe fagam)

A questao 8 parece ser uma tentativa de evidequ®rnas fabulas, animais
aparecem como personagens, com atitudes que sdeveomparagdo com o comportamento

humano, e por isso ndo ha necessidade de desasewdin muitos detalhes, pois ja sao
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bastante conhecidas. Para atingir tal objetivoentanto, poderia ser solicitado ao aluno
explicar o porqué da resposta.

Ja a questdo 9, retirar do texto os substantivoprips, ndo acrescenta
conhecimentos ao aluno e parece ter sido utilizeda aferir se os alunos sabem o que é
substantivo, um pretexto para que a professoraigexplessa classificagdo gramatical. S6
saber o significado de anfitrid também nao coniilawa o processo de aprendizagem quando
se pretende formar leitores competentes. Sugef@oano sugiro depois) ser feita uma
pergunta que explorasse o0s possiveis sentidos stadhas lexicais do autor (marca
enunciativa), como: “A palavra anfitrid pode tents#os diferentes: 1) o dono da casa; 2)
quem d& ou dirige um banquete; ou 3) quem pagasEedas de uma refeicdo. Identifique
qual sentido é mais adequado ao texto. Justifique”.

ApoOs fazer a explanacao oral, a atividade propéstasponder por escrito
tais questdéd Nesse momento, os alunos sentem dificuldadeskméo as questdes 1, 2 e
5, as que abordam justamente aspectos inerentgg&nao fabula.

Em suma: como haviamos iniciado o processo deveriedo com uma
discussédo sobre géneros, percebemos que a prafgssorpora alguns conceitos em sua

aula:

P: vocés ja me explicaram ... fabulas sao histdgiss foram contadas por um adulto no

sentido de que ... de aconselhar ... de alertaeslgo ... né que poderia acontecer na vida
real das pessoas ... e uma fabula nem sempre b&®iea quem criou (...) no caso aqui tem

a fabula do Esopo recontada pelas autoras ... in@sswo que é essa fabula do Esopo ...
numa fabula ... ela p6e os animais para falar stdmtes comportamentos humanos ... entdo
ha o que fala de ... de .... de animais ali nurbal... quem mais sabe falar sobre fabula? ...
0 que mais vocés poderiam falar? ...

Os conceitos abordados dizem respeito, no entaatopntexto de produgao
e, em alguns momentos, enfoca o arranjo textualp(ogosta de producgéo textual). O
trabalho com as marcas lingiisticas (do génerodne & marcas enunciativas (do autor)
ainda é pouco perceptivel.

Nas aulas seguintes, a professora retoma alguriegpdas aulas anteriores e
pede para os alunos produzirem uma fabula, prim@iraascunho, e depois na folha a ser
entregue. Orienta sobre a estrutura do géneroomagens, ambiente, tempo, época, conflito,

complicacédo, desfecho e moral da histéria. Confoforam terminando, ela corrigiu o

19 procedimento adotado por essa professora e tape@gnobservada anteriormente, assim como pelo gtepo
professoras de 12 a 42 séries, por consideraremsgeaecurso facilita o trabalho dos alunos pamgpreender e
responder as questdes.
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rascunho para, entdo, procederem a versao dedinftambém fizeram um desenho de acordo
com a histéria produzida e algumas delas forans kdeomentadas.

Um aspecto positivo da producéo € a opc¢ao por farerascunho antes da
versao final. Esse recurso poderia ser mais valdoitilizado como processo de
criacao/producéo, quando o autor/aluno 1é, modifigega, rabisca, anota, faz modificacdes

para melhorar o texto.

A proposta: Escreva uma fabula que tenha duas mEgeas e seja narrada por
um narrador — observador, ou seja, que conte otexorento como se tivesse
visto 0 que aconteceu.

Nesse caso, a professora faz opcaot@dao de criacapconforme os PCNs
(BRASIL, 1998), em que o aluno deve articutaque dizerao como dizer Exige-se, por
conseguinte, criatividade e originalidade, com 8@, interesse e suspense, N0oS movimentos
do arranjo textual e nas marcas linguistico-entiveis:

Observacgfes importantes sdo apontadas para oremgdralho dos alunos: o
narrador ndo participa da historia, é observadba eluas personagens. Essas orientacdes
parecem insuficientes para alguns. Outros, apanamt®, ja com alguma experiéncia com o
género, atingiram o objetivo.

Em sala, a préatica docente, sem apreender as 6esdde producdo da
fabula, partiu da leitura e da analise linguistice modo ainda precério — do género fabula e
culminou com a producao textual e posterior refac€d que se constatou, ao final, foi a
pouca familiaridade de alguns alunos com a orgaaéextual e as marcas linguisticas da

fabula, como podemos verificar:



62

N e mgw dodi 0 Dm0l 0o

) S e
Dolerbo o 000 2ol o Vi indo rutaglen
Cal ronizs Towa fila Qonm . Do

llustracdo 2 — Produgdo de um aluno

No texto, had duas personagens pouco caracterizadassabemos se séo
animais ou pessoas, apenas gue sao dois irmao<olsgaria uma das marcas da fabula que
€ apresentar um fato cujas personagens sado getalar@mais — ou objetos ou insetos - de
caracteristicas tipicas diferentes por meio dasegpodem identificar o tema.

O titulo ndo é adequado ja que nao se justificadecorrer da narrativa,
porgue tatu e bolinha sdo preguicosos. Podemosyaxamo, fazer uma inferéncia pelo fato
de os dois ndo lavarem a louca para a mae.

A narrativa comeca com o pretérito perfeito (foraiapu) e quando a
personagem fala, usa-se o discurso direto, no tggrgsente (lava), embora ndo empregue a
pontuacgéo para sinalizar. E flexiona adequadamemb®s (foram, vamos, subiram).

O aluno néo utiliza ponto final ou virgula, masamjan¢cédo coordenada
para ligar as frases. Ainda apresenta incorreciiegraficas relacionadas a pronuncia igual
de letras distintas (ceguinte — s/inicial) — o me$amema representado por diferentes letras —
além de outras dificuldades ortograficas (quailgue, sobir — o/u). Esses aspectos, caso nao
sejam recorrentes na turma, podem ser abordadosefaacdo individual, com os
assinalamentos da professora.

Sob o ponto de vista da adequacao a proposta fizspooa e ao género, da

inclusdo dos elementos da narrativa, do arranjouaéxe dos problemas formais, faltou a
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escolha da tematica, o tipo de problema e o fmakeja, a moral. Vale assinalar que o género
fabula foi abordado sem seu devido histoérico e saadi¢des de producao.

Em sintese, podemos constatar que o aluno:

« faz saltos no tempo, criando lacunas narrativasuendia estéo
no parque Artur Tomas; no outro, brincam pertoasay;

- introduz mal as personagens (quem séo tatu e ladlibim tatu e
um cachorro?);

+ nao cria conflito, trama narrativa (0 tatu desma®uw que
aconteceu com o “bolinha”? Desmaiou também?);

« personagens nao representam caracteristicas tgicas

- ndo ha um tema (seria a preguica mencionada no sitientativa

de apresentar um tema?).

A leitura de outros textos do mesmo género, conerghgdo do arranjo
textual, dos temas, da composicdo das personagens, uma fase importante para a
elaboracdo desse trabalho, j& que os alunos tivelifiouldades. Como uma primeira
producao, poderiam ser propostos varios temas soraspectivas personagens para que 0s
alunos desenvolvessem a narrativa e apresentassamaral.

Para a refaccdo textual, a professora escolheu tdgi®s para serem

analisados, de forma coletiva, tendo como critériato de ndo atenderem a proposta inicial:

P.... porque que eu escolhi ... eu ndo sei de queng ... eu ndo vi 0 nome ... a maioria que
eu ... que noés vimos ... faltou o que ... um ctnfli. agora ... de todos textos que nés
trabalhamos ... que nds vimos ... eu vou ler algpama estar analisando ... que nds vamos
fazer a refaccao textual ... por que? ... porqererd todos os textos ... eu escolhi os que
precisam ser analisados ... que nés precisamoficaeri.. 0 que precisa mudar ... entdo

dentro desses textos que eu vou retornar pra ¥@cégjue nds vimos ... que que ndés vamos
estar analisando?... o que nds vamos estar olhand®?a que esta dentro do conteddo que
nds trabalhamos? ... o que nés trabalhamos? Quaatlé texto ... género de texto que nos
trabalhamos?

A: fabula

Analisaremos aqui, 0 texto “Os dois preguicosostuTa Bolinha”. A
professora faz a leitura oral e, ap0s, prossegzenflo analise e discussdes com os alunos,
enguanto uma aluna faz a transcricdo com as dsagigeridas pelo grupo, no quadro. Seu

foco é principalmente o arranjo textual:
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P: é ... entdo olha ... 0 que nos analisamos onteffmoje ... nds estamos retornando o que
gue deve ser revisto no texto ... 0 que precisaional ... 0 que que eu passei ontem la ...
gue uma fabula precisa ter 0 que? personagense.mqis? ... personagens ... qual que é a
estrutura do texto?

A: tem que te ... te um conflito

P: é ... tem que ter um conflito ... que mais?

A: tem que te ... moral

P: uma moral ... que mais?

(...)

P: olha aqui ... tem paragrafo? ... ndo tem .tes® um paragrafo ... cada idéia vocé vai
colocar num paragrafo ... 0 texto esté falandoale @nimais ndo €? ... dois preguicosos ...
tatu e bolinha ... esse bolinha ta explicitandoanienal €? ... ndo ... o que que nés vamos ter
que fazer com esse texto? ... esse texto tem uiffiteon tem uma moral ... tem uma
complicacdo ... tem? Nesse texto? ... ndo ... B0 camo ficaria esse texto ... vamos estar
retomando esse texto rapidinho ... vamo retomar ...

A professora faz também observagfes quanto a aspgetmaticais:

P: como é que ficaria aqui ... um dia ensolaratlogaolinha foram no parque artur tomas

mas tatu ndo queria entrar ... iSso aqui nés vaegue reestruturar de que forma? ...

colocando uma sequéncia ... pontuacgéo ... veriicas erros ortograficos que temos aqui ...
reestruturando de uma forma que quem Ié essedaidnde corretamente ... como € que nos
colocariamos ... um dia emsolarado ... nds usamastes de pe b ... aquitemp e b? ...

A: nédo

Apds varias tentativas e sugestbes, alunos e pmfBeschegam a

reestruturacdo do texto, com mudancas significaineaversao anterior:

Os dois preguicosos: Tatu e o cachorro

Um dia ensolarado Tatu e o Cachorro foram
no parque Artur Tomas.
Chegando la o guarda florestal ndo deixou o
Tatu e o Cachorro entfano parque.
O Tatu de repente teve uma idéia. Entrar na
hora que o guarda estava distraido.
Eles conseguiram entrar, mas se perderam
um do outro.
Os guardas florestais encontraram eles e
levaram para uma sala. L4, ficaram presos até
anoitecer.

MORAL: Ndo devemos desobedecer aos outros

llustracdo 3 — Reestruturagéo coletiva

Na segunda versdo, com intervencdo docente, pecmane titulo a

caracterizacdo das personagens como preguicososjusese justifique no decorrer do texto.

* A professora ndo percebeu a falta de concordaecizl.
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O aluno, visivelmente, faz a opgéo por um tema empsimeira versao (preguica) que aqui
fica descontextualizado. Apesar de apresentar uoralpa histéria ndo se caracteriza como
uma fabula: narrativa altamente simbdlica que &mtesconflito entre personagens (animais,
objetos, insetos, etc.) tipicas e quase sempreg@mitas, com caracteristicas de seres
humanos. A fabula traz na resolugdo do conflitoplioita ou explicitamente, um
ensinamento, uma critica, uma satira (moral). Osate veiculados pelas fabulas estédo
relacionados a esta “moral”, propiciados por aggidumanas retratadas pelas personagens.

Nesse contexto de refaccao coletiva, a professmtaria versar a respeito do
tema (preguica) sugerido pelo aluno — acepcbesriades aspectos -, e levantar uma
discussédo sobre os animais que podem apresentaraateristica e os que tém caracteristicas
opostas (antagonistas) para, entdo, numa situag@wordronto, dentre as opc¢des, poderem
escolher as possiveis personagens da fabula. §eqgi#ncia, desenvolveriam uma narrativa,
com conflto e desfecho de acordo com o0 ensinamept® se quer manifestar em
determinadas condi¢fes de produgéo.

Tais observacbes foram apresentadas ao grupo tesgooas, em uma das

reunides semanais de estudo com as pesquisadoras.
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CAPITULO 5 — REFACCAO: ANALISE LINGUISTICA VIA GENEROS

5.1A SEQUENCIA DIDATICA COM FABULAS

Para atingir o objetivo do grupo de organizar unriculo em espiral com
géneros, verificamos, no entanto, a necessidaddedenvolver um trabalho préatico para
dirimir dividas de como ensinar andlise linglistiEsse foi o desafio para o ano de 2007, ja
na semana de planejamento das aulas com as prafesso

As sequéncias didaticas, durante o ano de 20G&Mmfdesenvolvidas com os
géneros fabula, historia em quadrinhos, receitéhetd, carta e bula. Dessa forma,
acompanhamos o estudo desses géneros, seus bistdsccondicdes de producdo dos textos
selecionados, o conteudo temético e as marcasidiimienunciativas no processo de
transposicao didatica. Inclusive a “dosagem” dasdaides nos dois primeiros ciclos do
ensino fundamental, sobretudo, em relacdo a andiliggiistica — uma das maiores
dificuldades evidenciadas por elas (professorasjatalho.

Essas sequiéncias didaticas foram elaboradas cdjetoro de desenvolver a
capacidade discursiva dos alunos, por meio dade@tanalise linglistica de varios textos dos
géneros selecionados, com estudo de suas cartcasris producao textual. Como dltima
atividade das sequéncias, os alunos refizeramtegtos, tendo em maos a primeira versao,
com os assinalamentos da professora, bem comafacagdo trabalhada em sala de aula, sob
sua orientagao.

Para tanto, apresentamos algumas sugestfes dagéord serem levadas a
efeito nas salas de aula, com adequacdes e apaofientbs relativos ao conteudo tematico e
as suas condicfes de producdo, juntamente ao artexijual e as marcas linguistico-
enunciativas, no processo de exploracéo de aspaetinsentes aos géneros.

As professoras, ao resolverem trabalhar com géneomso eixo de
articulacdo e de progressao curricular, decidirabordar primeiramente fabulas —
coincidentemente 0 mesmo género abordado na fasdiag@ostico — pois, conforme
depoimento delas, acreditavam que seria facil pata@unos entenderem o “novo método” de
ensinar, uma vez que as fabulas eram histériasadastpara criancas, com animais como
personagens, por isso, seria simples para come@y mesmo tempo, prazeroso para 0S

alunos. No decorrer dos estudos, elas concluiramga era tdo simples assim.
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O desenvolvimento da sequéncia didatica com fabuligsou-se com a

leitura e andlise linglistica de variadas fabullssacordo com a complexidade da tarefa e
realidade dos alunos — entre elas: “O Urso e athAbg “A Raposa e as Uvas”, “O Galo e a
Raposa” e “A Cigarra e a Formiga”. Todas as turtnaisalharam com as mesmas fabulas,
com variagdo na profundidade das analises de acoodo a seérie. As pesquisadoras
ressaltaram, nessa fase, junto as professoraspepracesso tedrico-pratico, o estudo das
marcas linglistico-enunciativas do texto, semgexi@nadas ao tema, ao arranjo textual e as
condicOes de producéo.

Também foram realizadas atividades de busca/ coafi#io de informacéo

para que os alunos sistematizassem as caractesistinilares e diferentes entre os géneros
trabalhados.

O DRSO € AS ABELEAS

Um urso topou com uma &rvore caida gque servia de
depodsito de mel para um enxame de abelhas. Ele Comecpu
a farejar o tronco quando uma, das abe]hg,s voltou do (za;npo
de trevos. Adivinhando o que 0 Urso queria, deu uma. mga.da,
daquelas nele e depoig desapareceu No buraco do -tT?OUOO. 0
urso ficou louco de raiva e se pds a arranhar o tronco r}a,
esperanca de destruir o ninho. A unica coisa gue nonﬂegmu
foi fazer um enxame inteiro sair atras dele. O ump fugiu a
toda velocidade e s0 se salvou porque mergulhou de cabeca
num lago. 4,»%

Moral: Mais vale suportar wm so ferimento em siléneio
que perder O con trole e acabar todo machucado.

o

P
sy,

JAHN, Helofen (Trad.). Fabulas dn Esopo. 8. ed. Sao Paul
Companhia das Lefrinhas, 1999, p. 24

llustracdo 4 — Fabula: O Urso e as Abelhas
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A escolha da fabula “O Urso e as Abelhas” foi feitmsiderando-se o grau

de complexidade da tarefa, por ter uma linguagenplss e trazer uma moral explicita. Para

a 22 série foi feita a seguinte abordagem:

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7

Qual é o autor do texto? Justifique.

Vocé sabe o que é uma fabula?

O que é e de onde vém as fabulas?

De onde este texto foi retirado?

O urso conseguiu encontrar o que farejava? Por qué?

O que vocé acha que aconteceria se as abelhagadsam o urso antes de ele
pular no lago?

ApOs a histéria, tem a moral. O que vocé acha daalmessa historia?
Justifique.

Para a 32 série, aléem das 8 questdes trabalhada®® rserie, foram

acrescentadas:

1)

2)

3)
4)

leia o titulo “O Urso e as Abelhas”. O que vocéaadue vai acontecer na
historia?

Vocé ja viu um urso? Assinale onde:

( )naTV

() no zoologico

() emrevista

() outro. Qual?

Escreva o0 que vocé sabe sobre esse animal.

Vocé ja viu uma abelha? Se vocé foi picado por delas, relate como foi o
ocorrido: lugar em que vocé estava, quando, lacadp, conseqiiéncias.

Na 42 série, foram abordadas as questdes antetiar@se 32 séries mais as

guestdes:

1)
2)

3)

Veja o que diz o dicionario sobre a palavra enxame.

Vocé conhece outras palavras que mesmo no singjglaficam varias coisas?
Quais?

Na sua opinido, as abelhas agiram certo, atacands® para defender a
colméia ou o urso é que estava certo em atacaflnaéieopara buscar seu
alimento?

O objetivo dessa leitura era possibilitar aos atudentificar uma fabula. Na

segunda série, a professora fez a leitura paraunssa nas outras, os alunos leram sozinhos.

Seguindo o critério do grau crescente de compleeida segunda fabula

escolhida, “O galo e a Raposa”, por apresentaudisdireto, mas nao ter moral explicita.
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(1) O galo e a raposa

) IJ‘ wma drvove, estava empoleirado, atento e alerta, um galo esperto e
— A vivido.

Aproximou-se ima raposa, dizendo com voz meigd, cheia de
segundas intengoes:

— Irmdo, vocé ja sabe gue estamos en paz! F o fim daquela vida de
Iutas e medos entre os animais. Enfim a trégua para todos! Desca dai e
venha dar-me wm beijo fraternal.

O velho galo, matreiro que era, respondeit:

Minha amiga, que noticia feliz! E que alegria saber que vocé foi a
primeira a chegar com essa hoa nova. Espere gue ld vém os cdes. Por
certo estdo irazendo a todos nos a comunicagdo dessa grande noticia.
Vamos esperd-los para trocarmos beijos: caes, raposds e galos.

— Oulro dia, talvez. Eu ja me vou — disse a raposa, esgueirando-se
para bem longe.

O galo riu sozinho.

Fabrdas de La Fortaine, adaptagio da autora.

segundas inteng¢des: palavra ou pensamento que escondemos, quando na verdade
¢ o que queremos falar ou € 0 que pensamos

trégua: suspensio de hostilidades
fraternal: préprio de irmao
matreiro: sabido
nova: noticia e
esgueirando-se: fugindo \‘r\;{

<

llustracdo 5- Fabula: O Galo e a Raposa

Foram feitas, para a 22 série, as questdes:

1) Leia o titulo e comente sobre o mesmo.

2) NoAE))rlmelro paragrafo, como o galo foi caractere?ad/océ concorda? Por
qué”

3) A raposa estava com voz meiga e cheia de seguntag;des. Conseguiu 0
gue pretendia? Justifique?

4) O que acontece quando é usado o travessao?

5) Olhando o texto anterior “O Urso e as Abelhas”,ue gsses textos tém em
comum?

6) O que vocé aprendeu com essa fabula?

7) No final Ado texto, esta escrito: fabulas de La kow, adaptacao da autora. O
gue vocé entende com isso?
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Na 32 série, apds lerem sozinhos, os alunos fizaramleitura oral da fabula,
sendo um aluno a personagem galo, outro, a rapaseaterceiro o narrador. Na analise do texto,

foram trabalhadas as questdes:

1) O que o autor usa no inicio dos paragrafos quasdpessonagens estao
falando?

2) Concluimos que ele usou o travessao para represediscurso direto, que
representa a fala das personagens. Por que noametenor “O Urso e as
Abelhas”, o autor n&o utilizou travessao?

3) Nas fabulas “O Urso e as Abelhas” e “O Galo e aokaf as personagens
s&do animais com atitudes humanas. O que vocé pehsaisso?

4) Quando o galo falou para a raposa que os cdesaastando, qual foi a
atitude? O que a levou a agir assim?

5) Vocé aprendeu que a fabula sempre traz um ensitaméh que
provavelmente o autor teve a intencédo de ensiresarfabula?

6) Vocé ja ouviu alguém falar uma frase parecida cesa:e'Aquele homem é
uma raposa’? Neste caso, o que vocé acha que qudizem sobre o
homem?

Como atividade extra-sala, aos alunos foi propfaster a leitura das fabulas
estudadas, com os pais, e escrever 0 que signifisaaxpressoes: 1) quis ser esperto, mas
caiu do cavalo; 2) aquele homem entrou pelo cajo; falano tem o olho maior do que a
boca; 4) eu vou dar no pé; 5) Fiquei com a pulgisata orelha.

Os alunos da 42 série analisaram as questdes (@s agéteriores e mais

algumas:

1) Assinale para as frases abaixo, com quais expksagéicé concorda:
a. Descadai e venhaar-me um beijo fraternal
( ) as palavras destacadas indicam ordem.
b. E o fim daquelavida de lutas e medos.
() A palavra “daquela” refere-se ao passado.
c. Irméog vocé ja sabe que estamos em paz.
( ) A palavra irméo € usada porque os dois séenpes.
2) O galo riu sozinho. O que isso significa?
3) Qual a diferenga de uso dos dois pontos (:) nasdra
a. O velho galo, mateiro que era, respondeu:
b. Vamos espera-los para trocarmos beijos: caes,asgogalos.

Essa turma fez a mesma atividade extra-sala ppasa a 32 série.
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(1) A raposda e ds uvas

\ r orrendo de fome, certa raposa astista andava d caca, quando
_lj / _Lpassou por uma parreira carregade de cachos de uvas bem
madiras. Porém estavam altas demais; nem pulando conseguiria
dalcangad-las.

— Estdo verdes... ja vi que sdo azedas e durds... — resmungou d
raposa.
Quem desdenba quer comprar.
Febulas de La Fontaine, adaptagdo da autora.

llustrac@o 6 — Fabula: A Raposa e as Uvas

No texto “A Raposa e as Uvas”, para a segunda,stniam feitos os

seguintes questionamentos para orientar a analise:

1) Esse texto que lemos pertence a qual género?igustif

2) De acordo com o dicionario, o que significa a paastuta e parreira?

3) Lendo a fabula, podemos observar que ha um problegivido pela
personagem raposa, que quer comer as uvas, magpauo alcanca-las.
Assinale que tipo de conflito aparece:

a. A personagem tem uma atitude que causa prejuiza pkr
mesma.

b. O conflito entre o querer e o poder conseguir.

c. A personagem pretende enganar a outra para consegue quer.

Para a 32 e 42 séries, foram inseridas as questdes:

1) Na fabula “A Raposa e as Uvas”, temos uma falaagmsa, chamada de
discurso direto. O autor usa esse recurso paraiamp o leitor do texto.
Copie essa fala. Nao esqueca do travessao.

2) Assinale a alternativa correta:

a. “estdo verdes ... ja vi que sao azedas e duras .
( ) as reticéncias (...) foram usadas para darexplicacao.
() o uso de reticéncias indica a interrupcaatia
() nenhuma alternativa esta correta.
b. A expresséo “resmungou a raposa” significa:
( ) gritou
( ) ndo disse nada
( ) falou baixinho consigo mesma
c. Estavam maduras, poréitas demais
( ) a palavra sublinhada indica contradi¢éo
( ) a palavra destacada indica o local onde as astavam

3) Que sentido a expressao “quem desdenha quer cdmpoaoca? E qual sua
relacdo com a histéria contada para que ela foliiseada pelo autor como
moral?
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A com a fabula “A Cigarra e a Formiga” foram trdizlas duas versoes,

uma de Monteiro Lobato e a outra de Esopo:

A CIGARRA E A FORMIGA

Havia uma jovem cigarra que costumava cantar perto de um
formigueiro. S6 parava quando estava cansadinha e seu divertimento entio
era observar as formigas trabalhando para armazenar comida.

Quando o verdo acabou ¢ veio o frio, todos os animais, arrepiados,
passavam os dias nas tocas.

A cigarra, em seu galinho seco, quase morta de frio ¢ fome, decidiu
pedir ajuda is formigas e, arrastando uma asa, 1 se foi para o formigueiro.
Bateu a porta e apareceu uma formiga gorda, embrulhada em um xalinho.

— Que quer?- perguntou, examinando a triste mendiga suja de lama e a
tossir.

—~ Venho em busca de ajuda, 0 mau tempo niio pira e eu...

A formiga olhou-a a alto ¢ baixo.

- E 0 que fez durante o bom tempo, que niio construin sua casa?

A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois dum acesso de tosse:

— Bem, eu cantava, sabe...

-~ Ahl..- exclamou a formiga, recordando-se. — era vocé entio quem
cantava, enquanto nés trabathiavamos para armazenar comida?

~ Isso mesmo, era eu...

-Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas horas que o
seu canto nos proporcionou. Vocé nos distraia e aliviava o trabaltho. Diziamos
sempre que era uma felicidade ter como vizinha uma tio gentil cantora! Entre,
amiga, que aqui vocé terd cama e mesa durante todo o mau tempo.

A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a alegre cantora dos dias
de sol.

llustragdo 7 — Fabula: A Cigarra e a Formiga®

120 texto apresentado aos alunos ndo traz a inféwnae que foi elaborado por Monteiro Lobato.
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Versdo de Esopo

a) A cigarra e as formigas

U No inverno, as formigas estavan fazendo secar o grao molbeado.
_.I\-r guando uma cigaira, faminia, ihes pediu algo para comer. As
Sformigas the disserant: “Por gue, no verdo, ndo reservaste lambém o teu
alimento?”. A cigarra responde. “Nao tinba lempo, pots cailara
melodiosamente”. E as formigas. rindo, disseram: "Pois bem, se canlaras
no verdo, danca agord no inverno.

A fabula mostra que nio se deve negligenciar em nenbum
trabalbo, para evitar trisiezas e perigos.

Esapo: fabidas completas. Tradugio de Neide Smolka, $ao Paulo, Moderna. 1994,

llustracdo 8 — Fabula: A Cigarra e as Formigas

A atividade de andlise proposta, para a 22 séiie, f

1) Observe o tamanho das histérias. Elas tém o megnio. tSera que tém o
mesmo assunto?
2) Vocé sabe identificar uma fabula. Esses dois tesfws do género fabula?
Justifique.
3) Quem escreveu o primeiro texto? E quem o adaptou?
4) E o segundo texto, quem o escreveu? Quem o tradluziu
5) Qual é a sua opinido sobre as fabulas 1 e 27
6) Qual era a provavel intencdo de Esopo ao contabald “A Cigarra e a
Formiga”?
a. fazer as pessoas desistirem de cantar e dancar.
b. aconselhar as pessoas a fazer 0 que é importarteeisd mesmas,
sendo, podem se ver em apuros depois.
C. convencer as pessoas de que ndo se deve ser egoista
7) Que trecho da fabula ajuda vocé a assinalar astsga questédo anterior?
8) Ao criar a nova versao da fabula “A Cigarra e anfiga”, qual foi a provavel
intencdo de Lobato?
9) O que ela traz de ensinamento para nés?

Ressaltamos que, com antecedéncia, faziamos &lei analise dos textos
selecionados com as professoras, no entanto, @hoade andlise linglistica nas praticas de
leitura era elaborado por elas. Na semana segamteeferidas aulas, analishvamos as
questdes trabalhadas em sala de aula e fazianobse@wvacdes pertinentes. Dessa forma, as
atividades aqui apresentadas foram criadas e Isvaddeito pelas docentes. Algumas delas
apresentam inadequac0es e ja foram discutidas @po,gmas ndo serdo aqui detalhadas por

nao serem objeto do estudo em foco.
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Na 32 série, foram introduzidas as questées:

1) Copie das fabulas 1 e 2 as falas das personagespeeifique o0 que é usado
para sinalizar o discurso direto.
2) O texto que vocé acabou de ler é escrito para quesiffique.

Para a 42 série:

1) O autor, para aproximar as personagens do leitdo, meproduz e nem
transforma sua fala, coloca-a como, possivelmeaida sido dita. A fala das
personagens encontra-se, quase sempre, em queverbpt? Por qué?

2) Vamos reler os paragrafos 5, 9 e 11. Justifiqueoodas reticéncias neles.

3) Observe o uso das virgulas nesse trecho e expliqu@qué das mesmas: a
pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depoisatesso de tosse.

Com esses textos e questionamentos elaboradospfasspras atingiram o
objetivo de possibilitar, aos alunos, identifica @aracteristicas do género fabula e seu
contexto de producdo. As fabulas sdo contadas dwdosé com intuito de fazer critica ou
ironia, dar conselho, alertar, transmitir conhecitoggeralmente resumido em uma frase no
final, denominada moral da histéria. Para iss@, étitudes humanas como tema, a disputa, a
esperteza, a ganancia, a gratidao, entre outrogef®on origem oral, muitas ndo tém autoria
conhecida, sabemos, no entanto, que Esopo foi medpel por sua difusdo na Grécia, e,
posteriormente, La Fontaine reescreveu, adaptotioa oovas fabulas. Outros escritores
escreveram fabulas, inclusive, Monteiro LobatoBrasil.

Segundo Fernandes (2001, p.56), a fabula é umarihisturta, sem muitas
descricbes, para atender a intencdo do autor gpeegentar uma moral ou ensinamento. Para
compreender uma fabula, portanto, € importanteeperca intencdo que existe por tras da
histéria, seja de ensinar, aconselhar, convenartil ou criticar.

Perfeito (2005, p.64) caracteriza a fabula como (maarativa alegoérica em
prosa e verso, cujas personagens geralmente sAmisntom caracteristicas humanas —
virtudes e defeitos — e que tem, na conclusdo,moral da histéria, as vezes implicita”. E, ao
analisar especificamente um poema-fabula (O gatocezinheiro), apresenta as seguintes
observacgoes:

A estrutura (organizacdo interna) tradicional dgseros da ordem do narrar
(apresentagdo/orienta¢do; conflito/complicacdo:oluedo/desfecho, acrescidas da

avaliacdo do narrador), conjuntamente a marcaikitigé de tempo verbgbietérito
perfeitq como fato acabado, findo) [...] a “utilizacdo dwesente (marca
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enunciativa, em toda a complicagdo, com o uso doutso direto, entremeado na
voz do narrador), que indica, possivelmente, aduscproximidade com o leitor,
no momento do conflito (o uso aspectual do pre3efRERFEITO, 2005, p. 64)

A definicdo dos animais/personagens é feita dexidlyumas caracteristicas
que servem de comparagéo com as atitudes humanasprtlo com a visdo que 0os homens
tém sobre os animais. Quando o autor usa a condmare@m animais, 0s leitores séo
induzidos a identificar a situacdo contada consfdevida real.

Como os animais sdo bem conhecidos, geralment@e@®nagens nao
precisam de muitas descri¢cdes, o tempo e o lugapsédco detalhados, a histéria é s6 um
exemplo para o ensinamento que o autor quer transpar isso, € breve, muitas vezes, as
informacdes sdo resumidas em uma unica frase (FERNES, 2001, p. 57).

Salientamos que o papel das pesquisadoras foiadertaportes tedricos,
textos e orientagbes para as discussdes, prin@pédmo estudo das marcas linguistico-
enunciativas dos géneros, cabendo as professoeabaracdo das sequéncias didaticas
(abordagens de leitura e andlise linguistica e efaiddo de atividades, de producao de
texto), assim como, no processo de producao, al@p@o dos textos, seja na semana cultural
realizada pela escola (fabulas), com a familiae{tal; com alunos de outras turmas (histéria
em guadrinhos) ou de outras escolas (cartas).

Para a producao de texto foi sugerido:

Tema: A esperteza ou a inteligéncia pode livrap@ssoas dos perigos. Intencao:
vocé quer aconselhar o leitor, mostrando que égoreer esperto (inteligente) para
se livrar dos mais fortes (poderosos, maus, etc.).

Tipo de problema: uma personagem (animal) tentarergoutra para tirar proveito

da situacao.

Problema: a personagem tenta induzir a outra a #dgema coisa que vai beneficia-
la. Esta personagem utiliza alguma atitude espenta se livrar da personagem. A
personagem se da mal.

Entdo, sugerida a criagcdo de uma fabula e sualag@w aconteceria em
forma de um livro a ser apresentado na semanaaiudta escola.

Concomitantemente a producdo de texto pelos alulissutimos com as
mestras uma proposta de refaccdo na perspectieaadéa como trabalho, ou seja, aquelas
que, apos a sua elaboracao, sdo objetos de aralgp@isticas e as que foram submetidas a

um processo de reescrita (JESUS, 1997, p. 99).
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5.20 TRABALHO DE REFACCAO DE FABULAS POS -INTERVENCAO

Apresentaremos, aqui, a analise dos textos dogslselecionados, com o
objetivo de verificar se o trabalho da professaren csequiéncias didaticas, sobretudo, de
fabulas, associadas a nova proposta de refacc@iobcopara o desenvolvimento dos alunos
em relacdo a mobilizac&o de recursos linglistiaggraducao de textos do referido género.

Como vimos, anteriormente, no ano de 2007, as gsofas iniciaram o
trabalho, tendo os géneros como eixo de articulagfmgressao curricular, com fabulas (o
mesmo género abordado na fase de diagndsticotadelno capitulo 4). A seqiéncia didatica
teve a duracdo de mais de dois meses, consideoad@, | mas justificavel devido ao
necessario processo de pesquisa docente e deisda, mexperiéncia ao lidarem com
géneros discursivos.

A abordagem do género em sala de aula partiu desgate historico de sua
origem, de Esopo a La Fontaine e Monteiro Lobatoer®olvimento e a motivacao das
professoras foram grandes, de maneira a contagidrém os alunos. Para trabalhar a fabula
“O Urso e as Abelhas”, por exemplo, uma das dosetrtmixe, para sala, mel e fez uma
contextualizacdo sobre sua producéo e extracaaludss interessaram-se tanto pelo assunto
gue reproduziram para seus pais e alguns deleswigarabenizar o trabalho da professora.

Leituras de varias fabulas foram feitas, considdwangrau de complexidade
de cada uma delas: primeiramente, foram lidas &balrtas, sem discurso direto e com
moral explicita, até se chegar a fdbulas com discdireto e moral implicita. Para cada uma
delas, em reunides prévias do grupo, refletiambgesas elementos mobilizados pelo “autor”
(pessoa que reconta) para se depreender a mos#jagdaziamos analise linglistica do texto
e apresentdvamos as possiveis abordagens em salalagdede acordo com a série. Essa
dosagem seria estabelecida por cada docente. Haoramnos seqléncias didaticas escritas,
pois nosso trabalho era de apresentar possibibdaeldérabalho e levar o grupo a reflexao de
sua pratica e a tomar suas decisdes. Acompanhatbofijdo, o desenvolvimento das
atividades, esclarecemos davidas sobre as quedtGasalise linguistica propostas na leitura
— a maior dificuldade delas —, e em cada reunid®sade comecarmos as reflexbes para as
atividades das semanas seguintes, elas nos refatavasultado dos trabalhos realizados em
sala nas semanas anteriores (0s encontros erageqais).

Para a producédo de texto, discutimos as proposgtdsethandes (2001), e

coube ao grupo de docentes a definicdo da atividadgrupo decidiu solicitar a criagdo de
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um fabula — relatado na descricdo da sequéncidiclid@&o item 5.1. Nesse momento, em
nossas reflexdes, apresentdvamos a analise doddiagn das atividades de refacgéo
realizada pela docente da 42 série no ano de 2@86r{to no capitulo 4), em que constatamos
que o texto reescrito ndo era uma fabula, poiavaltantagonismo, elemento fundamental
para a criagdo da moral. A partir dessa verificagdoprofessoras chegaram a conclusao de
gue néo haviam percebido e, consequentementecitxqdi essa especificidade do género.
Em suas aulas, voltaram a ler mais fabulas e pesaosuma nova atividade de producéo. Os
alunos, entéo, passaram a recontar fabulas ja ciolalse

A professora da 32 série readequou a propostaiagicre solicitou que os
alunos recontassem fabulas ja conhecidas, pordartear essa uma caracteristica do género,
no que diz respeito ao contexto de producao.

Entendemos, como afirma Teberosky (1995, p. 97§ alguns géneros
oferecem maiores possibilidades gerativas, outiosnsais dificeis de serem reproduzidos.
Em geral, os géneros que tém uma estrutura expkcitma organizacdo convencional sdo
mais faceis. Baseada em pesquisas psicolégicastoaagpostula que a possibilidade de
reproduzir um texto narrativo para criancas de bsaé muito frequente, porque esta

disponivel na cabec¢a das pessoas e no ambiente:

A cronologia dos acontecimentos, a logica das ag@masfungdo do fim e a
hierarquia da organizacéo sédo elementos candnic@sé mesmo estereotipados,
tanto nas histérias como na estruturacdo da lemaraBssas evidéncias fazem
pensar que a organizacdo narrativa constitui uretragifio que ndo se refere ao real
de forma linguistica, mas a uma representacao mgrédinglistica do real. Essa

representagdo € muito precocEEBEROSKY, 1995, p. 97)

No entanto, ao compararmos a organizacdo de gédarosdem do narrar,
como a fabula e o conto de fadas, poderemos canspatla experiéncia, que os contos de
fadas tém mais chances de serem reproduzidos cequagho, considerando que a fabula
aparentemente tem uma estrutura narrativa simpias, envolve o entendimento de uma
moral e a percepcao de acdes humanas, represeptadasmais com caracteristicas tipicas,
geralmente antagonicas.

Analisamos, entdo, os textos produzidos, ao finadehléncia didatica com
fabulas, pelos alunos de 32 série, turma na gpabfassora — cujas aulas foram observadas
em 2006 — estava lecionando no ano de 2007. Pameirte, o texto original e, apds, o texto
reescrito de acordo com a intervencao feita petemte tendo por base nossas discussdes

interventivas.
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A tabela abaixo apresenta os textos produzidos pdlmos:

Tabela 1- Textos produzidos

Aluno A Texto 1 O ledo e o rato
Aluno B Texto 2 O gato e o rato
Aluno C Texto 3 O urso e o rato
Aluno D Texto 4 A onca e o ledo
Aluno E Texto 5 O rato e o ledo
Aluno F Texto 6 O corvo e a raposa
Aluno G Texto 7 O gato e a raposa
Aluno H Texto 8 O elefante e o rato

Foram escolhidos, nos textos, os seguintes animassguais sao atribuidas
determinadas caracteristicas:

Tabela 2 — Personagens

Animal Recorréncia nos textos Caracteristicas
Ledo 3 forte, poderoso
Rato 5 indefeso, fragil
Gato 2 agil, esperto
Onca 1 traicoeira, veloz
Corvo 1 feio, agourento
Raposa 2 astuta, esperta, inteligente
Elefante 1 medroso
Urso 1 forte

Todos os alunos produziram textos com titulos aaldom as fabulas,
compostos pelos animais e incluiram ilustracdo @od@ paginaQuanto aos desenhos,
pesquisadores e educadores ressaltam que é intpogiae o professor valorize o desenho
infantil por ter uma ligacdo direta com o procesl® desenvolvimento da crianca. Para
Algebaile (1996, p. 124), desenhando, a criance, teonstréi, organiza, registra, expressa
saberes diversos: capacidade narrativa, no¢cdesmidatas, nocdes de tempo e espaco,
nocoes de diversidade sécio-cultural e ndo é algiado de um contexto e uma histéria mais
amplos, pois, em cada atividade, a crianca sele@spectos que deseja representar e buscar
nas experiéncias passadas, individuais ou contpedtis, as referéncias para o que deseja

construir.
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Assim, para a autora, ao produzir um trabalhojanca langca mao de uma
série de referéncias que extrapolam o universdtestos conteudos. Estar atento a este
universo de referéncias é fundamental para se @anger como o0 aluno constroi suas

formas de representacédo e como apropria-se damiefdes veiculadas na escola.

Texto 1 (primeira verséo)
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llustracéo 9 — Producéo do aluno A com assinalamentos da profesa
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O texto ndo apresenta problemas na constru¢cédo cicipwl e em relagcéo
as marcas linglistico-enunciativas, préprios deegén da ordem do narrar e mais
particularmente do género fabula, pois esses aspgchaviam sido explicitados — os alunos
revisaram os textos ainda no processo de prodigdlavia, sua producdo caracteriza-se por
falta de paragrafacdo, palavras escritas em dekaomm a norma padrdo e problemas de
pontuacdo, aspectos assinalados pela professoracatdo com o coédigo classificatorio
estabelecido.

Na primeira frase, a professora assinala o pror@he& por vir justaposto
ao substantivo em funcdo de sujeito e aponta prablde grafia na escrita do verbo “disse”,
escrita com i final, mas néo utiliza o codigo qperda paragrafo para introduzir o discurso
direto. Ao repetir o verbo esperar, como recursdatia o aluno utiliza hifen e a docente
coloca uma flecha para demonstrar que € necesaddgquar a pontuacdo. Na palavra
“grande”, faz um traco embaixo da letra “a”, parasirar que h&a algum equivoco na grafia e,
em seguida, utiliza uma flecha para chamar atepgéoa pontuacgéo utilizada.

Também emprega um traco abaixo da expresséao “Uinedi@ita como uma
Unica palavra e faz uso de um codigo ndo cadasttealp vertical, para separar as duas
palavras (artigo e substantivo). Procedimento geecaracteriza como uma correcao
resolutiva. Apos o ponto, aparece a chave queanuicdgrafo e os tragos embaixo do “i” na
palavra engragado, do “¢” na palavra pensar, defe’alguém, do “i” em te e do “ei” em fez.
Novamente o traco vertical € usado para mostraragupalavras “me” e “fez” devem ser
separadas em “mifeis”, ndo fazendo, entretantoagotsinalizador de problema ortogréafico
em “mi”.

Com a chave, a professora sinaliza o inicio de awo iparagrafo e faz um
traco no “i” da palavra “seginte” (seguinte), ng &m “ficol” (ficou), e no “s” de “dise”
(disse). Nova chave indica o inicio de outro disoudireto, mas o traco inserido abaixo da
palavra “nos” é questionavel, ja que ndo ha errgrdéa. Uma duvida que se poderia ter é
quanto a colocagcdo pronominal, mas como no cadoaise a fala, & aceitavel o uso do
pronome reflexivo anteposto ao verbo no iniciordad, em uma situacao coloquial. O traco
vertical € outra vez utilizado para indicar a sapao das palavras “dinovo” (de novo), com o
sinalizador de problema ortografico abaixo da l&ttaDepois da palavra amigo, a docente
aponta a necessidade de pontuagcédo, com uma fleckatao, assinala o “¢” usado de forma
nao adequada na palavra “promessa’ e, ao finalade,findica a necessidade de iniciar um
novo paragrafo. Nao sao apontados os problemagatgafia na utilizacdo do “¢” na palavra

“esqueci”, de concordancia nominal na ultima fraseu as corda” e na falta do artigo
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definido “0” na expresséo “libertando ledo”. Na mlprtambém ndo foram assinalados
problemas ortograficos: “desprezar” com “s”, e ‘gm#s” escrita como “pessolas”.
Podemos inferir que, por uma dificuldade da prafessem relacdo a

colocacao de virgulas, varias delas ndo séo aadasmho texto do aluno:

1) na separacao de oragOes — “se vocé me libertarianred
retornar o favor”;

2) apoés antecipacdo de adjunto adverbial temporal 6- dia
seguinte o ledo ficol preso ...”. No entanto, vesihos que
essa indicacao foi feita apos a reescrita do atu2® versao.
Quica pelo fato de o texto aparecer mais organizmdem
tantas marcas de correcao e

3) na indicagdo do vocativo intercalado em oragdesnes “
encontramos de novo meu amigo eu hao esqueci daepsa
...". Neste exemplo a docente indica a necessida€e
pontuacdo apos “amigo”. Talvez aqui, intuitivamengba
tenha colocado uma virgula para a frase nao faregd e sem

pontuagao.

Junto aos apontamentos feitos pela professoramostalgumas correcoes,
as quais — na copia apresentada — parecem seradzdi pelo aluno, mas no original €
perceptivel tratar-se de uma letra diferente, preaente da professora, como por exemplo:
0 “gue” em cima do pronome “ele”, assinalado comadiroulo; o “e” maidusculo no inicio do
discurso direto; o “s” em cima do “¢” na palavrafigar’; o “fez” proximo a grafia “feis”;
“gui” em cima da palavra “seginte” e “u” em cima'‘dieol”.

Tal atitude revela a tendéncia a uma correcao riigadora que persiste ao
lado da nova pratica discutida, pesquisada e péteepa vez levada a efeito. Como uma
atividade inicial de refaccdo, consideramos que feioum trabalho facil para ambos,
professora e alunos. A docente teria que se adequiara nova proposta de abordagem que,
segundo seu proprio depoimento, demandava tempdgiura das producdes e também para
adaptar-se ao uso dos codigos. Para os alunds;ddiide consistia em entender e encontrar
solucbes para os apontamentos feitos pela proges&qr por isso, precisaram de um

acompanhamento individualizado no desenvolvimeattacefa.
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Uma estratégia sugerida — ndo concretizada pefagsara — que certamente
facilitaria este processo de revisao pelo alunm, s® entanto, dar a resposta de imediato,
seria escrever as palavras com problemas de ditbgrale acentuacdo de forma adequada,

no final do texto.

Texto 1 (segunda versao)
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llustragdo 10— Texto reescrito pelo aluno A®

No texto 2, o aluno alterou a expressao “era uezd por “certo dia”, que
aparentemente nao traz grandes modificacfes delseatrescentando uma virgula apés a
expressdo temporal, sem ter sido sugerido pele&gsofa. O discente, com uma conjungéo
aditiva “e” tenta eliminar a repeticdo da palawad” (no original esta claro que a expressao
“e 0 rato” esta apagada), mas ndo é bem sucedideepwitir entender ser o ledo o sujeito da
acao “o ledo que pegou o rato e disse”, e, no Emtgnem diz € o rato.

Ao analisar a segunda versdo do texto do alunoemod verificar pelas

marcas de escrita — apagamento — que a reesamtatenefa nao foi facil.

13 0 escurecimento da figura deve-se ao fato de pimsdlos textos dos alunos tornarem-se ilegiveisyietude de as
produgdes terem sido escritas a lapis.
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Quando o aluno refaz, reescreve, reelabora, réastruetextualiza, enfim, revisa o
proprio texto, em fungdo de uma correcéo escrita felo professor, a nova versao
consiste, geralmente, numa reescrita de todo o fext quando isso nao acontece,
por alguma razdo qualquer (inclusive de ordem nwdbgica instituida pelo
professor), as alteracfes de refac¢do, como jaeipacabam sendo feitas loco,
isto &, no préprio corpo da redacdo, ou entdo, naspecie de errata, no “pos-
texto”. (RUIZ, 2003, p. 75)

Nas duas versdes da producado do aluno, ocorremeadarmas de refaccao,
in loco (no corpo do textog reescrita. Na propria reescrita, ha alteragdsco (como a
colocacado do “0” maiusculo sobre um mindsculo eftionde paragrafo, na ilustragéo 10). Na
primeira (ilustracdo 9), a reescrita sobrepostscéita original é percebida pela tonalidade da
cor do lapis e pela posicdo acima da palavra dadmacom o codigo na correcdo do
professor. Na segunda (ilustracdo 10), nota-seeqeEr®pre 0 apagamento e marcas deixadas,
mesmo com o uso de borracha.

A substituicdo de “era uma vez” por “certo dia'uglracao 10) aconteceu
apos a reescrita, assim como a substituicdo der&od por “e”. Isso demonstra, inferéncia
dada pela pouca autonomia lingtistica dos alunssangerie, que a professora corrigiu varias
vezes as alteracoes feitas pelo aluno. Os travessteodos os paragrafos aparecem nessa
versao, alguns (desnecessarios) foram apagadesypimente por interferéncia da docente.

Como néo foi apontada, na primeira versao, a rgpetilo verbalicendi—
aspecto discutido durante o processo de intervesigsigpesquisadoras — o aluno escreve trés
vezes 0 mesmo verbo “disse”, ao introduzir a fals personagens. Opc¢des de outros verbos
poderiam ser dadas ao final do texto, utilizand@sasterisco seguido de numero, para o

aluno identificar a localizacdo no texto.

Tabela 3 — Aspectos assinalados no texto Al e regdbs no texto A2

Aspecto Tipo de indicacéo Atendido N&o atendido
1 Substituicdo de palavia X
(ele)
Ortografia (dissi) X
Pontuacéao
Pontuacéao X
Paragrafacao
Ortografia (gande)
Paragrafacao
Ortografia (undia)
Ortografia (algem)
Pontuacéao
Ortografia (ti) X

x
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12 Ortografia (féis) X
13 Paragrafacao X
14 Ortografia (seginte) X
15 Ortografia (ficol) X

16 Ortografia (dise) X
17 Ortografia (nos) X
18 Ortografia (dinovo) X
19 Pontuacgao X
20 Ortografia (promeca) X
21 Paragrafacao X
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Nesse texto, a professora optou por fazer asanealims na margem
esquerda da folha. Indica, assim, primeirament@)ta de espaco no 1° paragrafo, faz um
traco embaixo da palavra rato e risca uma virgplas eessa palavra. Usa a flecha para
sinalizar falta de pontuacao, no final da fraseieio de outra (ele falou). No discurso direto,
no paragrafo seguinte, aponta a falta de virguda apaposto (senhor gato).

O uso de dois tracos paralelos, no 4° paragratb¢cana falta de acento na
conjugacao do verbo ser (E). A flecha, no 5° pafagraponta a falta de pontuacéo entre duas
oracdes. No proximo paragrafo, a docente faz untopda interrogacdo na margem esquerda
e escreve “queria” ao lado da palavra iria, e atsirassim, que ndo compreendeu 0 que 0
aluno escreveu (pelo contexto percebe-se que @ wefbi utilizado conjugado no futuro do
pretérito — iria).

A flecha com duas pontas, que assinala a faltadeocdancia, € utilizada na
tltima linha do 6° paragrafo, parece que de formavwecada, j& que seria necessario utilizar
a flecha com uma ponta para expressar que falta pomiuacdo antes do operador
argumentativo “mas”, para contrapor duas idéiasgmes em oracdes distintas.

No 7° paragrafo, a professora assinala a faltacdata na palavra “ja’, a
falta de pontuacao entre duas oragfes (entdo &a)pa repeticdo da palavra “entdo” duas
vezes (foi empregada para iniciar os dois paragrafderiores, mas nao foi assinalada) e
problemas na escrita das palavras “ensima” e ‘®SpiNao assinalou a falta de pontuacao
antes do operador argumentativo “mas”.

Ainda, na margem esquerda, ela faz a seguinte ggwtamprego do tempo
verbal. Esse tipo de observacéo € impreciso, @msespecifica, esclarece ou exemplifica o
tipo de problema. Em nossas discussfes, sugerimom®spes casos fossem indicados com
asteriscos e especificados ao final do texto, gimbtucom exemplos de uso e seus possiveis

efeitos de sentido.
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Texto 2 (segunda versao)
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llustrac@o 12— Texto reescrito pelo aluno B

Na segunda versdo, os registros revelam que o dam@ marcacédo de
paragrafo e substitui “iria” por “queria”’, mas mamk os outros problemas identificados pela
professora. Faz, no entanto, alteracbes ndo sageraimo: “dessa vez” por “desta vez”, “dar
0 bote” por “pegar ele”, e na moral ndo faz a mgioade plural na palavra “outros”. A
docente chegou a conclusao de que os assinalanmaninargem séo de dificil entendimento

pelos alunos.
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Pressupde-se que a falta de assinalamentos maisgzr@ de indicacdo do

local onde se encontram os problemas tenha ddigolt reescrita com sucesso pelo aluno.

Provavelmente, esse foi o primeiro texto corrigieéda professora de acordo com a proposta

apresentada e, além das dificuldades propriasnteseao conhecimento de uso da lingua,

nota-se, ainda, a falta de dominio do codigo.

Tabela 4 — Aspectos assinalados no texto B1 e restbs no texto B2

Aspecto

Tipo de indicagéo

Atendido

N&o atendido

1

Paragrafacao

X

Ortografia

X

Pontuacao)

Pontuacgé&o (aposto)

Acentuacao

Pontuacéao

Ortografia (iria)

Concordancia (dessa ve

OIO|N|O|O|AIWIN

Pontuagéo

=Y
o

Repeticdo de palavr
(entdo)

[ —
[

Ortografia (ensima)

=
N

Ortografia (espirto)




Texto 3 (primeira versao)
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llustracdo 13- Produgéo do aluno C com assinalamentos da profesa
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O texto € uma adaptacédo da fabula “O ledo e o,ratwh a troca do ledo

pelo urso. O urso ndo € um animal carnivoro cortefio, ele se alimenta de mel, brotos (no
caso dos pandas), por isso a suplica do rato parsoondo comé-lo torna-se inconsistente. O

rato poderia, no maximo, pedir para 0 urso nd@oaate matar, em seu momento de faria. O

desfecho da historia € mudado, apesar de o urdibéetado o rato, ele néo retribui o favor,

como na fabula original. A moral também € alteradi@, forma adequada, a essa nova

situagao-problema.
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A professora assinala o espaco de paragrafo, noesah&mos se € devido ao
espaco inicial ocasionado pelo apagamento de utagrpau para sugerir que o aluno deve
abrir novo paragrafo no final da frase. Parece @aduno foi orientado oralmente, pois, na
segunda versao, ele faz a juncédo dos paragrafes. o circulo, indica a necessidade de
substituicdo do pronome “que” e, com um tracgo,lgiagroblema de ortografia em arvore — a
escrita correta acima da palavra original é feitdo pproprio aluno ja no momento de
reescrita/revisao.

Utiliza, ainda, o circulo para apontar a repetighio operador “e”, do
pronome “eu” (trés vezes), e do paralelismo sicwatndo tenho” (ndo tenho familia, ndo
tenho nada para comer). Além disso, faz uso do mesmal para marcar as palavras “rato”,
“mas” e “nem”, por entender que essas palavrasgamacser substituidas.

O codigo que aponta problema de ortografia € enapieetambém nos casos:
“acordou” (que aparentemente nao apresenta prohlé€teanho”, “familia”, “emplorou” e
“caio”. Falta de pontuacao é indicada em trés meooseapos a expressao “por favor”, depois
da oracéo “ndo me coma” e, equivocadamente, apésoo dicendi “falou o rato”, marcacéo
que induziu o aluno a um procedimento também naquetio, pois, apds o verbo introduziu
os dois pontos desvinculando a fala do rato. Séxarsamo proceder, ao que parece, o aluno
percebeu que algo ndo estava certo e deixou o teatod em um paragrafo isolado. A falta
de pontuacao deveria ter sido marcada antes do Viatbu”.

Nos discursos diretos, o aluno ndo marca o pamigpafl isso a professora
aponta o problema e anota (“quem falou”), na margsquerda, e ndo no final com asteriscos
como sugerido. E a primeira iniciativa da profeasie fazer algum tipo de anotag&o no texto
do aluno sem que fossem apenas os cédigos classifis.

A docente néo assinalou alguns problemas:

* De ortografia: no 2° paragrafo (encima) e no 5agrafo (dixou);

» De pontuacao (virgula) apos a expressao temponaldia”, “eu
nao tenho familia” e “como vocé emplorou”, antes‘tdelo que
eu tenho é vocé” e do operador argumentativo “masintes e
apos “entao”;

« Também ndo sinalizou a pontuacdo inadequada nb dm&b°

paragrafo (ponto final e ndo virgula).
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Duas observacfes poderiam ter sido feitas, ao fioalexto, em relacdo a
escolha da palavra “cordinha”, quanto ao uso doxsufinho”, que pode representar
proximidade, afetividade ou diminutivo, ambos nfwooariados ao contexto. O Unico uso
possivel seria o diminutivo, mas se a corda fosggigna ndo poderia prender um animal tdo
grande como o urso. E também no que se refere strag@io “nunca deve acreditar em
pessoas que vocé nao conhecga”, poderiam ser daeloples de usos adequados: “nunca se

deve acreditar” ou “nunca devemos acreditar”.

Texto 3 (segunda versao)
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llustracdo 14— Texto reescrito pelo aluno C

Na versdo revisada, o aluno faz a juncdo dos daisepos paragrafos
escritos anteriormente, elimina o “que”, como fuiicado pela professora, mas continua a
unir orac6es com o operador “e”. Correcdes, ers@o feitas por ele pos-reescrita, ao colocar
um ponto no primeiro “e” e letra maiuscula no vefbleegou”, uma virgula no segundo “e”
e outra apdés “acordou”. Substitui, contudo, umauwéa por outro “e€” na construcao
“comecou a andar encima do urso e ele acordouéntiz também uma alteracdo nao
sugerida pela professora: eliminou a repeticdoudso™ com o uso do pronome “ele”. Como

ja mencionado, o equivoco na colocacéo do cédigoodéuacdo encaminhou o aluno a uma
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reestruturacdo ndo adequada: o termo “o rato” fisolado no paragrafo seguinte e deu a
entender que quem falou foi o ledo, mas pelo cooteld discurso direto percebemos que se
trata da fala do rato.

Ha ainda a eliminacdo de parte do discurso diretloez motivada pela
complexidade da tarefa (colocar pontuacéo, elimiapeticoes). Ou seja, o aluno eliminou
para facilitar seu trabalho. O paralelismo apontaela professora também foi resolvido “ndo
tenho familia, e nada para comer”.

O aluno insere a frase “o urso disse”, mesmo senside feita sugestédo
escrita pela docente. A expresséo “mas nem” fost#tufda pela expressao “eu também”, no
discurso direto que sofre outras alteracdes emosgenizacdo, ndo apontadas na primeira
versao. A expressdo “tudo o que eu tenho € vodéirdoada por “somente vocé”. Toda a
frase “entdo eu vou ter que te comer” foi suprimit&lusive o operador argumentativo
“mas” que estava adequado e melhoraria o sent@lotdmbém ndo tenho nada para comer,
somente vocé ratinhdlas™, como vocé implorou muito, vou deixa-lo ir". O émsificador
“muito” aparece na segunda versao, e mereceriaalsarvacao por parte da professora ja
gue o rato ndo implora e também néo insiste enpaedido, alias, ndo ha um pedido, para que
esse elemento seja utilizado.

Embora a professora néo tenha feito sugestdesspatoe a moral é refeita:
“nem sempre devemos acreditar em pessoas que néecsmos”. A palavra “nunca” foi
trocada por “nem sempre” para relativizar a afirdioagc uma outra alteracéo pos-reescrita €

feita: conheca por conhecemos, com a manuten¢c&g.do

Tabela 5 — Aspectos assinalados no texto C1 e regdbs no texto C2

Aspecto Tipo de indicacéo Atendido N&o atendido
1 Paragrafacao X
2 Necessidade de X
substituicao
3 Ortografia X
4 Repeticdo de palavra(e) X
5 Pontuacéao X
6 Necessidade de X
substituicao (o rato)
7 Paragrafo X
8 Pontuagéo X
9 Pontuagéo X
10 Repeticdo de palavras X

14 Grifo nosso.
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(eu)
11 Ortografia (familia) X
12 Repeticdo de palavras X
(eu)
13 Anotacédo (quem falou? X
14 Paragrafacao X
15 Necessidade de X
substituicdo (mas)
16 Necessidade de X
substituicdo (nem)
17 Ortografia (emplorou) X
18 Ortografia (caio) X

Texto 4 (verséo 1)
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llustracédo 15 — Producao do aluno D com assinalamirs da professora

Dos textos analisados anteriormente, esse é oipvigr® que o aluno tentou
criar uma fabula. E, talvez, tenha tido maior difitade para produzir, haja vista a quantidade
de versdes de reescrita que fez (5). Considergmaos efeitos de analise, apenas a primeira e
a segunda versdo. Quanto a adequacédo ao génelmaocanseguiu criar uma sequéncia
narrativa, com conflito, desfecho e moral. Apresentlois animais, a on¢ca e o ledo: dois
carnivoros que disputam o mesmo alimento; o lefwté, mas a onca € mais agil e veloz.
Assim, quando o ledo avanga na onga, consegue topetaco de carne, no entanto, quando
tenta fugir, ela o alcanca rapido. Apresentou, aindna atitude humana, a vinganca, e a

manifestacdo de uma emocao, o riso. Faltou, conmaaluno o entendimento do ditado
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popular “quem ri por dltimo ri melhor”, no sentidie alguém se dar bem apés uma outra
pessoa ter a vitéria como certa. A onc¢a perdeudagmede carne: o prejuizo maior foi dela.

Por outro lado, pelo fato de a onca ter avancadiedm parece que para o aluno ja foi uma
vinganca.

Quanto a organizacao, o aluno utiliza frases just®s com o operador “e”
proprio da oralidade, ndo apresenta pontuacdo naragmafos, também ndo apresenta
discurso direto. A professora apontou problemafaltke de paragrafacdo, em dois momentos,
identificou a repeticdo da palavra ledo (trés Vezemecessidade de eliminar palavras (9x),
problemas de ortografia (rizada, porutimo — comdaia) e de regéncia (avangou a onga,
avancgou o ledo).

Na correcdo, observacdes sobre o ditado populagripoa ser feitas pela
professora, apds o texto, assim como exemplosme azer o texto progredir com o uso de

alguns elementos (pontuacao, pronome).

Texto 4 (Verséao 2)
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llustracéo 16— Reescrita do aluno D

Na reescrita, 0 aluno faz as marcacoes de paragugiridas, mas mantém a

7z

maioria dos problemas assinalados na versao amt@isegundo “e” € eliminado pods-
reescrita com a introdugao de um ponto: “a oncavastomendo carne. O ledo comecgou a
sentir”. Conseguiu evitar a repeticdo de “ledoaslvezes, com o uso do pronome “ele” e
elipse: “ele avangcou na onca e comeu a carne”elfsar‘risada’ adequadamente e “ultimo”

de acordo com a norma padrdo, mas sem acentoi@s@ecassinalado na primeira versao.
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Tabela 6 — Aspectos assinalados no texto D1 e regdbs no texto D2

Aspecto Tipo de indicagéo Atendido N&o atendido
1 Paragrafacao X
2 Pontuacéao X
3 Paragrafacao X
4 Repeticdo de palavia X
(ledo)
5 Necessidade de X
substituicao *
6 Repeticdo de palavia X
(ledo)
7 Repeticdo de palavia X
(ledo)
8 Ortografia (rapido) X
9 Ortografia (rizada) X
10 Ortografia (quem) X
11 Ortografia (riu) X
12 Ortografia (porutimo) X




Texto 5 (versao 1)
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llustracdo 17— Producéo do aluno E com assinalamentos da profesao
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No texto, aparece o titulo constituido por animaselando a percepcao do
aluno em relagéo ao género. Apresenta a estrudnrativa, com encadeamento de agdes feito
com o uso do conectivo “e” (e o rato foi ver, @ad avancou, e o rato falou) — ndo assinalado
pela professora —, introduz a fala da personagem discurso direto, embora nao utilize a
marcacao apropriada (travessao) e, dessa parteéaata,arece se perder na historia, a ponto
de comprometer seu entendimento, mas néo sua psagreEle faz esse encadeamento com o
uso de um marcador temporal (dias e dias “depaisi)) a seqiéncia de acdes (o ledo tentou,
foi achar, achou; o rato passou; o ledo o pegameg). No desfecho, o ledo come o rato, ao
contrario do que acontece na fabula original, mase efato ndo compromete o
desenvolvimento da moral, que também é mudada.

A passagem “de repente cadé a pedra dele” aindangaetenha sido
adequadamente pontuada, pode ser uma interferdineia do narrador no texto, interagindo
com o leitor, e ndo uma tentativa de inclusao deuwlso direto da fala do rato, como foi
entendido.

Pela organizacédo do texto, pode-se inferir queuncahinda ndo tem nocéo
de paragrafacdo e de pontuacdo. Quanto a para@pafacprofessora orienta-o com 0s
codigos, mas a pontuacdo, em alguns casos, pasperckbida. Falta pontuacdo nas
seguintes passagens: apos “Em uma pedra no mdlordsta”, “no outro lado”, “souto o
rato”, “cade a pedra dele”, “o ledo tentou acha-lodo achou o rato”, antes e depois de “dias
e dias”.

Ha problemas de ortografia assinalados (na queagepknte, comeulo,
avanssou, fis, penssando, souto) e outros naoifidedbs (fugio, pelou, acredidar). De
acentuacao (rapido, cade, acha-lo). A repeticaeedoo achar foi apontada apenas uma vez,
mas é empregada quatro vezes. O aluno, ao escmweulo, faz uma incorrecao ortogréfica,
mas demonstra que tem nocdo do uso do pronomeauohligto com verbo, ao utilizar uma
énclise.

Como observacoes, a professora poderia escrevgrahGavancou no rato”,
“dias e dias depois”, “dias ap0s”, “o ledo querthalo, mas ndo o achou”, para o aluno

refletir sobre a adequacéo e fazer a autocorrecao.



97

Texto 5 (Versao 2)
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llustracdo 18- Reescrita do aluno E

Na segunda versao, é feita a organizacao do textpagagrafos (6), mas o
aluno tem dificuldade de entender o uso de travess&@ue o utiliza em todos os paragrafos,
mesmo nos que nao tém discurso direto. Elimingpaessao “que fez sua toca na quela toca”
e escreve apenas “em sua toca’. A falta de pontyag® marcada na primeira versao, €
corrigida apds a reescrita, com um ponto antesaga f'o rato foi ver o que ele tanto queria”.

Os problemas ortograficos apontados foram corrgyidavancou, fiz,
pensando, o comeu), “souto” e “fugio” foi corrigidpOs a reescrita, “de-repente” foi
separado por hifen; a palavra “acredidar” persiste.

O aluno faz a paragrafacdo, de acordo com o qusofmitado, mas muda o

sentido da frase “O ledo tentou acha-la mas nadongrow para o rato”. Se na versao anterior
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o ledo tentava achar o rato e ndo conseguiu, &@iteanta encontrar a pedra para o rato. Por
que o ledo tentaria achar a pedra para o ratayssmtencdo era comé-lo, como é revelado no
desfecho? A atitude mais provavel do ledo seriayvew a pedra porque assim encontraria 0
rato, ou procura-lo diretamente. Nessa frase, ifitemtse ainda a falta de acentuacdo em
“acha-lo”, ndo assinalado na versdo anterior, deyagdo antes do operador “mas” e a
constatacédo do que o ledo ndo encontrou para dagbedra, nd@ encontrou). Para néo
repetir a palavra “achar”, o aluno adotou uma op#lavra que possibilita um mesmo sentido
“encontrou”.

O 6° paragrafo permanece com problema de progrds$@omos que, nesse
processo, a professora estava interferindo nameesio aluno e ele fazia, entdo, alteragdes
sem refletir sobre 0 uso. A expressao de tempodidege alguns dias” é utilizada no inicio,
com a manutencado da expressao da versdo anteraw éddias”, sem determinacdo de
anterioridade ou posterioridade. Entendemos quenm @inha a intencéo de dizer que, depois
de alguns dias, o rato achou a pedra que perdelgpeis de mais alguns dias, ele cruzou o
caminho do ledo e foi devorado.

Na segunda versao, o aluno inseriu um intensificaloato foi ver o que o
ledo tanto queria”. A palavra tanto € uma influéncia da owmadied;, € comum verificarmos
construcdes orais como: “o que ele fez tanto?”.

No desenvolvimento da narrativa, hA um conflitdg@o pega o rato) e a
resolucdo do conflito (o ledo, depois de pensbertida-o). Entdo, o aluno inclui um segundo
conflito, introduzido pela palavra de repente (drpedo rato sumiu) e a resolucdo para o
conflito (ele encontra a pedra depois de algurs)dig para finalizar, apresenta o desfecho (o
le&o come o rato). O segundo conflito ndo contnydaua o desenvolvimento da moral, apenas
complica sua progressdo. Tal fato parece revelar @ualuno ndo tem ainda definida a
diferenca entre uma fabula e uma narrativa “comum”.

A professora poderia ter feito algumas perguntas paentar o trabalho de
reescrita pelo aluno: como a pedra poderia ter doMmPor que o le&o teria interesse em
ajuda-lo a procura-la? Ele ndo poderia ter outtaigpeomo toca? Sera que os ratos tém uma
“casa” sO e permanecem em um lugar por muito tempo?

Esses questionamentos poderiam ser veiculados abjetivo de orientar o
aluno a refletir sobre os elementos que fazem wto teer continuidade e sentido para o
leitor/ouvinte.

Ha problemas de pontuacao, depois de “em uma pednaeio da floresta”,

antes e depois da expressao “do outro lado” (faitwdt); adequacéo da pontuacao depois de
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“o rato ficou pensando e soltou o rato” e “Cadeiaha pedra”, antes de “mas ndo encontrou

para o rato” e ap6s a expressado “depois de algass d

Seriam necessarias observacdes para que o alurmessef o Ultimo

paragrafo, a fim de esclarecer o tempo em que ecer’t a acdo do rato; e também o segundo

discurso direto, ele disse ou perguntou “cadé @anpedra?”, a palavra de repente faz parte

da fala do rato?

Tabela 7 — Aspectos assinalados no texto E1 e restbs no texto E2

Aspecto Tipo de indicacéo Atendido N&ao atendido

1 Ortografia (na quela) X

2 Pontuagéo X

3 Ortografia (avanssou) X

4 Pontuacéao X

5 Pontuagéo X
6 Ortografia (fis) X

7 Pontuacéao X

8 Paragrafacao X

9 Ortografia (penssando) X

10 Ortografia (souto) X
11 Pontuacéao X

12 Paragrafacao X

13 Ortografia (derrepente) X

14 Paragrafacao X

15 Paragrafacao X

16 Ortografia (comeulo) X
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Texto 6 (primeira versao)
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llustracdo 19— Produg&o do aluno F com assinalamentos da profesa

O texto produzido reconta a fabula original, dedsd aluno mantém os
elementos da historia, as personagens (a raposama), a organizacdo e o titulo, introduz,
no entanto, a moral, que ndo esta escrita na aligim relacdo ao tema, prevalecem as
informacdes principais: 0 corvo possui um queijaaposa deseja-0; elogia o corvo para
consegui-lo; o corvo se envaidece; deixa 0 qu&iig a raposa come 0 queijo.

O discente ndo explicita que a intencdo da rapoda tdomar o queijo do
corvo e, por isso o elogia, mas ele deixa subertterab descrever que a raposa estava com

fome e, ao final, afirma que ela era esperta. Tamfa& uso adequado do tempo verbal,
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pretérito, quando se trata do relato do narradpresente, quando as personagens falam, no
(discurso direto); caracteristica verificada tambés demais textos analisados.

A professora faz poucos assinalamentos, nesse titrtografia (nen), no
3° paragrafo, e alguns outros casos cuja alterfa¢@ombreposta a escrita da primeira versao
(raposa — z/s, abriu — o/u, fez — z/s), mas na@anar‘por que” escrito separado, quando
deveria ser junto, pois indica causa; faz uma maecgroblema de acentuacéo (ai), deixando
outra sem registro (elogia-1a); indica a falta detpacéo depois de “aposto que tem uma voz
linda”. No entanto, deixa de apontar a necessidadedequar a pontuacdo também na oracao
anterior para expressar admiracdo, na declaragd® pgna linda vocé tem”. Também né&o
codifica a falta de pontuacdo apds o vocativo “cajue dia lindo” e para iniciar a oracdo
seguinte que nao faz parte do discurso direto. €meproblema acontece no paragrafo 5,
mas € identificado.

Ha uma sequéncia de a¢cbes no 5° paragrafo, eneadeeld conectivo e (e a
raposa, e abriu, e fez, e deixou, e a raposa) e&elpdo pela docente. Com a falta de
apontamento, o aluno néo refletiu sobre o fato reiggo foi mantida na segunda versao,
quando, entdo, a professora faz corre¢cdes. Oytextmsnao verificado foi a confusdo no uso
de pronomes femininos para referir-se ao corvo, @lzgia-la). Temos a impressao que o
aluno menciona o corvo, mas ndo sabe de qual asen@hta e continua a histria como se
houvesse somente a raposa, tanto que a raposa eleta mesma fica feliz e deixa o queijo
cair. A troca da palavra corvo por raposa € apenpeda professora como uma necessidade
de substituicdo. Essas questdes mereceriam ob8esvag final do texto, sempre tendo em
vista a possivel dificuldade de compreenséo dorlgiie a ele tera acesso.

Como marcas enunciativas, podemos verificar azatiio de onomatopéia
(quec) e o uso de ponto de exclamacédo no finalatalrtNao devemos acreditar em tudo que
os outros falam!”, demonstrando o comprometimewtmarrador com a histoéria e mesmo do
aluno como narrador. O uso da expresséo “nem mibéan € uma escolha feita pelo aluno,

prépria da oralidade.
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Texto 6 (versao 2)
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llustracéo 20— Reescrita do aluno F

As alteracOes sugeridas pela professora sao félaa. o caso de falta de
acentuacdo “nem ai”, o aluno optou por substit@karessao por “nem se importou” que tem
0 mesmo sentido e € mais adequada para um texitmeBermanecem, porém, os problemas
nao assinalados na primeira versao: falta de po@idudepois do vocativo “corvo”, no final da
frase “E a raposa continuou a elogia-la” e “Queapknda vocé tem”; falta de paragrafo
depois do discurso direto ou de uma pontuacaorgligue seu fim; a ortografia de “por que”;
0 uso inadequado do pronome (ela, elogia-la).
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Alguns problemas foram corrigidos nessa verséo,oceliminacao de “e” e

inclusdo de ponto. A onomatopéia “quec” é agoraratitia como discurso direto, vem

separada em paragrafo, com travessao.

Tabela 8 — Aspectos assinalados no texto F1 e ragdbs no texto F2

Aspecto Tipo de indicacéo Atendido N&o atendido
1 Ortografia (nen) X
2 Acentuacao (ai) X
3 Pontuagéo X
4 Paragrafacao X
5 Necessidade X

substituicao (raposa)

(1e
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Texto 7 (primeira verséo)
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llustracdo 21 - Produg&o do aluno G com assinalamentos da professor

O texto tem como problema o fato de a raposa geaggnar o gato, mas se
a raposa é conhecida como esperta, o gato é agidadorma, ndo cai em sua armacao e arma
sua propria cilada.

O aluno faz paragrafacéo, sem dar o espaco neicegs@rofessora assinala
a falta de paragrafo, o problema de ortografia amrénder”, a necessidade de eliminacdo ou
substituicdo devido a repeticdo da palavra “raposa” primeiro paragrafo. No segundo,
marca a falta de pontuacdo depois de “a raposaumeng e, em seguida, aponta a
necessidade de paragrafo em “o gato disse”, masssinala o problema de ortografia em

“encine” e “dise” (nesta ultima palavra, é feita aimorrecdo resolutiva: dois “esses” séo
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colocados acima). Indica, no terceiro paragrafofaltea de paragrafacdo, problema na

utilizacédo da palavra “prender” e também a faltpoletuacdo apds “sim”.

O quarto paragrafo apresenta varias informacoesp(@sa queria beber agua,

0 gato levou-a a uma cilada, a raposa queria com@&-gato foi esperto, o gato fugiu, o gato

falou), I

gadas pelo conectivo “e”, sem uso de pagéo. Esse aspecto n&o foi verificado pela

professora, assim como dois problemas de ortogflafibem, ao invés de beber, e silada —

s/c) e um de acentuacao (agud).

No ultimo paragrafo, a docente registra problemas odografia (fou,

aqueditar, ne) e faz a correcdo em cima das pala®aaconselhavel seria escrevé-las

corretamente no final do texto para o aluno fazeomecdo. A falta de sinalizacdo para

indicar o discurso direto, ndo foi assinalada.

concord

Texto 7

Na moral, dois problemas aparecem, um de ortogadieedidar) e outro de

ancia (na palavras), sem o registro pef@egsora.

(verséo 2)
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llustrac@o 22— Reescrita do aluno G
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Com a intervencdo realizada, a organizacao do porparagrafo melhorou,
com a correcao da ortografia da palavra aprendeekminagéo da recorréncia da palavra
raposa.

Os paragrafos existem, mas nao € obedecido o eseatfaexigido, apesar
de ter sido usado o codigo para apontar isso maepd versdo. Faltou ainda a pontuacao
depois de “a raposa perguntou”, depois da perdl@emsina-me a pular’ (ndo solicitado), e
depois de “o gato disse”.

A expressao “comer o gato” foi modificada para “eslo’, mas faltou o
acento. Um operador argumentativo (mas) foi colocpdra mostrar a contraposicéo (a
raposa nao conseguiu comé-lo) e evitar o uso do Ae'repeticdo da palavra raposa
permanece (a raposa queria beber, a raposa qoenelo) porque ndo foi apontada, assim
como o problema de ortografia da palavra cilada. tthwesséo foi inserido para indicar o

discurso direto no ultimo paragrafo.

Tabela 9 — Aspectos assinalados no texto G1 e resbs no texto G2

Aspecto Tipo de indicagéo Atendido N&o atendido
1 Paragrafacao X
2 Ortografia (a prender) X
3 Pontuacéao X
4 Paragrafacao X
5 Paragrafacao X
6 Pontuacéao X
7 Eliminacao X
8 Ortografia (fou) X
9 Ortografia (aqueditar) X
10 Ortografia (ne) X
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Texto 8 (primeira versao)
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llustracdo 23 - Producéo do aluno H com assinalamentos da profesa

O texto 8 é o0 que mais se distancia de uma fabadigctonal, apesar de ter o
titulo composto por dois animais e uma moral. @phio paragrafo ndao € breve, como deve
ser uma fabula, aproximando-se de uma simples tivarracom de elementos nao
caracteristicos: um dono, a atividade que o dotevagealizando, o fato de o rato ser um
hamster (talvez para justificar o porqué de elarest gaiola), a caracterizagcao do rato como
muito elegante e bonito, e 0 nome dado ao eleféntedicacéo do lugar (circo) é utilizada
para contextualizar como o rato péde encontraefaete.

O aluno caracteriza as duas personagens, que ca&ssendo sao tipicas:
“mas aquele elefante ndo tinha medo de rato!”. $amoelefantes tém medo de rato, menos
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este, isso justifica o uso de exclamacgéo. O ratoénfiagil e indefeso como os demais, mas
sim elegante e bonito.

Os paragrafos com discurso direto aparecem de faomfusa e foram
alterados na segunda versdo, mudando o sentidatoCclhega e tenta assustar o elefante
(cabom!), mas ele ndo tem medo e finge ter se @sku%ai que susto” e pergunta o que o
rato quer. O rato aconselha-o a fugir. O elefadi® entende a sugestao e pergunta por que
deveria correr. O rato, percebendo que o grandeife@mao tem medo, tenta fazer amizade.
O elefante finge se tornar amigo e, na primeiratopalade, mata-o. O rato tenta ser esperto,
mas o elefante é mais. Como o roedor vé que nd® @md o elefante, tenta se aliar a ele.

N&o ha uma situacdo-problema que leve a uma résolggial a intencédo do
rato em relacdo ao elefante? Assusta-lo? E a dan&€). A moral depreende-se de uma
situacao, seria uma excecao de um comportamenbog nima regra geral. Nesse caso, a
professora poderia fazer alguns questionament@s paientar a reflexdo do aluno: ndo se
pode nunca confiar nos amigos? Por que nao se @od&r nos amigos? As pessoas que
acabamos de conhecer ja podem ser consideradass&mig

Nesse texto, ndo ha interferéncia da professardpaser na inclusao de dois
circulos para indicar a necessidade de substitidedexpressdo “disse o elefante” por estar
repetida. Marcas de correcdo resolutiva aparecemadetra maitscula que é colocada no
nome do dono do rato, na insercdo de ponto engdiascula antes de “na verdade o rato era
um ramister” e também antes de “o circo tinha uafiaete chamado Tadeu”, e no traco para

sinalizar a necessidade de separacao da palavep&ige”.
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Texto 8 (versao 2)
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llustracéo 24— Reescrita do aluno H

Na segunda versao, os paragrafos que contém disdueso séo alterados,
assim como o sentido produzido: O rato chega @ tesgustar o elefante (cabom!), mas ele
nao tem medo e finge ter se assustado “ai que’saistoonselha o rato a fugir. O rato nao
entende a sugestdo do elefante e pergunta poreyeeial correr. O elefante desconversa e
sugere que se tornem amigos e, na primeira opdedej mata-o. Nesse caso, 0 rato é
ingénuo, inocente.

Os nomes do elefante e do dono do rato séo elim&db ultimo paragrafo,
foram inseridas adequadamente virgulas apos assguréde repente” e depois de “quando o

rato estava indo embora”.
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Tabela 10 — Aspectos assinalados no texto H1 e regdos no texto H2

Aspecto Tipo de indicacéo Atendido N&o atendido
1 Repeticédo (disse |o X
elefante)
2 Repeticéo (disse |o X
elefante)
3 Ortografia X

Apresentamos, a seguir, uma analise geral dos stextonsiderando a

adequacdo as caracteristicas do género:

Tabela 11 — Adequagéo das histérias ao género fabul

Texto] 4 2 3 4 5 6 7 8

Aspecto
Titulo X X X X X X X X
Carcterizacao

- X - - - - X X
das personagens
Personagens
. X - - X X X X X
tipicas
Tempo
. . X X - X - - - X
indeterminado
Indicacao de

- X - - X - - X
lugar
Uso de frases
com informacbey - - - - - X - X
resumidas
Emprego de

) : X X X - X X X X

discurso direto
Apresentacao da
Moral X X X X X X X X

Todos os alunos apresentaram titulos adequado&rawnoy compostos pelos
animais/personagens. No entanto, ao recontar atafateles parecem ter atentado mais para
o desenvolvimento da historia e menos para as teaisticas tipicas dos animais e para a
composicao das personagens, tanto que algunside&teram as historias ou personagens
das fabulas originais livremente. Também nao forawidenciadas as qualidades das
personagens, a ndo ser no texto 6 que qualifie@@sa como esperta. No texto 2, o gato,
conhecido por sua agilidade, pede ao rato para&isia pular, um fato atipico. Houve uma

reconstrucao da fabula “A onca e o0 gato”, com eatida onca pelo rato e as acdes também se
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inverterem. O aluno acertou, entretanto, na esabtisaanimais, que sdo conhecidos por sua
rivalidade. O gato caga o rato, assim como a rapessegue 0 galo e o cao come raposas. O

entendimento desses conflitos é importante pamnstiticdo da historia e definicdo da moral

gque € uma espeécie de resumo da intencao do fabulist

No texto 2 é possivel verificar um posicionamento aluno, quando ele

insere a moral “Nao devemos acreditar tanto na®sutO uso do operaddanto possibilita

a inferéncia de que o aluno considera que devemasac nas pessoas, mas nao totalmente.

Ao contrario, alguns foram taxativos na moral: “Né@oeditar nos outros”, “Nao acreditar nas

palavras dos outros”, “Nao acredite em seus amigos”

Em trés textos ha indicacdo de um tempo impredis@ € 4): “era uma vez”,

“certo dia”, “um dia”, nos demais ndo ha referéngitempo, caracteristica da maioria das

fabulas, justamente para fazer com que o ensinansgj valido em qualquer época. Da

mesma forma, somente em trés textos os alunos famméo a lugar (2, 5 e 8) — riacho, em

uma pedra no meio da floresta, no circo — , masnenhum deles a indicagdo do lugar é

importante para entender a historia, sendo, partaigpensaveis.

Tabela 12 — Textos, titulos, situagao-problema, mat

Texto Titulo Situac&o-problema / resolucap Moral
1 Oledoeo |O ledo liberta o rato e esi®N&do devemos desprezar as
rato retribui o favor pessoas.
O gatoe o O gato pede para o rato ensirle-Néo devemos acreditar tanto
2 rato a pular e depois tenta agarra{lmos outros.
sem sucesso.
3 Oursoeo | O urso captura o rato, madlunca deve acreditar em
rato liberta-o e o rato retribui o favor| pessoas que vocé nao conheca.
Aoncaeo O ledo toma um pedaco de ca r(egem ri por ultimo, ri melhor.
4 le3 da onca e a onga avanca nele ¢ da
edo .
risada
5 Oratoeo | O ledo pega o rato, solta-o, njaséo acreditar nos outros.
ledo dias depois 0 come.
6 Ocorvoe a| A raposa elogia o corvo pafd&do devemos acreditar em
raposa tomar-lhe o pedaco de queijo. | tudo que os outros falam.
A raposa pede para o gato ensin&dao acreditar nas palavras dos
r Ogatoea | la a pular e depois tenta pegatloutros.
raposa |em uma cilada, mas ele ngo
acredita nela.
O rato tenta assustar o elefarnjtBlunca acreditar nos seus
8 O elefante e| mas o elefante ndo tem medo ¢ aenigos.
o rato faz de amigo do rato alé
conseguir pisa-lo e mata-lo.
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Os textos sdo constituidos por personagens quanvivema situagdo-
problema que conduz ao entendimento da moral. Eiysotar que a maioria dos alunos
possui conhecimento do contexto de producéo erdojartextual da fabula original, além de
conhecimento linglistico necesséario para a repémmwa fabula. Apresenta construgdes

simplificadas, caracteristica do género.

Tabela 13 — Fabulas recontadas e originais

Texto 1 O ledo e o rato Existe Reconta
Texto 2 O gato e o rato Existe Muda a
histéria de A
onga e o gato
Texto 3 O urso e o rato Nao existe Muda a
histéria de o
Ledo e o Rato
Texto 4 A onca e o ledo N&o existe Cria
Texto 5 O rato e o ledo Existe Reconta
Texto 6 O corvo e a raposa Existe Reconta
Texto 7 O gato e a raposa N&o existe Cria
Texto 8 O elefante e o rato Existe Cria

O arranjo textual da fébula pode sofrer variacdest@ma, problema,
resolucao do problema, e também na moral da hastdwsimo aconteceu nos textos analisados.
Os temas giram em torno da disputa entre persosagenm caracteristicas opostas (1, 3, 4, 8),
em alguns casos, um quer enganar o outro paraguons&yo, geralmente comida (2, 5, 6, 7).

Quanto aos aspectos linguistico-discursivos, a [Ralid apresenta as

principais dificuldades dos alunos:
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Tabela 14 — Problemas comuns apresentados nos text{d? versao)

—lexto 1 2 3 4 5 6 7| 8| Total
Tipo
Ortografia 12 4 4 5 7 1 4 1 38
Acentuacao - 1 - - - 1 - - 2
Concordéncia - 1 - - - - - - 1
Repeticdo 1 1 7 4 - 1 1 2 17
Pontuacgéo 4 4 3 1 5 1 2 - 20
Paragrafacdo| 4 1 3 2 4 1 3 - 18
Observacéao - - 1 - - - - - 1
Total 21 12 18 12 16 5 10 3 97

Nessa tabela, podemos verificar que nas produc@ss aunos sé&o
recorrentes problemas de ortografia — justificapels ainda estdo em processo de aquisi¢ao
da escrita —, em seguida, aparecem a pontuacaoagrafacdo e a repeticdo de palavras.

A tabela 15 revela quais aspectos a professoracoatemplou, em sua

intervencao, nas primeiras versdes dos textosldnesa

Tabela 15 — Aspectos nao verificados pela professona primeira verséo

_ Texto 1 2 3 4 5 6 E 8 total

Tipo

Ortografia 2 - 1 - 2 5 3 - 13
Acentuacao - 1 - - 2 1 - - 4
Concordéncia) - - - - - - - - -
Repeticdo - 4 - - 2 2 2 -| 10
Pontuacéao 6 8 8 1 5 2 2 9| 41
Paragrafacao - - - - - 2 - 5 7
Observagdes 1 3 - 2 4 1 3 2l 16
Total 9 16 9 3 15 13 10 16 91

Como podemos constatar, nos aspectos identificeolo® dificuldades dos
alunos encontram-se também as maiores ocorréneifaltd de assinalamento por parte da
professora. Alguns deles, que mereceriam obsersag@® foram explicitados. Tal fato
compromete a progressao do aluno.

A tabela 16 quantifica os principais problemas qermanecem nas
segundas versdes dos textos dos alunos.
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Tabela 16 — Problemas que permanecem / surgem naeada versao

. Texto 1 5 3 4 5 6 7 3 total

Tipo

Ortografia 2 2 2 - 1 1 - 1 9
Acentuacao - 3 - - - 2 1 -1 6
Concordancig] - 1 - - - - - - 1
Repeticdo 3 3 1 1 - - - - 8
Pontuagéo 4 11 4 1 12 4 3 5| 44
Paragrafacao - - 1 1 1 - - - 3
Observacdes 3 1 1 6 1 2 2 16
Total 9 23 9 4 20 8 6 8| 87

A tabela acima indica que nas segundas versdespeo@m, na maioria dos
casos, problemas com pontuagcdo, e outros surgemeanganizacdo do texto. Fato que
demonstra que as segundas versdes precisam de cwvagdes para serem consideradas
finalizadas. Mas como delimitamos a andlise, negnte trabalho, da primeira versao e do
texto reescrito, outras corre¢cdes ndo foram amkssaAcreditamos também que a refaccao é
uma atividade que deve ser ensinada desde a attatdes, para que em acdes extra-sala os
alunos reflitam sobre a adequacao de seus textofproha independente e quantas vezes
considerarem necessario, pois terdo desenvolvidongeténcia linguistica para tal intento.

Sabe-se que a pontuacdo € uma aquisicado tardigoh&z@ da escrita da
linguagem e mesmo uma pessoa alfabetizada podenteser seu uso correto. Ou seja, é
uma dificuldade dos alunos e, aparentemente, dagsara também. A dificuldade de pontuar
deve-se ao fato de se tratar de signos multifuagsoristo é, com funcdes diversas que
constituem a interface entre trés planos de estrutsintatico, textual e pragmatico
(TEBEROSKY, 1995, p. 155).

A virgula é um dos mais dificeis sinais de pontoagdvido as suas varias
possibilidades de uso: para abrir e fechar pareesurd enunciado maior, para separar
elementos numa enumeracao, para finalizar umarcgast sintagmatica, para apresentar um
aposto, entre outras funcbes. A mais compreendid@lieada pela crianca € a que indica
enumeracéo de elementos numa sequéncia.

Nos textos dos alunos em pauta, as constru¢cdesc@uecam com um
advérbio de tempo ou de lugar (no dia seguinteinco) servem de indicador de que ha uma
mudanca de cenario e que, portanto, é preciso goetiwolocar uma letra maidscula. Ja a

colocacao de virgulas apds esses elementos, rios smalisados, ndo € comum.
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O uso de sinais de exclamacao e de interrogacsiop @ mo o travessao, €
regulado pela modalidade pragmatica do discurssiamdigados a verbos declarativos e aos
discursos diretos. Em alguns textos, os alunogpesmberam essa distingao.

Na reescrita das fabulas, depois do trabalho degabd, € possivel perceber
que houve uma intencdo de produzir um texto maboeado. Nesse momento, os textos
foram divididos em novos paragrafos e as constsug6&eram alteragfes variadas, conforme
pode ser visto nas analises dos textos.

ApoOs o trabalho de sistematizacdo das dificuldattes alunos, as fabulas
foram refeitas, e os alunos tiveram a oportunidbeldesenvolver sua capacidade linguistico-
discursiva, sendo capazes de encontrar 0s problestragurais de seus textos e reescrevé-los.
Embora na maioria permaneca alguns tipos de inagégu séo em menor quantidade, e as
vezes persistiram por ndo terem sido alertados. ésge que revela a necessidade de varias
corre¢cBes/alteracdes até se chegar a uma versside@da adequada para 0 momento.

O quadro demonstra que, coma refac¢ao, houve urtm@enas estruturas
dos textos, mesmo tendo quase todas as primeirgdege apresentado quase todas as
caracteristicas mais comuns em uma fabula. Um @spderessante é a decisdo dos alunos
de evitar, nas reescritas, alguns tipos de cor@irygrovavelmente por falta de conhecimento
de uma melhor alternativa para dizer o que senutetdsso comprova a necessidade de que o
professor faca observacdes no texto do aluno guedpossibilidades (ressalta-se, mais de
uma) de construcéo, para que ele reflita e deaidagmais adequada ou encontre uma outra
a partir das sugestdes apontadas.

Por meio da andlise das tabelas (3 a 10), é pbgsireber uma melhora na
organizacdo dos textos do género abordado. As pasn@ersdes apresentaram poucos
problemas estruturais. As segundas versodes, asstex¢scritos, demonstram que os alunos
conseguiram, a partir das atividades de refaccén) os assinalamentos da professora
(mesmo falhos ou com as deficiéncias iniciais),ina@rar os aspectos linglisticos e
apresentar uma fabula bem estruturada, praticarsentgroblemas formais.

Em comparacéo ao trabalho realizado com fabulaanocanterior (2006) —
relatado no capitulo 4 — o resultado apresentatbené mais significativo em termos de
ampliacdo de conhecimentos linguistico-discursdassalunos.

Como primeira atividade, conclui-se que a refacpao foi uma tarefa
realizada de forma independente pelo aluno, magwat a dificuldade apresentada, ja que
ainda tera que se adaptar ao codigo e desenvobagaidade de refletir sobre a linguagem.

Acreditamos, todavia, que da interagcdo dos aluons materiais escritos, sobretudo, com
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seus proprios textos, e ndo de uma analise satgtira, vira a proficiéncia na utilizacao de
sinais de pontuacao.

Desta atividade de refaccédo, ou seja, do tipo derviencédo feito pela
professora e das acdes dos alunos, depreendenupsaslgonsideracdes: 1) A limitacdo a
assinalamentos de aspectos prescritivo-formais p@ssibilita aos alunos ampliar o
conhecimento sobre 0 género; 2) a interlocucaotagbilhete, intervencao textual-interativa)
poderia ter facilitado o trabalho de reescrita eedger utilizada para que os alunos tenham
autonomia em outras producdes do mesmo génerofé@p ae a maioria dos alunos terem
recontado/transformado fabulas existentes ndo pammrificar o entendimento que possuem
da organizacéo desse género.

Como bilhete, ou observacdes-interativas, devenamas observacdes
pertinentes ao género. Ao que tudo indica as difees da professora de escrever as
orientacbes advém das limitagbes do conhecimentwes@ lingua escrita e das
particularidades do género, apesar do trabalhondese&do pelas pesquisadoras junto ao
grupo.

Utilizar orientacfes/bilhetes para exemplificargspionar certas opcdes de
construgdo, ou a opiniao do aluno, embora ause&sermomento da atividade da professora
com géneros, é um “instrumento” ferramenta de limtagdo que encaminha o aluno para o
aperfeicoamento da escrita, gradativamente.

Associada a questdo do entendimento das caractsisto género pelos
alunos, esta a dificuldade das professoras emedstai essa interlocucdo escrita com os
alunos, na indicacdo textual-interativa proposta Ruoiz, revelada nos didlogos com essas
profissionais nos encontros semanais de trabalho.

As professoras, por trabalharem com turmas pequpreferiram conversar
com os alunos sobre os assinalamentos feitos, tam@o-os oralmente no trabalho de
reescrita. A professora da 32 série em estudo epwio da coordenadora na realizacéo
dessa primeira atividade de refacgao.

Na analise da primeira versdo dos textos, foi pebkstonstatar uma
quantidade grande de assinalamentos prescritivodisy a principio. Observando-se mais
atentamente os textos e comparando as primeirdsigiies com os textos finais, concluimos
que nas segundas versfes hd uma tentativa deaesw@is adequada a situacdo e mais

elaborada.
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A realizacdo dessas atividades, conforme depoirsetiés professoras, é
demorada, mas necessaria e produtiva, como apa#assultados obtidos na refaccado dos
textos apos esse trabalho.

Em suma, as reescritas estdo melhores que a @imersdo. Algumas
retornam com o mesmo problema por falta de entesttion— possivel de ser sanado com
orientacdes pontuais, por escrito, feitas pelaggsira. Em todas, h4 marcas indicativas de
que a professora corrige também a reescrita.

As dificuldades da professora sao justificaveis gwtratar de um momento
de insercdo de uma nova forma de trabalhar, ou gémero (bilhete) como considera Ruiz
(2003) e Buin (2006), do qual ela ainda esta sepajando.
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CONSIDERACOESFINAIS

No fosso existente entre novos aportes tedricas egtéo fundamentando as
praticas interativas de ensino-aprendizagem deudingortuguesa, e o “conhecimento”
adquirido pelos professores nas licenciaturas ecoms de formagéo continuada € que se
fundamenta nossa proposta. Procuramos apresentmca@a uma proposta concreta e
interativa de trabalho com a linguagem, na terdati® ultrapassar os limites tradicionais do
ensino gramatical, como ja preconizava Geraldi4).98

Nosso percurso de pesquisa e de formacao contincafarme o exposto, é
longo e sinuoso. Revendo todo o processo, podeamssderar ter conseguido o entusiasmo e
0 engajamento das professoras, mesmo tendo siéss#&im retomar algumas observacoes e
discussdes, em alguns momentos.

E importante ressaltar, contudo, que, ao fazerrpdigo curriculo com os
géneros previstos — historia em quadrinhos, redeiitzete, carta e bula —, o trabalho com as
sequéncias didaticas foi sendo redimensionadoetalw, na refaccdo, sendo a organizacéo
do texto observada com maior atencéo.

Em termos de relevancia da refaccdo textual, posws que, para as
professoras, apresenta-se como uma pratica em rdgrwgho, principalmente quanto as
questdes relativas ao trabalho com géneros disostske, assim, trabalhamos, no sentido de
que possam estar “preparadas” para oportunizar alosos a reflexdo sobre as
“inadequacdes” de seus textos e a sua naturezsicasfio-se para evitd-los em semelhantes
condicbes de uso.

Na conclusdo do projeto, constatamos que a exjpa&idai oportuna as
docentes porque puderam refletir sobre suas agl@e®jar o que poderia ser feito, efetivar e
avaliar criticamente aspectos positivos e 0s queceen reorganizacao para o ano seguinte.

Especificamente, ao que se refere ao ensino comlaibelas puderam
constatar que o género ndo € tdo simples e desgongsado com a realidade como
pensaram no inicio (simples histérias de animagsfglam) — critério utilizado para escolhé-
lo como o primeiro a ser trabalhado nas sequéndi@icas. No decorrer do trabalho, com os
estudos realizados, puderam constatar que as $alaufaincipio, eram contadas para adultos,
para aconselha-los e distrai-los; e muitas pesswaaram e escreveram fabulas; além disso

possuem outras peculiaridades.
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Nossa intencdo nao foi elaborar materiais didatmogroduzir seqiiéncias
didaticas para serem utilizadas pelas docentesponega-las e leva-las a reflexdo. E, nesse
sentido, ao fazer uma avaliacdo critica com o0 grdpoprofessoras, a conclusdo a que
chegaram é que a forma como atualmente esta oagian@ensino na escola, mesmo com as
dificuldades inicias, € mais produtiva do que agagie se praticava no ano anterior.

Apds analisarmos os resultados produzidos no pedodquestdo, podemos
afirmar que o trabalho focalizando sequéncias itiastteve efeitos favoraveis, com
mudancas nas dinamicas de aula utilizadas peladesporas e em suas concepcfes de
organizacdo do ensino, no que se refere a lingdaguesa. Mas, mesmo com a adesédo a esse
trabalho, constatamos que tais principios aindassématerializam complemente em suas
aulas, e que levardo um certo tempo para serenmpiremlos/readequados.

Ao final do periodo de trabalho com estas professgpudemos constatar
gue elas estavam trabalhando de forma mais dinadmmbora algumas ainda esperassem
uma contribuicdo mais “prética”. No geral, elas ideam-se as reflexdes propostas, sem
solicitar qualquer outro tipo de ajuda mais intetix@. Apenas em uma ocasido, houve a
declaracdo de uma professora sobre querer quenalfpgéensinasse maneiras de trabalhar
com textos e a lé-los de forma mais proficiente. dfgnido das quatro professoras, a
contribuicdo do grupo foi decisiva para a reflex@ra o enriqguecimento da pratica e troca de
idéias.

Retomando, entdo, os principais aspectos desedwslvhesse trabalho,
conforme muito reiterado e quase senso comum, engmrco efetivado, ressaltamos que a
pratica de producdo de textos na escola precigaommionar situacdes em que os alunos
possam exercitar os aspectos discursivos da limeguagtravés da possibilidade de escrita dos
mais diversificados géneros discursivos, nas maesshs situacdes de producéo.

Postulamos, ainda, que, na realizacdo de atividddesefaccdo, com a
intervencdo de interlocutores mais experientes r(depsor) ao aluno € possibilitado um
momento de reflexdo, quando sdo mobilizadas opesadeé linguagem que permitem a
reescrita do texto, por meio do emprego de fornragiisticas diferenciadas em relacéo

aguelas presentes na 12 versao.

“O trabalho com producdo de textos tem como firale formar escritores

competentes capazes de produzir textos coererdespE e eficazes. Um escritor
competente é alguém que, ao produzir um discumthexzendo as possibilidades
gue estdo postas culturalmente, sabe selecion&nerg no qual seu discurso se
realizara escolhendo aquele que for apropriadoua ebjetivos e a circunstancia
enunciativa em questao. (...) Um escritor competéntambém, capaz de olhar para
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0 préprio texto como um objeto e verificar se esiafuso, ambiguo, redundante,
obscuro ou incompleto. Ou seja, é capaz de rewisaréescrevé-lo até considera-lo

satisfatorio para o moment¢BRASIL, 1997, p. 65).

Acreditamos que a refaccdo individual € uma opdatade de o aluno
desenvolver a competéncia para escrever diverpos file texto e, principalmente, ler
criticamente seu préprio texto. Decorre disso, aessidade de desenvolver sequéncias
didaticas capazes de favorecer situacdes de apageuin focadas nos géneros e que

possibilitem a interacéo de diferentes conhecingento
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