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RESUMO

As (DCEs) Diretrizes Curriculares da Educac¢io Basica de Lingua Portuguesa (PARANA,
2008) orientam que no processo de ensino da Lingua Materna o aluno seja levado a refletir
sobre o uso da linguagem em situagdes reais, uso que se materializa nos diversos textos que
circulam socialmente, nos quais a leitura e a escrita ndo estdo baseadas apenas em tipologias
textuais, mas na nocao de Géneros. Assim, com o apoio dos pressupostos bakhtinianos e do
Interacionismo Sociodiscursivo, este trabalho traz os resultados de um Projeto de Intervengao
Pedagbgica (PIP) realizado por meio de uma sequéncia didatica, com o intuito de contribuir
para o processo do ensino, da aprendizagem e da construcdo de estratégias de leitura e de
escrita, com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, por intermédio do género textual
cronica e provérbios. Este trabalho apresenta os resultados de uma pesquisa-agao, na qual foi
realizada um estudo sobre o efeito de sentido provocado pelas sentengas proverbiais nas
produgdes textuais (cronicas) de alunos de uma escola publica da cidade de Figueira-PR,
produzidas em 2014, conforme as orientacdes do Caderno da Olimpiada de Lingua
Portuguesa Escrevendo o Futuro. A andlise das producdes apoiou-se nos pressupostos
tedricos relacionados a coeréncia e coesdo de Koch (2003-2014). A sequéncia didatica
realizada privilegiou o didlogo entre a tradicdo oral e escrita, fornecendo subsidios para
compreensdo da cultura e o aperfeicoamento da producdo textual mediante o estudo das
caracteristicas proprias do género oral e narrativo comuns ao provérbio e a cronica. As
contribui¢des da Linguistica Textual expostas neste trabalho permitem uma reflexdo sobre o
trabalho de producdo de textos. A partir dessas consideracdes, busca-se abordar o ensino de
Lingua de Lingua Materna, especialmente a producdo textual, sob um novo paradigma, de
forma a contribuir para a reflexdo de uma nova pratica pedagogica.

Palavras-chave: Producao textual. Provérbios. Cronica. Linguistica Textual.
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Portuguese Language Olympics. 2015. 370 p. Dissertacdo (Mestrado em Letras) —
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ABSTRACT

The (DCEs) Diretrizes Curriculares da Educagio Bésica de Lingua Portuguesa (PARANA,
2008) guides that in the native language teaching process the student is led to reflect about the
use of language on real situations, use that is embodied in the various texts circulating
socially, wherein the reading and writing aren’t based only on textual typologies, but in the
Genre notion. So, with the aid of Bakhtin’s assumptions and the Social-discursive
Interactionism, this work bring the results of a Pedagogical Intervention Project (PIP)
accomplished by a didactic sequence, in order to contribute to the education process, the
learning process and the construction of reading and writing strategies, with 9th grade
Elementary Education students, through textual chronicles and proverbs. This work shows the
results of a action research, in which was held a study of the felt effect of proverbial sentences
in text productions (chronicles) of Figueira-PR public school students, made in 2014,
according to Caderno da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro instructions.
The production review leaned upon the theoretical assumptions related to coherence and
cohesion of Koch 2003-2014). The didactic sequence held granted the dialog between the oral
and writing traditions, providing subsidies to the culture comprehension and the improvement
of text production by the study of oral and narrative genres features, common to proverb and
chronicles. The Textual Linguistics contributions exposed in this work allow for a reflection
on the textual production work. From these considerations, seeks to address the Portuguese
Language education, specially the text production, under a new paradigm, in order to
contribute to the reflection of a new pedagogical practice.

Key Words: Text productions. Proverbs. Chronicles. Textual Linguistics.
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CAPITULO I

1 INTRODUCAO

A leitura estd sempre vinculada a produgdo textual e por meio dela o
individuo entra em contato com outros modos de pensar e agir modificando as suas
concepgoes de forma interativa, além de permitir o contato com a modalidade escrita. Ler e
escrever sao atividades imprescindiveis para o exercicio pleno da cidadania. A escrita
perpassa nossas atividades diarias e afeta a vida at¢é mesmo daqueles que tém pouca
escolaridade; basta observarmos fatos como contas a fazer, cheques para assinar, recados a
transmitir, listas de compras a organizar, etc.

A escrita ¢ um meio de que o homem dispde para a comunicagdo e para ser
eficiente, a mensagem deve ser compreensiva para que o destinatario a entenda. No entanto,
verifica-se, muitas vezes, que uma mensagem escrita ndo cumpre de forma efetiva essa funcao
comunicativa e quando transmitida oralmente nao apresenta tantos problemas. A aquisi¢do da
escrita ocorre no ambiente escolar, porém este nao estd cumprindo inteiramente a sua fungao,
uma vez que as producdes de texto nao satisfazem plenamente o ato comunicativo discursivo.

As relagOes travadas entre escrita e contexto fazem com que surjam os
géneros textuais, as terminologias e as expressoes tipicas, levadas ao ambito escolar e “seria
interessante que a escola soubesse algo a mais sobre esta questdo para enfrentar a sua tarefa
com maior preparo ¢ maleabilidade, servindo até mesmo de orientacao na selegdo de textos e
definicao de niveis de linguagem a trabalhar” (MARCUSCHI, 2007, p.19).

As Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa do Parana (PARANA,
2008) trazem uma interessante abordagem da escrita, na qual consideram a relagao entre o uso
e o aprendizado da lingua, sob a premissa de que o texto constitui um elo de interacao social e
os géneros discursivos sdo construgdes coletivas. O texto ¢ entendido como uma forma de
atuar, de agir no mundo. Na escrita, hd um objetivo: escreve-se e fala-se para convencer,
vender, negar, instruir, etc.

Os provérbios podem ser flagrados nos mais diversos géneros textuais e nas
mais variadas situagcdes comunicativas. A cronica ¢ o género selecionado para a ocorréncia
dos enunciados proverbiais. O primeiro, tem sua tradi¢do na oralidade ao passo que o
segundo, encontra seu lugar no universo da escrita.

Conforme Maurice Houais (apud CALVET, 2011, p.10), a oralidade e a

escrita tém a seguinte definigao:
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A oralidade ¢é propriedade de uma comunicacdo realizada sobre a base privilegiada
de uma percepcao auditiva. A escrituralidade é a propriedade de uma comunicacio
realizada sobre a base privilegiada de uma percepcao visual da mensagem.

Nas sociedades ocidentais, o saber sobre a lingua encontra-se nas
gramaticas, nos tratados de estilisticas e nos dicionarios, e constitui-se como resultado de uma
pesquisa. A oralidade ndo exclui a escrituralidade, ambas sdo formas de comunicacdo que
definem duas formas de sociedade. O saber das sociedades de tradi¢cdo oral sdo igualmente
elaborados como o das sociedades escritas. A diferenga ¢ que nao encontra-se nos tratados de
estilistica ou de gramatica.

Por essa razao, em sociedades como a nossa, o saber advindo da oralidade
ndo tem o mesmo prestigio da escrita. O provérbio “as palavras voam, a escrita permanece”
atesta essa visdo preconceituosa que privilegia e sacraliza a escrita. Esse provérbio latino
“verba volant, scripta manent” nasceu, nao por mera coincidéncia, em meio a uma sociedade
de tradigdo escrita, cuja defesa ¢ o saber contido nos livros.

O valor atribuido ao tesouro da oralidade nas sociedades de tradi¢cao oral é o
mesmo da escrita nas sociedades de tradigdo escrita. O que equivale a dizer que a fala dos
grids (contadores da tradi¢dao) tem o mesmo valor de uma tese de historia para um pesquisador
ocidental. Eles provam ter direito a fala justificando de alguma maneira as suas competéncias
consideradas tdo relevantes quanto as extensas bibliografias.

De acordo com Padilha (2007), os gridés s3o contadores de estdrias
populares denominadas de missossos. Estas historias fazem parte do universo social da
Angola — quimbos, aldeias e/ou cidades. Trata-se de “uma pratica ritualistica e gozosa pela
qual os imaginarios do contador e de seu (s) ouvinte (s) entram em uma interacdo prazerosa.
Entdo, ¢ a soberania da voz que comanda a festa do prazer do texto” (PADILHA, 2007, p.21).

O autor de Tradi¢do oral e tradi¢do escrita afirma que a visdo sobre as
relacdes dos dois termos (oralidade e escrita) ¢ puramente ideologica e fornecem informacdes,

se considerarmos que:

1) Longe de significar apenas o que eles pretendem significar etimologicamente (o
desconhecimento da escrita), eles conotam, segundo os casos, a estupidez, a
grosseria, a vulgaridade, a incultura etc.

2) O saber constituido pelo conhecimento do alfabeto é dado como pré-requisito
para todos os outros saberes. Assim sera batizada de campanha de alfabetizagdo
uma campanha que ultrapasse amplamente o mero ensino do alfabeto, como se
todo o conhecimento passasse necessariamente pela escrita; alids isso ¢
testemunho em outros lugares por muitas metaforas: “saber algo de A a Z” e
“ndo conhecer o ABC...” (CALVET, 2011, p.9).
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A visao ideologica das relagdes entre o conhecimento € a escrita ¢ uma
visao simplificadora a qual deve ser afastada. Por isso, o autor prefere adotar a expressao
sociedades de tradicdo oral na tentativa de esvaziar as conotagcdes negativas de “sociedades
sem escrita”. A introdugdo da escrita nas sociedades de tradi¢ao oral ndo podem configurar
um fator de destruicdo dos saberes acumulados pela tradi¢ao oral.

Por essa razdo, o resgate dos provérbios, cuja origem esta na tradigdo oral, ¢
um importante tesouro tradicional para a manutencdo e valoriza¢do dos saberes acumulados
ao longo da historia da humanidade. E encontrar um espaco para esse género dentro de um
texto escrito € unir a tradicdo oral a tradigdo escrita. A. J. Greimas (apud FIORIO, 1995,
p.48) “observa que, quando se 1€ ou se ouve um provérbio, ¢ notado como algo especial
dentro do texto.”

A ocorréncia dos provérbios em um texto escrito ocupa um lugar de um
destaque que o sobreleva em relacdo ao restante do texto e desfruta de uma forma mais
sublime que o discurso comum. A que se deve o relevo que o provérbio adquire no todo do
texto escrito?

Fiorio (1995, p. 48) observa o seguinte:

Sabe-se que Homero, a Biblia, o Pnatchatantra, o Cordo, o livro dos Vedas,
Cervantes e muitas outras fontes empregaram o adagio popular e literario em suas
obras. Ao lé-las, percebe-se que as formas proverbiais se destacam do restante,
mesmo sem referéncia a seu carater especifico. Por qué? Seria o ritmo, a rima, a
metafora, o cliché, a disposi¢do paralela, o estereétipo, a sua mais intima literatura?
Talvez... O que Greimas observa ¢ que o provérbio tem seu realce peculiar, “forma
e/ou tom mais elevados”, na expressao de Seiller.

A oralidade ¢ anterior a escrita. As criangas do mundo todo tiveram, tém e
terdo o primeiro contato com o fundo cultural de seu grupo linguistico por meio de parlendas,
cancoes, contos, provérbios, as formulas cristalizadas, todos enunciados pela boca dos seus
pais e parentes. Por isso, optamos por trabalhar o ensino/aprendizagem do 9° Ano do Colégio
Estadual Ledo Schulmann no sentido de resgatar toda a beleza e riqueza do provérbio dentro

de um outro género: a cronica.

1.1 METODOLOGIA

A pesquisa focalizou a produgdo textual de cronicas com enunciados
proverbiais, nas quais foram analisadas os efeitos de sentido provocados pelo emprego de

provérbios conforme os mecanismos de coeréncia de Koch e Elias (2014) e Koch e Travaglia
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(2014) referentes a Intertextualidade de contetdo explicito. A intengdo foi avaliar a
contribuicao dos provérbios na producao de cronicas, dentro da linguagem formulaica, para a
construcdo da coeréncia textual. Além disso, fizeram parte da andlise, outros fatores de
coeréncia, essenciais para a narrativa, como Continuidade Tematica e Progressao Tematica.
Também foram observados os elementos de coesdo textual de Koch (2003) referentes ao
emprego de operadores anaforicos e cataforicos. A analise realizada ndo esgotou as inumeras
possibilidades de avaliacao dos textos.

O corpus teve origem em uma turma de 9° ano do Ensino Fundamental, do
Colégio Estadual Ledo Schulmann — Figueira PR — cuja produc¢do de cronicas com enunciados
proverbiais foi orientada por uma sequéncia didatica (SD). Durante as oficinas, os educandos
tiveram contato com os géneros, realizaram diversas atividades (as atividades constam no
anexo deste trabalho), interpretacdes, andlises das caracteristicas, atividades gramaticais etc.,
até chegar a concretiza¢do da versdo final do texto. O tema proposto foi “O lugar onde vivo”,
conforme recomenda o Caderno do Professor A ocasido faz o escritor desenvolvido pela
equipe da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro (OLPEF) como suporte para
o trabalho com cronicas.

A producdo do material constituinte do corpus desta pesquisa seguiu as
seguintes etapas: apresentacdo do género provérbios numa sequéncia de atividades: pesquisa e
analise de provérbios como género discursivo, realizagdo de atividades oral e escrita
envolvendo provérbios, dramatizagdo e mimicas com provérbios, apresentagdo teatral com
enunciados proverbiais, compreensao do emprego dos provérbios em textos (crdnica);
apresentacdo do género cronicas organizado de acordo com uma SD composta de varias
oficinas: introdu¢do ao género, escrita inicial, analise da estrutura, da situagdo discursiva e
elementos caracteristicos, figuras de linguagem, pontuacdo, paragrafacdo e reescrita da
primeira versao inserindo também os provérbios.

A primeira versao da cronica foi produzida de acordo com a SD do Caderno
do Professor A ocasido faz o escritor logo no inicio das oficinas para diagnosticar o que
deveria ser explorado nas aulas subsequentes — tema, composicao ¢ estilo - para avangar em
dire¢do a versdo final. Depois disso, trabalhou-se as atividades de cada oficina até chegar o
momento da refaccdo na qual os alunos tiveram acesso a um quadro com critérios para
realizarem uma autoavaliagao.

Logo apds a situacdo inicial, um texto foi revisado e aprimorado
coletivamente. Posteriormente, voltou-se a versao inicial dos textos para os procedimentos de

revisdo e reescrita. Em seguida, foram encaminhados a comissdo julgadora escolar para a
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selecao do melhor produgdo. O texto escolhido foi encaminhado & comissao municipal que
também recebeu cronicas de outras escolas para apreciacao e julgamento. Outras informagdes
sobre o concurso da OLPEF serdo apresentadas no decorrer deste trabalho.

O corpus deste trabalho, constituido de cronicas com enunciados
proverbiais em sua versdo inicial e final, produzidos por alunos 9° ano do Ensino
Fundamental, foram enumerados e anexados na parte final do trabalho. As sequéncias
linguisticas extraidas dos textos em andlise estdo em italico e entre aspas. A analise do corpus
relacionou-se com 0s pressupostos teoricos subjacentes as teorias referentes aos mecanismos
de Koch e Travaglia (2014) e Kock (2003), as do campo proverbial a partir dos estudos, por

exemplo, de Silva e Oliveira (2011, p.16) cujo entendimento

Ao reconhecer como funciona um ditado, contextualizado no discurso oral/escrito, o
locutor que o enuncia aposta na frase carregada de esteredtipo socialmente
produzido, objetivando expor seu proprio conhecimento enciclopédico e de mundo e
de seu leitor/ouvinte, deixando implicito que, de igual modo, reconhece a
capacidade de seu interlocutor em identificar a citacdo proverbial verbalizada. Tal
fato predispde a seu favor, porque corresponde a uma forma arguciosa e cuidadosa
de o locutor por em circulagdo a forca persuasiva da linguagem proverbial,

considerada a “voz do povo” — a voz da sabedoria.

A metodologia de pesquisa que norteou o trabalho foi a da pesquisa-agao,
por ser aquela que além de compreender, visa intervir ¢ modificar uma situacdo, no caso, a
valorizagdo da vivéncia local e do tesouro tradicional de origem popular na composi¢ao
textual (a crOnica) de alunos de uma escola publica. Além disso, buscou-se ndo somente
averiguar erros e/ou acertos dos educandos em suas produgdes textuais para elaborar
estratégias adequadas de ensino/aprendizagem, mas também contribuir de algum modo, para a
reflexdo de um assunto importante tanto para o alunos quanto para o dominio do professor de

Lingua Materna.

1.2 OBJETIVOS
1.2.1 Geral

Verificar e analisar os mecanismos de coesdo e coeréncia elaborados por
Koch e Elias (2014), Koch e Travaglia (2014) e Koch (2003), e os efeitos de sentido
decorrentes do emprego dos provérbios nas cronicas produzidas para a Olimpiada de Lingua
Portuguesa Escrevendo o Futuro por alunos do 9° Ano — Ensino Fundamental — do Colégio

Estadual Ledo Schulmann, Figueira-PR.
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1.2.2 Especificos

a) Reconhecer e identificar as dificuldades encontradas pelos alunos na
aprendizagem da lingua escrita quanto aos mecanismos de coesao e coeréncia.

b) Valorizar os provérbios, descoberta que o espirito do povo fez no sofrimento,
na luta, na vitdria, no fracasso, enfim, em todas as suas experiéncias vividas;

c¢) Redescobrir o valor dos provérbios no que tange a sua tradi¢ao nos dias atuais
e sua importancia na cultura popular;

d) Conhecer um pouco da diversidade de provérbios do municipio de Figueira-
PR, contribuindo para o resgate, manutencdo e disseminacdo do tesouro
tradicional (provérbios, raizes culturais da nossa gente);

e) Produzir cronica empregando provérbios em sua construgao;

f) Analisar o efeito de sentido produzido pelos provérbios nas cronicas, no qual a
oralidade e escrita podem “dar-se as maos” resultando num texto especial
(cronicas com enunciados proverbiais);

g) Explorar as ideias sobre o texto e discurso, texto e coeréncia, a coesdo € a
coeréncia (elementos indispensaveis na produgdo textual), € a importancia da
Linguistica Textual no ensino de linguas.

h) Analisar a intertextualidade provocada pela utilizagdo de provérbios na
produgdo de cronica;

1) Analisar a Continuidade Tematica e a Progressdo Tematica, além dos
operadores argumentativos anaforicos e cataforicos;

j) Tornar o aluno mais eficiente no emprego da expressividade dos provérbios no

processo de escrita.

1.3 JUSTIFICATIVA

Os resultados divulgados por exames, como o ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), Prova Brasil, SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacao Basica), SAEP
(Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Parand) e o baixo nimero de aprovacdo dos
estudantes de direito nos exames da OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), a compra de
trabalhos académicos etc. revelam dados preocupantes quanto ao ensino. Em Lingua

Portuguesa, sdo imensas as dificuldades em leitura e escrita. Quanto a “redacdo”, notamos um
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despreparo do aluno frente a tarefa de produzir um texto eficiente que atenda aos propositos
comunicativos exigidos.

De acordo com Nantes (2009), essas situacdes ndo podem ter apenas uma
leitura. Nao basta olhar apenas para os que saem da faculdade, mas, sobretudo, para os que
entram e como entram. A tragédia educacional brasileira tem inicio logo nos primeiros anos
do Ensino Fundamental quando as criangas ainda estao em fase de alfabetizacdo. Nessa fase, a
ma alfabetizacdo desvincula-se das atividades de leitura impedindo a formacdao do hébito.
Dessa forma, os numeros revelam que ndo sdo poucos os que tém dificuldades em
compreender um texto e expressar as ideias.

A dificuldade para produzir texto escrito remonta a tempos antigos, ¢ um
problema comum que afeta desde criangas iniciantes do processo de alfabetizacao até adultos
com formagdo em cursos superiores. Os alunos estudam gramatica, fazem ‘redacdo’ durante
anos na tentativa aprender a escrever e a maioria sai da escola sem ter adquirido proficiéncia.
Até mesmo os professores ministrantes dessas aulas encontram dificuldade na escrita. Tudo
isso leva ao despreparo do jovem para exercitar a cidadania de forma plena, ter sucesso em
exames, vestibulares, concursos, emprego e gera a sensacdo de fracasso por parte do
educador.

A partir da constatagdo desta realidade escolar, tornou-se relevante
pesquisar sobre a producdo de textos na escola para que se possam desenvolver praticas de
ensino que sejam mais significativas e motivadoras tanto para alunos quanto para professores,
particularmente quando se trata da produgdo de bons textos. A pesquisa nao tem a intencao de
encontrar culpados para os problemas apontados, mas buscar possiveis solu¢des que sejam
capazes de contribuir para um aprendizado efetivo da escrita ndo apenas do género cronica
com enunciados proverbiais, mas também de outros géneros nao analisados neste trabalho.

Os provérbios, sabedoria do povo, contribuem como ponto de partida do
trabalho pedagdgico, pois contém e valorizam a riqueza cultural acumulada ao longo da
historia da humanidade e estdo enraizados na realidade de nossos educandos. Em consonancia
com Sacristan (1999), acreditamos que a cultura também deva embasar os curriculos. Trata-se
de uma riqueza em potencial na qual podemos estabelecer didlogo, relacionando o ensino a

esse material. O autor entende que

a pratica educativa — cultura sobre a educacdo — é formada por toda gama da
“informagdo educativa” que diz como a educagdo ¢ e foi em diferentes modelos e
circunstancias, como se sabe, como se fez; consta da informacéo histérica recebida
sobre fatos, pessoas, idéias, orientagdes de valor e técnicas; ¢ composta pelas
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sentencas populares, por estruturas que nos levam a pensar de determinada forma,
por sistemas tedricos e por grandes filosoficas educativas; é nutrida por modelos de
funcionamentos nas instituicdes e nas organizagdes, estilos de comportamento
ligados a especialidades e niveis no sistema educativo e contém, além disso, valores
herdados, assumidos ou ndo por cada um de nds. Todo esse conhecimento compde
um acervo cultural variado, virtualmente disponivel — a biodiversidade cultural
pedagdgica — que ¢é parte do legado cultural geral e esta inter-relacionado com outras
facetas do mesmo (SACRISTAN 1999, p.80).

Partindo de valores cultivados culturalmente, como as sentengas populares,
por exemplo, a pratica de produ¢ado textual torna-se significativa, pois o estudante desenvolve
a motivagdo para escrever neste sentimento de pertenca. Autores renomados como Geraldi
(1993, 2014), Marcushi (2003, 2007, 2008, 2011), Costa Val (1991, 2000), Koch (2003),
Koch e Elias (2014) e Koch e Travaglia (2014) e outros, discutem sobre a importancia de se
trabalhar a leitura para a obtengdo de éxito na producao de texto. A pratica de leitura amplia o
conhecimento de mundo do leitor e o faz entrar em contato com a escrita, a qual podera
auxiliar, posteriormente, uma producao de texto. Assim, os provérbios tornam-se um material
de leitura e releitura para diversas praticas de produgdo textual, por exemplo, a cronica.

Sabemos que a pratica de leitura na escola ¢ pouca desenvolvida tendo as
mais diversas justificativas que vao desde a auséncia ou se existem, bibliotecas precarias,
rejei¢ao pela leitura por parte dos alunos e também falta de interesse pela leitura por parte de
professores, inclusive os de Lingua Portuguesa, entre outras. Ainda hd uma visdo cultural das
classes populares de que a leitura ¢ uma tarefa somente da escola, mais especificamente dos
professores de Lingua Portuguesa. Constata-se a necessidade de alterar esse quadro.

Para isso, alguns movimentos, ainda que timidos, t€ém buscado incentivar a
leitura. De acordo com Nantes (2009), o Brasil, em parceria com Unesco, participa com
alguns projetos como o Proler, Leituracdo, Fome de Livro, Programa Letramentos Multiplos
para Itapajé, entre outros. O concurso promovido pela OLPEF também busca incentivar a
leitura e, especialmente, a producao textual de estudantes de escolas ptblicas de todo o Brasil.

O concurso da OLPEF propde resgatar os valores culturais da comunidade
ao propor o tema “O lugar onde vivo”. Ao escrever, o aluno revela como ¢ seu mundo, seus
valores, seus costumes, expde seu entendimento sobre os comportamentos, as crengas, 0s
enunciados proverbiais utilizdveis em diversas situacdes, os problemas de ordem politica,
social, econdmica, educacional etc. Trata-se de uma forma de recuperar a cultura popular, que
de acordo com Sacristan (1999, p.175) € “ato de justa restitui¢do e recuperacao de uma parte

mutilada do acervo cultural”.
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Assim, embarcamos na proposta da OLPEF e acrescentamos a ela o tesouro
dos enunciados proverbiais. O tema “O lugar onde vivo” foi complementado com provérbios
recolhidos também do lugar os estudantes vivem, além de outros, no sentido de valorizar a
sabedoria das sentencas proverbiais e a cultura local. A escrita adquire significado inserida
nas situagoes reais de vivéncia dos educandos e produz material de leitura para outros. Trata-

se apenas de um comecgo, mas como diz o provérbio: “de grao em grao a galinha enche o

papo”.

1.4 ORGANIZACAO DO TRABALHO

O presente trabalho configura-se em seis capitulos. Primeiramente,
apresentamos uma introducdo com descricdes referentes a organizagdo deste trabalho:
metodologia, objetivos (geral e especificos), justificativa, organiza¢do dos capitulos do
trabalho e uma sucinta fundamentacgao tedrica da pesquisa realizada.

O segundo capitulo aborda questdes relacionadas ao ensino tradicional de
linguas no Brasil, o caminho percorrido nas diferentes concepgdes de ensino e as
contribui¢des da Linguistica Textual para as transformagdes de paradigma em relagdo a
concepgao do ensino de Lingua Materna. Os mecanismos de coesdao e coeréncia de Koch
(2003), Koch e Elias (2014) e Koch e Travaglia (2014) integram parte do capitulo.

O terceiro capitulo trata da importancia da leitura no processo da escrita na
perspectiva dos género discursivos/textuais, no sentido de superar dificuldades. O texto deve
ser o ponto de partida e chegada para garantir a participacao ativa dos alunos em diferentes
praticas sociais para que os sujeitos ndo fiquem a margem dos novos letramentos. Outra se¢ao
deste capitulo ¢ a refaccdo textual, momento em que o estudante volta a sua primeira escrita
para realizar reformulagdes do seu texto conforme os apontamentos do docente.

O quarto capitulo dedica-se as implicagdes da nocdo de gé€nero para o
ensino-aprendizagem da lingua, a partir dos pressupostos tedricos bakhtinianos e do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). As discussdes apontam o ensino por meio de géneros
para superar as dificuldades em leitura e escrita. H4 também um olhar mais atento aos géneros
cronica e provérbios na perspectiva de renomados estudiosos do assunto.

Ocupamo-nos, no capitulo citado acima, em discorrer sobre a competéncia
formulaica, que de acordo com Moura (2005), refere-se a capacidade de usar padrdes de

sentengas, palavras ou de estruturas discretas, como provérbios. As expressoes formulaicas
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contém tragos da heterogeneidade enunciativa e a sua inser¢ao no ensino da escrita mostra tal
heterogeneidade numa relacao dialdgica, pois os provérbios, género oral, dialogam com um
género de tradicdo escrita, a cronica.

Como a producdo do corpus estd relacionada ao concurso de crdnicas
promovido pela equipe da OLPEF, neste capitulo, procedemos a um detalhamento do
desenvolvimento do programa, cujo objetivo principal ¢ aprimorar a escrita do educando e
tornd-lo um produtor competente do género, neste caso, a cronica. O programa ndo visa
apenas premiar o melhor texto, mas promover o letramento e o desenvolvimento da
proficiéncia da escrita em diversos estagios.

A SD ¢ a ferramenta adotada para desenvolver a proficiéncia em leitura e
escrita dos educandos. Por isso, ainda no terceiro capitulo, uma se¢do destina-se ao modelo
didatico e outra, para a sequéncia didatica, explicitados a partir dos pressupostos tedricos da
escola genebrina. Analisa-se seus procedimentos e sua importdncia para o0
ensino/aprendizagem, pois o Caderno A4 ocasido faz o escritor foi elaborado a partir dessas
teorias.

Posteriormente, no quinto capitulo, buscamos expor alguns tipos de
pesquisa, em especial a pesquisa-acdo, perspectiva adotada neste trabalho, pois a docente-
pesquisadora participa do processo como professora buscando compreender e intervir na
situacdo com a finalidade de modifica-la.

O tltimo capitulo, traz a analise do corpus constituido pelo embricamento
do género cronica e provérbios a luz da teoria dos mecanismos de coesdo e coeréncia
propostos por Koch (2003), Koch e Elias (2014) e Koch e Travaglia (2014): intertextualidade
explicita caracterizada pela endossamento do provérbio na cronica, manutengdo e progressao
tematica, além dos operadores anaforicos e cataféricos. Esses mecanismos, além de outros
nao citados neste trabalho, sdo ferramentas reflexivas para produgdo da textualidade narrativa,
pois atuam na organizacao textual.

As contribui¢des da Linguistica Textual expostas neste trabalho permitem
uma reflexdo sobre o trabalho de producdo textual. A partir dessas consideragdes, busca-se
abordar o ensino de Lingua de Lingua Portuguesa, especialmente a producdo textual, sob um
novo paradigma, de forma a contribuir para a reflexdo de uma nova pratica pedagogica.
Abaixo, os topicos de cada capitulo.

Capitulo I - Introducio
Introducao

Metodologia
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Objetivos
Justificativa
Organizacao do trabalho
Breve Fundamentagdo Tedrica
Capitulo IT — Linguistica Textual
Linguistica Textual
Coesao e Coeréncia
Coeréncia
Coesao
Capitulo III — Leitura e escrita
Leitura
Escrita
Refacgdo Textual
Capitulo IV — Géneros Discursivos
Géneros Discursivos/Textuais
O Género Provérbio
A Competéncia Formulaica
O Género Cronica
A Cronica na Olimpiada de Lingua Portuguesa
Modelo Didatico
Sequéncia Didatica
Capitulo V — A pesquisa-acio
Capitulo VI — Analise do corpus
Consideracoes Finais
Referéncias

Anexos

1.5 FUNDAMENTACAO TEORICA

Docentes de Lingua Portuguesa atuantes na educacdo basica sempre
comentam as dificuldades de seus alunos em produzir bons textos. A preocupagdo do
estudante geralmente se restringe ao nimero de linhas a ser preenchida na folha. Ainda

podemos observar praticas de ensino em que a produ¢do de um texto parte do nada. Sem uma
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motivacao para escrever, o aluno, num faz-de-conta produz o que Geraldi (1993) chama de
redagao.

Imbuidos de uma visdo tradicionalista e reducionista de linguagem alguns
docentes de Lingua Portuguesa, pedem, aleatoriamente, a seus alunos a producao qualquer de
um texto sobre um determinado assunto sem antes ter feito uma preparagao para tal produgao.
O aluno, por sua vez, ndo se preocupa com o0 que vai escrever, Como vai escrever, para quem
vai escrever, pois ndo consegue relacionar a produgdo de texto a sua realidade, de forma que
essa pratica acaba caindo na artificialidade.

A artificialidade do trabalho com a producao textual, as vezes, chega ao
ponto de um texto produzido pelo estudante no ano anterior ser apresentado em outros
seguintes. Nesses casos, fica a impressdo de que a produgdo exigida ao aluno pelo docente
também ¢ um faz-de-conta, um documento comprobatorio dessa modalidade da lingua no
ensino-aprendizagem para atender, por exemplo, solicitacdes da equipe pedagdgica da escola.
O fato aponta para a constatacdo de uma auséncia de progressdo da aprendizagem das
habilidades com a palavra escrita.

De acordo com Nantes (2009), a aprendizagem precisa ocorrer de forma
continua. A crian¢a ndo chega na escola desprovida de conhecimento, pelo contrario, traz o
seu conhecimento de mundo para somar aos conhecimentos proprios do ambiente escolar.
Desse modo, o aprendizado é continuo, no sentido de constante, pois no ambiente escolar
outros conhecimentos sdo acrescidos ao conhecimento de mundo adquirido fora dos muros da
escola. Os dois conhecimentos devem dialogar em uma metodologia adequada para garantir a
aprendizagem continua e significativa do estudante.

Conforme orientam as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa
(PARANA, 2008) e em consonancia com a proposta da OLPEF, realizamos as atividades de
leitura e escrita no 9° Ano do Colégio Estadual Ledo Schulmann na perspectiva do ensino

com géneros, vistos por Schneuwly, Dolz e Haller (2004, p.171) como

Instrumento semioético, constituido de signos organizados de maneira regular; esse
instrumento é complexo e compreende diferentes niveis; Eis por que, as vezes, o
chamamos de ‘megainstrumento’, para dizer que se trata de um conjunto articulado
de instrumentos, um pouco como uma fabrica. Mas fundamentalmente, se trata de
um instrumento que permite realizar uma agdo numa situacgdo particular. E aprender
a falar ¢ apropriar-se de instrumentos para falar em situagdes de linguagens diversas,
isto ¢, apropriar-se de géneros.

Muitas vezes, o fracasso escolar ¢ atribuido as dificuldades de interpretacao

de textos provocados pela auséncia de leitura. O trabalho com os géneros textuais constitui o
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ponto de partida para um ensino-aprendizagem de qualidade, pois possibilita o
desenvolvimento cognitivo do educando, além de estimular o héabito a leitura. Apesar do
ensino de leitura estar longe daquilo que seria o ideal este ainda se sobrepde ao ensino da
escrita. Marcuschi (2008), ao proceder uma andlise dos géneros nos PCNs (Parametros
Curriculares Nacionais), observa que a producdo de textos ¢ menos frequente comparada as
de compreensao.

O trabalho de ensino-aprendizagem a partir dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos referentes ao género concorrem para superar as dificuldades em leitura e
escrita tdo notavel em nosso cotidiano nas afli¢cdes de professores, alunos e sociedade. A SD
constitui-se como uma preciosa ferramenta para um ensino na perspectiva dos géneros, pois
tem a finalidade de “proporcionar ao aluno um procedimento de realizar todas as tarefas e
etapas para a producdo de um género” (MARCUSCHI, 2008, p.214).

Nantes (2009) também defende o ensino de produgdo textual na perspectiva
dos géneros e acredita que o resultado ¢ mais satisfatorio quando o aluno, desde cedo, entra
em contato com a diversidade textual, ou seja, com a variedade de géneros textuais que
circulam socialmente. A aprendizagem deve ser em espiral, ou seja, os géneros devem ser
“periodicamente retomados, aprofundados e ampliados, de acordo com a série, com o grau de
maturidade dos alunos, com suas habilidades linguisticas € com a area de seu interesse”
(NANTES, 2009, p.41).

Os aspectos acima apontados por Nantes (2009) contribuem no sentido de
auxiliar o docente no desenvolvimento de atividades da produgdo textual. Assim, o professor
terd condi¢des de refletir sobre o melhor conjunto de agdes capaz de superar as dificuldades
encontradas pelos alunos com vistas a uma leitura e produgao textual apropriadas para atender
aos anseios de toda a comunidade escolar. Nao ¢ o dominio de regras gramaticais, como ainda
pensam alguns, o ponto de partida para a proficiéncia de leitura e escrita.

O discurso sobre a necessidade de uma reestruturagdo do ensino de Lingua
Portuguesa para que a aprendizagem da leitura e da escrita seja, de fato, garantida ndo ¢ mais
novidade para ninguém, entretanto ¢ comum davidas quanto aos procedimentos
metodologicos. Os professores necessitam de critérios bem definidos para a correcdo e a
avaliagdo da producgdo textual que ndo considerem apenas os elementos gramaticais. As
teorias linguisticas atuais, como as de Geraldi (1993), defendem um ensino gramatical
contextualizado, sem artificialidade, no qual integram-se as praticas de leitura e produgdo

textual.
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Com a produgdo textual dos estudantes em maos, critérios deverao nortear
os passos do professor. Esses critérios, ndo apenas os gramaticais, devem levar em conta o
texto como uma textualidade em planos, envolvendo o conceitual e o linguistico e aliado aos
aspectos cognitivos. De acordo com Costa Val (2000), a textualidade, conceito advindo de
estudos do campo da Linguistica Textual, ¢ o conjunto de caracteristicas que faz com um
texto seja um texto e nao um amontoado de frases.
Sdo sete os fatores que constituem a textualidade: coeréncia e coesdo
(relacionada aos elementos conceituais e linguisticos do texto); intencionalidade,
aceitabilidade, situacionalidade, informatividade e intertextualidade (relacionadas aos fatores
pragmaticos do texto). Entre esses, estdo na producdo textual a coesdo e a coeréncia que,
ligados a Linguistica Textual, se relacionam com o material conceitual e linguistico do texto.
As propostas de trabalho com o texto, nos ultimos anos, como ja
mencionado anteriormente, convergem para um conceito: os géneros, que, para Bakhtin
(2003), compreendem as esferas tanto das atividades orais quanto das escritas.
Nao ha razéo para minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso e
consequentemente dificuldade quando se trata de definir o carater genérico do
enunciado. Importa, nesse ponto, levar em consideracdo a diferenga essencial
existente entre género de discurso primario (simples) e o género de discurso
secundario (complexo). Os géneros secundarios do discurso — o romance, o teatro, o
discurso cientifico, o discurso ideoldgico etc. — aparecem em circunstincias de uma
comunica¢do cultural mais complexa e relativamente mais evoluida, principalmente
escrita: artistica, cientifica, sociopolitica. Durante todo o processo de sua formagao,
esses géneros secundarios absorvem e transmutam os géneros primarios (simples) de

todas as espécies, que se constituiram em circunstancias de comunicac¢do verbal
espontanea (BAKHTIN, 2003, p.281).

Este trabalho contempla os géneros cronica e provérbios. Embora a cronica
tenha um pé na oralidade, suas marcas constituintes relacionam-se com muitos aspectos da
escrita. E interessante observar a linguagem metaforica dos provérbios que podem apresentar
sentidos distintos de acordo com as diferentes situacOes discursivas. Verificamos na analise
do corpus deste trabalho esses diferentes sentidos de um mesmo provérbio.

De acordo com Santos (2004), o provérbio, mesmo tendo um contetdo
inerente a sua forma proverbial, recupera esse sentido dentro da situacdo enunciativa, mas nao
diz respeito ao contetido do provérbio, e sim a uma nova diregdo apontada pelo texto, no caso
do nossa pesquisa, a cronica. “Um provérbio como ‘Uma andorinha s6 ndo faz verdo’ ou ‘E
dando que se recebe’ pode fazer sentido diferentemente em relacdo a diversas situacoes

discursivas” (SANTOS, 2004, p.11).
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A producao de cronicas com enunciados proverbiais esta ancorada nas
teorias referentes aos pressupostos bakhtinianos e ao ISD de Bronckart dentro do contexto
sociocomunicativo e discursivo-interativo da comunidade local com objetivo de relacionar
tais teorias a pratica pedagogica e contribuir para uma melhora significativa do processo de
desenvolvimento da producao/refac¢do textual e de valorizacdo da cultura por meio das
sentencas proverbiais. Os enunciados proverbiais aproximam valores do passado aos do
presente, aproxima os jovens de hoje a um passado distante, no trabalho com a produgdo

textual.
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CAPITULO 11

2 LINGUISTICA TEXTUAL

A Linguistica Textual ¢ um ramo da Linguistica que se desenvolveu na
Europa, mais especialmente na Alemanha, a partir do final dos anos 1960. Seu surgimento
marca o inicio de uma nova perspectiva para os estudos linguisticos: o texto passa ser a
unidade basica de investigacdo em oposi¢ao a Linguistica Estrutural que considerava a frase
isolada.

Os estudos anteriores a Linguistica Textual ndo estavam conseguindo dar
conta do fendmeno da lingua baseados somente na frase, muitas lacunas e fendmenos como a
correferéncia, as pronominaliza¢des, a ordem das palavras no enunciado, as relagdes entre
sentenc¢as nao ligadas por conjungdes, a topicalizacdo etc., ndo se podiam explicar, uma vez
que esses aspectos apenas podem ser esclarecidos no decorrer do texto.

A concepcdo era de que a pesquisa historica e comparativa de diferentes
linguas e a producdo de manuais de cunho descritivo/normativo fosse suficiente no ensino/
aprendizagem de linguas. Concebia-se a linguagem como expressdo do pensamento e sua
exteriorizagdo era vista apenas como uma tradugdo, a qual se construia no interior da mente.
A enunciagdo, ato monoldgico e individual, em nada se relacionava com a situacao social nem
com outro individuo.

Acreditava-se que havia regras para organizagdo 16gica do pensamento e da
linguagem. Dessa forma, o ensino era regido por essas normas do falar e escrever
corretamente, que deu origem a gramdtica normativa ou tradicional. Segundo Matencio
(1994), foram os estudos linguisticos de Saussure que contribuiram para a ruptura de tradi¢cao
linguistica de pesquisa predominante até entdo. Esses estudos foram editados por alunos de
Saussure em 1916 e trouxeram um novo ponto de vista epistemologico em relacdo a
linguagem.

Ao longo dos estudos da Linguistica Textual houve mudangas quanto as
concepgoes de textos. Cavalcante (2013) aponta, de modo panoramico, as trés concepgoes
basicas:

o Artefato logico do pensamento — o texto era visto como artefato légico do

pensamento do autor. Ao leitor caberia apenas captar a representacao

mental e as intengdes do produtor.
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e Decodificacdo das ideias — o texto era um produto da codificacdo do
emissor a ser decodificado pelo receptor. Para compreendé-lo bastava
apenas o dominio do codigo linguistico. Predominava a concep¢ao de um
interlocutor passivo diante do texto cuja fungdo seria apenas transmitir
informacdes.

e Processo de intera¢do — conceito atual baseado na nocao de interagdao. O
texto passou a ser visto como um evento, no qual os sujeitos sdo agentes
sociais que consideram o contexto sociocomunicativo, historico e cultural

para construir os sentidos e as referéncias dos textos.

Para a Linguistica Textual,

texto ¢ uma unidade de linguagem dotada de sentido que cumpre um propdsito
comunicativo direcionado a um certo publico, numa situagdo especifica de uso,
inserido em uma determinada época, em uma cultura em que encontram-se 0s
participantes desta enunciacdo (CAVALCANTE, 2013, p.17).

Para a compreensdo e producdo de qualquer texto mobilizamos
conhecimentos ndo apenas linguisticos, mas também aqueles adquiridos com a convivéncia
social que guiam nossas agdes nas diversas situacdes e eventos do cotidiano. A concepgdo de
texto discutida pela autora tem origem em Beaugrand, que considera o texto como “um evento
comunicativo em que convergem agdes linguisticas, culturais, sociais € cognitivas”
(CAVALCANTE, 2013, p.18).

O texto, evento comunicativo, traz elementos linguisticos, visuais € sonoros,
fatores cognitivos e outros aspectos. Também ¢ um evento de interagdo entre locutor e
interlocutor, num didlogo constante. Como podemos notar, o foco de interesse mudou em
cada concepg¢do: na primeira, predominavam os componentes sintaticos do texto referentes a
coesdo, substituidos na segunda pela estruturacdo semantica, constitutiva da coeréncia, que
por sua vez, mudou, na terceira, para o funcionamento sociocomunicativo.

E nessa ultima concepgio que deve residir o trabalho de producio textual na
escola, pois essa teoria considera a dimensao sociocomunicativa, sem excluir o aspecto
linguistico (sintatico e semantico) e o aspecto social. Para se analisar a textualidade, todos
esses aspectos ligados a Linguistica Textual devem ser observados, inclusive a coesdo ¢ a
coeréncia. Koch (2003, p.10-11) recorre a Marcuschi (1983) para apresentar uma defini¢ao de

Linguistica Textual:
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Proponho que se veja a Lingiiistica do Texto, mesmo que provisoria e
genericamente, como o estudo das operagoes lingiiisticas e cognitivas reguladoras
da produgdo, construgdo, funcionamento e recep¢do de textos escritos ou orais. Seu
tema abrange a coesdo superficial ao nivel dos constituintes lingliisticos, a coeréncia
conceitual ao nivel semantico e cognitivo e o sistema de pressuposicdes e
implicagdes ao nivel pragmatico da producdo do sentido no plano das agdes e
intengdes. Em suma, a Lingiiistica Textual trata o texto como ato de comunicagéo
unificado num complexo universo de agdes humanas. Por outro lado, deve preservar
a organizag¢do linear que é o tratamento estritamente lingliistico, abordado no
aspecto da coesdo, e por outro, deve considerar a organizagdo reticulada ou
tentacular, ndo linear portanto, dos niveis de sentido e intengdes que realizam a
coeréncia no aspecto semantico e fungdes pragmaticas.

Nesse sentido, o texto passa a ser um objeto de investigacdo da Linguistica
Textual dotado de elementos constitutivos da textualidade. Com essa definicdo, passa-se a
uma descricdo da coesdo e coeréncia cujos mecanismos referentes a intertextualidade,
progressao € manutengdo tematica e os operadores argumentativos anaforicos e cataforicos

orientaram a andlise do corpus da presente pesquisa.

2.1 COESAO E COERENCIA

A textualidade é o conjunto de caracteristicas que faz com um texto seja um
texto e nao um amontoado de frases. Entre esses fatores de textualidade presentes na produgao
textual estdo, a coesdo e a coeréncia que, ligados a Linguistica Textual, se relacionam com o
material conceitual e linguistico do texto. A coeréncia, considerada como o principal fator da
textualidade, garante o sentido ao texto. Sem ela, o texto perde o principio da
interpretabilidade e de sentido. Envolve aspectos 16gicos, semanticos, além dos cognitivos
que partilham o conhecimento entre os interlocutores.

O principio de interpretabilidade ¢ visto por Koch e Travaglia (2014, p.36)
como

[...] dependente da capacidade dos usuérios de recuperar o sentido do texto pelo qual
interagem, capacidade essa que pode ter limites variaveis para o mesmo dependendo
da situagdo e para usuarios diversos, dependendo de fatores varios (como grau de
conhecimento sobre o assunto, grau de conhecimento de um usuario pelo outro,
conhecimento dos recursos linguisticos utilizados, grau de integragdo dos usuarios
entre si ¢/ou com o assunto, etc.)

Para Costa Val (2000), a coesdo ¢ o principio que diz respeito aos modos
como os componentes da superficie textual se conectam mutuamente, de tal forma que todas
as funcdes que podem ser usadas para sinalizar relagdes entre elementos da superficie se

incluem na nocao de coesdo. Esse conceito permitiu ampliar os limites sobre quais seriam e
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como funcionariam os mecanismos de coesdo, entendidos como uma lista finita de recursos
linguisticos responsaveis pela coesao do texto.

Beaugrande & Dressler (1981 apud COSTA VAL, 2000) entendem que
esses recursos sao sinalizadores de conexdo entre elementos textuais (e ndo garantidores) e
consideram as ambiguidades potenciais nas inter-relacdes de superficie, concluem que a
coesdo nao ¢ decisiva por si mesma e que a eficiéncia da comunicacdo vai depender da
interacdo entre estes e os outros fatores de textualidade (intencionalidade, aceitabilidade,
informatividade, situacionalidade e intertextualidade), os quais estdo centrados nos usudrios e
dizem respeito a atividade de comunicacdo textual referentes ao produtor e ao recebedor do
texto.

A coeréncia para Koch e Travaglia (2014), ¢ o mecanismo que da textura ou
textualidade a sequéncia linguistica, entendendo-se por textura ou textualidade aquilo que
converte uma sequéncia linguistica em texto. Portanto, a coeréncia ¢ um fator de textualidade
entre os demais apontados por Beaugrande e Dressler (1981). J& a coesdo, no entendimento de
Koch (2003), ¢ o fendmeno que diz respeito a todos os processos de sequencialiazagdo entre
elementos linguisticos interligados presentes na superficie textual que formam sequéncias
significativas, veiculadoras de sentido.

Costa Val (1991) expde a concepgao de Charolles (1997) cujo entendimento
apoia-se no pressuposto de ndo haver uma linha de demarcagdo entre a coesdo e a coeréncia e
o autor ndo faz uso do termo coesdo isoladamente. O texto para ser coerente depende da
associacdo de micro e macro estruturas coerentes. A coeréncia microestrutural esta
relacionada as frases da sequéncia textual, enquanto a coeréncia macroestrutural vincula-se
em nivel global, nas relagdes entre as sequéncias construtivas.

Mussalin e Bentes (2001) salientam que para Charolles (1987), os textos
ndo sao coerentes ou incoerentes em si mesmos, pois a partir dos estudos da década de 1970
com a revisdo das gramaticas de texto, observou-se que a coeréncia ou incoeréncia €
dependente da situagdo em que as sequéncias sdo enunciadas e da capacidade do receptor de
calcular o sentido. A coeréncia sempre depende dos usudrios - produtores e receptores - do
texto e da situacdo. Um mesmo texto pode parecer incoerente a uns e totalmente coerente a
outros.

Conforme Mussalin e Bentes (2001), a atitude dos leitores diante do texto ¢
cooperativa, isto €, os leitores sempre agem de modo que o texto seja coerente e fazem de
tudo para a sua compreensdo. No entanto, nem todos sdo destinatarios ou leitores que

cooperam para a construcao de sentido do texto. Descrevem que
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Charolles, a partir da década de oitenta, defende a idéia de que a coeréncia de um
texto € um “principio de interpretabilidade”, ou seja, todos os textos seriam, em
principio, aceitdveis. No entanto, admite-se que o texto pode ser incoerente em/para
determinada situagdo comunicativa. Em outras palavras, o texto sera incoerente se
seu produtor ndo souber adequa-la a situacdo, levando em conta intengdo
comunicativa, objetivos, destinatario, regras socioculturais, outros elementos da
situagdo, uso dos recursos linguisticos etc. Caso contrario sera coerente
(MUSSALIN; BENTES, 2001 p. 258).

Na concepcdo de Beaugrande e Dressler (1981 apud KOCH, 2003), a
coesdo estabelece uma conexado entre os componentes da superficie textual - palavras e frases-
de forma linear e dependente gramaticalmente. Ja para Marcuschi (1983), os fatores de coesao
sdo0 0s que estruturam a sequéncia da superficie textual, ndo com principios meramente
sintaticos, mas de semantica da sintaxe textual vista como os mecanismos formais da lingua
capazes de criar sentido por meio dos elementos linguisticos do texto.

Conforme Koch (2003), Marcuschi ndo concebe a coesdo como condi¢ao
necessaria para criacao do texto como o fazem Halliday e Hasan. O autor compartilha da
mesma opinido daqueles que vislumbram a coesdo como uma condi¢do ndo necessaria, nao
suficiente para a construgdo de texto, pois ha textos sem elementos coesivos em que a
continuidade ¢ guiada pelo sentido e ndo pelos constituintes linguisticos. Os textos sem
elementos coesivos podem ter sentido se houver a coeréncia mediada pela textualidade.

A coesdo ndo ¢ uma condi¢do necessdria nem suficiente para que um texto
seja um texto, no entanto, confere mais legibilidade entre os elementos linguisticos que o
constitui. Em textos cientificos, didaticos, expositivos, opinativos entre outros, a coesao se
manifesta como elemento desejavel e constituinte superficial da coeréncia. Koch e Travaglia
(2014) estabelecem uma relacdo entre coeréncia e coesdo, ja que por coesdo se compreende a
ligacdo, a relacdo, os nexos que se estabelecem entre os elementos constituintes da superficie
textual.

A coesdo revela-se por meio de marcas linguisticas, indices formais na
estrutura da sequéncia linguistica e superficial do texto, o que lhe garante um carater linear,
uma vez que surge na organizagdo sequencial do texto. A coesdo pode ser sintitica e
gramatical, quando assinala a conexdo entre as diferentes partes do texto, e/ou semantica,
quando os mecanismos coesivos relacionam-se com os elementos pertencentes a superficie do
texto, como ocorre na coesao referencial.

A coesdo tem fronteiras muito proéximas com a coeréncia, pois a ultima ¢
vista a partir da sequéncia linguistica constituinte do texto, ou seja, dos elementos da

superficie linguistica que se configuram como pistas, ponto de partida para a coeréncia.
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Contribui para a interpretacdo de textos na medida em que surge como uma manifestacdao
superficial da coeréncia na elaboracao desses mesmos textos, pois
o texto ndo € coerente porque as frases o compdem guardam entre si determinadas
relagdes, mas estas relagdes existem precisamente devido a coeréncia do texto. A
relac@o entre coesdo e coeréncia ¢ uma processo de mao dupla: na produgao do texto
se vai da coeréncia (profunda), a partir da intengdo comunicativa, do pragmatico até
o sintatico, ao superficial e linear da coesdo e na compreensao do texto se percorre o

caminho inverso das pistas linguisticas na superficie do texto a coeréncia profunda
(BERNADEZ, 1982 apud KOCH; TRAVAGLIA, 2014, p.49).

A coesdo apenas auxilia no célculo da coeréncia, no entanto, ndo se pode
garantir que a partir dela o texto seja coerente, pois € possivel construi-lo empregando
elementos coesivos que em nada contribuem para a coeréncia das sequéncias linguisticas. Por
outro lado, hé textos com poucos elementos ou nenhum elemento coesivo que sdo coerentes
devido ao que caracteriza-se por textualidade, conforme apontado por Costa Val (1991). O
fundamental para o estabelecimento da coeréncia € a relagdo semantica e/ou pragmatica entre
os elementos da sequéncia linguistica.

Os elementos que estabelecem a coeréncia podem ser violados sem criar, no
entanto, a incoeréncia. Tudo vai depender da situacdo, dos usudrios (receptor e produtor) do
texto, da intencdo comunicativa, de normas sociais, etc. Esse entendimento revela que a
coeréncia/incoeréncia vai além das sequéncias linguisticas. Para Beaugrande e Dressler (1981
apud KOCK; TRAVAGLIA, 2014, p.57) um texto incoerente ¢ “aquele em que o receptor nao
consegue descobrir qualquer continuidade de sentido™.

A chamada incoeréncia local provocada pelo mau uso dos elementos de
coesdao pode ndo ou minimamente interferir no calculo da coeréncia global do texto. A
violagdo da especificidade de mau uso e funcdo dos elementos coesivos pode ocorrer, por
exemplo, devido a aproximac¢do de formas verbais incompativeis, uso de conector que marca
oposicdo no lugar de um que agrega justificativa, emprego inadequado de anaforicos e
cataforicos etc.

Koch e Travaglia (2014, p. 52) entendem que a separagdo entre coesdo e
coeréncia ndo ¢ tdo nitida quanto se pode imaginar. A coesdo relaciona-se com a coeréncia
“na medida em que ¢ um dos fatores que permite calculd-la e, embora do ponto de vista
analitico seja interessante separd-las, distingui-las, cumpre ndo esquecer que sdo duas faces do

mesmo fendmeno”.
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2.1.1 Coeréncia

Koch (2002) relaciona a coeréncia de um texto ao modo como os elementos
presentes na superficie textual aliados a todos os elementos do contexto sociocognitivo
mobilizados na interlocucdo, vem a constituir, em virtude de uma construcdo dos

interlocutores, uma configuracao veiculadora de sentidos.

A coeréncia esta diretamente ligada a possibilidade de se estabelecer um sentido
para o texto, ou seja, ela é o que faz com que o texto faga sentido para os usuarios,
devendo, portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a
inteligibilidade do texto numa situacdo de comunicacdo e¢ a capacidade que o
receptor tem para calcular o sentido deste texto. Este sentido, evidentemente, deve
ser do todo, pois a coeréncia é global (KOCH; TRAVAGLIA, 2014, p.21).

O estabelecimento de sentido de uma mesma sequéncia linguistica nao
depende apenas do receptor, mas sim da interacdo. A constru¢do do sentido deve ser
estabelecida por uma relagdo semantica (entre contetidos) e uma relagdo pragmadtica (entre
atos de fala). Segundo Koch e Travaglia (2014), esta constatagao levou Widdoswson (1978) a
entender que a coeréncia tem a ver com a relacdo entre os atos de fala que as proposi¢des
realizam (uma proposicao pode ser descrita como a representacao linguistica de um estado de
coisas por meio de um ato de referéncia e um ato de predicagdo, por isso, a expressao
conteudo proposicional).

Autores como Beaugrand e Dressler (1981) e Marcuschi (1983) também sao
citados por Koch e Travaglia (2014, p.26) por entenderem que a unidade de sentido no todo
do texto coerente tem como base a “continuidade de sentidos” estabelecida entre os
conhecimentos ativados pelas expressoes do texto. Nessa continuidade, os componentes do
mundo textual, isto &, “o conjunto de conceitos e relagdes subjacentes a superficie linguistica
do texto sdo mutuamente acessiveis e relevantes”. Esses elementos relacionam-se de modo
ndo linear e a coeréncia surge como uma organizagao reticulada, tentacular e hierarquizada do
texto.

A continuidade permite estabelecer a chamada coesdo conceitual cognitiva
entre os elementos do texto que operam entre os usuarios (produtor e receptor) do texto
através de processos cognitivos. Esses processos cognitivos ndo sao do tipo logico, porém
dependem de fatores socioculturais diversos e de fatores interpessoais, entre os quais

destacam-se:
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a) As intengdes comunicativas dos participantes da ocorréncia comunicativa de que o
texto € instrumento;

b) As formas de influéncia do falante na situagdo de fala;

c) As regras sociais que regem o relacionamento entre pessoas ocupando determinados
“lugares sociais” pais/filhos, professor/aluno, patrdo/empregado, marido/mulher,
vendedor/comprado, etc. (KOCH; TRAVAGLIA, 2014, p.26).

O topico discursivo ¢ constituido pela continuidade dos conhecimentos
ativados pelas expressdes linguisticas, isto €, aquilo sobre o que se fala no texto, podendo ser
oral (resultado de um didlogo ou nao) ou escrito. Um texto sem continuidade ndo pode ser
considerado um texto, pois desprovido de coeréncia ¢ apenas um amontoado aleatério de
elementos (frases) sem um sentido global. Cabe destacar, no entanto, que a descontinuidade
nem sempre ¢ sindnimo de incoeréncia e pode surgir, por exemplo, num texto de humor, com
0 objetivo de levar o receptor ao riso.

Van Dijk e Kintsch (1983) sdo citados por Koch e Travaglia (2014) por
discutirem o conceito de coeréncia local que diz respeito a parte do texto ou a frases ou a
sequéncias de frases dentro do texto; e em coeréncia global, referente ao texto em sua
totalidade. A coeréncia do texto ¢ global. Falar de coeréncia local ¢ lembrar do bom uso dos
elementos da lingua em sequéncia menores que concorrem para expressar sentidos que
tornam real uma intengdo comunicativa. As incoeréncias locais resultam do mau uso desses
mesmos elementos linguisticos para 0 mesmo fim.

A incoeréncia local ndo inviabiliza totalmente a constru¢do do sentido,
porém ¢ importante observar que o acimulo de incoeréncias locais pode tornar o todo do texto
incoerente. Koch e Travaglia (2014, p.42-46) valendo-se dos conceitos mencionados por Van

Dijk e Kintsch, lembram-nos os tipos de coeréncia:

a) Coeréncia semantica, que se refere a relagdo entre significados das frases em
sequéncia em um texto (local) ou entre os elementos do texto como um todo.

b) Coeréncia sintatica, que se refere aos meios sintaticos para expressar a coeréncia
semantica como, por exemplo, os conectivos, 0o uso de pronomes, de sintagmas
nominais definidos e indefinidos. [...] A coeréncia sintatica nada mais ¢ do que um
aspecto da coesdo que pode auxiliar no estabelecimento da coeréncia.

¢) Coeréncia estilistica, pela qual um usuario deveria usar em seu texto elementos
linguisticos (léxico, tipos de estruturas, frases, etc.) pertencentes ou constitutivos do
mesmo estilo ou registro linguistico. Embora essa possa ser uma exigéncia plausivel
dentro de um contexto normativo do uso da lingua, o uso de estilos diversos parece
ndo criar problemas maiores para a coeréncia entendida como principio de
interpretabilidade.

d) Coeréncia pragmadtica, que tem a ver com o texto visto como uma sequéncia de atos
de fala. Estes sdo relacionados de modo que, para a sequéncia de atos ser percebida
como apropriada, os atos de fala que a constituem devem satisfazer as mesmas
condigbes presentes em uma dada situagcdo comunicativa. Caso contrario temos
incoeréncia.
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Koch e Travaglia (2014) consideram importantes a divisao da coeréncia em
tipos e chamam a atengdo para diferentes aspectos da coeréncia: o semantico, o pragmatico, o
estilistico e o sintatico (ou gramatical, ou da superficie linguistica). No entanto, observam
que a coeréncia resulta da agdo conjunta de todos esses niveis e de sua influéncia em tentar
estabelecer o sentido do texto, pois a coeréncia, principio de interpretabilidade do texto,
caracteriza-se por tudo de que o processo possa depender, at¢ mesmo a propria produgao do
texto, na medida em que o produtor do texto quer que seja entendido e o constitui para isso.
Sdo fatores de coeréncia:

v Elementos linguisticos;
Conhecimento de mundo;
Conhecimento compartilhado;
Inferéncias;
Fatores de contextualizagao;
Situacionalidade;
Informatividade;
Focalizacao;
Intertextualidade;

Intencionalidade e aceitabilidade;

A N N N . N N NN

Consisténcia e relevancia.

Dos fatores elencados acima, a intertextualidade constituiu-se como um
mecanismo para a analise do corpus deste trabalho. Todos os mecanismos sdo importantes,
porém entendemos que para este trabalho o detalhamento apenas da intertextualidade seja
suficiente. A intertextualidade caracteriza-se como o processamento cognitivo de um texto
relacionado ao conhecimento prévio de outros textos. Apresenta dois modos de ocorréncia: de
forma e de contetido.

a) Intertextualidade de forma: o estilo de determinado autor e/ou género,

as expressoes, enunciados ou trechos de outros textos sdo retomados por

outro produtor de texto.

b) Intertextualidade de contetido: didlogos entre textos de uma mesma

época, de uma mesma area do conhecimento, de uma mesma cultura, etc.

Essa modalidade pode ser explicita — com indicagdo da fonte do primeiro

texto; ou implicita — sem indicagdo da fonte, o que exige do receptor o

acionamento do seu conhecimento de mundo para construir o sentido. Os
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provérbios e ditos populares constituem um exemplo de intertextualidade de
conteudo nas conversas e/ou textos escritos “endossando-os ou revertendo a

sua forma e/ou seu sentido”, conforme Kock e Travaglia (2014, p.97).

Costa (2008) observa que a intertextualidade, o dialogismo de Bakhtin, a
polifonia de Ducrot relacionam-se com os modos pelos quais a producao e recep¢ao de um
texto estd condicionado aos conhecimentos de outros textos por parte dos interlocutores. A
construcdo ou a percep¢ao de um discurso como tal se faz em relagdo a um ja-dito do qual faz
parte, o sentido constrdi-se, muitas vezes, na relagdo com outros textos, como um discurso

andnimo do senso comum.

2.1.2 Coesao

O conceito de coesdo ¢ apontado por Halliday e Hasan (1976 apud KOCH
(2003) como semantico, pois diz respeito as relagdes de sentido presentes no interior do texto
e que o define como um texto. Entendem que a coesdo advém da interpretacdo de algum
elemento no discurso relacionada a outro. Um pressupde o outro, de modo que ndo pode ser
efetivamente decodificado a ndo ser por recurso ao outro.

A relacdo semantica da coesdo se estabelece mediante o sistema da lingua: o
sistema léxico-gramatical. Algumas sdo estabelecidas por meio do 1éxico, outras pela
gramatica. A relagdo semantica que se realiza entre um elemento do texto e outro elemento ¢
fundamental para a interpretagdo. A coesdo estabelece relacdes de sentido e, por isso, o
conjunto de recursos semanticos ¢ o meio pelo qual uma sentenga se liga a outra que veio
antes no processo de producao de textos. Essa ocorréncia ¢ chamada de “lago”, “elo coesivo™.

Os fatores de coesao mencionados por Halliday e Hasan (1976 apud KOCH,
(2003) sao:

v’ referéncia (pessoal, demonstrativa, comparativa);

v’ substitui¢do (nominal, verbal, frasal);

v’ elipse (nominal, verbal, frasal);

v conjungdo (aditiva, adversativa, causal, temporal, continuativa);

v' coesdo lexical (repeti¢do, sinonimia, hiperonimia, uso de nomes

genéricos, colocacao).
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Abaixo um resumo de cada um desses mecanismos conforme Koch (2003).
Referéncia: os elementos de referéncia ndo admitem interpretagdes por si mesmos. A
referéncia pode ser: situacional (exoférica) — quando faz referéncia a algum elemento
pertencente a situacdo comunicativa, ou textual (endoférica) quando o referente esta presente
no interior do proprio texto. Caso o referente esteja antes do elemento coesivo recebe o nome

de anéfora, e se for depois, catafora. O quadro abaixo resume isso:

Figura 1 - Referéncia

l REFRENCIA |
l |

situacional textual

l |
exofora endofora
1
l l
ao que precede 20 que se segue

anafora catafora

Fonte: Koch (2003, p.19)

A referéncia poder ser:
e pessoal: destaca-se os pronomes pessoais € possessivos;
e demonstrativa: presentifica-se nos pronomes demonstrativos e advérbios
indicativos de lugar; e
e comparativa se faz por via indireta, por meio de identidades e
similaridades.
Substituicio: consiste na troca de um item do texto por outro podendo ser substituida uma
oracao inteira. A substituicdo tem uma relagdo interna no texto. Substituicao e referéncia sao
diferentes, pois na primeira a identidade referencial identifica-se com o item pressuposto, o
que ndo acontece na substituicdo por haver sempre alguma redefini¢do contrastiva em relagao
a definicdo original.
v' Elipse: o item lexical, o sintagma, a oragdo ou todo enunciado
substituido por zero recupera-se facilmente pelo contexto.
v" Conjuncio: estabelece relagdes entre os elementos ou oragdes do texto
por meio de marcadores formais capazes de ligar o que serd dito ao que ja
foi dito. Cumprem essa fungdo conectores e particulas de ligacao (e, mas,

depois, assim etc.). Compde o rol das principais conjuncdes as seguintes:
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aditiva, adversativa, causal, temporal e continuativa. Varias estruturas se
equivalem semanticamente podendo expressar um mesmo tipo de relacao.

v' Coesio lexical: a reitera¢do e a colocagdo sdo dois mecanismos de
coesdo lexical. A reiteragdo corresponde a repeti¢do do mesmo item lexical
ou sindnimos, hiperdnimos, nomes genéricos. Na colocagdo ou contiguidade

os termos empregados pertencem a um mesmo campo de significagao.

> A Coesiao Remissiva (referencial) e a coesiao sequencial na visiao de
Koch (2003)

Para Koch (2003), ha duas modalidades de coesdo para a constru¢do da

textualidade:

v a coesdo remissiva ou referencial (referencia¢do, remissio) e

v a coesdo sequencial (sequenciacio).

» A Coesao Referencial

Coesdo referencial é aquela estabelecida entre dois ou mais componentes da
superficie textual que fazem remissdao a (ou permitem recuperar) um mesmo referente (que
pode ser acrescido de outros tragos que vao sendo agregados textualmente). Sua obtengao

ocorre por meio de dois mecanismos basicos:

a) Substitui¢do: quando um componente da superficie textual é retomado (anafora)
ou precedido (catdfora) por uma pro-forma (pronome, verbo, advérbio,
quantificadores que substituem outros elementos do texto). H4 também a
substitui¢do por zero (@) que ¢ a elipse;

b) Reiteragdo: que se faz através de sinonimos, de hiperénimos, de nomes
genéricos, de expressdes nominais definidas, de repetigdo do mesmo item
lexical, de nominaliza¢des (Koch; Travaglia, 2014, p.48).

Na coesdo remissiva ou referencial um componente da superficie do texto
remete a outro(s) elemento(s) nela presentes ou inferiveis a partir do mundo textual. A autora
chama o primeiro de forma referencial ou remissiva e o segundo, elemento de referéncia ou
referente textual. Este elemento de referéncia apresenta uma nocdo bastante ampla podendo
representar um nome, um sintagma, um fragmento de orag¢do, ou uma oragdo ou todo um
enunciado. A remissdo poder pode ser realizada para tras e para frente, constituindo uma

andfora ou uma catdfora.
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As principais formas remissivas ou referenciais podem ser:
v’ formas gramaticais (presas ou livres);

v" formas lexicais (sindbnimos, hiperdbnimos, nomes genéricos etc.).

Formas gramaticais

As formas gramaticais nao trazem ao leitor/ouvinte quaisquer instrucdes de
sentido, somente instrugdes de conexdo (por ex., concordancia de género e niimero). Essa

formas podem ser presas ou livres.

As formas remissivas gramaticais presas sdo as que acompanham um nome,
antecedendo-o e também ao(s) modificador(es) anteposto(s) ao nome dentro do
grupo nominal. Exercem, portanto, a fun¢do das determinantes da gramatica
estrutural e gerativa. Seriam, em termos de nossas gramaticas tradicionais, os
artigos, os pronomes adjetivos (demonstrativos, possessivos, indefinidos,
interrogativos e relativos) e os numerais cardinais e ordinais, quando acompanhados
de nomes.

Sdo formas gramaticais remissivas livres os pronomes pessoais de 3% pessoa (ele,
ela, eles, clas) e os pronomes substantivos em geral (demonstrativos, possessivos
etc.) que tém fungdo pronominal propriamente dita, bem como advérbios
pronominais do tipo 14, ai, ali, acima etc. (KOCH, 2003, p.35).

As formas remissivas gramaticais presas relacionam-se a um nome com o
qual fazem concordancia em gé€nero e/ou numero antecedendo-o ao(s) possivel(is)
modificador(es) do nome pertencente ao grupo nominal € mesmo que nao sejam (a priori €
sempre) artigos, desempenham, nessas condi¢des, a “funcdo-artigo”, ou seja, fazem parte do
paradigma dos determinantes. Fazem parte deste quadro:
e 0s artigos definidos (o, a, os, as) que funcionam como anaférico, pois
remetem a informacgdo que o precedem no texto; e os artigos indefinidos:
(um, uma, uns, umas) como cataforico, visto que fazem remissdo a
informacao subsequente .

e 0s pronomes adjetivos que exercem a fungdo-artigo sao: Demonstrativos:
este, esse, aquele, tal, Possessivos: meu, teu, seu, nosso, vosso, dele;
Indefinidos: algum, todo, outro, vérios, diversos etc.; Interrogativos: qué?
qual?; Relativo: cujo. Os numerais cardinais e ordinais que também podem
ter a “funcdo-artigo” quando acompanham um nome dentro do sintagma

nominal.
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As formas gramaticais livres ndo acompanham um nome dentro do grupo
nominal, no entanto, isso ndo impede que sejam empregadas para fazer remissao anaforica ou
cataforicamente a um ou mais itens do texto. A estes reserva-se a denominagdo genérica de
“pronomes” ou de “pro-formas”. Fazem parte deste quadro:

e Pronomes pessoais de 3" pessoa (ele, cla, eles, elas). Por meio deles, o
leitor/ouvinte encontra instrugdes de conexao sobre o elemento de referéncia com o
qual tal conexdo deve ser estabelecida. Quando anaforicos sinalizam que “as
indicacdes referenciais das predicagdes sobre o pronome devem ser colocadas em
relagdo com as indicacdes referenciais de um determinado grupo nominal do contexto
precedente” (KOCH, 2003, p.39). Caso haja mais de um grupo nominal, as indicagdes
referencias das predicagdes realizadas sobre cada elemento irdo desempenhar papel
essencial na decisdo do leitor/ouvinte sobre qual seria os possiveis elementos para a
selecao.

e Elipse: a remissdo também poderia ser realizada pela elipse.

¢ Pronomes substantivos representados por:

Demonstrativos - Grupo 1: este, esse, aquele, tal, o mesmo (concordam em

género e numero com o elemento de referéncia). Grupo 2: isto, isso, aquilo,

o (fazem remissao a fragmentos oracionais, ora¢des, enunciados ou a todo o

contexto anterior). Podem apresentar, ainda, fun¢do localizadora os

pronomes este, aquele, isto, aquilo ao instruir o leitor/ouvinte sobre a

localizagdo dos respectivos referentes no texto. As formas remissivas

demonstrativas de ambos os grupos podem ser anaforica ou cataforica.

- Possessivos - (0) meu, (0) teu, (0) seu, (0) nosso, (0) vosso, (o) dele.

- Indefinidos - tudo, todos, nenhum, vérios, cada um, cada qual etc.

- Interrogativos - que? qual? quanto?

- Relativos - que, o qual, quem.

e Numerais

- cardinais;

- ordinais (podem desempenhar fungao localizadora);

- multiplicativos;

- fracionarios.

e Advérbios “pronominais”: exemplo de um sistema de instrugdes:

pertencem a esse grupo as formas remissivas do tipo: 14, ai, ali, aqui, onde.
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Essas formas remetem a grupos nominais dotados, via de regra, do traco
semantico.

e Expressoes adverbiais do tipo: acima, abaixo, a seguir, assim, desse
modo etc., constituem formas remissivas déiticas cuja atuagdo pode ser
anaforica ou cataforica e apontam, de modo geral, para partes maiores do

texto como predicado, oragdes e enunciados inteiros.

e Formas verbais remissivas (pro-formas verbais): sao formas de uso
bastante restrito em lingua portuguesa, diferente do que se constata, por

exemplo, no inglés.

Formas Remissivas Lexicais

As formas remissivas lexicais trazem instru¢des de conexdao além de
possuirem um significado extensional, isto ¢, remetem a referentes extralinguisticos. Em
outras palavras, as formas remissivas lexicais poderiam ser exemplificadas com os grupos
nominais definidos como fornecedores de um grande niimero de casos, instrugdes de
concordancia além de instru¢des de sentido, ou seja, “fazem referéncia a algo do mundo
extralinguistico” (KOCH, 2003, p.35). Os sindnimos, hiperdnimos, nomes genéricos etc.,
também podem fazer deste quadro. Ocorrem em:

e Expressdes ou grupos nominais definidos: os grupos nominais sao
introduzidos pelo artigo definido ou pelo demonstrativo com fungao
remissiva.

e Nominalizacdes: as formas nominalizadas (nomes deverbais) remetem ao
verbo e argumentos da oragdao anterior. Quando ndo ha Iéxico deverbal
correspondentes sdo utilizadas as formas supletivas. Assim, ocorre um
encapsulamento das predicacdes antecedentes ou subsequentes, as quais
recebem um rdtulo nominal.

e Expressdes sinonimas ou quase sinénimas: a forma remissiva ¢ um
sindnimo ou transmite essa ideia.

e Nomes genéricos como coisa, pessoa, fato, fendmeno etc., desempenham
a fun¢ao remissiva.

e Hiperonimos ou indicadores de classe podem atuar como formas

remissivas.
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e Formas referenciais com lexema idéntico ao nicleo do sintagma
antecedente, com ou sem mudanca de determinante podem constituir

formas remissivas.

Koch (2003, p.52) entende que a referéncia ou remissdo “nem sempre se
estabelece sem ambiguidade”. A existéncia, no cotexto, de mais um referente potencial para
uma mesma forma remissiva exigira do leitor/ouvinte uma decisdo a partir das predicagdes
feitas sobre elas considerando o universo textual na qual estdo inseridas. Ao produtor do texto

cabe o papel de evitar, quando possivel, a ambiguidade potencial de referéncia.

» Coesao Sequencial

Outra grande modalidade de coesdo textual ¢ a coesdo sequencial ou
sequenciacdo. Refere-se
aos procedimentos linguisticos por meio dos quais se estabelecem, entre segmentos
do texto (enunciados, partes de enunciados, pardgrafos e sequéncias textuais),
diversos tipos de relagcdes semanticas e/ou pragmaticas, 8 medida que se faz o texto
progredir. [...] O texto ¢, como diz Weinrich (1964), uma “estrutura determinativa”
cujas partes sdo interdependentes, sendo cada uma necessaria para a compreensao

das demais. Esta interdependéncia é devida, em parte, aos diversos mecanismos de
sequenciacdo existentes na lingua (KOCH, 2003, p.53).

Na progressao textual, os elementos recorrentes podem ou ndo estarem
presentes. Ha dois tipos de sequenciacao:
v’ a sequenciacdo frastica — sem procedimentos de recorréncia estrita; e

v’ sequenciagdo parafrastica — com procedimentos de recorréncia.

Sequenciacio Parafrastica

A sequenciagdo parafrastica ou por recorréncia pode ser realizada pelos
mecanismos: “recorréncia de termos, de estruturas (o chamado paralelismo), de contetidos
semanticos (parafrase), de recursos fonoldgicos segmentais e suprassegmentais (ritmo, rima,
aliteracdo, eco, etc.), de aspectos e tempos verbais” (KOCH; TRAVAGLIA, 2014, p.48).
Abaixo, segue um detalhamento de cada um desses procedimentos:

e Recorréncia de termos (reiteragdo de um mesmo item lexical). Nao ha,

porém, uma identidade total de sentido entre os elementos recorrentes, isto
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¢, “cada um deles traz consigo novas instru¢des de sentido que sdo
acrescentadas as do termo anterior” (KOCH, 2003, p.55).

e Recorréncia de estruturas — paralelismo sintdtico: a progressao se
desenvolve apoiando-se nas mesmas estruturas sintdticas que sdo
preenchidas com itens lexicais diferentes.

e Recorréncia de conteudos semanticos — parafrase: o mesmo contetdo
semantico ¢ retomado sob formas estruturais diferentes, podendo haver
alteragdo como ajustamento, reformulacdo, desenvolvimento, sintese ou
previsdo maior do primeiro sentido. Algumas expressoes linguisticas sdao
introdutoras de parafrase: isto €, ou seja, quer dizer, ou melhor, em outras
palavras, em sintese, em resumo etc.

e Recorréncia de recursos fonologicos segmentais e/ou
suprassegmentais: “Tem-se, no caso, a existéncia de uma invariante,
como igualdade de metro, ritmo, rima, assonancias, aliteragdes etc.
(KOCH, 2003, p.57).

e Recorréncia de tempo e aspecto verbal: tem fun¢do coesiva ao indicar
ao leitor/ouvinte se se trata de uma sequéncia de comentario ou de relato,
de perspectiva retrospectiva, prospectiva ou zero, ou se ¢ de primeiro ou
segundo plano. Os tempos verbais sdo vistos conforme trés caracteristicas
constitutivas do sistema temporal, a saber: atitude comunicativa,

perspectiva e relevo.
Sequenciaciao Frastica

E aquela na qual a progressdo textual se realiza por meio de sucessivos
encadeamentos, caracterizados por uma série de marcas linguisticas constituintes dos
enunciados que compdem o texto, entre determinados tipos de relagdo (KOCH, 2003). Nao ha
rodeios ou retornos no desenrolar do texto capazes de provocar um “ralentamento” do fluxo

informacional. Os mecanismos da coesdo sequencial por progressao ou frastica possibilitam:

a) a manutengdo temdtica, pelo uso de termos de um mesmo campo lexical;

b) os encadeamentos, que podem se dar por justaposicdo ou conexidade. Na
Jjustaposi¢do, usam-se particulas sequenciadoras que podem ser temporais
(referindo-se ao tempo do “mundo real”) ou ordenadoras ou continuativas de
enunciados ou sequencias textuais, quando dizem respeito a linearidade e a
ordenacdo de partes do texto. O encadeamento por conexdo ¢ feito através de
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conectores de tipo logico (estabelecem relagdes de conjungdes, disjuncdo,
implicacdo logica, etc.) ou através de operadores de discurso (estabelecem relagdes
discursivas ou argumentativas entre enunciados do texto, operando a conjung@o,
disjuncdo ou contrajungdo de argumentos ou acrescentando a enunciados atos de
justificagdo, explicagdo, conclusdo, especifica¢do, generalizagdo, etc.) (KOCH;
TRAVAGLIA, 2014, p.48-49).

Os mecanismos de sequenciagdo frastica constituem fatores de coesdo
textual ao garantirem a manutencdo do tema, o estabelecimento de relagdes semanticas e/ou
pragmaticas entre segmentos maiores ou menores do texto, a ordenacdo e articulagdo de
sequéncias textuais. Destacam-se:

¢ Procedimentos de manutencao tematica: a continuidade de sentidos do

texto ¢, em grande parte, mantida pela presenca de termos pertencentes a um

mesmo campo lexical denominada de contiguidade semantica ou colocagao.
¢ Progressao tematica: o modo como se opera a progressao temadtica ¢ de
suma importancia na sequenciacao do texto. Koch (2003) enfatiza a questao
da articulacao tema/rema desenvolvida por linguistas como Danes, Firbas,

Mathesius, Sgall, da Escola Funcionalista de Praga, os quais tiveram a

preocupagdo em organizar e hierarquizar as unidades semanticas conforme o

valor comunicativo delas. A concretizacdo de tal hierarquia ocorre através

de blocos: tema (topico, dado) e rema (foco, comentario, novo). As
concepgoes sobre isso variam conforme duas perspectivas:

- a perspectiva oracional, que considera tema aquilo que se toma como base

da comunicagdo, aquilo do que se fala, e rema, o cerne da contribuicao,
aquilo que se diz sobre o tema, nao havendo, aqui, coincidéncia necessaria
entre tema e dado, rema e novo;

- a perspectiva contextual, que vé no tema a informacdo contextualmente

deduzivel e, no rema, a informa¢do nova, desconhecida, ndo deduzivel. A
esta ultima interessa, pois, a estrutura informacional do texto,
particularmente, os meios linguisticos para a caracterizacdo sintatica

superficial sob a perspectiva funcional da sentenca.

De acordo com Koch (2003), Danes (1970) combina as duas perspectivas
conforme a sua concep¢do de progressdo temadtica, o que ele chama de “esqueleto” da

estrutura textual. Essa combinacdo pode ser de cinco tipos:
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- Progressdo temdtica linear — ocorre com a passagem de um rema de
enunciado a tema do préximo enunciado, “o rema deste passa a tema do
seguinte, e assim sucessivamente” (KOCH, 2003, p.63).

- Progressdo tematica com um tema constante —um mesmo tema recebe em
cada enunciado o acréscimo de novas informacdes rematicas.

- Progressdo com tema derivado — temas parciais derivam de um
“hipertema”.

- Progressdo por desenvolvimento de um rema subdividido: as partes de um
rema superordenado ¢ desenvolvida.

- Progressdo com salto tematico: a omissao de segmento intermedidrio da
cadeia de progressdo tematica linear ¢ deduzivel dentro do contexto.
eencadeamento — por meio desse mecanismo se estabelece relagdes
semanticas e/ou discursivas entre oragdes, enunciados ou sequéncias
maiores do texto. H4 duas maneiras de se obter: por justaposi¢cdo ou por

conexao.

P Justaposi¢do — sua ocorréncia pode ser acompanhada ou ndo pelo uso de

elementos sequenciadores.

A justaposi¢do sem particulas, particularmente no texto escrito, extrapola o ambito
da coesdo textual, que, como se viu, diz respeito a0 modo como os componentes da
superficie textual se encontram conectados entre si através de elementos
linguisticos. Inexistindo tais elementos, cabe ao leitor construir a coeréncia do texto,
estabelecendo mentalmente as relagdes semanticas e/ou discursivas. Nesses casos, o
lugar do conector ou particula é marcado, na escrita, por sinais de pontuagdo
(virgula, ponto ¢ virgula, dois pontos, ponto) e, na falta, pelas pausas (KOCH, 2003,
p-66).

e Justaposi¢do com elementos sequenciadores— sua ocorréncia institui um
sequenciamento coesivo entre por¢des maiores ou menores da superficie
textual. Tais elementos, os sinais de articulagdo, operam em niveis
hierarquizados:

v/ metanivel ou nivel metacomunicativo — tem a func¢do de sinais
demarcatorios e/ou sumarizadores de partes ou sequéncias textuais. Por
exemplo: por consequéncia, em virtude do exposto, dessa maneira, em
resumo, essa posicao etc.

v’ nivel intersequencial (entre sequéncias textuais ou episodios narrativos) —

os marcadores de situacdo ou ordenagdo no tempo-espaco, podem funcionar,
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por exemplo, como demarcadores de episoddios na narrativa (ordenadores
temporais), de segmentos de uma descri¢ao (ordenadores espaciais), ou
como indicadores de ordenacao textual.

v nivel conversacional (inter ou intraturnos) — pertencem a esse nivel
variados marcadores conversacionais como 0s que marcam a introdu¢do, a

mudancga ou quebra do topico.

» Conexao ou jungdo — os sinais de articulacdo, os conectores interfrasticos,
sdo responsaveis para estabelecer esse tipo de encadeamento. As conjungdes, advérbios
sentenciais (também chamados advérbios de texto) e outras palavras (expressoes) de ligacao
sdo responsaveis por estabelecer entre oragdes, enunciados ou partes do texto, diferentes tipos

de relacdes semanticas e/ou pragmaticas.

v Relagbes logico-seminticas — os conectores ou juntores sio 0s
elementos que estabelecem as relagdes entre oragdes presentes em um enunciado. O emprego
da expressdo conectores relaciona-se ao fato de que tais conectores apresentam relagdes com
os operadores logicos propriamente ditos, ndo se confundindo, porém, com estes, ja que a
“logica” das linguas naturais difere, em muitos aspectos, da logica formal. Pertencem a esse
grupo as relagdes de tipo:

- Relagdo de condicionalidade — ¢é estabelecida pela conexdo entre duas

oragdes, uma introduzida pelo conector se ou similar (oragdo antecedente) e

outra, pelo operador entdo, que geralmente vem implicito (oracdo

consequente). Nesse tipo de relagdo, um antecedente verdadeiro fard com
que o consequente também seja.

- Relacdo de causalidade — na conexao de duas oracdes, uma “‘encerra a

causa que acarreta a consequéncia contida na outra”, afirma Koch (2003,

p.69). Diversas formas estruturais podem veicular essa relagao.

- Relagdo de mediagdo — é expressa por meio de duas oragdes, uma explicita

0 meio para atingir o fim expresso na outra.

- Relacgdo de disjungdo — pode ser de tipo logico ou de tipo discursivo e

expressas por meio do conectivo ou. Koch (2003) comenta sobre a

ambiguidade desse conector que ora remete “a forma latina aut, com valor

exclusivo (isto ¢, um ou outro, mas nao ambos), ora a forma vel/, com valor

inclusivo (ou seja, um ou outro, possivelmente ambos)”.
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- Relagdo de temporalidade — a conexao que se estabelece por meio de duas
oragdes localizam-se no tempo relacionando-os uns aos outros, agdes,
eventos, estados de coisas do “mundo real” ou a ordem em que aconteceu a
percepcao ou conhecimento deles. Pode ser de diversos tipos: a) tempo
simultaneo (exato, pontual); b) tempo anterior/tempo posterior; ¢) tempo
continuo ou progressivo.

- Relagdo de conformidade — trata-se da conexdo expressa por duas oragdes
na qual a conformidade do contetido de uma est4 asseverado com algo da
outra.

- Relagdo de modo — uma das oragdes expressa 0 modo como se realizou a

acdo ou evento da outra.

v Relagbes discursivas ou argumentativas — traz os encadeadores de tipo
discursivo que estruturam os enunciados em textos por meio de encadeamentos sucessivos.
Cada enunciado resulta de um ato de fala distinto. Os enunciados distintos sdo produzidos de
forma que o segundo encadeia-se sobre o primeiro, sendo o ultimo tomado como tema. Os
encadeamentos podem surgir entre oragdes de um mesmo periodo, entre dois ou mais
periodos e, também, entre paragrafos de um texto: disso resulta a denominagdo dada aos
conectores por eles responsaveis de operadores ou encadeadores de discurso. A presenca
desses conectores nos enunciados introduzem uma orientagdo argumentativa. Por isso,
também sdo conhecidos como operadores argumentativos capazes de estabelecer relagdes
pragmaticas ou argumentativas. As principais relagdes sdo:

- conjun¢do — realiza-se por meio de operadores (e, também, ndo so0...mas

também, tanto... como, além de, além disso, ainda, nem = e ndo) ligando

enunciados cujos argumentos apontam para uma mesma direcao.

- disjun¢do argumentativa — a disjuncdo de enunciados possui orientagdes

discursivas diferentes resultantes de dois atos de fala distintos, “em que, por

meio do segundo, procura-se provocar o leitor/ouvinte para leva-lo a

modificar sua opinido ou, simplesmente, aceitar a opinido expressa no

primeiro” (KOCH, 2003, p.72).

- Contrajun¢do — é um recurso que permite contrapor enunciados de

orientacdes argumentativas diferentes para que prevaleca o enunciado

introduzido pelo operador mas (porém, contudo, todavia etc.).
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- Explicagdo ou justificativa — no primeiro ato de fala encadeia-se outro a
fim de justificar ou explicar o anterior.

- Comprovagdo — por meio de um novo ato de fala ¢ introduzido uma
possivel comprovacao daquilo que foi dito no primeiro.

- Conclusdo — os operadores como portanto, logo, por conseguinte, pois
etc., possibilitam a introdu¢do de enunciado com valor conclusivo
relacionado a dois ou mais “atos de fala anteriores que contém as premissas,
uma das quais, geralmente, permanece implicita, por tratar-se de algo que ¢é
voz geral, de consenso em dada cultura, ou, entdo, verdade universalmente
aceita” (KOCH, 2003, p.74).

- Comparagdo — os operadores (tanto, tal) ... como (quanto), mais... (do)
que, menos... (do) que, estabelecem “entre um termo comparante € um
termo comparado, uma relacdo de inferioridade, superioridade ou
igualdade” (KOCH, 2003, p.74). Vogt (1977-1980 apud KOCH, 2003),
observa na relacdo comparativa um carater eminentemente argumentativo:
faz-se uma comparacdo vislumbrando uma dada conclusdo favoravel ou
contraria a qual se pretende argumentar.

- Generalizagdo/extensdo — no segundo enunciado ha uma generalizagdo do
presente no primeiro ou uma ampliagdo da ideia expressa por ele.

- Especifica¢do/exemplificacgdo — o segundo enunciado traz uma
particularizacdo e/ou especificagdo a respeito de uma declaragao de ordem
mais geral expressa no primeiro.

- Contraste — a declarag@o expressa no segundo enunciado contrasta com a
do primeiro e produz um efeito retorico.

- Corregdo/redefinicio — no segundo enunciado procede-se a uma
suspensao ou redefinicdo do conteudo do primeiro, atenuando ou reforgando
o comprometimento com a verdade veiculada no enunciado anterior. Pode-

se ainda, questionar a propria legitimidade da enunciagdo do primeiro.



Segue abaixo o quadro que resume os fatores de coesdo e coeréncia:

Quadro 1 - coesao ¢ coeréncia
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Fatores de coesao Fatores de coeréncia

< COESAO REFERENCIAL > Elementos linguisticos
» Formas remissivas presas » Conhecimento de mundo

« artigos definidos e indefinidos » Conhecimento compartilhado

« pronomes adjetivos > Inferéncias

* numerais cardinais e ordinais > Fatores de contextualizagdo
> Formas remissivas livres > Situacionalidade

* pronomes pessoais » Informatividade

* pronomes substantivos > Focalizagdo

« advérbios pronominais > Intertextualidade

» Intencionalidade

« formas verbais remissivas (pro-formas verbais)

» Formas remissivas lexicais ¢ aceitabilidade

sexpressdes ou grupos nominais definidos > Consisténcia e relevancia
* nominaliza¢des

* expressodes sindnimas ou quase-sindnimas
* nomes genéricos

* hiperénimos ou indicadores de classe

« formas referenciais com lexema idéntico ao nucleo
do SN antecedente, com ou sem mudanga
determinante

» formas referenciais cujo lexema fornece instrugdes
de sentido que representam uma “categorizagdo” das
instrucdes de sentido de partes antecedentes do texto

« formas referenciais em que as instrug¢des de sentido
do lexema constituem uma “classificagdo” de partes
anteriores ou seguintes do texto no nivel
metalinguistico

% COESAO SEQUENCIAL
» Sequenciacio parafrastica
* recorréncia de termos
* recorréncia de conteudos semanticos — parafrase
* recorréncia de tempo e aspecto verbal
» Sequenciagio frastica
* procedimento de manutengéo tematica
* progressdo tematica

» encadeamento

Fonte: Koch (2003) Koch e Elias (2014) e Koch e Travaglia (2014)
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Os aspectos de coesdo e coeréncia mais explorados e analisados nas
cronicas produzidas para a OLPEF foram: Intertextualidade, tendo em vista o efeito de
sentido provocado pela inser¢do de provérbios nas sequéncias linguisticas, a contribui¢do dos
operadores anaforicos e cataforicos para a manutencao tematica e a progressao tematica, além

dos operadores argumentativos empregados para a introdugdo dos enunciados proverbiais.
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CAPITULO III

3 LEITURA E ESCRITA

3.1 LEITURA

A escola ¢ uma instituigdo, ndo a Unica, responsavel pela educacdo e
formacgao plena do cidaddo. E por intermédio dela, além de outros meios, que o individuo se

desenvolve cognitivamente para exercitar sua cidadania. De acordo com Matencio (1994):

A funcdo primeira (e esperada) da escola seria, para grande parte dos educadores,
propiciar aos alunos caminhos para que eles aprendessem, de forma consciente e
consistente, os mecanismos de apropriacdo de conhecimentos, assim como a de
possibilitar que os alunos atuassem criticamente em seu espago social (MATENCIO,
1994, p.15).

No entanto, as pesquisas sobre a qualidade do ensino publico apontam uma
série de problemas, como dificuldades em resolver problemas de raciocinio ldgico,
analfabetismo funcional, dificuldades na leitura, na interpretacdo e consequentemente na
escrita etc. A palavra ¢ o instrumento mais eficiente de que o ser humano dispde para se
comunicar e expressar suas emogoes, ideias e atitudes. Também ¢ por meio da palavra, e
principalmente a palavra escrita, que se torna possivel a aquisicdo de saberes socialmente
construidos pela humanidade.

Meurer (1997) observa que o ser humano vive envolto em uma rede de
relagcdes sociais, num momento especifico, cujos agrupamentos revelam aspectos socio-
culturais especificos. Um conjunto de instituigdes controla as praticas, os valores, os
significados, as demandas, as proibi¢des, as permissdes de cada agrupamento social. Por sua
vez, os agrupamentos sociais exercem influéncia direta sobre os individuos pertencentes em
cada grupo. Grande parte dessas praticas e valores sdo expressos por intermédio da

linguagem. A partir dessas consideracdes Meurer (1997, p.16) define texto e discurso:

Discurso ¢ o conjunto de afirmagdes que, articulados através da linguagem,
expressam os valores e significados das diferentes instituigdes; texto ¢ a realizacdo
lingiiistica na qual se manifesta o discurso. Enquanto o texto ¢ uma entidade fisica, a
produgdo lingiiistica de um ou mais individuos, o discurso ¢ o conjunto de
principios, valores e significados ‘por trds’ do texto. Todo discurso ¢ investido de
ideologia, isto, ¢ de maneiras especificas de conceber a realidade. Além disso, todo
discurso ¢é reflexo de uma certa hegemonia, isto €, exercicio de poder e dominio de
uns sobre outros.
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Kress (1989 apud MEURER, 1997) destaca que essas caracteristicas
incidem sobre a organizacdo do texto apontando como esse (o texto) deve ser, quais os
topicos ou processos a serem seguidos e a maneira como deverd ser organizado. Dessa forma,
terdo muitas diferencas os textos criados dentro do discurso da igreja, da escola, da industria,
da ciéncia, dos diferentes partidos politicos, da prostituicdo, etc. Os textos, pelos quais nos
comunicamos € executamos acgdes sociais, sao divulgados pelas instituigdes cujos discursos
sdo revestidos de ideologia e de uma visdo especifica de mundo, como um modo de ver,
definir e lidar com a realidade.

A escola vale-se do discurso no processo de ensino dos saberes
historicamente construidos. Para esta aquisi¢ao de saberes ¢ imprescindivel saber ler. O ato de
ler vai muito além de uma simples decifragdo de caracteres e exige que o leitor tenha uma
postura ativa, colaborando na constru¢do do sentido do mesmo. Leitor é o sujeito que 1€ e
compreende qualquer género textual e em qualquer circunstancia. A leitura tem por finalidade
primordial: “formar alunos capazes de exercer a sua cidadania, compreendendo criticamente
as realidades sociais de tal forma que possam interagir nas diversificadas situagdes
comunicativas” (NANTES, 2009, p.3).

Para Foucambert (1994, p.70):

Aprender a ler é entrar na funcionalidade de um modo de comunicaggo escrita; ¢
entrar, portanto, nas razoes ¢ redes dessa comunicag¢do. As aquisigdes técnicas sdo
consequéncias dessa entrada, ndo sua causa; nao podem, pois, ser separadas dela.
Para aprender a ler, ¢ preciso estar integrado a um grupo heterogéneo que realmente
utiliza a escrita (ou seja, aprender a lendo): a leitura ¢ uma fung¢éo social.

Numa sociedade letrada, na qual o dominio da leitura e da escrita ¢
sindbnimo de poder, a escola adquire uma responsabilidade imensa. Gnerre (2003, p.22)
lembra-nos que “a linguagem constitui o arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso
ao poder”. Isso pode ser comprovado, por exemplo, nas linguagens especiais como a juridica,
que ao excluir as pessoas da comunidade linguistica externa, reafirma a identidade do grupo

reduzido que tem acesso a tal linguagem.

Para redigir um documento qualquer de algum valor juridico ¢ realmente necessario
ndo somente conhecer a lingua e saber redigir frases inteligiveis, mas conhecer
também toda uma fraseologia complexa e arcaizante que ¢ de praxe. Se ndo ¢
necessario redigir, ¢ necessario pelo menos entender tal fraseologia por tras do
complexo sistema de clichés e frases feitas (GNERRE, 2003, p.22).
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Diante dos resultados divulgados pelos indicadores de qualidade do ensino
de leitura e escrita constata-se que a escola nado cumpre ou cumpre parcialmente a sua funcao
social quando deixa de formar leitores criticos e ativos, os quais deveriam adquirir a
capacidade leitora, pois esta influencia na forma de aquisicdo dos conhecimentos universais,
ajuda a desenvolver o senso critico € o raciocinio abstrato. Para os PCNs (BRASIL, 1998,

p.69-70) a leitura

¢ um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seus conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor, de tudo o que se sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de
extrair informagdo, decodificacdo letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificagdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos
que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes diante de
dificuldades de compreensdo, avancar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicdes feitas.

A responsabilidade de formar leitores cabe a todos, defende Nantes (2009).
Constitui-se tarefa, da familia, da sociedade e, especialmente, da escola. “Mesmo que,
porventura, a sociedade ndo o faca, a familia falhe, ¢ muito dificil entendermos que a escola
também ira deixar essa lacuna” (NANTES, 2009, p.2). No entanto, os dados divulgados sobre
a proficiéncia de leitura apontam para um defasagem no ensino dessa modalidade da lingua, o
que nos leva a constatar a dificuldade que a instituicdo escolar tem em gerenciar o processo de
ensino/aprendizagem para garantir a proficiéncia.

Ao longo da historia, o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil passou por
algumas mudangas na tentativa de melhorar a sua qualidade. A partir de 1980, os estudos
realizados por teoricos, como Bakhtin, trouxeram importantes reflexdes sobre as questdes que
envolvem o ensino e a aprendizagem da lingua portuguesa. Porém, algumas escolas e
professores ainda ndo sabem como aplicar ou ndo aplicam adequadamente as novas teorias e
no caso da Lingua Portuguesa ¢ bastante questionavel a forma como os contetidos da Lingua
Materna sdo ensinados. Mas qual seria a forma mais adequada para se trabalhar a leitura?

Geraldi (2014, p.92) diz que ndo ¢ tao simples encontrar respostas.

Se fosse assim, ndo haveria razao para tantos encontros de professores, tantos textos
que tematizam a propria leitura. Qualquer que seja a resposta, no entanto, estara
lastreada numa concepcdo de linguagem, ja que toda a metodologia de ensino
articula uma opgdo politica — que envolve uma teoria de compreensdo e
interpretacdo da realidade.
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Geraldi (2014) postula a necessidade de se buscar respostas € a maneira
como defende o ensino de leitura ¢ apenas uma de outras possiveis, segundo o proprio autor.
As suas sugestdes metodoldgicas para que possamos desenvolver atitudes positivas na leitura
incluem as seguintes posturas diante do texto: a leitura - busca de informagdo (o leitor
mergulha no texto em busca de informacao); a leitura - estudo do texto (valoriza-se as mais
variadas formas de interlocucdo leitor/texto/autor e a busca de tudo o que ele possa oferecer);
a leitura do texto - pretexto (a prioridade ¢ auxiliar nas atividades pedagogicas seguintes, por
exemplo, uma producdo); a leitura - fruicdo (exclui qualquer atividade “ndo-rendosa”, vale o
prazer da leitura).

As evidéncias apontam para a necessidade de uma reestruturagao do ensino
de Lingua Portuguesa para que a aprendizagem da leitura e da escrita seja, de fato, garantida.

A formagdo de leitores proficientes exige investimentos, ou seja, condigdes favoraveis. Para

J4

isso, além de recursos materiais € necessario saber utilizar esses materiais. Os PCNs

(BRASIL, 1998, p.71-72) apontam algumas sugestoes:

- A escola deve dispor de uma biblioteca em que sejam colocados a disposi¢do dos
alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros variados, materiais de consulta
nas diversas areas do conhecimento, almanaques, revistas, entre outros;

- E desejavel que as salas de aula disponham de um acervo de livros e de outros
materiais de leitura. Mais do que a quantidade, nesse caso, o importante ¢ a
variedade que permitira a diversificacdo de situacdes de leitura por parte dos alunos;
- O professor deve organizar momentos de leituras livres em que ele proprio leia,
criando um circulo de leitura em que se fala sobre o que leu, trocam-se sugestoes,
aprende-se com a experiéncia do outro;

- O professor deve planejar atividades regulares de leitura, assegurando que tenham
a mesma importancia dada as demais;

- Ler por si s6 ja ¢ um trabalho, ndo ¢ preciso que a cada texto lido se siga um
conjunto de tarefas a serem realizadas;

- O professor deve permitir também que os alunos escolham as suas leituras. Fora da
escola, os leitores escolhem o que leem. E preciso trabalhar componente livre da
leitura, caso contrario, ao sair da escola, os livros ficardo para tras;

- A escola deve organizar-se em torno de uma politica de formacdo de leitores,
envolvendo toda a comunidade escolar. Mais do que a mobiliza¢ao para aquisicao e
preservagdo de todo trabalho escolar em torno da leitura. Todo professor, ndo apenas
o de lingua portuguesa, ¢ também professor de leitura.

As pesquisas bakhtinianas trouxeram contribui¢des para uma nova e ampla
abordagem discursiva da leitura. Nessa perspectiva, “o leitor é um sujeito soOcio-
historicamente constituido, o que torna um leitor inico em suas possibilidades de construgao
de sentidos” (NANTES, 2009, p.7). Tanto a pratica de leitura quanto a produgdo de texto

estdo condicionadas por diversos fatores socio-historico-ideologicos. Assim, o leitor assume o

papel de um sujeito sécio-historicamente constituido. O texto ndo pode ser lido de forma



55

desvinculada de um contexto, do seu momento sécio-histérico no qual foi produzido, pois as
condigdes socio historicas de producao sao constitutivas de significagoes.

Hila (2014, p.179) acredita que a formagao efetiva de leitores depende dos
objetivos da escola, de um lado, inserindo nossos educandos nas atividades de linguagem que
envolvam préaticas sociais de sua comunidade; de outro, mediando os “processos de formagao
para que possamos integrar os aprendizes as diversas categorias de textos em que se
materializam as praticas sociais". Desse modo, as propostas das Diretrizes Curriculares
Estaduais e Olimpiada de Lingua Portuguesa vao ao encontro desse objetivo ao proporem ao
trabalho pedagdgico a leitura de textos variados como ponto de partida do

ensino/aprendizagem.

3.2 ESCRITA

Antes do lancamento dos PCNs, autores como Geraldi (1993) ja
preconizava ser o texto o ponto de chegada e partida para todo o processo de ensino-
aprendizagem. Para esse autor, a lingua se revela-se em sua totalidade no texto escrito e oral.
Texto ¢ para Koch e Elias (2014, p.13) “um evento sociocomunicativo, que ganha existéncia
dentro de um processo interacional”. Nele, o sujeito produtor do discurso reflete em seu texto
a sua visao de mundo. Isso constitui a chamada formacdo discursiva, na qual ha diferencas
entre producao de texto e redacao.

A producdo de texto ocorre na escola ao passo que a redagao ¢ produzida
para a escola, o que leva (NANTES, 2009, p.9) a seguinte constatacdo: “na escola ha muita
escrita, mas pouco texto ou discurso”. Seguindo a mesma linha, Leite (2014, p.24) comenta
que na escola, cuja concepgao de linguagem baseia-se em uma mascara do pensamento, “os
alunos ndo escrevem livremente, fazem redagoes, segundo determinados moldes; por isso nao
leem livremente, mas resumem, ficham, classificam personagens, rotulam obras e buscam

fixar a sua riqueza numa mensagem definida”. A produgdo de texto orais ou escrito deve ser

o ponto de partida e (e ponto de chegada) de todo o processo de ensino-
aprendizagem da lingua. E isto ndo apenas por inspiracdo ideoldgica de devolugdo
do direito a palavra as classes desprivilegiadas, para delas ouvirmos a historia,
contida e ndo contada, da grande maioria que hoje ocupa os bancos escolares.
Sobretudo, € porque no texto que a lingua — objeto de estudos — se revela em sua
totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu reaparecimento, quer enquanto
discurso que remete a uma relag@o intersubjetiva constituida no proprio processo de
enunciacdo marcada pela temporalidade e suas dimensdes (GERALDI, 1993, p.135).
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Como podemos observar, os pressupostos de Geraldi sdo anteriores aos
PCNs, datam de década de 1980, época em que o autor ja defende o ensino pautado na
producio de texto. As DCEs (PARANA, 2008), documento oficial que norteia o ensino no
Estado do Paran4, também atentam para essa concep¢ao ao proporem que a acdo pedagogica
referente a linguagem, seja pautada na interlocugdo, em atividades planejadas que
possibilitem ao aluno a leitura e a producao oral e escrita, além de uma reflexdo sobre o uso
da linguagem em diferentes situagdes. Desse modo, sugerem um trabalho pedagdgico que
priorize as praticas sociais.

E tarefa da escola possibilitar a participagdo dos alunos nas mais diversas
praticas sociais que empregam a leitura, a escrita e a oralidade objetivando a inser¢do deles
nas diferentes esferas de interagdo. Se a escola deixar de cumprir essa fungao, “o sujeito ficara
a margem dos novos letramentos, ndo conseguindo se constituir no ambito de uma sociedade
letrada” (PARANA, 2008, p.48). Nesta perspectiva, o ensino/aprendizagem, exclui a tdo
criticada e nefasta artificialidade, possibilitando ao educando estabelecer um elo entre os
eventos ocorridos no espacgo dentro e fora da sala de aula.

Segundo Koch e Elias (2014), definir o ato de escrever ¢ uma tarefa muito
dificil, pois a atividade da escrita envolve aspectos de natureza variada (linguistica, cognitiva,
socio-historica e cultural). As autoras comentam que, na concepg¢do interativa (dialdgica), a
atividade de escrever deve ser vista como producdo textual cuja realizagdo depende da forma

como o produtor ativa seus conhecimentos e mobiliza suas estratégias cognitivas.

Isso significa dizer que o produtor, de forma ndo linear, “pensa” no que vai escrever
e em seu leitor, depois escreve, 1€ o que escreveu, revé ou reescreve o que julga
necessario, em um movimento constante e on-line guiado pelo principio
interacional” (KOCH; ELIAS, 2014, p.34).

Na perspectiva interacional, a escrita deixa de ser vista como atividade para
apropriacdo das regras da lingua e desvincula-se da concep¢do que valoriza o pensamento e
intengdes do escritor. O foco passa a ser a relagdo escritor-leitor, num processo além das
intengdes do produtor. Para Antunes (2007, p.157), a produgdo de texto ancora-se na
linguagem concebida “como atividade funcional, interativa, discursiva e interdiscursiva, como
pratica social situada e imersa na realidade cultural e histoérica da comunidade”.

Segundo Bakhtin (2003), a construg¢do de textos depende ndo apenas do uso
da lingua, mas da internalizagdo de outros tipos de textos existentes. Em toda produgdo ha um

grau de intertextualidade, ou seja, a presenga de outros textos produzidos anteriormente. “A
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importancia desse fato para a producado de textos ¢ que o potencial de opcdes oferecidos pela
lingua e, mais especificamente, pelos diferentes géneros de textos existentes, ndo pode ser
usado livremente.” (MEURER, 1997, p.17). Na produ¢do de um texto, oral ou escrito, sempre
ha uma expectativa de que ele
seja o reflexo de determinados discursos e que, portanto, espelhe as maneiras de
falar ou escrever das diferentes instituicdes que regulam a comunidade onde o
individuo esta inserido. Por isso, ha também uma expectativa de que todos os textos
tenham formas, fungdes e contetido especificos. E é esta expectativa que impde ao

escritor um conjunto de exigéncias de carater psicolingiiistico que precisam ser
contemplados durante o processo de composi¢do (MEURER, 1997, p.17).

O uso da lingua constitui mais que um fato isolado, vai além do linguistico,
vocal ou grafico, ultrapassa o exercicio de emissio de sinais. “E um ato humano, social,
politico, historico, ideoldgico, que tem consequéncias, que tem repercussoes na vida de todas
as pessoas. E um fato pelo qual passa a histéria de todos, o sentido de tudo” (ANTUNES,
2007, p. 21). E um equivoco pensar que estudar gramatica equivale estudar a lingua. O
dominio da gramatica € insuficiente para uma atuagao verbal eficiente.

Leite (2014, p.22) afirma que ndo se pode dizer que “ha um texto prévio que
a linguagem simplesmente traduz, mas sentidos se produzindo no corpo da linguagem”. Em
consonancia com Antunes (2007), Leite (2014, p.22-23) também entende que a linguagem
nao pode ser vista como simples emissao de sons ou como sistema convencional como
imagina o positivismo, ou ainda como traducdo imperfeita do pensamento, “vestimenta de
ideias mudas e verdadeiras, como a concebe um pensamento idealista. Pelo contrario, ¢
criacdo de sentido, encarnagdo de significagdo, e como tal, ela dd origem a comunicacao”.

As concepcdes anteriores a visdo interacional da lingua compreendiam a
escrita considerando apenas a apropriagdo das regras da lingua, ao pensamento e as intengdes
do escritor. Na abordagem interacional (dialégica da lingua) Koch e Elias (2014, p.34)
analisam o produtor/leitor como ‘‘atores/construtores sociais, sujeitos ativos, que -
dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto”. Seguindo o conceito de
Beaugrand (1997), as autoras entendem o texto como “um evento comunicativo para o qual
concorrem aspectos linguisticos, cognitivos, sociais e interacionais” (BEAUGRAND apud
KOCH; ELIAS, 2014, p.34).

Antunes (2007, p.44) afirma que “lingua e gramatica ndo se equivalem e,
por isso, o ensino de linguas nao pode constituir-se apenas de ligdes de gramatica”. A lingua,
atividade interativa que se direciona para a comunicag¢do social, supde outros componentes

que ultrapassam as fronteiras da gramatica, todos relevantes, cada um se constitui a seu modo
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e interagem uns com os outros. De modo que a lingua se institui como entidade complexa,
como um conjunto de subsistemas integrados e interdependentes (face da
potencialidade/disponibilidade). Os dois componentes, subsistemas integracionais e
interdependentes da lingua sdo:

1. um léxico — que abarca o conjunto de palavras, o vocabulério da lingua;

2. uma gramatica — que contém as regras para a construcao de palavras e

sentencas da lingua.

Mas como a lingua é mais que um sistema em potencial, em
disponibilidade, supde um uso (face da atualizacdo concreta) — datada e situada — em
interacoes complexas que incluem:

3. acomposicao de textos — que compreende recursos de textualizagao;

4. uma situacdo de interagdo — que compreende normas sociais de atuagao.

Desse modo, na lingua ha mais de um componente (léxico e gramatica),
temos o uso que estd condicionado a diferentes tipos de regras e normas (regras de
textualizagdo e normas sociais de atuag¢do). A gramatica ¢ apenas um dos componentes da
lingua e limitar-se apenas a ela ¢ desconsiderar a sua totalidade e falsear a compreensao das
multiplas determinagdes proprias da lingua. O quadro proposto por Nantes (2009, p.8) resume

essa concepcao integrando leitura, producdo textual e andlise linguistica (AL):

Figura 2 - Integracdo - leitura, producdo textual e andlise linguistica

Producao | Anilise |
Textual '.__ Linguisﬁta _.F'll

Fonte: Nantes (2009, p.8)
O ensino de linguas — materna e estrangeira — deve ir além do ensino de
gramatica, deve considerar o conjunto de normas textuais e sociais de uso da lingua. Esse
conjunto de normas e regras ¢ complexo e heterogéneo, contendo toda uma flexibilidade

caracteristica da natureza funcional da lingua. Por isso, o falante ndo aprenderd sozinho, a
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escola ird oportunizar tal conhecimento. Desse modo, € necessario ir além da gramatica para
que o aluno aprenda a ler e escrever com sucesso os mais variados géneros textuais, de acordo
com exigéncias da escrita de prestigio social e formal.

Para Antunes (2007), o modo de falar deve estar de acordo com a situacao,
ou seja, ndo ¢ qualquer jeito de falar que serve para qualquer situagdo. Nem sempre apenas a
comunicagdo ¢ suficiente, ser eficiente vai além de se fazer entender. Para qualquer situagao,
¢ valido o modo de falar adequado a tal situagdo. O ensino na perspectiva de promover a
inclusdo social dos nossos educandos deve objetivar leva-los ao “mundo da leitura, da escrita,
da analise, da reflexdo critica e criadora; da posse da palavra, enfim!” (ANTUNES, 2007,
p.152).

A abordagem contextualizada ndo levara, como alguns pensam, a frouxidao,
ao relaxamento, ao descuido do ensino de lingua. Pelo contrario, quanto mais contato com
diferentes normas e diferentes registros o aluno tiver, maior sera sua competéncia linguistica.
A linguagem adequada ¢ aquela que se adapta as especificidades do contexto de produgao,
podendo ou ndo ser a norma culta. A variacdo ¢ inerente a lingua. “O desafio ¢ ter a
competéncia suficiente para variar conforme as condi¢oes de realiza¢do da atividade verbal”
(ANTUNES, 2007, p. 106).

Costa-Hiibes (2005, p.17) comenta a concepgdo teodrica orientadora do
ensino de producdo textual, o sociointeracionismo, “socio=social; interacionismo=intera¢ao;
interagdo=acdo mutua, interlocug¢do, troca de falas”. Tal concep¢do entende “o ato de
comunicagdo como uma relacdo de troca entre falantes dentro de uma pratica social”. Essa
orientacdo deve nortear o trabalho de producdo textual para garantir uma aprendizagem e
apropriagdo efetiva dos recursos da escrita.

Como ja foi mencionado, ha no texto uma gama de implicitos, dos mais
variados tipos, perceptiveis quando se tem, como pano de fundo, o contexto sociocognitivo
dos participantes da interagdo. Nesse sentido, o produtor deve ter mente, no ato da escrita, a

utilizagdo de muitas estratégias, como:

 ativagdo de conhecimentos sobre os componentes da situagdo comunicativa
(interlocutores, topico a ser desenvolvido e configuracdo textual adequada a
interagdo em foco);

» selecdo, organizagdo e desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a
continuidade do tema e sua progressao;

* “balanceamento” entre informagdes explicitas e implicitas; entre informag@o
“novas” e “dadas”, levando em conta o compartilhamento de informa¢des como
leitor e o objetivo da escrita;
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* revisdo da escrita ao longo de todo o processo, guiada pelo objetivo da producao e
pela interagdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor (KOCH; ELIAS,
2014, p.34).

Conforme Geraldi (1993), o docente e o discente constituem os sujeitos que
se debrucam sobre um objeto a conhecer, por meio de contribuicdes exploratorias,
compartilham no discurso de sala de aula a constru¢do do conhecimento. Produzir um texto
demanda conhecimentos e estratégias por parte do professor e do aluno. Pode até parecer

ingénuo, mas para qualquer produgao textual, ¢ preciso que:

a) setenha o que dizer;

b) setenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

c) setenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem
diz (o que implicar responsabilizar-se, no processo, por suas falas

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d). (GERALDI, 1993,
p.160).

O professor, nessa perspectiva, assume o papel de mediador do
conhecimento que possui devido a sua formacdo. As suas contribuicdes € as do aluno,
enquanto sujeitos do processo ensino-aprendizagem, t€ém a mesma relevancia, podendo ser
maior ou menor, conforme o topico abordado. Ele ndo ¢ um detentor de verdades, “as
respostas que conhece, por sua formagao (que ndo é apenas escolar, mas esta sempre se dando
na vida que se leva), sdo respostas e ndo verdades a serem ‘incorporadas’ pelos alunos e por
ele proprio (GERALDI, 1993, p.160).

Sacristan e Pérez Gomez (1998, p.64) propdem a criacdo de um espaco de

conhecimento compartilhado, no qual

A fungdo do professor/a sera de facilitar o surgimento do contexto de compreensao
comum e trazer instrumentos procedentes da ciéncia, do pensamento e das artes para
enriquecer esse espago de conhecimento compartilhado, mas nunca substituir o
processo de construgdo dialética desse espago, impondo suas proprias representacdes
ou cerceando as possibilidades de negociagdo aberta de todos e cada um dos
elementos que compdem o contexto de compreensdao comum. Quando se substitui ou
se restringe a negociagdo, se impde a aprendizagem académica a margem das
exigéncias experienciais dos estudantes e se justapde uma estrutura de
aprendizagem, a académica, que embora sirva para resolver os problemas da aula,
ndo esta conectada com os esquemas prévios dos alunos/as e nada pode na hora de
provocar a reconstru¢do do conhecimento.

A funcdo do professor ¢ a de facilitador, num processo dialdgico. Devolver
a palavra ao aluno nio significa deixa-lo sem “um nada a fazer ou a declarar”, afirma Geraldi

(1993, p.160). “A devolucao da palavra ao aluno faz deste o condutor de seu processo de
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aprendizagem, assumindo-se como tal” (GERALDI, 1993, p.160). O monologismo instala-se
no ambiente pedagdgico se o professor desconsidera o aluno como locutor. O esquema
abaixo, elaborado por Geraldi (1993, p.161), destaca o principio do aluno como locutor

efetivo, no ambito da relagdo interlocutiva:
Figura 3- Locutor efetivo

<—  ASSUMIR-SE COMO LOCUTOR —>

(@ |
implica implica
TER O QUE DIZER ESCOLHER ESTRATEGIAS PARA DIZER
@I) 11 | ©
supde supde
RAZOES P(‘;RA DIZER INTERLOCUTORES A QUEM SE DIZ
(c)

exige l

I

—s RELACAOQ INTERLOCUTIVA  «—

Fonte: Geraldi (1993, p.161)

Geraldi (1993, p.164) destaca, a partir dessas consideragdes, algumas
praticas possiveis:

1) Defini¢ao de interlocutores: o projeto de producdo deve considerar

interlocutores reais ou possiveis, de modo que as produ¢des ndo tenha

apenas o professor como o leitor desses textos.

2) Razdes para dizer: sdo os motivos internos ao proprio trabalho a ser

executado. Vale lembrar que nessa perspectiva, trabalho ndo ¢ sindnimo de

tarefa.

3) Ter o que dizer: trata-se de levar para a escola aquilo que ela desconhece,

isto €, a experiéncia do vivido particular que passard a objeto de reflexao

geral.

4) A escolha de estratégias: dependerd “do que se tem a dizer e das razdes

para dizer a quem se diz”).

O autor entende que o texto produzido pelo aluno constitui para o ensino o
melhor indicador dos caminhos que essencialmente deverdo ser percorridos no

aprofundamento tanto da compreensdo dos proprios fatos sobre os quais se fala quanto dos
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modos (estratégias) pelos quais se fala. A integracdo entre leitura e producdo de texto tem
dois sentidos: de um lado, incide sobre o que se tem dizer, pela compreensdo responsiva que
possibilita, na contrapalavra do leitor a palavra do texto que se l&; de outro, incide sobre “as
estratégias do dizer” de vez que, em sendo um texto, supde-se um locutor/autor.

O trabalho de producao de texto pode ser comparado a um bordado. Geraldi

(1993, p.166) entende que

o produto do trabalho de produgdo se oferece ao leitor, ¢ nele se realiza a cada
leitura, num processo dialégico cuja trama toma as pontas dos fios do bordado
tecido para tecer sempre o mesmo e outro bordado, pois as maos que agora tecem
trazem e tracam outra historia. Nao sdo maos amarradas — se o fossem, a leitura seria
reconhecimento de sentidos e ndo produgdo de sentidos; ndo maos livres que
produzem o seu bordado apenas com os fios que trazem nas veias de sua historia —
se o fossem, a leitura seria um outro bordado que se sobrepde ao bordado que se 1€,
ocultando-o, apagando-o, substituindo-o. S3o maos carregadas de fios, que retomam
e tomam os fios que no que se disse pelas estratégias de dizer se oferece para a
tecedura do mesmo e outro bordado.

O sentido de um texto constroi-se no encontro desses fios que produz a
cadeia de leitura, na qual, os elos formados pelos fios se cruzam, isto ¢, as estratégias
selecionadas pela experiéncia do produtor do texto encontra-se com a experiéncia do leitor na
relacdo interlocutiva de leitura. “A producdo deste, leitor, ¢ marcada pela experiéncia do
outro, autor, tal como este, na producdo do texto que se oferece a leitura, se marcou pelos
leitores que, sempre, qualquer texto demanda” (GERALDI, 1993, p.166-167).

Podemos falar em interlocucdo nessas condi¢des, caso contrario, seriam
passagens de palavras paralelas, com auséncia de escuta e contrapalavras, o que poderia ser
chamado de reconhecimento ou desconhecimento, sem compreensdo. No texto esta o lugar do
encontro entre produtor/autor, da (re)construgdo de sentidos. O leitor reconstroi o dito a partir
do que se disse e das suas proprias contrapalavras. Geraldi (1993, p. 167) cita o comentario de

Proust (1905):

Sentimos muito bem que nossa sabedoria comega onde a do autor termina, e
gostariamos que ele nos desse respostas, quando tudo o que ele pode fazer é dar-nos
desejos. Esses desejos, ele ndo pode despertar em nds sendo fazendo-nos contemplar
a beleza suprema a qual o ultimo esforgo de sua arte lhe permitiu chegar. Mas por
uma lei singular e, alids, providencial da otica dos espiritos (lei que talvez
significasse que ndo podemos receber a verdade de ninguém e que devemos crid-la
nés mesmos), o que ¢ o fim de sua sabedoria ndo nos aparece sendo como um
comeco da nossa, de sorte que ¢ no momento em que eles nos disseram tudo o que
podiam nos dizer que fazem nascer em nds o sentimento de que ainda nada nos
disseram.
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Diante do exposto, Geraldi (1993) comenta sobre a nogdo de trabalho
presente tanto no processo de constru¢do da obra quanto na construgcdo da “sabedoria” do
leitor empregada para interagir com o trabalho do outro (autor). Essa nocdo de trabalho ¢
defendida também por Leite (2014, p.23) ao dizer que “o homem ndo ¢ sO cogitatio, a
linguagem ndo € s6 pensamento. A linguagem [...] ndo € automatica, mas intencional, ndo
mero estoque de palavras (ou regras), mas um modo de usa-las, um trabalho”.

Quanto ao estudo das regras, Possenti (2014, p. 38) entende que a
metalinguagem, o conhecimentos dos termos técnicos de uma lingua com os quais ela ¢
analisada nao constituem uma condi¢cdo necessaria para o aprendizado de uma lingua. “A
maior prova disso ¢ que em muitos lugares do mundo se fala sem que haja gramadticas
codificadas e ensinadas”. Os gregos, por exemplo, escreveram muito antes da existéncia da
primeira gramatica grega, assim como ocorreu com o latim, o portugués, espanhol, etc.

Para Meurer (1997, p.18), o texto produzido a partir de um conjunto de
parametros de textualizagao ¢ fruto da historia discursiva individual do escritor, dos discursos
institucionais e das praticas sociais nas quais o texto sera produzido e utilizado. Todo o
processo ¢ gerenciado pela atuagdo do monitor, ou seja, do “aparato mental que, consciente
e/ou inconscientemente, ‘controla’ o fluxo de operagdes mentais que levam a criagcdo e
reelaboragao do texto escrito”.

A seguir, serd descrito um modelo elaborado por Meurer (1997) para a
produgdo de texto, nomeado por ele de moédulos. Esses modulos constituem-se de: 1)
fatos/realidade; 2) historia discursiva individual, discursos institucionais e praticas sociais;
parametros de textualizacdo; 4 monitor; 5) representagao mental de fatos/realidade por parte
do escritor. A figura abaixo, “Rota inicial da producdo de textos escritos”, ilustra a proposta

do autor.
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Figura 4 - Rota inicial da producao de textos escritos

Fatos/Realidade

+

Historia Discursiva Individual
Discursos Institucionais Praticas
Sociais

A

Parametros de Textualizacdo

v v 4

- Representacdo mental de
@ fatos/realidade por
parte do escritor

Focos de atengao

v

<4 @ Texto

Monitor

Fonte: Meurer (1997, p.19)

Para por em pratica o roteiro hipotético proposto por Meurer (1997, p.17), o
primeiro passo ¢ a motivagdo (espontanea ou imposta) que resulta da interacdo dos seguintes
componentes: “l) desejos, necessidades ou conflitos gerados a partir da historia discursiva
individual de cada pessoa e 2) necessidades, conflitos ou diferencas gerados dentro dos
diferentes discursos institucionais”.

O percurso da producdo textual inicia-se com a motivagdo. No passo
seguinte, o escritor/produtor aciona a “representacdo mental do (s) aspecto (s) dos
fatos/realidade a que quer se referir” (MEURER, 1997, p.19). O autor entende fatos/realidade
como aspectos (reais ou imaginarios) que cercam o universo, interior/exterior, do produtor de
texto.

A representacdo mental seria a imagem que se forma na mente do escritor
antes de iniciar o ato da escrita. A representacdo mental de fatos/realidade ¢ “mediada por
formagdes ideologicas, interligadas a historia do escritor/leitor, a discursos institucionais e a
praticas sociais onde o texto se insere” (MEURER, 1997, p.19-20). O autor chama de

“monitor” o aparato que controla a representacao mental criada pelo escritor.

O monitor ¢ um aparato mental complexo com funcionamento em parte consciente e
em parte ndo consciente, que planeja e executa o processo de escrever como um
todo, permitindo - ou ndo - a criagdo de determinada representagdo mental, a selecdo
de focos de atencdo e a transformagdo de tais representagdes em textualizacdes
especificas (MEURER, 1997, p.20).
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Os conhecimentos, explicitos e procedimentais, que o escritor tem de
fatos/realidade, de discursos institucionais, e praticas sociais e¢ dos “parametros de
textualiza¢do”, atuam no funcionamento do monitor. Nesses parametros de textualizacdo,

Meurer (1997, p.20) inclui a motivagao e outros como:

v’ objetivo do texto;

v identidade do escritor € da audiéncia, bem com as implicagdes relativas a
questdes de ideologia e poder e a nogdo de face (Goffman, 1967), isto ¢, imagem
propria e de outros;

v' tipo ou género textual e suas implicagdes, como, por exemplo, a organizagio
retérica tipica da cada texto e o contexto sociocultural onde ¢ usado como forma de
acdo social;

v o contrato de cooperagdo (Grice, 1975) e as maximas de quantidade, qualidade,
relevancia e modo, bem como a nogdo de implicatura [...];

v’ relagdes oracionais e organizagdo coesiva do texto como um todo;

v’ coeréncia;

v’ consciéncia do que implica o ato de ler (MEURER, 1979, p.20).

Assim como em Koch e Travaglia (2014) e Koch (2003), notamos que
Meurer (1997) também considera a coesdo e coeréncia no processo de textualizagdo. Nesse
trabalho, os parametros de textualizacdo referentes aos mecanismos de coesdo e coeréncia
constituem as ferramentas para a analise do corpus, as cronicas produzidas para Olimpiada de
Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro.

Meurer (1997, p.21) esclarece que todos “esses parametros de textualizagdo,
em maior ou menor grau de consciéncia, sdo monitorados pelo escritor durante o percurso de
composi¢ao”. Também observa que

a motivagdo para o surgimento de textos se da a partir da interacdo entre a histéria
discursiva do escritor ¢ de discursos institucionais. Assim sendo, além de ser
alimentado por fatos/realidade e por um conjunto de pardmetros de textualizagdo, o
monitor ¢ igualmente alimentado pela historia discursiva de cada escritor e por
discursos institucionais. A Thistéria discursiva do escritor e os discursos
institucionais, por sua vez, estdo diretamente ligados a um conjunto de praticas
sociais. As praticas sociais dizem respeito ao que as pessoas fazem ou realizam na
vida real. Os discursos institucionais dizem respeito a um conjunto de principios —

expressos através de textos — que indicam ou regulam o que ¢é aceito (ou ndo) pelas
diferentes instituigdes (MEURER, 1997, p.21).

Meurer (1997, p.22) ressalta que a representagdo mental formada a partir de
fatos/realidade ¢ sempre uma criagdo, “ndo ¢ a propria realidade. Consequentemente,
fatos/realidades idénticos no mundo real ou imaginarios podem ser vistos de maneiras
antagonicas dentro dos discursos de diferentes instituigdes ou de diferentes individuos.” Para

produzir o texto, o produtor seleciona um enfoque, concentra-se um ponto ¢ parte para a
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escrita. A sua mentalizagdo ¢ traduzida pelas representagcdes linguisticas, ferramenta que
concretiza as representagdes mentais.

Meurer (1997) tece alguns comentarios importantes. O primeiro consiste na
ativacao simultanea dos modulos que compdem o roteiro. O processo de escrita € interativo,
num movimento que vai das representacdes mentais ao texto escrito, sendo um estagio
alimentado pelo outro. No segundo, o autor afirma que juntamente com o processo de
representacdo mental de fatos/realidade ha o que ele chama de focos de atengdo, pois os
escritores oscilam “entre uma representacdo mental mais global e a concentracdo sobre o que
especificamente” pretendem escrever. Nesse processo

o texto vai surgindo a partir da realizagdo linguistica de focos de atencdo
especificos, sendo que ‘por trds’ de cada ponto focal pode haver, e geralmente ha,

uma imagem mental mais abrangente, dentro do qual o ponto focal se encaixa
(MEURER, 1997, p.22).

O terceiro ponto destacado diz respeito & maneira como surge o texto,
sempre por partes, a partir dos focos de atencdo ativados por aquele que escreve. Durante a
escrita, o produtor pode realizar diversos retornos, de maneira ciclica para rever pontos ja
escritos e assim avaliar os proximos passos. “Esse processo pode conservar, aprofundar ou
mudar o foco de atengdo levando tanto a continuag¢do/conclusdo como a mudangas no texto
produzido até entao” (MEURER, 1997, p.23).

Na quarta observagdo notamos que a producao de um texto também podem
surgir, em conjunto ou separadamente, varios inibidores capazes de dificultar ou
impossibilitar a criagcdo. Esse inibidores podem ser: falta de representacdo mental clara dos
fatos/realidade; falta de habilidade para determinar pontos de focalizagdo e/ ou interligar
pontos; falta de habilidade para planejar e interligar varios pontos de focalizacao antes do
inicio do texto. Pode ainda ocorrer dificuldades para subordinar todo o processo de producao
ao objetivo do texto, a pratica social onde ird circular, entre outras. Nesse momento, o
conhecimento do professor, como mediador, ajuda a suprir essas dificuldades.

A quinta questdo, trata da possibilidade potencial de erro, pois a realizagao
linguistica ndo ¢ uma representagdo da realidade. Assim, existe a possibilidade tanto do

produtor do texto quanto do leitor em expressarem de modo insatisfatorio, levando a um

o~

entendimento ndo pretendido por ambos. Uma maneira de tentar evitar essa situagdo
submeter o texto ao julgamento de outros leitores, pois s6 a leitura do produtor ndo ¢

suficiente. Por essa razdo, durante a produ¢do de crdnicas, corpus desse trabalho, um aluno
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realizou a leitura do texto do outro sempre buscando um aprimoramento das sequéncias
textuais.

E pertinente observar a histéria discursiva de cada escritor, ou seja, as suas
experiéncias individuais, que mesmo diante dos mesmo fatos/realidade e dos mesmos
discursos serdo diferentes. Os alunos do Colégio Ledo Schulman compartilham em comum as
mesmas aulas, lugar, crencas, ideologias, habitos etc., e naturalmente, ha diferencas
discursivas, pois cada um seleciona diferentes aspectos e processam de modos diferentes
resultando em diferentes historias discursivas.

A sexta e ultima observagdo refere-se ao efeito ou mudanga que o texto
provoca dentro da pratica social do produtor e leitor dessa produgdo textual. Nesse ponto,
Meurer (1997, p.24) também ressalta a necessidade de produzir textos que tenham relagdes
auténticas com a realidade psicossocial dos estudantes para que “os textos sejam mais do que
meras tarefas” ou como afirma Geraldi (1993), seja produgdo e nao redacdo. Para uma
formagdo mais significativa ¢ imprescindivel que os textos “tenham efetivamente alguma
funcao real dentro ou fora da escola e que os alunos possam perceber o (s) efeito (s) de seus
textos como partes de suas praticas sociais” (MEURER, 1997, p. 24).

A escolha do desenvolvimento do trabalho com a turma de 9° do Colégio
Estadual Ledo Schulmann deve-se aos pressupostos tedricos metodologicos que embasam as
Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa, documento norteador da pratica pedagogica das
escolas publicas do Estado do Parand, e as contribui¢des dos arcabougos teoéricos discutidos
ao longo dessa pesquisa. Assim, o ensino de Lingua Portuguesa ¢ entendido na perspectiva
sociodiscursiva interacionista com o estudo do géneros provérbio e cronica contextualizados a
experiéncia local. O trabalho de forma integrada, isto €, leitura, escrita e analise linguistica,
nessa concep¢ao, oportuniza um ensino-aprendizagem mais significativo para os sujeitos do

processo educativo: professor e aluno.

3.3 REFACCAO TEXTUAL

A producdo escrita exige do sujeito escritor a observacdo de diversos
fatores: tema, objetivo, sujeito leitor, género textual, selecdo e organizacdo das ideias de

acordo com o tema e objetivo. Outros aspectos também devem ser considerados:

Aspectos composicionais e estilisticos do género textual a ser produzido,
pressuposi¢do do conhecimento partilhados com o leitor, a fim de garantir o
equilibrio entre as informagdes novas e dadas, revisdo da escrita durante e apos a sua
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constituicdo para cortes, ajustes ou complementacdes, visto que o texto escrito, uma
vez finalizado, ganha “independéncia” do seu autor/escritor (KOCH; ELIAS, 2014,
p.77).

Assim, a refac¢do textual representa uma etapa no processo. Na pratica
pedagogica, observamos que essa nao € uma etapa recorrente das experiéncias de escrita dos
alunos, pois ao chegar neste momento ¢ comum ouvirmos expressdes como “é para escrever
outro texto?”, “em meu texto ndo ha erros ortograficos, gramaticais”, entre outras, sugerindo
uma auséncia de motivacdo em rever aquilo que se disse, pois ja esta arraigada a ideia de
artificialidade do processo de escrita.

Este fato talvez possa ser explicado pela insisténcia em um ensino com viés
puramente gramatical que acaba levando o produtor de texto a posicionar-se diante da sua
reescrita também com a mesma visdo gramatical do momento da produgdo inicial. E
consequentemente, entre outros fatores, vem a indisposicao, por parte de alguns, em envolver-
se neste trabalho. Uns até insistem em manter a mesma versao e apenas transcrevem o texto
de uma folha para a outra.

A AL nao se dissocia das atividades de leitura e escrita, mas também nao
pode constituir o Unico eixo de ensino das aulas de Lingua Materna. A concepgao de ensino
deve apoiar-se na triade: leitura, escrita e analise linguistica como processos complementares
capazes de levar a competéncia linguistica de todos os estudantes. Na revisao e reescrita, a AL
torna-se relevante. Gasparotto € Menegassi (2012, p.3) pronunciam-se a esse respeito da
seguinte forma:

Para Garcez (1998), a revisdo e a reescrita, além de serem oportunidades de auto-
reflexdo do sujeito-autor, ajudam na internalizagdo do processo de escrita por meio
da verbalizacdo. Ao tomarmos a revisdo ¢ a reescrita como esse processo dialogico
de observacdo, negociacdo e reflexdo sobre o que foi produzido, ndo ha como
separa-las do trabalho de AL. Na verdade, para que a reescrita seja, de fato, uma
forma de levar o aluno a pensar sobre o seu texto e adquirir autonomia para revisa-
lo, ela deve, necessariamente, acontecer por meio da AL. Por essa razdo, Geraldi
(2011), ao mostrar que a AL deve partir do texto, e ndo de frases soltas, esclarece
que ndo se deve ao texto gramaticalmente correto, mas do proprio texto do aluno,
pois o ensino da lingua precisa ser significativo e partir das necessidades do aluno.
Assim, o autor explica que os textos produzidos em sala devem fundamentar a

pratica de AL e sua reescrita podem se desenvolver a partir dos aspectos discutidos
na aula de analise.

Na perspectiva discursiva da lingua, Nantes (2009) afirma haver dois
momentos nos quais a gramatica deva ser trabalhada:
1) no processo de leitura, mobilizando recursos linguistico-expressivos para

a co-producao de sentidos; e
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2) no momento de reescrita ou refaccdo do texto, momento propicio a
analise da producdo de sentidos e de uma abordagem mais ampla dos

aspectos formais e da coeréncia.

Além disso, a autora ainda aponta mais duas situacdes a serem observadas
nesses dois momentos:

1) as marcas linguisticas do género trabalhado; e

2) as marcas enunciativas (do sujeito-autor), conforme o arranjo

composicional e o contexto de producdo.

As Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa (PARANA, 2008) apontam
no trabalho de producao textual trés etapas interdependentes e intercomplementares a partir de
sugestoes de Antunes (2005) e adaptadas para o ensino da rede estadual e que ainda podem
ser adequadas e adaptadas de acordo com o contexto de ensino. A primeira etapa consiste no

planejamento do que serd escrito; a segunda, trata da escrita da primeira versao. Vejamos:

» inicialmente, essa pratica requer que tanto o professor quanto o aluno planejem o
que sera produzido: ¢ o momento de ampliar as leituras sobre a tematica proposta;
ler varios textos do género solicitado para a escrita, a fim de melhor compreender a
esfera social em que este circula; delimitar o tema da producdo; definir o objetivo
¢ a intengdo com que escrevera; prever os possiveis interlocutores; pensar sobre a
situag@o em que o texto ira circular; organizar as ideias;

» em seguida, o aluno escrevera a primeira versdo sobre a proposta apresentada,
levando em conta a tematica, o género e o interlocutor, selecionara seus
argumentos, suas ideias; enfim, tudo que fora antes planejado, uma vez que essa
etapa prevé a anterior (planejar) e a posterior (rever o texto) (PARANA, 2008,
p-69).

Na terceira etapa, Parana (2008) recomenda que, apds a primeira versao, a
énfase seja na reescrita do texto, considerando a intengdo que se teve ao produzi-lo: ¢ a etapa
em que o aluno revé o que escreveu, reflete sobre as ideias e os argumentos empregados,
verifica se os objetivos foram alcancados; observa a continuidade temdtica, analisa a clareza e
a finalidade conforme o género e o contexto de circulacdo, avalia a linguagem de acordo com
as condicdes de produgdo, a sintaxe, a pontuagao, a ortografia e a paragrafacao.

Meurer (1997) elabora um esbogo de modelo de producao de textos no qual
sugere ao professor ¢ ao estudioso da linguagem a visdo de que o seu trabalho ¢ o de quem
esta aprendendo a escrever deve estar em conexao com um contexto mais amplo, diferente da

perspectiva “artificial” ainda adotada tradicionalmente na maioria das nossas escolas que
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insistem em levar adiante um modelo fracassado. O esbogo organizado pelo autor pode levar

professor e aprendiz a pensarem em que

textos auténticos sdo sempre uma prdtica social onde um determinado autor se
dirige a audiéncias especificas com o objetivo de produzir efeitos especificos,
fazendo uso de pardmetros de textualizagdo, expandindo de alguma forma —
reforcando ou desafiando — determinados discursos institucionais. Todas essas
perspectivas precisam, de uma forma ou de outra, ser consideradas no ato de
escrever (MEURER, 1997, p.27).

O ideal seria que desde as séries iniciais o professor inserisse, no trabalho
com a producdo textual, o “polimento do texto”, como diz Meurer (1997, p.18), para que o
aluno internalizasse a reescrita do texto como parte do processo. Para isso, a formacdo do
docente sobre o assunto ¢ imprescindivel. De acordo com Antunes (2005, p.37), a visao “de
que escrever se faz numa primeira e Unica versao” ¢ um grande equivoco aceito e alimentado
pela concepgao dos professores e de toda a escola. Os resultados dessa concepg¢ao apontam
para uma reestruturacao urgente desse modelo.

Costa-Hiibes (2005) considera importante o didlogo entre o professor e o
aluno durante a refac¢do textual a fim de rever as construcdes de sentido que desejou
representar no ato da escrita. Segundo a autora, antes de qualquer encaminhamento
metodoldgico de reescrita ¢ preciso que esteja bem claro para o professor o problema a ser
resolvido no texto do aluno e aponte isso da forma mais didatica possivel para que o estudante
tenha condigdes de realizar as modificacdoes. Amparada pelas ideias de Ruiz (2001), Costa-
Hiibes (2005, p.52) afirma:

Assim, parece-me que pode ser considerado problema de producdo textual toda e
qualquer sequéncia linguistica que gere um estranhamento para o leitor, ndo apenas

em fungao do tipo de texto, mas também dos objetivos visados na interlocugdo e das
condigdes tanto de produgdo como de recepgao desse mesmo texto.

A primeira versao do texto constitui apenas uma etapa do processo de
escrita, mas no exercicio das salas de aula essa ndo ¢ uma situagdo recorrente. A docente-
pesquisadora deste trabalho verificou em sua pratica pedagdgica a constatagdo de Meurer
(1997, p.24) que “em muitas situagdes escolares, a tendéncia parece ser a de terminar o
trabalho de ‘redacdo’ nesse estagio.” Segundo o autor, para muitos escritores esse constitui
apenas o comeco do trabalho de composi¢do. E assim também deveria ser em todas as

escolas.
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Parar dar continuidade ao trabalho de composi¢ao, Meurer (1997) aponta
um conjunto de operagdes recursivas que visam a recomposicao e ao polimento do texto. A
caracteristica mais importante, nesse momento da producdo textual, ¢ que o escritor assume o
papel de compositor e também de leitor de seu proprio texto. Essa situagdo ¢ apresentada em
forma de figura, logo abaixo. Os moddulos C, D e E representam a teoria do processo de
compreensdo por meio da leitura. HA também a inclusdo de resumos escritos ou esquemas

mentais do texto lido. O diagrama do modelo de produgao de textos ilustra isso:

Figura 5 - Modelo de produgdo de textos

| Fatos/Realidade

T

Histdria Discursiva [ndividual
Discursos Institucionais Praticas

Sociais
Pardmetros de Textualizagao
¥ f
Representagin mental de
« A fatos/realidade por
parte do escritor
Focos de atengdo
<«—|B Texto
-
g t
5
= -— Representacdo mental do
— texto produzido até entdo
¢ D Macroestrutura |
- -
» | E Sumaric, esquema, etc |

Fonte: Meurer (1997, p.25)
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ApoOs a escrita da primeira versao do texto, o escritor assume a funcdo de

leitor de seu proprio texto. Nessa fungao, o escritor 1€ seu texto, buscando
trazer para o ato da leitura um aparato mental monitorado enriquecido pela
consciéncia de pardmetros de textualizagdo apropriados e pela consciéncia das

praticas sociais e dos discursos institucionais relevantes para a situagdo de produgdo
e consumo da cada texto especifico (MEURER, 1997, p.25-26).

Na SD proposta por Schneuwly e Dolz (2004), apo6s a escrita da primeira
versdo, o professor em posse dos textos observa as dificuldades dos estudantes para elaborar
oficinas com os conteudos a serem assimilados. H4 um momento de escrita coletiva para
posteriormente retomar e refazer a primeira versao. A SD da OLPEF segue essa orientagao. A
docente-pesquisadora realizou algumas adaptagdes na SD como a andlise de cronicas que nao
constavam no exemplar da coletanea de textos e a insercdo dos provérbios, como recurso
enriquecedor das produgdes textuais.

Meurer (1997) entende que o aparato mental mobilizado para a refaccao
textual constitui uma simbiose entre leitura e escrita, na qual o escritor examina o seu texto
integrando os modulos A, B, C, D e E aos outros modulos, conforme a figura 5. Para o autor,

esse processo € descrito como exame o qual se realiza do seguinte modo:

em C D — representa¢do mental do texto produzido até entdo/macroestrutura — o
escritor analisa e/ou reanalisa a forma, fungdo e conteido do que escreveu. Em
seguida, ele pode ir para E — sumdrio, esquema — ¢ criar, para seu texto, um esbogo,
resumo, esquema, etc., em forma escrita ou, mais comumente, apenas mental. A
medida que faz isso, o escritor pode verificar se B — o fexto — coincide com a
representacdo que ele pretendeu criar em A — representagdo mental de
fatos/realidade; se B realmente leva a reconstitui¢do dos fatos/realidade dos quais o
escritor quer tratar e se B estd adequado aos pardmetros de textualizagdo, praticas
sociais e discursos institucionais recomendados, ou seja, exigidos para aquele tipo
de texto. De posse desse sofisticado conjunto de informagdes, o escritor pode voltar
ao modulo B para reelaborar o seu texto, reciclando os médulos C, D e E (como
leitor e revisor do que ele mesmo escreveu) quantas vezes O seu monitor e/ou
revisores externos lhe indicarem. Executara essa reciclagem até que B, o texto, atinja
um estado satisfatorio, em harmonia — na medida do possivel — com todos os
aspectos linguisticos e sociocognitivos representados pelos modulos da Figura 5
(MEURER, 1997, p.26).

O autor faz uma observagdo quanto ao procedimento de escritores
proficientes que solicitam a revisdo de seus textos a outros leitores e revisores externos. E
considera lamentavel o fato dessa pratica de recompor e enriquecer as produgdes ndo ser
incentivada também na escola, pois a revisdo feita por terceiros ¢, normalmente, um
procedimento obrigatério com vistas a melhoria da qualidade dos textos. Este procedimento

foi realizado durante a producao textual do concurso de cronicas da OLPEF. Os produtores do
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9° Ano assumiram o papel de leitores de cronicas de seus colegas de classe e do 1° Ano e
vice-versa.

Em qualquer momento, o escritor pode tornar-se também leitor de seu
proprio texto. A integragdo de todos mddulos pode ser guiada pelo monitor, conforme a figura
5, 0 que também ocorreu durante a realizacao das oficinas no 9° Ano. A aten¢do do escritor
pode deter-se em fatos/realidade, em pardametros especificos de textualizagcdo, em questoes
relativas a propriedades especificas relacionadas aos discursos institucionais relevantes ao
texto em construcgdo, “tudo isso no nivel da microestrutura e no nivel da organizagdo do texto
como um todo, considerando o texto como parte de praticas sociais especificas” (MEURER,
1997, p.27).

Ao tornar-se leitor de seu texto, o estudante desempenha a funcao de revisor
de seu proprio texto, o que também pode ser exercida pelo professor ou por um colega do
ambiente escolar. Trata-se de uma atividade “real”’, na qual o aluno assume-se
verdadeiramente como produtor/leitor. Gasporotto e Menegassi (2012, p.3) recorrem a
Antunes (2003) para defenderem a necessidade do aluno em conhecer o processo de producao
escrita com “momentos de revisdo para que ele se habitue a olhar a primeira versdo de seu
texto como um produto inacabado, provisorio, que pode ser revisado e reescrito quantas vezes
forem necessarias”.

Costa-Hiibes (2005) destaca a importancia da reescrita coletiva, processo
também apontado no Caderno de Orientagdes da OLPEF. Costa-Hiibes (2005), assim como
Meurer (1997), recomenda a leitura do texto pelo proprio autor depois de um distanciamento
de ambos, pois se o fizer apds o término da primeira versao dificilmente percebera falhas. O
desenvolvimento da reescrita coletiva deve ocorrer apos a leitura e revisdo realizada pelo
autor e pelo professor que devera selecionar para andlise um texto representativo dos
problemas da turma. Além disso, o ‘dono’ do texto deve conceder permissao para a realizagao
dessa analise.

Gasparotto e Menegassi (2012, p.2) recomendam a reescrita pelo viés da AL
e a consideram “fundamental no processo de produgdo textual em situacdao de ensino, pois,
sua materializagcdo retrata o carater dialdogico presente na relagdo entre professor-revisor e
aluno-autor”. Assim como Geraldi (1993), os autores entendem a AL “numa perspectiva
interacionista de linguagem, concepgdo adotada a partir das teorias da enunciagdo, em que as
condi¢des de producdo do texto recebem especial atengdo no momento de sua compreensao”
(GASPAROTTO; MENEGASSI, 2012, p.2). Assim, compreende-se uma relacao dialogica

entre sujeito-autor, texto e interlocutor.
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Antunes (2005, p.37) nomeia o processo de reescrita como “as idas e vindas
da atividade de escrever”. E acrescenta:
A escola favorece a aceitagdo de um grande equivoco: o de que escrever um texto se
faz numa primeira e Unica versao. Nos exercicios de redagdo, normalmente, o tempo
ndo chega para se refletir, para se levantar ou testar hipdteses, para encontrar a
palavra certa, para se voltar e avaliar a pertinéncia das escolhas feitas. Tudo fica
conforme apareceu na primeira escrita. Sem mais nem menos. Sem grandes
exigéncias. De qualquer jeito. Tanto faz dizer isso ou aquilo, deste ou daquele jeito.

Sem tentativas para se dizer melhor. Como se ndo houvesse regularidades, normas
(ANTUNES, 2005, p37).

A autora comenta imaginar a reagdo dos alunos diante dos borrdes dos
grandes escritores revelando a eles os cortes, os acréscimos, as substituicdes, os
deslocamentos necessarios, pois o texto final, impresso, ndo traz as marcas dos reparos
realizados, o que ndo significa que ndo tenha acontecido, eles aconteceram para deixar o texto
“no ponto”, de acordo com a situacdo. Por isso, o docente deve sempre frisar sempre a
importancia da reescrita enfatizando o quanto € necessaria para essa modalidade da lingua.
Dominar a escrita nao significa produzir um bom texto com apenas uma ida a escrita.

Gasparotto ¢ Menegassi (2012) citam o estudo de Antunes (2003) e apoiam-
se na concepgao de escrita como trabalho no qual se adquire a habilidade de escrever textos
adequados e pertinentes pelo esforco, orientagdo e pratica, o que demanda tempo de
aprendizagem. De acordo com Antunes (2005), hé trés grandes momentos para a atividade de
escrever: planejamento (remoto e proximo), a escrita propriamente dita e a revisdo. A autora
faz algumas observagdes sobre a tarefa de se escrever um texto:

= primeiro, ¢ uma atividade que tem inicio antes da tarefa mecanica de

grafar;

= segundo, inclui essa tarefa de grafar, de colocar no papel;

= terceiro, ¢ uma atividade que vai além da primeira versao.

Para Antunes (2005, p.37-38):

Elaborar um texto escrito ¢ uma tarefa cujo sucesso ndo se completa, simplesmente,
pela codificacdo de ideias e informagdes através de sinais graficos. Supde etapas de
idas e vindas, etapas interdependentes e intercomplementares, que acontecem desde
o planejamento, passando pela escrita, at¢é o momento posterior da revisdo e da
reescrita.

Seguindo a mesma linha, Gasparotto e Menegassi (2012) comentam as trés

etapas da producdo: planejamento, escrita e revisdo. A no¢ao de trabalho do ato de produgdo
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textual também esta presente nesses autores que acreditam que tal concepcao de escrita exige
do professor o planejamento cuidadoso de uma pratica pedagogica capaz de aumentar as
competéncias e as habilidades linguisticas do aluno. Uma elaboragdo eficiente de texto deve
passar pelas trés etapas apontadas e a partir da revisdo, o produtor deve perceber que as
necessidade de reescrita do texto servem para adequa-lo conforme os objetivos e padroes
pretendidos.

Para os autores, a revisdo textual consiste em um produto que d4 origem a
um novo tipo de processo, comportando uma nova fase na constru¢ao do texto, pois ¢ a partir
das revisoes executadas durante a leitura que a reescrita esta condicionada. Os procedimentos
eficientes de leitura possibilitam revisdo e rescrita eficientes. Portanto, a revisao textual
caracteriza-se como uma condi¢do para a reescrita. Este pressuposto ¢ basico a instaura¢do do
dialogo entre professor e estudante por meio do texto.

Também enfatizam e buscam compreender os aspectos relevantes ao longo
do processo de produgdo textual: a) a metodologia do professor ao corrigir textos influencia
nas escolhas e compreensdo dos alunos no momento da escrita; b) o carater dialdgico
utilizado nas formas de revisdo textual empregadas pelo docente; c¢) as contribui¢cdes advindas
da AL para o trabalho de revisdo e reescrita; d) a relagdo das operagdes linguistico-discursivas
concretizadas pelo aluno com as maneiras de participagdo do professor por meio da revisao.

As atividades gramaticais sdo ressignificadas na perspectiva apontada
acima. De acordo com Gasparotto e Menegassi (2012), a expressdo Analise Linguistica,
empregada por Jodo Wanderley Geralid em 1981, visava esclarecer que as aulas de Lingua
Materna ndo deveriam pautar-se exclusivamente as nomenclaturas gramaticais, mas em uma
visdo de que a gramatica significa um conjunto de normas orientadoras sobre o modo de usar
e combinar as unidades linguisticas com a finalidade de produzir os efeitos pretendidos na
interagao.

Na concepgao de Geraldi (1993, p. 189-190), a AL ¢ definida como

o conjunto de atividade que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu
objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a linguagem ndo so
falamos sobre o mundo ou sobre nossa relagdo com as coisas, mas também falamos
sobre como falamos.

Para Gasparotto ¢ Menegassi (2012), tais atividades destinam-se a reflexao
dos diferentes recursos expressivos da lingua e sua relacdo no uso e compreensdo da
linguagem. E apoiando-se nas ideias de Geraldi entendem que as atividades de AL podem ser

categorizadas em epilinguisticas e metalinguisticas, em que aquelas antecedem estas. Desse
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modo, as epilinguisticas dizem respeito as atividades de analise discursiva e pragmatica, e as
metalinguisticas abarcam niveis ortograficos e estruturais/gramaticais, por exemplo.

Tal concepcao também ¢ postulada pelas Diretrizes Curriculares de Lingua
Portuguesa (PARANA, 2008) ao defenderem a anélise da lingua em uso como decorréncia da
compreensdo da articulacdo de elementos verbais e extraverbais na construgao de sentido da
tessitura textual. Nesse sentido, o texto deixa de ser pretexto para o estudo da nomenclatura
gramatical e a sua constru¢do/produgdo passa a ser objeto de ensino. A reflexdo sobre os
aspectos linguisticos/gramaticais devem partir do texto produzido pelo aluno.

Costa-Hiibes (2011) assegura que a leitura, a producdo textual e a AL
constituem, nessa perspectiva, eixos indissociaveis no ensino da Lingua Portuguesa e
encontra em Neves (2003, p.89) a justificativa de que sdo “[...] todas elas praticas discursivas,
todas elas usos das da lingua, nenhuma delas secundaria em relacdo a qualquer outra, e cada
uma delas particularmente configurada em cada espaco em que seja posta como objeto de
reflexao”.

Como ja mencionado em linhas anteriores, leitura, escrita e producao textual
sdo os pilares sobre o qual deve apoiar-se o ensino de Lingua Materna. Gasparotto e

Menegassi (2012, p.4) assim se pronunciam sobre esse tema:

Por considerar essa necessidade de entrelagamento entre os recursos da lingua, os
PCN do 3° e 4° ciclos (BRASIL, 1998), apos discutirem a significancia da AL,
sugerem sua abordagem por meio da refacgdo textual, pontuando que o professor
pode desenvolver atividades que foquem tanto caracteristicas da estrutura textual,
quanto aspectos gramaticais que contribuam para o dominio da modalidade escrita
da lingua. Ao considerar que ¢ exatamente o cumprimento eficaz de todas as etapas
de producdo que culminam num texto bem elaborado, Menegassi (1998) completa
que estdo inseridas na etapa da revisdo a corregdo ¢ a avaliacdo do texto, que
permitem uma reescrita adequada com as devidas reformulagdes. Sustentamos,
dessa forma, que o modo como o professor dialoga com seu aluno, por meio de seus
apontamentos no texto a ser reescrito, configura-se como uma auténtica abordagem
de AL, tendo que seu objetivo tnico ¢ fazer o aluno refletir sobre a linguagem
escrita por ele mesmo apresentada.

Quanto as formas de correcdo, Costa-Hiibes (2005, p. 52) cita Serafini
(1989) e aponta trés dessas propostas como alternativas que seriam capazes de conduzir o

estudante a uma reescrita adequada:

» Correcdo indicativa: consiste em marcar junto & margem as palavras, as frases e
os periodos inteiros que apresentam erros ou sdo poucos claros. O professor
freqlientemente se limita a indicagdo do erro e altera muito pouco; ha somente
correcdes ocasionais, geralmente limitadas a erros localizados, como os
ortograficos e os lexicais.

» Correcdo resolutiva: consiste em corrigir todos os erros, reescrevendo palavras,
frases e periodos inteiros. O professor realiza uma delicada operagido que requer
tempo e empenho, isto é, procura separar tudo o que no texto ¢ aceitavel e
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interpretar as intencdes do aluno sobre trechos que exigem uma correcio;
reescreve tais partes, fornecendo um texto correto. Nesse caso, o texto ¢
eliminado pela solugdo que reflete a opinido do professor.

» Correcdo classificatoria: consiste na identificagdo ndo-ambigua dos erros
através de uma classificacdo. Em alguns desses casos, o proprio professor
sugere modificagdes, mas ¢ mais comum que ele proponha ao aluno que corrija
sozinho o seu erro.

Gasparotto e Menegassi (2012) comentam que para Serafini (2004) os dois
primeiros procedimentos ndo sdo modos eficazes na corre¢ao textual. Ha porém, de acordo
com os autores, a concepcao de Ruiz (2010) que ressalta como vidvel uma combinagdo entre
esses procedimentos, por exemplo, a indicacdo de uma palavra ou oracdo com problemas
seguida de uma classificagdo de sua natureza. No intuito de contribuir para o processo de
reescrita, Ruiz (2001) citada por Costa-Hiibes (2005, p.52) apresenta mais uma forma de

corre¢do, a chamada

» Correcdo textual-interativa: trata-se de comentarios mais longos dos que se
fazem na margem, razdo pela qual sdo geralmente escritos em sequiiéncia ao
texto do aluno. Tais comentarios realizam-se na forma de pequenos bilhetes,
que muitas vezes, dada sua extensdo, estruturagdo e tematicas mais parecem
verdadeiras cartas.

Os bilhetes textuais sdo entendidos por Gasparotto e Menegassi (2012)
como um meio de interagir com o aluno de maneira mais particular apontando erros e
incentivando no trabalho da reescrita, com destaque, por exemplo, aos possiveis avangos no
trabalho de produgdo observados ao longo das aulas. Este modelo de intervencdo consta no
Caderno do Professor 4 ocasido faz o escritor, no topico referente a reescrita individual:
“prepare um bilhete com observacdes individualizadas, que orientem os alunos a rever e
aperfeicoar o texto” (LAGINESTRA; PEREIRA, 2014, p.123).

Para Costa-Hiibes (2005), as corregdes mais indicadas sdao as indicativas,
classificatdrias, ou textuais-interativas, pois diante do didlogo entre professor e aluno mediado
pelas observagdes realizadas pelo professor na margem ou final do texto, acabam dando
origem a outro tipo de revisao: alteragdes bem ou mal sucedidas que revelam, contudo, uma
tentativa do sujeito em revisar o seu discurso, assumindo-se com autor. Portanto, essa pratica
constitui-se como um convite para as reflexdes por meio da andlise dos problemas e acertos
realizados no texto.

Partindo de tais pressupostos, assim como Gasparotto e Menegassi (2012),
também acreditamos no estudo da lingua a partir do texto (producdes de cronicas com
enunciados proverbiais), direcionando a discussdo da AL apoiada em aspectos da coesdo e

coeréncia teorizadas por Koch (2003), Koch e Elias (2014), Koch e Travaglia (2014) e
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Antunes (2005) para uma revisao e reescrita dos textos. O foco da producao textual nao exclui
aspectos linguisticos, apenas deixam de ser pretexto para o estudo exclusivo das regras
gramaticais.

Também entendemos ser importantes ferramentas as teorias de Meurer
(1997), Antunes (2005), Costa-Hiibes (2005) e Geraldi e outros renomados tedricos apontados
ao longo deste trabalho para a pretendida analise de corpus produzido pelos estudantes do 9°
Ano do Colégio Estadual Ledo Schulman. As intervencdes de corre¢do utilizadas no processo

de revisdo dos textos dos alunos 9° Ano foram tipo: indicativa, classificatoria e a textual-

interativa. E importante frisar que a corre¢io textual-interativa ¢ a recomendada pela equipe
da OLPEF.

O advento dos pressupostos bakhtinianos, incorporados por tedricos e
mencionados neste trabalho trouxe uma outra perspectiva da pratica de leitura e escrita. Nessa
ampliacdo, agora sdo consideradas questdes relativas as condi¢des de producdo, circulagdo e
recepcao dos géneros, ou seja, toda sua dimensdo discursiva € valorizada. Além disso,
também foi valiosa a contribuicdo de conceitos de tedricos sobre a refac¢do textual do género

textual. As questOes referentes aos géneros serdo desenvolvidas no proximo capitulo.



79

CAPITULO IV

4 GENEROS DISCURSIVOS/TEXTUAIS

Por meio da linguagem o eu exterioza-se para o outro. De acordo com
Costa-Hiibes (2011), os teoéricos Bakhtin e Vygotsky compreendem o sentido das coisas por
meio da linguagem: “no didlogo, na interagdo estdo o sujeito e o outro, o tempo todo”
(COSTA-HUBES, 2011, p.171). A linguagem constitui-se veiculo de interacdo cujo reflexo

recai sobre as relagdes sociais estaveis dos falantes que,

na perspectiva de apreender a enunciagdo do outro e de se fazer entender, torna-se
um ser cheio de palavras interiores. Como explica Bakhtin (2004), toda a sua
atividade mental ¢ mediatizada por meio de um discurso interior que também opera
a jungdo com o discurso apreendido do exterior. A palavra vai a palavra e, no quadro
do discurso interior, efetua-se a apreensdo da enunciagdo de outrem, sua
compreensdo e sua apreciagio a orientagfo ativa do falante (COSTA-HUBES, 2011,
p-171).

A concretizagdo da linguagem ¢ instituida pelos géneros discursivos, os
quais determinam-se na esfera social como instrumento mediador desse processo. A autora
comenta que se o instrumento pode ser considerado lugar adequado de transformacdo de
comportamentos, entdo, entende-se que por meio dos géneros € possivel ver o outro e adquirir
conhecimentos particulares desse outro e desse mundo. De acordo com Marcuschi (2008,
p.212) o sujeito usa o género como um “instrumento para agir discursivamente”.

Quanto a defini¢do, Nantes (2009) entende géneros discursivos e géneros
textuais como sindnimos e assim também o faremos. A nomenclatura estaria relacionada a
questdo teoérica de cada um. Assim, pesquisadores ligados aos pressupostos tedricos da
Linguistica Textual empregam a nomenclatura “género textual” e aqueles ligados a linha
francesa, “géneros discursivos”. A nomenclatura de cada um implica uma série de questdes
ndo pertinentes neste trabalho, pois qualquer uma das nogdes ¢ suficiente ao nosso proposito.

De acordo com Costa-Hiibes (2011, p.172), a concretizacdo de um género
realiza-se por meio dos enunciados que por sua vez dependem do processo de interagao social
dos participantes, cuja significacdo e forma sdo apontadas pelo carater dessa interagdo. E

acrescenta que todo

género discursivo é reconhecido, pelo sociointeracionismo, como um instrumento
mediado por agdes socialmente elaboradas pelos sujeitos ativos e participantes do
mundo da interag@o social em curso. Sujeitos esses que manipulam a linguagem, por
meio da qual ampliam suas experiéncias e transformam seus comportamentos
(COSTA-HUBES, 2011, p.172).
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Conforme Costa-Hiibes (2011), o conceito de enunciado para Bakhtin
refere-se as formas reais de interagcdo, concretizadas pela oralidade ou escrita, pela forma
verbal ou ndo verbal para estabelecer o elo comunicativo entre os sujeitos socialmente
constituidos. De acordo com a visdo bakhtiniana, a “utilizagdo da lingua efetua-se em forma
de enunciados (orais e escritos), concretos e unicos, que emanam dos integrantes duma ou
doutra esfera da atividade humana” (BAKHTIN, 2003, p.279).

Assim, as interagdes efetuadas por meio da lingua sdo organizadas pelos
enunciados, ficando disponiveis na sociedade, “constituidos pelas diferentes esferas de
utilizacao da lingua, organizando o que Bakhtin (2003, p.279) chama de “tipos relativamente
estaveis de enunciados” determinando, assim, os géneros do discurso. Nantes (2009) apoia-se
em Bakhtin para referir-se a enunciagao dialogica:

Todo enunciado — desde a breve réplica (monolexematica) até o romance ou o
tratado cientifico — comporta um comego absoluto e um fim absoluto: antes de seu
inicio, ha os enunciados dos outros, depois de seu fim, ha os enunciados-respostas
dos outros (ainda que seja como uma compreensao responsiva ativa muda ou como
um ato-resposta baseado em determinada compreensdo). O locutor termina seu
enunciado para passar ao outro ou para dar lugar a compreensao responsiva ativa do
outro. O enunciado ndo é uma unidade convencional, mas uma unidade real,
estritamente delimitada pela alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por uma

transferéncia da palavra ao outro, por algo como um mudo “dixi” percebido pelo
ouvinte, como sinal de o locutor terminou (BAKHTIN, 2003, p.294).

A citagdo elucida o que sdo vozes da enunciagdo dialdgica. Essas “vozes”
bakthianas estdo presentes nos géneros. Por isso, o ensino, nesse sentido, poe o estudante em
contato com tais vozes num processo interativo. Os provérbios, por exemplo, materializam as
vozes historicas e sociais de um passado distante e ao mesmo sdo langados para frente, ou
seja, o enunciado ndo esta solto no tempo, ao contrario, ha “elos imaginarios” que relacionam
o enunciado anterior a um posterior, dito em outro momento, situa¢ao e contexto. Ainda que o
provérbio seja 0 mesmo, a situacdo interativa nao serd, portanto, terd outro significado.

Na concepc¢ao de Marcuschi (2008), os géneros sdo unidades concretas pelas
quais o ensino deve se desenvolver. Na mesma dire¢do, Cristovdo e Nascimento (2011)
discutem géneros textuais e ensino a partir dos pressupostos do ISD proposto por Bronckart
(2003) na tentativa de esclarecer as suas contribui¢cdes para a no¢do de género e ensino. O
cerne da no¢do de género a ser aplicado no ensino estd nas proposi¢des teodricas do ISD

capazes de deslocar o foco da cognic¢do individual para a interagdo social. Segundo as autoras,
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das posturas construtivistas piagetinas vimos emergir uma postura socio-historica
vygostskiana, em que o foco passou a ser o lugar do outro e a linguagem concebida
como interacdo no processo de construgcdo do sujeito. Questdes referentes a
socioconstugdo da escrita pelo letramento, as atividades de linguagem, textos e
discursos enfocadas pela perspectiva socio-historica levaram a uma revisdo dos
enfoques sobre a linguagem e a cogni¢do nas chamadas teorias de “processamento
textual” (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011, p.35).

O entendimento da linguagem como instrumento semiotico pelo qual o
homem existe e age exige a interpretagdao dos fatos de linguagem como “tragos das condutas
humanas socialmente contextualizadas” (BRONCKART, 2003, p.101). E nas abordagens que
compdem

as dimensdes psicossociais que o interacionismo sociodiscursivo se insere ao admitir
que ¢ pela “reapropriagdo, no organismo humano, dessas propriedades instrumentais
e discursivas de um meio socio-historico” (BRONCKART, 1999, p.27) que se da a
emergéncia de capacidades conscientes que levam a uma agdo de linguagem que se
apresenta, externamente, como resultante da atividade social operada pelas
avaliagdes coletivas e, internamente, como o produto da apropriagdo — pelo agente
produtor — dos critérios dessa avaliacao (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011, p-
35).

De acordo com Cristovio e Nascimento (2011), no ISD parte-se,
inicialmente, do exame das relagdes postas entre as acdes de linguagem e os parametros do
contexto social em que inscrevem, seguidos das capacidades que as agdes colocam em
funcionamento e, principalmente, as condi¢cdes de constru¢do dessas capacidades. A proposta
¢ que se faca primeiro uma andlise das agdes semiotizadas (agdes de linguagem) na sua
relagdo com o mundo social e com a intertextualidade. Em seguida, parte-se para a analise da
arquitetura interna dos textos e do papel que desempenham os elementos da lingua.

Os autores do grupo de Genebra (Bronckart, Dolz, Schneuwly, 2004)
ampliam a no¢ao de contexto da perspectiva cognitiva e vao além da cogni¢do individual em
direcdo da social para centralizar a questdo das condi¢des externas de producdo textual e
desenvolver a concepcdo das acdes de linguagem e seu contexto. A nog¢do “tipo de texto”
entra em declinio, ou seja, cede espaco a nog¢do de género de texto, pois sdo 0s gé€neros que
correspondem as unidades psicoldgicas compostas pelas agdes de linguagem.

Bronckart (2003) filia-se ao quadro epistemologico de Vygotsky ao propor
o “modelo psicoldgico” da aprendizagem das linguas referindo-se a fusdo dos ‘esquemas
representativos’ (na interagdo com o contexto fisico e social) e aos “esquemas comunicativos”
(na interagdo verbal), interiorizados progressivamente pela crianca, a partir dos quais a

linguagem detém o controle de todas as faculdades mentais se transformando no pensamento.
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Entende o corpus dos linguistas e socidélogos como unidades linguisticas que funcionam de

forma interativa com o contexto extralinguistico.

Do contexto (teoricamente infinito) se extraem os parametros que exercem
influéncia sobre os textos e nele se distinguem trés conjuntos de parametros
contextuais: os que se referem a interagdo, ao ato material de enunciagdo ¢ ao
contexto referencial (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011, p.36).

As acdes de linguagem de Bronckart (2003) sdo definidas em nivel
sociologico e nivel psicoldgico. O esquema abaixo reproduz o modelo idealizado por

Bronckart para o ISD.
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Quadro 2 - Esquema delineado por Bronckart para a ISD

A LINGUAGEM MATERIALIZADA EM
TEXTOS ORAIS OU ESCRITOS

NIVEL SOCIOLOGICO

NIVEL PSICOLOGICO

OPERACOES DE
CONTEXTUALIZACAO INCIDINDO
SOBRE OS PARAMETROS
CONTEXTUAIS (FISICOS E SOCIAIS)

Criacao de 3 conjuntos de parametros
Contextuais da atividade de linguagem:

» Os que se referem a interacdo social

em curso:

* lugar social do agente;

« finalidade da atividade;

* relagcbes entre parceiros da interacao.

» Os que se referem ao ato material de

enunciagao:

* 0 locutor, os interlocutores;
* 0 momento;

* 0 lugar.

» Os que se referem ao contetudo
referencial disponivel na memaria dos

agentes
* macroestruturas semanticas: temas

Constituicao de uma base
orientacdo para a adocdo de um
modelo de género pertinente para a
situacédo de acéo

- |

OPERACOES DE TEXTUALIZACAO
(gestaol/linearizagao)

» Operagbes de ancoragem textual:
* no eixo da situagdo da ancoragem
enunciativa (implicada ou autbnoma)
* no eixo da referencialidade da
ancoragem (conjunta ou disjunta).

» Operacdes de planificacao/
adequacdo a um modelo de
linguagem (género textual):

Em fungéo dos pardmetros contextuais:

» tipos de discurso: discurso em situagéo
(relato e discurso interativo); discurso
tedrico e narragao.

+ tipos de sequéncias (sequéncias
narrativas, descritivas, argumentativas,
explicativas, dialogais e outras formas de
planificagcéo).

» Operagbes de constituicdo de
estratégias linguisticas e discursivas
e conexao;
* coesdo (verbal e nominal)
* modalizagao

PRODUTO FINAL: TEXTO

Fonte: Cristovao e Nascimento (2011, p.37)
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O nivel sociolodgico ¢ definido pelas agdes de linguagens como “uma porgao

da atividade de linguagem do grupo, recortada pelo mecanismo geral das avaliagdes sociais e

imputada a um organismo humano singular” (BRONCKART, 2003, p.99) que na constitui¢ao

das operagdes de contextualizagdo, “organizam o trabalho representativo” incidindo sobre os

parametros contextuais das operacdes para a construcdo do texto. Cristovdo e Nascimento
(2011, p. 36) asseguram que para o autor,

0s parametros contextuais (fisicos ou sociais) constituem o sistema de valores

disponiveis na lingua natural utilizada para a produgdo de um texto. Essa operagao

de contextualizacdo ¢ responsavel pela produgdo dos valores referenciais dos

signos, pelos valores situacionais (representacdes dos parametros fisicos do
contexto) e pelos valores interacionais (representagdes dos parametros sociais).

A acdo humana ¢ entendida por Bronckart (2003) no nivel sociolodgico,
conforme se observa no esquema, o qual define uma atividade de linguagem a partir da
“situagao social de producdo do enunciado/texto que determina a base de orientagdo para a
acdo de linguagem materializada na produ¢do do texto (oral ou escrito)” (CRISTOVAO;
NASCIMENTO, 2011, p.37). Essa operagdo, ao incidir sobre o contexto, sera traduzida por
meio das escolhas de unidades semanticas e sintaticas de uma lingua que irdo constituir as
“marcas” da construcao pelo enunciador dessa base de orientagao.

No nivel psicoldgico, Bronckart (2003) destaca a agdo da linguagem como o
conhecimento disponivel em um organismo vivo sobre as diversas facetas de sua propria
responsabilidade na intervencao verbal. A nocao de a¢do de linguagem compde os parametros
do contexto de produgdo e do conteudo tematico, na forma como o individuo os emprega na
sua acdo verbal. A incidéncia das operagdes psicoldgicas sobre os parametros de textualizagao
produz as formas de gestdo do texto e sua linearizagdo, para os quais ha as distingdes de trés

subconjuntos de operacgdes de calculo sobre os valores contextuais:

a) Operagdes de ancoragem textual (conjunta, disjunta; implicada ou auténoma)
que fundam os trés tipos de textualiza¢do (discurso em situagdo, discurso
teorico, narragio);

b) Operagoes de planejamento da macroestrutura semantica do texto (a
sequencializag¢@o dos contetudos e a estruturag@o discursiva que seja adequada a
um modelo de linguagem [género textual] em func¢do da interacdo social em
curso);

¢) Operagdes de constituicdo de estratégias linguisticas e discursivas para a
marcacdo das fases do plano do texto, para a coesdo e para a modalizacdo dos
enunciados (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011, p.38).
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Trata-se de um processo dialético que envolve as representacdes do agente
produtor sobre um contexto especifico de acdo e de conhecimento sobre o género e lingua, os
quais se materializam em um texto empirico com as caracteristicas do género (estilo de
género) e as caracteristicas singulares (estilo de autor) — decorrentes das decisoes do agente
produtor conforme as suas representacdes internalizadas sobre a situacdo de acdo de
linguagem em que ele se depara.

As autoras explicam que para Bronckart as agdes e o texto configuram-se
como as duas unidades maiores de analise. A relagdo entre agdo e texto ¢ entendida como uma
“relacdo de mediagdo” e o texto como sendo o “mediador da agdo”. Na proposta do ISD, os
elementos que constituem os corpora verbais (textos) ndo sdao analisados apenas como
unidades do sistema da lingua conforme propde a abordagem estruturalista,

mas também como marcas das operagdes psicolinguisticas das representacdes nas
atividades linguisticas, ¢ essas representacdes, mesmo sendo sécio-historicas, sdo
“uma escolha efetuada sobre os valdes dos parametros contextuais” (Bronckart,

1996:17), que o agente produtor textualiza (CRISTOVAQO; NASCIMENTO, 2011,
p-39-40).

O foco de estudo de linguistas e professores deve recair sobre essas
construgdes. Para Cristovdo e Nascimento (2011), essa proposta desloca a perspectiva
referente as operacdes de gestdo e linearizacdo do texto, pois a énfase repousa nas formas do
enunciado (género), levando em conta as determinagdes da interagcdo e da enunciacdo nas
diferentes situacdes de produgao de textos e as operagdes de nivel sociologico e psicoldgico
exigidas para a a¢do de linguagem presentes nos textos.

O material empirico do produto da atividade de linguagem de um grupo ¢
constituido pelos “enunciados (orais e escritos), concretos e uUnicos, que emanam dos
integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana”. (BAKHTIN, 2003, p.279). Desse
ponto de vista, o texto ¢ visto como unidade comunicativa, pois sua determinagdo decorre da
atividade que o engendra e ndo por suas unidades linguisticas constituintes.

Segundo Cristovao e Nascimento (2011), os estudiosos dessa abordagem
extraem os fendmenos da linguagem visando esse funcionamento: as formas composicionais,
a expressividade, a selecao dos recursos lexicais e semanticos dos enunciados determinados
pela interagdo e enunciagdo, em um enfoque que abarca diversas situagdes de produgdo
textual, incluindo também a situacdo escolar. No processo de producao de texto, o agente ao

mobilizar a “reflexividade” acaba adotando e adaptando um determinado género.
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As autoras apontam quatro aspectos de mediacdo propostos por Bronckart

referentes ao aspecto de desenvolvimento social mediado pelos géneros. Sao eles:

(1) Adaptacdo a uma situagdo tendo em vista as coer¢des linguisticas que lhe sdo
proprias ¢ as indexagdes sociais que o género traz consigo;

(2) Mediagao pelos signos linguisticos;

(3) Mediagdo pelos tipos de discurso;

(4) Mediagdo pelos mecanismos de textualizacdio (CRISTOVAO; NASCIMENTO,
2011, p.40).

Os processos de adogao e adaptagdo resultam das variantes dos géneros, dos
tipos de discurso e das operagdes de textualizagdo vistos por Bronckart como mediagdo
linguageira constituindo o trabalho habitual sobre a lingua, o que implica a dialética
permanente que se instaura entre os movimentos de ado¢do e adaptagdo, induzindo ao
enfoque da analise do agir ndo verbal e verbal nas a¢des linguageiras efetivas.

Cristovao e Nascimento (2011, p.41) entendem que Bronckart ao enfatizar
as capacidades reflexivas dos atores humanos ou as capacidades para perceber as agdes da
vida social combinadas com as propostas do ISD apontam “para um trabalho formativo
fundado na consciéncia pratica dos atores” com vistas ao desenvolvimento da consciéncia ou
competéncia discursiva desse ator, “que ¢ também uma competéncia reflexiva e critica”. O
idealizador do ISD acredita que

o ensino voltado para a andlise das agcdes em contextos nos quais se manifestam
problemas de “integra¢do e cidadania” desenvolveria a consciéncia pratica dos
aprendizes em duas diregdes: uma que levaria a detectar as caracteristicas das agoes;
outra que consistiria em fazer os alunos produzirem em variados contextos de ag¢do e
com diferentes géneros, textos que tem a ver com esses problemas (CRISTOVAO;
NASCIMENTO, 2011, p.41).

As autoras defendem que a teoria do ISD contribui para o desenvolvimento
das capacidades de linguagem e para o desenvolvimento de capacidades reflexivas sobre as
coergdes e sobre os pré-construtos sociais, o que implica o despertar da consciéncia pratica a
partir de situagdes concretas. Esse entendimento evidencia a importancia de desenvolver as
capacidades reflexivas dos estudantes sobre as coergdes e restricdes atuantes nos pré-
construtos sociais, entre eles, os géneros textuais.

As Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica de Lingua Portuguesa
(PARANA, 2008), orientam que no processo de ensino da Lingua Materna, o aluno seja
levado a refletir sobre o uso da linguagem em situagdes reais, uso que se materializa nos
diversos textos que circulam socialmente, em que a leitura e a escrita ndo sdo apenas baseadas
em tipologias textuais, mas na no¢ao de Géneros, denominado por Bakthin (2003). Segundo o

autor,
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Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situac@o singular da
comunica¢@o; em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso (BAKTIN, 2003, p. 285).

Os géneros constituem um material dotado de grande valor, pois
proporcionam aos alunos a possibilidade de participar de situagdes comunicativas reais.
Assim, os géneros textuais que estdo presentes no dia a dia dos estudantes podem e devem ser
reconhecidos, pois a “a lingua ¢ instrumento de poder e que o acesso ao poder, ou sua critica,
é legitimo e é direito para todos os cidaddos” (PARANA, 2008, p. 53).

Bakhtin (2003, p.279-281) afirma que

A riqueza e a variedade dos géneros sdo infinitas, pois a variedade virtual da
atividade humana ¢ inesgotdvel e cada esfera dessa atividade comporta um
repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se & medida
que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa. Cumpre salientar de um
modo especial a heterogeneidade dos géneros do discurso (orais ou escritos), que
incluem indiferentemente: a curta réplica do didlogo cotidiano (com a diversidade
que este pode apresentar conforme os temas, as situagdes e a composicdo de seus
protagonistas), o relato familiar, a carta (com variadas formas), a ordem militar
padronizada, em sua forma laconica e em sua forma de ordem circunstanciada, o
repertorio bastante diversificado dos documentos oficiais (em sua maioria
padronizada), o universo das declaragdes publicas (num sentido amplo, as sociais, as
politicas). E é também com os géneros do discurso que relacionaremos as varias
formas de exposicdo cientifica e de todos os modos literarios (desde o ditado até o
romance volumoso). [...] Ndo ha razdo para minimizar a extrema heterogeneidade
dos géneros do discurso ¢ a consequente dificuldade quando se trata de definir o
carater genérico do enunciado.

Bentes (2011) comenta a posicdo de Bakhtin quanto & diversidade e¢ a
heterogeneidade dos géneros vistas por ele como uma questio fundamental, dada a
complexidade da vida social contemporanea. O corpus deste trabalho exemplifica essa
heterogeneidade, pois hd um embricamento do género provérbio na cronica, uma combinagdo
de dois géneros para uma dada situacdo discursiva. Esse aspecto revela que os géneros
resultam de um trabalho coletivo e historicamente situado, € por isso ndo podem ser
considerados como produtos acabados e prontos a disposi¢ao dos falantes.

A prescri¢do dos géneros como objetos de ensino surge com a criagdo dos
PCNs (BRASIL, 1998), orientando o ensino de Lingua Materna. De acordo com Hila (2014),
0s géneros textuais, especialmente os literarios (liricos, épicos e dramaticos) e retoricos ja
estavam presentes em sala de aula do século XIX até meados do século XX. Mas adquiriu a
dimensdo que temos hoje depois da implantacdo dos PCNs, isto €, a nocdo de género adquiriu

uma ampliagdo apontando novos caminhos para o ensino de Lingua Portuguesa.
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As razdes para se trabalhar com géneros sao muitas. Barbosa (2000 apud

HILA, 2014) descreve-as. Os géneros

géneros, pois

a) abrem possiblidade de se integrar a pratica da leitura, da escrita e da analise
linguistica, comumente estanques nos curriculos da escola basica;

b) permitem a concretizagdo de um ideal de formacdo com vistas ao exercicio pleno
da cidadania (ja que se utilizam de textos de efetiva circulagdo social e de diferentes
esferas e praticas sociais);

c) possibilitam a concretizagdo de uma perspectiva enunciativa para as aulas de
lingua portuguesa, o que quer dizer, uma perspectiva que leve em conta o
conhecimento situado, a linguagem efetivamente em uso, o trabalho com textos e
praticas didaticas plurais e multimodais;

d) conseguem dar conta tanto de nogdes discursivas como também mantém nogdes
eminentemente estruturais ou linguisticas/enunciativas, todas elas necessarias para o
letramento do sujeito e para a correta compreensdo do proprio género;,

e) fornecem subsidios para (re)pensarmos novas formas de organizagdo curricular
(HILA, 2014, p.177-178).

Parana (2008, p.53) também postula um ensino-aprendizagem pautado em

O aprimoramento da competéncia linguistica do aluno acontecera com maior
propriedade se lhe for dado conhecer, nas praticas de leitura, escrita e oralidade, o
carater dinamico dos géneros discursivos. O transito pelas diferentes esferas de
comunica¢do possibilitara ao educando uma inser¢do social mais produtiva no
sentido de poder formular seu proprio discurso e interferir na sociedade em que esta
inserido.

Sobre os géneros textuais, Marcuschi (2007) assegura que eles contribuem

para ordenar e estabilizar as atividades comunicativas do dia-a-dia, pois sdo fendmenos

historicos, intensamente vinculados a vida cultural e social, portanto praticas socio-

discursivas. A expressao género textual ndo € sindonimo de tipo textual, portanto nao pode ser

confundida.

a) Usamos a expressdo tipo textual para designar uma espécie de sequéncia
teoricamente definida pela natureza linguistica de sua composi¢do {aspectos
lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes ldgicas}. Em geral, os tipos textuais
abrangem cerca de meia duzia de categorias conhecidas como: narragao,
argumentacao, exposicao, descri¢do, injungao.

b) Usamos a expressdo género textual como uma nogao propositalmente vaga para
referir os textos materializados que encontramos em nossa vida didria e que
apresentam  caracteristicas  sOcio-comunicativas  definidas por conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composicdo caracteristica. Se os tipos textuais sdo
apenas meia duzia, os géneros sdo inimeros (MARCUSCHI, 2007, p. 22).

A apropriacdo dos géneros para Bronckart (2003, p.103) “é um mecanismo

fundamental de socializagdo, de inser¢ao pratica nas atividades comunicativas humanas”.

Segundo Hila (2014), valendo-se das ideias de Dolz e Schneuwly (2004), esclarece que o

desenvolvimento da autonomia do aluno no campo da leitura e da producdo textual decorre
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diretamente do dominio do funcionamento da linguagem em situacdes reais de comunicagao,
presentificadas pelos géneros textuais, pois sdo por meio deles que as praticas sociais tornam-
se concretas.

De acordo com Marcuschi (2007), hd uma abrangéncia interdisciplinar no
estudo dos géneros com énfase para o funcionamento da lingua e para as atividades culturais e
sociais. No entanto, ndo se pode idealizar os géneros como modelos estanques ou como
estruturas rigidas, pois sdo formas culturais e cognitivas de agdo social. “Sdo formacodes
interativas, multimodalizadas e flexiveis de agdo social e de produgdo de sentidos”
(MARCUSCH]I, 2007, p. 19).

Marcuschi (2011) comenta a dificuldade em tentar identificar e classificar
0s géneros, pois considera impossivel estabelecer taxonomias e classificagdes duradouras, a
ndo ser que nao haja preocupacdo em cair em um formalismo reducionista. As identificagdes
de formas genéricas sdo passageiras, com curta duragdo, pois os géneros sofrem alteragoes.
As classificagdes pode ser vistas sempre como recortes do objeto € nao agrupamentos
naturais, por isso sdo sempre de base tedrica.

Os géneros, na visao de Marcuschi (2011, p.19) “devem ser vistos na
relagdo com as praticas sociais, 0s aspectos cognitivos, os interesses, as relagdes de poder, as
tecnologias, as atividades discursivas e no interior da cultura” para superar a constataciao
realizada por Sacristan e Pérez Gémez (1998, p.55) de que os “processos de ensino e
aprendizagem na escola se produzem fora de contexto, sem referenciais concretos € a margem
do cenario onde ocorrem os fendmenos que se trata na aula”.

Marcuschi (2008) ressalta que a selecao dos géneros para o ensino devem
estar de acordo com as necessidades da sociedade em que esse ensino deve dar-se. Em geral,
todas as culturas contém situacdes basicas da vida diaria. A escola necessita resgatar os
valores dessas culturas e trazer para dentro dos muros da escola tais valores como contetidos

de ensino, mas sem o viés tradicional. Sacristan e Pérez Gomez (1998, p.56) entendem que

Ao fugir da transmissdo mecanica, linear ¢ memorialista da cultura, propria do
modelo pedagodgico tradicional, o movimento progressista centrou-se no estudo e na
promocao das habilidades formais que constituem o raciocinio. Agora, o raciocinio e
a capacidade de pensar ndo sdo atividades formais e independentes dos conteudos
que medeiam os intercambios culturais. O problema que se coloca para a educagdo
ndo ¢ prescindir da cultura, mas sim provocar que o aluno/a participe de forma ativa
e critica na reelaboracdo pessoal e grupal de sua comunidade.

Para que o estudante tenha a participagdo ativa e critica de acordo com a

concepcao de Sacristan e Pérez Gomez (1998) os géneros discursivos/textuais concorrem de
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forma decisiva para a reelaboragdo da cultura pessoal e grupal de sua comunidade. O
provérbio, por exemplo, ¢ um género com raizes na tradi¢do cultural. De acordo com Bentes
(2011), a compreensdo da nogdo de género textual estd relacionada ao entendimento de
dominio social de produgdo, circulagdo e recepgdo dos géneros textuais E necessario dar

condig¢des aos estudantes para que eles compreendam os géneros textuais como:

a) produtos coletivos e em constante processo de reelaboragao, que resultam de um
trabalho sdcio-histdrico sobre/com a linguagem, trabalho produzido por
determinados agentes sociais no interior de esferas comunicativas especificas;

b) produzidos em fungdo de determinado intuito discursivo (um projeto de dizer);

c¢) produzidos para certos interlocutores e/ou para uma comunidades de
interlocutores (BENTES, 2011, p.101).

O trabalho em sala de aula com o género nao pode reduzir-se a analise de
suas caracteristicas linguisticas e composicionais. Deve focar também o dominio social ou
esfera comunicativa na qual o género ¢ produzido e compreendido, o espago de circulacio e
0s sujeitos aos quais ele ¢ destinado. Quanto a caracterizagdo dos géneros textuais, Marcuschi

(2007, p.21) afirma ser

bom salientar que embora os géneros textuais ndo se caracterizem nem se definam
por aspectos formais, sejam eles estruturais ou linguisticos, e sim aspectos socio-
comunicativos ¢ funcionais, isso ndo quer dizer que estejamos desprezando a forma.
Pois ¢ evidente, como se vera, que em muitos casos sdo as formas que determinam o
género e, em outros tantos serdo as fun¢des. Contudo, havera casos em que sera o
proprio suporte ou o ambiente em que os textos aparecem que determinam o género
presente.

Dolz e Schneuwly (2004) comentam sobre a dificuldade em selecionar os
géneros para o ensino, em meio a enorme quantidade e relevancia. Buscando facilitar a
escolha para o docente desenvolver suas atividades, propdem um agrupamento didatico de
géneros. Conforme Marcuschi (2008), os agrupamentos dos géneros sdo importantes, pois
dizem respeito a selecdo dos géneros a serem tratados na SD elaborada pelo professor.

O dominio de um género ndo implica o dominio de outros. Assim, cada
género necessita de um ensino adaptado devido as caracteristicas distintas: tempos verbais
variam, por exemplo, na escrita de um relato de uma experiéncia vivida ou na producdo de
instrucdes para a fabricagdo de um objeto. Porém, isso ndo impede que os géneros sejam
agrupados de acordo com certo niimero de regularidades linguisticas e transferenciais

possiveis.
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Do ponto de vista de progressdes, os agrupamentos respondem a trés
critérios essenciais constituindo um instrumento indispensavel. Ocupando lugar na tradi¢do

didatica da escola, € necessario que esses agrupamentos:

1) correspondam as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino, cobrindo os
dominios essenciais de comunicagao escrita e oral em nossa sociedade;

2) retomem, de maneira flexivel, certas distingdes tipoldgicas, da maneira como ja
funcionam em varios manuais, planejamentos e curriculos;

3) sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem
implicada no dominio dos géneros agrupados (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004,
p-120).

O quadro a seguir, construido por Dolz e Schneuwly (2004, p.60-61),

apresenta os agrupamentos em conformidade com os trés critérios citados acima.



Quadro 3 — Agrupamentos - Géneros Orais e Escritos
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Dominios sociais de comunicagio Capacidades de Exemplos de géneros orais e escritos
linguagem dominantes
Cultura literdria ficcional NARRAR Conto Maravilhoso

Mimeses da agdo através da
criagdo da intriga no dominio
verossimil

Conto de fadas

Fabula

Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficgdo cientifica
Narrativa de enigma
Narrativa mitica

Sketch ou historia engragada
Biografia romanceada
Romance

Romance historico

Novela fantastica

Conto

Cronica literaria

Adivinha

Piada

Documentacio e memorizacio das
acoes humanas

RELATAR
Representagdo pelo discurso
de  experiéncias  vividas,
situadas no tempo

Relato de experiéncia vivida
Relato de viagem

Diario intimo

Testemunho

Anedota ou caso
Autobiografia

Curriculum vitae

Noticia

Reportagem

Crénica social

Cronica esportiva
Historico

Relato historico

Ensaio ou perfil biografico
Biografia

Discussio de problemas sociais
controversos

ARGUMENTAR
Sustentacdo, refutagio e
negociagdo de tomadas de
posi¢ao

Textos de opinido

Dialogo argumentativo

Carta de leitor

Carta de reclamagao

Carta de solicitacao
Deliberagdo informal

Debate regrado

Assembleia

Discurso de defesa (advocacia)
Resenha critica

Artigos de opinido ou assinados
Editorial

Ensaio

Transmissao e construcio de saberes

EXPOR
Apresentacio textual de
diferentes formas dos
saberes

Texto expositivo
Exposigéo oral
Semindrio
Conferéncia
Comunicagéo oral
Palestra

Entrevista de especialista
Verbete

Artigo enciclopédico
Texto explicativo
Tomada de notas

Resumo de textos expositivos e explicativos

Resenha
Relatério cientifico
Relatorio oral de experiéncia

Instru¢do e prescricdes/Descrever
acoes

Regulaciio mitua de
comportamento

Instrugdes de montagem
Receita

Regulamento

Regras de jogo
Instrugdes de uso
Comandos diversos
Textos prescritivos

Fonte: Dolz e Schneuwly (2004, p.

51-52)
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Os autores ressaltam que os agrupamentos nao sdo estanques uns com
relagdo aos outros e a classificagdo de cada género nao ¢ absoluta em cada agrupamento.
Acreditam que o maximo que se pode fazer ¢ determinar certos géneros como protdtipos para
cada agrupamento para talvez indicd-los a um trabalho didatico e propdem que cada
agrupamento seja trabalhado em todos os niveis de escolaridade, apontando as razdes para tal

encaminhamento:

= ele oferece aos alunos vias diferentes de acesso a escrita e, assim, realiza o
principio pedagogico de diferenciagdo (Schneuwly, Rosat, Pasquiet e Dolz 1993).
Podemos, com efeito, supor que as capacidades de escrita de cada aluno ndo se
distribuem uniformemente nos diferentes agrupamentos, determinado aluno tera
mais facilidade para argumentar, um outro para narrar e assim por diante. A escrita
ndo aparece como um unico obstaculo, dificil de transpor, mas como um dominio
que se pode abordar por diversos caminhos, mais ou menos faceis.

= de um ponto de vista didatico, a diversificacdo dos géneros trabalhados, regulada
pelos agrupamentos, oferece a possibilidade de definirmos especificidades de
funcionamento dos diferentes géneros e tipos, para um trabalho de comparagdo de
textos. Trata-se de um principio elementar de construgdo por confronto com o
mesmo e o diferente;

= psicolologicamente, numerosas operagdes de linguagem, necessarias, por exemplo,
para dominar a narragdo no sentido em que definimos estdo intimamente ligadas a
um agrupamento de géneros e exigem um ensino-aprendizagem direcionado que,
além disso, ¢ necessario que se faca diferentes niveis de mestria. Isso ndo exclui
transferéncias de um agrupamento a outro ou a transformac¢ao mais global da relacdo
do aluno com sua proépria linguagem;

= finalmente, as finalidades sociais do ensino da expressdo impdem um trabalho
especifico para desenvolver as capacidades dos alunos em dominios diversos quanto
a linguagem como instrumento de aprendizagem ou como mimeses da agfo a
servigo da reflexdo sobre a relagdo do homem com o mundo e consigo mesmo
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.62-63).

Produzir texto na escola a partir da compreensdo dos géneros significa tentar
reproduzir situagdes reais de uso da linguagem, num processo interativo em que o interlocutor
atua por meio do discurso e torna-se um autor comprometido com o que diz. “Isso pressupde
um autor preocupado com o (s) outro (s), com a tematica, com a organizagdao do discurso e
com o género selecionado para aquela situacio de interacio” (COSTA-HUBES, 2011, p.174).

Assim, o ensino da lingua por meio dos géneros, implica um rompimento
com os paradigmas tradicionais que configuram o ensino na perspectiva puramente gramatical
com uma produgdo textual do mundo “faz-de-conta”. Acreditamos que as teorias expostas ao
longo deste trabalho sejam capazes de superar essa concep¢do. A crénica ¢ o género escrito
selecionado pela equipe da OLPEF para as turmas de 9° Ano do Ensino Fundamental e 1° Ano
do Ensino Médio.

Além da cronica, optamos por trabalhar no 9° Ano com um género oral, o

provérbio, e assim a unido dos dois géneros concorrem no sentido de enriquecer as produgdes
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textuais. O desenvolvimento das atividades referentes aos dois géneros segue a proposta dos
PCNs e das Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa que direcionam o ensino na
perspectiva dos géneros orais e escritos. E interessante destacar a possibilidade do trabalho
com dois gé€neros diferentes numa mesma proposta de produgdo. Isso evidencia o carater

heterogéneo e dindmico dos géneros.

4.1 O GENERO PROVERBIO

Os provérbios constituem objeto de estudo da Fraseologia, termo utilizado
tanto para o conjunto dos fenomenos fraseoldgicos quanto para a disciplina que os estuda.
Para Monteiro-Plantin (2011, p.250), as unidades fraseologicas (UFs) designam as unidades
linguisticas que constituem o objeto de estudo da Fraseologia e considera como hiperdnimo
capaz de abarcar: “provérbios, ditos populares, expressoes idiomaticas, férmulas de rotina ou
cristalizadas, locucoes fixas, frases feitas, clichés, chavoes e colocacdes”.

Sobre a fraseologia, Ortiz Alvarez e Unternbdumen (2011, p.17)
manifestam-se refor¢ando a ideia de que tanto na lingua portuguesa quanto em outras linguas,

ela (fraseologia, representativa de tais linguas-culturas) ¢

dotada de uma grande variedade de processos de imaginag¢do. Sdo muitos os valores
figurativos, pois em todos os aspectos da vida o gé€nio expressivo do povo foi buscar
inspiragdo. Expressoes ¢ provérbios foram inspirados na observacdo da natureza, do
meio ou do contexto de uso, dos habitos e costumes, em filosofias praticas da vida,
em todos os fatos e ambientes que prendem a imaginag@o ¢ a atengdo e que traduzem
a experiéncia do viver. O povo sabe e consegue descobrir valores entre o fisico € o
moral, o concreto e o abstrato e sempre os sabe traduzir por meio de imagens,
simbolos e de comparagdes. Portanto, a fraseologia ¢ uma grandiosa e bela
constru¢do desenhada pela imaginagdo genial do povo andénimo e que temos que

conservar como um tesouro inigualavel.

No Brasil, ha consistentes estudos contrastivos dedicados as UFs, embora
pouco numerosos. Essas expressoes sdo mais frequentes no ensino de linguas estrangeiras
quando comparado ao ensino de Lingua Materna. Monteiro-Plantin (2011, p.250) aponta a
necessidade de obras de referéncia tedrica e metodologica para auxiliar “no
ensino/aprendizagem de Lingua Materna, na promog¢do de uma competéncia discursiva
suficiente para dar conta do nivel fraseoldgico, na recepgao e na producdo dos mais diferentes
discursos”.

As UFs sdo carregadas de sentido metaforico dificultando o entendimento

aos aprendizes de uma lingua que tendem a realizar a leitura no sentido literal, ou seja, a

dificuldade de compreensdo direta dessas unidades aos falantes nao nativos deriva do fato de
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que o sentido da expressdao ndo provém da soma do sentido de cada uma das palavras que a
constituem, mas de sua composicionalidade semantica. A expressdao “tomar um cha de
cadeira”, por exemplo, ndo estd relacionada ao sentido literal referente ao universo
gastrondmico brasileiro, mas ao sentido metaforico de “esperar em vao”.

Se o ensino de UFs ¢ importante na aquisi¢do de uma segunda lingua,
também deveria ser na Lingua Materna. No entanto, notamos que “o uso, ou tratamento
didatico, de frases feitas, provérbios, expressdes idiomadticas e demais UFs tem sido
marginalizado, tanto na tradicdo literaria brasileira, quanto em nosso ensino de Lingua
Materna” (MONTEIRO-PLANTIN, 2011, p.251). Uma das evidéncias de tal marginalizagdo
pode ser notada nas recomendagdes expressas para a sua nao utilizagdo em materiais didaticos
com a justificativa de que evidenciariam falta de criatividade e pobreza de vocabulario.

Assim como ocorre com a cronica, o género provérbio também sofre uma
certa marginalizacido no ambito escolar. Entretanto, diante do imenso tesouro de
conhecimento acumulado ao longo da humanidade, como justificar o ndo ensino alegando
falta de criatividade ou pobreza de vocabulario dessa unidade fraseoldgica, o género
provérbio? Acreditando na riqueza metaférica do provérbio optamos por sua inser¢ao nas
producdes de cronica para a OLPEF.

Quanto a utilizagdo das UFs no ensino, ndo se trata simplesmente de
incentivar o uso das UFs na producdo dos textos, mas ¢ necessario analisa-las como parte
integrante e importante das linguas naturais e também estabelecer relagdes entre seus usos € a
nossa identidade cultural. Diante disso, a marginalizagdo ndo se justifica, pois as UFs
constituem um espago privilegiado para a reflexdo sobre o processamento da linguagem
verbal, porque sdo portadoras da cultura e também sdo propicias a desautomatizagdo dos mais
diferentes usos linguisticos.

O ensino do provérbio constitui-se como uma preciosa ferramenta e insere-
se dentro daquilo que Sacristan e Pérez Gomez (1998, p.92) chamam de “cultura viva, que
induz a transformag¢do do pensamento comum e cotidiano do aluno” instrumentalizando-o
para um novo agir na sociedade. A atividade educativa deve favorecer a aquisi¢do, a
reconstru¢do do conhecimento e o significado proprios da vivéncia do estudante. Nesse

sentido, a cultura ¢ definida pelos autores como

o conjunto de significados e condutas compartilhados, desenvolvidos através do
tempo por diferentes grupos de pessoas como consequéncia de suas experiéncias
comuns, suas interagdes sociais € seus intercdmbios com o mundo. Para Geertz
(1983), a cultura estd formada pelos padrdes de significados, codificados em
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simbolos e transmitidos historicamente, etc., mediante os quais as pessoas se
comunicam, perpetuam ¢ desenvolvem seus conhecimentos e atitudes sobre a vida.
Assim entendida, a cultura se constrdi, transforma o fio dos acontecimentos e fluxos
que caracterizam a vida da comunidade ao longo dos tempos. Os individuos ¢ os
grupos que constituem as novas geragdes apreendem a cultura, reproduzem-na tanto
quanto a transformam (SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p.92).

Assim sdo os provérbios, UFs, constituem um recorte desse universo
cultural e favorecem a construgdo e reconstru¢do de significados de nossa cultura. Mesmo
negligenciadas no ensino de Lingua Materna ou até mesmo evitadas, as UFs, portadoras de
cultura de uma coletividade, constituem grande parte do repertorio linguisticos dos falantes,
bastando uma pergunta sobre o assunto em sala de aula para que os estudantes “disparem”
uma grande de variedades de provérbios, por exemplo. De tdo conhecidas, basta que se
pronuncie o seu inicio para o ouvinte completa-las.

Mas se nao ha ensino formal para as UFs, por exemplo, o provérbio, como ¢
que os estudantes sabem, (re)conhecem tais sentencas? A resposta vem da sabedoria do povo,
que os repassam de geracdo em geracao, por meio da oralidade. Os provérbios, género textual
de origem popular,

sdo conhecidos como frases sentenciosas, independentes, de sentido completo e
validade universal, baseados na experiéncia do povo, expdem, de forma concisa, um
ensinamento, uma regra, uma norma de conduta. Esta sabedoria popular ¢ comum a

varios povos o que dificulta, muitas vezes, saber onde um determinado provérbio
surgiu (SILVA; OLIVEIRA, 2011, p.23).

De acordo com Silva e Oliveira (2011, p.23), os provérbios tém como

sindnimos varios termos:

Adagio Citacdo Parémia
Aforismo Ditado Pensamento

Anexim Dito Preceito
Apotegma Dizer Proloquio

Axioma Frase feita Rifao ou Refrdo

Brocardo Maxima Sentenca
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Considero neste trabalho que os provérbios, objeto de estudo da
paremiologia, t€ém sua origem na mesma medida e ritmo da evolu¢do da historia da
humanidade. Sua importancia na vida tribal era semelhante a comida, a flecha, ao fogo, ao
peixe etc. O ancido, a noite, contava estorias fazendo uso dos provérbios e todos ouviam
atentamente. As narrativas, em forma de legenda, fabula, pardbola, chistes visavam moldar o
comportamento de acordo com as prescrigcdes vigentes. Isso evidencia o carater ideologico do

provérbios, pois

[...] apresenta uma transparéncia que de fato ndo tem, dissimula as figuras que o
tornam persuasivo colocando sua mensagem como verdade. A ideologia dos
provérbios tem um certo carater maniqueista, faz a oposicao entre o bem e o mal, o
certo e o errado. Assim, no lugar de explicar, a ideologia julga e moraliza
(XATARA; SUCCI, 2008, p.40).

As narrativas daquela época eram cheias de mensagens para serem ouvidas
por cada membro da comunidade. Aos ouvintes era destinado a missdo de levar as geracoes
vindouras a transmissao daqueles ensinamentos. “Os olhos e os ouvidos atentos dos menores
da comunidade absorviam respeitosos essa mensagem que chegava até eles como um mistério
parcamente traduzido por um ritual respeitado pela tradicao” (FIORIO, 1995, p.41). E assim,
de boca em boca, as narrativas atravessaram os séculos.

O alvo era sempre ou quase sempre a moralizacdo dos costumes, revelando
as criancas o caminho a seguir para que futuramente honrassem as tradicdes. As narrativas
ordinariamente fantdsticas tinham por finalidade mostrar como deveria ser o comportamento
no relacionamento com os mais velhos; refrear os impetos da natureza rebelde; medir as
atitudes daqueles sujeitos quando estivessem s6 ou acompanhado. Enfim, visavam mesmo o
controle do comportamento de acordo com as prescrigdes vigentes.

Mas nao foi somente na vida tribal que os provérbios presentificaram-se em
seu aspecto histoérico-ideoldgico. Foram utilizados pela sociedade de forma intensa desde
tempos imemoriais ¢ continuam sendo empregados na contemporaneidade nas mais variadas
situacdes linguisticas/discursivas. Os provérbios desempenham um poder extraordindrio de
persuasdo discursiva nas falas cotidianas de todas as pessoas, e “exercem também fungado
social, pois, diariamente, enquanto fendmeno global onisciente e onipresente, as frases
proverbiais refletem a expressdao das épocas e do modo de viver das pessoas” (SILVA;
OLIVEIRA, 2011, p.15).

Para que as narrativas ecoassem no espirito da vida tribal e deixassem bem

explicito o objetivo, o contador de estorias sempre as arrematava com um dito lapidar, hoje



98

denominado de provérbio. As narrativas perderam-se no tempo restando apenas o provérbio
ou a moral da fabula. Se no inicio era possivel identificar o autor da narrativa ¢ do seu
respectivo dito popular com o passar dos anos foi se diluindo até cair no anonimato. Fiorio
(1995, p.41-42) ainda ressalta que até mesmo a estoria
que deu origem ao dito popular também com o tempo ficou esquecida,
permanecendo tdo-somente a moral da fabula ou pardbola em forma proverbial ou
de maxima, ordinariamente implicita na parabola. Muitos autores, num esfor¢o
notavel, procuraram, entfo, refazer o caminho. A partir de qualquer provérbio
imaginaram a narrativa ou certa narrativa que o pudesse ter originado. Assim é que

até hoje existem tais invencdes, seja sobre provérbios europeus, negros-africanos,
arabes e outros.

Ainda sobre a inveng¢ao da origem dos provérbios € interessante observar o
trabalho de Mario Prata “Mas serd o Benedito?, no qual o autor dedica-se a essa missdo.
Nessa obra, o autor inventa uma origem para varios enunciados proverbiais. Na sequéncia de
atividades desenvolvidas para o 9° Ano do Colégio Ledo, uma delas foi a leitura da origem de
alguns provérbios do livro como incentivo para que no momento seguinte os proprios alunos
produzissem/inventassem também uma origem aos provérbios em estudo. Das invengoes,
alguns tiveram origem na cidade de Figueira-PR.

Das estorias antigas surgiram as “locugdes proverbiais” que foi ganhando
contornos mais definidos até chegar a forma proverbial. Fiorio (1995) aponta nessa
metamorfose, o desaparecimento dos elementos dissertativos, a queda das palavras
dispensaveis restando finalmente apenas o ntcleo ou esséncia. A locugdo popular apresentaria
mais o aspecto de ‘moral da historia’. A locucao proverbial ¢ mais extensa que o provérbio e
com autoria identificavel. Caracteriza-se: pela possibilidade de situar a sua origem literdria ou
seu autor; pelo alcance universal além de uso corrente emprego universal; pelo emprego
relativamente duradouro.

Para Seciler, todos os provérbios tiveram que sair de um autor ou escritor
determinado [...], caindo posteriormente no esquecimento, além de serem
arrebatados pela alma popular e por ela burilados, pouco a pouco, até tomar a forma

atual. Por isso, na origem, todos os provérbios eram locugdes proverbiais (FIORIO,
1995, p.43).

A fase oral ¢ anterior a escrita e por isso os provérbios enquadram-se dentro
da oralidade. No entanto, muitos dos provérbios conhecidos como tal deveriam ser
considerados como “locugdes” ou “maximas” ou sentengas, pois tiveram apenas a fase escrita,
com definicao de autor. Marqués de Marica ¢ citado por Fiorio (1995) como exemplo de autor

de méximas brasileiras. Os provérbios que perderam a paternidade adquiriram a chancela da



99

coletividade. Os elementos que poderiam ser chamados de académicos ou decorativos foram
suprimidos e compensados com outras riquezas.

No entendimento de Fiorio (1995, p.44), a “locucdo proverbial tem como
apanagio ser o resultado de uma experiéncia personalista; o provérbio, por outro lado,
resplandece por ser a sintese minima e sabia de uma experiéncia coletiva.” Os elementos que
ndo constavam na locugdo surgiram no processo de metamorfose. O povo burilou-os
eliminando a dificuldade de memorizagdo ao adicionar nuancas melodicas e ritmicas. Os
novos recursos, também retoricos e metaforicos, ajudaram a preservar o provérbio e
acrescentaram-lhe o tempero indispensavel para que fosse “saboreado” com mais prazer.

Sobre a discussao referente a autoria dos provérbios constata-se que nao ha
uniformidade de interpretacdo. Para alguns, existe o provérbio que o povo adotou apds uma
origem individual, ao passo que para outros, o provérbio surgiu das profundezas misteriosas
da alma popular, conforme expressava certa ‘ideia romantica’.” No entanto, ¢ na teoria de
Seiler que Fiorio (1995) apoia-se para defender a ideia de que os provérbios ndo brotam de
forma misteriosa da alma do povo:

Como totalidade, [...] o povo nada cria. Toda criacao, tgda invengdo, toda descoberta
promana sempre de uma personalidade individual. E preciso forgosamente, que
qualquer provérbio, qualquer dito tenha sido primeiro enunciado por alguém, num
certo dia e nalgum lugar. Se agradar aos que o ouviram, sera propagado como
locugdo proverbial; ¢ entdo provavel que o retalhem e retoquem até dar-lhe uma

forma pratica para todo mundo, convertendo-o, dessarte, num provérbio ou ditado
universalmente conhecido” (FIORIO, 1995, p.42).

Fiorio (1995) embasa-se na teoria de que o provérbio teve origem em algum
autor profundamente vinculado as raizes populares. A autoria individual foi, em etapas
sucessivas, se extinguindo até cair de vez na boca do povo e dela sair, caso tenha agradado a
nova forma de expressar o real. Isso configura uma das leis da literatura oral: a aceitacao
coletiva. O povo passou a ser o dono e autor do provérbio que outrora pertenceu a um
individuo. E assim, o povo o colocou em uso, nas trocas conversacionais cotidianas, as UFs
representadas pelos enunciados proverbiais.

O provérbio, nesse sentido, reveste-se de carater polifonico, este ultimo
entendido por Bakhtin dentro das relagcdes que ligam um individuo ao outro, numa concepgao
em que se considera o sujeito como inconcebivel fora dessas relagdes. Xatara e Succi (2008)
afirmam que para Bakhtin o discurso ¢ polifénico, em permanente didlogo, e pressupde uma

pluralidade de vozes presentes no discurso. O enunciado proverbial ¢ polifonico, pois sua
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constituicdo relaciona-se diretamente com as diversas vozes da coletividade. As autoras

esclarecem que

o provérbio, por sua vez, como enunciado discursivo e persuasivo por exceléncia, ¢
constituido por fios de varios discursos e reveste-se na voz da coletividade, podendo
falar pelas instituigdes, pelos grupos sociais. Desse modo, o individuo, por meio do
provérbio, também sente-se representado por uma instituicdo, tornando-se membro
dela, sentindo-se inteirado com a sociedade (XATARA; SUCCI, 2008, p.40).

Ao mencionar as palavras povo/popular, Fiorio (1995) recorre novamente a
dissertacdo de Seiler para tratar de uma outra questdo: os doutores e sabios ndo pertenceriam
também ao nivel do povo? Quantas vezes nao se valem eles das criagdes populares, quando
ndo as criam, passando-as ao dominio das classes menos informadas ou analfabetas? E cita a
explicacdo de Seiler, que divide a populagdo em trés camadas: inferior, intermediaria e

superior.

A camada superior s6 usaria a “sentenga” e o “pensamento”, ficando para outras
duas o emprego dos “provérbios”, “ditados” e “maximas”. Assim, primeiro existe o
provérbio nas classes menos intelectualizadas, para depois ser uma propriedade
também das mais elevadas intelectualmente. Ha casos inversos. Tanto isso ¢ verdade
que muitos aforismos, hoje tdo populares, tiveram origem em personalidades que
frequentavam as academias, as universidades e grandes centros de estudos (FIORIO,
1995, p.43).

Hoje, os enunciados proverbiais estdo presentes em muitos ambientes,
fazem parte do cotidiano de muitas pessoas: criangas, jovens, adultos, idosos, ricos, pobres,
instruidos e analfabetos, homens e mulheres. Encontramos em todas as linguas e dialetos, em
todas as partes do mundo, em todas as manifestacdes discursivas desde as informais até as
formais. Em cada situagdo discursiva-comunicativa, os provérbios sdo ressignificados, assim
o foi na producao de cronicas do 9° Ano. Observamos que a ocorréncia de um mesmo
provérbio em textos diferentes produzem sentidos distintos.

Alguns consideram os provérbios como género menor por estar na boca
daqueles que ndo tiveram acesso a alfabetizag¢do, o que equivale, no minimo, a um conceito
equivocado. As nogdes de analfabeto ou iletrado presentes nos dicionarios: Aquele que ndo
sabe ler nem escrever, sdo nocdes negativas e privativas em nossas sociedades. “[...] elas
situam, de um lado, a existéncia de um saber (0 manejo da leitura e escrita) e, de outro, a das
pessoas que nao tem esse saber (os analfabetos ou os iletrados)” (CALVET, 2011, p.8). Essa
visdo negativa multiplica-se até tomar a dimensdo social, quando se fala em taxa de
analfabetismo.

Para Calvet (2011), as relagdes entre conhecimento e escrita constituem uma

visao puramente ideologica. Basta observamos a sabedoria dos provérbios para afastar a ideia
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de que a escrita ¢ a unica fonte portadora de conhecimentos. Com sua origem na tradi¢ao oral,
sdo caracterizados como manifestagdes simples do povo, “alids, uma das mais simples, com
finalidades bem claras, algumas; presumiveis, outras” (FIORIO, 1995, p.31). Segundo Silva e
Oliveira (2011), ainda ndo temos uma defini¢do perfeita para o vocabulo. A tentativa de
defini¢do remonta a Antiguidade com fil6sofos como Pitdgoras, Socrates, Platdo, Aristoteles,
Teofasto e Crisipo.

A definicdo apresentada por Silva e Oliveira (2011) ¢ encontrada na
concepgao de Mieder (1999) citado pelas autoras. Ele realizou uma pesquisa com 55 pessoas
pedindo a elas que definissem o provérbio. Com as palavras mais empregadas, a definicao
ficou assim: o provérbio apresenta-se em uma frase curta, “geralmente conhecida do folclore
que contém sabedoria, verdade, moral, pontos de vista tradicionais expressos de maneira
metaforica, fixa e de facil memorizagdo e que ¢ passado de geragdo para geragdao” (SILVA;
OLIVEIRA, 2011, p.29).

Sao conhecidos como textos sem autoria e encontrados em jornais, revistas,
outdoors, propaganda publicitaria, na literatura etc. Paremiologistas buscaram e encontraram
formas proverbiais na prosa, poesia, politica, romance e teatro de renomados escritores e em
importantes nomes histdoricos, comenta Silva e Oliveira (2011). Além dos textos literarios,
também sdo encontrados em diversas cole¢des e em qualquer livraria moderna. As cole¢des
sdo geralmente bem ilustradas, refletem a vida de habitantes de uma regido ou pais e tratam de
varios temas: provérbios sobre a vida, amor, mulher, animais e outros.

Os provérbios atravessaram os séculos por meio da boca do povo e
eternizaram-se gracas ao burilamento popular. A disponibilidade de coleg¢des em livrarias
reflete o interesse do mundo moderno por essa sabedoria. Fiorio (1995, p.44) assegura que a
locugdo proverbial “tem como apandgio ser resultado de uma experiéncia personalista; o
provérbio, por outro lado, resplandece por ser a sintese minima e sabia de uma experiéncia
coletiva.” Ao ganhar a forma de provérbio, o povo adicionou-lhe uma série de elementos que
nao constavam da locucao,

Ao chegar ao provérbio, popularmente se procurou adicionar-lhe uma série de
elementos que ndo constavam da locug¢@o, mas que fariam dele uma realidade
imperecivel. Sempre existiria o perigo de a locugdo oral desaparecer, a ndo ser que
fosse codificada graficamente. A dificuldade em memorizar a locu¢ao desapareceu
no momento em que o povo emprestou-lhe nuancas melodicas e ritmicas. Esses
recursos, também retoricos e estilisticos, além de ajudarem a preservar o provérbio,
acrescentarem-lhe o tempero indispensavel para que fosse saboreado com mais
prazer. Se por um lado, a criagdo da locugdo ¢ tdo antiga quanto a existéncia da

estoria, de outro o burilamento da expressdo, para que se tornasse provérbio,
eternizou-o (FIORIO, 1995, p.44).
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Diante do exposto, Fiorio (1995, p.44-45) aponta uma série de
consideragdes sobre o provérbio:

- Por ser resultado de uma experiéncia, o ditado popular acompanha o
homem comunitdrio. Essa forma simples ¢ tdo antiga quanto a época em que o homem
comegou a se organizar socialmente. A comprovagdo disso relaciona-se aos seus elementos
basicos que apelam constantemente para instrumentos primitivos, empregados pelo homem na
caca, na pesca, na lavoura etc. O acervo de que se dispde faz referéncia ao elemento rastico,
proprio da era crista, mais especificamente medieval. O autor, no entanto, supde a existéncia
de provérbios anteriores a essa época, os quais perderam-se no tempo devido a variados
fatores historicos, linguisticos e sociais. Os provérbios suprimidos cederam espaco a
provérbios de conteido semelhante, com a adaptagdo aos elementos mais recentes. “A
atualizacdo do provérbio ¢ constante. Os elementos ndo mais capazes de transmitir
determinado referente sdo simplesmente obliterados, supressos ou substituidos” (FIORIO,
1995, p.45). Os animais de outros paises referenciados nos provérbios, por exemplo, sdo
substituidos por equivalentes no Brasil.

- A ancianidade também é outra caracteristica e tem trés vestigios nas
marcas linguisticas. O primeiro deles marca a “velhice”, a ancianidade do provérbio com a
auséncia de artigo definido ou indefinido como em “Cado que ladra ndo morde”. De acordo
com o estudo da Gramatica Historica, o emprego desses artigos surgem tardiamente nas
linguas neolatinas. O segundo vestigio aponta para a auséncia de antecedente exemplificado
por “Quem ndo tem cdo caga com gato”. “No latim também era assim (Quis), ao passo que
nas linguas romanas aparece explicito o antecedente: ‘todo aquele que’, ‘aquele que’, ‘a
pessoa’. No ultimo, notamos a ndo observancia da ordem direta da oragdo — sujeito, verbo,
complementos — como em “Pelo fruto conhecereis a arvore”. Isso lembra a ordem inversa
latina.

- O provérbio é popular, antes de tudo. O termo “popular” leva Fiorio
(1995) a tracar algumas observagdes. O autor assegura que para Seiler esse termo parece
embaracoso, pois mesmo admitindo-se a popularidade do provérbio, nem sempre ¢ veiculado
em toda a populacdo, por exemplo, os refrdes sdo empregados em apenas alguns meios,
dialetos, regides ou profissdes. A solucdo encontrada por Fiorio (1995, p.45) pauta-se na
definicao do que seria “popular” e acrescenta que

quando se fala da popularidade do provérbio, pretende-se abordar seu aspecto mais

frequente, primeiro. De fato, foi vinculado a oralidade de um povo agrafo,
consequentemente sem dirigismo ou formalismo, desconhecedor que era das
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sutilezas académicas. Nesse aspecto, o provérbio ¢ sumamente “popular”. Em
segundo lugar, poder-se-ia elucidar melhor o tema, deixando-se a terminologia
“provérbio popular” para os ditados, adagios, refrdes, rifdes, e “provérbio literario”
para as maximas, sentengas, pensamentos, apotegmas, brocardos, proloquios,
aforismos, disticos, parémias, axiomas.

O autor entende que a diferenga entre “popular” e “literario” reside na
origem: o primeiro teria como autor um elemento do povo que guardaria e passaria adiante o
tesouro do provérbio, ainda que fosse documentalmente grafado tempos depois; ja no
segundo, teria como autor um escritor ou pensador e o provérbio seria grafico, para
posteriormente passar ao dominio publico. Em ambos os casos, presentifica-se a
“popularidade do provérbio” num movimento que vai da camada menos intelectualizada para
a mais ¢ vice-versa. O que realmente importa ¢ ado¢ao da riqueza proverbial como elemento
cultural sem distingao do aspecto folclorico ou literario.

- O povo viveu da tradigdo oral, até que escribas, numa evolugdo
necessaria e natural, colocaram por escrito a reflexdo falada. A oralidade do provérbio
sempre foi uma constante com a ressalva de que atualmente o ditado utilizado na fala
cotidiana, normalmente, ja consta em livros, pois alguns estudiosos e pesquisadores do
assunto colecionaram e catalogaram o acervo dos ditos populares. No Brasil, compde o
quadro da paremiologia nacional as obras: Afranio Peixoto, Sebastido Almeida Oliveira,
Pereira da Costa, Luis da Camara Cascudo, Leonardo da Mota.

- Consequéncia da oralidade foi o fato de o provéerbio assumir mutagoes
formais e até de conteudo. Nesse processo permaneceram apenas os elementos fundamentais:
em se tratando da metafora pura, em sentido estrito, permaneceram os elementos relacionados
a metafora, num desenvolvimento coerente; em sentido amplo ficaram somente o termo
comparado (alvo do referente e da metafora), o termo a que se compara (meio de
compreensdo maior, j& conhecido do ouvinte e leitor) e termo que sugere a agdo ou
qualificagdo almejadas no sentido da metafora. Para exemplificar essa situag@o, o autor cita o
caso do cachorro feito para cagar (e ndo morder), servindo-se de uma trinca deles nas cagadas.
Se dois que cacam juntos nao se entendem, € inutil coloca-los atrelados.

E assim a associacdo coerente desses elementos pode dar origem ao
provérbio “Nossos cachorros ndo cagam juntos”. Uma leitura possivel dessa sequéncia que
constitui exemplo de uma metafora estrita seria a tentativa de estabelecer o didlogo entre dois
génios incompativeis. A metafora em sentido largo poderia ser “Primo e criagdo ¢ que sujam
o chdo”. Nessa sequéncia, o termo a que se refere ¢ explicito: primo. Sugere o papel de

parente na casa de outro, dando a ideia de comparagdo com os animais que se cria (galinha,



104

porco, cachorro...) os quais emporcalham e atrapalham os moradores da casa. A mensagem
que se pode extrair: cuidado com parentes (primo). Constituem palavras-chave os elementos
que permanecem no provérbio apds todas as evolugdes e transformagdes.

- Todo provérbio quer ensinar alguma coisa? O autor assegura que para
Seiler o provérbio contém caracteristicas didaticas ou pelos menos pretensdes didaticas.
Seguindo a mesma linha, cita as contribui¢des de Atico Vilas Boas da Mota, com os
Provérbios em Goias e a partir disso entende ser indubitavel que o provérbio esteja carregado
de inspiracdo didatica, mesmo quando parece ser de humor, diversdo ou mera combinacao de
palavras. O aspecto docente do provérbio pode ter tido origem numa experiéncia pessoal do
autor antes da criagdao da estéria ou talvez numa experiéncia alheia captada pelo autor para
construir a mensagem. Esse contato com a realidade trouxe consequéncias marcantes para os
membros pertencentes de uma determinada comunidade: aconselhar, advertir, instruir,
ameacar.

- A. J. Greimas observa que, quando se lé ou se ouve um provérbio, é
notado como algo especial dentro do texto. Fiorio (1995) comenta o relevo do provérbio
dentro do todo textual, isto é, o seu destaque em relagdo ao restante do texto desfrutando de
um formato mais sublime que o discurso comum. Para o autor, isso talvez se deva ao ritmo, a
rima, a metafora, ao cliché, a disposicao paralela, ao estereotipo, a sua mais intima literatura.
Em consonancia com Greimas observa que o provérbio tem um realce peculiar ou uma
“forma e/ou tom mais elevados” conforme Seiler (apud FIORIO, 1995, p.48).

- Se a oralidade foi bastante responsavel pela perda de muitos elementos
dispensaveis na locugdo proverbial, outros foram adquiridos, vindo a enriquecer
sobremaneira o provérbio. Ha4 uma possibilidade desses novos elementos terem sido
assimilados e incorporados ao adagio, com o objetivo de auxiliar o povo a memoriza-lo numa
forma estdvel. Esses novos recursos pertencem a formulagdo estética, como ritmo, rima,
aliteragdo, cadéncia, disposi¢ao em versos, normalmente dois, como se fossem uma estrofe.
Esses recursos deram ao provérbio aspecto poético, com o texto valorizado em si mesmo, na
disposicao agradavel de suas partes, além dos demais valores intrinsecos. Os versos brotam da
ingénua alma popular e sdo sempre cheios de candura. Todos os recursos visam a uma
retencdo mais facil e perenidade.

- Apos a eliminagdo de certos elementos considerados dispensaveis, o
proverbio chegou a cristalizacdo. Trata-se da forma a qual o conhecemos. Nessa forma, se
assenta sobre duas ou trés palavras basicas como se fossem as colunas do edificio proverbial.

Constituem as palavras-chave. Variam segundo a indole do provérbio. As palavras-chave, por
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exemplo, do mundo campestre traduzem aspectos desse meio. As vezes, verbos, adjetivos,
locugdes especificas do ambiente rural traduzem as palavras-chave. Por exemplo, “panela”, e
“tampa” constituem as palavras-chave do provérbio “O diabo faz a panela, mas esquece a
tampa”.

Ainda sobre a metafora, ¢ evidente a sua presenga nos enunciados
proverbiais utilizados no linguajar cotidiano. Tchobdnova (2011) comenta que durante muitos
séculos, as metaforas significaram um ornato da linguagem proprias do discurso retdrico e
restritas ao ambito literario. Ao final de 1970, os trabalhos de Lakoff e Johnson (1980, 1986)
sugeriram uma mudanca de paradigma: para estes autores, a metafora esta infiltrada na vida
cotidiana, ndo apenas na linguagem, mas também no pensamento € na acao.

Na busca por uma defini¢do de provérbio, Fiorio (1995, p.49) adota para si
aquela encontrada em Seiler: “uma locucdo corrente na linguagem popular, fechada sobre si
mesma (sob os aspectos morfossintaticos) € com uma tendéncia para o didatismo e a forma
elevada”. A tendéncia para o didatismo do provérbio também ¢ encontrada em Xatara e
Parreira (2011, p.80) com a seguinte redacao:

Provérbio = uma unidade Iéxica fraseologica fixa e, consagrada por determinada
comunidade linguistica, recolhe experiéncias vivenciadas em comum e as formula
como um enunciado conotativo, sucinto e completo, empregado com a fungédo de

ensinar, aconselhar, consolar, advertir, repreender, persuadir ou até mesmo
praguejar.

De acordo com Fiorio (1995), alguns estudiosos como Greimas fazem uma
distingdo entre provérbio e ditado (diction). O provérbio seria destinado as camadas mais
intelectualizadas e o ditado, as camadas mais ingénuas, menos letradas por ndo exigir um
labor especial do recebedor no que tange a interpretacdo. Na mesma linha, Silva e Oliveira
(2011, p.24) recorrem a defini¢do proposta por Lima & Andrade cujo entendimento apoia-se
na ideia de que a expressao folcldrica é sempre ditado enquanto o provérbio designa a forma
erudita direcionada aos mais intelectualizados.

Para Fiorio (1995), ndo ha distingdo entre um termo e outro € o autor
engloba sob mesma nomenclatura os dois conceitos de Greimas, ou seja, compreende o ditado
como sindnimo de provérbio e assim pretende atingir trés objetivos: simplificagdo, fidelidade
(no Brasil e de acordo com a maioria dos tratadistas do folclore ndo ha espaco para essa
distin¢do) e manutencdo de um tesouro inestimavel de provérbios que se oferecem sob a

estrutura formal de metafora em sentido amplo (diction). Quanto a estrutura, Silva e Oliveira
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(2011) citam os estudos de Xatara (1994) nos quais o provérbio apresenta varios recursos de

construcao:

Rima: Quem se desculpa reconhece sua culpa.

Aliteracao: Quem com ferro fere, com ferro serd ferido.

Assonancia: 4 gato malhado ndo se confia guarda do assado.

Elipse de artigo: Cdo de raga caga.

Elipse do antecedente: Quem cala consente.

Repeticao de palavras: Cada cabeca, cada sentenga.

Oposicao de palavras: Virtudes a pé, vicio a cavalo.

Paralelismo fonico: Ladrdo de tostdo, ladrdo de milhdo.

Paralelismo morfossintatico: Olho por olho, dente por dente.

Dialogismo: Diga-me com tu andas e eu direi quem tu és.

Deformacao intencional de palavras: Quem foi a Portugal, perdeu o lugal.
Unidades completas e independentes (enunciados fechados) realizadas nas
dimensdes do periodo: 4 amizade so é possivel porque as pessoas ndo dizem
umas as outras o que acham uma das outras.

Nas dimensdes da oracdo: Na necessidade se prova a amizade.

Nas dimensdes da oracao sem verbo: Amizade reconciliada, café requentado.
Lexias pouco frequente: Mulher que bem se arreia, nunca é feia.

Ordem ndo convencional das palavras: Pra quem é, bacalhau basta.

Preferéncia pelo presente do indicativo ou imperativo: Em briga de mulher, ndo
meta a colher.

Formulagdo abstrata, figurada ou plena de imagens: Sua alma, sua palma.

Formas impessoais ou indefinidas: Quanto mais se tem, mais se quer (SILVA;
OLIVEIRA, 2011, p.67-68).

As autoras também apontam Cohen (1991 apud SILVA; OLIVEIRA, 2011)

nas trés figuras linguisticas capazes de estruturalmente, aumentar a eficicia dos sentidos

proverbiais:

o A metafora: Agua mole em pedra dura tanto bate até que fura.
e A hipérbole: Joga-o no Nilo e subirda com um peixe na boca.

e O paradoxo: Nenhuma resposta é também uma resposta (SILVA;
OLIVEIRA, 2011, p.68).

Referente ao conteudo, Silva e Oliveira (2011, p.68) citam os estudos de

Xatara (1994) que compreendem os provérbios como demonstradores de validade universal,

com supressao a referéncias de tempo ou lugar como em “Contra fatos ndo ha argumentos”.

Além disso referem a:

e Animais: Papagaio velho ndo aprende a falar.

o Condigdes climaticas: Muito trovdo, pouca chuva.

e Fases da vida: £ de menino que se torce o pepino.

o Costumes corriqueiros: Quem casa quer casa.

e Profissdes: Praticas e seras mestre.

o Comportamentos diversos frente as mais variadas situagdes: Ndo ha maior cego do
que aquele que ndo quer ver (SILVA; OLIVEIRA, 2011, p.68).
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As autoras citam os estudos de Amaral (1976) para quem a classificagao
racional dos dizeres proverbiais constitui uma tarefa muito penosa, pois ¢ tdo vasta a
quantidade deles, com tantas variedades, e com oscilacdes frequentes entre tipos diversos, que
talvez seja impossivel distribui-los com exatiddo em diferentes compartimentos. A
classificagdo acontece, ordinariamente, por assuntos ou ideias. A enumeracao da classificagao
mais comum, sugere ‘reparos’, como a redu¢do a um nimero menor de divisdes gerais, entre
outros. Comentam, a categorizagdo do paremidlogo francés Leroux de Lincy que abriga

quatorze tipos de dizeres proverbiais. Sdo os seguintes:

sagrados (religido, mitologia);

relativos a natureza fisica;

relativos ao tempo, astros, ano, esta¢des, dias, horas;

relativos aos animais;

relativos ao homem;

historicos: paises, povos antigos e modernos;

historicos: provincias, cidades, aldeias, rios, ribeiros de Franga;

histéricos: brasdes, divisas, alcunhas;

historicos: nomes proprios em geral;

0. relativos a condicdo, posi¢do, dignidade, cavalaria, nobreza, titulos, guerra,
caga, jogos, divertimentos;

11. relativos a politica: legislagdo, jurisprudéncia, ciéncias, letras, artes, comércio,

navegacdo, profissoes diversas, oficios;

12. relativos aos costumes, usos antigos ¢ modernos, vestuarios, moveis;

13. relativos a alimentagdo, refei¢des;

14. relativos a moral (SILVA; OLIVEIRA , 2011, p.68-69).

SN RE W=

Silva e Oliveira (2011, p.69) afirmam que para Amaral (1976, p.219) as
nocdes de concisdo e elegancia do provérbio, “pois ndo ha palavras inuteis, a frase ¢
cadenciada” e se distingue: “a) pelo seu cardter de unidades completas e independentes; b)
pelo seu fundo de generalidade e de saber experiencial; ¢c) pela sua forma sentenciosa,
concisa e pitoresca”. Quanto a forma dos provérbios, Fiorio (1995) observa que ha alguns
com referentes iguais, com alteracao de elementos e muitos deles com pequenas mudangas
como artigo, tempo ou modo do verbo, género e nimeros dos nomes etc. Apesar dessas
mudangas ndo se pode dizer que sdo outros provérbios. O autor divide os provérbios em:

» Formas matrizes: sao as formas genuinas, as primeiras elaboradas pelo

povo, fonte de imitacao posterior. Porém, identificar a forma matriz de uma

série de provérbios com mensagens idénticas ¢ uma tarefa dificilima, na
qual ndo pode contar com a argumentacdo cientifica. A andlise de fatores
sociolinguisticos pode colaborar para apontar probalidades, no sentido de

“aproximar de uma resposta plausivel e provavel, mas nunca taxativa.

Conjecturas, conjecturas...” (FIORIO, 1995, p.51).
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» Formas equivalentes: também denominadas como sindnimas,
constituem-se de elementos distintos, porém com traducdo da mesma
metafora. Um mensagem igual pode ser encontrada em provérbios de
diferentes regides e paises. Muda apenas a roupagem de acordo com
aplicagdo propria da regido de origem. Forma equivalente ou sinénima ¢
toda aquela que emite a mesma mensagem da forma matriz com diversos
elementos. Também vale lembrar aqui, as dificuldades em estabelecer a
forma matriz com precisdo, porém, Fiorio (1995) encara as formas
equivalentes como formas matrizes por serem criacdes tipicas de um
determinado ambiente.

» Formas paralelas: admitem pequenas variagdes em relagdo ao outro
provérbio seja em relacdo aos aspectos gramaticais, as variagdes
morfologicas de género, nimero, grau, pessoa, tempo, modo, metaplasmos,
seja no que tange a presenca ou a auséncia de certas palavras, seja quanto a

forma das palavras pertencentes a um mesmo campo etimologico.

Quanto ao estilo ¢ ao conteudo das formulas coletivas, Silva e Oliveira

(2011) afirmam que o século XVIII viu nascer algo diferente, o surgimento de um novo

género

— 0s aforismos — que conquistaram espago, com seu estilo correto, classico, capsular
e depurado, refletindo a perspectiva de seus criadores e uma sabedoria mais abstrata.
Os provérbios passaram a ser preenchidos com um conteudo novo, mais pessoal.
Obelkevich (1998, p.64) cita como exemplo Willian Blake (1757-1827) e o seu O
Casamento do inferno (1790), uma obra que apresenta em um dos textos, Provérbios
do Inferno, uma colegdo de aforismos mordazes e criticos (SILVA; OLIVEIRA,
2011, p.41).

Conforme as autoras, destacaram-se nessa modalidade proverbial: o francés

Le Rochefoucauld (1613-1680); o alemdo Schopenhauer (1788-1860); o irlandés Oscar

Wilde, autor de O retrato de Dorian Gray cuja obra possui um personagem que utiliza os

aforismos; o portugués Fernando Pessoa (1888-1935); os brasileiros Marqués de Marica

(1773-1848) e o gaticho Apparicio FB Torelly, mais conhecido com Bardo de Itararé, criador

de irénicos e irreverentes aforismos. A partir dessa época, surgiram provérbios reinventados e

ressignificados com o objetivo de despertar os poderes dormentes da consciéncia do leitor.

Esses enunciados foram aceitos pelos intelectuais por darem a impressao de

maior discursividade, mas nem por isso deixaram de ser provérbios, isto ¢, o desprezo dos

circulos literarios ndo foi suficientemente capaz de impedir os intelectuais de continuar
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empregando-os em suas producdes linguistico-comunicativas. Observamos que a classe culta
rejeitou-os, mas nao conseguiu bani-los da sociedade. O Barao de Itararé, representante dessa
modalidade, também ¢ citado por Fiorio (1995) assim como em Silva e Oliveira (2011). Os

seguintes aforismos ir6nicos sao de sua autoria:

Viuva rica com um olho chora e com o outro se explica;

Cleptomaniaco: ladrao rico. Gatuno: ladrao pobre;

Os juros sdo o perfume do capital;

Este mundo é redondo mas esta ficando chato;

A forga é o mais desagradavel dos instrumentos de corda;

Eu cavo, Tu cavas, Ele cava, Nos cavamos, Vos cavais, Eles cavam: nao ¢ bonito,
nem rima, mas ¢ profundo (SILVA; OLIVEIRA, 2011, p.41).

Outro aspecto destacado por Fiorio (1995), semelhante ao fendmeno
apontado por Silva e Oliveira (2011), versa sobre a desproverbializacdo representada pela
parddia. O autor observa que de uns tempos para ca surgiu uma vontade de brincar (?) com o
provérbio, secularmente respeitado e venerado com sacrdrio de uma verdade. Trata-se da
desproverbializagdo. Entre as muitas razoes, o autor destaca trés:

>  Provocar o riso descontraido do leitor ou ouvinte: usando a chacota, o

“desproverbializador” busca surpreender o leitor ou ouvinte com a alteracao

sensivel da direcdo do provérbio original. Por exemplo: “Quem ri por ultimo

ri melhor, mas demorou a entender” (Mauro Chaves). O humor estd sempre
presente.

» Satira aos costumes e habitos de determinada classe ou faixa da

populagdo. O provérbio ¢ o meio pelo qual aproveita-se para dirigir a esses

destinatarios trocando-se algumas de suas partes por outras especificamente
mais adequadas ao novo objetivo. Por exemplo: “A ociosidade ¢ a mae de
todos os vices” (Millor).

» Questionamentos a verdades tidas como infaliveis e imutdveis. Aqui

busca-se derrubar preconceitos solidamente postos por uma tradicdo e por

uma sociedade conservadora. Por meio da parddia realiza-se essa intengao

ao desmoralizar aquilo que era visto como inquestiondvel, tirar a mascara e

fazer cair as aparéncias, revelando que o sabio também vive cheio de

duvidas e fazendo perguntas, em vez de repousar em dogmas conformistas.

O primeiro momento ¢ o do riso seguido pelo proximo em tom de seriedade.
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Fiorio (1995) observa que nao se pode confundir desproverbializagdo com
degradacdo dos enunciados proverbiais. A primeira forma, a desproverbializagao, apresenta
uma visdo inteligente, sutil, questionadora, construtiva, o riso serve apenas como um meio. Ja
na segunda (degradacdo do provérbio), a mudanca ¢ ridicula, interesseira, burlesca,
negativista, tem o riso como fim. Tudo depende das intengdes daqueles que buscam provocar
mudangas de sentido das sentengas proverbiais.

Os provérbios atravessam fronteiras geograficas historicas e acomodam-se
em cada regido conforme as peculiaridades de cada uma delas. De acordo como Silva e
Oliveira (2011), o fato de ser o provérbio uma sabedoria comum a varios povos dificulta,
muitas vezes, saber onde um determinado provérbio surgiu. Portanto, determinar com
precisdo a identidade, ou seja, o nascimento da maioria dos provérbios constitui uma tarefa
quase impossivel. Fiorio (1995, p.62) entende que

pode-se assegurar que os provérbios sdo muito apdatridas, principalmente pela
dificuldade em se documentar ou comprovar sua nacionalidade. Nos rincdes mais
afastados do universo, colhe-se o fruto da experiéncia da humanidade mediante

maximas e apotegmas, a0 mesmo tempo que essas longinquas regides exportam a
expressdo de sua cultura em forma de rifdes e aforismo. E um intercambio universal.

Como podemos observar, determinar a origem precisa de um provérbio nao
¢ tarefa facil. No entanto, quando se fala de influéncia de determinada cultura, ¢ mais seguro
assevera-la estribando-se em termos presentes, proprios dessa cultura, do que buscar a
proveniéncia histérica de um provérbio em seu todo, defende Fiorio (1995). Para o autor, ha
sempre a possibilidade de engano ao determinar, por exemplo, a origem de um refrdo
especifico, pois a andlise pode estar pautada em elementos aparentes, traduzidos ou

adaptados. Para Silva e Oliveira (2011, p.33):

A prova da existéncia dos provérbios tem sido, obstinadamente, motivo de andlise
de paremiologistas, pois para comprovarem sua origem ¢ evolugdo, verificam todos
os aspectos possiveis: culturais, sintaticos, métricos, semanticos, lexicograficos e, no
entanto, muitos sdo unanimes em responder que ¢ praticamente impossivel chegar a
origem dos provérbios e suas raizes, pois remontam a tradi¢do oral da pré-historia
humana.

As autoras apresentam um panorama historico do uso das sentengas
proverbiais encontradas entre os sumérios que viveram por volta de 4500 e 1750 a.C. Foram
descobertos um vasto niumero de provérbios em cerca de 700 tdbuas de barro grafadas em

escrita cuneiforme. Apontam os notdveis estudos de pesquisadores da Universidade de
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Oxford, na Inglaterra, que num periodo de quase dez anos, envolveram-se num projeto com o
objetivo de traduzir as tabuletas encontradas na regido da Mesopotamia, hoje Iraque.

Os hebreus e arameus entendiam os provérbios como a “palavra” de um
sabio. A Biblia Sagrada, “um dos codigos modeladores da cultura ocidental” (SILVA;
OLIVEIRA, 2011, p.34), traz “O Livro dos Provérbios” datado do século X a.C. com uma
estrutura organizada em torno de uma cole¢do de maximas e preceitos morais escritas em tom
proverbial e atribuidas ao rei Salomao a quem seria dado a fun¢ao de compilador.

Os romanos também possuiam uma especial afeicdo pelas sentencas
proverbiais e empregavam-nas frequentemente nas mais diversas situagdes discursivas-
comunicativas. “Na Roma Antiga, os autores Catdo, Lucrécio, Cicero, Virgilio, Séneca,
Plauto, Quintiliano, Horacio e outros também usavam sentengas de sua autoria ou ndo, com
finalidade instrutiva” (SILVA; OLIVEIRA, 2011, p.34). O termo empregado incialmente por
eles foi nomeado de proverbium e posteriormente, addgio ou adagium.

Fiorio (1995) lembra-nos que no caso do Brasil, devido a sua relagao com o
pais colonizador, muitos provérbios foram importados dando origem a outros. Os adagios
vindos da patria-mde foram sendo traduzidos naturalmente, e paralelamente a eles foram
surgindo outros, a medida que outros foram inventados a partir da nova realidade. A
intromissdo da cultura lusitana a partir do descobrimento trouxe o mestre-escola, o livro, a
ideia, a experiéncia de vida, a mentalidade, somada aos elementos naturais daqui que iriam
permear e enriquecer de maneira notavel a mesma cultura dos curiosos imigrantes.

Xatara e Succi (2008) citando Steinberg (1985) entendem que o anonimato
cria dificuldades para o reconhecimento exato da origem do provérbio, sendo essa dificuldade
ainda maior em paises de imigracdo como o nosso. Alguns provérbios podem ter originado
em outros paises e, com a miscigenagdo de racas, enraizaram-se € naturalizaram-se em outra
lingua, tornando o reconhecimento de sua origem quase impossivel. No Brasil, a chegada do
negro trazido como escravo da Africa e a sua cultura exemplifica bem esse quadro.

De acordo com Fiorio (1995), o processo de miscigenacdo euro-afro-
americano contribuiu para uma mistura de valores, crengas, praxes, folclore, lingua, costumes,
danga e musica etc. dando origem ao que veio ser chamado posteriormente de brasilidade.
Observamos essas presencas explicitas nos provérbios: num rito (“Quem ndo pode com
mandinga ndo carrega patud”); em elementos da fauna (“Macaco velho ndo mete a mao em
cumbuca”); em elementos da vida rural, bem roceira (“Toucinho podre apodrece o jaca”, “O

coice da égua ndo faz mal ao potro”) e assim por diante.
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As influéncias sofridas pelo provérbio em contato com outras culturas nao
eliminam do seu bojo a caracteristica genealdgica fundamental durante o curso de
peregrinagdo. O contato com varias culturas ndo ¢ suficiente para deixd-lo totalmente
desfigurado. As ‘traducdes’ pelas quais o enunciado proverbial passou atingiram quando
muito aspectos formais e nao de conteudo. Os provérbios podem sofrer influéncias biblicas,
religiosas, estrangeiras, culturais etc. Surgido dentro de uma sociedade com um quadro de

referéncia, o provérbio ajuda a propagar ideologias, serve como

instrumento para domesticar e enquadrar os membros da comunidade nos limites
sociais. O governador, o prefeito, o padre, o juiz, o mestre-escola, o médico, o
delegado, o pai de familia zelam pela manutenc¢éo de uma ordem politica, religiosa e
educacional. Fazem a legislagdo com ou sem consentimento, com ou sem consulta
aos mais interessados, virtualmente falando: os membros da comunidade. Para
corroborar a execugdo das leis e prescri¢des, ha persuasdes suaves como o conselho,
a adverténcia, a analogia, o exemplo, a fabula, o acontecimento, o episddio, assim
com as mais severas: ameagas ¢ anatemas. De todos os recursos estimulantes de bom
comportamento, porém, destaco o provérbio. [...] Como tal, o provérbio desempenha
aquele papel a que foi chamado: corrigir desvios, advertir, ensinar, admoestar,
lembrar, coagir, reprimir, tudo canalizado para um ponto de fuga que coincide
exatamente com o ponto de vista da ideologia dominante. O provérbio chega como
reforco de um pensamento coletivo que os mais fortes assumem como proprios na
manipulacdo da sociedade que dirigem (FIORIO, 1995, p.79).

Por “mais fortes” deve-se compreender aqueles que detém poder ou
dominios sobre outros. Dessa forma, a ideologia constitui patrimonio da autoridade oficial ou
competente e de todos os que com ela comungam e ajudam na manutencdo do estado de fato.
Nesse caso, hd uma hierarquizacdo entre o mais alto mandatario ao menor dos subordinados
considerando o provérbio como instrumento daqueles que na comunidade aceitam principios
similares de comportamento, nos limites regulamentares que as autoridades propuseram ou
impuseram. Do aspecto didatico-moral dos provérbios alguns sdo considerados importantes

por Fiorio (1995, p. 80):

e um mesmo provérbio pode ter varias aplicacdes morais, na dependéncia sempre do
emissor e/ou recebedor;

e a moralizacdo fica sempre nas maos dos mais poderosos, s6 que considerado
relativamente, como ja foi exposto acima;

e ndo ha consciéncia dominadora na utilizagdo do provérbio como instrumento de
convencer, mas ¢ empregado espontaneamente ou, se se quiser, inconscientemente,
como parte do processo em que superiores e subalternos estao inseridos;

® ha uma selegdo natural de aspectos morais, de acordo com o sistema ou sistemas
de que faz parte aquele que prescreve, havendo os de ordem politica, juridica,
eclesiastica, ética, policial-militar...
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Silva e Oliveira (2011, p.41) asseguram que o “consenso moderno culto
ainda v€ o provérbio com certas reservas, porém, a queda de sua popularidade ja foi bem

maior”. E acrescentam que nos dias de hoje podemos observar

uma onda crescente de interesse pelas formas proverbiais e este fato deve-se,
principalmente, por dois fatores, o primeiro, pelo contato que o Ocidente passou a
ter com os provérbios orientais, considerados, segundo o pesquisador francés
Maurice Maloux (apud Buosi, 1997, p.38), “de inspiragdo mais elevada e de estilo
bem mais agucado, refinado e profundo” e, segundo, pelo mérito que eles
conquistaram no meio académico (SILVA; OLIVEIRA (2011, p.42).

Cabe destacar o interesse de pesquisadores no campo da Arte, Religido,
Tradugdo, Sociologia, Comunicacao e Cultura, linguistas, folcloristas, historiadores literarios,
semanticistas, antropologos, etnologos, fildlogos, semioticistas, todos comprometidos em
demonstrar o valor cultural das formas proverbiais e oferecer-lhes uma historia intelectual
dignificante. Na medicina, os psicologos e psicanalistas estio empregando as sentencas
proverbiais, que também fazem parte da base de pesquisa de psicolinguistas. As descobertas e
0s avangos sdo apresentados em artigos, ensaios, livros, apresentagdes em congressos,
seminarios € outros meios.

Género expressivo, de valor universal, baseado na experiéncia do povo nio
poderia ser excluido do contexto de sala de aula. Basta um comentario sobre o assunto para
que muitos alunos imediatamente pronunciem varios € usem o mesmo em situagdes bem
diferentes. Sua linguagem metaférica contendo elementos concretos do dia a dia possibilita
essa adequagdo. As cronicas produzidas para OLPEF ndo teriam o mesmo relevo se os
provérbios ndo estivessem presentes em suas linhas.

Silva e Oliveira (2011, p.89) lembram-nos que os provérbios sao
constituidos por formulas fixas, apesar disso “sdo situados no universo do discurso como
referéncias intertextuais acessiveis, por fazerem parte de um saber coletivo”. Possuem ao
mesmo tempo estruturas seculares cristalizadas ao lado de sentido permanente de
revitalizagdo, pois, em cada citagdo, os sujeitos dos enunciados proverbiais colaboram para a
manuten¢do de seu uso. Assim fizeram produtores de cronicas para OLPEF: os provérbios em
seus textos foram revitalizados dentro de um novo contexto, passando adiante toda a riqueza
deste precioso tesouro.

Desse modo, notamos como os provérbios tém a capacidade de se adequar
“aos mais variados contextos, cabendo ao locutor apenas um determinado conhecimento de

mundo para que possa opera-los com efetiva relevancia pragmatica” (SILVA; OLIVEIRA,
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2011, p.97). O ensino de provérbios, sabedoria popular, reforca a posicao defendida por
Sacristan (1998) de que toda atividade educativa deve favorecer a elaboracdo pessoal do
conhecimento e o significado a partir da experiéncia vital com a realidade para que os

estudantes (do 9° Ano) reconstruam a cultura e ndo simplesmente a adquiram.

4.2 A COMPETENCIA FORMULAICA

A abordagem comunicativa pode estar presente nos contextos de ensino
comunicativo. Em uma abordagem filosofica, observa-se o ensino e aprendizagem de linguas
numa concepgao que dispde a organizagao estrutural da lingua a servigo da comunicagao, do
desenvolvimento de uma competéncia comunicativa (CC) naqueles que estdo aprendendo
uma lingua.

A competéncia linguistico comunicativa (CC) esta presente como um dos
elementos no ensino-aprendizagem de linguas. Definida pelo Glossario de Termos da
Linguistica Aplicada “como a capacidade de interacdo social propositada numa (nova) lingua
presidida por dadas atitudes e materializadas por um conjunto de habilidades que colaboram
para o uso real correto e adequado da lingua” (ZOCARATTO et al. 2009, p.24).

Conforme Zocaratto et al. (2009), a CC é um constructo com varios
componentes que gerou muitas polémicas e discussdes resultando em diversos arcabougos.
Viarios arcaboucos foram desenvolvidos até chegar ao de Almeida Filho (2006). Nesse

arcabouco, encontramos a competéncia formulaica.
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Figura 6 - Arcabouco de Almeida Filho

REPRESENTACAO DA
COMPETENCIA COMUNICATIVA

COMPETENCIA
COMUNICATIVA

CHAVE DA
ORALIDADE /
LETRAMENTO,

FORMULAICA COMPETENCIA

GRAMATICAT

COMPETENCIA
LUDICA

COMPETENCLA
ESTETICA

COMPETENCIA
[ETALINGUISTIC:!

COMPETENCIA
TEXTUAL

COMPETENCLA
DISCURSIVA

GRAU DE
ACESS0O

COMPETENCLA
METACOMUNICATIVA

FILTROS
AFETIVOS

CONTEUDOS
ESPECIFICOS

COMPETENCIA
SOCIOCULTURAL

Fonte: Zocaratto et al. (2009, p.27)

De acordo com Moura (2005), a competéncia formulaica refere-se a
capacidade de usar padrdes de sentengas, palavras ou de estruturas discretas. A habilidade de
utilizar clichés, palavras multifuncionais, provérbios, frases lexicais associadas a atos de fala
encontra-se nessa competéncia. Nela, o uso da lingua é concebido como a ativagao de
conjuntos lexicais, rotinas pré-fabricadas, estruturas e palavras ligadas a fungdes pragmaticas.

Moura (2005) comenta que Almeida Filho, linguista aplicado brasileiro, tem
dedicado seus estudos de linguistica aplicada ao processo de ensino de linguas em variadas
linhas de pesquisa, como a do ensino por competéncia, por exemplo. Acrescenta que a no¢ao
de competéncia linguistico-comunicativa proposta pelo linguista ¢ a Unica com enfoque no
ensino/aprendizagem de uma lingua.

Almeida Filho (apud MOURA, 2005, p.70) apresenta a defini¢do do termo
competéncia linguistico-comunicativa como “[...] a capacidade de produzir linguagem em
contextos de uso e comunicagdo, insumo de qualidade para que os seus alunos tenham isso
como insumo util para produzir competéncia eles mesmos”. O desenvolvimento da

competéncia linguistico-comunicativa na perspectiva de Almeida Filho,
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oportuniza uma formacao por competéncias que compreende o sujeito, o contexto e
a linguagem como um todo harmoénico, dindmico, complexo e historico e ndo apenas
como um fragmento (Morin, 2003), pois o foco de ensino ndo estd no treinamento
do falante ideal, ou em uma formag¢do que busca satisfazer necessidades
funcionalistas, de demandas do mercado de trabalho ou da sociedade, mas considera
também os interesses do individuo (ALMEIDA FILHO apud MOURA, 2005, p.75).

Moura (2005) assegura que a nocdo de competéncia linguistico-
comunicativa de Almeida Filho referente a sua configuracao e a sua defini¢do, compde-se por
nogdes que propiciam a mobilizacdo de outros elementos que comportam uma compreensao
dialégica e dialética de produgdo/compreensdo do processo de ensino/aprendizagem de
linguas.

Beloti (2014, p.6) comenta que para Corréa (2004) as expressoes
formulaicas “fossilizadas na fala informal” comeg¢am a fazer parte da escrita. Ao tratar da
linguagem dos idosos, Corréa (2004) observou que eles tém facilidade em conservar na
memoria, com uma perfeicdo admiravel, frases-feitas, provérbios, refroes, expressdes que,
muitas vezes, remontam a sua infancia. A melodia e a rima sdo recursos que favorecem o
armazenamento na memoria dessas expressoes formulaicas.

Cazelato (2006, p.2) compreende as expressoes formulaicas (idiomatismos e
enunciados proverbiais) com tracos da heterogeneidade enunciativa e apresenta a seguinte
defini¢ao

Em termos gerais as expressdes formulaicas podem ser entendidas como expressdes
cristalizadas com sentidos metaforicos ou implicados que exigem conhecimento de
mundo, levam em conta processos intertextuais e convoca os interlocutores as
atividades inferenciais especificas para a sua interpretacdo e manipulacdo. Na
interpretacdo de um enunciado qualquer, hd processos lingiiisticos, cognitivos,
discursivos, socioculturais que participam da construgdo da significagdo; na
interpretacdo de um enunciado metaforico sdo exigidas estratégias e operagdes que
tém suas caracteristicas na lingua voltadas para o reconhecimento do sentido
implicado.

Em consonancia com Cazelato (2006), referente ao aspecto heterogéneo da
escrita, Beloti (2014, p.2) assim se pronuncia:
Fala e escrita ndo podem ser dicotomizadas, mas pensadas sempre juntas, enquanto
fatos linguisticos ligados as praticas de oralidade/letramento, que sdo praticas
sociais. Os indicios de oralidade na escrita funcionam como pistas do seu modo
heterogéneo de constitui¢do. Ao tomarmos a escrita como processo, analisamos a
heterogeneidade até em sua base significante e consideramos o que no produto
mostra a constitui¢do do processo.
A heterogeneidade da escrita para Corréa (2004) pauta-se no encontro entre
as praticas sociais do oral/falado e do letrado/escrito, considerando a dialogia com o ja

falado/escrito e ouvido/lido. Considera como elementos centrais dessa concepgdo, a
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circulacdo dialogica do escrevente — pressuposto bakhtiniano do principio dialoégico da
linguagem — e a imagem que o escrevente realiza da escrita, adotada como parte de um
imaginario socialmente partilhado, modo de recuperar a presenga das praticas sociais na
producdo discursiva dos seus agentes.

Portanto, langar mao dos provérbios no espago da sala de aula ¢ uma forma
de aprimorar a competéncia formulaica dos estudantes na concep¢do de um
ensino/aprendizagem pautado na CC linguistico-comunicativa. Além disso, ¢ uma forma de
mostrar a heterogeneidade da escrita numa relagdo dialdgica, pois os provérbios, género oral,

dialogam com um género de tradi¢do escrita, a cronica.

4.3 O GENERO CRONICA

A palavra “cronica” vem do vocadbulo grego “khronos” ou do latim
“chronos” e significa “tempo”. Os antigos romanos utilizavam a palavra “chronica” para o
registro de acontecimentos historicos, veridicos, na ordem dos acontecimentos sem a
pretensdo de aprofundamento ou interpretagdo. Nessa acepcao também foi usada nos paises
europeus. Para Coutinho (1964 apud PERFEITO; NANTES; FERRAGINI, 2011), a cronica
designava um relato cronologico dos fatos ocorridos em qualquer lugar. As origens da cronica
remonta a época em que destinava-se a relatar em ordem cronologica fatos veridicos e nobres.

O advento da imprensa e do jornal contribuiu para que ela se afastasse da
Historia tornando-se Folhetim. Sobre a origem da cronica, Colombo (2013) menciona que
nasceu dentro do jornal na Franca. Com o desenvolvimento da imprensa, o género passou
fazer parte das publicagdes e sua primeira apari¢do data de 1799, no Journal de Débats, em
Paris. Em suas origens, era uma miscelanea de ninharias publicada na parte baixa da pagina
do jornal. Logo na segunda metade do XIX, o folhetim deixa de ter essa cara e recebe a
denominacgao de cronica.

A chegada da cronica ao Brasil remonta a época de surgimento da imprensa
brasileira, implantada em 1808, pela necessidade da Corte, familia real portuguesa instalada
em terras brasileiras, em comunicar-se com seus suditos. Mas tardiamente, sO em 1852, a
cronica chega de fato aos jornais brasileiros, mais especificamente ao Jornal do Comércio,
com a contribui¢do de Francisco Otaviano em uma se¢do chamada Folhetim e desde entdo
caiu no gosto dos brasileiros cronistas e leitores.

Colombo (2013) lembra-nos que a cronica da segunda metade do século

XIX era bastante semelhante aquela publicada nos jornais franceses. No entanto, com o passar
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do tempo, o ambiente brasileiro imprime a cronica caracteristicas proprias que gradualmente
foi afastando o carater de documentario como era comum na Franga. A autora ressalta que o
género adquiriu no Brasil carater literario utilizando-se de linguagem mais leve e envolvendo
poesia, lirismo e fantasia por meio da pena de autores como Machado de Assis e José de

Alencar, entre outros. E acrescenta:

Hoje os textos de Machado, por exemplo, nos parecem grandes demais para serem
classificados como cronicas, o que justifica-se pelos espagos ociosos nos jornais da
época, no entanto, ¢ uma situacdo muito distante de nossa atual realidade jornalistica
(COLOMBO, 2013, p.9).

Hé4 uma multiplicidade de textos que acabam recebendo a designagdo de
“cronica”. Simon (2011) explica que sdo comuns expressdes como cronicas policiais, politicas
e esportivas nos meios jornalisticos, porém suas afinidades com a qualificacdo literaria sao
minimas, o que exige ainda distingdes mais apuradas. E aponta divergéncias até mesmo
naquelas em ha um maior vinculo de identificacdo com a literatura: “ha cronicas que sao
narrativas, estruturalmente semelhantes ou idénticas a contos; ha outras que sdo comentarios,
com ou sem teor lirico; e ha, ainda, aquelas que mesclam esses procedimentos” (SIMON,
2011, p.24).

Surgida no Brasil por volta do século XIX, com a expansdo dos jornais no
pais, a crOnica também se ocupava do registro jornalistico de situa¢des cotidianas. Escritores
como José de Alencar e Machado de Assis se apossaram do género ora de modo mais
literario, ora de modo mais jornalisticos e registravam os acontecimentos corriqueiros da
época. As primeiras cronicas produzidas aqui foram dirigidas as mulheres, publicadas em
folhetins e geralmente na parte inferior da pagina de jornal.

O século XXI tem presenciado um volume consideravel de publicagdes
dirigidas a cronica e seus autores. Surgiram antologias, cronistas de diferentes épocas,
biografias de cronistas e colegdes para atender um publico que antes s6 tinha acesso por meio
de jornais publicados hd muito tempo. Simon (2011) entende que se a cronica ¢ importante e
atraente entdo ela deve ser estudada. O apreciador da género: estudante, professor,
pesquisador, leitor por diletantismo podem

querer se defrontar com uma modalidade de texto que lhe ofereca a oportunidade de
verificar outras trajetorias de leitura. Afinal, embora tenha como suas marcas a
leveza, a informalidade e a irreveréncia, a cronica também instiga. De qualquer
modo, ¢ preciso libertar-se do velho equivoco de que estudar algo é incompativel
com o prazer proporcionado antes da sua sistematizag@o. Longe disso, o estudo deve

ser encarado como o meio para descobertas, como instrumento para ampliar nossa
consisténcia diante das coisas que nos interessam (SIMON, 2011, p.19-20).
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A cronica ¢ considerada hibrida por apresentar as caracteristicas dos géneros
narrativos e expositivos. Texto facilmente encontrado em sala de aula devido a natureza da
reflexdo e por se materializar em um texto breve. Ocupa o espago do entretenimento e da
reflexdo mais leve. E na leitura desse texto que o leitor fatigado de textos mais densos faz
uma pausa e grandes reflexdes, pois nao € porque trata com leveza de assuntos cotidianos que
nao haja espago para a reflexdo. Nas revistas, geralmente, aparece na ultima pagina.

Breve, atual, marcada pela objetividade ao comentar um fato real, trivial e
marcada pela subjetividade, ao apresentar uma recriagdo da realidade, parte muitas vezes, de
um relato ou noticia de jornal, mas ndo se confunde com eles, pois o acontecimento serve
apenas como pano de fundo para reflexdes de cunho mais universal e filosofico. Sua
finalidade ¢é: “analisar uma experiéncia particular para revelar seu significado mais geral com
relacdo ao comportamento humano” (ABAURRE; ABAURRE, 2012, p.39).

Pode ser descrita como uma espécie de “avesso” da noticia: a objetividade e
a imparcialidade cedem espago para a subjetividade, a opinido e a pessoalidade. De acordo
com Simon (2011), Marcelo Coelho (2002) atesta essa visdo ao dizer que a cronica se
apresenta como um texto literario no espago do jornal e que sua funcao ¢ a de ser uma espécie
de avesso, de negativo da noticia. Pode até parecer tarefa simples, mas representa um desafio,
pois para produzi-la € necessaria certa maturidade para realizar a analise do evento ¢ dominio
da estrutura para que o texto ndo se torne um relato do acontecimento.

O cronista busca envolver e emocionar os leitores instigando-os de forma
sutil a reflexdo de acontecimentos do cotidiano numa visdo ironica, séria ou poética, mas
sempre aguda e atenta. Os acontecimentos tratados em tom despretensioso, ora sdo mais
poéticos, ora mais filosoficos, muitas vezes divertido. No Brasil, os cronistas expressam
vivéncias e sentimentos proprios da cultura do nosso pais, diferente de outros paises que
oferecem um tratamento mais objetivo e sintético aos relatos € comentarios dos pequenos
acontecimentos sem expressar sentimentos pessoais do autor.

Algumas aproximam-se do ensaio, como as de Lima Barreto. Outras, num
tom da poesia, caracterizam-se como prosa poética, por exemplo, as de Paulo Mendes
Campos, ou narrativas, como as de Fernando Sabino. Podem ter um tom sério ou engragado,
como as de Moacyr Scliar que levam o leitor a reflex@o pelo jeito humoristico. Algumas estdo
préoximas de comentarios, como as cronicas esportivas ou politicas. Muitas delas ndo resistem
ao tempo. Publicadas em revistas e jornais, sdo esquecidas apos a leitura.

No entanto, as literarias permanecem sendo apreciadas pelo estilo de quem

escreve e pelo tema abordado. Geralmente, sdo “encomendadas” a escritores ja reconhecidos
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pela publicagdo de obras como contos e romances. S3o o estilo pessoal e os recursos literarios
que fazem o género transpor o tempo. Esse efeito ocorre devido a interpretagao dada aos fatos
atribuindo caracteristicas de “retrato” de situagcdes humanas atemporais. Os temas geralmente
estdo ligados a questdes éticas, de relacionamento humano, de relagdes entre grupos
econdmicos, sociais e politicos.

A condicao literaria da cronica gera controvérsias devido a sua relagdo com
o jornal. O estudo da cronica na condi¢do de um texto literario esbarra, de inicio nas paginas
iniciais de qualquer ensaio sobre o assunto, na controvérsia causada por seu veiculo de
origem: o jornal. Isso ndo significa que professores de literatura, jornalistas, criticos literarios
e teodricos vejam-na desprovida de valor artistico pelo fato de passarem primeiro pelo jornal,
porém esta peculiaridade no percurso da cronica parece exigir dos estudiosos a lembranga
inevitavel desse vinculo que a situa num espaco intermediario, de caracterizagao diferenciada.

Simon (2011) considera natural este cuidado, pois os cronistas criam uma
relagdo particularizada com as empresas jornalisticas. “Estdo em jogo contratos, clausulas,
prazos que ndo devem ser confundidos com o que rege o envolvimento dos escritores com as
editoras” (SIMON, 2011, p.23). Além disso, os textos sdo menos extensos € 0 tempo mais
curto em comparacao com um livro de contos ou romance em que o escritor demora mais no
trabalho para escrevé-los e encaminha-los. O autor cita o caso de Luis Fernando Verissimo
que chegou a ter seis textos diferentes publicados em jornais em uma mesma semana.

Nas ultimas décadas, o espaco destinado a contos, romances ¢ poemas ¢
menor do que aquele desfrutado pela cronica. Outro aspecto a ser destacado consiste em
ressaltar o conjunto de textos publicados em uma edi¢do de jornal e confrontd-lo com o que
normalmente se considera ‘literatura’. E facil apontar muitas diferencas, mas, nesse caso,
também cabe registrar uma espécie de ambivaléncia da cronica que se distingue das noticias
jornalisticas mais convencionais, porém nao consegue se desvencilhar inteiramente da matéria
cotidiana, responsavel pelo impulso das manifestacdoes da imprensa.

No entendimento de Simon (2011), Antonio Candido (1992) observa um n6
entre a cronica e seu veiculo (o jornal) de modo que ela ndo foi feita originariamente para o
livro, mas para essa publicacdo efémera que compra num dia € no outro, ¢ utilizada para
embrulhar um par de sapatos ou forrar o chdo da cozinha. Simon (2011) assegura que a

imagem utilizada por Antonio Candido
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ressalta as caracteristicas do jornal certamente reconhecidas pelos cronistas, o que
equivale a dizer que a transitoriedade do veiculo seria incorporada pela propria
cronica, revelando, portanto, o que pode ser considerado uma auséncia de pretensdes
do género. A ressalva a respeito de um vinculo a ser cultivado também com o livro,
como um canal secundario, ja antecipa, contudo, alguns desdobramentos sobre a
natureza da cronica. Esta possibilidade revela que os cronistas podem desejar outro
destino, outro endereco para seus textos (SIMON, 2011, p.25).

Sobre as divergéncias da cronica quanto ao seu espago, na literatura e/ou no
jornal, Davi Arrigucci Jr (1987) menciona o profissional ligado a literatura, que adverte sobre
tais divergéncias: “A primeira vista, como parte de um veiculo como o jornal, ela parece
destinada a pura contingéncia, mas acaba travando com esta um arriscado duelo, de que, as
vezes, por mérito literario intrinseco, sai vitoriosa” (ARRIGUCCI JR., 1987, p.53). Também
cita Marcelo Coelho, profissional da area do jornalismo, para quem a crdnica € vista como um
texto literario dentro do jornal, numa espécie de avesso da noticia.

Os dois pontos de vista apontam para uma relacdo pouco estavel entre
cronica e jornal, o que leva Simon (2011) a pressupor a viabilidade de outro espago para que
os textos circulem com mais desenvoltura. Em ambos, percebe-se que a cronica em sua
composi¢do jornalistica acrescenta um componente artistico, literario, que a distingue de
outras praticas textuais de imprensa. Esse diferencial possibilita a sobrevivéncia da cronica
em outro espaco: o livro. Esse suporte alternativo revela um questionamento muito pertinente
de Afranio Coutinho (1986, p.135) “Nao sera antes [a cronica] um género anfibio que tanto
pode viver na coluna de um jornal como na pagina de um livro?”

O crescimento da importancia da cronica publicada em livro justifica-se
pela ampliagdo editorial com edigdes, reedigdes e colegdes de livros do género. No final dos
anos 1970 e inicio dos anos 1980, Antonio Candido se manifesta da seguinte forma: “quando
passa do jornal ao livro, nés verificamos meio espantados que a sua durabilidade pode ser
maior do que ela propria esperava” (CANDIDO, 1992, p,14-15). As edigdes, reedicoes e
colec¢des de livros fundamentam a importancia desse modo de veiculagdao do género.

Casos como os de Rubem Braga, Carlos Drummond de Andrade, Luis
Fernando Verissimo e Martha Medeiros com caracteristicas e trajetorias diferentes assinalam
a importancia da cronica nesse suporte alternativo (o livro) alavancando a producao editorial
do género. A reedi¢do de cronicas evidencia o prestigio editorial da cronica, haja vista, por
exemplo, os projetos de reedi¢do das producdes de Fernando Sabino, Paulo Mendes Campos,
Antonio Maria, Manuel Bandeira, entre outros importantes nomes.

Mas ndo sdo apenas as edi¢des mais contemporaneas que assinalam esse

prestigio, pois outros periodos da historia literaria também demonstram o papel relevante da
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cronica publicada em livros. H4 uma lista enorme de escritores que obtiveram reconhecimento
critico algum tempo depois de suas produgdes, com publicacdes e reedigdes em livro. Sao
exemplos: José de Alencar, Machado de Assis, Raul Pompéia, Olavo Bilac, Lima Barreto,
Manuel Bandeira, Mario de Andrade, Rachel de Queiroz, Graciliano Ramos, Cecilia Meireles,
Vinicius de Moraes e Nelson Rodrigues.

O parentesco da cronica com o jornal ou outras publicacdes da imprensa
tem sido objeto de recentes estudos. A cronica tem uma estreita relacdo com a midia, e a
“ligacdo ¢ tdo intima que pode ser percebida em textos tedricos sobre o género uma
preocupagdo com o problematico reconhecimento da literariedade na crénica” (SIMON, 2011,
p.129). Os estudo sobre a cultura de midia de Douglas Kellner (2001 apud SIMON, 2011)
atesta a rela¢do da cronica com a midia sem acarretar a suposta perda de prestigio literario por

isso. Simon (2011, p.129-130) afirma que

o estatuto artistico da cronica ndo deve ser desprezado, o que se deve, entre outras
razdes, ao fato de diversos cronistas serem também adeptos de outros géneros,
autores de obras que gozam de grande valorizagdo estética e de apreco por parte da
critica literaria. Situa¢do semelhante verifica-se quanto a analise das referéncias de
Umberto Eco (2003, p.Il) ao leitor e seu comportamento diante das variadas
oportunidades e experiéncias a que € exposto na contemporancidade: a
correspondéncia eletronica e as grandes livrarias sdo algumas das situacdes referidas
pelo autor. Em outras palavras, a qual leitor se dirige o cronista: aquele que abrevia
tudo em mensagens eletronicas ou aquele que frequenta livrarias em busca de
produgdes literarias inquietantes? E se este leitor for a mesma pessoa, como se
dirigir a ele? Além disso, ¢ fundamental que se verifiquem os modos diversificados
de aproximagdo entre o cronista e a midia, isto ¢, examinar como determinadas
estratégias podem ser perseguidas pelos autores e incorporadas em seus textos.

A cronica capta um momento, um fato cotidiano, um flagrante do dia a dia
que pode ou ndo ter sido noticia e servir como mote ou como pretexto para divagacdes, as
vezes lirica, do cronista. Segundo Candido (1992, p.20) “a crénica pode dizer as coisas mais
sérias e mais empenhadas por meio de um ziguezague de uma aparente conversa fiada”. O
desfecho mesmo sendo conclusivo nem sempre traz a resolucao do conflito levando o leitor a
usar a imaginagdo e a tirar suas proprias conclusdes. Podem ser reais ou ficticios os fatos
cotidianos e os personagens, mas sempre tratados de forma subjetiva.

Simon (2011, p.33) comenta o lugar dos fatos cotidianos na cronica usando
uma citacdo de Margarida Souza Neves que diz o seguinte: “Em que outro documento sera
possivel encontrar o cotidiano monumentalizado como na crénica? Para ele, no material
publicado na cronica ha um didlogo entre a época em que os textos foram escritos e o restante
da obra de cada autor, proporcionando inestimaveis objetos de pesquisa para diferentes areas

do conhecimento. A cronica vai muito além de uma conversa aparentemente fiada.



123

Vale lembrar que o respeito pelos livros de cronica também passa por uma
espécie de reconhecimento oficial. O exame Nacional de Cursos também conhecido como
“Provao” de 2002 trouxe uma lista de obras literarias com diversos autores como: Machado
de Assis, Mario de Andrade e Guimardes Rosa, Gil Vicente, Camilo Castelo Branco,
Shakespeare, Goethe, Mallarmé e também Rubem Braga com seu Ai de ti, Copacabana.
Tratava-se da canonizagdo ou da “elasticidade” de seus parametros, pois afinal também
agregava a lista o poeta Patativa do Assaré.

O entusiasmo do mercado editorial evidencia o interesse do publico leitor
pelo género também em livros. Se ha publicagdes ¢ porque ha uma existéncia concreta de um
publico leitor e consumidor dessas obras, o que garante retorno financeiro satisfatorio as
editoras e prazer estético ao leitor. Isso desqualifica, isto €, pde por terra a ideia de que o lugar
da cronica seja apenas no jornal. A combinagdo desses elementos, retorno financeiro e
interesse do leitor, contribuem para reafirmar e legitimar o seu valor.

A cronica ainda nao desfruta do mesmo prestigio do poema, conto, romance
nos cursos de Letras, embora apare¢a com frequéncia nos livros didaticos, principalmente nos
anos do Ensino Fundamental. Nos estudos literarios também ha uma escassez de andlise
desses textos. No entanto, no dmbito da teorizacdo, hd nomes de grande projecdo como
Afranio Coutinho, Antonio Candido, Eduardo Portella, Massaud Moisés e Davi Arrigucci Jr,
além de outros estudiosos que tem se ocupado dos estudos desse género. Esse descompasso
afeta a pratica cientifica e pedagodgica.

A proposta de producdo de cronica elaborada pela equipe da OLPEF
contribui para a valorizagao deste género no ensino, da mesma forma, as producdes dos
alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental, como objeto de pesquisa, também colaboram nesse
sentido. Nao se pode esquecer que o estudo dos provérbios também compartilha de
peculiaridades semelhantes as discutidas, pois muitos entendem, de forma equivocada, nao
haver espago na escrita para essa sabedoria.

Ha questionamentos a respeito de particularidades da cronica, de suas
articulagdes com o conjunto de manifestacdes literarias em geral e as suas semelhancas com o
conto. Também ha dificuldades e dividas em atribuir literariedade a determinadas cronicas,
quanto aos critérios para reconhecermos um texto como cronica, quanto a adequacao de uma
defini¢do geral para o género, quanto ao estabelecimento de fronteiras entre o conto e a
cronica (afinal, por que um determinado texto era chamado de cronica e ndo de conto?) e

quanto ao uso da terminologia dos estudos literarios e narrativos.
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As duvidas podem ser frutos do desejo de aprender mais, de curiosidades,
mas por outro lado, podem estar relacionadas a uma tendéncia do ensino que insiste nas
classificagdes, nomenclaturas e estabelecimento de fronteiras rigidas entre coisas visivelmente
muito diferentes, que, no entanto, ndo o sdo. De acordo com Simon (2011), devemos nos
libertarmos de experiéncias de aprendizagem que tem a terminologia correta como a grande
meta. A pesquisa contribui para um enfrentamento do desafio de trabalhar com a cronica com
rigor.

E comum o pressuposto de que a noticia é o mote indiscutivel para produzir
a cronica. Trata-se de um pressuposto tacito, porém nao € o Unico ponto de partida que
impulsiona o cronista. A proposta de producdo do género na OLPEF deixa isso bem claro,
pois o ponto de partida relaciona-se com as experiéncias marcadas pelo lugar onde o
estudante vive e ndo com uma noticia. A familiaridade entre a cronica e seu veiculo ndo deve
ser a causa de estranheza. Mesmo assim, a diversidade dos textos nominados “cronica” exige
esclarecimentos sobre a ocorréncia de outros motes além da noticia.

Muitas cronicas ficam distante da estrutura representativa do género, ou
seja, a sua ligacdo com a noticia. As vezes, caracteriza-se pelo comentario de fatos ou pela
exposicao de ideias e/ou sentimentos. Trata-se de textos que se identificam com a énfase
narrativa de contos, por exemplo, a producdo de Fernando Sabino. Nestas situacdes ¢
preferivel ndo se falar em motes, pois ha dificuldades em localizar o ponto de partida explicito
para a producdo devido ao predominio do carater ficcional que por vezes impossibilita
correlagdes com a realidade. A tentativa de estabelecer tais correlagdes pode levar a
equivocos como o de intengao de autor.

A cronica que recorre com intensidade ou exclusividade ao componente ficcional se
diferencia daquela em que sobressai um eu disposto a confessar suas motivagoes.
Nao se trata de confundir esta primeira pessoa que se manifesta no texto — quem nos
referimos como eu do cronista — com a figura real do autor, embora esta associacdo
seja até possivel por algumas marcas textuais; nem € o caso de interpretar as
motivagdes expressas como experiéncias auténticas. De qualquer modo, as noticias e
demais eventos ou situagdes que identificamos como motes de cronicas sdo referidos

naquelas modalidades mais proximas dos comentarios e estdo ausentes das cronicas
inclinadas para a narrativa ficcional (SIMON, 2011, p.40).

A cronica dos anos de 1950 e 1980 desfrutou de éxito com as producdes de
Carlos Drummond de Andrade, Sabino, Paulo Mendes Campos, Antonio Maria, Stanislaw
Ponte Preta, Rubem Braga, o cronista mais significativo, entre outros. Tudo isso gragas a
sensibilidade destes em imprimir lirismo ao género. O “lirismo era aspecto altamente

valorizado na cronicas de 1950 aos 1980 (SIMON, 2011, p.42) e depois disso, com a morte
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desses cronistas, o lirismo entrou em queda enquanto marca do género, além disso, a propria
cronica perdeu projecdo na imprensa e parte do estatuto literario.

H4 muitas discussdes em torno do estabelecimento de divergéncias
estruturais e funcionais entre cronica e noticia. Os estudos literdrios e os estudos jornalisticos
buscam um olhar que considere a relagdo mais entrancada da cronica com a literatura € com o
jornalismo”. A intimidade entre literatura e jornalismo ¢ analisada por Afranio Coutinho
(1986, p.134) da seguinte maneira: “A cronica sera tanto mais literaria quanto mais fugir as
exigéncias do espirito de reportagem, atingindo o melhor de sua realizagdo formal quando
consegue fundir os supostos contrarios — a literatura e o jornalismo [...]”.

Embora o ponto de ponto de partida para a produgdo de cronica para a
Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro ndo seja um fato noticiado em uma
coluna de jornal de grande circulagdo, o assunto tratado em algumas delas ndo deixa de ser
uma espécie de “noticia” informal de circulacdo local. Afinal, a maioria dos acontecimentos
retratados nas produgdes textuais teve repercussao na comunidade figueirense e alguns deles
até desfilaram nas paginas jornalisticas da imprensa da cidade vizinha (Ibaiti), como a festa
em comemorag¢ao ao aniversario da cidade.

A cronica para alguns tem valor depreciativo quando comparada ao conto.
Em linhas gerais, Simon (2011) verifica que a cronica tem valor depreciativo para alguns,
como Fabio Lucas (1983) que, ao proceder a uma andlise comparativa com o conto, atribui
valor depreciativo classificando-a como subgénero do jornal. O questionamento da
literariedade do género acaba tornando-se um dos maiores indicios de que no confronto com
outros géneros (poema, conto etc.) algumas vezes ela leva desvantagem. A fronteira, desse
modo, estaria ndo entre a cronica € 0 conto, ou a cronica € a poesia, mas entre a cronica e a
propria literatura.

Simon (2011), em consonancia com a definicdo de Afranio Coutinho (1986,
p-135) quanto a cronica ser “um género anfibio”, afirma que “esta prerrogativa torna esse tipo
de texto apto a circular com grande fluidez ndo s6 pelo jornalismo, mas também pela
literatura”. Antonio Candido (1993, p.19) também nao atribui a cronica o papel de um género
menor, pelo contrario “estabelece um quadro de equivaléncia entre os escritos de Drummond:
“[...] na sua poesia ha fic¢ao e cronica; na sua cronica, poesia e ficgdo; na sua ficgdo, cronica e
poesia [...]".

Quanto a relagdo da crénica com o conto, Simon (2011) observa que ha
estudos no sentido de diminuir a repercussao da polémica provocada pela confusdo entre os

dois géneros. As contribui¢des de Angélica Soares concorrem para elucidar tal polémica: a
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partir do século XIX, a cronica comega apresentar um trabalho literario aproximando-se do
conto ¢ do poema e impde-se, como uma forma especial, pois ndo permite ser classificada
como aqueles. H4 uma diversidade enorme de cronicas, algumas aproximam-se das narrativas
como o conto e ha outras que passam longe elegendo o comentario ou a digressao lirica.

A tensdo, apontada por alguns como elemento diferenciador entre a cronica
e o conto, foi uma caracteristica mais acentuada em contos do passado, pois alguns
contempordneos ndo trazem mais esse elemento de forma tdo intensa. Desse modo, ¢
importante distinguir o acentuado grau de semelhanga na composicao estrutural entre textos
vistos como cronicas e textos identificados como contos, sem criar uma falsa diferenga entre
eles. Nas cronicas mais narrativas, a énfase recai sobre o cotidiano que, apesar de nao ser
exclusivo da cronica, sustenta um aspecto comum a tantos textos diferentes entre si que
recebem esta denominagao.

A crdnica-conto, haja visto a vasta publicacdo de Braga, Verissimo e a
antologia Os cem melhores contos brasileiros do século, organizado por ftalo Moriconi
(2001), com textos de Fernando Sabino e outros cronistas reforcam a tese de que as cronicas
narrativas sdo apreciadas tanto pelos leitores quanto pelos criticos. A consagra¢do do género
cronica se deve a reunido da narrativa com o comentario lirico. Foi essa reunido que atraiu o
interesse da critica pelas particularidades literarias presentes no género levando-a ao auge
entre as décadas de 1950 e 1970. Esse tipo de cronica chama a atengdo pelo uso da primeira
pessoa.

Para o ensino em seus diversos niveis (fundamental, médio e superior) a
cronica constitui um recurso preciosissimo. O fato de ser um texto curto ja ¢ uma trunfo para
a pratica pedagdgica que, por vezes, tem no trabalho de um texto mais longo a barreira da
escassez de tempo. Simon (2011) julga que a questdo ndo gira em torno apenas e meramente
de um texto curto, mas por abordar assuntos variados: mulher, amor, cidade, infancia, politica
entre tantos outros. A combinac¢do de um texto curto com temas variados possibilita longas
discussdes num curto de tempo da sala de aula.

Além disso, ha uma farta producdo de textos que abordam o proprio fazer
poético, o cotidiano do escritor ¢ a ambiguidade experimentada pelo cronista entre 0 meio
jornalistico e o universo literario. Vale lembrar que, na primeira oficina da SD proposta pela
equipe da OLPEF, os sujeitos da pratica pedagogica, professora e estudantes, ja se deparam
com uma cronica de Ivan Angelo, intitulada Sobre a crénica, na qual discute-se
peculiaridades do género numa linguagem metalinguistica. Definir cronica ndo ¢ uma tarefa

nada facil.
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Uma outra vantagem apontada por Simon (2011) referente a insercao de
cronicas no ensino diz respeito ao emprego da diversidade de recursos linguisticos e literarios
que proporcionam aos leitores contato com formas ricas e multiplas de elaboracdo da
linguagem. Cabe destacar a liberdade que o cronista dispde e que materializa-se, muitas
vezes, por meio da concisdo conduzindo a um desfecho inesperado. Uma cena com pouca
descri¢cdo ou algo que fica por dizer pode ser completado pela imaginagao e perspicacia do
leitor. Outras vezes, ¢ o lirismo que vem a tona por meio das escolhas linguisticas do escritor.

Para uma maior produtividade com o género, o professor deve aproximar-se
da pesquisa para promover uma melhor articulagdo a fim de compreender, por exemplo, a
heterogeneidade discursiva das cronicas, “a condi¢do de que se atribui 0 mesmo nome para
textos muito diferentes entre si” (SIMON, 2011, p.54): textos narrativos, comentarios de
acontecimentos, exposicoes liricas, didlogos e cronicas cuja fusdo incorpora varias dessas
carateristicas ou todas elas em um espaco limitado geralmente a duas paginas. Por essa razao,
impera uma dificuldade em construir uma defini¢do sucinta para o termo “cronica’.

No entanto, isso ndo impede que o cotidiano seja um referencial geral deste
género ¢ um elemento auxiliar para a comparagdo entre crOnicas narrativas e contos. O
contato com a pesquisa instrumentaliza o professor a localizar o género no conjunto das
producdes literarias desfazendo possiveis equivocos. O reconhecimento de autores
contemporaneos deve ser diferente daqueles de outras épocas. A assinatura que se segue a
cronica ndo ¢ o Unico elemento em jogo, mas a concepc¢ao do texto, a realizagdo com a
linguagem que se constrdi no texto.

Os titulos que compde a coletanea de cronicas da OLPEF contemplam as
peculiaridades comentadas por Simon: ha crOnicas mais narrativas, outras mais proximas do
lirismo, outras do comentario. E importante frisar que a maioria delas pertencem a esfera
literaria. Todas elas assinadas por cronistas reconhecidos no meio literario. Uma proposta
como a da OLPEF reafirma e contribui para o que Simon (2011) chama de reconhecimento
oficial do género.

A mudanga de paradigmas orientadores do canone literario ocorrido nos
ultimos tempos trouxe notdrias contribuigdes para um revigoramento dos estudos sobre a
cronica da contemporaneidade. Jonathan Culler (apud SIMON, 2011) vé tais modificagdes em
sintonia com o desenvolvimento dos Estudos Culturais. Observa-se que os Estudos Culturais
acompanhou uma expansdo do canone literario. Entrou para a literatura temas referentes as

mulheres e membros de grupos historicamente marginalizados.
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E importante ressaltar a inclusido desses grupos marginalizados na tematica
da coletanea de textos da OLPEF: a mulher, a crianga, os pobres, familia, classe social (em a
Ultima crénica, de Fernando Sabino) a infancia, as brincadeiras (em Peladas, de Armando
Nogueira, 4 bola, de Luis Fernando Verissimo). Além disso, hd a tematica amorosa (em O
amor acaba, de Paulo Mendes Campos), a ignorancia € o descaso com o outro (em Um caso
de burro, de Machado de Assis), a inadimpléncia gerada pelo consumismo irracional (em
Cobranga, de Moacyr Scliar). Isso so para citar algumas tematicas.

O estudo da cronica na perspectiva dos Estudos Culturais vai ao encontro da
valorizacdo dos grupos marginalizados historicamente, num processo inclusivo, que exige a
busca de novas ferramentas para evitar equivocos analiticos. Simon (2011, p.62) menciona a

necessidade em

dar atencdo as novidades e as diferencas reveladas nas producdes mais recentes. Mas
essa pratica de adequag@o ndo se esgota ai, apenas com o advento do novo. Abre-se
espago para releituras. O uso das novas ferramentas desperta para a importancia de
reavaliar ou mesmo de descobrir manifestagdes de um passado longinquo ou
proximo. Onde estavam os autores negros do século XIX? E a literatura
homoerdtica, qual foi seu percurso?

A busca de respostas para essas indagagdes constitui um desafio: contrariar
certas tradigdes fortemente consolidadas e firmes ha muito tempo. A busca de respostas exige
o compromisso de rever como determinadas manifestagdes literarias exigem um novo olhar. E
ai que a cronica encontra espaco. O ensaio “A cidade e a letra”, de Eduardo Portella,
produzido em 1958, ¢ uma das primeiras contribuigdes tedricas sobre a cronica no Brasil. As
criticas ali apontadas sdo decisivas para o género, pois a concepgao € a de que a cronica € um
género literario que sai do jornal para transformar-se num género literario propriamente dito.

A discussao assenta-se em torno da conflituosa relagdo entre a cronica,
literatura e jornalismo, discussdo que ainda persiste nos dias atuais. O fato de o jornal ter sido
o primeiro suporte da cronica ¢ um entrave que contribui negativamente para o
reconhecimento da literariedade do género. Um outro ponto de discussdo baseia-se na
adequacdo ou inadequagdo da publicacdo de cronicas em livros. Muitos criticos incumbem-se
de listar as producdes dos cronistas dentro e fora dos padrdes de literariedade. A propria
diversidade dos textos cronisticos e a heterogeneidade da producdo dos cronistas contribuem
para isso.

Nem mesmo as cronicas de Drummond selecionadas para compor as

paginas de livro tém a mesma afinidade com a literatura. Para Simon (2011, p. 65), é “este
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conceito subjacente de literatura — um conceito pouco claro, mas carregado do peso da
tradicdo — que se impde para problematizar a acolhida da cronica como produgdo literaria”.
Diante disso, o autor comenta ser natural a relutdncia em aceitar a cronica como parte
integrante daquilo que ¢ considerado literatura inibindo o estudo em circulos académicos
durante décadas. Nesse caso, a nocao de especificidade e de legitimagdo nas diretrizes das

pesquisas emerge com intensidade dando origem a questionamentos como

por que estudar a cronica, se ela ndo faz parte da literatura? Ou por que estudar
cronica, se ela ¢ um género menor? Por que estuda-la, se ela ndo suporta releitura?
Por que estudar Rubem Braga, se ele ndo ¢ citado uma vez sequer por um respeitado
historiador da literatura brasileira como Alfredo Bosi? [...] (SIMON, 2011, p.65).

A situacdo acima perdurou durante muito tempo e ainda ha alguns
resquicios dessa visdo excludente da cronica no campo da literatura. No entanto, a cronica
comeca a viver dias mais favoraveis com a flexibilizacdo do conceito de literatura em
discussdes tedricas mais recentes como os Estudos Culturais, o gradativo reconhecimento da
midia e de suas produgdes como fendmenos que alcangam cada vez as manifestagdes eruditas,
e a expansdo do canone literario. A partir de entdo, questionamentos do porqué ndo estudar
crOnicas entraram para a lista de discussdes e avaliagdes das elaboragdes ignoradas e
desprivilegiadas.

As iniciativas de vérios estudiosos do género, realizagdo de eventos para
discussao e producdo de material critico colaboraram para uma valorizagdo do estudo da
cronica. Porém, isso ainda ndo ¢ suficiente para dar conta da quantidade e qualidade de
cronicas ja produzidas a espera de uma produgdo critica correspondente. Dos muitos
caminhos de pesquisa que podem ser trilhados para uma maior reflexdo do género, Simon
(2011) aprecia trés: a linguagem literaria empregada pelos cronistas para aproximarem-se do
lirismo; o carater brasileiro do género como um meio de ligacdo com a questdo da identidade

nacional e a configuragao da vida publica e privada presentificada na cronica.

v" O lirismo € visto pelo autor como uma das marcas que serve ou serviria
para rever o lugar da cronica nos estudos literarios e para compreender as
variagdes de linguagem nos textos que nomeiam o género. Também
colaboraria para a analise de produgdes mais recentes do género acusadas de
terem excluido essa marca (lirismo) de sua composigao.

v Alguns criticos manifestam-se sobre o carater brasileiro do género, ou

seja, a transformagdo, adaptagdo e apropriacdo dessa modalidade adotada
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pelos cronistas brasileiros. Afranio Coutinho, por exemplo, comenta que a
cronica “¢ dos géneros que mais se abrasileiram, no estilo, na lingua, nos
assuntos, na técnica, ganhando proporcdes inéditas na literatura brasileira”
(COUTINHO, 1986, p.135). Antonio Candido também se pronuncia: “No
Brasil ela tem uma boa historia, e até se poderia dizer que sob varios
aspectos ¢ um género brasileiro, pela naturalidade com que se aclimatou
aqui e a originalidade com que aqui se desenvolveu” (CANDIDO, 1992,
p.15). Em consonancia com Candido, Arrigucci Jr. comenta da naturalidade

e da aclimatacao do género no Brasil como se o género fosse nosso.

Simon (2011), sugere como possibilidade de pesquisa, um estudo
comparativo entre a producao brasileira e a de outros paises, por exemplo, um confronto entre
as producodes brasileiras e portuguesa. Insiste que a ideia de aclimatagdao deveria despertar a
necessidade ou conveniéncia mais aprofundada e sistematizada de um “estudo sobre algo que
nos temos e que os outros nao tém” (SIMON, 2011, p.69). E vai além, comentando possiveis
e interessantes caminhos de pesquisa:

nio seria o caso de valorizarmos mais uma modalidade de textos que nos ¢
auténtica, ou até, com certo exagero, exclusiva? E, nesse sentido, verificarmos mais
amiude como sdo esses recursos utilizados pelos cronistas para transformar seus
textos em producdes mais proximas de nossa feicdo? Ou ainda vale imaginar como
pode ser frutifero estabelecer confrontos entre a cronica e outras manifestacdes

culturais muito identificadas também com a identidade nacional, como as letras de
cangdo popular, o samba e a telenovela (SIMON, 2011, p.69).

v" O terceiro caminho destacado por Simon (2011) trata da configuragdo da
vida publica e privada presentificada na cronica. O cronista sabe que a sua
produgdo ocupara um espaco no jornal ao lado de outras preocupagdes como
a noticia que trata de assuntos e acontecimentos significativos para a vida
publica em geral. Muitas vezes, o cronista desvia sua atengdo desses fatos
no sentido de captar o que criticos nomeiam de fato miudo ou experiéncia
pessoal. O desafio consiste em examinar em que medida esses assuntos
supostamente menores colocados em evidéncia adquirem certa relevancia

servindo de ponte entre questdes da vida publica e da vida privada.

Em consonancia com Simon (2011, p.70-71), concordamos que o estudo da

cronica “pode humanizar nossas praticas de estudo [...] nos levar a mais bem canalizar nosso
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descontentamento com o mundo, pode conduzir a um melhor aparelhamento para viver e para
conviver com nossas experiéncias”. Assim, acreditamos que a proposta de trabalho
pedagogico desenvolvida pela equipe da OLPEF e a aplicacdo na turma 9° Ano do Ensino
Fundamental do Colégio Estadual Ledo Schulmann cumpra essa funcdo humanizadora e

também emancipadora mediada pela reflexdo de aspectos locais da comunidade figueirense.

4.4 A CRONICA NA OLIMPIADA DE LINGUA PORTUGUESA

A OLPEF, programa criado em 2002, ¢ uma iniciativa do Ministério da
Educagao (MEC) e da Fundagao Itat Social (FIS) com a coordenagdo técnica do Centro de
Estudos e Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria (Cenpec). Sdo parceiros na
execucdo das acgdes: o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (Consed), a Unido
Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) e o Canal Futura. O poder
publico, a iniciativa privada e a sociedade civil somaram esforgos para proporcionar ensino de
qualidade para todos e contribuir para a melhoria da escrita.

Uma parceria firmada em 2007, com o Ministério da Educagdo, ampliou a
abrangéncia das agdes e a quantidade de anos escolares, mediante a participacdo de
professores e alunos do 5° ano do Ensino Fundamental (EF) ao 3° ano do Ensino Médio (EM).
A partir de entdo, passou a ser denominada OLPEF e foi incluida como uma a¢ao do Plano de
Desenvolvimento da Educagdo. O programa busca a participacdo de todas as escolas publicas
do pais.

A OLPEF objetiva a melhoria do ensino da leitura e escrita nas escolas
publicas e para isso desenvolve agdes de formacdo para educadores por meio de materiais
orientadores, cursos presenciais e a distancia, ambiente virtual de aprendizagem. Também
oferece recursos didaticos para o trabalho em sala de aula. O concurso de textos ocorre em
anos pares ¢ premia as melhores produgdes dos estudantes das escolas publicas do 5° ano do
Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio. E dividido em quatro categorias, cada uma
delas com dois anos escolares:

Poema: 5° e 6° anos do Ensino Fundamental;

Memorias literarias: 7° e 8° anos do Ensino Fundamental;

Cronica: 9° ano do Ensino Fundamental € 1° ano do Ensino Médio;

Artigo de opinido: 2° e 3° anos do Ensino Médio.

A producao de textos € motivado pelo tema “O lugar onde vivo”. Tem como

ponto de partida entrevistas e conversas com a comunidade de modo que os estudantes
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experimentam nesse processo o sentimento de pertenga, além do contato e reconhecimento
dos saberes e problemas locais. Para isso, fazem leituras, pesquisas e estudam os aspectos
propostos no sentido de construir um novo olhar sobre a realidade e abrir perspectivas de
transformagao social.

Para cada categoria ha um Caderno do Professor, 10 exemplares idénticos
da coletanea de textos e um CD-ROM com uma proposta metodoldgica de producao textual
baseada na concepcdo dos géneros textuais. Apresentada em SD, contempla os contetidos de
Lingua Portuguesa previstos nos curriculos escolares e favorecem o desenvolvimento de
competéncia de leitura e escrita. O material de cronicas intitulado 4 ocasido faz o escritor ¢
dividido em 11 oficinas para serem desenvolvidas num periodo de aproximadamente dois
meses. O professor também tem a disposi¢do o site do programa como ferramenta adicional.

O Caderno do Professor consiste em um material de apoio para o
planejamento e desenvolvimento das aulas. Traz uma SD, organizada em oficinas, para um
trabalho de produgdo escrita de um género textual. Todas as atividades colaboram para o
desenvolvimento da CC abrangendo leitura e analise de textos publicados, linguagem oral,
conceitos gramaticais, pesquisas, produgdo, aprimoramento de textos produzidos por alunos
da classe e outros etc.

O Caderno de Cronicas 4 ocasido faz o escritor traz atividades como:

a) Observagao de situacdes cotidianas do lugar onde os estudantes moram;

b) Uso adequado de marcadores de tempo e espago para caracterizacdo da

situacdo tratada;

c¢) Uso adequado de articuladores textuais;

d) Emprego de recursos de linguagem em fun¢do do tom da cronica

escolhido pelo autor;

e) Leitura da cronicas e reconhecimento de cronistas brasileiros

consagrados.

A coletanea de textos composta por 10 exemplares possibilita o contato dos
alunos com os textos do Caderno do Professor, porém sem comentdrios e sem analises. Ha
ainda a possibilidade de uso de coletineas de concursos anteriores, pois 0s textos sao
geralmente os mesmos. Assim, em uma turma com 34 alunos, como ¢ o caso da turma
participante deste trabalho, isso diminui os problemas técnicos em relacdo a quantidade de
alunos e exemplares.

O CD-ROM constitui-se em uma midia que traz o Caderno Virtual, ou seja,

uma versdo para web da Cole¢ao da OLPEF, com emprego de uma linguagem hipertextual e
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recursos mutimidia diversos — audio, videos, jogos. Ha também os textos da Coletanea e
outros complementares, apresentados em duas modalidades: audio — faixas com alguns textos
lidos em voz alta e sonorizados como forma de aproximacao dos alunos a obras literarias ou
artigos publicados. Podem ser ouvidos em aparelho de som ou computador compativel;
projecao — por meio de computador os textos podem ser projetados com o auxilio de um
datashow. Inclui um aplicativo que possibilita o uso de grifos coloridos para destacar palavras
e trechos de textos.

Uma dificuldade encontrada durante o desenvolvimento das oficinas foi em
relagdo a apresentacdo de jogos, atividade complementar e ndo obrigatdria ao concurso, pois
necessita de internet e o colégio ndo disponibiliza desse recurso em sala de aula. Além disso,
um outro entrave para o realiza¢do de tais atividade foi o espago reservado ao laboratorio de
informatica e a quantidade de computadores insuficientes para a quantidade de alunos da
turma participante da pesquisa. Nenhuma atividade virtual foi realizada em sala de aula.
Alguns alunos, com conexao a internet em casa, acessaram as atividades extraclasse.

As atividades, voltadas para a CC, envolvem leitura e andlise de textos ja
publicados, linguagem oral, conceitos gramaticais, pesquisas, producdo e aprimoramento dos
textos produzidos pelos alunos etc. A equipe da OLPEF afirma nao ter a pretensao de buscar
talentos, mas de apenas contribuir para a melhoria da escrita de todos os estudantes.
Considera importante a aprendizagem do aluno no término da SD cujos dominios devem ser a
competéncia em melhor comunicar-se no género em estudo.

A equipe da OLPEF mencionam as contribuicdes de pesquisadores e
tedricos de diferentes campos do conhecimento na elaboracao de propostas didaticas para o
ensino. Um deles ¢ Joaquim Dolz que ao lado de Jean-Paul Bronckart, Bernard Schneuwly e
outros pesquisadores tem influenciado e contribuido para novas praticas de ensino-
aprendizagem. A acdo do trabalho desses pesquisadores embasa documentos oficiais
norteadores do ensino como os PCNs e as Diretrizes Curriculares de Lingua Portuguesa
(PARANA, 2008).

O Caderno do Professor A ocasido faz o escritor menciona um texto de
autoria de Joaquim Dolz, uma espécie de prefacio, com alguns comentarios sobre o projeto (o
texto original na integra encontra-se no anexo deste trabalho). O ilustre teérico comenta os
antigos jogos olimpicos, uma festa cultural em que por meio de uma competi¢do prestava-se
homenagem aos deuses gregos. O treinamento dos participantes para poder participar durava

anos. O autor cita o caso do bardo de Coubertin, na segunda metade do século XIX, cuja
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intencdo era restaurar os jogos olimpicos resgatando esses mesmos ideais, mas também

desejava a igualdade social e a democratizacao da atividade desportiva. E assim prossegue:

Os organizadores da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro,
imbuidos desses mesmos ideais desportivos, elaboraram um programa para o
enfrentamento do fracasso escolar decorrente das dificuldades do ensino de leitura e
de escrita no Brasil. Ao fazer isso, ndo imaginaram que, alguns anos depois, a cidade
do Rio de Janeiro seria eleita sede das Olimpiadas de 2016. Enquanto se espera que
os jogos olimpicos impulsionem a pratica dos esportes, a Olimpiada de Lingua
Portuguesa também tem objetivos ambiciosos.

Quais sdo esses objetivos? Primeiro, busca-se uma democratizacdo dos usos da
lingua portuguesa, perseguindo reduzir o “iletrismo” e o fracasso escolar. Segundo,
procura-se contribuir para melhorar o ensino da leitura e da escrita, fornecendo aos
professores material e ferramentas, como a sequéncia didatica — proposta nos
Cadernos —, que tenho o prazer de apresentar. Terceiro, deseja-se contribuir direta e
indiretamente para a formagao docente (LAGINESTRA; PEREIRA, 2014, p.9).

A cronica (versdo final) na OLPEF ¢ produzida apos a realizacdo de varias
oficinas de leitura, andlise, estudo de aspectos estruturais, linguisticos, gramaticais do género
e escrita da primeira versdo, fase que antecede a revisdo e refaccdo textual. Um texto ¢
escolhido para reescrita coletiva e isto auxilia os estudantes a aperfeicoarem suas produgdes,
isto ¢, ha uma produgdo/revisdo coletiva de uma cronica para que os alunos voltem para a
primeira escrita individual com um olhar critico. No momento seguinte, a primeira versao €
revisada e aprimorada de acordo com um roteiro. Depois de um intenso trabalho, ¢ feita uma
avaliagcdo do percurso realizado e discussdo da forma como os textos serdo apresentados a
comunidade escolar.

A SD ¢ mencionada por Dolz como uma ferramenta que propicia uma
preparagao para o trabalho de producao escrita. Espera-se que, a partir das atividades da SD,
os professores comecem a desenvolver um processo de ensino de leitura e escrita mais amplo.
A SD constitui um eixo do ensino de escrita. Dolz afirma ser um prazer ver como a SD se
adapta a complexa realidade das escolas brasileiras. O autor discorre sobre cinco conselhos
aos professores que usam esse dispositivo como modelo para por em pratica as atividades
sugeridas pelo Caderno de Orientagdes:

» Fazer os alunos escreverem um primeiro texto e avaliar suas capacidades

iniciais;

» Escolher e adaptar as atividades;

» Trabalhar com outros textos do mesmo género;

» Trabalhar sistematicamente as dimensdes verbais e as formas de

expressao em Lingua Portuguesa.
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» Estimular progressivamente a autonomia ¢ a escrita criativa dos alunos.

Os textos produzidos (poemas, memorias, cronicas e artigo de opinido)
passam por cinco comissdes num processo analitico com critérios definidos pela OLPEF
(apresentados na parte final do Caderno do Professor): a escolar, a municipal, a estadual, a
regional e a nacional. Todos os textos produzidos em sala de aula sdo encaminhados para a
comissao julgadora escolar que seleciona o melhor de cada categoria e encaminha, junto com
outros textos de outras escolas do municipio, para a comissao municipal.

Essa comissdo analisa entre os textos selecionados pela comissdo escolar
aqueles que irdo representar o municipio e encaminham para a comissao estadual. Assim,
chegam a fase regional e passam novamente pelo julgamento da comissdo regional. Os 500
semifinalistas (125 por categoria) participam juntos com seus professores dessa fase em uma
capital do pais. A referida comissdo encaminha-os para a fase nacional. Nessa etapa,
momento em que sdo apresentados os vencedores nacionais (cinco por categoria), participam
os finalistas, os professores, os diretores e um pai ou responsavel do estudante, autor do texto
vencedor.

De acordo com Colombo (2013), as décadas de 1950 e 1960 viram aflorar
reconhecidos cronistas da literatura brasileira, vistos como grandes escritores. Escreviam
publicagdes para jornais (Correio da Manhd) e revistas (Revista Cruzeiro) autores como
Rubem Braga, Raquel de Queiroz, Fernando Sabino, Paulo Mendes Campos, Carlos
Drummond, Nelson Rodrigues e Manuel Bandeira, entre outros. Suas cronicas foram dando
aos poucos um teor mais literario em substituicdo ao tom jornalistico original. Comegou haver
uma transferéncia do género, reunido em coletaneas, das graficas para o prelo das editoras.

Isso impulsionou o surgimento de coletaneas para a sala de aula.

Algumas dessas coletaneas foram produzidas essencialmente para o ambiente
escolar com o intuito de desenvolver o gosto pela leitura. Mais recentemente, a
cronica passou oficialmente de género a ser lido para género a ser escrito na escola,
com a introdugdo, a partir de 2010, da categoria ‘Cronicas’ na Olimpiada de Lingua
Portuguesa (COLOMBO, 2013, p.9).

Colombo (2013, p.7-10) observa a mudanca da cronica no ambito de sala de
aula passando de texto para ser lido a texto para ser produzido. Ao considerar a proposta da
OLPEF faz um questionamento “E possivel ensinar a escrever cronicas? [...] ndo seria a
cronica, com suas tantas peculiaridades disfar¢adas em uma aparente simplicidade, um género

complexo demais para ser produzido com sucesso por adolescentes entre 14 e 15 anos?”
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A autora esclarece que para um exercicio de escrita em sala de aula, o
género ¢ perfeitamente viavel, mas em se tratando de um concurso, como o da OLPEF,
questiona se a Unica avaliagdo possivel sendo a subjetiva e o ‘melhor texto’ merecendo um
prémio, se essa producdo ndo se tornaria mais significativa ou mais frustrante tanto para

alunos quanto para professores. E acrescenta uma avaliacao da propria Olimpiada:

Em publicagdo da propria Olimpiada foi avaliada uma amostra de textos produzidos
para a edi¢do 2010, que ndo chegaram as semifinais do concurso. Entre os principais
problemas que distanciaram esses textos das caracteristicas da cronica foi detectada
a dificuldade do aluno/autor no recorte do tema, a aproximagao a simples relatos, a
predominancia de narrativas descritivas, a falta de conflito que leve a reflexdo, a
auséncia de tom que defina a intencionalidade do texto (humoristico, critico, irdnico,
etc.) e o olhar amplo demais sobre o fato apresentado (COLOMBO, 2013, p.11).

De acordo com Colombo (2013), a cronica ¢ género muito complexo para
adquirir proficiéncia sob pressdo em apenas dois meses de preparacao. A propria defini¢ao do
género ¢ uma tarefa dificilissima até para escritores experientes. Haja vista as discussdes em
torno da dificuldade de varios cronistas e estudiosos do género na elaboracdao de defini¢des. A
cronica de Ivan Angelo Sobre a crénica na abertura do Caderno de Orientagdes 4 ocasido faz
o escritor oferece amostras de tamanha complexidade.

A qualidade esperada pelos organizadores do concurso ¢ dificil de ser
conseguida porque ndo ha receita para se escrever uma boa cronica, ela surge da originalidade
do tema ou do talento do aluno-cronista em recontar, sob uma perspectiva Unica, uma situacao
ja conhecida e narrada por outros. Dos géneros propostos pela OLPEF, a cronica ¢

considerada por Colombo (2013) a mais complexa.

E possivel ensinar a fazer rimas e organizar o texto em versos e estrofes; mesmo que
ndo tenha qualidade poética, o aluno tera feito um poema. E possivel ensinar a
construir um texto de memorias a partir da reescrita de uma histéria contada por
outro. E possivel ensinar a classificar argumentos e contra argumentar em um artigo
de opinido embasado por pesquisas. No entanto, ¢ impossivel ensinar a ter olhos de
cronista para captar um momento singular e depois elaborar a narrativa sob uma
perspectiva original e criativa (COLOMBO, 2013, p.21).

Colombo (2013) menciona que nas cronicas vencedoras de concursos
anteriores, os estudantes, numa tentativa de agradar a banca examinadora, tentarem “imitar”
os textos vencedores, o que leva a quebra do elemento surpresa desse género. Diferentemente
do que ocorre com a producdo de cronistas proficientes, as cronicas produzidas para a OLPEF
seguem determinadas regularidades. Aquelas com tom de prosa poética sdo as que tem maior

chance de agradar a comissao julgadora, porém uma das mais dificeis, pois empregar recursos
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em uma conversa entre amigos entrecortada por aliteragdes, sinestesias € prosopopeias nao €
uma tarefa comum.

O procedimento de imita¢do de textos vencedores foi veemente negado no
processo ensino-aprendizagem durante as produgdes do 9° Ano. Em nenhum momento, a
docente-pesquisadora incentivou tal pratica. A intengdo foi deixar os estudantes livres para
escreverem de acordo com a imaginagdo e espontaneidade de cada um, mesmo que para isso
produzissem um texto destituido ou com poucas caracteristicas do género. E isso de fato
aconteceu com a maioria das produgdes, como se vera na andlise do corpus. Um ou outro
incorporou algumas especificidades do complexo género.

Um aspecto a ser destacado na SD da escola genebrina presente no Caderno
do Professor ¢ a defesa da progressao curricular em espiral e a concepg¢ao da reescrita como
atividade de aprendizagem. Ainda que os alunos ndo tenham produzido cronicas, isso nao
invalida o processo de ensino/aprendizagem, pois o desenvolvimento do trabalho em etapas
(os conteudos trabalhados, retomados e sistematizados) possibilita uma reflexdo e reavaliagao
das suas proprias produgdes. A perspectiva de escrita adotada foi a sociointeracionista como
processo de construcao de sentidos.

O concurso promovido pela equipe da OLPEF depara-se com alguns
problemas de ordem organizacional, metodologica e pratica quanto a formacgao das comissdes
julgadoras da fase escolar e municipal. A docente-pesquisadora observou que no Colégio
Ledo Schulmann os textos ndo foram analisados por uma comissdo previamente estabelecida
de acordo com os critérios para sua composi¢do. A selecdo, realizada por uma equipe
improvisada, nao foi pautada em critérios estabelecidos pelo concurso, na realidade, as
escolhas foram aleatérias e de acordo com o gosto e estilo pessoal de cada membro da

Ccomissao.

4.5 MODELO DIDATICO

O caderno A4 ocasido faz o escritor, elaborado pela OLEPF, resulta da
construcao de um modelo didatico. Por meio do processo denominado transposicao didatica, a
sequéncia didatica da OLPEF composta por 11 oficinas, foi desenvolvida para ser uma
ferramenta de trabalho com os géneros textuais (poema, memoria, cronica e artigo de opinido)

no processo ensino-aprendizagem.
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O conceito de modelo didatico esta ligado a origem pratica da engenharia
didatica e “serve para estabilizar essa pratica explicitando-a e sistematizando-a. Ao mesmo
tempo, de um ponto de vista mais abstrato, o modelo didatico passa a ocupar um lugar
essencial nos processos de transposicao didatica” (DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2014, p.51).
Os autores comentam que a teoria da pratica envolve trés dimensdes: o modelo didatico como
produto que possui estrutura; o produto resulta de uma construgdo; o modelo didatico
constitui uma ferramenta de sequéncias de ensino.

Compdem a estrutura ou forma do modelo didatico cinco elementos:

1) A defini¢do geral do género; 2) os parametros do contexto comunicativo;
3) os contetdos especificos; 4) a estrutura textual global; 5) as operagdes linguageiras e suas
marcas linguisticas (DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2014, p.58). O produto, modelo didatico,
resulta de uma constru¢do dependente de pelos menos quatro conjunto de dados: as praticas
sociais de referéncia; a literatura a respeito do género; as praticas de linguagem dos alunos; as

praticas escolares.

A modelizacdo didatica se constrdi assim na intersecdo dessas quatro fontes de
dados, dessas quatro dificuldades. E assim que ela pode assegurar a0 mesmo tempo
sua legitimidade, ja que ela se baseia nas praticas sociais de referéncia ¢ na literatura
existente, ¢ sua pertinéncia, ja que leva em consideragdo as praticas — em
desenvolvimento — dos alunos, a0 mesmo tempo em que tornam visiveis obstaculos
e resisténcias, e definem barreiras situacionais, € mesmo éticas, que afetam o género
a ensinar. [...] o modelo permite, entdo, devido a seu cardter gerativo, oferecer
objetos potenciais para a elaboragdo de sequéncias de ensino/aprendizagem em
varios niveis e para publicos diferentes (DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2014, p.66).

Como ferramenta, o modelo didatico do género a ensinar oferece, portanto,
objetos potencias para o ensino; de um lado porque se deve realizar uma selegdo em fungao
das capacidades reconhecidas dos que aprendem (os alunos — sujeitos do processo
ensino/aprendizagem); e por outro lado, porque o que se ensina ndo ¢ o modelo como tal, mas
elementos cuja selegdo ocorre por meio de tarefas e diversas atividades num processo
chamado por De Pietro e Schneuwly (2014) de transposi¢do didatica.

Portanto, ha no modelo uma dupla dimensdao generativa, horizontal e
vertical, ou seja, permite a0 mesmo publico-alvo a construcdo de diversas atividades de
ensino/aprendizagem; permite a constru¢do das sequéncias de ensino/aprendizagem com
complexidade crescente e de acordo com a evolugdo dos estudantes. Um mesmo contetudo de
ensino pode ser desenvolvido em diferentes turmas e anos/séries.

Nantes (2009, p.46) compreende os géneros em constante evolucdo nas

questdes comunicativas e discursivas sempre em transformacdo e apoiada em Schneuwly,
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Dolz e Haller (2004) afirma “que uma das formas de controlarmos o melhor possivel essa
mudancga necessaria, quando o género se transforma em objeto a ser ensinado, ¢ construir um
modelo didatico que ressalte as suas dimensdes ensinaveis”. Mas adverte quanto a
possibilidade de distor¢do durante a transposi¢do didatica e ressalta a importancia de vincular
0 género a pratica social.

O modelo didatico constitui uma “ferramenta didatica para que o professor
estude os géneros textuais, reconhecendo-lhes os elementos estaveis e, a partir dai, organize o
processo ensino-aprendizagem de leitura e escrita do género modelizado” (GONCALVES;
FERRAZ, 2014, p.211). O modelo didatico ndo ¢ fechado em si e pode ser construido de
diversas maneiras de acordo com as necessidades dos educandos.

Ha modelos didaticos que apresentam diferengas quanto a extensdo ou
importancia deles. O nivel de elaboragdo situa-se em dois vetores: alguns mais intuitivos,
simples ou implicitos e outros com modelos mais explicitos e complexos. As diferencas entre
eles resulta da tensdo inevitavel entre o que ¢ pragmaticamente possivel e o que ¢
teoricamente necessario. O resultado dessa tensdo ¢ dependente das condi¢des objetivas nas
quais se opera o trabalho da engenharia e dos conhecimentos presentes em um determinado

momento historico. Por essa razdo, todo modelo didatico constitui-se

sempre como provisorio, como resultado e como ponto de partida de um trabalho
coletivo de atores no campo de uma disciplina escolar; ainda mais porque a estrutura
do campo transforma-se a medida que o sistema escolar evolui (DE PIETRO;
SCHNEUWLY, 2014, p.71).

Gongalves e Ferraz (2014) observam que para Rojo (2001), o modelo
didatico constitui-se como ferramenta responsavel pela selecao (mais ou menos complexa) de
caracteristicas do objeto a ser ensinado e por sua adequacgdo as possibilidades e necessidades
de aprendizagem dos educandos. Na engenharia didatica, o modelo didatico precede a fase de
elaboracdo da SD. “O modelo didatico aparece como uma ferramenta para definir o objeto a
ensinar e suas dimensdes supostamente ensindveis (DE PIETRO; SCHNEUWLY, 2014,
p.57).

Gongalves e Ferraz (2014) explicam que nas teorias de Dolz e Scheneuwly
(2004), o modelo didatico tem a funcdo explicitar o conhecimento dos géneros a ser
didatizado na etapa seguinte. Os conhecimentos relevantes sdo os de natureza cientifica
adquiridos por meio de andlises empiricas em corpus de texto representativos da pratica de
linguagem a ser didatizada ou sdo os provenientes de pesquisas de especialistas daquele

género.
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O docente, ao pensar o ensino da lingua a partir da apropriagdo de um
género textual, deve primeiramente, basear-se nas dimensdes ensinaveis do género que sera
retomado como objeto de ensino, explicitadas pelo modelo didatico elaborado, realizar um
mapeamento das capacidades de linguagem (capacidade de agdo, discursivas e linguistico-
discursivas) dos estudantes-alvo do processo de transposicdo didatica. A modelizagdo do
género configura-se, consequentemente, num programa de ensino norteador das acdes
docentes em sala de aula.

Nantes (2009, p.46) amparada em Cristovdo (2002), explica que na

constru¢do do modelo didatico sdo necessarios seguir alguns passos:

a) os resultados de aprendizagem expressos por documentos oficiais ¢ da
determinagdo das capacidades reveladas pelos alunos;

b) a observagdo do contexto de ensino-aprendizagem para que se respeite a
pertinéncia da intervengao didatica e a construgdo do modelo, e assim definir os
objetivos escolares em funcdo das finalidades e capacidades de linguagem dos
alunos para trabalhar com o género selecionado;

c¢) o conhecimento dos experts na producdo do género em foco e dos
conhecimentos linguisticos e textuais ja elaborados sobre esse género;

d) com base no modelo de Bronckart (1999) procede-se a analise de um corpus de
textos pertencentes ao género para assinalar suas caracteristicas principais,
considerando categorias especificas do género em foco. As analises que se
seguirdo para a analise do modelo didatico deverdo indicar as capacidades de
linguagem que poderdo ser desenvolvidas a partir do trabalho com textos
pertencentes ao género enfocado, sempre considerando as representagdes que
seus participantes tém da situacdo de comunicagdo e respeitando as
especificidades do género (NANTES, 2009, p.46).

O modelo didatico fornece-nos objetos potenciais para o ensino como o
desenvolvimento de capacidades de linguagem, capacidade de agdo, capacidade discursiva e
capacidade linguistico-discursiva. O modelo permite desenvolver diferentes atividades de
ensino/aprendizagem para um mesmo publico-alvo. Também permite que as atividades sejam
organizadas em sequéncias didaticas de acordo com a complexidade e desenvolvimento dos
estudantes de uma ou varias turmas. O caderno de orientagdes da OLPEF resulta dessa
modelizagdo seguida da didatizagdo da SD composta por 11 oficinas.

Dolz e Scheneuwly (2004, p.80-81) comentam que o modelo didatico deve
“explicitar o conhecimento implicito do género, referindo-se aos saberes formulados, tanto no
dominio da pesquisa cientifica quanto pelos profissionais especialistas.” Como sdo muitos 0s
saberes de referéncia em jogo na elaboracdo dos modelos, torna-se importante preconizar na
selecao de um género a ser modelizado e, posteriormente, didatizado, a compreensao de trés

movimentos em forte interagdo e em perpétuo movimento:
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* principio de legitimidade (referéncia aos outros saberes teoricos ou elaborados por
especialistas);

* principio de pertinéncia (referéncia as capacidades dos alunos, as finalidades e aos
objetivos da escola, aos processos de ensino-aprendizagem);

* principio de solidarizagdo (tornar coerentes os saberes em funcdo dos objetivos
visados) (SCHENEUWLY; DOLZ, 2004, p.82).

Segundo os autores, um modelo didatico constitui uma sintese com objetivo
pratico, com o objetivo de orientar as intervengdes dos professores; e evidencia as dimensdes
ensinaveis, com base nas sequéncias didaticas que podem ser concebidas. Concordando com
Rojo (2001), encontramos em Gongalves e Ferraz (2014) a defesa da ideia de que a
modelizagdo constitui no processo de transposi¢do didatica um dos pontos cruciais. Isso se
deve a tradi¢do cristalizada das praticas didaticas. O quadro a seguir constitui um prototipo do

modelo didatico.
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Quadro 4- Esquema geral de construgao de um modelo didatico

Contexto fisico de

Momento de produgao
Local de produgéo

Leitor/receptor

sociossubjetivo de

produgéo

produgdo Objetivos da interacdo
Qual o suporte do texto
Em que papel social se encontra o emissor?
Contexto A quem se dirige o produtor? Qual sera seu papel social?

Em que instituigdo social se produz e circula tal género?

Com que atividade social se relaciona o género em questdo?

O plano geral/plano
textual global

Como costuma ser organizado o conjunto do contetido tematico?

Que tipo de discurso predomina no género que pretende ensinar?

Quais sequéncias textuais costumam predominar?

Quais sdo os aspectos visuais do texto?

Como o texto se estrutura: lista, prosa, versos/estrofes?

O texto apresenta fotos, imagens, graficos, infograficos, tabelas, colunas?

Ha titulo, subtitulos?

Como as palavras estdo grafadas? Qual o formato da letra? Qual o tamanho? Sao coloridas?
Em se tratando de textos orais, ha pausas, siléncios, a manutengdo ou alteragdo no tom ou

timbre de voz? Hé prolongamentos silabicos? Ha repeti¢cdes?

Mecanismos de

Como se da a coesdo nominal do género que pretende ensinar? Ha retomadas anaforicas
pronominais, muitas elipses? Ha utilizagdo de expressdes nominais definidas?
Qual o tempo e 0 modo verbais predominantes para o estabelecimento da coesdo verbal? Qual

a relagdo do tempo/modo e o género?

textualizagdo Aparecem organizadores textuais (elementos de conex@o) no género a ser levado para a sala
de aula? Qual tipo de organizador é mais frequente? Espacial? Temporal? Loégico-
argumentativo?
No género a ser didatizado por meio de uma SD, que tipo de vozes aparece/deve aparecer:

Mecanismos voz do estudante? Voz do autor? Vozes sociais?

enunciativos Que tipo de modalizagdo parece com mais frequéncia?

Fonte: Gongalves e Ferraz (2014, p.216)

Os autores explicam que nem todas as categorias apresentadas no quadro

precisam necessariamente ser trabalhadas, pois a escolha relaciona-se ao contexto de ensino.

O desenvolvimento das categorias vai depender da producdo inicial de um género para poder

mapear as capacidades de linguagem ja dominadas pelos estudantes e entdo elaborar a SD

capaz de intervir nas dificuldades a serem superadas. Nantes (2009) também ressalta a
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importancia de selecionar as categorizagdes de acordo com o contexto de ensino € o bom
senso para nao tornar um assunto interessante em algo exaustivo.

A observagdo de Nantes (2009) ¢ pertinente quanto a aplicacdo da SD
produzida pela equipe da OLPEF, pois a docente-pesquisadora constatou um certo cansaco de
alguns estudantes ao longo do desenvolvimento da proposta. Isso pode, possivelmente, estar
relacionado a quantidade de atividades e ao tempo de duragdo das oficinas, praticamente um
bimestre inteiro. Vale ressaltar a incorporacao, pela professora, do estudo de algumas crdonicas
ndo pertencentes a coletanea, o que talvez, também, tenha contribuido para a exaustdo. No
entanto, para a maioria dos alunos a SD foi avaliada como produtiva e agradavel. A discussdo

sobre o fato poderia ser tema para uma outra pesquisa.

4.6 SEQUENCIA DIDATICA

A SD constitui o momento posterior a elaboragdo do modelo didatico. Dolz
e Scheneuwly (2004) entendem que por meio da SD, as praticas de comunicagdo, oral ou
escrita, podem e devem ser ensinadas sistematicamente. Uma sequéncia didatica ¢ “uma
sequéncia de mddulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar uma determinada
pratica de linguagem” (DOLZ; SCHENEUWLY, 2004, p.51).

Em consonancia com Dolz e Scheneuwly (2004), em relagdo ao uso da SD,
Gongalves e Ferraz (2014) acreditam na possibilidade de desenvolver atividades didaticas, de
forma sistematizada, para que os estudantes se apropriem de gé€neros textuais em situacoes
escolares correspondentes a situagdes reais. Caso contrario, todo o trabalho pedagogico cairia
na artificialidade resultando em um ensino/aprendizagem sem qualidade.

Além disso, salientam que com a SD “¢€ possivel criar contextos eficazes de
comunicagdo, a partir de atividades variadas de leitura, escrita, audigao, fala” (GONCALVES;
FERRAZ, 2014, p.217). A SD tem a finalidade de contribuir para o dominio do género,
permitindo ao aluno a adequagdo do seu discurso a uma determinada situagdo comunicativa.
Para isso, o (a) professor(a) necessita trabalhar os géneros que os estudantes nao dominam ou
dominam minimamente.

O trabalho com a SD viabiliza um ensino-aprendizagem a partir do
conteudo estruturante da Lingua Portuguesa ancorado nas praticas de oralidade, leitura, escrita
e andlise linguistica. Desse modo, o estudante percebe os saberes escolares como “reais”

aumentando o interesse e participacdo nas atividades escolares e extraescolares. A partir
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disso, ¢ possivel que o processo de ensino/aprendizagem seja motivador para os sujeitos:
professores e alunos.

Marcuschi (2008) comenta que o modelo das sequéncias didaticas segue os
principios da Linguistica Textual. Os problemas da textualidade podem ser trabalhadas de
forma interligada aos gé€neros textuais. O autor cita alguns desses aspectos possiveis de serem
trabalhados dentro dos modulos, de forma sistematica:

a) Questdes gramaticais: referem-se ao problema da organizagdo da frase,

tempos verbais, coordenagdo e subordinacdo; pontuagdo, paragrafacdo e

assim por diante. Problemas de sintaxe também podem ser explorados,

embora nao esteja ligada as questdes de género.

b) Questdes de ortografia: também ¢é outro aspecto ndo relacionado as

questdes de género, mas que pode ser trabalhado na producdo linguistica

escrita em todos os momentos do processo de producao. S6 nao se pode usar

a revisdo ortografica como centro do trabalho, pois seria uma forma de

desvirtuar o trabalho com géneros.

A sequéncia didatica formulada por Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004, p.

98) pode ser representada pela figura abaixo:

Figura 7 - Sequéncia didatica

Apresentacéo PRODUCAO PRODUCAO
da situagao INICIAL FINAL

Fonte: Schneuwly, Noverraz e Dolz (2004, p.98)

A primeira etapa de aplicagdo da SD ¢ a apresentagdo da situacdo que
consiste em expor aos estudantes um projeto de comunicacdo que sera realizado
“verdadeiramente” na produ¢do final. Também ¢ o momento de preparagdo para a producgdo

inicial, primeira tentativa de produg¢do do género que serd desenvolvido nos modulos
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subsequentes. Nessa etapa, a classe constroéi uma representacao da situacdo de comunicagao e
da atividade de linguagem a ser implementada. A linguagem empregada para isso aproxima
estudantes e professores, amplia e delimita o arcabouco dos problemas, objeto de trabalho da
etapa seguinte.

Para Dolz e Schneuwly (2004), esse ¢ um momento crucial e dificil no qual
se distingue duas dimensdes:

a) apresentar um problema de comunica¢do bem definido — o projeto
coletivo de produgdo de um género oral ou escrito deve ser exposto de maneira bem explicita
aos estudantes para facilitar a compreensdo da maneira como devem agir na situacdo de
comunicag¢do produzindo um texto que resolva o problema de comunicagao daquela situagao.
No caso da OLPEF, foi a apresentagdo do concurso de crdnicas, o gé€nero cronica, 0s
destinatarios da producdo final (comunidade escolar, comissdes julgadoras); a forma escrita
do género; os participantes do concurso (estudantes de escola publica do municipio e de todos
os estados brasileiros). Além disso, nesse momento foi reforcado o uso e importancia do
género provérbio, ja estudado em um momento anterior, na producdo de cronica.

b) Preparar os conteudos dos textos que serdo produzidos — constitui a
segunda dimensdo apontada por Dolz e Schneuwly (2004, p.100): “Na apresentagdo da
situagdo, € preciso que os alunos percebam, imediatamente, a importancia desses contetidos e
saibam com quais vao trabalhar”. Para a categoria cronica da OLPEF destacam-se o tema e os
elementos constitutivos do género ja dominados pelos estudantes. Nesse momento, alguns
textos coletanea de cronicas foram lidos.

O segundo momento da SD ¢ a produgdo inicial. Por meio dela, os
estudantes “revelam para si mesmo e ao professor as representagdes que tém dessa atividade”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p.101). Se a situacao inicial for suficientemente bem definida,
os estudantes terdo mais facilidade para produzir o género proposto, ainda que ndo dominem
todas as caracteristicas. A producdo inicial revela ao professor os conhecimentos dominaveis
pelos estudantes e o caminho a ser percorrido para aquisicdo de novos conhecimentos. Essa
primeira producdo dispensa uma avaliagdo com nota, pois constitui-se como instrumento de
observagao para constru¢ao dos modulos.

A produgao inicial possibilita o primeiro contato do estudante com o género
e o destinatario dessa primeira versdo até pode ser ficticio ou a propria turma. Trata-se de um
projeto em execugdo que necessita de intervengdes para ser apresentado aos destinatarios
reais. H4 um carater motivador da primeira producao tanto para a sequéncia quanto para o

estudante. Além disso, a SD direciona os passos subsequentes do trabalho. E importante
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destacar que o Caderno de Orientacdes da OLPEF traz toda a SD a partir de generalizagdes de
pressuposi¢coes das possiveis dificuldades. Os modulos sdo pré-concebidos, isto €, sao
produzidos antes da produgdo inicial.

A produgdo inicial ¢ o instrumento que permite tracar o caminho a ser
seguido, ¢ o primeiro lugar de aprendizagem da SD. O ato de fazer, produzir uma cronica, por
exemplo, contribui para a tomada de consciéncia do que esta em jogo e das dificuldades
referentes ao objeto de aprendizagem, principalmente se o problema comunicativo a ser
resolvido ultrapassa parcialmente as capacidades de linguagem dos alunos e confronta-os,
assim, a seus proprios limites. E o momento de evidenciar os pontos fortes e fracos, discutir
as técnicas de escrita comuns ao género, trocar os textos entre os colegas de classes para
leitura e emissdo de comentarios e sugestoes.

Os moddulos sdo elaborados conforme os problemas apontados na producao
inicial. Podemos notar na SD um movimento que parte do complexo para o simples: da
producao inicial aos mddulos, cada um abordando uma ou outra capacidade necessaria ao
dominio de um género. No fim, o0 movimento leva novamente ao complexo: a produgdo final.
Algumas questdes se impdem quanto ao encaminhamento de composicdo e de trabalho sobre
os problemas da primeira producao: 1) énfase em dificuldades da expressao oral ou escrita; 2)
o modo de construgdo de um moédulo para o trabalho; 3) e o meio de capitalizar o que sera
adquirido nos médulos.

Dolz e Schneuwly (2004) respondem esses questionamentos da seguinte
forma: para a questdo 1 sugerem um trabalho com problemas de niveis diferentes da produgao
de texto e distinguem quatro niveis oriundos da psicologia da linguagem: representacdo da
situacdo de comunicacdo (imagem do destinatario, da finalidade, de sua propria posi¢do como
autor ou locutor; e género em estudo); elaboragdo dos conteudos (técnicas para producio do
género); planejamento do texto (estruturagdo do texto de acordo com o género); e realizacao
do texto (meios de linguagem mais adequados para cada texto).

Na segunda questdo, consideram relevante variar as atividades e exercicios.
A diversificagdo das atividades ¢ indispensavel em cada moédulo proposto. Distinguem trés
grandes categorias de atividades e de exercicios: as atividades de observacdo e analise
(evidéncia de aspectos do funcionamento textual); as tarefas simplificadas de produgao de
textos (observacao e analise de um determinado aspecto de elaboragdo do texto); a elaboragao
de uma linguagem comum (a linguagem comum para falar, comentar, criticar os textos de

acordo com critérios explicitos elaborados para a produgdo do género).
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A capitalizacdo das aquisigdes diz respeito a criagdo de uma linguagem
técnica adquirida ao longo dos modulos. Trata-se da construgdo progressiva de conhecimentos
sobre o género, o vocabuldrio do género comum ao professor e aluno. Em geral, esse
vocabulario técnico e as regras elaboradas ao longo das sequéncias sdo registrados em uma
lista, numa espécie de resumo de tudo o que foi trabalhado nos modulos. O caderno de
orientagdes da OLPEF traz na sua parte final um quadro com os critérios (vocabulério
técnico) para revisao do texto.

A finalizacdo da sequéncia encerra-se com a produgao final do estudante ao
“pOr em pratica as nocdes e instrumentos elaborados separadamente nos modulos. Essa
producao permite, também, ao professor realizar uma avaliacdo somativa” (Dolz; Schneuwly,
2004, p.106). Portanto, a producdo final possibilita ao professor visualizar as aprendizagens e
também realizar a avaliacdo de tipo somativo. Os autores mencionam que na produg¢ao final o
polo € no aluno, pois o documento sintese:

* indica-lhe os objetivos a serem atingidos e da-lhe, portanto, um controle

sobre seu proprio processo de aprendizagem (O que aprendi? O que resta

fazer?);

* serve de instrumento para regular e controlar seu proprio comportamento

de produtor de textos, durante a revisdo e a reescrita;

* permite-lhe avaliar os progressos realizados no dominio trabalhado.

Na avaliag¢do do tipo somativo o professor pode ou nao utilizar a lista de
constatagdes construida e utilizada durante a sequéncia. O importante, nessa fase, € o aluno
encontrar, de maneira explicita, os elementos trabalhados em aula que servem de critérios de
avaliacdo de maneira mais objetiva. Dessa forma, o professor diminui os riscos de um suposto
julgamento subjetivo e de comentarios de alunos com dificuldades em compreender os
procedimentos de avaliacdo. Além disso, permanece a possibilidade de eventuais retornos aos
pontos mal assimilados pelos estudantes. A lista de constatagdes do Caderno de Orientagdo A4
ocasido faz o escritor encontra-se na pagina 365 (anexo C).

A SD da OLPEF esta organizada em onze oficinas que compreendem 39
atividades. Antes da primeira oficina hd uma introdug@o ao género. O quadro abaixo resume

cada uma das oficinas e os seus objetivos.
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Quadro 5 - Oficinas

Sequéncia didatica do género cronica no Caderno A ocasido faz o escritor

No. Titulo Objetivos
Oficinas
01 E hora de combinar v Falar sobre a Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo

o Futuro e a forma de participar dela.

Estabelecer contato com o género cronica.

Ler uma cronica de Fernando Sabino.

Aproximar os alunos do género cronica.

Possibilitar-lhes que identifiquem a diversidade de estilo e

linguagem entre autores de épocas diferentes.

Distinguir o tom de lirismo, ironia, humor.

Cronicas escritas nos séculos XIX, XX e XXI.

Produzir a primeira escrita de uma cronica.

Encorajar os alunos a continuar aprendendo a escrever

cronicas.

Explorar os elementos constitutivos de uma cronica e os

recursos literarios utilizados pelo autor.

Empregar as figuras de linguagem;

Conhecer expressoes proprias do mundo do futebol e

também as diferentes formas de se tratar o tema “amor”,

tendo como cenario a cidade.

v" Ler uma cronica de Armando Nogueira e outra de Paulo
Mendes Campos.

05 Uma prosa bem afiada v' Conhecer mais a vida € a obra de Machado de Assis.

v" Quvir, ler e analisar uma cronica de Machado de Assis,
identificando personagens, cenario, tempo, tom e recursos

02 Tempo, tempo, tempo

ANANENEN

03 Primeiras linhas

ASENANEN

<\

04 Historias do cotidiano

AN

literarios.
06 Trocando em mitdos v Refletir sobre a diferenga entre noticias e cronica.
v’ Identificar os recursos de estilo e linguagem numa cronica
de Moacyr Scliar.
07 Merece uma cronica v' Retomar as cronicas trabalhadas até o momento e analisar

tema, situacdo escolhida, tom do texto e foco narrativo.

v" Escolher fatos, situagdes ou noticias que serdo foco da
cronica e obter informagdes sobre eles.

v/ Escrever uma cronica como exercicio preparatorio a
realiza¢do do produto final.

08 Olhos atentos no dia a dia v' Apurar o olhar para o lugar onde se vive.

v Esclarecer duvidas a respeito do foco narrativo e de como
iniciar uma cronica.

v' Apreender as semelhangas entre o ato de escolher um
assunto para uma foto e agdo de escolher um tema para ser
retratado em uma cronica.

09 Muitos olhares, muitas ideias v" Produzir coletivamente uma cronica, escolhendo uma
situagdo do cotidiano da cidade.

v' Confrontar a produ¢do coletiva com os elementos do
género cronica.

v' Reescrever, ainda coletivamente, o texto da cronica para
aperfeicod-lo.

10 Oficio de cronista v' Retomar os elementos constitutivos da crénica, com base
nas ideias de Ivan Angelo.

v'  Escrever, individualmente, a primeira versio de uma
cronica.

11 Assim fica melhor v Fazer o aprimoramento e a reescrita do texto;

Fonte: Laginestra e Pereira (2014)
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A OLPEF fundamenta, de forma dialogica, a SD a partir dos pressupostos
tedrico-metodolégicos de Schneuwly e Dolz. A proposta de trabalho apresentada na SD ¢
nacional, no entanto, o tema proposto “O lugar onde vivo” particulariza o contexto de
producdo dos textos e, assim como propde Marcuschi (2008, p.213), as situagdes sdo reais
num contexto que permite “reproduzir em grandes linhas e no detalhe a situagdo concreta de
producao incluindo-se sua circulagdo, ou seja, com atengdo para o processo de relacao entre

produtores e receptores”.
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CAPITULO V

5 A PESQUISA-ACAO

A ciéncia ¢ constituida por técnicas, métodos e fundamentos
epistemologicos. Toda atividade de pesquisa tem elementos gerais em comum com todos os
processos de conhecimento que se pretenda realizar. De acordo com Severino (2007, p. 118),
ha varios modos de se praticar a investigacdo cientifica decorrentes da “diversidade de
perspectiva epistemoldgicas que se podem adotar e de enfoques diferenciados que se podem
assumir no trato com os objetos pesquisados e eventuais aspectos que se queira destacar”. Por
isso, pode-se praticar varias modalidades, “que implica coeréncia epistemoldgica,
metodoldgica e técnica, para o seu adequado desenvolvimento” (SEVERINO, 2007, p.118).

As modalidades e metodologias de pesquisa cientifica sdo: pesquisa
quantitativa, pesquisa qualitativa; pesquisa etnografica; pesquisa participante; pesquisa-agao;
estudo de caso; andlise de contetdo; pesquisa bibliografica, pesquisa documental, pesquisa

experimental, pesquisa de campo; pesquisa exploratdria, pesquisa explicativa.

Pesquisa quantitativa e pesquisa qualitativa

Cumpre salientar a diferenciagdo entre a pesquisa quantitativa e a pesquisa
qualitativa. A defini¢do de pesquisa quantitativa ou qualitativa ¢ feita tendo em vista o tipo de
dados coletados.

De acordo com Reneker (1993 apud MORESI, 2003, p.72), a pesquisa
qualitativa ¢ indutiva, ou seja, o “pesquisador desenvolve conceitos, ideias e entendimentos a
partir de padrdes encontrados nos dados, ao invés de coletar dados para comprovar teorias,
hipdteses e modelos preconcebidos”. A pesquisa quantitativa ¢ apropriada quando ha a
“possibilidade de medidas quantificaveis de variaveis e inferéncias a partir de amostras de
uma populacao” (MORESI, 2003, p.72). Nesse tipo de pesquisa, as medidas numéricas sao
usadas para testar constructos cientificos e hipoteses, ou buscar padroes numéricos
relacionados a conceitos cotidianos.

Portanto, a pesquisa quantitativa ocupa-se de medidas numéricas e analises
estatisticas ao passo que a pesquisa qualitativa busca examinar os aspectos mais profundos e
subjetivos do tema em estudo. Ambas oferecem perspectivas diferentes, no entanto, ndo sdo

polos opostos. Os elementos caracteristicos de cada uma delas podem ser usados
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conjuntamente em estudos mistos resultando em mais informagdes ao pesquisador do que se
poderia obter empregando apenas um dos métodos. O quadro abaixo esclarece a diferenciagao

entre cada abordagem de pesquisa.

Quadro 6 - Diferenciacdo de abordagem

Quantitativa Qualitativa

Objetivo Subjetivo

Hard Science Soft Science

Testa a Teoria Desenvolve a Teoria

Uma realidade: o foco € conciso e limitado Multiplas realidades: o foco € complexo e amplo

Redugao, controle, precisdo Descoberta, descrigdo, compreensdo, interpretacao
partilhada

Mensuragao Interpretagao

Mecanicista: partes sdo iguais ao todo Organicista: o todo ¢ mais do que as partes

Possibilita analises estatisticas Possibilita narrativas ricas, interpretacdes individuais

Os elementos basicos da andlise sdo os numeros Os elementos basicos da andlise sdo palavras e ideias

O pesquisador mantém distancia do processo O pesquisador participa do processo

Sujeitos Participantes

Independe do contexto Depende do contexto

Teste de hipoteses Gera ideias e questdes para pesquisa

O raciocinio ¢ logico e dedutivo O raciocinio ¢ dialético e indutivo

Estabelece relagdes, causas Descreve os significados, descobertas

Busca generalizagoes Busca particularidades

Preocupa-se com as quantidades Preocupa-se com a qualidade das informagdes e
respostas

Utiliza instrumentos especificos Utiliza a comunicagao e observagao

Fonte: Moresi (2003, p.72)
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Pesquisa etnografica

Busca compreender os processos cotidianos do dia-a-dia em suas
modalidades diversas. “Trata-se de um mergulho no microssocial, olhado com uma lente de
aumento” (SEVERINO, 2007, p.119). A utilizacio de métodos e técnicas ¢ realizada em

consonancia com a abordagem qualitativa.

Pesquisa participante

O pesquisador participa das atividades desenvolvidas pelos sujeitos
pesquisados compartilhando as mesmas vivéncias durante o processo de observacdo dos
fendmenos. “O pesquisador coloca-se numa postura de identificacdo com os pesquisados.
Passa a interagir com eles em todas as situa¢des, acompanhando todas as agdes praticadas
pelos sujeitos” (SEVERINO, 2007, p.120). Por meio das observagdes das manifestagdoes dos
sujeitos e das situagdes vividas, o pesquisador registra de forma descritiva os elementos

observados, as analises e consideracdes percebidas ao longo do processo.

Pesquisa-acao

O pesquisador além de compreender busca intervir na situagdo com a
finalidade de modifica-la. “O conhecimento visado articula-se a uma finalidade intencional de
alteracdo da situacdo pesquisada” (SEVERINO, 2007, p.120). Dessa forma, um diagnostico e
uma analise de uma situagdo especifica sdo realizados simultaneamente com a proposi¢ao de
mudangas aos sujeitos envolvidos. Tudo isso visa um aprimoramento das praticas

desenvolvidas em determinada situacao.

Estudo de caso

O foco desse tipo de pesquisa ¢ o estudo de um caso em particular,
“considerado representativo de um conjunto de casos analogos, por ele significativamente
representativo. A coleta dos dados e sua analise se ddo da mesma forma que nas pesquisas de
campo, em geral” (SEVERINO, 2007, p.121). Essa modalidade ndo seleciona qualquer caso,
pois s6 tem relevancia aquele bem significativo e representativo, de modo a ser apto a
fundamentar uma generalizagdo para situacdes analogas, permitindo inferéncias. O rigor € um
elemento imprescindivel durante a coleta e registro de dados além da observagdo de todos os

procedimentos da pesquisa de campo.
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Analise de conteudo

A metodologia desse tipo de pesquisa pressupde um tratamento e analise de
informacdes de um documento, sob forma de discursos proferidos em diferentes linguagens:
escritos, orais, imagens, gestos. Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes. Busca-
se a compreensao critica do sentido manifesto ou oculto das comunicagdes. Analisa-se:
conteudo das mensagens (verbais, gestuais, figurativas, documentais), os enunciados dos
discursos, a busca dos significados das mensagens. As linguagens, a expressdao verbal, os
enunciados, sdo analisados como indicadores significativos, indispensaveis para a
compreensdo dos problemas ligados as praticas humanas e a seus elementos psicossociais.

Conforme Severino (2007), a perspectiva de abordagem dessa modalidade
de pesquisa situa-se na interface da Linguistica e da Psicologia Social. No entanto, o autor
observa que enquanto a Linguistica se debruca sobre a lingua, o sistema de linguagem, a
Analise de Contetido atua sobre a fala, sobre o sintagma. “Ela descreve, analisa e interpreta as
mensagens/enunciados de todas as formas de discurso, procurando ver o que estd por detras
das palavras” (SEVERINO, 2007, p.122). Nao ha uma preferéncia pelas situagdes nas quais
ocorrem os discursos, podendo ser tantos aqueles dados nas diferentes formas de comunicacao

e interlocug@o quanto os provenientes de perguntas, entrevistas e depoimentos.

Pesquisa bibliografica, pesquisa documental, pesquisa experimental,

pesquisa de campo

A pesquisa bibliografica, de laboratério e de campo constituem fontes para a
abordagem e tratamento de um determinado objeto.

Uma pesquisa de cunho bibliografico se realiza por meio de pesquisas
anteriores a partir do registro disponivel em documentos impressos: livros, artigos, teses etc.
os dados ou as categorias teoricas utilizadas sdo os ja trabalhados por outros pesquisadores e
com devido registro. “Os textos tornam-se fontes dos temas a serem pesquisados. O
pesquisador trabalha a partir das contribui¢des dos autores dos estudos analiticos constantes
do texto” (SEVERINO, 2007, p.122).

Na pesquisa documental, tem validade os documentos impressos € outros
tipos como jornais, fotos, filmes, gravacdes, documentos legais. “Nesses casos, os conteudos
dos textos ainda ndo tiveram nenhum tratamento analitico, s3o ainda matéria-prima, a partir

da qual o pesquisador vai desenvolver sua investigagao e analise” (SEVERINO, 2007, p.123).
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A pesquisa de carater experimental “toma o proprio objeto em sua
concretude como fonte e o coloca em condi¢des técnicas de observagdo e manipulagao
experimental nas bancadas e pranchetas de um laboratdrios, onde sdo criadas condigdes
adequadas para seu tratamento”, define Severino (2007, p.123). O pesquisador procede a uma
selecdo de determinadas variaveis e testa suas relacdes funcionais, utilizando-se de formas de
controle. A aplicabilidade dessa modalidade de pesquisa ¢ mais adequada para as Ciéncias
Naturais do que para a Ciéncias Humanas, pois ndo se pode fazer manipulag¢do das pessoas.

J& na pesquisa de campo, o objeto/fonte ¢ abordado em seu meio ambiente
proprio. O pesquisador coleta os dados nas condi¢cdes naturais de ocorréncia dos fendmenos
observando-os diretamente, sem seu manuseio e intervengdo. “Abrange desde levantamentos

(surveys), que sao mais descritivos, até estudos mais analiticos” (SEVERINO, 2007, p.123).

Pesquisa exploratoria, pesquisa explicativa

Severino (2007) observa que uma pesquisa quanto aos objetivos pode ser
exploratdria, descritiva ou explicativa. Na pesquisa exploratoria levanta-se informagdes sobre
um determinado objeto, de modo a delimitar um campo de trabalho e mapear as condi¢des de
manifestagdo desse objeto. Para Severino (2007, p.123), essa modalidade de pesquisa € uma
preparagdo para a pesquisa explicativa. Caracterizada pelo registro e analise dos fendmenos
em estudo, a pesquisa explicativa busca pela identificacdo de suas causas, “seja através da
aplicacao do método experimental/matematico, seja através da interpretacdo possibilitada
pelos métodos qualitativos” (SEVERINO, 2007, p.123).

Este trabalho resulta de uma pesquisa de natureza qualitativa, empirica,
relacionada a resolugdo de um problema, na qual a pesquisadora participa de modo cooperativo e
interventivo. E o que Severino (2007), Gongalves e Ferraz (2014, p.210) citando o conceito de
Morin (2004) chamam de pesquisa-acao, descrito como “método de pesquisa em que dever haver
intervencao, seja no campo educativo, seja no campo social, as vezes de modo sistematico; outras,
de modo participativo, e pode comportar métodos de retroagdo ou de revisdo”. O fim especifico
desse método é mudar uma situagao, principalmente em ambito educacional.

A pesquisa-acao neste trabalho buscou compreender, intervir € modificar uma
situacdo. Um dos aspectos positivos foi valorizagdo da vivéncia local e do tesouro tradicional de
origem popular na composicao textual (a cronica) de alunos de uma escola publica. Por meio da
pesquisa-agao foi possivel realizar pesquisas sobre os provérbios conhecidos pelos familiares dos

estudantes e relata-los em sala de aula. O emprego dos provérbios nas produgdes de cronica foi
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assimilados pela grande maioria, conforme se vera na andlise de corpus, alguns alunos tiveram
dificuldade em inseri-los adequadamente na situagdo comunicativa-discursiva.

Outro ponto a ser destacado ¢ o resultado de aprendizagem decorrente do
desenvolvimento das atividades a partir da SD, principalmente a fase da refaccdo textual, na qual
a docente-pesquisadora encontrou bastante resisténcia por parte dos alunos. Entretanto, cabe
destacar a tomada de consciéncia da necessidade dessa atividade pela maioria dos educandos.
Acreditamos, que a pesquisa-acdo possibilitou rever e modificar o trabalho pedagogico: a
docente-pesquisadora, num processo mediador da relagdo epistemoldgica do saber, e os
estudantes adquiriram uma nova postura diante da riqueza dos enunciados proverbiais no ambito

do ensino/aprendizagem da produgao textual.
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CAPITULO VI

6 ANALISE DO CORPUS

Os textos produzidos (corpus do presente trabalho) resultam do encontro
entre os textos lidos durante a realizacao das oficinas da SD do caderno 4 ocasido faz o
escritor e das proprias contrapalavras dos estudantes a partir do cotidiano de cada um deles.
Dos 34 alunos da turma, 29 (vinte e nove) alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental, de um
colégio estadual do estado do Parand, constituiram os sujeitos informantes para a realizagdo
do trabalho, todos concordaram com o Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE).

Das vinte e nove produgdes constituintes do corpus dessa pesquisa-acao
foram selecionados dez textos escritos para analise, ou seja, dez cronicas com enunciados
proverbiais com problemas semelhantes aos demais, isto ¢, em quase todos os textos com as
duas versdes repetiram-se as mesmas situagdes. Os trechos extraidos estardo em italico e entre
aspas, seguidos das observagdes da docente-pesquisadora.

As produgdes textuais, corpus da pesquisa, e a analise destes textos
relacionam-se com o aporte teodrico descrito nos capitulos anteriores. Antes de passarmos a
analise do efeito de sentido provocado pelos provérbios nas producdes e dos mecanismos de
coesdo e coeréncia dos textos produzidos para o concurso da OLPEF, faremos um
apontamento a respeito do titulo estampado na capa do Caderno do Professor 4 ocasido faz o
escritor. O titulo faz um intertexto com o provérbio “A ocasido faz o ladrao”.

O contetido do provérbio original sugere que as varidveis de uma situagao
ou de um ambiente € que levam a pessoa cometer atos ilicitos, infragdes, delitos, roubos, ou
seja, os fatores pessoais e as disposicdes mentais do individuo ndo configuram as causas
principais de comportamentos delinquentes. No dicionario Refranero multilingiie '
encontramos, por exemplo, as seguintes definicdes contextualizadas:

Contexto 1 «Como diz o provérbio popular, a ocasido muitas vezes faz o ladrdo. 'Uma pessoa
que leve a mala no banco, sem qualquer cuidado, acaba por atrair a aten¢ao de quem se dedica
ao crime', exemplifica o subintendente Francisco Fernandes, que aconselha os utentes a
tomarem algumas medidas de auto-protec¢do» (Jornal de Noticias, 21 de abril de 2006).

Portugal.

! Disponivel na pagina :
http://cvc.cervantes.es/lengua/refranero/Ficha.aspx?Par=58891&Lng=6


http://cvc.cervantes.es/lengua/refranero/Default.aspx
http://cvc.cervantes.es/lengua/refranero/Ficha.aspx?Par=58891&Lng=6
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Contexto 2: «Vou comegar esta reflexdo com um alerta para as pessoas que se descuidam: que
deixam portas e janelas abertas; que deixam dinheiro, ou objetos de valor, expostos e sem
vigilancia... Diz um ditado popular que a ocasido faz o ladrdo; entdo, ¢ necessario todo
cuidado para ndo se “dar chance ao bandido” » (O Liberal Online, 7 de mayo de 2008). Cabo
Verde.

A construcao do titulo do Caderno de cronicas 4 ocasido faz o escritor
realizada num processo intertextual com o citado provérbio remete-nos a ideia de que o aluno
sera capaz de produzir uma cronica, pois tem a sua volta todo o “material” necessario
(situagdes cotidianas) para produzir. Assim, com o material, somado ao desenvolvimento de
aulas sobre o assunto, a ocasido torna-se propicia para revelar os cronistas (produtores de
texto) da escola e da comunidade. A ideia ¢ de que o ato “cronistico” ou pelos menos o ato da
producdo textual depende apenas da ocasido.

Podemos dizer que a capa do Caderno A4 ocasido faz o escritor ¢ uma
espécie de “porta de entrada” para o trabalho com o género cronica e um convite para se
encontre nos enunciados proverbiais o enriquecimento do texto a ser produzido. Na capa,
deparamo-nos com a imagem de um escritor, olhar atento, navegando em seu barco
observando situacdes cotidianas, por exemplo, as casas. As cores vivas e fortes representam a
motivacao do aluno para escrever e participar do concurso.

Se as situacdes cotidianas constituem o material do cronistas, podemos dizer
o mesmo dos provérbios, pois basta observar poucas dessas situagdes para percebermos a
imensidao deles. Uma combinagdo cativante para os participantes do programa, pois ainda
que os textos nao possam receber o status de cronicas sdo produgdes nas quais os alunos
tiveram a oportunidade de exercer a sua autoria na escrita e (re)descobrir o valor do
patrimonio cultural das sentengas proverbiais. A ocasido oportuniza ao aluno o apoderamento
da escrita e dos enunciados proverbiais.

A partir de agora, passemos a andlise das produgdes dos textos da turma
participante do concurso da OLPEF. Podemos constatar algumas mudancas entre a primeira e
ultima versao dos textos produzidos. Uma delas ¢ a insercdo de provérbios, processo
denominado por Koch (2002) de intertextualidade explicita de contetido, pois os estudantes
apropriaram-se do provérbio tal como ele ¢ conhecido para endossar o assunto discutido. Essa
constatagdo em relacdo a inser¢do dos provérbios nas produgdes foi uma pratica recorrente em

praticamente todos os textos da turma.
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TEXTO 1 - VERSAO FINAL
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O texto 1, intitulado Sonho, produzido pela aluna do 9° Ano do Colégio
Estadual Ledo Schulmann, nas duas versdes apresentadas, conta um fato em linguagem
simples, revelando o tom coloquial de uma conversa do cotidiano. Uma caracteristica da
cronica presente na producdo da aluna ¢ o elemento-surpresa, pois ela conta todo o
acontecimento levando-nos a acreditar que se trata de uma situagdo experiencida por ela na
realidade, no final revela tratar-se de um sonho, afinal em uma cidade tdo pequena e pacata,
dormir durante o dia ¢ uma forma de ocupar a ociosidade dos adolescentes. O titulo
polissémico do texto se desfaz apenas no final do texto quando descobrimos tratar-se do
conjunto de ideias e imagens apresentadas durante o sono. Pelo contexto, sonho poderia
significar a realizacdo de um desejo da narradora por ter conhecido uma amiga diferente.
E importante destacar o papel desempenhado pelos provérbios ao longo da
narrativa:
» a primeira ocorréncia em “havia se mudado uma garota diferente de
qualquer outra e meninas como ela eram raras por aqui era igual procurar
uma agulha no palheiro [...]” compara a garota diferente a uma agulha no
palheiro. A raridade do perfil da garota descrita ¢ tamanha, que no final da
narrativa, ela diz que tudo ndo passou de um sonho. Assim, achar uma
garota como a descrita equivaleria “encontrar uma agulha no palheiro”.
Podemos inferir que a narradora do texto julga importante o jeito de se
vestir e estilo da garota como uma raridade e identifica-se com ela, mas

apenas na primeira versao do texto.
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» “[...] entdao resolvi me aproximar, me sentei ao seu lado, fiquei um pouco
nervosa, pensei que era chata, mas as aparéncias enganam, entdo perguntei
seu nome, e ela respondeu meio envergonhada [...]” fica implicito a ideia de
que o siléncio da garota poderia ser sindnimo de isolamento, arrogancia,
mas tudo se desfaz, pois “as aparéncias enganam” e descobrimos a timidez
dela.
» No trecho “[...] ela abriu deu um lindo sorriso e agradeceu, ela ndo disse
nada, apenas vestiu, era uma camiseta linda, mas ela ndo disse nada, mas
deve ter gostado, alias cavalo dado ndo se olha os dentes.”, a narradora do
texto emprega o provérbio “a cavalo dado ndo se olha os dentes” ao referir-
se ao presente dado pela narradora a amiga recém-conhecida. Como elas
ainda ndo se conheciam, presentar poderia ser um grande risco, mas como
se tratava de um presente de boas-vindas, mesmo que ndo agradasse pelo
objeto (a camiseta), ainda assim, ndo seria inconveniente, pois junto ao
presente segue o desejo da amizade, das “boas-vindas”.

» “[...] fomos a uma festa e la tinha um Karaoké e fomos cantar, afinal

quem canta os males espanta [...].” O provérbio revela que a amizade entre

as duas meninas ¢ reforcada com momentos de musica, cantar alimenta a

amizade.

Sobre a coesdo e coeréncia cabe destacar:

Dos elementos de coeréncia, podemos destacar a manutengao tematica. Os
provérbios sao ressignificados a partir de uma situacao imaginaria narrada na cronica de um
sonho ocorrido durante o dia, o que ndo deixa, porém de revelar caracteristicas cotidianas da
cidade de Figueira: o encontro dos amigos depois da aula e a tranquilidade da cidade. A
autora do texto nao foge do tema proposto “O lugar onde vivo” ao escrever sobre o sono que
teve e, a partir dele, vivencia, em sonho, algumas situacdes também cotidianas.

Algumas das orientagdes quanto a revisao/refac¢do textual foram apontadas
no proprio texto do aluno, outras em forma de roteiro para a sala toda. Das apontadas
diretamente na producdo do aluno, uma delas refere-se a coesdo referencial. Comparando a
primeira e a ultima versao do texto, podemos notar que a aluna observou o mecanismo de
coesdo referencial ao substituir o referente textual garota pela forma remissiva anaforica ela
no trecho. A primeira versdo estava assim: “[...] habitava uma garota diferente de qualquer
garota [...]”; e, na segunda, foi modificada para “[...] havia se mudado uma garota diferente

de qualquer outras e meninas como ela eram raras por aqui [...]”.
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Em “meninas como ela eram raras por aqui era igual procurar uma agulha
no palheiro [...]”, o termo igual exerce a funcdo de operador discursivo comparativo ao
introduzir o enunciado proverbial. Em “[..] pensei que era chata, mas as aparéncias
enganam entdo perguntei seu nome e ela respondeu meio envergonhada |[...]” o operador
contrajuntivo mas contrapde o sentido do primeiro enunciado ao do enunciado proverbial
prevalecendo a ideia do provérbio. No terceiro trecho “[...] fomos a uma festa e la tinha um
Karaoké e fomos cantar, afinal quem canta os males espanta [...]” o operador conclusivo
afinal encaminha o leitor no sentido de buscar adesdo deste para a conclusdo expressa pelo
provérbio “quem canta seus males espanta”. Os operadores apontados orientam a progressao

textual.
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TEXTO 2- VERSAO FINAL
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O texto 2 Uma crianga e seu olhar, nas duas versdes, narra um episodio
vivido por um narrador personagem ao deparar-se na rua com uma garotinha necessitando de

ajuda, pois o pai ja havia falecido em um desmoronamento ocorrido em uma mina de carvao
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da cidade de Figueira e a mae estava a beira da morte, também devido a poluicao da usina.
Figueira ¢ uma cidade onde ha exploracdo de carvao mineral para o funcionamento de uma
usina termelétrica.

Os provérbios utilizados na segunda versao do texto foram:

» “A cavalo dado ndo se olha os dentes” aparece em “Como ndo tinha

muito dinheiro, comprei para ela um lanche barato, mas em cavalo dado

ndo se olha os dentes, e ela comeu aquele lanche como se fizesse anos que

estava com o estomago vazio.” O emprego do provérbio ¢ revelador do

valor do lanche, suficientemente capaz de satisfazer a garotinha faminta.

Ainda que o lanche nao fosse tdo saboroso, era um “presente” para saciar a

fome e deveria ser aceito de bom grado, como, de fato, aconteceu.

» “Fazer o bem sem olhar a quem” presente em “Por qué vocé estd

chorando garotinha? — perguntei a ela com a esperanga de poder ajudar,

pois ¢ preciso fazer o bem sem olhar a quem”, sugere a bondade, a

solidariedade do narrador personagem. No contexto, significa a ajuda de um

desconhecido oferecida a uma menina prestes a tornar-se Orfa.

Ao compararmos a primeira versdo com a segunda, observa-se a
manuten¢do e a progressdo tematica, pois o aluno iniciou o texto a partir do encontro entre o
narrador personagem e a menina, narrou as peripécias envolvendo a morte da mae da crianca
e finalizou com a adog¢do dela, solug¢do constituinte do desfecho da narrativa.

Quanto aos mecanismos de referenciacdao, ¢ importante observar o emprego

dos anaforicos ela, seu, garotinha retomando o referente textual “[...] uma crianca com

aparentemente 7 ou 8 anos [..]°. Esses mecanismos repetem-se ao longo do texto

contribuindo para a manutencdo e a progressao tematica. Em alguns trechos poderiam ser
suprimidos como o pronome destacado em “Comprei para ela um lanche, pois ela parecia
estar com fome”, sem causar prejuizo ao sentido global do texto.

O elemento coesivo cataforico Ld no primeiro paragrafo faz remissdo ao
referente cidade, cidadezinha, no penultimo pardgrafo, e Figueira no ultimo, colaborando
para a manuten¢do e a progressdao tematica. O anaférico demonstrativo aquilo, no décimo
segundo paragrafo “[...] Olhei aquilo e fiquei emocionado [...]”, retoma toda a cena retratada
nos dois paragrafos anteriores “[...] vi uma mulher magra deitada na cama. Me aproximei e vi
que ela ndo estava respirando. — Ela esta morta! — disse a crianga ao lado da mde que
acabava de morrer [...]”. O anaférico aquilo resume a cena na progressao tematica da

narrativa.
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A sentenga proverbial em “Como ndo tinha muito dinheiro, comprei para
ela um lanche barato, mas em cavalo dado ndo se olha os dentes, e ela comeu aquele lanche
como se fizesse anos que estava com o estomago vazio” ¢ introduzida pela operador
contrajuntivo mas assinalando a oposi¢ao entre o primeiro enunciado e o provérbio, de forma
que prevalece a ideia contida no segundo. No fragmento Por qué vocé esta chorando
garotinha? — perguntei a ela com a esperanga de poder ajudar, pois é preciso fazer o bem
sem olhar a quem”, a introdugdo do provérbio ¢ feita pelo operador conclusivo pois
remetendo a premissa do contetido anterior.

O assunto desenvolvido relaciona-se ao tema proposto pela OLPEF ao
apontar problemas como a morte de funcionarios, mazelas muito comuns até¢ ha alguns anos
na cidade de Figueira, em decorréncia de constantes acidentes devido a auséncia de a¢des em
seguranga de trabalho. A polui¢do provocada pela fumaga da usina termelétrica também foi
um problema que causou muitos danos a saude da populagdo. Os procedimentos para a
instalacdo de filtros para minimizar a polui¢cdo foram realizados ha aproximadamente quinze

anos. A maioria dos pais dos alunos conhece bem essa realidade e o assunto estd sempre

presente nas rodas de conversas. H4 quem diga que o problema foi parcialmente resolvido.
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TEXTO 3 - VERSAO FINAL
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O texto 3 Cidade aben¢oada narra um fato vivido pelo narrador personagem
a beira de um riacho, cuja aproximacdo ocorreu ao ouvir o som de uma flauta. A aluna
desenvolve sua narrativa tendo em vista o tema da OLPEF, pois faz referéncia ao riacho que
passa ao lado da pacata cidade, mas apenas como um pano de fundo, um cendrio para a
conversa com a senhora de sessenta e cinco anos.
A ocorréncia dos provérbios realiza-se por meio da intertextualidade
explicita em:
» “A paixdo cega a razdo” no trecho “Menina, ndo desista dos seus
sonhos, faca tudo conforme o seu coragdo, pois como diz aquele provérbio,
a paixdo segue a razdo”. A aluna trocou a palavra cega por segue alterando
o sentido do provérbio. Além disso, mesmo sem a alteracdo do provérbio
permaneceria a contradicdo da afirmacgdo “faca tudo conforme o seu
coragdo”, pois o coracao esta relacionado as emocgdes que nem sempre
correspondem a razao.
» “Nao deixe para amanhd o que se pode fazer hoje” em “[...] Ndo faca
uma coisa que podera se arrepender depois, as vezes pode ser tarde demais.
Ndo pense que tudo é tarde, nunca é tarde demais, ndo deixe para amanhad
o0 que se pode fazer hoje”. A voz que pronuncia isso ndo esta se referindo a
execucao de um plano no dia seguinte, mas em qualquer fase da vida. Esse

provérbio marca uma atemporalidade e sugere a ideia de que nao se deve
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adiar planos concretizaveis no momento sob o risco de arrependimento ou
inviabilidade em outro momento. A senhora de sessenta e cinco anos
profere a frase citada baseada em sua propria experiéncia amorosa vivida na
época em que era jovem, com o intuito de aconselhar a sua interlocutora.

A coesdo referencial realiza-se pelo emprego dos anaforicos ela, sua, seus

ao retomar o referente textual “senhora de uma aparéncia de 65 anos”. O segundo paragrafo

da versao final traz a mudanga proposta pela pesquisadora-docente ao sugerir o apagamento, a
elipse do anaférico ela. A sequéncia estava assim “[...]_ela ja estava terminando sua linda
cangdo [...]” e passou a “[...] ja estava terminando sua linda cangado |...]".

A aluna demonstra uma certa habilidade na manuten¢do e progressao
tematica até o momento em que a senhora expde superficialmente a experiéncia amorosa
vivida por ela em um passado distante. Entendemos que o assunto experiéncia amorosa nao
foi devidamente desenvolvido e isso comprometeu o desfecho da narrativa que permaneceu
em aberto. Os recursos mobilizados aproximam o texto de um relato ou de uma transcri¢ao da
conversa que ela teve com a senhora de sessenta e cinco anos.

No trecho “Menina, ndo desista dos seus sonhos, faca tudo conforme o seu
coragdo, pois como diz aquele provérbio, a paixdo segue a razdo” o operador explicativo pois
encadeia um ato de fala ao enunciado proverbial, o qual explica por meio de um argumento
proverbial o enunciado anterior. Em “[...] Ndo faca uma coisa que podera se arrepender
depois, as vezes pode ser tarde demais. Ndo pense que tudo é tarde, nunca é tarde demais,
ndo deixe para amanhd o que se pode fazer hoje”, o provérbio “Nao deixe para amanha o que
se pode fazer hoje” ¢ introduzido de forma direta, ou seja, sem a presenga de um operador

argumentativo.



169

TEXTO 4 - VERSAO FINAL
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A aluna inicia o texto 4 Meu lugar com reflexdes sobre o que e por que falar
do lugar onde ela vive e organiza a escrita em torno do ambiente proximo de sua casa. O texto
descreve a paisagem local orientado pelo sentimento nativista, porém sem uma reflexdo
aprofundada. Numa linguagem simples, coloquial, a narradora vai tecendo, com orgulho e
paixao, a descri¢do desse espago que mesmo diante do problema do “esgoto correndo a céu
aberto” nao a impede de enxergar a beleza dele.

A intertextualidade explicita presente no texto ressignifica o enunciado
proverbial:

» No fragmento /...] Pela minha descri¢ao da pra saber que minha vila é

pequena mas logo se vé que tamanho ndo ¢ documento.” A autora do texto

enaltece as belezas daquele ambiente, embora seja pequeno. O provérbio

“tamanho nao e documento” sugere, pela descri¢dao da aluna, que o tamanho

ndo ¢ um critério suficientemente capaz de garantir a beleza de um lugar. Se

assim o fosse, o julgamento dela seria o oposto do apresentado. O enunciado

proverbial reforca a ideia exposta pela estudante nesse processo dialdgico.

A manutencdo e progressdo tematica ¢ garantida pela enumeracdo e
descricdo dos elementos que compdem a paisagem do lugar: escola, igreja, quadra
poliesportiva, clube e rio. Nesse sentido, busca seguir as orientagdes referentes ao tema
proposto pela OLPEF, direcionando o olhar para o lugar proximo a vila onde mora. Em “Pela
minha descri¢do da pra saber que minha vila é pequena mas logo se vé que tamanho ndo é
documento”, o provérbio introduz-se por meio do operador contrajuntivo mas que contrapde
os enunciados de orientacdo argumentativa diferentes. Prevalece o enunciado proverbial
refor¢ando a ideia de que o lugar nao pode ser desprezado devido a sua pequenez.

A coesdo referencial no excerto “[...] Por que falar do lugar onde moro.
Certamente ndo terei maiores dificuldades, ja que vivo nesta terra desde que nasci, e falar

4

especificamente da minha vila é tao facil [...]” é realizada pelos anaforicos terra e vila que
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retomam o referente lugar fazendo o texto progredir. No terceiro e quarto paragrafos, o
anaforico /a remete aos referentes igreja, quadra poliesportiva e clube de festas conforme
podemos observar em “[...] A igreja que eu frequento, la tem missa [..] A quadra

poliesportiva...lda eu vou quase todos os dias [...] aqui na vila tem um clube de festas...la eu

ainda ndo tenho idade para entrar [...]”. O anaforico aqui reativa o referente lugar
promovendo a manutengdo e a progressao do texto.

No quinto pardgrafo do texto hd uma quebra da continuidade com o
abandono dos comentarios sobre o referente clube ¢ a introducdo de um outro: o meio

ambiente, com apenas duas linhas de comentarios [...] E quando se fala em meio ambiente

tenho o maior rio da cidade que passa a alguns metros da minha casa [...]”. Os termos rio,
que constituem os anaforicos do referente meio ambiente. O Gltimo paragrafo busca arrematar
tudo o que foi dito nos pardgrafos anteriores. E, novamente, ativa outro referente
infraestrutura seguido do anaforico esgoto, mas sem trazer progressao ao texto. No plano
global do texto, pode-se dizer a manutengdo e a progressao tematica foram asseguradas, pois a
autora do texto se propos a falar do lugar e tudo o que foi dito relaciona-se aos elementos

presentes nas proximidades de sua casa.
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O texto 5 intitulado Lugar abengoado narra o episddio do teldo instalado ao
ar livre, em 2014, na época dos jogos da Copa do Mundo. A narradora introduz o assunto
assinalando suas observagdes a respeito das novidades que considera atraentes na cidade de
Figueira: o relogio digital, a academia ao ar livre e o teldo.

Num processo intertextual explicito, a aluna realiza a entrada na narrativa

por meio um enunciado proverbial seguido de outros ao longo do texto.
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» “De grdo em grdo em grdo, a galinha enche o papo. De constru¢do em
construgdo, Figueira cresce um pouquinho mais.” A estudante estabelece
um paralelismo sintdtico com o provérbio, ao escrever a segunda oragdo de
seu texto. O provérbio “De grao em grio a galinha enche o papo” nessa
situagcdo discursiva sugere a ideia do lento progresso da cidade. A aluna
procura refor¢car a verdade do que diz apoiando-se na sabedoria popular
contida no enunciado proverbial. Para ela, crescimento ¢ sindbnimo de ter o
que mostrar a populagdo: academia ao livre, relogio digital e teldo.
» “Figueira é uma cidade pequena, mas como dizem tamanho ndo é
documento, mesmo sendo pequena tem bastante coisa para mostrar!” Para a
aluna, o provérbio “tamanho ndo ¢ documento” confirma a sua concepcao
de que as coisas (teldo, academia ao ar livre, reldégio digital) sdo as
grandiosidades da pequena cidade. Ha uma comparagdo implicita com
cidades grandes onde sdao comuns os elementos citados. O provérbio
corrobora com a visdo da produtora do texto ao enaltecer seu orgulho pelo
seu lugar.
» “O relogio digital, a academia ao livre, o teldo, tudo isso demorou para
ser construido mas como dizem Roma ndo foi feita em um dia.” A citagdo do
provérbio “Roma ndo foi feita em um dia” endossa a sua compreensao € a
sua paciéncia quanto ao tempo de concretizacdo de fatos e, novamente,
concebe os elementos como feitos grandiosos, louvaveis e que todo o tempo
aguardado pela populacdo foi recompensado. Além disso, supde,
implicitamente, que a cidade estd caminhando para a dimensdo de uma
“Roma”.
O anaforicos cidade e lugar em “[...] A cidade chama a aten¢do de todos
que passam, pois o lugar é muito bonito [...]” retomam o referente textual Figueira no inicio
do primeiro paragrafo [...] Figueira cresce mais um pouquinho |[...] garantindo a progressao

tematica. O cataforico construgdo no excerto “[...] De constru¢do em construgdo [...] retoma o

referente teldo que passa a orientar a manutencao € a progressao tematica.

A manutengdo temadtica ¢ preservada pela constante alimentacao do
referente textual feldo. Em decorréncia da instalagdo do teldo, as pessoas foram as ruas para
assistir aos jogos do Brasil e, juntas, compartilharam emogdes. O primeiro paragrafo introduz

as construgoes: academia ao ar livre, relogio digital e o teldo. Desses, apenas o ultimo
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elemento colabora para a progressao tematica dos paragrafos seguintes ao puxar um outro
referente jogos do Brasil e seus desdobramentos no local de instalagdo do teldo.

Observando as duas versdes, notamos uma quebra da progressdo tematica
no quinto paragrafo. Na primeira versdo, a docente-pesquisadora sugeriu por escrito um
desfecho mencionando o teldo. A aluna retomou o referente teldo sem fazer relagdo com o que
vinha relatando: o local onde o telao foi instalado como local de encontro da populagdao. A
apresentagdo de uma outra func¢do para o teldo quebra também a expectativa do leitor que
espera pela continuidade da festa na rua ligada aos fatos narrados e um desfecho relacionado a
1SS0.

O operador contrajuntivo mas em “O relogio digital, a academia ao livre, o
teldo, tudo isso demorou para ser construido mas como dizem Roma ndo foi feita em um dia”,
marca a oposicao entre os dois enunciados, que parece ndo ser o caso da situagdo descrita. Um
operador explicativo seria mais adequado para estabelecer a pretendida relagdo. Ja em
“Figueira é uma cidade pequena, mas como dizem tamanho ndo ¢ documento, mesmo sendo
pequena tem bastante coisa para mostrar!” o operador mas foi empregado adequadamente
com sentido semelhantes ao do texto 4. O mesmo provérbio foi empregado no texto 4 e 5, em

situagoes diferentes, porém com sentidos muito proximos.
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O texto 6 O motocross descreve um fato ocorrido durante um evento de
motocross realizado na cidade. Com esse tema, o aluno busca valorizar o lazer do lugar onde
vive. Dos textos reescritos foi um dos que mais apresentou mudangas em relagdo a primeira
versdo: paragrafos mais ordenados, ideias mais concatenadas, linguagem mais clara etc.
Ainda assim ¢ visivel a falta de dominio ao descrever os fatos, pois a narragao ¢ sucinta e com
poucos detalhes. Verifica-se trés ocorréncias do recurso da intertextualidade com enunciados
proverbiais:

» “A cidade onde moro é uma cidade pequena, mas como tamanho ndo é

documento, ela tem suas belezas e tranquila, bonita, as pessoas sdo gente

boa e solitarios e de vez em quando tem algumas festas e diversoes e atrai

gente.” O provérbio “tamanho ndo ¢ documento” ¢ um discurso no qual o

narrador apoia-se para argumentar que o tamanho pequeno da cidade nao
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impede a existéncia de coisas consideradas boas por ele: tranquilidade,

pessoas acolhedoras e solidarias (o contexto permite inferir que o aluno

trocou o d pelo ¢ em solidarias), as eventuais festas. O provérbio sugere que

a existéncia das qualidades enumeradas no texto ndo sdo dependentes do

tamanho do cidade.

» [...] num desses eventos estava eu na arquibancada tomando refri e

comendo pipoca pois saco vazio ndo para em pé [...]”. O provérbio “saco

vazio ndo para em p¢” sugere a necessidade de alimentar-se regularmente
para manter uma boa saude e ter disposi¢do. O narrador personagem
entende que alimentar-se durante o evento de motocross ¢ uma maneira de

continuar com disposi¢do para assistir todo o show, mesmo com pipoca e

refrigerante.

» “[...] De repente uma moto bate na arvore [...] O motoqueiro sacodiu a

poeira quer dizer a lama, subiu a moto, e acelerou e saiu andando.

Recuperou a sua posi¢do provando que quem tem competéncia se

estabelece”. O produtor-autor arremata seu texto com um enunciado

proverbial “quem tem competéncia se estabelece” enaltecendo o talento e as
habilidades do motoqueiro. O provérbio resume a situagdo experienciada
pelo motoqueiro ao bater na arvore e ainda conseguir recuperar a posi¢ao
perdida. Com forte orientacdo argumentativa, o enunciado sugere que talvez

para outro, isso seria impossivel, mas ndo para um motoqueiro como o

descrito na narrativa.

O aluno escreve sobre uma diversao de sua cidade e de inicio, logo no titulo,
anuncia o assunto. No primeiro paragrafo, a manutengdo e a progressao tematica ocorrem pela
ativacdo do referente cidade seguido do anaférico ela que se liga a outro referente festa. No
segundo paragrafo, a manutencdo e a progressdo tematica ¢ garantida pela ativagdo do
referente motocross alimentado pelos anaforicos atragoes, eventos e show nos paragrafos
subsequentes. O referente textual “moto” surge no terceiro paragrafo, retomados pelos
anaforicos moto e motoqueiro. Esses referentes e anaforicos mantém o tema em foco e fazem
o texto progredir, embora sem haver o desenvolvimento esperado do género cronica. O aluno
seguiu parcialmente as sugestdes apontadas pela docente-pesquisadora relacionadas as
orientacdes sobre a ampliagdo das ideias e aos fatos da narrativa.

Assim como no texto 4 e 5, neste também aparece o operador contrajuntivo

mas introduzindo o mesmo provérbio por meio de uma relacdo discursiva semelhante. “4
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cidade onde moro é uma cidade pequena, mas como tamanho ndo é documento, ela tem suas
belezas e tranquila, bonita, as pessoas sdo gente boa e solitarios e de vem em quando tem
algumas festas e diversoes e atrai gente”. Notamos também a auséncia de um operador na
introdu¢do do provérbio em “[...] De repente uma moto bate na arvore [...] O motoqueiro
sacodiu a poeira quer dizer a lama, subiu a moto, e acelerou e saiu andando. Recuperou a

sua posi¢cdo provando que quem tem competéncia se estabelece”.

TEXTO 7 - VERSAQ FINAL
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O texto 7 intitula-se Melhora da usina termelétrica (primeira versao) e
Minha cidade (versao final). Observamos que o aluno, na ultima versdo do texto, ao proceder
a mudanca de titulo sugerida pela docente-pesquisadora acaba elaborando um titulo ainda
mais genérico. Na orientacdo coletiva, o titulo, de modo geral, foi um elemento posto em
relevo para discussdo. Mas o aluno insistiu em manter a segunda op¢do. O texto
predominantemente descritivo relata a existéncia de uma usina termelétrica na cidade e o
trabalho realizado pelos operarios. Notamos que na primeira escrita o relato de uma situacdo ¢
ainda mais acentuada. O estudante tenta seguir as orientagdes do concurso da OLPEF, pois ¢
visivel o esfor¢o em manter-se preso as especificidades locais, porém encontra dificuldade

para empregar as caracteristicas norteadoras do género exploradas ao longos das oficinas.
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No entanto, ¢ visivel o progresso do aluno no segundo texto. A linguagem
torna-se um pouco mais leve, a selegdo lexical mais adequada ao género proposto, ha a
insercdo de provérbios e melhor organizacdo dos pardgrafos etc. sem, contudo, trazer os
elementos caracteristicos da cronica, como uma reflexdo sobre a usina para a manutencao e
para o desenvolvimento econdmico da cidade. Em relacdo a intertextualidade, observamos
trés ocorréncias de provérbios:

» “Eu moro em um cidade pequena que esta em lento desenvolvimento,
mas é de grdo em grdo a galinha enche o papo. A usina termelétrica, a
Cambui, produz o nosso ouro.” O provérbio “de grdo em grao a galinha
enche o papo” dessa situagdo discursiva sugere o lento crescimento
econdmico da cidade. O provérbio com orientagdo argumentativa reforga a
visdo de um desenvolvimento econdmico lento, porém com potencial para
tornar-se pleno e satisfatorio para toda a populacao.
» “Os operarios trabalham duro para ganharam o seu suado salario, pois
um homem sem dinheiro é um violdo sem cordas e somente palavras ndo
enchem a barriga.” O provérbio “um homem sem dinheiro ¢ um violdo sem
corda” para comparar os operdrios a um violdo. Se ndo trabalharem para
terem um saléario e, consequentemente, dinheiro ndo serdo uteis, nao terao
dignidade. O violao tem fun¢do devido as cordas, assim como homens que,
ao serem remunerados, recebem o reconhecimento da sociedade.

» O ultimo provérbio “palavras ndo enchem barriga” relaciona-se ao

mesmo enunciado proverbial analisado no item anterior ao sugerir que a

alimentagdo ¢ dependente dos proventos oriundos do trabalho. Portanto, o

trabalho esta ligado ao poder aquisitivo do trabalhador em poder contribuir

para a alimentagao propria e a de seus familiares.

O aluno-autor do texto ativa os referentes textuais usina termelétrica no
primeiro paragrafo, operarios, no segundo, carvdo, no seguinte e no ultimo filtros e todos eles
sdo desativados nos paragrafos subsequentes com a introducdo de outros. Essa
ativacdo/desativacdo colabora para a manutencao tematica geral do texto, no entanto impede a
progressao tematica, pois ndo houve um desenvolvimento suficientemente capaz de relacionar
um pardgrafo ao outro. Quantos aos anaforicos podemos citar, por exemplo, o pronome
relativo que retomando o referente textual cidade no primeiro paragrafo, esses no ultimo

paragrafo que faz remissao a filtros segurando a manutengdo tematica das sequéncias dos
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trechos. Podemos assegurar que a introdugdo de varios referentes serviu para a manutengao
tematica, mas nao para progressao do plano global do texto.

O excerto traz o operador mas em “Eu moro em um cidade pequena que
esta em lento desenvolvimento, mas é de grdo em grdo a galinha enche o papo” para
introduzir o provérbio contrapondo-o ao primeiro ato de fala para prevalecer o sentido do
provérbio. Em “Os operdrios trabalham duro para ganharam o seu suado saldrio, pois um
homem sem dinheiro é um violdo sem cordas e somente palavras ndo enchem a barriga”, a
introdu¢do do provérbio ¢ realizada pelo operador pois cuja funcdo ¢ explicar o enunciado
anterior, justificar o porqué do trabalho.

Pl .

TEXTO 8 - VERSAO FINAL
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No texto 8 4 linda praga a aluna-autora parte da observagao cotidiana e faz
um recorte tematico ao selecionar a praca da cidade e as transformagdes nela realizadas como
foco da sua producdo. Comparando as duas versdes, notamos, na segunda, um nimero maior

de informagdes sobre o tema. A ampliagdo dos detalhes da segunda versdo mostra o esfor¢o
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da aluna em melhorar o texto e as dificuldades a serem ainda superadas. A intertextualidade
realiza-se pela inser¢ao do provérbio no excerto:

» [...] 4 praca esta centralizada em um lugar otimo, onde ndo chama muito

a atengdo, pois tudo que é demais enjoa [...]. A aluna-autora entende que a

localizagdo da praga em outro lugar poderia chamar ainda mais a atencao da

populagdo, mas, em contrapartida, causaria desinteresse € em pouco tempo
deixaria de ser frequentada, pois o provérbio “tudo que ¢ demais enjoa”

recomenda cautela, nada de exageros. No inicio do texto observamos o

anonimato da praca conforme o trecho “[...] Uma delas é a praca Ademar

de Barros. Dotada de uma beleza discreta sempre esteve ali, mas so agora é

que os holofotes viraram-se para ela tornando-a uma atrag¢do da cidade

[...]”. O enunciado proverbial sugere o destaque da pragca na propor¢ao

ideal: ou seja, antes sequer notada, mas depois da constru¢ao da academia

ao ar livre a praca passou a ser admirada e frequentada.

Em relagdo a progressdo tematica, entendemos que o texto nao evoluiu de
acordo com o que se espera do género. A narrativa caracteriza-se pela circularidade em torno
da descricao da praga. Apesar do cendrio refletir a cidade local da aluna e estar de acordo com
a proposta da OLPEF, observamos a falta do acontecimento cotidiano, com personagens,
elemento surpresa, conflito, desfecho, convite a reflexdo. A manutencdo tematica da proposta
textual foi preservada, porém sem uma adequada progressao.

No inicio do texto no fragmento [...] 4 cidade onde vivo a minha vida, é
pequena. Nela, poucas coisas chamam a aten¢do. Uma delas é a praca Ademar de Barros.
Dotada de uma beleza discreta sempre esteve ali, mas so agora é que os holofotes viraram-se
para ela tornando-a uma atra¢do da cidade [...]” a ativagdo do referente textual cidade ¢é
seguido do anaférico nela que puxa o referente praca retomado pelos anaforicos ali, ela, a.
No terceiro periodo, o cataforico Uma ¢ alimentado pelo referente praca. Os elementos
coesivos anaforicos sustentaram a manutengdo tematica do primeiro paragrafo.

Surge, no segundo paragrafo, o referente praca que ativa outro referente
academia retomado anaforicamente pelo advérbio la¢ no segundo periodo [...] Com a
construgdo de uma academia ao ar livre, a praca passou a ser frequentada diariamente por
pessoas de diversas faixas etarias. E ld que as criangas brincam [...].

O anaforico ela no terceiro paragrafo [...] Ela é uma das coisas mais bonitas
da cidade, a igreja Senhor Bom Jesus torna esse cenario ainda mais Bonito [...] gera

ambiguidades podendo referir-se tanto a praga quanto a academia. Em seguida, a igreja torna-
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se o referente textual do paragrafo seguinte que ¢ interrompido pela reintroducdo de prag¢a em
[...] 4 praca esta centralizada em um lugar otimo, onde ndo chama muito a aten¢do, pois
tudo que ¢ demais enjoa. O que dizer daquela pra¢a maravilhosa? Uma das belezas da

pequena cidade.” Na tltima oragdo, o anaférico uma faz remissdo a praga.
TEXTO 9 — VERSAO FINAL
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O texto 9 Meu cantinho aconchegante traz uma descri¢do do modo como o
aluno vé€ a rotina de sua cidade desde o amanhecer até o anoitecer. Sem se prender a um
acontecimento, observamos fragmentos do cotidiano da cidade, porém sem uma reflexdo
aprofundada. Constata-se, ao comparar as duas versdes, pouca mudanca em relagdo as
orientacdes para o processo de refaccdo. H4 apenas uma passagem com ocorréncia do

enunciado proverbial:
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» Em|[...] Logo de manhd os trabalhadores das minas ja estdo de pé, pois

como dizem, deus ajuda quem cedo madruga” notamos a ideia de que o

esforco € necessario para alcangar os objetivos. O provérbio “Deus ajuda

quem cedo madruga” explica que os trabalhadores acordam cedo para irem
trabalhar, pois o trabalho assim exige.

O operador explicativo pois em [...] Logo de manhd os trabalhadores das
minas ja estdo de pé, pois como dizem, deus ajuda quem cedo madruga, introduz o provérbio
explicativo para justificar o fato dos trabalhadores estarem de pé logo pela manhda. O
anaforico aqui € Muitas pessoas honestas aqui residem retomam os referentes lugar expresso
no inicio do texto No lugar onde vivo € meu cantinho no titulo. No segundo paragrafo, em
desses cidaddos retoma trabalhadores em “Logo de manhd os trabalhadores |[...]”. No
terceiro paragrafo, a expressdo fim da tarde ¢ retomada pelo anaférico momento. Esses

elementos cooperam para a manutengao tematica.
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’ TEXTO 10 - VERSAO FINAL I
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No ultimo texto Nosso campo de Futebol, a aluna-autora, ao discursar sobre
o tema proposto, apresenta-nos o campo de futebol do bairro onde mora. A linguagem ¢ leve,
coloquial, hd um momento “pense num lugar bom” em que ela busca estabelecer um contato
com o interlocutor € o convida para continuar a leitura. A narragdo ¢ feita em primeira pessoa
e consiste, basicamente, em uma descri¢ao do bairro onde ela mora com relato de momentos

vividos por ela. A intertextualidade com enunciados proverbiais aparece em quatro situagdes:
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» [...] Pessoas falam mal do campo 2 porque la tem muitas pessoas de mal
influencia, mas ndo julgue o livro pela capa, porque la também tem muita
gente honesta e trabalhadora.” A sentenga proverbial “ndo julgue o livro
pela capa” sugere a “capa” do bairro onde ela mora, as referéncias desse
lugar sdo as pessoas de mas influéncias, mas isso ndo impede a existéncia de
pessoas honestas e trabalhadoras vivendo 1a. O emprego do provérbio ¢ um
recurso argumentativo que reforca a ideia do risco de generalizacdes ao
julgar que todas as pessoas sdo de mas influéncias.

» [...] E sempre que tem tarefa fico sentada fazendo licao de casa, quando

o sol esta bem baixo. A mente vazia é a oficina do diabo. Sempre levo meu

irmdo para brincar |...]. O enunciado proverbial “A mente vazia ¢ a oficina

do diabo” ficou isolado entre dois periodos, sem estabelecer um elo

linguistico. E possivel inferir que aluna-autora possivelmente quis reforgar a

ideia de que esta sempre ocupada, sem tempo para as mas influéncias do

bairro.

» [...] Fizemos muitas amizades neste campo de futebol com pessoas de

cidades vizinhas, as quais nos falaram que gostariam muito de ter em suas

cidades um local como o nosso, onde a tarde os amigos se encontram. E nos
tempos maus que se conhecem os bons amigos. [..]”. O enunciado
proverbial “E nos maus tempos que se conhece os bons amigos” nio faz
referéncia ao que foi dito anteriormente, pois ndao ha na narrativa “os maus
tempos”. Ao leitor ndo € revelado a situagdo de dificuldade pela qual passou

a narradora personagem para descobrir os bons amigos.

» [...] Nosso campo de futebol ... sera construido uma bela escola onde as

nossas criangas do bairro terdo um lugar adequado para estudar. o

dinheiro abre todas as portas [..]. Outra ocorréncia de provérbio

descontextualizado pode ser notada no fragmento, pois a aluna tenta

relacionar estudo com dinheiro de uma forma aleatéria ao inserir o

enunciado “dinheiro abre todas as portas”.

A aluna inicia o texto apresentando-nos o bairro onde mora. Os anaforicos
Jardim Santa Barbara, campo 2, ld e lugar retomam o referente bairro contribuindo para a
manuten¢do tematica. No segundo paragrafo, introduz o referente campo de futebol seguido
dos anaforicos onde, ali, neste. O ltimo paragrafo inicia com nosso campo de futebol e a

remissdo ¢ realizada por meio dos anaforicos local e seu. Os anaforicos orientam o texto no
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sentido da manutencao e da progressao tematica ainda que a ultima nao avance no sentido de
caracterizar-se como cronica. Como em outros textos analisados, observamos o tom
descritivo, a auséncia de conflito, desfecho, reflexdo, elemento surpresa, entre outros.

O excerto traz o operador contrajuntivo mas “[...] Pessoas falam mal do
campo 2 porque lda tem muitas pessoas de mal influencia, mas ndo julgue o livro pela capa,
porque la também tem muita gente honesta e trabalhadora”, para introduzir o provérbio cuja
argumentacdo prevalece sobre a primeira, refor¢ando a ideia de que ¢ necessario conhecer
bem uma realidade para ter condi¢des de julga-la. As outras ocorréncias de enunciados
proverbiais realizaram-se, de modo descontextualizado, sem qualquer operador argumentativo

discursivo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que o panorama da educagdo e do ensino de Lingua Portuguesa
sobre ensino tradicional pautou-se em praticas centradas em estudos gramaticais e voltadas
para as camadas elitizadas da sociedade. As classes populares somente passaram a frequentar
os bancos quando os interesses daqueles que comandam a economia sentiram necessidade
disso, infelizmente, a orientagdo pragmatica do ensino excluia os individuos do exercicio
pleno da cidadania.

A secdao Linguistica Textual trouxe, de forma resumida, o caminho
percorrido pela Linguistica Textual e suas contribuigdes, cujas proposi¢des passaram a
orientar o ensino da leitura, da produgdo textual e da andlise linguistica. A partir de 1960, a
evolucdo dos estudos linguisticos assinala a introdu¢do de uma nova perspectiva em que o
texto passa a ser a unidade basica de investigacdo em oposicdo a Linguistica Estrutural, cuja
orientagao pautava-se no estudo da frase isolada.

O texto deixou de ser artefato logico do pensamento, decodificagdo de
ideias, para tornar-se processo de interagcdo. A conducdo de todo o trabalho em sala de aula na
turma do 9° Ano seguiu os principios dessa teoria. A concepcao de texto como processo de
interacdo, em sua dimensdo sociocomunicativa, possibilitou um melhor rendimento do
ensino/aprendizagem tanto para os discentes quanto para a docente-pesquisadora. Na secao
coesdo e coeréncia, explicitamos os modos como os mecanismos coesivos se mobilizam para
construir e ordenar o sentido da tessitura textual atribuindo-lhe a textualidade.

O capitulo 3 apresentou nogdes imprescindiveis sobre leitura, escrita e
refaccdo textual. Vimos que o trabalho com a leitura de textos variados deve constituir o
ponto de partida para um ensino-aprendizagem de qualidade, pois possibilita o
desenvolvimento cognitivo do educando, além de estimular o habito a leitura. O ensino, nessa
perspectiva, colabora no sentido de diminuir o fracasso escolar em relacdo a interpretagdo e a
producao de textos. O trabalho desenvolvido com a turma participante dessa pesquisa teve o
texto como ponto de partida e de chegada, com leitura antes, durante e depois das atividades
realizadas.

No capitulo 4, as elucidacdes sobre a importancia dos géneros no ensino a
partir dos pressupostos teoricos bakhtinianos e do ISD contribuiram para o desenvolvimento e
o resultado de todo o trabalhado concretizado em sala de aula. Por meio dos géneros foi
possivel tragar estratégias de leitura, escrita e refac¢do textual. Unir dois géneros em uma

unica producao a partir de motivagdes locais influenciou decisivamente a adesao dos alunos,
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pois todos produziram textos. Das 34 produgdes, 29 produziram a primeira e a ultima versao.
Os outros, ou faltaram no dia da escrita inicial ou faltaram na reescrita.

Nas se¢oes dedicadas ao provérbio e a cronica conhecemos um pouco mais
da trajetéria desses dois géneros. Observamos o abrasileiramento da crénica cujas
peculiaridades sdo representativas de nossa cultura. Constatamos ndo tratar-se de um género
menor, haja vista a dificuldade dos alunos em produzi-la. Escrever sobre o cotidiano nado ¢
uma tarefa tdo facil como alguns dizem, pois imprimir lirismo, provocar reflexdes, criar
expectativas a partir de fatos do cotidiano exige amadurecimento e muita dedicacdo. A
introducao no ensino justifica-se por ser um género importante e atraente, assim como 0
provérbio.

Ainda que as produgdes para o concurso da OLPEF ndo tenham atingido
plenamente o status de cronica, o trabalho ndo deixou de ser gratificante: lemos, analisamos,
discutimos, escrevemos langando mao dos enunciados proverbiais. Tudo isso numa
perspectiva sociodiscursiva da lingua. Os enunciados proverbiais reafirmaram o carater
heterogéneo da escrita. Os provérbios foram redescobertos e ressignificados em cada
producdo textual do 9° Ano.

Na secdo competéncia formulaica, apresentamos a importancia de
desenvolver em sala de aula um estudo dos enunciados proverbiais. Verificamos que a
insercdo de expressoes formulaicas proverbiais, género oral, em um género escrito, evidencia
a heterogeneidade da escrita em um processo dialégico. Desse modo, torna-se possivel
recuperar as praticas sociais discursivas proprias da historia discursiva de cada individuo. As
expressoes formulaicas exigem do sujeito conhecimento de mundo para a realizagdo adequada
de interpretacdo e de manipulacao.

Nos textos analisados, essa habilidade presentifica-se na maioria dos casos.
E mesmo os que tiveram dificuldades (dois casos) foram parciais, pois conforme observamos
também houve ocorréncias com uma manipulagdo adequada. Portanto, langar mao dos
provérbios no espaco da sala de aula ¢ uma forma de aprimorar a competéncia formulaica dos
estudantes na concep¢do de um ensino/aprendizagem pautado na competéncia linguistico-
comunicativa.

As secdes dedicadas ao modelo didatico e a SD orientam o ensino na
perspectiva dos géneros. As contribuicdes da Linguistica Textual embasam a SD, etapa
posterior ao modelo didatico. A didatizacdo do género viabiliza um ensino a partir do
conteudo estruturante da Lingua Portuguesa ancorado nas praticas de oralidade, leitura, escrita

e analise linguistica. Desse modo, desenvolvemos o ensino-aprendizagem dos estudantes do
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9° Ano em torno dos saberes reais a partir do interesse e participacdo nas atividades
realizadas.

No capitulo Pesquisa-acdo, destacamos as modalidades e as metodologias
de pesquisa cientifica importantes para a execu¢do de trabalhos cientificos. Destas, a
pesquisa-agdo orientou o percurso da producdo do corpus constituido de cronicas com
enunciados proverbiais analisadas no ultimo capitulo. Por meio da pesquisa-agdo, a docente-
pesquisadora participou de modo cooperativo e interventivo na aplicagdo da sequéncia de
atividades com provérbios e da SD produzida pela equipe da OLPEF. Como resultado,
observamos uma maior valorizagdo dos provérbios e a conscientizacdo da necessidade da
refac¢do textual.

Na andlise do corpus, constatamos que um mesmo provérbio pode ter
significados diversos, em diferentes formagdes discursivas. Isso porque estd condicionado a
uma formacao discursiva que determina o que pode e deve ser enunciado a partir de um lugar
socio-historicamente determinado. Os provérbios “Em cavalo dado nao se olha os dentes” e
“Tamanho ndo ¢ documento” tém significados diferentes, conforme observamos nos textos,
em fun¢do do discurso produzido em uma dada condi¢do de producdo e ndo somente no
enunciado proverbial.

A comparagdo das versoes indica poucas mudancas em relagdo a reescrita
do texto. A docente-pesquisadora verificou, mais de uma vez, na mesma turma, uma
resisténcia por parte dos alunos em refazer a primeira versdo. Isso sugere que a refaccao,
etapa significativa no processo de escrita, nao tem recebido o devido
tratamento/encaminhamento pelos professores. Ainda que o tema chame a atengao, como foi a
proposta da OLPEF, a motivacdo nao foi suficiente para leva-los a revisdo e refac¢do da
forma como deveria. Ha a necessidade de um trabalho de conscientiza¢do sobre a importancia
de se rever o texto na mesma propor¢ao do ato referente a producdo da versao inicial.

Podemos destacar os aspectos positivos: a escrita a partir de um tema local,
0 contato com os provérbios, a busca de informagdes da cultura local, a ressignificacdo dos
provérbios no ambito de uma situagdo discursiva elaborada pelos proprios estudantes, a
riqueza desse patrimonio cultural, a possibilidade de uso de um mesmo provérbio em diversas
situagdes de producao, o entusiasmo em participar de um concurso, a producao escrita ainda

que ndo seja propriamente uma cronica.
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Mesmo os textos cuja analise ndo se encaixam dentro do género solicitado,
nao deixam de ser textos. Vale destacar a inten¢ao comunicativa do produtor-autor e, a partir
disso, retomar os pontos a serem esclarecidos ao aluno a respeito da adequacdo da situacao
discursiva linguistica. O estudo de provérbio e cronica teve uma papel humanizador, pois
conduziu os alunos a uma melhor vivéncia e convivéncia com suas experiéncias. A discussao
apresentada nessa pesquisa, tdo importante para nos, nao esgota outras futuras e bem-vindas

pesquisas, pois ainda hd muito o que se investigar.
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ANEXO A
Produgdes do 9° Ano

TEXTO 1 - VERSAO INICIAL
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TEXTO 1 - VERSAO FINAL
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TEXTO 2 - VERSAQ INIC|AL
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TEXTO 2- VERSAO FINAL
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TEXTO 3 -~ VERSAO INICIAL
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Amor por anexins, de Artur Azevedo

Fonte:
AZEVEDO, Artur. A capital federal , O badejo , A joia , Amor por anexins. [estabelecimento de texto: Prof.
Antonio Martins de Araujo]. Rio de Janeiro: Ediouro. (Prestigio).

Texto proveniente de:

A Biblioteca Virtual do Estudante Brasileiro <http:/Avww_bibvirt futuro.usp.br>
A Escola do Futuro da Universidade de S&o Paulo

Permitido o uso apenas para fins educacionais.

Texto-base digitalizado pela voluntaria:
Selma Suely Teixeira — Curitiba/PR

Este material pode ser redistribuido livremente, desde que néio seja alterado, e que as informagdes acima
sejam mantidas. Para maiores informagdes, escreva para <bibvirt@futuro.usp.br=.

Estamos em busca de patrocinadores e voluntdrios para nos ajudar a manter este projeto. Se vocé quiser
ajudar de alguma forma, mande um e-mail para <parceiros@futuro.usp.br> ou
<voluntario@futuro.usp.br=.

AMOR POR ANEXINS
Artur Azevedo

Entreato comico

Esta farsa, entremez, entreato, ou que melhor nome tenha em juizo, o meu primeiro
trabalho teatral, foi escrito ha mais de sete anos, no Maranh#o, para as meninas Riosa, que a
representaram em quase todo o Brasil ¢ at¢ em Portugal. Pé-la em musica e em boa musica.
Leocadio Raiol; mas ultimamente representaram-na sem ela Helena Cavalier e Silva Pereira:
desencaminhara-se a partitura. Tem agora nova musica, e ndo inferior, de Carlos Cavalier.

Personagens

AAAAAA solteirdo

A cena passa-se no Rio de Janeiro.
Epoca, atualidade.

Ato Unico

Sala simples, janela a esquerda, portas ao fundo e a direita. Mesa a esquerda com preparos de
costura. Num dos cantos da sala uma talha d'dgua. Cadeiras.
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-Cenal -

(Inés)

Inés (Cose sentada a mesa, e olha para a rua, pela janela.) — La esta parado a esquina o
homem dos anexins! Nao ha meio de ver-me livre de semelhante caustico. Ora eu,
uma vitva, e, de mais a mais com promessa de casamento, havia de aceitar para
marido aquele velho! Nao vé! E ninguém o tira dali! Isto até da que falar a
vizinhanga... (Desce a boca de cena.)

Copla
Eu, que gosto, perdido
Tenho casamentos mil,
Com mais de um belo marido,
Garboso, rico e gentil,
De um velho agora a proposta,
Meu Deus! Devia aceitar?
Demais um velho que gosta
De assim téo jarreta andar!
Nada! Nada!
Nio me agrada!
Quero um marido melhor!
£ bem mau nfo ser casada,
Mas mal casada é pior.

Ainda hoje escreveu-me uma cartinha, a terceira em que me fala de amor, ¢ a

Segunda em que me pede em casamento. (Tira uma carta da algibeira.) Ela aqui esta. (Lé.) “Minha
bela senhora. Estimo que estas duas regras viio encontra-la no gozo da mais perfeita saade. Eu vou
indo como Deus ¢ servido. Antes assim que amortalhado. Venho pedi-la em casamento pela Segunda
vez. Ruim é quem em ruim conta se tem, e eu que niio me tenho nessa conta. Jamais senti por outra o
que sinto pela senhora; mas uma vez ¢ a primeira.”(Declamando.) Que enfiada de anexins! Pois é o
mesmo homem a falar! (Continua a ler.) “Tenho uns cobres a render;, sdo poucos, ¢ verdade, mas de
hora em hora Deus melhora, ¢ mais tem Deus para dar do que o diabo para levar. Néo devo nada a
ninguém, ¢ quem néo deve ndo teme. Tenho boa casa e boa mesa, e onde come um comem dois. Irei
saber da resposta hoje mesmo. Todo seu, Isaias.”(Guardando a carta. ) Esta bem aviado, Senhor
Isaias! Vou as compras; é um excelente meio de me ver livre de vossemecé e de seus anexins. Vou
preparar-me. (Sai pela porta da direita. Pausa.)

- Cenall-
(Isaias)

Isaias (Deita com precaug¢do a cabega pela porta do fiundo.) - Porta aberta, o justo peca.
(Avangando na ponta dos pés.) A ocasido faz o ladrdo. Preciso estudar o génio desta ~ mulher:
antes que cases, olha o que fazes. Dois génios iguais nio fazem liga; se a
pequena no me sai ao pintar, para ca vem de carrinho. E preciso olhar para o
futuro: quem para adiante ndo olha atras fica; quem cospe para o ar cai-lhe na cara,
e quem boa cama faz nela se deita. Resolvi casar-me, mas bem sei que casar nfio ¢ casaca. Alguém
dira que resolvi um pouco tarde, porém, mais vale tarde que nunca. Deus ajuda a quem madruga, ¢
verdade: mas nem por muito madrugar se amanhece mais cedo. Procurei uma mulher como quem
procura ouro. Infeliz até ali! Vi-as a dar com um pau: bonitas, que era um louvar a Deus de gatinhas;
mas... nem tudo o que luz ¢ ouro; feias também que era um Deus nos acuda; mas muitas vezes donde
nio se espera dai é que vem. Quem porfia mata caga dizia com meus botdes, e néo for nada, que
enquanto o diabo esfrega um olho, ca a dona encheu-me... o olho. Pois olhem que ndo me passou
camardo pela malha... Esta ¢ viva e costureira... Estou pelo beicinho, e creio que estou servido.
Quem ja deu ndo tem para dar, é certo; mas, ora adeus! Quem muito quer muito perde. Ja tomei



informagdes a seu respeito: foram as melhores possiveis: ma como o saber ndo ocupa lugar, ¢ mais
vale um tolo no seu que um avisado no alheio, observei-a . Eu sou como Sdo Tomé: ver para crer.
Vi-a andar sempre sozinha... e nada de pandegas! Dize-me com quem andas, dir-te-ei as manhas que
tens. (Exaninando a casa.) Boa dona-de-casa parece ser! Asseio e simplicidade. Pelo dedo se
conhece o gigante. Ha de ser o que Deus quiser: o casamento ¢ a mortalha no céu se talham.
(Reparando.) A, que ¢la ai vem! (Perfilando-se.) Coragem, Isaias! Lembra-te de que um homem...
(Atrapalhando-se.) éum gato e um bicho ¢ um homem! Disse asneira...

- Cenalll -
Isaias e Inés

Inés (Vem pronta para sair, ao ver Isaias assusta-se e quer fugir.) — Ai!

Isaias (Embargando-the a passagem.) — Ninguém deve correr sem ver de qué.

Inés — Que quer o senhor aqui?

Isaias — Vim em pessoa saber da resposta de minha carta: quem quer vai e quem ndo quer
manda; quem nunca arriscou nunca perdeu nem ganhou: cautela ¢ caldo de galinha...

Inés (Interrompendo-o ) — Nio tenho resposta alguma que dar! Saia, senhor!

Isaias — Néo ha carta sem resposta...

Inés (Correndo a talha e trazendo um picaro cheio d’agua) — Saia, quando ndo...

Isaias (Impassivel.) — S¢ me molhar, mais tempo passarei a seu lado; ndo hei de sair
molhado a rua. Eh! Eh! Foi buscar 13 e saiu tosquiada...

Inés - Eu grito!

Isaias — Néo faga tal! N#o seja tola, que quem o é para sim pede a Deus que o mate e ao
diabo que o carregue! Nao exponha a sua boa reputagio! Veja que sou um rapaz; a
um rapaz nada fica mal...

Inés - O senhor. um rapaz?! O senhor ¢ um velho muito idiota ¢ muito impertinente!

Isaias — O diabo niio ¢ 3o feio como se pinta...

Inés - E feio. é!...

Isaias — Quem o feio ama bonito lhe parece.

Inés — Ama-lo eu?! Nunca...

Isaias — Ninguém diga: desta 4gua niio beberei. .

Inés - E abominavel! Irra!

Isaias — Agua mole em pedra dura, tanto da...

Inés - Repugnante!

Isaias — Quem espera sempre alcanga.

Inés — Desengane-se!

Isaias — O futuro a Deus pertence!

Inés - Ha alguém que me estima deveras...

Isaias — Esse alguém (Natfuralmente.) sou eu.

Inés — Isso era o que faltava! (Suspirando.) Esse alguém...

Isaias — Quem conta um conto, acrescenta um ponto...

Inés - Esse alguém ¢ um mogo tao bonito... de tdo boas qualidades...

Isaias — Quem elogia a noiva...

Inés - O senhor forma com ele um verdadeiro contraste.

Isaias — Quem desdenha quer comprar...

Inés — Comprar! Um homem tdo feio!...

Isaias — Feio no corpo, bonito na alma,

Inés (Sentando-se.) — Deus me livre de semelhante marido!

Isaias — Presungdo e agua benta cada qual toma a que quer... (Senta-se também.)

Inés (Erguendo-se.) — Ah, o senhor senta-se? Dispde-se a ficar! Meu Deus, isto foi um mal
que me entrou pela porta!

Isaias (Sempre impassivel.) — Ha males que vém para bem.

Inés - Temo-la travada.

Isaias — Venha sentar-se a meu lado. (Vendo que Inés senta-se longe dele.) Se ndo quiser,
vou eu... (Dispde-se a aproximar a cadeira.)
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Inés - Pois sim! Nao se incomode! (Faz-lhe a vontade.) Nao ha remédio!

Isaias (Chegando mais a cadeira.) — O que ndo tem remédio remediado esta.

Inés (Afastando a sua. ) — O que mais deseja?

Isaias — Diga-me ca: o seu noivo? ... (Faz-The uma cara.)

Inés — Nio entendo.

Isaias - Para bom entendedor meia palavra basta...

Inés — Mas o senhor nem meia palavra disse!

Isaias — Pergunto se... fala francés...

Inés — Como?

Isaias — Ora bolas! Quem ¢ surdo ndo conversal

Inés - Mas a que vem essa pergunta?

Isaias (Naturalmente.) — Quem pergunta quer saber.

Inés — Ora!

Isaias (Sentencioso.) — Dois sacos vazios néo se podem Ter de pé.

Inés — Essa teoria parece-se muito com o senhor.

Isaias — Por qué?

Inés - Porque ja caducou também.

Isaias (Formalizado.) - Entdo eu ja caduquei, menina? Isso ¢ mentira.

Inés — I verdade.

Isaias — Ndio ¢.

Inés - E.

Isaias - Pois se ¢, nem todas as verdades se dizem. (Ergue-se e passeia.)

Inés - Ah! O senhor zanga-se? I} porque quer, niio me viesse dizer tolices! (Ergue-se.)

Isaias (Interrompendo o seu passeio, solenemente. ) — Na casa em que ndo ha péo, todos
ralham, ninguém tem razio.

Inés — Ora! Somos ainda muito mogos!

Isaias — Quem? Nos?

Inés (De mau humor.) — Nio falo do senhor: falo dele...

Isaias — Ah! Fala dele...

Inés — Havemos de trabalhar um para o outro...

Isaias — I bom, ¢é: Deus ajuda a quem trabalha.

Canto

Inés — Sem desgosto viveremos,
Seremos ricos, talvez,
Muitos morgados teremos...

Isaias - Mas um so de cada vez...

(Zangado.) A faceira
Talvez convidar-me queira
Para padrinho de algum!

Inés - E ndo suponha que, apesar de pobre, ndo me faga bonitos presentes 0 meu noivo.

Isaias — E! Quem cabras néo tem e cabritos...

Inés - Insulta-0?

Isaias — Cio danado, todos a ele! Pois eu havia de insulta-lo. senhora?

Inés — Se estivesse calado...

Isaias — Sim, senhora: em boca fechada ndo entram mosquitos... mas é que o seu
futurozinho me interessa...

Inés - Muito obrigada. (Senfa-se.)

Isaias - Nzo ha de qué. Se bem que eu néo seja nenhum Matusalém, estou no caso de lhe
dar conselhos. Ouga-me; quem me avisa meu amigo &, quem a boa arvore se chega, boa sombra o
cobre.

Inés — Mesmo por ja estar no caso de me dar conselhos, ¢ que o niio quero para marido.

Isaias — Se eu fosse jovem, ndo me havia de aceitar, por estar no caso de os receber. Preso
por ter cfio e preso por ndo ter!...
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Inés - N#o desejo enviuvar de novo...

Isaias — Vaso ruim néo quebra...

Inés — Desengana-se, senhor: ndo sdo os seus ditados que me hdo de fazer mudar de
resolugdio! (Passeia.) Oh!

Isaias (Acompanhando-a ) - Talvez fagam, talvez!... Devagar se vai ao longe... muito tolo
E quem se cansa... (Inés volta-se param defionte um do outro.) Menina, antes sé do que mal
acompanhado... Olhe que o pior cego ¢é aquele que niio quer ver...

Inés (4 parte.) — Vou pregar-lhe uma peta. (41fo.) Mas se me faltasse esse noivo, outros
rapazes ha que me tém feito pé-de-alferes.

Isaias -~ Aguas passadas ndo movem moinhos!

Inés - E entre eles...

Isaias ~O passado! Passado!

Inés — Nio me interrompal.. £ entre eles ha um ricago que em outro tempo...

Isaias ~O tempo que vai ndo volta!

Inés — Néo me interrompa, ja disse! E entre eles ha um ricago que noutro tempo se
esqueceu da promessa...

Isaias — O prometido ¢ devido!

Inés - Ai, mau!... se esqueceu da promessa que me havia feito; mas que esta outra vez pelo
beicinho...

Isaias — Cesteiro que faz um cesto faz um cento... (Movimento de Inds. Com for¢a.) Se tiver

_verga ¢ tempo! E quem ¢ esse... ricago?

Inés - E segredo.

Isaias - Segredo em boca de mulher é manteiga em nariz... (4 um gesto de Inés.) de
homem! Mas faz bem, faz bem: o segredo ¢ a alma do negécio...

Inés — O senhor tem na cabega um moinho de adagios! Passal...

Isaias — O que abunda nio prejudica.

Inés - Bem! Para magadas basta. Mude-se!

Isaias — Os incomodados ¢ que s¢ mudam.

Inés - Mas eu estou em minha casa, senhor!

Isaias — Descobriu mel de pau!

Inés — [rra! Que homem sem-vergonhal

Isaias (Examinando cinicamente a costura.) — Quem nio tem vergonha todo o mundo é
seu.

Inés - Se 0 meu noivo o visse aqui! Ele, que jurou dar cabo do primeiro rival que...

Isaias - Céo que ladra ndio morde.. E eu sou homem!... tenho forga... E contra a forga ndo
ha resisténcial ..,

Inés (Irdnica.) — Ora, por quem ¢, ndo faga mal ao pobre mogo, sim?

Isaias — Fago!... Quem o seu inimigo poupa as maos lhe morre. Julga que néo estou falando
sério? Uma coisa ¢ ver a outra...

Inés (No mesmo.) — Ora nio faga tal.

Isaias — Fago! Isto tdo certo como dois e trés serem cinco. Sdo favas contadas. Quem ndo
quiser ser lobo ndo lhe vista a pele!

Inés - Ma sabe que ¢le ¢ valente?

Isaias — Também eu sou! Ca e la mas fadas ha! Duro com duro ndo faz bom muro. e dois
bicudos ndo se beijam!

Inés - Ponha-se ao fresco, preciso sair; tenho que fazer 14 fora.

Isaias — E eu tenho que fazer ca dentro. Um dia bom mete-se em casa. (Pausa.) Olhe,
senhora, olhe bem para mim acha-me feio; nio acha?

Inés — A1 a1, ail...

Isaias — Eu também acho, ¢ feliz ¢ o doente que se conhece. Mas muitas vezes as
aparéncias enganam e o habito nfio faz o monge. Experimente e vera. (Suplicante.) Case comigo.

Inés — Gentes!

Isaias — Ah! Se fOssemos casadinhos, outro galo cantaria! Por exemplo: em vez de sair
agora a rua, com este sol de matar passal:inho, mandava-me a mim, ao seu maridinho...

Inés (Arremedando-o ) — Ao seumaridinho... (4 parte.) Oh! Que idéia! Vou me ver livre
dele. (4lto.) Entdo, sem sermos casados, niio pode prestar-me um pequeno servigo?



Isaias - Conforme o servigo: ponha os pontos nos ii.

Inés — Se me fosse comprar trés metros de escumilha. Olhe... Aqui tem a amostra... No
armarinho do Godinho.. Sabe onde é?

Isaias — Sei; mas quando nfo soubesse? Quem tem boca vaia Roma.

Inés - Esta contrariado?

Isaias — O que vai por gosto regala a vida.

Inés - Tome o dinheiro.

Isaias — Nada... ndo é preciso... (Vai saindo e estaca.) Diabo! Nio me lembra um ditado a
proposito! (Sai.)

- CenalV-
(Ings)

Inés — Esta bem aviado... Quando voltares, has de achar a porta fechada. Safa! Que
magador! Agora, tratemos de sair: sdo mais que horas. (4parece a porta um carteiro.)

- CenaV-
Inés, o Carteiro

O Carteiro - Boa tarde. minha senhora.

Inés - Boa tarde. O que deseja?

O Carteiro — Aqui tem esta carta... é da caixa urbana...

Inés — Uma carta? (Recebendo a carta, consigo.) De quem sera? (4o carteiro.) Obrigada.
O Carteiro — Nio ha de qué, minha senhora. Passe muito bem!

Inés - Adeus. ( O carteiro sai.)

- CenaVl -
(Inés)

Inés - Ah! A letra ¢ de Filipe. Faz bem em escrever-me o ingrato! Ha doze dias que nos

nao vemos... (Abre a carta e 18. Jogo de fisionomia. ) “Inés. Pego-te perdao por Ter dado causa a que
perdesses comigo o teu tempo. Ofereceram-me um casamento vantajoso, e nio soube recusar. Ainda
uma vez perddo! Falta-me o animo para dizer-te mais alguma coisa. Dentro em uma semana estarei
casado. Esquece-te de mim — Filipe.” (Declamando.) Serd possivel! Oh! Meu Deus! (Relendo.)
Sim... ca estd... ¢ a sua letra... (Depois de ter ficado pensativa um momento.) Ora, adeus. Eu também
ndo gostava dele 1a essas coisas... Digo mais, antes o Isaias; ¢ mais velho, mais sensato, tem dinheiro
a render, e Filipe acaba de me provar que o dinheiro ¢ tudo nestes tempos. Espero aqui o [saias com

omeu “sim” perfeitamente engatilhado! Oh! O dinheiro...

Recitativo
Louro dinheiro, soberano espléndido,
Forga, Direito, Rei dos reis, Razio.
Que a0 trono teu auriluzente e fulgido
Meus pobres hinos proclamar-te vio.

Do teu poder universal, enérgico.
Ninguém se atreve a duvidar! Ninguém!
Rigida mola desta imensa maquina,
Facil conduto para o eterno bem!

Aos teus acenos, Deus antigo e déspota,
Aos teus acenos, Deus modernos e bom,
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Caem virtudes e se exaltam vicios!
Todos te almejam precioso Dom!

Inda hés de ser o derradeiro idolo,
Inda has de ser a so religido,

Louro dinheiro, soberano espléndido.
Forga, Dinheiro, Rei dos reis, Razdo!...

- Cena VII -
Inés, Isaias

Isaias (Entrando.) - Quem canta seus males espanta.

Inés — Ja de volta! O senhor foi a correr!

Isaias — Nada! Quem corre cansa. Encontrei outro armarinho mais perto...

Inés (Tomando a fazenda.) — Muito obrigada. Quanto custou?

Isaias - Um pau por um olho. Mil e duzentos o metro...

Inés — Pois olhe: o outro vende mais barato.

Isaias — O barato sai caro, e mais vale um gosto do que quatro vinténs.

Inés — Regateou?

Isaias — Regatear! Para qué? Mais tem Deus para dar do que o diabo para tomar.

Inés - Javejo que ¢ tdo prodigo de dinheiro como de anexins!

Isaias — Da pataca do sovina o diabo tem trés tostdes ¢ dez réis. Poupado sim, sovina nio.
Eu ca sou assim! Nem tanto ao mar nem tanto a terra. Tenho um s6 defeito: quero casar-me. Cada
louco com sua manha.

Canto

Ha sido um gato sapato;
Preciso do casamento!
O maldito celibato

Niio é viver, é tormento.

Quero honesta rapariga

Entre as belas procurar,

Muito embora o mundo diga:
Quem ja andou ndo tem pra andar...

A existéncia de casado
Talvez venturas me traga,
Se diz verdade o ditado:
Amor com amor se paga.

Se eu for constante ¢ fervente.
Ela tudo 1ss0 sera;

Se eu ama-la eternamente,
Ela também me amara!

Eu escravo ¢ a esposa escrava,
Viveremos sem desgosto;
Uma mio a outra lava



E ambas lavam o rosto!...

Fago-lhe pela milésima vez o meu pedido. Nem todos os dias ha came gorda. A senhora falou-me em
um apaixonado. Por onde andara ele? Eu estou aqui, e mais vale um passaro na méo do que dois a voar.
Inés (4 parte.) - Levemos a coisa com jeito. (4lto.) O senhor... (Com uma idéia.) Ah!
Isaias — Oh!

Inés — Ja viurepresentar As pragas do Capitdo?

Isaias — N@o, senhora. De pragas ando eu farto.

Inés — Era um militar que praguejava muito. A senhora que ele amava deu-lhe a méo de
esposa, mas depois de estabelecer-lhe a condigdio de ndo praguejar durante meia hora.

Isaias - Falo em alhos, a senhora responde com bugalhos!

Inés — Ja la vamos aos alhos aceito a sua proposta.

Isaias ( Impetuosamente.) — Aceita?

Inés — Sim, senhor.

Isaias (Incrédulo.) — Qual! Quando a esmola é muita, o pobre desconfia...

Inés — Mas imponho também a minha condig#o...

Isaias — Imponha: manda quem pode.

Inés - Se conseguir levar meia hora sem...

Isaias — Sem praguejar?...

Inés — Nao! Sem dizer um anexim! Se conseguir, ¢ sua a minha m#o.

Isaias — Deveras?

Inés (Sentando-se.) — Deveras.

Isaias — Mas eu posso estar calado?

Inés — Como assim?! Era o que faltava! Ha de falar pelos cotovelos!

Isaias — [ss0 é um pouco dificil: o costume faz lei...

Inés — Ai que escapou-lhe um!

Isaias - Pois o que quer? A continuagéo do cachimbo...

Inés — Fazaboca torta, ja duas vezes.

Isaias - Nas trés o diabo as fez.

Inés — Al ai, ai! Vamos muito mal!

Isaias — Ma ndo tinhamos ainda entrado em campo... Aqueles foram ditos de propésito.

Agora sim! Agora ¢ que sdo elas!

Inés - Outro!

Isaias — Protesto! “Agora ¢ que sdo elas” nunca foi anexim. A César o que ¢ de César!

Inés -~ O senhor vai perder... Olhe: sdo duas horas. (Aponta para um relogio que deve estar
sobre a mesa.) Aceita o desafio? (Pausa.) Bem. Quem cala consente...

Isaias — Ah! Agora é a senhora quem os diz! Virou-se o feitigo contra o feiticeiro...

Inés - Al ai!

Isaias - Foi engano.

Inés — Dos enganos comem os escrivées. (Pausa.) Entdo? Diga alguma coisa...

Isaias — O que hei de dizer.. senfio.... que gosto muito da senhora... e...

Inés — Pois diga: vai tantas vezes o cintaro a fonte, que 14 fica.

Isaias — N#o me provoque, senhora, nfio me provoque!

Inés - Cada qual puxa a brasa para sua sardinha...

Isaias (Agitado.) — Brasal Sardinha!l Oh! Que suplicio!

Inés ~ O que tem o senhor?

Isaias — Nada... ndio tenho nada... ¢ que esta proibigio me incomoda... Este maldito

costume... parece que ndo estou em mim...

Inés — Sabe o que mais?

Isaias — Vou saber.

Inés ~ Diga o que quiser! Abra a torneira dos anexins, ditados, rifdes, sentengas, adagios e
provérbios... Fale, fale para ai?

Isaias — E a condigio?

Inés - Caducou. (Dando-the a mdo.) Aqui tem: sou sua.

Isaias (Contente.) — Minha! (Em outro tom.) E os outros?

Inés — Nio existem, nunca existiram!
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Isaias - Pois estou acordado? Se estiver dormindo. deixa-me estar: nio me acordes.

Inés — Esta bem acordado.

Isaias — Estou?! (Pulando de contente.) Entdo viva Deus! Viva o prazer! ... Tra 14 la ra la!
(Quer abraga-la.)

Inés (Gritando.) — Alto la! Mais amor e menor confianga!

Isaias - E que o rato nunca comeu mel, quando come.. (Qutro tom.) Pode-se dizer este
ditadozinho?...

Inés — Quantos quiser!

Isaias (Concluindo.) — ... se lambuza! (Tomando-lhe as mdos.) E tu? Amas-me, meu bem?

Inés - Sossegue: 0 amor vira depois. Seja bom marido ¢ deixe o barco andar!

Isaias — Apoiado. Roma néo se fez num dia!

Inés — E tenha sempre muita fé nos seus anexins.

Isaias — E verdade: O que tem de ser tem muita forga. O homem pde... e a mulher dispde!...

Inés — Basta! Despega-se destes senhores, e va tratar dos papéis...

Isaias — Quem tem boca ndo manda... cantar. Mas, enfim... (4o publico.)

Copla final

Antes que daqui nos vamos,
Inés vos dira quais sio

Os votos que alimentamos
No fundo do coragdo.

Inés - Os volos que neste instante
Fazemos nestes confins
(Deita a mdo sobre o coragdo.)
E que nos ameis bastante
Embora por anexins.

Ambos- Muitas palmas esperamos
De vos:
Metade para o autor, metade para nos.

(Cai o pano.)

- FIM-
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ANEXO B
Sequéncia de atividades (provérbios) Sequéncia de atividades — provérbios

AULA 1

- O professor inicia a aula citando um provérbio e propondo que expliquem o que ele quer dizer. (O
provérbio serd escrito no quadro)

"APRENDER SEM PENSAR E INUTIL; PENSAR SEM APRENDER, PERIGOSO."
www.frasesfeitas.com.br/?frases-feitas/por/Confiicio
O que essa expressao quer dizer?
- O professor apresenta as imagens abaixo (na TV pendrive) solicitando a leitura dos mesmos.

N
Ha trés coisas que

nao voltam atras:
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http://3.bp.blogspot.com/ 3Y001YQeB20/SLGJARI2 f/TAAAAAAAAA-
A/Tnu3gld1UGw/s400/prov%C3%A9rbio+chin%C3%AAs.bmp

Ap6s a leitura, o professor propde que a turma discuta o significado de cada um deles.

1) Apds ouvir a opinido dos alunos, o professor propde uma discussio a partir das questoes:
a) O que sdo provérbios?

b)  Como sdo os textos de um provérbio?

¢)  Onde geralmente encontramos os provérbios?

d)  Para que servem os provérbios?

2)  Em seguida, o professor apresenta o texto abaixo propondo a leitura do mesmo.

COLETANEA DE PROVERBIOS E OUTRAS EXPRESSOES POPULARES BRASILEIRAS DE
PROVERBIO

Ana Maria de Moraes Sarmento Vellasco

Os provérbios sao elementos notaveis em todas as linguas, tanto no que tange as ideias que veiculam,
como na originalidade da construgdo sintatica e na articulag@o entre a forma e o conteudo.


http://www.frasesfeitas.com.br/?frases-feitas/por/Confúcio
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/discovirtual/galerias/imagem/0000001998/0000023730.jpg
http://www.coisasdavida.com.br/produtos/imagens/48/%2848%29ima_proverbio__thumb.jpg
http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/discovirtual/galerias/imagem/0000001998/0000023731.jpg
http://3.bp.blogspot.com/_3Yoo1YQeB2o/SLGjARI2_fI/AAAAAAAAA-A/Tnu3g1d1UGw/s400/provérbio+chinês.bmp
http://3.bp.blogspot.com/_3Yoo1YQeB2o/SLGjARI2_fI/AAAAAAAAA-A/Tnu3g1d1UGw/s400/provérbio+chinês.bmp
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O provérbio ¢ a designagdo genérica dos ditos cristalizados que exprimem, em geral metaforicamente,
uma verdade ou resumem uma experiéncia. E uma sentenga independente e de sentido completo, que
direta ou indiretamente expressa um pensamento, uma experiéncia, uma regra, uma norma, uma
adverténcia, um conselho. Sao caracteristicas dos provérbios, quanto ao contetdo, a sua formulagao
abstrata, isto ¢, ndo referida a nenhum caso particular, e a sua validade € universal, sem distin¢do de
lugar e tempo.

Quanto a forma, distinguem-se pela elaboracdo trabalhada, artificiosa, que utiliza os mais variados
recursos de construcdo, como a metrificacdo (em grande numero redondilhas), a rima, a aliteracdo, a
repeticdo, o paralelismo, o dialogismo e outros sem excluir mesmo a deformagdo intencional de
palavras e a violentacdo da sintaxe.

Os provérbios ocorrem em grandes textos como as conversagoes do dia-a-dia, editoriais de jornais,
sermdes, em grupos de slogans, em inscrigdes em edificacdes e em antologias, junto a outros dizeres.
Os provérbios sdo populares, nascidos no seio do povo, de forma e sabor caracteristico, e refletem, em
seu conjunto, os usos e costumes, a indole e a psicologia de uma nagdo, e incorporam-se no folclore
nacional, como Quem ndo gosta de samba, € ruim da cabega ou doente do pé.

Texto adaptado: COLETANEA DE PROVERBIOS E OUTRAS EXPRESSOES POPULARES
BRASILEIRAS DE PROVERBIO Ana Maria de Moraes Sarmento Vellasco
http://www.deproverbio.com/DPbooks/VELLASCO/INTRODUCAO.html

3)  Apos a leitura, o professor propde que, com base nas informagdes trazidas pelo texto, respondam
coletivamente e por escrito as questdes discutidas anteriormente:

a) O que sdo provérbios?

b)  Como sdo os textos de um provérbio?

¢)  Onde geralmente encontramos os provérbios?

d) Para que servem os provérbios?

Provérbios sdo a “cristalizag@o do saber das gentes”. Comegaram na oralidade, nascidos da
necessidade dos antigos passarem as novas geragdes seus pensamentos, conselhos, ensinamentos,
normas de conduta, elaborado ao longo do tempo. Quem nunca ouviu: “A voz do povo € a voz de
Deus”? “Deus escreve certo por linhas tortas”? “Quem nao chora ndo mama”? “Quem desdenha quer
comprar’?

Vamos conhecer as situagoes de uso dos provérbios:

- Quando sao usados?

- Por quem?

- Em que situagdes?

Observem os provérbios abaixo e exemplifiquem com situagdes (ficcionais ou ndo) em que possam ser
usados:

a) Filho de peixe, peixinho €.

b) Carro apertado ¢ que anda.

¢) Quem canta seus males espanta.

d) A necessidade faz o sapo pular.

(Momento em que os alunos ficam livres para criarem estas situacdes e fazer comentarios a respeito
das situagoes criadas. Os comentarios serdo feitos pela professora e também por outros alunos,
inclusive complementando as contribui¢des/colocacdes dos colegas).

- Tarefa para casa: os alunos, durante uma semana, deverao pesquisar em casa ¢ na comunidade onde
moram exemplos de provérbios (diferentes dos que foram utilizados em sala de aula). Cada aluno
devera trazer pelo menos 4 provérbios diferentes.

AULA 2

Atividade: Lendo, dramatizando e ilustrando provérbios

1) O professor organiza a turma em duplas e entrega a cada uma delas as orientagdes abaixo:
A dupla devera:

Ler o provérbio.


http://www.deproverbio.com/DPbooks/VELLASCO/INTRODUCAO.html
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Escrever o significado do provérbio;

Apresenta-lo em forma de mimica para que a turma tente identifica-lo.

1° grupo: Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura.

2° grupo: Barriga vazia ndo tem ouvidos.

3° grupo: Cao que ladra, ndo morde.

4° grupo: Em cavalo dado ndo se olham os dentes.

5° grupo: Gato escaldado tem medo de dgua fria.

6° grupo: Comer e cogar estd no comegar.

2) O professor socializa as producdes das duplas e propde que a turma discuta o significado do
provérbio apresentado e faz os comentarios necessarios.

OBS: Para a préxima etapa da aula, o professor devera colocar em uma sacola vérias tiras papel e em
cada uma escrever um provérbio.

3) Ainda com a turma em duplas, o professor sorteia, da sacola dos provérbios, um para que a
equipe:

a) Leia o provérbio.

b) Discuta o seu significado.

¢) Escreva-o em uma cartolina.

d) Facauma ilustragdo do provérbio.

Sugestdes de provérbios para a montagem da sacola.
Agua mole em pedra dura, tanto bate até que fura.
A agua silenciosa é a mais perigosa.

Barriga vazia ndo tem ouvidos.

Cao que ladra, ndo morde.

O melhor tempero ¢ a fome.

Depois da tempestade, vem a bonanga.
Em cavalo dado ndo se olham os dentes.
Gato escaldado tem medo de agua fria.
A ocasido faz o ladrao.

A paix@o cega a razdo.

Alho e pimenta, o fastio ausenta.

Cada qual com seu igual.

Comer e cocar esta no comecar.

Cria fama e deita-te na cama.

De médico e de louco todos nés temos um pouco.
De raminho em raminho o passarinho faz seu ninho.
Favor recebido, favor esquecido.

Filho extremoso, pai venturoso.

Filhos criados, trabalhos dobrados.

Na boca do mentiroso, o certo se faz duvidoso.
Pai impertinente, filho desobediente.
Pai rico, filho nobre, neto pobre.

Pecado confessado esta meio perdoado.
Quem faz uma vez, faz duas, faz trés.
Quem ndo arrisca, ndo petisca.

Quem vai ao ar, perde o lugar.

Quem vai ao vento, perde o assento.

Em pé de pobre, todo sapato serve.
Mortalha néo tem bolso.

Quem sai aos seus ndo degenera.
Rapadura ¢ doce mas nao ¢ mole ndo.
Ri melhor quem ri por ultimo.

Saco vazio ndo fica em pé.

Santo de casa ndo faz milagre.
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Tal pai, tal filho.

Tamanho ndo ¢ documento.

Tudo que ¢ demais enjoa.

Uma andorinha s6 ndo faz verao.

Uma imagem vale por mil palavras.

Um dia ¢ da caga, outro do cagador.
http://www.deproverbio.com/DPbooks/VELLASCO/INTRODUCAOQO.html
OBS: Sugestao de outros provérbios que poderdo fazer parte da aula neste momento:
A mente vazia ¢ a oficina do diabo.

A mentira tem pernas curtas.

A minha liberdade acaba onde comega a liberdade dos outros.
Antes calar que mal falar.

Antes casada arrependida que freira aborrecida.
Cachorro velho nao aprende truque novo.

Cada cabeca, uma sentenca.

Cada um da o que tem.

Cada um por si, Deus por todos.

Cada um puxa a brasa para a sua sardinha.

De grao em grao a galinha enche o papo.

Deus escreve certo por linhas tortas.

Deus esta em toda a parte, mas o diabo esta nos detalhes.
Deus ndo da a uma pessoa uma carga maior do que a ele pode carregar.
E dificil agradar gregos e troianos.

E nos tempos maus que se conhecem os bons amigos.
Em Roma, faca como os romanos.

Entre mortos e feridos, alguém ha de escapar.

Entre o dizer e o fazer ha um longo caminho a percorrer.
Faca o que eu digo, mas ndo faga o que eu fago.

Fazer o bem sem olhar a quem.

Fé em Deus e pé na tabua.

Galinha velha faz bom caldo.

Grande gabador, pequeno fazedor.

Grao a grao, enche a galinha ao papo.

Ha sempre um chinelo velho para um pé doente.
Intencdo sem acdo € ilusdo.

Ladrao que rouba ladrao tem cem anos de perdao.
Macaco velho ndo mete a mao em cumbuca.

Mais vale um cachorro amigo do que um amigo cachorro.
Mais vale um passaro na mao do que dois a voar.
Mulher no volante, perigo constante.

Sogra ao lado, perigo dobrado.

Mulher de cabelo na venta nem o diabo aguenta.

Nao existe lugar como o lar.

Nao fagas aos outros aquilo que ndo queres que te fagam.
Nao jogar pérolas aos porcos.

Nao ponha o carro a frente dos bois.

O descuidado sempre ¢é necessitado.

O dinheiro abre todas as portas.

O elogio ¢ a remuneracao da alma.

O feitigo costuma virar contra o feiticeiro.

O habito nao faz o monge.

O homem propde e Deus dispoe.

O hoje € o amanha do ontem.

Onde se ganha o pdo, ndo se come a carne.

Onde vai a corda, vai a cagamba.



http://www.deproverbio.com/DPbooks/VELLASCO/INTRODUCAO.html

Os caes ladram e a caravana passa.
Paga o justo pelo pecador.

Palavra de rei ndo volta atras.

Palavras nao enchem barriga.

Pimenta nos olhos dos outros ¢ refresco.
Pior cego € o que ndo quer ver.

Quando a barriga esté cheia, toda goiaba tem bicho.

Quando a esmola é demais, o santo desconfia.
Quem avisa amigo é.

Quem dé aos pobres empresta a Deus.

Quem dé doce ao filho, adoga a boca da mae.
Quem nao chora ndo mama.

Quem ndo cola, ndo sai da escola.

Quem ndo tem cao, cagca com o gato.

Quem ndo tem competéncia, ndo se estabelece.
Quem sai na chuva ¢ para se molhar.

Quem semeia ventos colhe tempestades.
Vao-se os anéis, fiquem os dedos.

Vao-se os gatos, folgam os ratos.

Zangam-se as comadres, descobrem-se as verdades.
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4) O professor propde a apresentacdo dos cartazes com as ilustragdes, discute com a turma se elas
retratam realmente a mensagem do provérbio, faz os comentarios necessarios e organiza a exposicao

dos mesmos no espago da sala.

5) O professor propde uma discussdo a partir das questoes:

a) Que provérbios sdo conhecidos na comunidade onde vivem?
b)  Costumam utiliza-los no dia-a-dia? Quando? Com quem?

c¢)  Conhecem alguém que costuma usar muitos provérbios?

AULA 3

Para iniciar a aula, o professor deve apresentar aos alunos a musica (material em audio) e a letra de
“Bom conselho” (impressa), do compositor e cantor brasileiro Chico Buarque de Hollanda.

Bom Conselho
Chico Buarque/ Composic¢ao: Chico Buarque

Ouga um bom conselho

Que eu lhe dou de graca

Inttil dormir que a dor ndo passa
Espere sentado

Ou vocé se cansa

Esta provado, quem espera nunca alcanga
Venha, meu amigo

Deixe esse regaco

Brinque com meu fogo

Venha se queimar

Faga como eu digo

Faca como eu fago

Aja duas vezes antes de pensar
Corro atras do tempo

Vim de ndo sei onde

Devagar é que ndo se vai longe
Eu semeio o vento
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Na minha cidade
Vou pra rua ¢ bebo a tempestade
(Disponivel em: http://letras.terra.com.br/chico-buarque/85939/)

Atividade 1

Terminada a escuta, promova a seguinte interagao oral, buscando a compreensdo da musica.
a) Ao ouvirem a musica, foi possivel identificar alguma relagdo da letra com os provérbios
tradicionais? Qual ¢ a relagcdo?

b) A musica “Bom Conselho” utiliza certas expressdes que nos fazem lembrar ditos populares.
Sublinhe no texto os fragmentos em que vocé reconhece tais expressoes.

Observacdo: Caso seja necessario, sugere-se que o professor considere uma das expressdes e execute
as demandas em “b” e “c” juntamente com os alunos, a titulo de exemplo, da seguinte maneira:
Ouga um bom conselho/Que eu lhe dou de graca - Se conselho fosse bom, ndo seria dado, mas
vendido. (Expressdo popular classica)

c) Essas expressoes sdo colocadas no texto da forma como vocé as conhece? Ha alguma modificagéo
de sentido?

d) A primeira desconstru¢do/subversdo foi feita com o seguinte enunciado: “Ouca um bom conselho,
que eu lhe dou de graga”. Que provérbio foi parodiado?

e) Foi possivel identificar outros provérbios? Quais? Remonte, em seu caderno, as expressoes
populares as quais a musica remete e explique a diferenca de sentido, se houver, entre a expressao
original (candnica) a que estad presente na letra da musica.

Atividade 2

Leiam novamente a can¢do de Chico Buarque. Em seguida, respondam as questdes abaixo por escrito.
a) De que forma Chico Buarque subverteu os provérbios:

Quem espera, sempre alcanga. (Resp.: Quem espera nunca alcanca.)

Quem brinca com fogo, se queima. (Resp.: Brinque com meu fogo, venha se queimar.)

Faga o que eu digo, ndo faga o que eu fago. (Resp.: Faga como eu digo, faca como eu fago.)

Pense duas vezes antes de agir. (Resp.: Aja duas vezes antes de pensar.)

O tempo ndo volta atras. (Resp.: Corro atras do tempo.)

Devagar se vai ao longe. (Resp.: Devagar é que ndo se vai longe.)

Quem semeia vento, colhe tempestade. (Resp.: Eu semeio o vento na minha cidade, vou pra rua e bebo
a tempestade.)

b) Discuta com seu colega, produza uma resposta para as seguintes questdes e apresente-a para a
classe:

- Quem seria o interlocutor do eu lirico denominado na letra “meu amigo”?

- Que proposta lhe ¢ feita?

- Que intengdes ha nessa letra?

Atividade 3

- Em um segundo momento da aula, o professor apresenta aos alunos os seguintes provérbios
acompanhados da possivel explicacdo de sua origem. (Material impresso e projecao no Datashow)

* As aparéncias enganam:

Significativo: Nem tudo aparenta o que realmente é.

Historico: Esta é facil. Todo mundo sabe que a expressdo surgiu naqueles parques de interior onde
havia espelhos que deformavam nossa imagem. Num a gente ficava alto e fininho e no outro baixo e
gordinho.

* Quebrar a cara:

Significativo: Dar-se mal.

Histodrico: A expressdo é deste século e americana. Surgiu quando comegaram a colocar grandes portas


http://letras.terra.com.br/chico-buarque/85939/
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de vidro nas lojas de Nova York. Nunca se sabia se estavam abertas ou fechadas e os americanos,
muitas vezes, "quebravam a cara" indo de encontro ao vidro. J& deve ter acontecido com vocé também.
* Deus ajuda quem cedo madruga:

Significativo: Quem comeca a trabalhar cedo ganha mais dinheiro (de Deus).

Historico: Esta frase so6 pode ter sido criada pelos padres para acordarem os alunos internos as cinco
da manha para assistir & missa (em latim). Hoje em dia, quem madruga mesmo sdo os assalariados, os
operarios. Cadé ajuda, meu Deus?

* A fé move montanhas

Significativo: Com perseveranca e fé, tudo se consegue.

Histodrico: Na verdade a palavra inicial ndo era "fé" e sim as iniciais de Federal Enterprise Dynamite, a
FED, contratada pelo governo portugués para dinamitar montanhas em Vila Rica (hoje Ouro Preto) na
época do ciclo do ouro nas Minas Gerais. E, pelo jeito, a FED) movia mesmo montanhas. Dizem até
que o ex-presidente Geisel seria descendente do primeiro diretor da FED, Sir Washington W. Geisel.

Esses e outros exemplos de provérbios com histdrico e explicacdo estdo disponiveis em:
http://www.marioprataonline.com.br/o bra/literatura/adulto/benedit o/verbetes/frame_trechos.htm

Observagao: Mario Prata ¢ um premiado escritor mineiro, autor de pecas de teatro, filmes. Seu livro
"Mas sera o Benedito?" retine mais de 400 expressoes, provérbios e ditos populares, em que sao
apresentadas, com humor e irreveréncia, interessantes e divertidas possiveis origens para tais
expressoes.

- O professor deve, entdo, solicitar a alguns alunos que leiam, em voz alta, o histérico de provérbios, e
os demais devem ser estimulados a fazer comentarios a respeito desse possivel historico.
Em seguida, deve ser distribuida uma lista de provérbios.

* A cavalo dado ndo se olham os dentes.

 Boi sonso, chifrada certa.

+ Criaste, ndo castigaste, mal criaste.

* De grao em grao a galinha enche o papo

* Em lagoa com piranha, jacaré nada de costas.

* Filho de onga ja nasce pintado.

* Gato escaldado tem medo de agua fria.

* Homem sem dinheiro € um violdao sem cordas.

» Ladrao de tostdo, ladrdo de milhdo.

* Mais vale um passaro na mao do que dois a voar.

* Nao chore sobre o leite derramado.

* O mundo ¢ dos espertos.

» Para bom entendedor meia palavra basta.

* Quando a barriga esta cheia, toda goiaba tem bicho.

* Quem quer a rosa, aguente o espinho.

* Roma nio se fez num so dia.

+ Se a barba significasse respeito, bodes ndo teriam chifres.

* Tamanho nao ¢ documento.

* Um mal nunca anda sé.

* Vale mais um passaro na mao que dois voando.

* Zangam-se as comadres, descobrem-se as verdades.

Disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de prov%C3%A9rbios acesso em: 18 fev. 2014.

- Os alunos, agrupados em trés ou quatro, devem ent@o escolher livremente um ou dois provérbios e
fazer a seguinte tarefa:

Explicite o significado dos provérbios selecionados por vocé e exercite a sua criatividade inventando,
tal como fez Mario Prata nos exemplos mostrados anteriormente, um possivel historico para esses
provérbios. Em seguida, crie uma situagdo em que cada um dos provérbios escolhidos possa ser
aplicado.


http://www.marioprataonline.com.br/o%20bra/literatura/adulto/benedit%20o/verbetes/frame_trechos.htm
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lista_de_prov%C3%A9rbios

- Ap6s os alunos terem concluido essa tarefa, o grupo deve ir a frente da sala apresentar o trabalho
feito.

AULA 4

Atividade 1

Para comegar a aula, o professor podera fazer uma brincadeira como motivagdo para que os alunos
relembrem alguns provérbios ja estudados. Para isso, o professor dividira a sala em dois grandes
grupos e escolhera um aluno que represente cada um. No quadro de giz, dividido em 2 partes, os
alunos terdo dois minutos para escreverem diferentes provérbios. Vencera o grupo que escrever a
maior quantidade. Se os grupos escreverem provérbios iguais, esses terdo valor de meio ponto,
enquanto provérbios diferentes valem 1 ponto.

Atividade 2

Nesse momento, o professor devera mostrar aos alunos o videoclipe da cancao “Zé Ninguém” do
Biquini Cavadao, de 1991, disponivel em:

http://www.youtube.com/watch?v=IR4GeUpk-L E&feature=related

Depois de assistirem ao video, o professor entregara aos alunos a letra da cancao:

Z¢ Ninguém
Biquini Cavadao

Quem foi que disse que amar ¢ sofrer?

Quem foi que disse que Deus ¢ brasileiro,

Que existe ordem e progresso,

Enquanto a zona corre solta no congresso?

Quem foi que disse que a justica tarda mas nao falha?
Que se eu ndo for um bom menino, Deus vai castigar!
Os dias passam lentos

Aos meses seguem os aumentos

Cada dia eu levo um tiro

Que sai pela culatra

Eu ndo sou ministro, eu ndo sou magnata

Eu sou do povo, eu sou um Z¢é Ninguém

Aqui embaixo, as leis sdo diferentes

Eu sou do povo, eu sou um Z¢ Ninguém

Aqui embaixo, as leis sdo diferentes

Quem foi que disse que os homens nascem iguais?
Quem foi que disse que dinheiro ndo traz felicidade?
Se tudo aqui acaba em samba,

no pais da corda bamba, querem me derrubar!!

Quem foi que disse que os homens nao podem chorar?
Quem foi que disse que a vida comega aos quarenta?
A minha acabou faz tempo, agora entendo por que ....
Cada dia eu levo um tiro

Que sai pela culatra

Eu ndo sou ministro, eu ndo sou magnata

Eu sou do povo, eu sou um Z¢é Ninguém

Aqui embaixo, as leis sdo diferentes (4X)

Os dias passam lentos

Os dias passam lentos

Cada dia eu levo um tiro

Cada dia eu levo um tiro

Eu ndo sou ministro, eu ndo sou magnata

Eu sou do povo, eu sou um Z¢é Ninguém ...
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http://www.youtube.com/watch?v=lR4GeUpk-LE&feature=related
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Aqui embaixo, as leis sdo diferentes ...

Atividade
Em dupla, leiam a cangdo e identifiquem os provérbios que nela existem.

Depois disso, o professor devera proceder com a corregdo dos provérbios.
AULA 5

Nessa aula, o professor devera colocar novamente o video da cangdo “Z¢é Ninguém” para que os
alunos acompanhem a letra. Na sequéncia, eles se organizardo em grupos de quatro alunos e
responderao no caderno as perguntas que o professor entregar em uma ficha:

1 — O trecho da cancdo “Que existe ordem e progresso, enquanto a zona corre solta no congresso?”’
apresenta uma relacdo de contraste entre os termos desse verso. Explique essa relacéo.

2 — Justifique a escolha feita pelo autor da cangdo pelo uso do artigo indefinido em “um Z¢ Ninguém”.
3 — Que relagdo pode-se estabelecer entre os provérbios e ditos populares presentes na cangao e o fato
de a personagem ser um “Zé Ninguém”.

4 — Apesar de a cangao ter sido escrita ha quase vinte anos ela se aplica a atualidade? Explique.

Atividade para casa
Os alunos deverdo procurar em sites uma noticia que tenha relagdo com algum trecho da cangdo “Zé
Ninguém” e depois apresenta-la a turma explicando a relagdo. Além disso, relacionar um provérbio ao
texto (noticia) analisado.
Sugestdo de sites:
www.g1.globo.com
www.folhaonli ne.com.br
WWW.r7.com.br
Como atividade complementar, o professor solicita aos alunos que tragam para a aula outras
musicas com tematicas sociais e relacione-as a acontecimentos do nosso pais.

AULA 6

Apresentacao das atividades solicitadas na aula 5 e comentarios da professora.


http://www.g1.globo.com/
http://www.folhaonline.com.br/
http://www.r7.com.br/
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Sugestao de atividade
Nesta atividade, para ampliar ainda mais o repertorio de provérbios, os alunos jogardo na internet um
jogo de adivinhas proverbiais:

RTUDO —

E

a

Proverbios ¢ Ditos Populares
| COMEGAR |

http://www.divertudo.com.br/semplugin/naboca/naboca5.html

AULA 7

A aula comeca com a apresentagdo oral dos provérbios pesquisados em casa € na comunidade

A aula de hoje sera sobre os provérbios que vocés pesquisaram. Cada um lera os provérbios trazidos
de casa.

(Ao final das apresentacdes, os alunos entregam, por escrito, os provérbios pesquisados a professora).

Vocés sabem qual é o nome dado ao estudo dos provérbios?

O estudo dos provérbios recebe o nome de Paremiologia (que abrange todas as formas tradicionais do
saber do povo relacionadas com os provérbios).

Outra curiosidade: com o passar do tempo, o processo de criagdo dos provérbios se aprimorou, com a
adogdo do ritmo e quase sempre da rima, além de outros recursos linguisticos como a aliteragdo, a
assonancia, a repeticao, o paralelismo.

Revisdo dos recursos linguisticos: aliteracdo, assonancia, repeti¢do, paralelismo.

Atividade:
Observem o ritmo, as rimas, as aliteragdes e assonancias contidas nos provérbios que trouxeram de
casa e exposi¢ao oral.

AULA 8

- A professora comenta a importancia dos provérbios para a cultura popular. Mostra que o provérbio
(ou ditado popular) representa a sabedoria do povo a respeito das pessoas, animais e coisas; sabedoria
que se acumulou através de idades e geragdes, tdo antiga quanto o mundo e, a0 mesmo tempo, tao
nova quanto os acontecimentos de nossos dias. Ha provérbios sobre a vida humana, sobre a moral, a
religido e a vida social, sobre a flora e a fauna, sobre a agricultura, medicina, cuidados com a saude;
enfim, abrangem todos os elementos da existéncia, atuando na formagdo e conservacdo dos modos de
pensar e agir. Dai a sua grande importancia.

- Mais uma curiosidade: atualmente, ¢ muito comum parodiar provérbios (ou ditados populares).
Parodiar provérbios nada mais ¢ do que imitar o seu enunciado. Tem por finalidade divertir, fazer rir.
Mas, mais do que ridicularizar um pensamento, demonstra a forte presenca desses ditados na
mentalidade coletiva, além de um despertar da criatividade.

Vamos assistir um pequeno video em que varias dessas parddias aparecem?

Link do video: http://www.youtube.com/watch?v=3DhIJnZUUPn8&feature=related



http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/discovirtual/galerias/imagem/0000001402/0000016918.jpg
http://www.divertudo.com.br/semplugin/naboca/naboca5.html
http://www.youtube.com/watch?v=3DhJnZUUPn8&feature=related
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(Como no video ha um tempo entre o inicio do provérbio e a sua finalizagdo, ha espago para que os
alunos tentem reconhecer qual seria a complementagio “correta” para cada um dos ditados populares

que aparecerao).

Atividade — dramatizagdo de provérbios

- Divisdo da turma em grupos de 4 ou 5 alunos. Distribuicdo, aleatoria, de alguns provérbios para cada
grupo (com os provérbios que eles trouxeram de casa).

- Cada um dos grupos devera escolher um dos provérbios e criar uma dramatizacdo de uma situacao
em que o provérbio seja utilizado. Os grupos deverdo fazer um pequeno roteiro da historia, distribuir
0s papéis para cada membro do grupo e ensaiar uma pequena apresentagdo do que organizaram.

- Conversa com os alunos sobre a data da apresentacdo e ordem em que cada grupo ird se apresentar.

AULA 9

Apresentacdo das dramatizagdes combinadas na aula anterior (aula 8).
Comentarios da professora e de colegas de classe referentes as apresentagoes.

AULA 10

Atividade

Relacione os provérbios da primeira coluna com os provérbios modernizados da segunda coluna: (1,0)

1. Aguas passadas nio movem
moinhos.

2. Quem ama o feio bonito lhe
parece.

3. Cesteiro que faz um cesto faz um
cento.

4. De grao em grao a galinha enche o
papo.

5. O diabo ndo ¢ tdo feio quanto se
pinta.

6. Quem diz o que quer ouve o que
ndo quer.

7. A noite todos os gatos sdo pardos.
8. O habito ndo faz o monge.

9. Santo de casa nao faz milagre.

10. Pelo dedo se conhece o gigante.

() Por cada um dos prolongamentos articulados

em que terminam os pés e maos do homem e outros

animais se estabelece a identidade do ser de

estatura descomunal.

() O traje caracteristico que usa ndo identifica fundamentalmente
a pessoa que por fanatismo, misticismo ou calculo se isola da
sociedade levando vida austera e desligada das coisas mundanas.
() De unidade de cereal em unidade de cereal a ave de crista
carnuda e asas curtas e largas da familia das galinaceas abarrota a
bolsa que existe nessa espécie por uma dilatagdo do esdfago e na
qual os alimentos permanecem algum tempo antes de passarem a
moela.

() O artifice ou operario que fabrica um cabaz fundo fabrica vinte
vezes o quintuplo disso.

() Quando o Sol esta abaixo do horizonte a totalidade dos animais
domésticos da familia dos Felideos s@o de cor mescla entre branco e
preto.

() A substancia inodora e incolor que ja se foi ndo ¢ mais capaz
de comunicar movimento ou ag@o ao engenho especial para triturar
cereais.

() Aquele que se deixa prender sentimentalmente por criatura
inteiramente destituida de dotes fisicos, de encanto, ou graga, acha-
a extraordinariamente dotada desses mesmos dotes que outros nao
lhe veem.

() O Espirito das Trevas ndo ¢ tdo destituido de encantos e gracas
fisicas quanto se o representa por meio de tragos e cores.

() Aquele que anuncia por palavras tudo que satisfaz o seu ego,
tende a perceber pelos 6rgdos de audigdo coisas que ndo se
destinam a aumentar-lhe o sentimento de euforia.

() A criatura canonizada que vive em nosso proprio lar ndo é
capaz de produzir efeito extraordindrio que va contra as leis
fundamentais da natureza.

Millor Fernandes

- Em seguida, o professor pede para que os alunos comentem suas respostas explicando como

estabeleceu a relagdo entre as colunas.

- Discussao sobre a importancia dos provérbios na comunidade e na vida das pessoas.
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-Conversa sobre o uso de provérbios na produ¢do de cronicas para a Olimpiada de Lingua Portuguesa.

Provérbios lidos em sala de aula

A cavalo dado ndo se olha os dentes

A fé move montanhas

A justica é cega

A voz do povo ¢ a voz de Deus

Agua mole em pedra dura tanto bate até que fura
Aguas passadas ndo movem moinhos

Ajoelhou, tem que rezar

Amigos certos, nas horas incertas

Antes so6 do que mal acompanhado

As aparéncias enganam

Atras de um grande homem ha sempre uma
grande mulher

Cada macaco em seu galho

Cada um tem sua cruz para carregar

Cao que ladra ndo morde

Cara de quem comeu e ndo gostou

Ladrao que rouba ladro tem cem anos de perdao
Macaco velho ndo mete a mdo na cumbuca
Mais vale um passaro na mao do que dois voando
Mulher de amigo meu para mim ¢ homem

O bom filho a casa volta

O feiti¢o virou contra o feiticeiro

O pior cego € o que nao quer ver

Onde tem fumaga tem fogo

Os caes ladram e a caravana passa

Para bom entendedor, meia palavra basta

Pau que nasce torto morre torto

Procurar agulha num palheiro

Procurar chifres em cabeca de cavalo

Quando um burro fala, o outro abaixa a cabeca
Quem avisa amigo ¢é

Quem brinca com fogo quer se queimar

Quem cala consente

Quem canta seus males espanta

Saco vazio ndo fica em pé

Se a montanha ndo vai a Maomé, Maomé vai a
montanha

Sem eira nem beira

Ser mée ¢ padecer no paraiso

Um dia é da caga, o outro do cagador

Uma andorinha s6 néo faz verao.

Comer o pao que o diabo amassou
Cuspir no prato em que comeu

De grao em grao a galinha enche o papo
Dente por dente, olho por olho

Depois da tempestade, vem a bonanga
Desculpa de aleijado ¢ muleta

Deus ajuda quem cedo madruga

Deus escreve certo por linhas tortas
Devagar se vai longe

Do p6 vieste e ao pd retornara

E dando que se recebe

Embarcar em canoa furada

Em boca fechada ndo entra mosca

Em briga de marido e mulher ndo se deve meter a
colher

Em terra de cego quem tem um olho ¢é rei
Filho de peixe, peixinho ¢

Quem conta um conto aumenta um ponto
Quem d4 aos pobres empresta a Deus
Quem espera sempre alcanca

Quem esta na chuva ¢é para se molhar
Quem foi a Portugal perdeu o lugar
Quem ndo arrisca ndo petisca

Quem nao chora ndo mama

Quem ndo deve nao teme

Quem ndo tem cdo caga com gato

Quem nasce pra mil-réis nunca chega a tostao
Quem pariu Mateus que o crie

Quem pode pode, quem nao pode se sacode
Quem procura sempre acha

Quem semeia vento colhe tempestade
Quem te viu, quem te vé

Quem tem boca vai a Roma

Quem tudo quer tudo perde

Quem vé cara nao vé coracao

Ri melhor quem ri por ultimo

Roma nio foi feita num dia

Tal pai, tal filho

Todo boato tem um fundo de verdade
Todos os caminhos levam a Roma.
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A mente vazia ¢ a oficina do diabo.

Antes calar que mal falar.

Antes casada arrependida que freira aborrecida.
Cachorro velho ndo aprende truque novo.

Cada cabeca, uma sentencga.

Cada um da o que tem.

Cada um por si, Deus por todos.

Cada um puxa a brasa para a sua sardinha.

De grdo em grao a galinha enche o papo.

Deus escreve certo por linhas tortas.

Deus esta em toda a parte, mas o diabo esta nos detalhes.
Deus ndo da a uma pessoa uma carga maior do que a ele
pode carregar.

E nos tempos maus que se conhecem os bons amigos.
Em Roma, faca como os romanos.

Entre mortos e feridos, alguém ha de escapar.

Entre o dizer e o fazer ha um longo caminho a percorrer.
Fac¢a o que eu digo, mas ndo faga o que eu faco.
Fazer o bem sem olhar a quem.

Fé em Deus e pé na tabua.

Galinha velha faz bom caldo.

Grande gabador, pequeno fazedor.

Grao a grao, enche a galinha ao papo.

Hé sempre um chinelo velho para um pé doente.
Intengdo sem agao ¢ ilusdo.

Ladrdo que rouba ladrdo tem cem anos de perdao.
Macaco velho nao mete a mao em cumbuca.

Mais vale um cachorro amigo do que um amigo cachorro.
Mais vale um passaro na mao do que dois a voar.
Mulher de cabelo na venta nem o diabo aguenta.

Nao facas aos outros aquilo que ndo queres que te fagam.
Nao jogar pérolas aos porcos.

Nao ponha o carro a frente dos bois.

O descuidado sempre ¢é necessitado.

O elogio ¢ a remuneracao da alma.

O feitigo costuma virar contra o feiticeiro.

O héabito nao faz o monge.

O homem propde e Deus dispoe.

Onde se ganha o pdo, ndo se come a carne.

Onde vai a corda, vai a cagamba.

Os caes ladram e a caravana passa.

Palavra de rei ndo volta atras.

Palavras ndo enchem barriga.

Pimenta nos olhos dos outros ¢ refresco.

Pior cego € o que nao quer ver.

Quando a barriga esta cheia, toda goiaba tem bicho.
Quando a esmola é demais, o santo desconfia.

Quem avisa amigo ¢é.

Quem da aos pobres empresta a Deus.

Quem da doce ao filho, adoca a boca da mae.

Quem nao chora ndo mama.

Quem ndo cola, nao sai da escola.

Quem ndo tem cdo, caga com o gato.

Quem faz uma vez, faz duas, faz trés.

Agua mole em pedra dura,

tanto bate até que fura.

A agua silenciosa ¢ a mais perigosa.
Barriga vazia ndo tem ouvidos.

Cao que ladra, nao morde.

O melhor tempero ¢ a fome.

Depois da tempestade, vem a bonanga.
Em cavalo dado ndo se olham os
dentes.

Quem ndo tem competéncia, ndo se
estabelece.

Quem sai na chuva ¢ para se molhar.
Quem semeia ventos colhe
tempestades.

Viao-se os anéis, fiquem os dedos.
Viao-se os gatos, folgam os ratos.
Zangam-se as comadres, descobrem-se
as verdades.

Gato escaldado tem medo de agua fria.
A ocasido faz o ladrdo.

A paixdo cega a razao.

Alho e pimenta, o fastio ausenta.

Cria fama e deita-te na cama.

De médico e de louco todos nés temos
um pouco.

De raminho em raminho o passarinho
faz seu ninho.

Favor recebido, favor esquecido.

Filho extremoso, pai venturoso.

Filhos criados, trabalhos dobrados.

Na boca do mentiroso, o certo se faz
duvidoso.

Pai impertinente, filho desobediente.
Pai rico, filho nobre, neto pobre.
Pecado confessado esta meio perdoado.

Quem vai ao vento, perde o assento.
Em pé de pobre, todo sapato serve.
Mortalha nao tem bolso.

Quem sai aos seus nao degenera.
Rapadura ¢ doce, mas nao ¢ mole nao.
Ri melhor quem ri por ultimo.

Saco vazio ndo fica em pé.

Santo de casa ndo faz milagre.

Tal pai, tal filho.

Tamanho ndo ¢ documento.

Tudo que ¢ demais enjoa.

Uma andorinha s6 nao faz verao.
Uma imagem vale por mil palavras.
Um dia ¢ da caga, outro do cacador.
Boi sonso, chifrada certa.

Criaste, ndo castigaste, mal criaste.
Em lagoa com piranha,jacaré nada de
costas.
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Quem ndo arrisca, nao petisca. Filho de onga ja nasce pintado.

Quem vai ao ar, perde o lugar. Gato escaldado tem medo de agua fria.

Um mal nunca anda sé. Homem sem dinheiro é um violdo sem

Vale mais um passaro na mao que dois voando. cordas.

Zangam-se as comadres, descobrem-se as verdades. Ladrao de tostdo, ladrdo de milhdo.
Mais vale um passaro na mao do que
dois a voar.

Nao chore sobre o leite derramado.

O mundo ¢ dos espertos.

Para bom entendedor meia palavra
basta.

Quando a barriga esté cheia, toda
goiaba tem bicho.

Quem quer a rosa, aguente o espinho.
Roma nao se fez num so dia.

Se a barba significasse respeito, bodes
ndo teriam chifres.

Tamanho nao ¢ documento.
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ANEXO C
Caderno de Orientacdes — SD (CRONICA)
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A ocasido faz o escritor

As vezes a prosa da crdnica se torna lirica, como se estivesse
tomada pela subjetividade de um poeta do instantaneo que,
mesmo sem abandonar o ar de conversa fiada, fosse capaz de

tirar o dificil do simples, fazendo palavras banais alcarem voo.
Davi Arrigucci Jr.
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Caro PfOFCSSOI’,

Bem-vindo a Olimpiada de Lingua P esa Escrevendo o Futuro, iniciativa do Ministério da
Educacgdo (MEC) e da Fundacao Ital Sc ], com a coordenacao técnica do Centro de Estudos
e Pesquisas em Educacdo. Cultura e Ac3o Comunitaria (Cenpec). A unido de esfor¢os do poder
publico, da iniciativa privada e da sociedade civil visa um objetivo comum: proporcionar ensino de
qualidade para todos.

O MEC reconheceu no Programa Escrevendo o Futuro a metodologia adequada para realizar
a Olimpiada — uma das acdes do Plano de Desenvolvimento da Educagao, idealizado para fortalecer
0 processo de ensino-aprendizagem no pais.

A Olimpiada desenvolve agoes de formacao para educadores por meio de materiais orientadores,
ursos presenciais e a distancia, ambiente virtual de aprendizagem. e oferece recursos didaticos
ara 0 desenvolvimento do trabalho em sala de aula. Em anos pares também promove um concurso
e textos que premia as melhores produgdes dos alunos de escolas publicas do 52 ano do Ensino
undamental ao 32 ano do Ensino Médio.

O concurso esta organizado em quatro categorias — cada uma delas envolve dois anos escolares:

- Poema — 52 e 62 anos do Ensino Fundamental.

- Memorias literarias — 72 e 82 anos do Ensino Fundamental.

+ Crénica — 92 ano do Ensino Fundamental e 12 ano do Ensino Médio.

« Artigo de opinido — 22 e 32 anos do Ensino Meédio.

O tema para a producao de texto & “O lugar onde vivo™. O ponto de partida sdo entrevistas e
conversas com a comunidade, experiéncias que desenvolvem o sentimento de pertenca e favorecem
o reconhecimento dos saberes e problemas locais; além disso, leituras, pesquisas e estudos constroem
um novo olhar acerca da realidade e abrem perspectivas de transformagao social.

Este Caderno do Professor propde uma metodologia de ensino para a produgdo de textos
pela perspectiva de género. Apresenta uma sequéncia didatica que aborda os contetdos de lingua
portuguesa previstos nos curriculos escolares, favorecendo o desenvolvimento de competéncias de
leitura e de escrita.

As atividades propostas concretizam os principios metodologicos e viabilizam o trabalho em sala de
aula, pois, para que 0s alunos dos varios cantos do Brasil produzam textos de qualidade, é fundamental
a formacao e atuacao dos professores, alem do apoio e envolvimento da direcdo da escola, dos pais
e da comunidade.

Vale ressaltar que a Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro nac esta em busca
de talentos; o programa tem o firme proposito de contribuir para a melhoria da escrita de todos 0s
estudantes, O importante & que seus alunos cheguem ao final da sequéncia didatica tendo aprendido
a se comunicar com competéncia no género estudado. Isso contribuira para que se tornem cidadaos
mais bem preparados. E & vocé, professor, quem pode proporcionar essa conquista.

Desejamos a voce e seus alunos um &timo trabalho!
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Colegdo da Olimpiada

As escolas pablicas brasileiras — Que atendem um ou mais anos escolares entre 0 52 ano do Ensino Funda-
mental e 0 32 ano do Ensino Médio — receberio uma Colegao da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escreven-
do o Futuro com quatro pastas. Em cada uma delas ha material que visa colaborar com o professor no ensino

da leitura e da escrita em um género textual- | Caderno do Professor, 10 exemplares idénticos da Coletanea
de textos e 1 CD-ROM

Cademo do Professor — Orientacao para producéo de textos

Aqui vocé encontra uma sequéncia didatica, organizada em oficinas, para o ensino da escrita de um género tex-
tual. As atividades propostas estao voltadas para o desenvolvimento da competéncia comunicativa, envolvendo
leitura e analise de textos ja publicados, linguagem oral, conceitos gramaticais, pesquisas, produczo, aprimora-
mento de texto dos alunos etc. Consiste em material de apoio para planejamento e realiza¢do das aulas.
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Pantos de vista

Memoérias literarias Crénica Artigo de opinido
52e 62 anos do 72 ¢ 8% anos do Ensino 9¢ano do Ensino 2% e 32 anos do
Ensino Fundamental Fundamental Fundamental e 12 ano Ensino Médio.

do Ensino Médio
Coletanea de textos

Para que os alunos possam ter contato com os textos trabalhados nas oficinas, a Coletanea de textos os traz
Sem comentarios ou analises, Uma publicacdo complementar ao Caderno do Professor, que por ser de uso
coletivo terd maior durabilidade se manuseada com cuidado, evitando anotagoes.
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iEsta midia traz o Caderno Virtual, uma versao para web
B2 Colecao da Olimpiada, utilizando linguagem hipertextual
= recursos multimidia diversos {audio, video, jogos)

W=z também os textos da Coletanea e outros
omplementares, em duas modalidades:

Budio: nas primeiras faixas, ha alguns textos lidos Projegao: os textos poderdo ser acessados por
y voz alta e sonorizados, uma forma de aproximar computador e projetados, com o auxilio de um
nos de obras literarias ou artigos publicados aparelho do tipo datashow. Inclui um aplicativo
sivel ouvi-los em aparelho de som ou que permite o uso de grifos coloridos para destacar

romputador compativel, palavras ou trechos.

Professor, inscreva-sel

Sua escola recebeu esta Colegao que
podera ser permanentemente utilizada,
n30 apenas na preparacio para a Olimpiada.
Para seus alunos participarem do concurso
& imprescindivel que vocé faga

sua inscri¢do. Ao se inscrever, passara

a integrar a rede Escrevendo o Futuro

€ a receber gratuitamente a revista

Na Ponta do Ldpis — uma publicacdo
periodica com artigos, entrevistas, analises
de textos e relatos de pratica docente.

Outra oportunidade de formacao a distancia
oferecida pela Olimpiada & a Comunidade Virtual
Escrevendo o Futuro, voltada para o ensino de
lingua — um espaco para que integrantes

de todo o Brasil possam trocar informacoes

e experiéncias e participar de cursos on-fine.
. da Dlimpiadi |

Faga sua inscrigdo na Olimpiada de Lingua
Portuguesa Escrevendo o Futuro pelo site
<www.escrevendoofuturo.org.br>.
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Apresentac;éo
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" I Ler e escrever: um desafio para todos

Neste Caderno falamos diretamente com VOCE, que esta na sala de aula “com a mao na massa’.
Contudo, para preparar este material conversamos com pessoas que pesquisam, discutem ou
discutiram a escrita e seu ensino. Entre alguns pesquisadores e tedricos de diferentes campos do
conhecimento que tém se dedicado a elaborar propostas didaticas para o ensino de lingua desta-
camos o Prof. Dr. Joaquim Dolz, do qual apresentamos, a seguir, uma pequena biodata e um texto,
de sua autoria, uma espécie de prefacio, em que esse ilustre professor tece comentarios sobre o
projeto Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro.

Juntamente com Jean-Paul Bronckart, Bernard Schneuwly e outros
pesquisadores, Joaguim Dolz pertence a uma escola de pensamento
genebrina que tem influenciado muitas pesquisas, propostas de inter-
vencao e de politicas pablicas de educagao em varios paises. No Brasil,

@ agao do trabalho desses pesquisadores se faz sentir até mesmo nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Dolz nasceu em 1957, em Morella, na provincia de Castellon, Espanha.
Atualmente, & professor da unidade de didatica de linguas da Faculdade
de Psicologia e das Ciéncias da Educacao da Universidade de Genebra
(Suiga). Em sua trajetdria de docencia, pesquisa e intervengao, tem se!
dedicado sobretudo a didatica de linguas e a formacao de professores. ™
Desde o inicio dos anos 1990 & colaborador do Departamento de
Instrucao Publica de Genebra, atuando notadamente na elaboracao =
de planos de ensino, ferramentas didaticas e formagdo de professores,

8
a ocasido faz o escritor
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A Olimpiada de Lingua Portuguesa
Escrevendo o Futuro: uma contribuicdo para an
o desenvolvimento da aprendizagem da escrita ‘

Joaquim Dolz

Faculdade de Psicologia e das Ciéncias da Educagdo, Universidade de Genebra (Suiga)
[Tradugdo e adaptacao de Anna Rachel Machado]

Os antigos jogos olimpicos eram uma festa cultural, uma competi¢do em que se prestava

omenagem aos deuses.gregos. Os cidaddos treinavam durante anos para poderem dela partici-

par. Quando o bardo de Coubertin, na segunda metade do século XIX, quis restaurar os jogos '
olimpicos, ele o fez com esses mesmos ideais, mas também com o de igualdade social e democra-
Tizacao da atividade desportiva.

Os organizadores da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, imbuidos desses
mesmos ideais desportivos, elaboraram um programa para o enfrentamento do fracasso escolar
~ decorrente das dificuldades do ensino de leitura e de escrita no Brasil. Ao fazer isso, ndo imagina- ‘
ram que, alguns anos depois, a cidade do Rio de Janeiro seria eleita sede das Olimpiadas de 2016.
Enquanto se espera que os jogos olimpicos impulsionem a pratica dos esportes, a Olimpiada de
Lingua Portuguesa também tem objetivos ambiciosos.

Quais sao esses objetivos? Primeiro, busca-se uma democratizacao dos usos da lingua portu-
guesa, perseguindo reduzir o “iletrismo” e o fracasso escolar. Segundo, procura-se contribuir para
melhorar o ensino da leitura e da escrita, fornecendo aos professores material e ferramentas,
como a sequéncia didatica — proposta nos Cadernos —, que tenho o prazer.de apresentar. Terceiro,
deseja-se contribuir direta e indiretamente para a formacao docente. Esses s&0 0s trés grandes
objetivos para melhorar o ensino daescrita, em um projeto coletivo, cuja importancia buscaremos
mostrar a seguir.

9
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Ler e escrever: prioridades da escola

Ler e escrever sdo duas aprendizagens essenciais de todo o sistema da instrugao
pablica. Um cidad3o que n&o tenha essas duas habilidades esta condenado ao fracasso
escolar e a exclusdo social. Por isso. o desenvolvimento da leitura e da escrita é a preo-
cupacdo maior dos professores. Alguns pensam, ingenuamente, que o trabalho escolar
limita-se a facilitar o acesso ao codigo alfabético; entretanto, a tarefa do professor &
muito mais abrangente. Compreender e produzir textos sao atividades humanas que

implicam dimensoes sociais, culturais e psicolégicas e mobilizam todos os tipos de capa-
cidade de linguagem.

Aprender a ler lendo todos os tipos de texto

Trata-se de incentivar a leitura de todos 0s tipos de texto. Do ponto de vista social, o
dominio da leitura & indispensavel para democratizar 0 acesso ao saber e a cultura letrada.
Do ponto de vista psicologico, a apropriacdo de estratégias de leitura diversificadas &
Uum passo enorme para a autonomia do aluno. Essa autonomia & importante para varios
tipos de desenvolvimento, como o cognitivo, que permite estudar e aprender sozinho: o
afetivo, pois a leitura esta ligada também ao sistema emocional do leitor; finalmente,
permite desenvolver a capacidade verbal, melhorando o conhecimento da lingua e do
vocabuldrio e possibilitando observar como os textos se adaptam as situacoes de comu-
= nicacao, como eles se organizam e quais as formas de expressao que os caracterizam.
it | Dessa forma, o professor deve preparar o aluno para que, ao ler, aprenda a fazer
2 registros pessoais, melhore suas estratégias de compreensao e desenvolva uma rela-

6ao mais sélida com o saber e com a cultura. Nao é suficiente que o aluno seja capaz
BV dedecifrar palavras, identificar informacdes presentes no texto ou I&-lo em voz alta — &

-
e

e necessario verificar seu nivel de Compreensdo e, para tanto. tem de aprender a relacio-
nar, hierarquizar e articular essas informacgdes com a situagao de comunicagao e com
o 0 conhecimento que ele possui. a ler nas entrelinhas o que o texto pressupge, sem o
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dizer explicitamente, e 2 organizar todas as informacoes para dar-lhes um sentido BRI
geral. Ele precisa aprender a tomar certo distanciamento dos textos para interpreta-los .
criticamente e ser capaz de identificar suas caracteristicas e finalidades. Se queremos '
que descubra as regularidades de um género textual qualquer (uma carta, um conto

etc.), temos de fornecer-lhe ferramentas para que possa analisar os textos pertencen-

tes a esse género e conscientizar-se de sua situagao de producdo e das diferentes

marcas linguistico-discursivas que Ihe sdo proprias. “

prrender a escrever escrevendo

Entretanto, o que se pretende sobretudo & incentivar a escrita. Por isso, essa Olim-
piada acertadamente afirma que estamos em uma "batalha” e para ganha-la precisamos
de armas adequadas, de desenho de estratégias, de objetivos claros e de uma boa for-
macao dos atores envolvidos. Nao € suficiente aprender o codigo e a leitura para apren-
der a escrever. Escrever se aprende pondo-se em pratica a escrita, escrevendo-se em
todas as situacoes possiveis: correspondéncia escolar, construcao de livro de contos, de
relatos de aventuras ou de intriga, convite para uma festa, troca de receitas, concurso
de poesia, jogos de correspondéncia administrativa, textos jornalisticos (noticias, edito-
rial, carta ao diretor de um jornal) etc.

Do ponto de vista social, a escrita permite o acesso as formas de socializagao
mais complexas da vida cidadd. Mesmo que os alunos nao almejem ou nao se tor-
nem. no futuro, jornalistas, politicos, advogados, professores ou publicitarios, € muito
importante que saibam escrever diferentes géneros textuais, adaptando-se as exigeén-
cias de cada esfera de trabalho. O individuo que nao sabe escrever sera um cidadao
que vai sempre depender dos outros e tera muitas limitacoes em sua vida profissio-
nal. O ensino da escrita continua sendo um espaco fundamental para trabalharmos
0S UsOs e as normas dela, bem como sua adaptacao as situacoes de comunicacao.
Assim, consideramos que ela € uma ferramenta de comunicacao e de guia para 0s
alunos compreenderem melhor seu funcionamento todas as vezes que levam em
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conta as convengoes, 0s usos formais e as exigéncias das institui¢des em relacao as
atividades de linguagem nelas praticadas.

Do ponto de vista psicoldgico, a escrita mobiliza o pensamento e a memaria. Sem
conteddos nem ideias, o texto serd vazio e sem consisténcia. Preparar-se para escrever
pressupde ler, fazer registros pessoais, selecionar informacdes... atividades cognitivas,
todas elas. Mas escrever & também um auxilio para a reflexao, um suporte externo
para memorizar e uma forma de regular comportamentos humanos. Assim, quando ano-
tamos uma receita, as notas nos ajudam a realizar passo a passo o prato desejado,
Sem nos esquecermos dos ingredientes nem das etapas a serem seguidas. Do mesmo
modo, quando escrevemos um relato de uma experiéncia vivida, a escrita nos ajuda a
estruturar nossas lembrancas.

Do ponto de vista do desenvolvimento da linguagem, escrever implica ser capaz
de atuar de modo eficaz, levando em consideragdo a situacao de producao do texto,
isto €, quem escreve, qual & seu papel social (jornalista, professor, pai); para quem
escreve, qual € o papel social de quem vai ler, em que instituiao social o texto vai ser
produzido e vai circular (na escola, em esferas jornalfsticas, cientificas, outras); qual
€ o efeito que o autor do texto quer produzir sobre seu destinatario (convencé-lo de
alguma coisa, faze-lo ter conhecimento de algum fato atual ou de algum aconteci-
mento passado, diverti-lo, esclarecé-lo sobre algum tema considerado dificil); algum
outro objetivo que nao especificamos. Deve-se também, para o desenvolvimento da
linguagem, planificar a organizacao do texto e utilizar 0S mecanismos linguisticos
que asseguram a arquitetura textual: a conexdo e a segmentacdo entre suas partes,
a coesao das unidades linguisticas que contribuem para que haja uma unidade coe-
rente em funcdo da situacdo de comunicagao. Esses aspectos de textualizacgo
dependem, em grande parte, do género de texto. As operacdes que realizamos
quando escrevemos uma receita ou uma carta comercial ou um conto nao sao as
mesmas. Mas, independentemente do texto que escrevemos, o dominio da escrita
também implica: escolher um vocabulario adequado, respeitar as estruturas sintati-
cas e morfologicas da lingua e fazer a correcao ortografica. Além disso, se tomarmos
a producao escrita como Um Processo e nio sé como o produto final, temos de levar
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A

em consideracao as atividades d
sarias para chegarmos ao resultado final desejado

visao, de releitura e de reescrita, que Sao neces-

Escrever: um desafio para todos

Essa Olimpiada langou um desafio para todos os alunos brasileiros: melhorar as prati
cas de escrita. Incentivar a participar de um concurso de escrita € uma forma de motiva-los
coletivamente. Para que todos possam fazé-lo em igualdade de condiches, os materiais
disponibilizados pela Qlimpiada propdem uma série de situagbes de comunicagao e de
temas de redacao que antecipam e esclarecem o objetivo a ser alcancado. O papel do
professor & indispensavel nesse projeto. A apresentagao da situagdo de comunicagao, a
formulacao clara das instrucdes para a producao e a explicitacdo das tarefas escolares
que terdo de ser realizadas, antes de se redigir o texto para a Olimpiada, sdo condi¢des
essenciais para seu exito. Entretanto, € mais importante ainda o trabalho de preparacao
para a producao durante a sequéncia didatica. Por meio da realizacdo de uma serie de
oficinas e de atividades escolares, pretende-se que todos os alunos, ao participar
delas, aperfeicoem o seu aprendizado, colocando em prética o que aprenderao e mos-
trando suas melhores habilidades como autores.

$6 o fato de participar desse projeto ja & importante para se tomar consciéncia do desa-
fio que € a escrita. Entretanto, o real desafio do ensino da produgéo escrita & bem maior.
Assim. o que se pretende com a Olimpiada € iniciar uma dinamica que va muito alem
da atividade pontual proposta neste material. Espera-se que, a partir das atividades da
sequéncia didatica, os professores possam comecar a desenvolver um processo de ensino
de leitura e de escrita muito mais amplo. Sabemos que a escrita € um instrumento indispen-
savel para todas as aprendizagens e, desse ponto de vista, as situacoes de producao e os
temas tratados nas sequéncias didaticas sao apenas uma primeira aproximagao acs gene-
ros enfocados em cada uma delas, que pode ampliar-se aos poucos, pois escrever textos
& uma atividade compléxa, que envolve uma longa aprendizagem. Seria ingénuo pensar
que os alunos resolverao todas as suas dificuldades com a realizagdo de uma so sequéncia.
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A sequéncia didética como eixo do ensino da escrita

A sequéncia didatica € a principal ferramenta proposta pela Olimpiada de Lingua
Portuguesa Fscrevendo o Futuro para se ensinar a escrever. Estando envalvido ha muitos
anos na elaboragdo e na experimentagao desse tipo de dispositivo, iniciado coletiva-
mente pela equipe de didatica das linguas da Universidade de Genebra, &€ um prazer
ver como se adapta a complexa realidade das escolas brasileiras. Uma sequéncia dida
tica & um conjunto de oficinas e de atividades escolares sobre um género textual,
organizada de modo a facilitar a progressac na aprendizagem da escrita.

Cinco conselhos me parecem importantes para 0s professores que utilizam esse
dispositivo como modelo e desenvolverm com seus alunos as atividades aqui propostas:

| Eazer os alunos escreverem um primeiro texto e avaliar suas capacidades
iniciais. Observar o que eles ja sabem e assinalar as jacunas € 0s erros me parece
fundamental para escolher as atividades e para orientar as intervencdes do profes-
sor. Uma discussdo com os alunos com base na primeira versao do texto € de grande
eficacia: 0 aluno descobre as dimensdes que vale a pena melhorar, as novas metas
para superar, enquanto o professor compreende melhor as necessidades dos alunos
e a origem de alguns dos erros deles.

9 Escolher e adaptar as atividades de acordo com a situagao escolar e com as necessi-
dades dos alunos, pais a sequéncia didatica apresenta uma base de materiais que podem
ser completados e transformados em fungao dessa situacao e dessas necessidades.

2 Trabalhar com outros textos do mesmo género, produzidos por adultos ou por
eréncias e apresentar um conjunto variado de textos

outros alunos. Diversificar as re
pertencentes a Um mesmo género, propondo sua leitura e comparacao, & sempre

>

uma base importante para ar ¢3o de outras atividades.

4 Trabalhar sistematicamente as dimensdes verbais e as formas de expressao
Snformar apenas com o entusiasmo que a redacao

em lingua portuguesa. Nao s
de um texto para participar de uma com

petigao provoca e sempre buscar estrate-

gias para desenvolver a linguagem scnita
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5. Estimular progressivamente a autonomia e a escrita criativa dos alunos. Os
auxilios externos, 0s suportes para regular as primeiras etapas da escrita sao muito
importantes, mas, pouco a pouco, os alunos devem aprender a reler, a revisar e a
melhorar os proprios textos, introduzindo, no que for possivel, um toque pessoal
de criatividade.

- . i". .
ma chama olimpica contra o “iletrismo”

Pouco me resta a dizer. Primeiro, parabenizar os autores das sequéncias didaticas.
Segundo, expressar toda a minha admiragao pela organizacio da Olimpiada de Lingua
Portuguesa Escrevendo o Futuro, que envolve a parceria entre uma entidade governamental,
0 Ministério da Educacdo, e uma fundacao empresarial, a Fundagao Itai Social, com a coor-
denagao técnica do Cenpec. Terceiro, incentivar professores e alunos a participfar? éegsé
projeto singular. Que a chama olimpica contra o “iletrismo™ percorra esse vasto e magnifico
pals que € o Brasil. Ensinar a escrever € uma tarefa nobre e complexa que merect o maior
dos reconhecimentos sociais.

Nos antigos jogos olimpicos, a chama olimpica se mantinha acesa diante do altar do
deus Zeus durante toda a competicdo. Que a chama da esperanca do acesso a lei'h ea
e?$rita nao se apague. Essa competicao todos nos podemos e devemos ganhar!
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Sobre a crénica

Uma leitora se refere aos textos aqui publicados como “reportagens”. Um leitor os chama de
“artigos”. Um estudante fala deles como “contos”. Ha os que dizem: “seus comentarios”. Outros
os chamam de “criticas™. Para alguns, ¢ “sua coluna’”.

Estao errados? Tecnicamente, sim — sdo cronicas —, mas... Fernando Sabino, vacilando diante
do campo aberto, escreveu que “cronica ¢ tudo o que o autor chama de cronica”,

A dificuldade é que a cronica nao ¢ um formato, como o soneto, e muitos duvidam que seja
um género literario, como o conto, a poesia lirica ou as meditagdes 2 maneira de Pascal’.
Leitores, indiferentes ao nome da rosa, dao a cronica prestigio, permanéncia e forca. Mas vem
ca: ¢ literatura ou ¢ jornalismo? Se o objetivo do autor ¢ fazer literatura e ele sabe fazer...

Ha cronicas que sao dissertacoes, como em Machado de Assis; outras sao poemas em prosa,
como em Paulo Mendes Campos; outras sao pequenos contos, como em Nelson Rodrigues; ou
casos, como os de Fernando Sabino; outras sao evocagdes, como em Drummond e Rubem
Braga; ou memorias e reflexdes, como em tantos. A cronica tem a mobilidade de aparéncias e
de discursos que a poesia tem — e facilidades que a melhor poesia ndo se permite.

Estd em toda a imprensa brasileira, de 150 anos para ca. O professor Antonio Candido
observa: “Até se poderia dizer que sob varios aspectos é um género brasileiro, pela naturalidade
com que se aclimatou aqui e pela originalidade com que aqui se desenvolveu’”.

Alexandre Eulalio, um sabio, explicou essa origem estrangeira: “E nosso familiar essay?,
possui tradicao de primeira ordem, cultivada desde 0 amanhecer do periodismo nacional pelos
maiores poetas e prosistas da época”. Veio, pois, de um tipo de texto comum na imprensa

inglesa do século XIX, afavel, pessoal, sem-ceriménia e, no entanto, pertinente.
Por que deu certo no Brasil? Mistérios do leitor. Talvez por ser a obra curta e o clima, quente.

1. Blaise Pascal (1623-1662), matematico, filésofo e tedlogo francés, autor de Pensamentos.

2. “Ensaio familiar.” Ensaio & um género inaugurado por Michel de Montaigne (1533-1592); vem da palavra fran-
cesa essayer (“tentar”). Um ensaio é um texto onde se encadeiam argumentos, por meio dos quais o autor
defende uma ideia.
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A crénica é fragil e intima, uma relacao pessoal. Como se fosse escrita para um leitor, como

2 50 com ele o narrador pudesse se expor tanto. Conversam sobre 0 momento, camplices: nos
Mmos isto, ndo é, leitor?, vivemos isto, ndo €2, sentimos isto, nao ¢? O narrador da cronica
‘erocura sensibilidades irmas.

Se € tao antiga e intima, por que muitos leitores nao aprenderam a chama-la pelo nome? E

gue ela tem muitas mascaras. Recorro a Eca de Queir6s, mestre do estilo antigo. Ela “nao tem

voz grossa da politica, nem a voz indolente do poeta, nem a voz doutoral do critico; tem uma
Pequena voz serena, leve e clara, com que conta aos seus amigos tudo o que andou ouvindo,
perguntando, esmiugando”.

A crénica mudou, tudo muda. Como a propria sociedade que ela observa com olhos atentos.
Nzo € preciso comparar grandezas, botar Rubem Braga diante de Machado de Assis. E mais
exato aprecia-la desdobrando-se no tempo, como fez Antonio Candido em “A vida ao rés do
chao™ “Creio que a formula moderna, na qual entram um fato miudo e um toque humoristico,
©£om o seu quantum satis® de poesia, representa o amadurecimento e o encontro mais puro da
cronica consigo mesma”. Ainda ele: “Em lugar de oferecer um cenario excelso, numa revoada
de adjetivos e periodos candentes, pega o mitdo ¢ mostra nele uma grandeza, uma beleza ou
uma singularidade insuspeitadas”.

Elementos que nao funcionam na cronica: grandiloquéncia, sectarismo, enrolagao, arro-
gancia, prolixidade. Elementos que funcionam: humor, intimidade, lirismo, surpresa, estilo,
elegdncia, solidariedade.

Cronista mesmo nao “se acha”. As cronicas de Rubem Braga foram vistas pelo sagaz pro-
fessor Davi Arrigucei como “forma complexa e unica de uma relacao do Eu com o mundo™
Muito bem. Mas Rubem Braga nao se achava o tal. Respondeu assim a um jornalista que lhe
havia perguntado o que é cronica:

— Senao é aguda, é cronica.

Ivan Angelo. Veja Sao Paulo, 25/4/2007.

3. Em latim, “a quantidade necessaria”.
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Cronica & um genero de texto t3o flexivel que pode usar a “mascara” de outros géneros, como
0 conto, a dissertacdo, a memaria, 0 ensaio ou a poesia, sem se confundir com nenhum deles. £
leve, despretensiosa como uma conversa entre velhos amigos, e tem a capacidade de, por vezes,
nos fazer enxergar coisas belas e grandiosas em pequenos detalhes do cotidiano que costunam
passar despercebidos.

Mas que tal enriquecer com outras informagdes essas primeiras ideias a respeito do que é
crénica?

Histéria das crénicas

A palavra "cronica”, em sua origem, esta associada ao vocabulo “khrénos” (grego) ou
“chronos” (latim), que significa “tempo”. Para os antigos romanos a palavra “chronica” desig-
nava o genero que fazia o registro de acontecimentos historicos, veridicos, na ordem em
que aconteciam, sem pretender se aprofundar neles ou interpreta-los. Com esse sentido ela
foi usada nos paises europeus.

A cronica contemporanea brasileira, também voltada para o registro jornalistico do coti-
diano, surgiu por volta do século XIX, com a expansdo dos jornais no pais. Nessa época,
importantes escritores, como José de Alencar e Machado de Assis, comecam a usar as
cronicas para registrar de modo ora mais literario, ora mais jornalistico, os fatos corriqueiros
de seu tempo. E interessante observar que as primeiras cronicas brasileiras sdo dirigidas as
mulheres e publicadas como folhetins, em geral na parte inferior da pagina de um jornal.

Um olhar atento sobre o cotidiano

A cronica & um género que ocupa o espaco do entretenimento, da reflexdo mais leve. E
colocada como uma pausa para o leitor fatigado de textos mais densos. Nas revistas, por
exemplo, em geral € estampada na tltima pagina

Ao escrever, 0s cronistas buscam emocionar e envolver seus leitores, convidando-os a
refletir, de modo sutil, sobre situacdes do cotidiano, vistas por meio de olhares iranicos,
Sérios ou poéticos, mas sempre agudos e atento

o
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Os muitos tons da crénica no Brasil

A cronica € um género que retrata os acontecimentos da vida em tom despretensioso,
ora poetico, ora filosofico, muitas vezes divertido. Nossas cronicas sao bastante diferentes
daquelas que circulam em jornais de outros paises. La sao relatos objetivos e sintéticos,
comentarios sobre pequenos acontecimentos, e nao costumam expressar sentimentos
pessoais do autor. Os cronistas brasileiros exprimem vivéncias € sentimentos proprios do i
universo cultural do pais.

No Brasil, ha varios modos de escrevé-las. Usando o tom da poesia, 0 autor produz uma
prosa poética, como algumas cronicas escritas por Paulo Mendes Campos. Mas elas SRY b e
podem ser escritas de uma forma mais proxima ao ensaio, como as de Lima Barreto; ou a
que vocé acabou de ler, de lvan Angelo; ou ser narrativas, como as de Fernando Sabino.
As cronicas podem ser engragadas, puxando a reflexdo do leitor pelo jeito humoristico, '
como as de Moacyr Scliar, ou ter um tom sério. Outras podem ser proximas de comentarios,
como as cronicas esportivas ou politicas.

-l s
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De género jomalistico a género literério

Nem todas as cronicas resistem ao tempo. Publicadas em jornais e revistas, sao lidas
apenas uma vez e, em geral, esquecidas pelo leitor, A cronica literaria, no entanto, tem
longa duracao e & sempre apreciada pelo estilo de quem a escreve e pelo tema abordado.

A produgdo de cronicas literarias & muitas vezes tarefa “encomendada” a escritores ja
reconhecidos pela publicacao de outras obras, cOmo contos e romances Sao esses autores
que, usando recursos literarios e estilo pessoal, fazem seus textos perdurarem e serem apre
ciados apesar da passagem do tempo. Para conseguir esse efeito, os escritores nao destacam
os fatos em si, mas a interpretagao que fazem deles, dando-lhes caracteristicas de “retrato”
de situacdes humanas atemporais. Os temas geralmente sao ligados a questoes éticas, de

& relacionamento humano, de relagdes entre grupos econdmicos, sociais e politicos.
q Em geral, na ¢ronica a narracao capta um momento, um flagrante do dia a dia; o desfe-
o cho, embora possa ser conclusivo, nem sempre representa a resolucao do conflito, e a ima-

ginagdo do leitor & estimulada a tirar suas proprias conclusoes. Os fatos cotidianos e as
personagens descritas podem ser ficticias ou reais, embora nunca se espere da cronica a
objetividade de uma noticia de jornal, de uma reportagem ou de um ensaio.

A
Desvendados os primeiros segredos do género cronica, & hora de compartilha-los ‘ i
com 0s alunos.

Em alguns meses vocé vai transformar uma turma de jovens alvorogados em

cronistas capazes de escrever sobre o |lugar onde moram com humor e sensibilidade!

Preparamos, para seu uso, uma serie de onze oficinas, que, trabalhadas em salas

de aula, constroem passo a passo as habilidades para se escrever uma cronica. Vocé

= contard com o apoio deste Caderno, do CD-ROM de cronicas que o acompanha e da
Coletanea de cronicas.
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E hora de combinar

objetivos
Falar sobre a Olimpiada de Lingua Portuguesa
Escrevendo o Futuro e a forma de participar dela.

Estabelecer contato com o género cronica.

Ler uma cronica de Fernando Sabino.

rprepare—se!

Vocé bem sabe que boas aulas nao sao dadas

por acaso: € preciso investir tempo e definir o

que se quer € 0 que se pretende alcancar ao final
de cada aula, além de refletir sobre as propostas de
atividades e preparar o material necessario.

25
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material

» “Cronograma de atividades” da » Exempiares de jomais e revistas que contenham cronicas

impiada de Lin Port
Olimpiada d gua Portuguesa » Dicionanio da lingua portuguesa

» Coletanea de crénicas
Coletanea de crénicas b Aparaiho 88 Som

] | e 0 as 5
» CD-ROM de cronic » Caderno, o Didrio da Olimpiada

12 etapa

Uma classe motivada

Do seu entusiasmo vai depender o bom éxito da sua proposta de trabalho. Esse en-
tusiasmo vai contagiar os alunos se vocé lhes der uma visao clara do que & essa Olim-
piada e do que vao ganhar ao fazer parte dela. Como?

Comece perguntando o que eles sabem sobre olimpiadas em geral. O objetivo de
qualquer pergunta € provocar respostas do outro; por isso dé tempo para que os alunos
se manifestem. Para facilitar o dialogo e a aprendizagem cooperativa disponha as
carteiras em circulo, semicirculo ou em forma de U.

A importancia de participar

Lembre-se de que as atividades deste Caderno foram
planejadas para abordar alguns dos contelidos de
ensino de lingua portuguesa. Todos os alunos devem
participar das oficinas, pois poderdo alcancar uma
escrita mais aprimorada, ainda que ndo tenham seus
textos selecionados para as proximas etapas.

26
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Agucado o interesse dos alunos pelo tema, é hora de apresentar a Olimpiada
de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, suas semelhancas e diferengas com
uma olimpiada esportiva; mostre-lhes que na Olimpiada de Lingua Portuguesa o
objetivo é aprender a escrever cronicas sobre as pessoas, 0s costumes, a vida
do lugar onde moramos. Pode ser uma boa hora para apresentar o “Cronograma
de atividades” que sua escola recebeu e programar o tempo que serd necessario
para a realizacdo das atividades.

atividades

> Na&o dé prontamente todas as informagdes sobre o concurso. Pe¢a aos alunos
que formem duplas e, por dois minutos, levantem davidas e facam perguntas.
Depois, ouca os representantes de cada dupla e esclareca todos os pontos
de uma so vez.

D Talvez uma das perguntas seja: “E se a cronica escolhida para concorrer ao
prémio nao estiver entre as finalistas do concurso?”. E uma boa oportunidade
para lembrar-lhes que todos sairdo ganhando: primeiro, pela preparacao
intensiva para a Olimpiada, que comeca com esta Oficina 1 e vai se estender
por mais dez. Segundo, porgue todos os textos produzidos na pendltima
oficina vao se transformar em material de leitura para os outros alunos da
escola. Nesse ponto vocé pode perguntar a turma: ‘O que fazer para que
outras pessoas possam ler o que vocés vao escrever, aqui na sala de aula,
sobre a nossa cidade?”.

[> Ouga as respostas. Talvez surjam ideias como: criar um blog da escola para
divulgar as cronicas, produzir um livro para ficar disponivel na biblioteca,
publicar periodicamente 0s textos nos jornais do bairro, da cidade ou no site
da escola.

27
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9? etapa
| A descoberta de uma crénica

Entendido como funciona o concurso, & hora de ajudar os alunos a descobrir o que €
uma crénica. Em vez de simplesmente ler ou ouvir a defini¢do de cronica que esta no dicio-
nario, os alunos vao pensar e dizer o que acham que € esse género discursivo.

atividades

> Comece fazendo perguntas e, sem emitir comentarios, aguarde um tempo para ouvir as
respostas.

» Quem costuma ler cronicas em jornal ou revista ou em blogs da internet?

» Quem ja ouviu cronicas em programas de radio ou televisao?

[\ » De que assuntos tratam essas cronicas?

[ | “D Divida a classe em grupos. Entregue-lhes um jornal, uma revista semanal ou um livro
| | | que contenha cranicas. A tarefa do grupo sera folhear, ler esses materiais e escolher
| |

, ‘ | uma crénica para apresentar aos colegas.

| | < ;(_-,I:.W,' ey ..-:“»_ =X

5obra»suportes, olhares e palf

98/
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futebal dos meninos na p
iss0 € material para que eles p

cronista escolhe a dedo as
a3, quase uma conversa ao pé do
 humor, ironia ou emogao, reve-
a, deixam de perceber.

arte da crénica com Fernando Sabino

A melhor forma de aprender a fazer alguma coisa & observar um mestre no assunto
=m acao. Por isso, nesta e nas outras oficinas, os estudantes vao ler cronicas de grandes
‘escritores brasileiros. Elas estao na Coletanea que vocé recebeu e também nos livros do
PNLD que estao na biblioteca da escola. Nesta primeira oficina o mestre sera Fernando
Sabino. Sugerimos um roteiro para trabalhar a cronica de Sabino, que vocé podera seguir
nas outras oficinas, a cada novo cronista apresentado.

!

A Coleténea de textos é de uso coletivo da escola; por isso, as anotacoes,

A =
\[( N d0)

os destaques, os registros comuns de estudo deverao ser feitas sempre no
caderno do aluno.

29
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“ atividades

> Por meio de perguntas, explore o que os alunos ja sabem sobre o autor.

J
[> Depois de ouvi-los, apresente alguma informacao sobre quem foi Fernando Sabino.
O quadro abaixo podera ajuda-lo.

Fernando Tavares Sabino
Belo Horizonte (MG), 12/10/1923 — Rio de Janeiro (RJ), 11/10

cista

, Orgéo da Po
I trecu em livio com Os grilos ¢
fl de gradu
[

| / !

‘ D> Por meio de perguntas, explore um pouco o titulo “A Gltima crénica” — isso vai ajudar

{ o0s alunos a descobrir as caracteristicas de um bom titulo e aprender a cria-lo para as

\ cronicas deles.
= \
: |\ » Esse titulo chama a atencao do leitor? Por qué?

» 0 que ele sugere?
» Pelo titulo d4 para imaginar o assunto da crénica?
A\ » Que situacdo vocés acham que essa cronica vai retratar?

30 O
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Peca aos alunos, organizados em grupos, gue peguem a Coletanea e leiam “A Ultima
cronica’.
Coloque o CD no aparelho de som e pega-lhes que ougam “A Gltima cronica’.

Pergunte-lhes o que mudou sobre a percepcao do texto apos a audicdo. Em seguida,
faca comentarios sobre essa diferenca. Para isso utilize como apoio o boxe
“Buscando sentido”.

Buscando sentido

Para ler um texto, ndo basta identificar letras, silabas e palavras; e pre-
ciso buscar o sentido, compreender, interpretar, relacionar e reter o que for
mais relevante.

Quando lemos algo, temos sempre um objetivo: buscar informagao, ampliar
conhecimento, meditar, entreter-nos. O objetivo da leitura & que vai mobilizar
as estratégias que o leitor utilizara. Sendo assim, ler um artigo de jornal € dife-
rente de ler um romance, uma historia em quadrinhos ou um poema.

Ler textos traz desafios para os alunos. Para vencé-los € fundamental a
mediacdo de um professor, que deve ajuda-los a compreender, gradativamente,
diferentes géneros textuais por meio da leitura individual e autonoma, Algu-
mas estratégias podem facilitar essa conquista: uma delas € a leitura cativante,
emocionada, enfatica, feita pelo professor; outra, a audigao do CD-ROM que
faz parte do material de apoio desta Olimpiada.

Contudo, ouvir textos lidos em voz alta nao pode substituir a leitura dos
alunos, pois sao jeitos diferentes de conhecer um mesmo texto. Alem disso, &
papel da escola desenvolver habilidades de leitura.

31
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A tltima crénica

Fernando Sabino

f A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao balco. Na realidade estou
adiando 0 momento de escrever. A perspectiva me assusta. Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito
mais um ano nesta busca do pitoresco ou do irrisério no cotidiano de cada um. Fu pretendia apenas recolher
da vida diaria algo de seu disperso contetido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida.
| Visava ao circunstancial, a0 episodico. Nesta perseguicio do acidental, quer num flagrante de esquina, quer nas
palavras de uma crianga ou num acidente doméstico, torno-me simples espectador e perco a nocao do essen-
| cial. Sem mais nada para contar, curvo a cabeca e tomo meu café, enquanto o verso do poeta se repeie na
| lembranga: “assim eu quereria 0 meu ultimo poema”. Nao sou poeta € estou sem assunto. Lango entdo um
ultimo olhar fora de mim, onde vivem os assuntos que merecem uma cronica,

Ao fundo do botequim um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das tiltimas mesas de marmore a0
longo da parede de espelhos. A compostura da humildade, na contengao de gestos e palavras, deixa-se acres-
centar pela presenca de uma negrinha de seus trés anos, laco na cabega, toda arrumadinha no vestido pobre,
que se instalou também a mesa: mal ousa balancar as perninhas curtas ou correr 0s olhos grandes de curio-
sidade ao redor. Trés seres esquivos que compdem em torno 2 mesa a instituicdo tradicional da familia, célula
da sociedade: Vejo, porém, que se preparam para algo mais que matar a fome.

Passo a observa-los. O pai, depois de contar o dinheiro que discretamente retirou do bolso, aborda o gar-
com, inclinando-se para trés na cadeira, e aponta no balcao um pedago de bolo sob a redoma. A mae limita-se
a ficar olhando imével, vagamente ansiosa, como se aguardasse a aprovacao do garcom. Este ouve, concen-
trado, o pedido do homem e depois se afasta para atendé-lo. A mulher suspira, olhando para os lados; a
| reassegurar-se da naturalidade de sua presenca ali. A meu lado o gargom encaminha a ordem do fregues. O
homem atras do balcao apanha a porcao do bolo com'a mao, larga-o no pratinho — um bolo simples, amarelo-
-escuro, apenas uma pequena fatia triangular.

A negrinha, contida na sua expectativa, olha a garrafa de Coca-Cola e o pratinho que o garcom deixou 2 sua
[rente. Por que nio comeca a comer? Vejo que os trés, pai, mae e filha, obedecem em torno 2 mesa um discreto
ritual. A mae remexe na bolsa de plastico preto e brilhante, retira qualquer coisa. O pai se mune de uma caixa de
fosforos, ¢ espera. A filha aguarda também, atenta como um animalzinho. Ninguém mais os observa além de mim.

Sao trés velinhas brancas, mintsculas, que a mae espeta caprichosamente na fatia do bolo. E enquanto ela
| servea Coca-Cola, o pai risca o f6sforo e acende as velas. Como a um gesto ensaiado, a menininha repousa o
| queixo no marmore e sopra com forga, apagando as chamas. Imediatamente poe-se a bater palmas, muito com-
‘f penetrada, cantando num balbucio, a que os pais se juntam, discretos: “Parabéns pra vacg, parabéns pra voce...".
| Depoisamae recolhe as velas, torna a guarda-las na bolsa. A negrinha agarra finalmente o bolo com as duas maos
sofregas'e poe-se a come-lo. A mulher esta olhando para ela com ternura — ajeita-lhe 4 fitinha no cabelo crespo,
limpa o farelo de bolo que Ihe cai a0 colo. O pai corre 0s olhos pelo botequim, satisfeito, como a se convencer

| intimamente do sucesso da celebragao. D4 comigo de subito, a observé-lo. nossos olhos se encontram, ele se per-
| | turba, constrangido —vacila, ameaca abaixar a cabeca, mas acaba sustentando o olhar e enfim se abre num sorriso,
! Assim eu quereria minha ultima cronica: que fosse pura como esse sorriso.

| In: Elenco de cronistas modernos. 21* ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 2005.
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Depois de ouvir e acompanhar a leitura da cronica de Fernando Sabino, € hora de
questionar o0 que a cronica provocou nos alunos: "'-\ \
\ |

» 0 que acharam da crdnica? \ \ [
\ ‘

» Alguém ja viveu uma situacdo como a descrita na cronica? | /
Ou conhece outra pessoa que vivenciou algo parecido? '. \

» Quem ja comemorou um aniversario de forma diferente do tradicional bolo com velinhas? Como foi? l } |
| /

» Ha algo que ficou dificil de entender? [

Peca aos alunos que, em pequenos grupos, leiam novamente o texto e escolham um (|
paragrafo em que o cronista conseguiu mexer com a emogdo deles para apresentar fy

aos colegas.

Ha palavras que o vento nao leva i

0O registro é muito importante para vocé aperfeigoar o seu trabalho. Ele Ilf
nos ajuda a fazer questionamentos e descobrir solucdes que nos fazem I
crescer. Sabemos que é mais uma tarefa, mas precisamos desenvolver Il
essa pratica e vencer a falta de tempo. I

Anote, no seu Diéario da Olimpiada, as atividades desenvolvidas, suas ‘
impressdes e dificuldades e as reagdes do grupo. Como diz a educadora

Madalena Freire (1996): “O registrar de sua reflexao cotidiana significa \
abrir-se para seu processo de aprendizagem”. \

0 professor de aluno semifinalista da Olimpiada devera, com base em
seus registros, apresentar por escrito o relato de experiéncia e percurso \ N\

vivido em sala de aula.

\ \‘33
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Tempo, tempo,
tempo...

pobjetivos

= Aproximar os alunos do género cronica.

= Possibilitar-lhes que identifiquem a diversidade de estilo
e de linguagem entre autores de épocas diferentes.

= Distinguir o tom de lirismo, ironia, humor ou reflexao
em diferentes cronicas.

“.cey® Ler cronicas escritas nos séculos XIX, XX e XXI.

Pprepare-se!
A ideia é fazer que, num curto periodo, seus
alunos conhegam cronicas de diversas épocas.
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material
» CD-ROM de cronicas » Foihas de papel kraft

» Dicionérios: da lingua portuguesa, » Canetas hidrograficas coloridas e fita crepe
de sindnimos, analogicos, tematicos

O processo para identificar assunto,
personagens, ideias e emocdes provocadas

atividades

> Divida a classe em pequenos grupos para a leitura de algumas cronicas.

> Sugestoes: “A Rua do Ouvidor” (1878), Joaquim Manuel de Macedo; “Falemos das
flores’ (1855), José de Alencar; “Ser brotinho™ (1960), Paulo Mendes Campos; “Confor-
mados e realistas” (2008), Tost&o; “Quem tem medo da mortadela” (1995), Mério Prata;
“Do rock” (2009), Carlos Heitor Cony; “A arte de ser avo” (2005), Rachel de Queiroz.

D> Se tropecarem em alguma palavra ou expressao ao lerem a cronica, os alunos devem
procurar o seu significado no dicionario que estara a disposi¢ao. Depois da leitura,
cada grupo discutira entre si as seguintes questoes:

» Que sentimentos ou emogdes a cronica nos despertou?
» A linguagem era atual?

» Qual o assunto?

» Qual a personagem ou personagens?

» 0 autor fazia parte da situaca@o narrada ou estava como observador, de fora?

36
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Convide cada grupo a retomar a sua cronica, procurando identificar o assunto; a
&poca em que foi escrita; a relacao entre o tema e a linguagem usada pelo autor, refle-
tindo o espirito e a realidade do seu tempo.

Analise ainda o jeito de narrar que o cronista utilizou para captar o acontecimento e
provocar reflexao e/ou critica: adotou um tom sério, compenetrado; usou humor, fez
rir; foi irdnico, insinuando que as palavras dele significavam o contrdrio do que diziam;
ou valeu-se de lirismo, fazendo comparacoes e metaforas poéticas.

Apos essa discussao, organize uma roda de conversa em que um representante de
cada grupo possa apresentar comentdrios. Em seguida, faga um quadro em papel
kraft (ou na lousa) e preencha os campos junto com a turma. Veja como fazer, utili-
zando o quadro da proxima pagina.

T

(AR

(T o
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| “Ser brotinho”  «  Anos 1960 Habitos e Uma garota Litico

comportamento
| Paulo Mendes Brotinho, vitrola, dos jovens no inicio “Ser brotinho é
! ‘Campos elepés, aguardar da década de 1960 espalhar fagulhas
| na geladeira pelos olhos”
| “E dar sentido a0
| N vacuo absoluto”

Os recursos de uma cronica

Todas as atividades das oficinas visam prepara-los para que fagam bonito na Olimpiada de
Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro e, 0 que € mais importante, brilhem na escola e na
comunidade com a sua propria coletdnea de cronicas. Nesta Oficina 2, por exemplo, eles puderam
continuar observando a linguagem e os recursos usados por alguns dos melhores escritores
brasileiros na construcao do humor, da ironia, do lirismo ou da critica. E por qué? Para aprender
3 usar esses recursos em cronicas sobre a cidade e o bairro onde vivem. Quando chegar a
Oficina 10, eles serdo escritores capazes também de captar um acontecimento, narrar um episodio
do dia a dia, expressar ideias, sentimentos, emocionar, rir, provocar reflexdes e conversar com 0
leitor por meio da escrita.

38 =
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Sugestées

Para melhor compreender saber em que situacao de comunicy

Hara quem gle escre
livrg)?
Crie um esg Que tal detxar sempre dispaniy
bia que muitos livios do Pro
m:cronicas?

|Ornals, re

Nacional de Bibliote
Outra coisa AralS precisam estar sempre atualizados, com indica
leitura, resenhas de livre 5 cronicas lidas ao longo do trabalho

S, entre oS alunos. para sSe res

am guea ©
vivéneia intima

Combine com eles para trazer as cronicas encontradas na aula

liar na pesqu ique-lhes os sites da relacac

<www dominiopubiico. &t
reigitura.com=

rnaldepo jorbr>

<www.2uol.conybrimacha
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objetivos

Produzir a primeira escrita de uma cronica.

Encorajar os alunos a continuar aprendendo
a escrever cronicas.

Prepa re-se!

Vocé deverd explicar aos alunos como escolher um fato
ligado ao cotidiano de cada um para escrever a primeira
cronica dele. Leia esses primeiros textos e faga anotagoes
para saber o que cada um tem que melhorar.

41
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muateridl

» Folhas de papel kraft

» Canetas hidrogréficas
‘ coloridas e fita crepe

12 etapa

| Elementos que as crénicas tém em comum

Com base na pesquisa realizada pelos alunos, sera possivel saber como se escreve uma
cronica.

atividades

: > Peca aos alunos que comentem as cronicas trazidas, de acordo com o com-
binado na oficina anterior e com base nos topicos abaixo.

» Dados do autor e tema da cronica.
il | » Veiculo em que foi publicada e a que tipo de leitor se destinou.

» 0 tom da escrita (bem-humorado, poético, irnico, reflexivo, sério).
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Peca aos alunos que identifiquem os elementos que todas as cronicas, por mais
diferentes que sejam, tém em comum. Com base nos exemplos extraidos das i1
resentagdes anteriores, crie com seus alunos um cartaz com os elementos \llll
ntidos em uma cronica: {

Titulo sugestivo. (
Cendrio curioso. i

Foco narrativo, ou seja, o autor escolhe o ponto de vista que vai adotar: escreve l\
na primeira pessoa (eu vi, eu fiz, eu senti) e se transforma em parte da narrativa - i
€ 0 autor-personagem; ou fica de fora e escreve na terceira pessoa (ele fez, eles \
sentiram) - é o autor-observador. l W'

Uma ou varias personagens, inventadas ou nao - o autor pode ser uma delas. ‘ ' \

Enredo, isto é, narra um momento, um acontecimento, um episddio banal do dia a dia, e ' |
a partir dai passa uma ideia, provoca uma emogao. | [

Tom, que pode ser poético, humoristico, irdnico ou reflexivo.

|
'.
Linguagem coloquial (uma “conversa” com o leitor).
Desfecho. | | l
|
[

efapa

.escolha de um assunto, de uma situacdo, |
tom da narrativa [

de seus alunos a escolher um tema, um assunto sobre o que escrever e o tom que | /
r. E um empurraozinho essencial para que vencam o medo do papel em branco! / J'

r’/’ "’ "
/‘ /

// / 2
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atividades

D> Peca aos alunos que figuem em siléncio, por um ou dois minutos, e pensem: nos

lugares que frequentam; nas pessoas com as quais convivem; nos assuntos que
estdo circulando na cidade, na comunidade; em algo que tenha ocorrido no dia a dia
deles e chamado a atencao. E dessa simples observacao gue cada um deles escre-

vera uma cronica.

> Em seguida, incentive-os a compartilhar com o grupo a situacido que identificaram

mentalmente.

D> A medida que os alunos falam, anote na lousa os fatos lembrados. Terminada a lista,

mostre que todos conseguiram agir como verdadeiros cronistas. Olharam os fatos
corrigueiros da cidade e escolheram um episédio a respeito do qual querem escrever,
individualmente, uma cronica.

P> O proximo passo é escolher o tom — poético, bem-humorado, critico, lirico — com que

vao narrar o tema e optar pelo foco narrativo: na primeira pessoa (autor-personagem)
ou na terceira pessoa (autor-observador).

D> De-lhes tempo para escolher o tom e o foco narrativo que mais lhes agrade; em

seguida, peca a cada um deles que escreva uma cronica.

D> Antes que coloquem a mao na massa, lembre-lhes que essa crénica & ainda uma

primeira versao, que sera lida apenas por vocé. O objetivo & fazer uma avaliacgo inicial
do que eles ja sabem e do que precisam aprender sobre como escrever uma cronica. Os
alunos também vao fazer uma autoavaliagdo para descobrir os aspectos que precisam
ser melhorados. E importante recomendar-lhes que guardem com cuidado o primeiro
texto, para compara-lo com o texto final, gue sera escrito na Oficina 10, e ver com 0s
proprios olhos 0 quanto evoluiram na caminhada.

P> Uma dica para a classe: na maioria das vezes o cronista cria o titulo depois de escre-
ver a cronica.

a odastag faz o escritor
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D valor da primeira escrita

A primeira produgdo propicia um diagndstico dos conhecimentos e das dificuldades
cada aluno. Esses dados dardo pistas para que vocé possa planejar as intervengoes
fCessarias no desenvolvimento de cada etapa do trabalho.

Abaixo ha o exemplo de uma producao inicial que podera ajuda-lo na avaliacdo de
s alunos e a planejar os proximos passos do trabalho. Confira também o bilhete do
bfessor, incentivando a aluna.

olo: Professor Antonio Barifaldi

"0 dio. que o. Voi-Vai gonhou'
O di. que o Vai-Vai foi camped foi uma. festo. imensa. foi fudo de graca. e foz
|mois de CiNCo anos que e ai0 e 0 N0 que vem eu vou desfilar na. alo. Show porque
2w sajo. naala das criongas.
A Voi-voi faz mais de 30 anos que desfilo. Ew saio com varias criangas e o
Hontosio. € linda. e o genfe ensaia de quinta. a. domingo na. Vi-vai. Minha. mie. desfil
no. baterio. tem mais de Z0 anos. Todo mundo acha a baderia. da. Vai-voi noto. mil.
Ew amo a. Vai-vai e ew ndo vou sair de la. 180 cedo. Ew conto assim ew nunca
vou te abandonar Voi-vai porque fe amo.
Mariona,

Quer dizer que femos umo. sambisto. na. nossa. classe? Adorei saber que vock gosto.
de desfilar no. ovenido, deve ser muifo emocionante mesmo! Vock. transmite essa. emocso
e seu amor pelo. escolo. No decorrer das aulas, vocé vai entender porgue sew fexto ainda.
n&o & uma. crdnica. E, mehhor aindo. ferho cerfeza. de que vai escrever belas cronicas!
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42 etapa

Analise da primeira escrita

Aspectos que Voceé pode analisar na primeira produgao:

/ O tema é adequado?
/ Ha apenas a descricao do fato, o relato da situagao?
Ou o relato é a base para a interpretacao, que faz pensar?

/ 0 tom da narrativa foi bem escolhido?

Com esses parametros, 0 texto da Mariana poderia ser avaliado assim:

/ A aluna escolheu um tema proximo de sua realidade.
parece que ela ja conseguiu definir “o que dizer” e o foco narrativo
(autor—personagem). 0 ideal sera aproveitar esse tema na produgcao final.

/ Escreveu um relato de experiéncia pessoal (@ descricao do fato), e nao
uma cronica.

/ Sera preciso ajudé-a a per
desenvolvimento dos proximos passos
escrita), ela vai exercitar o “como dizer”.

ceber as peculiaridades de uma cronica. Com 0
(leitura de cronicas € atividades de

/ 0 texto apresenta também problemas de pontuacao.

=1
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ora de os alunos pesquisarem mais!

Ao encerrar esta oficina vocé pode despertar a curiosidade dos alunos para a proxima.
_onte-lhes que ela ira tratar de dois temas caros aos brasileiros: bola e amor,

Peca-lhes que pesquisem e tragam cronicas sobre esses assuntos.

........... Sewaadauet ()

V==
V=
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Historias do cotidiano

BObjetivos
= Explorar os elementos constitutivos de uma cronica e
0s recursos literdrios utilizados pelo autor.
= Empregar as figuras de linguagem.

= Conhecer expressdes proprias do mundo do futebol
e também as diferentes formas de se tratar o tema
“amor”, tendo como cendrio a cidade.

‘ = Ler uma cronica de Armando Nogueira e outra de
Paulo Mendes Campos.

BPrepa re-se!
Vocé devera se familiarizar com alguns termos préprios do

mundo do futebol e se aprofundar no conhecimento de
figuras de linguagem para produzir um cartaz.
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material

» Coletanea de cronicas » Um cartaz com exemplos das figuras de linguagem mais usadas
» Dicionarios: de sindnimos, tematicos, analdgicos » CD-ROM de cronicas

» Cartdes brancos » Aparelho de som

1¢ etapa
Os recursos do cronista

\
| atividades
‘\ [> Faca um cartaz bem colorido com as principais figuras de linguagem e afixe-0 no

' mural. Utilize como sugestao o quadro da pagina ao lado, para analisar as cronicas a
partir desta Oficina 4.

[> Expligue aos alunos que as figuras de linguagem sao recursos utilizados pelos autores
para realcar uma ideia. Diga-lhes também que um bom cronista tem dois instrumen-
tos basicos: o olhar e a linguagem. Com o olhar ele reconhece o acontecimento, o

momento que merece ser preservado, o qual outros nem notam; com a linguagem,

retrata a situacao, e as figuras de linguagem o ajudam a fazer isso com sucesso.
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Armando Nogueira
Xapuri (AC), 14 /1927 — Rio de Janeiro (RJ

ro na co

tebol, aproxin

atividades

D> Apresente aos alunos o titulo do texto: “Peladas’. Depois de conhecerem Armando
Nogueira e apreenderem o significado do termo em futebol, faca perguntas a eles:

| » Esse titulo ainda chama a atencao do leitor? Por qué?

» 0 que ele sugere?

» Pelo titulo, 0 que vocés imaginam? Quem sera a personagem central?
Qual sera o conflito - o problema ou a questao da cronica?

» Como poderia ser o desfecho - a conclusdo de uma crdnica cujo titulo é “Peladas”?

> Ouga com os alunos a cronica “Peladas”.
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Peladas

Armando Nogueira

Esta pracinha sem aquela pelada virou uma chatice completa: agora, ¢ uma baba que passa,
empurrando, sem afeto, um bebé de carrinho, ¢ um par de velhos que troca silencios num banco
sem encosto.

E. no entanto, ainda ontem, isso aqui fervia de menino, de sol, de bola, de sonho: “Eu jogo na
linha! eu sou o Lulal; no gol, eu nao jogo, to com o joelho ralado de ontem; vou ficar aqui atras:
entrou aqui, ja sabe”. Uma gritaria, todo mundo se escalando, todo mundo querendo tirar o seloda
bola, bendito fruto de uma suada vaquinha.

Oito de cada lado e, para nio confundir, um time fica como estd; 0 OuLro joga sem camisa,

J4 reparei uma coisa; bola de futebol, seja nova, seja velha, & um ser muito compreensivo que danca
conforme a musica: se estd no Maracana, numa decisao de titulo, ela rola e quiga com um ar dramatico,
mantendo sempre a mesma pose adulta, esteja nos pés de Gérson ou nas mios de um gandula,

Em compensagdo, num racha de menino ninguém ¢ mais sapeca: ela corre para cd, corre para 14,
quica no meio-fio, para de estalo no canteiro, lambe a canela de um, deixa-se espremer entre mil
canelas, depois escapa, rolando, doida, pela calgada. Parece um bichinho:

Aqui, nessa pelada inocente é que se pode sentir a pureza de uma bola. Afinal, trata-se de uma
bola profissional, uma numero ¢inco, cheia de carimbos ilustres: “Copa Rio-Oficial”, “FIFA — Espe-
cial”, Uma bola assim, toda de branco, coberta de condecoragoes-por todos os gomos (gomos hexa-
gonais!), jamais seria barrada em recepcdo do Itamaraty.

No entanto, ai estd ela, correndo para cima e para baixo, na maior farra do mundo, disputada, mal-
tratada até, pois, de quando em quando, acertam-lhe um bico, ela sai zarolha, vendo estrelas, coitadinha.

Racha & assim mesmo: tem bico, mas tem também sem-pulo de craque como aquele do Tona,
que empatou a pelada e que lava a alma de qualquer bola: Uma pintura:

Nova saida.

Entra na praca batendo palmas como quem énxota galinha no quintal. E um velho com cara de
guarda-livros que, sem pedir licenca, invade o universo infantil de uma pelada e vai expulsando todo
mundo. Num instante, o campo estd vazio, o mundo est4 vazio. Ndo deu tempo nem de desfazer as
traves feitas de camisas.

O espantalho-gente pega a bola, viva, ainda, tira do bolso um canivete e da-lhe a primeira espe-
tada. No segundo golpe, a bola comega a sangrar. Em cada gomo o coragao de uma crianga.

In: Os melhores da cronica brasileira. Rio de Janeiro:
José Qlympio, 1977.
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42 etapa
“Conversando” com Armando Nogueira

atividades

D> Terminada a audicao da cronica, & hora de interpelar os alunos. Vocé podera
provoca-los com perguntas como:

» 0 que acharam da personagem principal? Que recursos linguisticos o autor usou para
\ ! Ihe dar realce?

‘ » Qual o tom da cronica? Lirico? Reflexivo? Humoristico? Por que acham isso?
» 0 autor é observador ou personagem (foco narrativo)?

» Esse texto fez vocés pensarem? Que ideias vieram a cabega? E que sentimentos?

D> Apos esse debate, divida a classe em grupos e pega-lhes que abram a
Coletanea e leiam a cronica “Peladas” e em seguida, respondam, por
escrito, as questdes da pagina ao lado. Quem quiser, poderad, ainda, assu-
mir o papel do cronista e escrever outro desfecho para a cronica.

56

a ocasido ffaz o escritor




297

Onde se passa a histéria? Qual o cenario?

» Que acontecimento transformou a praca? Que recursos o autor utilizou para realcar essa
transformacao?

» Qual foi o conflito?

» No sétimo parégrafo o autor se refere a bola caracterizando-a como coitadinha. O que esse
adjetivo no diminutivo sugere?

» Que expressoes do cotidiano o autor usa no oitavo paragrafo?

» Como o cronista fez o desfecho? Que impressao esse desfecho Ihe causou?

Reserve um tempo da aula para apreciagao das respostas dos alunos e se necessario
faca a complementacao.

Para concluir essa etapa, ofere¢a a analise abaixo aos alunos. Assim, eles poderao
compara-la com sua propria interpretacao da cronical

Sobre “Peladas”

No primeiro paragrafo o cronista-narrador anuncia que “sem aquela pelada” a
praca esta vazia, sem vida, deixou de ser um espago de convivéncia, perdeu o sentido:
“uma chatice completa”. Em contraposicao a ideia de solidao em que se transformou
a praga, 0 autor mostra ao leitor — numa descrigdo detalhada — como 0 cendrio era
animado antes do fim da pelada: “fervia de menino [...] de sonho”.

Observe como o cronista compde o cenario, localiza 0 espaco (utiliza adverbios
para marcar tempo e lugar), nomeia acoes, oferecendo pistas para o leitor antecipar,
configurar o enredo. A prosa — ora lirica, ora irdnica — estabelece uma conversa com
o leitor. Faz que os leitores tenham a imagem do que foi escrito. A acdo da narrativa
lembra o ritmo, a pulsacdo de uma partida de futebol. O autor escolhe as palavras, as
comparacoes, as figuras de linguagem ("pelada inocente”, “pureza de uma bola”;
“pendito fruto”: “suada vaquinha’; “lava a alma"). Usa verbos na terceira pessoa
(autor-observador) e tambeém entra na historia (autor-personagem), quando diz: “ja
reparei uma coisa..." — alguns autores denominam esse tipo “autor-intruso”.
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Desde o inicio o destino da personagem é tragado. O cronista personifica a perso-
nagem central — a bola. gue ganha vida. se humaniza (prosopopeia). Num crescendo,
vai descrevendo as acdes da bola: “ela corre para ca, corre para la, quica no meio-fio,
para de estalo no canteiro, lambe a canela de um, deixa-se espremer entre mil cane-
las, depois escapa, rolando, doida, pela calgada. Parece um bichinho". Aos poucos, o
cronista torna a personagem "vitima"; “Acertam-lhe um bico, ela sai zarolha, vendo
estrelas, coitadinha”.

Nos dltimos paragrafos, o narrador reforca a crueldade das acoes, provocando
apreensao no leitor: “Entra na praga [...] sem pedir licenga, invade o universo infantil
de uma pelada e vai expulsando todo mundo. |...] O espantalno-gente pega a bola,
viva, ainda |...]". O desfecho & a morte simbdlica da personagem: “[...] tira do bolso um
canivete e da-lhe a primeira espetada. No segundo golpe, a bola comega a sangrar.
Em cada gomo o coracao de uma crianga”. A metafora expressa o sentimento de dor,
perda. E a morte da alegria, o roubo do brincar, o desaparecimento da pelada de rua,
do ser crianca.

52 etapa

O mundo amoroso

Quando os alunos fizeram uma lista de situacdes que poderiam merecer uma croni-
ca, talvez o “amor” tenha aparecido em alguma delas. Afinal encontros e despedidas,
dores, temores, esperas, alegrias e desesperos amorosos ocorrem a todo momento em
qualquer cidade.
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atividades

> Proponha a leitura ou a audicdo da cronica “O amor acaba” de Paulo Mendes
Campos, que esta na Coletanea e no CD.

D> Apresente informacdes sobre o autor. O quadro abaixo pode ajudar.

Paulo Mendes Campos
Belo Horizonte (MG), 28/2/1922 — Rio de Janeiro (RJ),
ritor ainda j
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O amor acaba

Paulo Mendes Campos

O O amor acaba. Numa esquina, por exemplo, num domingo de lua nova, depois de teatro e siléncio; acaba

em cafés engordurados, diferentes dos parques de ouro onde comegou a pulsar; de repente, a0 meio do

cigarro que ele atira de raiva contra um automovel ou que ela esmaga no cinzeiro repleto, polvilhando de

cinzas o escarlate das unhas; na acidez da aurora tropical, depois duma noite votada a alegria postuma, que

< nio veio; e acaba 0 amor no desenlace das maos no cinema, como tentaculos saciados, e elas se movimentam
no escuro como dois polvos de soliddo; como se as mios soubessem antes que o amor tinha acabado; na
insonia dos bragos luminosos do relégio; e acaba o amor nas sorveterias diante do colorido iceberg, entre
frisos de aluminio e espelhos monotonos; e no olhar do cavaleiro errante que passou pela pensio; as vezes
acaba 0 amor nos bracos torturados de Jesus, filho crucificado de todas as mulheres; mecanicamente, no
elevadort, como se lhe faltasse energia; no andar diferente da irma dentro de casa o amor pode acabar; na
epifania’ da pretensdo ridicula dos bigodes; nas ligas, nas cintas, nos brincos ¢ nas silabadas femininas;
quandoa alma se habitua as proviricias empoeiradas da Asia, onde o amor pode ser outra coisa, 0 amor pode
acabar; na compulsao da simplicidade simplesmente; no sibado, depois de trés goles mornos de gim a beira
da piscina; no filho tantas vezes semeado, as vezes vingado por alguns dias, mas que nao floresceu, abrindo
paragrafos de 6dio inexplicével entre o polen e o gineceut de duas flores; em apartamentos refrigerados, ata-
petados, aturdidos de delicadezas, onde ha mais encanto que desejo; & o amor acaba na poeira que vertem os
crepuisculos, caindo imperceptivel no beijo de ir e vir; em salas esmaltadas com sangue, suer e desespero; nos
roteiros do tédio para o tédio, na barca, no trem, no onibus, ida e volta de nada para nada; em cavernas de
sala e quarto conjugados o amor se eri¢a e acaba; no inferno o amor nao comeca; na usura o amor se dissolve;
em Brasilia 0 amor pode vitar po; no Rio, frivolidade; em Belo Horizonte, remorso; em Sio Paulo, dinheiro;
uma carta que chegou depois, 0 amor acaba: uma carta que chegou antes, e 0 amor acaba; na descontrolada
fantasia da libido; as vezes acaba na mesma musica que comegou, com o mesmo drinque, diante dos mesmos
cisnes: e muitas vezes acaba em ouro ¢ diamante, dispersado entre astros; e acaba nas encruzilhadas de Paris,
Londres, Nova lorque; no coragao que se dilata e quebra, e o médico sentencia imprestavel para o amor; e
acaba no longo périplo, tocando em todos 0s portos, até se desfazer em mares gelados; e acaba depois que se
viu a bruma que veste o mundo; na janela que se abre, na janela que se fecha; as vezes nao acaba e é simples-
mente esquecido como um espelho de bolsa, que continua reverberando sem razio até que alguém, humilde,
0 carregue consigo; 4s vezes o amor acaba como se fora melhor nunca ter existido; mas pode acabar com
dogura e esperanga; uma palavra, muda ou articulada, e acaba o amor; na verdade; o alcool; de manha, de
tarde, de noite; na floragao excessiva da primavera; no abuso do verio; na dissonancia do outono; no con-
forto do inverno; em todos os lugares o amor acaba; a qualquer hora o amor acaba; por qualquer motivo o
amor acaba; para recomecar em todos os lugares ¢ a qualquer minuto o amor acaba.

| In: O amior acaba. 22 ed. Rio dé Janaeiro: Civilizagdo Brasileira, 2000,
‘ © Joan A. Mendes Campos

1. No sentido literario, epifania é um momento privilegiado de revelagio quando ocorre um evento que “ilumina” a vida
da personagem.
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ApoOs a leitura ou a audicao da cronica de Paulo Mendes Campos, vocé pode mostrar
aos alunos a analise abaixo; assim, eles poderao confronta-la com as ideias deles.

Sobre “Q amor acaba”

A cronica, escrita em um @nico paragrafo e em prosa poética, parte de uma ideia
central: o amor acaba para recomecar sempre. O amor acaba em qualquer lugar —em
um bar, em um apartamento, em uma encruzilhada de uma cidade. Acaba em qualquer
tempo — um dia da semana, em qualquer das diferentes estacdes do ano, antes de,
depois de. Acaba de diferentes modos (de repente, mecanicamente), em diferentes
acoes (um desenlacar, em um passar por) e por diferentes motivos (a perda de um filho,
arotina, a auséncia do desejo).

A repeticdo variada da frase “o amor acaba” imprime um ritmo poético ao texto: o
amor acaba no; acaba de repente; s vezes 0 amor acaba...; acaba quando...; 0 amor
pode acabar... e acaba 0 amor. Algumas vezes, 0 amor nao comeca; em outras, se dis-
solve ou vira pd; e em outras, ainda, seria melhor nao ter existido.

O poético emana da repeticdo de sentencas afirmativas durante todo o texto:
“domingo de lua nova, depois de teatro e siléncio; acaba em cafés engordurados,
diferentes dos parques de ouro onde comegou a pulsar” ou “no coracao que se dilata
€ quebra, e 0 médico sentencia imprestavel para o amor”, ou “as vezes acaba 0 amor
nos bragos torturados de Jesus, filho crucificado de todas as mulheres”. E tambem
das imagens construidas pelo autor: “como tentaculos saciados, e elas se movimen-
tam no escuro como dois polvos de solidao”, ou: “as vezes néo acaba e & simples-
mente esquecido como um espelho de bolsa, que continua reverberando sem razao
até que alguém, humilde, o carregue consigo”.

Procede ainda das palavras escolhidas com esmero, distintas daquelas que usa-
mos no dia a dia: “polvilhando de cinzas o escarlate das unhas”, ou: “no filho tantas
vezes semeado, as vezes vingado por alguns dias, mas que nao floresceu, abrindo pa-
ragrafos de 6dio inexplicavel entre o pélen e o gineceu de duas flores”.

E 0 poético jorrar de sentimentos em um s6 paragrafo! Da afirmacao final ressurge
0 amor apontando o novo ciclo da vida: “para recomegar em todos os lugares e a qual-
quer minuto 0 amor acaba”.

61
a ocasido faz o escritor




302

> Aléem de, como sempre, explorar a situacdo de comunicagado, o autor, o objetivo da
leitura, o titulo, a antecipagao de hipoteses sobre 0 contetido da cronica, aproveite as
oficinas para analisar também as habilidades de leitura, onde seus alunos precisam de
mais folego. Eles ja conseguem identificar efeitos de ironia ou humor? Reconhecem 0s
elementos constitutivos da cronica? Ja estabelecem relacoes entre partes de um
texto, identificando as repeticoes e substituicoes que contribuem para a continuidade
dele? Ja sabem inferir uma informacao implicita em um texto, deduzir significados e
contetidos, extrapolar?

Sugestéo

Se possivel, pesquise na biblioteca ou na internet
outras cronicas sobre esse assunto e leve-as para
a sala de aula. Por exemplo: “Variacdes em torno
da paixao”, Affonso Romano de Sant’Anna; “Sobre
o amor”, Ferreira Gullar; “Amor”, Arnaldo Jabor.
Dessa forma, os alunos podem comparar Varios
autores e seus estilos ao tratar de um mesmo tema.
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Ja escreveu no seu di hoje? E fundamental avaliar o processo

de trabalho, dando continuidade aos seus registros. Como foi 0
desempenho dos alunos no decorrer das atividades de leitura?
Foi facil desenvolvé-las? Houve dividas, dificuldades? Quais?

Que habilidades de leitura precisam ser retomadas com a turma?

O bruxo do Cosme Velho

Desafie a turma a conhecer, até a proxima Oficina, o grande escritor do século XIX:
achado de Assis. A tarefa sera trazer informacdes sobre a vida. e a obra desse autor
£onhecido como “O bruxo do Cosme Velho”, bem como cronicas suas, que falam da cidade
g de seu cotidiano.
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Uma prosa bem afiada

= Conhecer mais a vida e a obra de Machado de Assis.

R Nt
E\F/ »Objetivos
u)

= Quvir, ler e analisar uma cronica de Machado de
Assis, identificando personagens, cendrio, tempo,
tom e recursos literarios.

e bprepare-se!

— e~

- Procure aprofundar seus conhecimentos antes de
trabalhar com os alunos e faga pesquisa de fotos antigas
do Rio de Janeiro. A revista Na Ponta do Lapis, n2 8,
edicao especial sobre Machado de Assis, traz varios
artigos sobre a vida e a obra desse autor. Veja se a biblioteca
da escola dispOe dessa revista. Caso contrario, acesse 0 site
<www.cenpec.org.br/biblioteca/educacao/producoes-cenpec/revista-na-ponta-do-lapis-n-8>
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material
» Coletanea de cronicas
» CD-ROM de cronicas

» Imagens antigas da cidade do Rio de Janeiro, em
especial de tfiburis e bondes puxados por burro

12 etapa

Machado de Assis, o cronista

Mesmo sabendo que os alunos do 92 ano do Ensino Fundamental e do 12 ano do
Ensino Meédio ja possuem experiéncia com leitura, € importante que a classe leia varias
cronicas e possa observar 0s aspectos que sao comuns a todas e aqueles que se diferen-
ciam tendo em vista o tema, o estilo do autor, a época em que foi escrita, o suporte de
publicaco etc. A mediacao do professor ao longo do processo — antes, durante e depois
da leitura — é fundamental para o éxito do trabalho.

atividades

> Apos caminhar pelos mais variados estilos, o estudo agora se concentra nas cronicas de
Machado de Assis. Por meio de perguntas, explore o que a classe ja sabe sobre o autor.

D> Depois de ouvir os alunos, se for necessario, fornega mais informagoes sobre quem foi
Machado recorrendo ao quadro da pagina ao lado.
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Joaquim Maria Machado de Assis
Rio de Janeiro (RJ), 21/6,

chadoeor

renta

O confronto titulo-texto

Trabalhar com o titulo da cronica, como ja vimos, ajuda os alunos a criar bons titulos.
uma otima forma também de motivar a audicao da cronica.

atividades

> Apresente o titulo do texto: “Um caso de burro”. Peca aos alunos que anotem a
opiniao deles acerca desse titulo para conferi-la apos ouvirem a cronica.
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> Por meio de perguntas, explore um pouco esse titulo:

» Esse titulo desperta a atengao do leitor? Por qué?
» 0 que ele sugere?
» Pelo titulo, da para imaginar o assunto da cronica?

» Ele insinua de que personagens a cronica ira tratar? Qual o cenario?

> Avise os alunos que colocard o CD para que eles oucam “Um caso de burro”.

Um caso de burro
Machado de Assis

Quinta-feira a tarde, pouco mais de trés horas, vi uma coisa tao interessante, que determinei logo
de comecar por ela esta cronica. Agora, porém, no momento de pegar na pena, receio achar no leitor
menor gosto que eu para um espetdculo, que The parecera vulgar, e porventura torpe. Releve a impor-
1ancia; os gostos nio sao iguais.

Entre a grade do jardim da Praga Quinze de Novembro e o lugar onde era o antigo passadico, ao pé
dos trilhos de bondes, estavaum burro deitado. O lugar nao era proprio para remanso de burros, donde
conclui que nao estaria deitado, mas caido. Instantes depois, vimos (eu ia com um amigo), vimos o
burro levantar a cabeca e meio corpo. Os ossos furavam-The a pele, os olhos meio mortos fechavam-se
de quando em quando. O infeliz cabeceava, mais tao frouxamente, que parecia estar proximo do fim,

Diante do animal havia algum capim espalhado e uma lata com 4gua. Logo, nao foi abandonado
inteiramente; alguma piedade houve no dono ou quem quer que seja que o deixou na praga, com essa
altima refeicio 2 vista. Nio foi pequena acao. Se o autor dela ¢ homem que leia cronicas, e acaso ler
esta, receba daqui um aperto de mao. O burro nio comew do capim, nem bebeu da agua; estava ja para
outros capins e outras 4guas, em campos mais largos ¢ eternos:

Meia dtizia de curiosos tinha parado ao pé do animal. Um deles, menino de dez anos, empunhava
uma vara, e s¢ ndo sentia o desejo de dar com ela na anca do burro para esperté-lo, entao eu nao sei
| conhecer meninos, porque ele nao estava do lado do pescoco, mas justamente do lado da anca. Diga-se
l a verdade: no o fez — 20 menos enquanto ali estive, que foram poucos minutos. Esses poucos minutos,
| porém, valeram por uma hora ou duas. Se ha justia na Terra valerdo por um século, tal foi a desco-

berta que me pareceu fazer, ¢ aqui deixo recomendada zos estudiosos.
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O que me parcc‘eu, ¢ que o burro fazia exame de consciéncia. Indiferente aos curiosos, como ao capim [ /
€ 2 agua, tinha no olhar a expressio dos meditativos. Era um trabalho interior e profundo. Este remoque ! |
popular: por pensar morreu um burro mostra que o fenémeno foi mal entendido dos que a principio o {l
viram; 0 pensamento nao é a causa da morte, @ Morte € que 0 torna necessario. Quanto & matéria do pen-
samento, ndo ha duvidas que € o exame da consciéncia, Agora, qual foi 0 exame da consciéncia daquele
burro, € 0 que presumo ter lido no escasso tempo que ali gastei. Sou outro Champollion, porventura maior;
n2o decifrei palavras escritas, mas ideias intimas de criatura que nao podia exprimi-las verbalmente.

E diria o burro consigo:

“Por mais que vasculhe a consciéncia, nio acho pecado que merega remorso. Nao furtei, nao menti,
nio matei, no caluniei, nao ofendi nenhuma pessoa. Em toda a minha vida, se dei trés coices, foi o
mais, isso mesmo antes haver aprendido maneiras de cidade e de saber o destino do verdadeiro burro,
que ¢ apanhar e calar. Quando a0 zurro, usei dele como linguagem. Ultimamente ¢ que percebi que
me ndo entendiam, e continuei a zurrar por ser costume velho, nao com ideia de agravar ninguém.
Nuneca dei com homem no chao. Quando passei do tilburi ao bonde, houve algumas vezes homem
morto ou pisado na rua, mas a proya de que a culpa nao era minha, € que nunca segui o cocheiro na \
fuga; deixava-me estar aguardando autoridade.” .

“Passando & ordem mais elevada de acdes, nao acho em mim a menor lembranga de haver pensado .
sequer na perturbagao da paz publica. Além de ser a minha indole contréria a arruacas, a propria reflexao
me diz que, nao havendo nenhurna revolugio declarado os direitos do burro, tais direitos nao existem. .
Nenhum golpe de estado foi dado em favor dele; nenhuma coroa os obrigou. Monarquia, democracia, i\
oligarquia, nenhuma forma de governo, teve em conta os interesses da minha espécie. Qualquer que seja |\
o regime, ronca o pau. O pau ¢ a minha instituicado um pouco temperada pela teima que ¢, em [ 1\
Tesumo, o meu tinico defeito, Quando nao teimava, mordia o freio dando assim um bonito exemplo de |\
submissao e conformidade. Nunca pergunitei por sois nem chuvas; bastava sentir o fregués no tilburi ou ' l| '\‘
0 apito do bonde, para sair logo. Até aqui os males que ndo fiz; vejamos 0s bens que pratiquei.” [ \

“A mais de uma aventura amorosa terei servido, levando depressa o tilburi e 0 namorado a casa da [
namorada — ou simplesmente empacando em lugar onde 0 mogo que ia a0 bonde podia mirar a moga f i
que estava na janela. Nio poucos devedores terei conduzido para longe de um credor importuno. Ensinei [ ‘
filosofia a muita gente, esta filosofia que consiste na gravidade do porte e na quietacao dos sentidos. /| \
Quando algum homem, desses que chamam patuscos, queria fazer rir 05 amigos, fui sempre em auxilio £y
deles, deixando que me dessem tapas e punhadas na cara. Em fim...” f

Nio percebi o resto, e fui andando, nao menos alvorogado que pesaroso. Contente da descoberta, 4 /
nio podia furtar-me 2 tristeza de ver que um burro tao bom pensador ia morrer. A consideragao, VAN /
porém, de que todos os burros devem ter os mesmos dotes principais, fez-me ver que os que ficavam / /
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nio seriam menos exemplares do que esse. Por que se nao investigard mais profundamente o moral do

burro? Da abelha ja se escreveu que é superior a0 homem, ¢ da formiga também, coletivamente
falando, isto €, que as suas instituigdes politicas sao superiores as nossas, mais racionais. Por que nao
sucederd 0 mesmo ao burro, que € maior?

Sexta-feira, passando pela Praca Quinze de Novembro, achei o animal ja morto.

Dois meninos, parados, contemplavam o cadaver, espetaculo repugnante; mas a infancia, como a
ciencia, é curiosa sem asco. De tarde j& n3o havia cadaver nem nada. Assim passam os trabalhos deste
mundo. Sem exagerar o mérito do finado, forca é dizer que, se ele ndo inventou a polvora, também ndo
inventou a dinamite. J4 € alguma coisa neste final de século: Requiescat in pace.

Disponivel em <wwwi.brasilwiki.com.br/noticia php?id_noticia=48909>.

3¢ etapa
O que Machado queria mesmo dizer?

Por meio de perguntas, vocé vai ajudar os alunos a “ouvir” melhor o autor da cronica.
Os estudantes vao comecar a se relacionar com o texto como futuros escritores.

atividades

> Depois da audicdo da cronica, organize um bate-papo coletivo.

[> Em seguida, divida os alunos em grupos e peca-lhes que leiam na Coletanea “Um caso
de burro” e respondam por escrito a algumas questoes:

» 0 texto correspondeu as expectativas levantadas pelo titulo?

» Qual é o foco narrativo? O autor é personagem, Usa a primeira pessoa ou nao se envolve, apenas conta
0 que aconteceu com outros?

» Que ideias e emogdes foram despertadas pela leitura?
» Para Machado, o burro é metéfora de quem ou de qué?

» Onde Machado emprega o recurso da prosopopeia?
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Agora compare as ideias deles com a analise que fizemos da cronica machadiana, lem-
brando que essa & apenas uma possibilidade.

Sobre “Um caso de burro” A1

Machado inicia mostrando aos leitores seu ponto de partida para esse texto e nomeia
como cronica aquilo que escreve. Dirige-se explicitamente ao leitor, indicando que conversa
com ele. Esse preambulo leva o leitor a se sentir considerado e, por isso mesmo, a aceitar [t
o convite para ler a cronica. [/

Logo no paragrafo seguinte o autor conta quem € a personagem central, um burro como
tantos outros. Apresenta também o conflito que move a narrativa: uma cena de quase morte.
Mas observe como ele apresenta tudo isso: diz que ali ndo seria um lugar para descanso, in-
dicando certa recriminacao: “O que faz esse burro aqui?”. Ele, no entanto, nao faz a recrimi-
nac3o explicitamente. A recriminacao implicita introduz um tom levemente irdnico ao texto.

O burro nao comeu do capim, nem bebeu da dgua; estava ja para outros capins e /
outras aguas, em campos mais largos e eternos.” Essa frase acentua o tom ironico do texto,
jogando com a oposicdo entre elogio e recriminacao. Precede o elogio com uma frase em
que aparecem palavras recriminatorias: diz que o burro “nao foi abandonado inteira-
mente”, isto &, foi abandonado, ainda que ndo de todo; emprega “alguma piedade” para
dizer da quase auséncia desse sentimento. Alem desse jogo, usa eufemismos para falar da
morte: “em campos largos e eternos”, reforcando o tom irdnico.

O tom irdnico continua quando aponta para aquilo que 0 menino faria, mas nao fez (en-
quanto o cronista estava presente; nada garante que ndo tenha feito depois), € quando exa-
gera o valor da descoberta: poucos minutos valeram uma, duas horas, um século! E, mais que fi
isso. a experiéncia vivida foi exageradamente importante, o que vale como matéria de refle- l\
xao para os sabios! Como se Ve, 0 exagero também & um recurso para a constru¢ao da ironia.

O burro & o simbolo da ignorancia, dai o inédito (irénico) de estar meditando. Essa situa- (\
€30 servira para que o cronista/narrador faca uma reflexdo. Comeca comparando-se com i\
Champollion (0 sabio francés que decifrou a escrita egipcia), exagerando sua propria
importancia: decifrara os ltimos pensamentos do burro — que 5O medita porque esta
morrendo, ndo o fazendo enquanto viveu. E quando usa o ditado popular “de pensar morreu
um burro” leva o leitor a aproximar-se de certo tipo humano.

"
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E para confirmar essa aproximagao Machado prossegue a narrativa, dando voz ao pro-
prio burro, que fala de si como se fosse homem. “Por mais que vasculhe a consciéncia, ndo
acho pecado que mereca remorso...” A metafora do burro vai se delineando: diz respeito a
um tipo humano, que se ajusta, aceita o destino, pensa de maneira simplista e moralista.
Ao continuar a confissao, 0 animal prossegue indicando as acdes que o aproximam de
muitos humanos. A transposicao de elementos da esfera do humano para a do animal irra-
cional & um recurso de distanciamento usado pelo autor, que leva o leitor a perceber melhor
| a critica feita ao tipo de humano que valoriza a submissdo e a conformidade. A critica do
‘ autor a esse tipo de vida se evidencia ainda mais na filosofia expressa pelo burro, Gnica que
l ele pode ensinar: a valorizagdo do porte grave e do controle dos sentidos, ou seja, sua filoso-
. fia tem a profundidade das aparencias.
) Depois da confiss3o do burro, o cronista comeca a se despedir do leitor. “Nao percebi 0
} resto, e fui andando...” Continua seu caminho, abandonando o bicho & sua sorte, mas ainda
i ironizando: diz-se triste ao ver morrer tao bom pensador, mas isso & um pretenso elogio, pois
até entdo néo fez mais que depreciar o modo de vida do animal. Nota-se o tom de lastima
assumido pelo cronista quando considera que outros burros continuariam a viver.

Ao final do paragrafo, apresenta sua grande pergunta, aquela que foi delineada no inicio
da crdnica: por gue nao se investigar o moral do burro? Fica implicita uma exagerada e, por
‘ isso, falsa convocacao: “Sabios, estudem o moral do bicho!”.

‘ Na sexta-feira, ao passar pelo mesmo local, o cronista encontrou o animal j& morto. A

marcagao do tempo cotidiano define o género da narrativa, a cronica. O narrador deixa claro
‘ que seu texto foi escrito com base na observagao dos lugares que se percorre cotidianamen-
¢ te, os lugares familiares que sé transformam conforme 0 momento: na quinta a tarde o burro
agoniza; na sexta pela manha esta morto; na sexta a tarde, nem cadaver havia. Eis aqui ©

material da cronica.
O autor finaliza retomando sua reflexdo a respeito da natureza do animal: nem inventou

a polvora, nem seu sucedaneo mais terrivel na €poca, a dinamite, e o despacha: que descan-

se em paz!
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atividades

Vocé também pode explorar a analise da cronica “Um caso de burro” com seus alunos
de forma individual. Peca-lhes que leiam silenciosamente o texto, com 0s seguintes
objetivos: identificar o assunto da cronica e suas personagens; 0 conflito da narrativa;
as situacdes em que o narrador acentua o tom ironico; o desfecho. Se quiserem,
poderao anotar as conclusdes no caderno. O importante & que tenham a oportuni-
dade de expor para a classe o que pensaram.

Ao esclarecer a situacdo comunicativa, lembre a turma que essa cronica, hoje, faz
parte do livro Obras completas de Machado de Assis (Rio de Janeiro: Nova Aguilar, v.
4), mas foi originalmente escrita para ser publicada no jornal. Machado escrevia para
leitores adultos, moradores de um Rio de Janeiro entre o final do Império e o inicio
da Repiiblica, em uma época de escassa democracia — a escravidao havia sido abolida
recentemente — e em que a maioria da populacao era excluida de todos os direitos
civis. Esse sera o momento de mostrar imagens antigas da cidade do Rio de Janeiro
_ se houver —, os tilburis, meios de transporte parecidos com charretes, e 0s bondes
puxados por cavalos e burros. Desafie os alunos a descobrir o sentido de palayras e
expressoes familiares aos leitores da época ou que estao em portugues de Portugal
ou latim, como “passadico’, “patuscos”; “qualguer que seja o regime, ronca o pau”,
‘requiescat in pace’. Para tanto, vocé pode inseri-las em contextos familiares, como:
“Aqueles garotos que esconderam os oculos da vovo gostam de fazer graga — sao uns
patuscos”.

Para encerrar, peca aos alunos que confrontem os palpites deles — sempre lembrando
que qualquer texto se abre a maltiplas interpretacoes.
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Trocando em miudos

pObjetivos
= Refletir sobre a diferenca entre noticia e cronica.

= |dentificar os recursos de estilo e linguagem
numa cronica de Moacyr Scliar.

bprepare-se[
Muitas vezes os alunos tém dificuldade em ir além da
descricao do fato, ou da simples narragéo, ao escrever
uma cronica. Vocé devera reunir caracteristicas das
noticias e compara-las com as das cronicas para
ajuda-los a superar esse empecilho.
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» CD-ROM de cronica:
» Datasho
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9? etapa

Conversando sobre crénica |

atividades | |
> Apresente o titulo do texto: “Cobranca”. Faca um jogo de livre associacao pedindo [ 1

aos alunos que digam rapidamente, um depois do outro, tudo o que Ihes vem a cabega
ao ouvir a palavra “cobranca”.

D> Peca aos alunos, divididos em trios, que abram a Coletanea em “Cobranca” e leia
junto com eles.

D Fale sobre a situacdo de comunicacao em que a cronica "Cobranga” foi produzida: o vei-
culo inicial foi o jornal, s6 depois foi publicada no livro O imagindrio cotidiano.

D> Apos a leitura, com a ajuda do datashow, projete o texto e ressalte os elementos
desse género e os recursos linguisticos utilizados pelo autor, grifando-os com cores,
da seguinte forma:
7
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Cobranca

Moacyr Scliar

Elaabriua janela e ali estava ¢le, diante da casa,
caminhando de um lado para outro. Carregava um
Partilha fatos / cartaz, cujos dizeres atrafam a atengao dos passan-
cotidianos com
seu leitor, dando
singularidade a eles. — Vocé nao pode fazer isso comigo — pro-

tes: “Aqui mora uma devedora inadimplente.”

testou ela.

— Claro que posso — replicou ele. — Vocé

comprou, nac pagou. Vocé ¢ uma devedora
inadimplente. E eu sou cobrador. Por diversas
s vezes tentei lhe cobrar, vocé ndo pagou.

| — Nio paguei porque ndo tenho dinheiro.
iy Esta crise...

— J4 sei — ironizou ele, — Vocé vai me dizer

que por causa daquele ataque Id em Nova York seus
neg6cios ficaram prejudicados. Problema seu, ou-
viu? Problema seu. Meu problema € lhe cobrar. E ¢
o que estou fazendo.

e — Mas vocé podia fazer isso de uma forma
Traz aspectos de

oralidade para a

escrita: expressoes

oo Bl — Negativo. J4 usei todas as formas discretas
e intima, repeticoes \ que podia. Falei com vocé, expliquei, avisei. Nada.

e 0 pronome “voce”. Vocé fazia de conta que nada tinha a ver com o
assunto, Minha paciéncia foi se esgotando, até que
nio me restou outro recurso: vou ficar aqui, carre-

mais discreta...

gando este cartaz, até vocé saldar sua divida.

Neste momento comegou a chuviscar.
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— Vocé vai se molhar — advertiu ela. — Vai
acabar ficando doente.

Ele riu, amargo:

— E daf? Se vocé estd preocupada com minby
saude, pague o que deve.

— Posso lhe dar um guardg

— Nio gquero. Tenho de carregar o cartaz, nao
um guarda-chuva,

Ela agora estava irritada:

— Acabe com isso, Aristides, e venha para

dentro. Afinal, vocé é meu marido, vocé mora;

— Sou seu marido — retrucou ele — e vocé
¢ minha mulher, mas eu sou cobrador profissional
e vocé é devedora. Eu a avisei: nao compre essa
geladeira, eu ndo ganho o suficiente para pagar as
prestagoes. Mas nao, vocé nao me ouviu. E agorao
pessoal ld da empresa de cobranga quer 0 dinheiro.
O que quer vocé que eu faga? Que perca meu
emprego? De jeito nenhum. Vou ficar aqui até vocé

cumprir sua obrigagao.

Chovia mais forte, agora. Borrada, a inscri¢ao
tornara-se ilegivel. A ele, isso pouco importava:
continuava andando de um lado para outro,
diante da casa, carregando o seu cartaz.

In: O imaginério cotidiano.
Sio Paulo: Global, 2001. @ by herdeiros de Mo Scliar

Emprega verbos
flexionados na
primeira e
terceira pessoas.

Vale-se de discurso
direto no dialogo,
verbos de dizer.

Usa marcas de
tempo e lugar
que revelam
fatos cotidianos.
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3¢ etapa
| Recursos discursivos e linguisticos

|\ atividades

{1 [ Proponha questdes que propiciem aos alunos analisar 0s recursos discursivos e lin-
1 guisticos utilizados pelo cronista, bem como determinar o tom predominante. Dé a
todos a oportunidade para que se expressem.

[ 1} » 0 autor é observador ou personagem (foco narrativo)?

‘ | \‘_ ': » Como o narrador introduz as personagens?

1 L‘ “ » Existe um elemento surpresa?

[ 11 » Que aspectos do cotidiano sao narrados? De que forma?
| ‘ \ » Como é o didlogo das personagens?

7 | » E possivel localizar o conflito? E o desfecho?

‘ |

[ ‘ > Lembre aos alunos que a cronica € um texto curto que narra episodios corriqueiros €

‘ | | i as vezes banais. O tom da narrativa € o da conversa, do bate-papo informal. Ha poucas
| personagens e o fato ocorre em um tempo breve (minutos, algumas horas, periodo do

[ ] dia). O lugar onde o episodio ocorre geralmente & um so, bem determinado.

Peca-lhes que releiam o texto para apreender o tom ironico do autor e o uso de
expressoes tipicas do discurso familiar para revelar as desavengas na vida do casal.
Depois, proponha-lhes ensaiar o didlogo em voz alta: um dos membros fara o papel
do narrador e os outros dois, das personagens; planejem a entonacao de voz, pausa,
gestos, para expressar o didlogo estabelecido entre 0 marido e a mulher.
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Proponha aos alunos que ougam essa cronica também pelo CD. Comente com eles
que véarias sdo as possibilidades de leitura em voz alta, pois a entonacao influencia o
modo como o leitor interpreta o texto.

Para enriquecer a analise da cronica de Moacyr Scliar, voceé podera compartilhar com
eles o texto abaixo.

Sobre “Cobranga”

Observe que o cronista escreve num tom jocoso. Como narrador, nao faz
rodeios; logo no titulo vai direto ao tema: trata-se de uma cobranca.

No primeiro paragrafo, de forma também concisa e direta, introduz as perso-
nagens: cobrador e devedora inadimplente. Nao as caracteriza, nao diz nada a
respeito delas. Indica algumas acoes e onde elas ocorrem - 0 essencial para que
o leitor visualize a cena. Ele também estabelece um dialogo entre ambas, expli-
citando ligeiramente a situagao.

Em seguida o cronista introduz um elemento surpresa: o leitor, agora, ja nao
esta na frente de um cobrador, mas de um marido cobrador, 0 Aristides. A mu-
Iher, que ndo ganha um nome, ja nao € uma mulher qualquer, mas a mulher do
cobrador! Essa revelacao altera as previsdes do leitor e, por 1SS0 mesmo, O suf-
preende; o leitor esta perante uma situacao aparentemente inusitada. Isso 0
obriga a mudar o curso de seu pensamento.

Utilizando-se do recurso do desdobramento dos papéis (marido/mulher; co-
brador/devedora), o cronista surpreende o leitor e 0 conduz a reflexao esperada, ie
ou seja, o cronista viabiliza uma reflexao quando apresenta ao leitor os diferen- A 7 ‘
tes papéis que o sujeito social exerce, que muitas vezes sao conflitantes. Com 728
isso. 0 inédito da situacdo fica mais acentuado e a narrativa pode continuar, %
agora enriquecida de Um novo aspecto.
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Neste momento, entra com maior for¢a o cotidiano — elemento tdo funda-
mental e caracterizador do género. O autor do texto apresenta ao leitor o cerne
da questao que a cronica aborda: mulher gastadeira, marido que adverte, mu-
Iher que ndo liga para a adverténcia e as possiveis consequéncias disso. Quantos
dos leitores nao ouviram falar disso ou mesmo ja ndo viveram situac3o pareci-
da? O dialogo & pontuado por um narrador lacdnico que constroi a cena e indica
0 essencial do estado psicologico da personagem, por exemplo, irritada. Ele in-
terrompe duas vezes o dialogo somente para indicar dados essenciais para que
o leitor visualize a cena e compreenda a historia, e fecha o texto, concisamente,
no altimo paragrafo, retomando o texto inicial.

Assim, essa cronica, como muitas outras, refere-se a um tipo de comporta-
mento humano, um comportamento atemporal, o que, por um lado, facilita a
identificacao do leitor e, por outro, estabelece a atualidade do assunto. Além
disso, o cronista a escreve com recursos bastante interessantes, de forma que a
cronica deixa de ser “descartavel”, adquirindo um sabor literario.

42 etapa

Faca um desafio a turma

Sera que conhecem alguém que ja viveu uma situa¢ao em
que a cobranga superou todos os limites?

Podem imaginar uma situagao assim?
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atividades

Peca aos alunos que escrevam sobre isso, lembrando que, como toda narrativa, a
cronica apresenta os elementos esperados: acontecimento a ser narrado, narrador,
personagens, desenrolar da narracdo, ou seja, o enredo, o conflito e uma finalizacdo. ||

Nessa atividade, os alunos poderdo escolher a forma de discurso com a qual se ||

sentem mais a vontade — discurso direto, indireto ou indireto livre. I
1. Discurso direto: o narrador reproduz textualmente as palavras, falas, as caracteristi- :
cas da personagem. Ao construir o discurso direto, o autor atualiza o acontecimento, tor- ;;
nando viva e natural a personagem, a cena. Como se fosse uma pega teatral, 0 autor f ‘
agiliza a narrativa. Usa-se 0 travessao e certos verbos especiais, que chamamos de verbos ‘
=de dizer" ou verbos dicend (falar, dizer, responder, retrucar, indagar, declarar, exclamar).

2. Discurso indireto: o narrador “conta” 0 que a personagem disse. Conhecemos || |
suas palavras indiretamente. Ha uma intensa identidade, quase se misturam narrador | |
‘

€ personagem.

|
3. Discurso indireto livre ou misto: 0 narrador incorpora na sua linguagem a fala das : [
personagens e assim nos transmite a esséncia do pensamento ou do sentimento. No
discurso indireto livre existe a insergao sutil da fala da personagem sem as marcas do [
discurso direto, porém com toda a sua forca e vivacidade.

Estratégia de leitura R

Existem alguns modos de mostrar como um texto é estruturado ou apon- \
tar determinados recursos linguisticos. Um deles € sublinhar ou circular — ‘
de diferentes cores — 0s elementos que se quer destacar. Ao longo das

oficinas, esse recurso sera usado algumas vezes. Vocé e seus alunos

poderao fazer isso por meio do CD, com o texto projetado na parede.
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Merece uma crénica

BObjetivos

= Retomar as crdnicas trabalhadas até 0 momento e analisar
tema, situagdo escolhida, tom do texto e foco narrativo.

= Escolher fatos, situacdes ou noticias que serdo foco da
cronica e obter informacdes sobre eles.

* Escrever uma cronica como exercicio preparatorio a
realizacao do produto final.

[ repare-se!

océ vai ajudar a classe a repensar o que dizer e como
dizer sobre o lugar onde vivem. Para isso, consulte jornais
e selecione noticias pitorescas e inusitadas que merecam
ser assunto de uma cronica.
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material

» Cartaz com a sintese das cr 35 ranahages

» Recorés dénoticias de jorna

1? etapa

Os mestres da crénica

Entre a sétima e a oitava oficina os alunos comecarao a apreciar o lugar onde vivem,
escolher um assunto e selecionar uma situacao, um evento, uma noticia sobre a qual irdo
escrever. Tambem nessas duas oficinas escreverao “ensaios” de cronicas sobre a cidade
como exercicio, para que as Gltimas dificuldades possam ser identificadas e trabalhadas.

Como vimos, uma cronica pode ser escrita de diferentes maneiras. Basta observar as
diversas cronicas lidas até esta etapa do trabalho.

atividades

[> Apresente aos alunos uma sintese dos temas, das situacdes eleitas para serem conta-
das e a forma como foram escritas as cronicas. Para isso monte um cartaz ou um
quadro como o da pagina ao lado.
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Diferentes maneiras de dizer

Titulo e autor

“A (ltima cronica”
Fernando Sabino

“Um caso de burro”
Machado de Assis

“Peladas”
Armando Nogueira

“0 amor acaba”"
Paulo Mendes
Campo

“Cobranga”
Moacyr Scliar

Tema,
assunto e cenario

Amor

(cidade - bar)

Reflexdes sobre a
submissao humana

(cidade - rua)

Paixao pela
bola de futebol

(cidade - pracinha)

A fugacidade/
eternidade do amor

(em muitos lugares
da cidade)

Dividas & como sao
cobradas - papéis
sociais conflitantes
exercidos pela mesma
pessoa

(cidade - casa com
janela para a rua)

Situagao do
cotidiano
retratada

Pai e mae
comemoram
aniversario da
filha no bar.

Um burro deitado
na calcada,
agonizante.

Um cidadao
confisca a bola
de criangas que
jogavam futebol.

0 amor acaba
para recomegcar
sempre, em todos
0s lugares.

Um cobrador

(o marido) cobra
publicamente

a devedora

(a esposa).

Tom do texto
e foco narrativo

Lirico
Autor-personagem

Irdnico
Autor-personagem

Lirico

Autor-observador

Prosa poética,
em tom existencial

Autor-observador

Humoristico
Autor-observador

a ocasizo faz o
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9? etapa

O material da crénica
atividades

D> Traga alguns exemplos de noticias curiosas que circularam nos jornais impressos e
virtuais que poderiam dar boas cronicas. Se estivésemos em Sao Paulo ou no Rio de
Janeiro, em abril de 2013, poderiam aparecer noticias como:
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& ]

f = , ‘Contra marasmo,
| G RE St cha da tarde
‘ I De volta ao marco zero da fé paulistana. A catedral da Sé quer voltar a ser um |
| ’a‘dbsété‘mpl’ds}mais visitados de Sao Paulo. \ |

plano é trazer mais visitantes para que a catedral seja cada vez mais conhe- Il
preciada pelo piblico”, diz o conego Walter Caldeira, 62. /I

. ra, 0 plano & fazer um cha da tarde, talvez um chd das cinco, atras do altar’,
BEa Vin cius Favale, iretor da ‘agéncia Mdltipla, contratada para realizar eventos no
local. O cha, diz ele, deve estrear ainda neste semestre.

‘Enquanto o encontro vespertino € um plano, faz um ano que a mesma empresa /
ha reforgando a possibilidade de a Sé abrigar casamentos. Um dos atrativos
L 15preq0 do alugueL ‘A maior nave de Sdo Paulo (sao 23 metros) abriga 800 pes- .

soase sai por R$. 3.000, com equnpe de seguranga e a possibilidade de carros irem ' f
até a porta do- templo ‘ |

(Disponivel em: <http:/wwwfolha.uol.com.br/saopeulof1261287-contra-marasmo- [ 1]
catedral-da-se-arma-cha-da-tarde-e-tenta-atrairnoivos. shimi>). [ ‘
[

D> Agora, peca aos alunos, divididos em grupos, que levantem cinco assuntos que Lol
estdo em voga na cidade, nas conversas da praca, nos bate-papos do bar, nas dis- ‘ '.‘
cussdes sobre futebol, no patio, nos arredores da escola. Podem ser também fatos
noticiados em jornais, revistas, emissoras de radio da localidade. Em seguida, | |
peca-lhes que escolham, entre os cinco assuntos, uma situagcao que merega uma | )
boa crénica e justifiquem o porqué da escolha. \

> Anote na lousa as escolhas e as razoes dos representantes de cada grupo, bem como '\

0s episodios preferidos. \ X,

e \ .
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Peca aos alunos que, tendo escolhido o fato, a situacao ou a noticia que vai ser foco
da crénica, reservem o dia seguinte para a busca de informagoes sobre o tema. Por
exemplo: se um grupo escolheu escrever sobre a relagao entre um feirante e as
compradoras na feira da cidade, essa equipe pode ir a feira, observar o movimento,
cores, cheiros, ruidos, disposicao dos produtos, comportamento das pessoas, bem
como conversar, entrevistar os feirantes e compradores. Se o enredo se basear em
noticia veiculada no jornal da cidade — digamos que o feirante e a compradora
tenham se envolvido numa briga feia —, & fundamental localizar o jornal em que a
noticia foi publicada para |é-la na integra e procurar saber se o fato noticiado foi
veiculado em outras midias. Podem também pesquisar letras de cancao, poemas,
cronicas que tenham como foco a feira e os feirantes. Essa pesquisa vai ajudar os
alunos a ter o que dizer quando forem esbogar as personagens e elaborar a cronica.

3? etapa

O comeco da producio individual

atividades

Escolhido o assunto e com as informagdes sobre ele em maos, diga aos alunos que
chegou a hora de escrever a visdo pessoal deles sobre o fato, usando imaginacao,
inventividade, lirismo e humor.
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> De aos alunos alguns minutos para planejar a escrita da cronica, respondendo para
si mesmos as seguintes perguntas:

v

Qual o foco narrativo?

v

Quem sao as personagens?

v

Qual o enredo, como, onde e quando vai se desenrolar a narrativa?

Vou narrar em tom humoristico, lirico, irénico ou critico?

v

v

Existe um elemento surpresa?

v

Como vai ser o desfecho, aberto ou conclusivo?

D> Estipule um tempo para a redagao da cronica. Quando estiverem prestes a terminar,
lembre-lhes a importancia de um bom titulo.

D> Assim que a redagao ficar pronta, incentive os alunos a trocar os textos entre si.
Peca-lhes que leiam e comparem as diversas formas de dizer dos autores (como 0
fato foi narrado, a intencao do autor e o efeito causado no leitor). E, mais impor-
tante, comentem e apontem o gue acharam mais dificil para escrever uma cronica.

D> Se a turma tiver folego, reescreva, junto com cada aluno, os paragrafos iniciais.
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Olhos atentos no
dia a dia

BObjetivos

= Apurar o olhar para o lugar onde se vive.

= Esclarecer dividas a respeito do foco narrativo e de
como iniciar uma cronica.

« Apreender as semelhancas entre o ato de escolher um
assunto para uma foto e a agdo de escolher um tema
para ser retratado em uma cronica.

;Dprepare—se!
Nesta oficina vocé pedird aos alunos que fotografem
pessoas, cenas, situacdes do dia a dia que possam
ser parrados em uma cronica. E muito importante que

voce ajude seus alunos a definir o foco narrativo.

03
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material

e de cronicas 4

cD-ROM de cranicas » Magt

» Datashow

12 etapa
Habilidades para iniciar uma cronica

Uma das grandes dificuldades de qualquer escritor & comecar o texto. Para ajudar
seus alunos a vencer esse desafio propomos algumas atividades.

atividades

> Promova a escrita coletiva do primeiro paragrafo de uma cronica, com base em uma
noticia. Por exemplo:

A noticia

Um professor propos como assunto da ¢rénica o temporal
que se abateu na cidade de Sao Paulo em fevereiro de 2009.

> Agora, as propostas de “abertura’ de trés alunos relacionadas a essa noticia:

Primeiro aluno - A tempestade

9. O céu anunciava tempestade. Em dias como esse, o fluxo de carros aumenta na
£ cidade de Sao Paulo. Todos querem chegar em casa antes da chuva. Caos total!

o)
@

N 1
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Segundo aluno - Tor6
Relampagos e trovoadas anunciam a chegada de um toro. O corre-corre natural da
fora do rush em Sao Paulo se intensifica em dia de chuva, Se qualguer chuvinha
ja alaga ruas e avenidas, imagine uma tempestade! O transito fica impossivel. Os
alagamentos contribuem para a aflicao dos trabalhadores que querem chegar em

casa a qualquer custo.
\

Terceiro aluno - Sofrimento

A historia comeca com @ enorme fila de pessoas que se forma na estagdo Sé do
Metro para o embarque. Sao dezenove horas. Todos querem chegar em casd. (0]
desespero transparece no rosto de cada um. Cotoveladas, empurra-empurra,
gritaria, pés castigados. Todo dia de chuva acontece isso.

> Anote na lousa as diferentes sugestoes de “comecos’ dos alunos.

> Peca a eles que comparem os paragrafos e indiquem qual deles € o mais adequado
para iniciar a cronica.

> Outraideia para exercita-los é pedir-lhes que deem continuidade ao texto de cronistas
consagrados. Mostre aos alunos apenas o inicio de algumas cronicas ja publicadas.
Peca-ihes que se cologuem Nno lugar do cronista e completem, de forma coerente, O
texto iniciado por ele. Para tanto sugerimos, na pagina seguinte, os paragrafos de
abertura de trés cronicas, que estao na integra no CD.

> Depois que 0s alunos completarem esses textos voce pode projeta-los na integra, e
retomar as marcas proprias da cronica e 0s recursos linguisticos utilizados pelo autor.

[> Feito isso, proponha-ihes que identifiquem e anotem no caderno as semelhangas ou
diferencas entre © @ue eles escreveram € as cronicas escritas pelos trés autores.
: 95
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O cajueiro
Rubem Braga

O cajueito ja devia ser velho quando nasci. Ele vive nas mais antigas recordagoes de
minha infancia: belo, imenso, no alto do morro atras da casa. Agora vem uma carta dizendo
que ele caiu-

Eu me lembro do outro cajueiro que era menor ¢ morreu hd muito tempo. Eu me lembro
dos pés de pinha, do caja-manga. da grande touceira de espadas-de-sdo-jorge (que nos cha-
mavamos simplesmente “tala”) e da alta saboneteira que era nossa alegria e a cobiga de toda
ameninada do bairro porque fornecia centenas de bolas pretas para o Joge de gude,

In Cem cronicas escolhidas. Rio de Janeiro: José Olympio, 1956

A bola
Luis Fernando Verissima

O pai deu uma bola de presente ao filho. Lembrando o prazer que sentiraao ganhar a sua
primeira bola do pai. Uma nimero 5 sem tento oficial de couro. Agora ndo era mais de
couro, era de plastico. Mas era uma bola.

O garoto ng_r.mlc.ceu. desembrultiou a bola e disse “Legall”. Ou o que os garotos dizem
hoje em dia quando gostam do presente ou N0 querem magoar o velho. Depois comegou a
girar a bola, a procura de alguma coisa.

In: Comédias para fer na escola. Rio de Janeiro: Objetiva, 2001 © by Luis Farnando Verissimo.

Sao Paulo: as pessoas de tantos lugares

Milton Hatoum

A primeira vista, Sao, Paulo assusta. Aos poucos, o susto cede a0 fascimio, a surpresa da
descoberta de muitos lugares escondidos ou ocultados numa metrépole da qual a natureza
parece ter sido banida. [sto s em parte ¢ verdade. Ha virios parques e jardins — Aclimacéo,
Villa-Lobos, Burle Marx, Agua Branea e tantos outros —, sem contar o lbirapuera, que simbo-
liza uma promessa de urbanismo mais civilizado, ou de um processo urbano mais humani-
zado, interrompido pela ganancia das construtoras e da especulacao imobiliaria em conluio
com o poder publico municipal.

In: Revista da Folhs, 25/5/2008.
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9? etapa

Habilidades para definir o foco narrativo
de uma crénica

E possivel que nas oficinas anteriores vocé tenha percebido que alguns alunos ainda
tem seérias dificuldades com o foco narrativo. Nesta etapa vocé vai poder ajuda-los.

atividades

D> Leia o comego de duas cronicas de Luis Fernando Verissimo. Neles alguém narra um fato.

1. “Eu sabia fazer pipa e hoje ndo sei mais. Duvido se hoje pegasse uma bola de gude
conseguisse equilibra-la na dobra do dedo indicador sobre a unha do polegar, quanto
mais joga-la com a precisao que tinha quando era garoto. Qutra coisa: acabo de procurar
no dicionario, pela primeira vez, o significado da palavra ‘gude”. Quando era garoto
nunca pensei nisso, eu sabia o que era gude, gude era gude..”

Luis Farnando Verissimo. Comédias para se ler na escola.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2009. ® by Luis Fernando Verissimo.

2. *O apelido dele era “Cascao” e vinha da infancia. Uma irma mais velha descobrira uma
mancha escura que subia pela sua perna e que a mae, apreensiva, a principio atribuiu a uma
doenca de pele. Em seguida descobriu que era sujeira mesmo...”

Luis Fernando Verissimo. Comédias para sa ler na escola.
Rio de Janeiro: Objetiva, 2009. ® by Luis Fernando Verissimo,

97
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> Peca aos alunos que observem as palavras (verbos e pronomes] destacadas do pri-

| meiro texta e respondam:

| » Em que pessoas estao empregadas as formas verbais € 0s pronomes?

I » 0 autor participa da histdria como personagem?

> Agora, vejam no segundo texto os verbos e os pronomes empregados pelo autor €
respondam:

’ » Em que pessoas estao as formas verbais e os pronomes sublinhados?

» 0 autor participa dos fatos? Ele também € personagem da cronica?

D> Peca-lhes que reescrevam o texto abaixo transformando o autor-personagem em
autor-observador.

Farnando Sabine, "0 anviado da Deus? i Eienco e craniatas modernos,
21 od. Rio ds Jansiro: José Olympio, 2005,
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3 etapa
Entre fatos e fotos

Ajude o0s alunos a selecionar um aspecto da realidade e “ilumina-lo”, seja com uma foto,
seja com uma cronica. [

atividades

D> Traga para a sala de aula fotos de lugares de sua cidade (ou bairro) em que as pessoas |||
costumam se encontrar, bater papo, caminhar, praticar esportes, passear. Voceé tam-
bém pode utilizar as fotos disponiveis na Coletanea e neste Caderno.

> Distribua uma foto, em branco e preto ou colorida, para cada equipe (duplas ou trios)
e peca aos alunos que identifiqguem se a foto € antiga ou atual e observem os ele-
mentos nela presentes: cenario, objetos, cores, forma, luminosidade, angulo, movi-
mento, semblante das pessoas. O que elas contam? Que impressoes, reacoes e
sentimentos despertam? \\

D Instigue os grupos a debater as questoes abaixo e depois compartilhar as descober- \',
tas com a classe. ‘
» 0 que vocé vé nesta foto? O que Ihe chama a atengao?
» Quando e onde foi produzida? Como é o ambiente? | A4 A
» 0 que a cena sugere? .
» Quem s3o as personagens? T\
» Que elemento se encontra em primeiro plano, em destaque?
» Que outros detalhes vocé observa nesta foto?
» Coloque-se no lugar de fotégrafo. Que angulo foi escolhido para ser fotografado? (

» Que influéncias o fotégrafo pode ter sofrido para a definicao do angulo?
99
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> Proponha aos alunos que delineiem uma cronica com base na noticia abaixo.

Cooperifa vai encher de poesia
o céu de Sao Paulo

A Cooperila rea o sétimo ano cot utivo, 0. Poc
no ar, e vai encher o céu de Sao Paulo de poesia
sa noite magica da periferia paulistana o sarau vai acon-
r normalmente até as 22h30; depois todas as poes
ens ¢ poemas dos convidades serdo colocadas

gas) e enviados via aérea para toda

1, NOS PO

Quem nao puder comparecer no Sarau da Cooperila neste

e tiver sorte vai receb

POE

Dia 17

Bar do Ze¢ Batidao

f — Chacara Santana

100
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42 etapa
Alunos fotografam o dia a dia

atividades

> Apurado o olhar, anime a turma a sair a campo em busca de fotos instigantes: cenas
da cidade: fatos do dia a dia; situacdes pitorescas; imagens que retratam a vida, 0s
valores culturais e estéticos das pessoas da comunidade.

> Diga aos alunos que essas imagens serao o ponto de partida para a escrita da cronica
que se transformara no produto final para ser apresentado na Olimpiada.

101

S i =
a ocasiao laz o escrit



342

5¢ etapa

Planejamento e escrita da cronica
inspirada na foto

atividades

> Instigue 0s alunos a pensar em como trazer a vida retratada na foto para a cronica.
> Pegaa cada aluno que faca um esbogo da cronica que ira escrever com base na foto
tirada por ele.
» Foco narrativo (autor-observador ou autor-personagem).

» Personagens.

‘ » Tom da narrativa (humoristico, irdnico, lirico, critico).

» Enredo (0 elemento surpresa, que pode ser tanto uma personagem
quanto a descoberta de uma situacdo inusitada).

» Espaco (em que parte da cidade, em que cendrio, ocorreu a situagao).
» Tempo (lembre-se de que a cronica se passa em um curto espaco de tempo - minutos, horas).

» Desfecho: pode ser aberto, conclusivo, surpreendente. No desfecho aberto o leitor € instigado a
\ pensar, criar sua solugao, dar continuidade & narrativa, os leitores viram coautores da historia.

‘ > Depois de planejada a cronica, estipule um prazo para que 0s alunos desenvolvam o
‘ esquema que criaram e escrevam um texto gue chame a atencao, envolva o leitor.

> Finalizada a escrita, organize uma roda para que 0s autores possam compartilhar a

leitura dos textos e das fotos.

102
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62 etapa

Lendo imagens
atividades

D> Ajude os alunos, por meio de perguntas, a estabelecer relacoes entre as decisoes e
acoes do fotografo e as do cronista.

» Por que vocé tirou essa foto?
» Como escolheu esse angulo?

» Por que esse objeto estd iluminado e esse outro, nao?

> Finalize, comentando que existe um dialogo entre a imagem capturada pela lente do
fotografo e a situacao apreendida pelo imaginario do cronista.

a ocasiao, faz ©
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Muitos olhares,
muitas ideias

pobjetivos

= Produzir coletivamente uma cronica, escolhendo uma
situacao do cotidiano da cidade.

= Confrontar a produgao coletiva com os elementos do
género cronica.

= Reescrever, ainda coletivamente, o texto da cronica
para aperfeigoa-lo.

iprepare—se!
A escrita coletiva - o fazer junto - possibilita aos
alunos uma experiéncia modelar, que vai ajuda-los
na elaborago da escrita individual. Sua orientacéo é
essencial. Leia as sugestoes desta oficina e planeje
detalhadamente como fara isso com 0s alunos.
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material
» Maquina fotografica
» Folhas de papel kraft

» Canetas hidrograficas
coloridas e fita crepe

106
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92 etapa

Escolha e exploracdo do tema
e da situacao

atividades

> Escreva na lousa alguns temas € as situacdes retratadas nas cronicas ela-
boradas na Oficina 7.

[> Peca aos alunos que selecionem uma delas para a escrita coletiva da
cronica.

[> Digamos que, entre as situacoes retratadas, os alunos tivessem escolhido
a queda de uma arvore em uma grande avenida da cidade. Portanto, a
noticia abaixo sera a trabalhada na escrita coletiva da cronica.

107
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3¢ etapa

A escrita coletiva

Chegou a hora de escrever! A prepara¢ao do professor & fundamental para o exito
desse estagio.

A escrita coletiva exige muitas idas e vindas ao mesmo texto. Uma sugestao & vocé
dividir a lousa: num dos lados anote as ideias dos alunos; no outro, o paragrafo redigido.

Peca aos alunos que copiem 0s paragrafos redigidos nos cadernos e solicite a um
deles que faga o registro em papel Araft, que sera utilizado na proxima etapa.

atividades

Retome com eles a situacao de comunicagao (quem fala; de que lugar; com que obje-
tivo; para quem ler).

Converse sobre 0 epis6dio que sera escrito.
Decida com o grupo a melhor forma de iniciar o texto.

Ouca as propostas dos alunos e ajude-os a transformar as ideias apresentadas (orali-
dade) em discurso escrito.

Releia com o grupo cada paragrafo produzido para verificar o encadeamento do texto
e faca as alteracdes necessarias.

Prossiga o texto de modo que a organizacao da sequéncia de paragrafos ndo perca a
unidade, a coesao e a coeréncia.

Figue atento, durante a redagao do texto, a presencga dos aspectos proprios do género.
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> Instigue os alunos com perguntas:

» Vocés acham que o texto estd ficando com jeito de crdnica?

» A linguagem esté simples, quase uma conversa ao pé do ouvido com 0 leitor?

> Voceé também pode fazer comentarios:

N

0 tom nao era humoristico?
» Esse trecho nao estd meio sem graca?

» 0 que poderia ser o elemento surpresa?

» Aqui bem podia entrar uma metéfora, ndo?

» Vamos fazer uma comparagao?

\ D> E o mais importante: deixe a decisdo para os alunos — o texto é deles. Vocé pode
ajuda-los, mas os autores sao eles.

110
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42 etapa

O aperfeicoamento do texto e
a criacdo do titulo

Embora o trabalho de reescrita tenha ocorrido paragrafo a paragrafo, € preciso
rever o texto como um todo quando ele estiver finalizado.

atividades

> Cole o papel kraft com o texto redigido na etapa anterior em local visivel para que a
turma o releia e proponha 0s ajustes finais.

> Abaixo, exemplos de perguntas que podem provocar a reflexao dos alunos sobre o
que fizeram e incentiva-los a propor aperfeicoamentos.

» Nos escrevemos uma cronica sobre o lugar onde vivemos?
» Ela tem chance de agradar a muitos de nossos colegas e familiares leitores? I

» Falta alguma coisa? O qué?

D> Depois de ouvir todos os alunos, vocé também pode e deve se manifestar: nesse I
trabalho de aprimoramento, sugira a turma a eliminacao das redundancias. Faca-os ||
refletir mais uma vez e verificar se a coeréncia no esta prejudicada, se o vocabulario |
utilizado & o mais apropriado, se o desfecho € interessante. Nao se esqueca de verifi-
car a pontuacao.

> Escolha junto com os alunos o titulo da cronica. Faca um “toro de ideias” que permita
aflorar a maior quantidade de titulos sugestivos e motivadores. Depois € O pedir aos
alunos que “peneirem” as sugestoes, até chegar ao definitivo, que pode ser uma
combinagao de varias propostas.

m
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— = »objetivos
; L , | = Retomar 0s elementos constitutivos da cronica, com base
i \ nas ideias de Ivan Angelo.

« Escrever, individualmente, a primeira versao de uma cronica.

Baprepare-se!
Agora os alunos produzirdo sozinhos a cronica que sera

aperfeicoada na proxima oficina. Mostre a eles que todos
s30 capazes de escrever cronica. Incentive-0s a transformar

ideias em literatura.



material

» Coletanea de cronicas

» CD-ROM de cronieas

» Datashow

14

1¢ etapa

Inspirando-se com lvan Angelo

Vocé preparou muito bem a turma para chegar até aqui. Agora que vao escrever o
texto quase final, crie um clima acolhedor e estimulante com a audicao de “Sobre a croni-
ca”, de lvan Angelo, que voce ja conhece do inicio deste Caderno (paginas 17, 18 e 19).

atividades

> Pergunte aos alunos se ja leram cronicas de Ivan Angelo em jornais ou revistas.

> Ofereca alguns dados sobre o autor. Para ajuda-lo, confira o quadro abaixo.

Ivan Angelo
Barbacena (MG), 4/2

> Depois de ouvirem “Sobre a cronica’, caso a escola disponha de datashow, projete o
texto e — junto com os alunos — va lendo os paragrafos enguanto chama a atencao
para os elementos do género que ali se expressam, bem como para os recursos lin-
guisticos utilizados pelo autor.

[> Se nao houver datashow, peca aos alunos que acompanhem a leitura pela Coletanea.
Cada um deles lera um paragrafo em voz alta Ao final de cada paragrafo, vocé podera
fazer os comentarios adequados ou as perguntas que induzam os estudantes a anali-
sar a cronica sobre a cronica.

a ocasido faz o escritor
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92 etapa

Escrevendo a crénica f

Essa € a hora de relembrar a situagao de comunicacdo: cada um dos alunos & um
autor que vai escrever sobre situagoes do lugar onde vivem para colegas, educadores,
pais e familiares.

atividades

[> Reserve um tempo para a turma planejar a cronica antes de passar para o papel.

D> \Valorize as aprendizagens conquistadas e tranquilize a classe: cada aluno trabalhou /
bastante para esse momento e pode sentir-se confiante para escrever a cronica. O /
incentivo do professor, como sempre, € decisivo.

wr WITE - T NRw

D> Agora, s6 resta desejar boa escrita a todos!

W

\

Lembrete

A NPT

O mais importante &€ que todas as crénicas produzidas [
nesta oficina — depois de revisadas e aprimoradas - sejam ‘;‘ [
publicadas no site ou no blog da escola, no jornal da / | Ll
cidade ou do bairro, ou reunidas num livro que ficara na

biblioteca da escola para apreciagao de todos.

115
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Assim fica melhor

»Objetivo

= Fazer o aprimoramento e a reescrita do texto.

T e TRAR

»Prepare-se!

.~ Para o aprimoramento coletivo, vocé vai utilizar uma das
all cronicas escritas na oficina anterior para ser reescrita
4] nesta oficina. Para tanto vai precisar da autorizacdo do
‘ aluno (autor) que a escreveu para que o seu trabalho seja
analisado. E, na reescrita individual, sempre que possivel,
prepare orientacdes particularizadas, que ajudem os
-alunos a aperfeigoar seu proprio texto.

TN W

-

s
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matenal
» O texto de uma das cronicas escritas na Oficina 10
que represente as principals dificuldades do Erupo

1% etapa

Aprimoramento coletivo

Como vimos na Oficina 9, quando voce ajudou 0 grupo & aperfeigoar a cronica
escrita coletivamente, o aprimoramento e reescrita do texto & primordial, mas um

pouco trabalhoso.

Antes de propor a cada aluno que reveja e refine o texto dele, individualmente, convém
repetir o trabalho realizado na Oficina 9 e apurar um texto em grupo, reescrevendo-o.
A diferenca e que na Oficina 9 todos estavam aperfeioando uma cronica escrita pelo
grupo. Dessa vez, 0 processo se repete, mas com a cronica de um dos colegas, que foi
consultado anteriormente e permitiu que o texto dele fosse usado para o enriquecimen-

to de todos.

Para exemplo, foi escolhido o texto da aluna Mariana (cuja producao inicial esta na
pagina 45 e a produgao final na pagina 120).

s ocasido faz o'xscNtor
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atividades

[> Prepare as perguntas com anteced@ncia. Note que o titulo € o Gltimo topico a ser mexido.

» Como podemos reescrever esse texto para que as frases nao sejam tao explicativas, mas sugiram
a emocao da autora, despertando a imaginacao, envolvendo o leitor?

» Como é a Bela Vista? E preciso ampliar um pouco as referéncias locais.

» Hé passagens que se repetem e podem ser modificadas, ou as repeticoes sdo necessarias?

» Alguns trechos podem ser reagrupados?

» As onomatopeias sao precisas, adequadas? Poderiamos fazer uso do samba-enredo da escola?

» 0 titulo mostra que o texto falara sobre uma escola de samba, ou sobre o carnaval, mas instiga a
imaginacao do leitor? Faz referéncia ao episédio central da cronica?

WA T NA

Observacdo: Adapte as questdes aqui sugeridas para o texto
que sera aperfeicoado pelo grupo.

nw o

1\

> Depois de cada pergunta, espere 0s alunos se manifestarem. Ouca
as contribuicoes e so entdo as materialize, escrevendo a nova ver-
sao do texto.

T AT
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Texto final da aluna

Samba. no pé

A Belo. Visto. estovo. em festo. A alegrio. confogiova. todo
0 povo do bairro: A escala. de samba. \Voi-Vai foi camped. do
cornoval paulisto. Pela. (3> vez nossa. escola. foi vitoriosa.

Meu corogho quase saik pelo. boca. de fanto. emocdo,
mos meus pés contfinuavam sambando. Faz cinco anos
que desfilo na. alo. dos criancas, mas ano que vera serei
promovida. para. a. ala. Show: Nao vejo a. hora!

0 toque da. bodferio. convidow: o comunidade o ‘entrar
no. folia. Ninguém resistiul Marcelinho estava. todo suado,
pingando. O bumbo nio parava. de fozer bum-bum-bum!
Meu coragdo batew no mesmo ritimo. Marcelinho nem olhovo.
para. mim, s enxergova. as meninas, do. alo. Show.

0 bum~bum-bum ndo parova, contagiovo. o. fodos. Nossa.
boderia. € nofa mil, fodo ano ela. & muito aplaudida. Mas meu
coracBo jo. ndo bodia. do mesmo jeito, por causa. do ohar
do Marcelinho poso. o ala. Show. Mas meus pés continuaram
sambando e o, minha. cabeco. pensando: Ano que vem seré.
diferente, me aguarde!

360
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Texto aprimorado coletivamente /

A levada. do meu samba. voi te enlouquecer

Ao lado de umo. das principais avenidos de Sio Powlo, conhecido
por seus corticos, teafros e cantinas, encontro-se o fomaoso bairro
do. Belo, Visto..

Assim que chego fevereiro nodo. disso importa, todo mundo é
Voi-Voi. Por onde se passa. 0 som & um s6: ‘Desperfa. gigante, €
novo amanhecer. A levada. do mew samba, vai fe enlouquecer...”.

Neste ano, pelo. [3* vez nossa. escola foi viforiosa. O esquidum, -
dum, dum morcava. o ritmo de mihares de pés. A baferia. convidava.
. comunidade a. cair na. folia. v

Pelo. itimo. vez ew desfilvo. no ala. das criangas, mal posso
esperar minho, possogem o ala. Show!ll Farei 5 anos e ja. sow uma.
sambisto. de verdade! Ohe s6, minha. mae desfil na boferio. hé
mais de vinfe anos, ndo poderia. ser diferente... "Esbanjo. talentos
musicois, heranga. de génios imorfois”.

Puxando o samba, pingando suor, Marcelinho s tinha. olhos para. as
colombinas ‘do. alo. Show. Esquidummm, dum... Meu. coraglio deretia
de cimes, o compasso do. boderia. foi esmorecendo dentro de mim.
Continuei sambando, ero. dio. de festa. e meus pés ndo consequiam
parar! Vi minha. primo. dongando, vestida. de colombina. E me lembrel
de que S0U poucos meses mais nova, mas sambo muito melhor! Ano
que vem serd. diferente. Marcelinho, me aguorde!

l : “ iﬁ :
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Essa & uma sugestdo, mas ha outras formas de fazer a
reescrita coletiva. Depois da anélise de todos 0s textos, esco-
Iha alguns trechos que precisam ser revisados e reescritos e
fragmentos de vérias produgoes que apresentam 0 mesmo
tipo de problema e faga atividades de reflexao sobre a lingua
portuguesa com eles. Vocé, por certo, vai encontrar sua pro-
pria forma de realizar essa etapa.

E preciso ver o texto do aluno como um instrumento para
ele comunicar 0 que quer, € ndo como um espago em que se
procuram erros, lacunas, falhas. Se entenderem que a escrita
€ um processo, cheio de “vai e vem", em que reformulamos
também ideias e pensamentos, aléem de fazer correcoes gra-
maticais e ortograficas, fica muito mais facil. Essa &€ uma im-
portante tarefa da escolal
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92 etapa

Reescrita individual
E a hora de cada aluno se voltar para o proprio texto.

atividades

[> Proponha a eles que leiam, olhem novamente para a cronica que escreveram, agora
com olhar critico. O roteiro da proxima pagina podera orienta-los na revisao e no
aprimoramento.

> Peca aos alunos que usem marcador de texto ou lapis de outra cor para assinalar
tudo o que pretendem modificar.

> Fique atento, pois alguns alunos vao precisar de atencao especial para o aprimoramento
do texto. Nesse caso, sente-se ao lado dele e faga algumas perguntas, leia o texto em
voz alta para que ele perceba o que nao ficou claro, onde estdo os problemas.

> Também, sempre que possivel, prepare um bilhete com observacdes individualizadas,
que orientem os alunos a rever e aperfeicoar o texto. Encoraje os alunos a superar mais
esse desafio.

O texto selecionado pela comissao devera ser

digitado pelo aluno sob orientacao do professor.
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Roteiro para a revisao da crénica

0 cenario da cronica reflete o lugar onde voce vive?

Ela cumpre o objetivo a que se propoe: emocionar, divertir, provocar reflexao,
enredar o leitor?

E o episadio escolhido, como é tratado pelo autor?
Ha um modo peculiar de dizer?

Organiza a narrativa em primeira ou terceira pessoa?
As marcas de tempo e lugar que revelam fatos cotidianos estao presentes?
Que tom o autor usa ao escrever: ironico, humorfstico, lirico, critico?

Utiliza uma linguagem simples, espontanea, quase uma conversa informal com o
leitor?

0 enredo da cronica esta bem desenvolvido, coerente? Ha uma unidade de acao?

No desenrolar do texto, as caracteristicas da narrativa (personagem, cenario, tempo,
elemento surpresa ou conflito e desfecho) estao presentes?

Faz uso de verbos de dizer?
0s dialogos das personagens sao pontuados corretamente?

Ha alguma palavra que nao esta escrita corretamente, frases incompletas, erros
gramaticais, ortograficos? E a pontuacéo esta correta?

0 titulo mobiliza o leitor para leitura?
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3¢ etapa ~ &
Al e i@
Exposicdo ao piblico

Depois de intenso trabalho & importante fazer uma ava-
liacdo do percurso realizado junto com os alunos e celebrar
com eles 0s avang¢os conquistados.

Enalteca os textos produzidos e discuta a forma de publi-
cacao e apresentacdo a comunidade escolar.

Agora, & pensar como sera o langamento e a divulgacao
do evento. Ouca e anote todas as ideias dos jovens autores.
Depois, junto com eles, faga um plano de acdo para realizar o
evento de langamento. [@ =

Bom trabalho! :

125
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Critérios de avaliacdo para o género Cronica

Apresentamos, na pagina ao lado, a grade de avaliagao para 0s textos do género
Cronica da quarta edigao da Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro.
Os critérios, elaborados no ambito da Olimpiada, refletem a forma como os géneros
textuais foram definidos nos Cadernos do Professor. Para 2014 foram feitas pequenas
alteracoes no intuito de aprimorar o processo avaliativo, levando em conta experién-
! cias acumuladas em comissoes julgadoras e reflexdes realizadas no Seminario Nacional
k Olimpiada em Rede.

Os descritores detalham os critérios e foram elaborados em forma de perguntas
para facilitar a analise.

O critério “Adequacao ao género” foi organizado em dois grupos de descritores:
" 1. Adequacao discursiva: refere-se & conformidade do texto a situacao de producao;
deve-se observar se o texto aborda o tema, se deixa transparecer quem O escre-
' veu, para quem ler, com que obijetivo e se esta de acordo com a organizacao geral.
2. Adequagao linguistica: esta relacionada ao modo como a linguagem & empregada
para construir a adequagao discursiva; assim & preciso observar se a linguagem utiliza-
da, a forma de dizer, esta a servico da situagdo de producao e da organizacao textual.

A equipe da Olimpfada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro agradece a contribuicdo dos

t parceiros, docentes das universidades de todo Brasil, que estiveram presentes no Semindrio
Nacional Olimpiada em Rede, realizado em Sao Paulo nos dias 30 e 31 de outubro de 2013, e
participaram do grupo de trabalho "Alinhando critérios para avaliagao de textos”, coordenado por
Ana Luiza Marcondes Garcia (PUC-SP) e Egon de Oliveira Rangel (PUC-SP).

Alexandre Almeida (UFRGS) Luiz Percival Leme Britto (UFOPA)

Ana Lucia de Sena Cavalcante (UFRR)
Celeste Maria da Rocha Ribeiro (UNIFAP)
Cristiane Mori de Angelis (PUC-SP)

Eliana Merlin Deganutti de Barros (UENP)
Emilio Davi Sampaio (UEMS)

Henrigue Silvestre Soares (UFAC)
Ivoneide Bezerra de Araljo Santos (IFRN)
Jamesson Buarque de Souza (UFG)

José Herbertt Neves Florencio (UFPE)
Juscéia Aparecida Veiga Garbelini (UFTO)
Licia Maria Freire Beltréo (UFBA)

Luciene Juliano Simdes (UFRGS)
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Mércia Cristina Greco Ohuschi (UFPA)
Maria Zélia Versiani Machado (UFMG)
Margarete Schiatter (UFRGS)

Mary Jane Dias da Silva (UFS)
Manica de Souza Serafim (UFC)
Nelita Bortolotto (UFSC)

Neusa dos Santos Tezzari (UNIR)
Pedro Garcez (UFRS)

Shirley Marly Alves (UESPI)

Simone de Jesus Padilha (URVT)
Zilda Laura Ramalho Paiva (UFPA)
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CRONICA
Proposta de descritores

CRITERIOS 1 PONTUACAO DESCRITORES

Adequacao discursiva
0 texto aborda aspectos da realidade local?

Traz algum detalhe do cotidiano a partir de uma perspectiva pessoal e/ou
inusitada do autor?

0 fato narrado foi descrito de modo interessante para o leitor a que se dirige?

A forma de dizer do autor é construida como a de alguém que comenta algo que
Ihe chamou a atencao ou o fez pensar?

Adequacao As ideias e contelidos apresentados contribuem para construir o tipo de cronica
ao genero escolhido (politica, cultural, esportiva, poética...)?
Adequacao linguistica
A situagao que gerou o texto foi narrada de maneira clara e de modo a envolver o
leitor?
0Os recursos linguisticos selecionados (vocabulario, figuras de linguagem etc.)
contribuem para a construgao do tom visado (irSnico, divertido, lirico, critico etc.)?

0 texto € coeso? Os articuladores textuais 530 apropriados a0 tipo de cronica e
s30 usados adequadamente?

s pontuagao), levando em conta o leitor construido no texto?
Convengoes

da escrita 0 texto rompe convengoes da escrita (por exemplo, marcas de oralidade ou de
variedades linguisticas regionais ou sociais) a servico de produgao de sentidos
no texto?

g escritor
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