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A crianca esta doente. A m&e a leva para a cama e se senta junto dela. E entdo comega a Ihe contar histérias.
Como se deve entender isso? (...) Dai vem a pergunta se a narracgéo ndo formaria o clima propicio e condi¢éo
mais favoravel para uma cura. E ndo seriam todas as doencas curaveis se apenas se deixassem flutuar para
longe — até a foz — na correnteza da narracao? Que se pense que a dor é uma barragem que se ope a
correnteza da narrativa, entdo se vera claramente que é rompida onde sua inclinagéo se torna acentuada o
bastante para largar tudo o que encontra em seu caminho ao mar ditoso do esquecimento. O afagar mostra um
leito para essa corrente. (BENJAMIN, 1987, p. 269).



PERCURSO DOS GENEROS DO NARRAR NO ENSINO DE LINGUA MATERNA: UM
DIAGNOSTICO COM FOCO NOS ALUNOS

Maisa CARDOSO
Orientadora: Profa. Dra. Sonia Aparecida Lopes BENITES

Embora o narrar seja uma capacidade desenvolvida desde a infancia, antes mesmo da fase escolar,
diversos trabalhos académicos tém demonstrado a crescente apatia dos alunos quanto a leitura e a
producdo de textos pertencentes a géneros dessa tipologia. Alerta a essa contradi¢do, a pesquisa
objetiva mapear, a partir da perspectiva do educando, o percurso do texto narrativo nas aulas de
Lingua Portuguesa do Ensino Bé&sico e sua repercussdo nas atividades extraclasse. O contexto da
pesquisa é constituido por escolas de Ensino Médio e Fundamental da regido de Maringa, nas quais 0s
dados foram colhidos, por meio de questionarios, junto a alunos de quinta e oitava séries de Ensino
Fundamental e terceiro ano de Ensino Médio. Esta investigacdo fundamenta-se numa perspectiva de
ensino-aprendizagem interacionista, na concepcdo de género bakhtiniana (BAKHTIN, 2003) e no
conceito de tipologia de Adam (apud BRONCKART, 1999; BRANDAO, 2000; BONINI 2005).
Adotamos a proposta de Agrupamento de géneros feita por Dolz e Schneuwly (2004), e evidenciamos
duas concepgdes de Tipo narrativo, na pesquisa: na primeira, mais ampla, se incluem também géneros
do relatar (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004), caracterizados por seqiiéncias de eventos, situados no
tempo, mas sem conflito nem tratamento estético; a segunda refere-se as sequiéncias de eventos,
fundamentalmente marcadas pela presenca de conflito e por um trabalho artistico com a palavra. Os
géneros ai abrangidos pertencem exclusivamente a ordem do narrar (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004).
E nesta Gltima acepcdo que nossa anélise se fixa, devido & relevancia da abordagem dos géneros
narrativos literarios, em sala de aula e o papel da literatura na formagdo do homem (CANDIDO,1972).
A pesquisa procura verificar: a) se 0s alunos reconhecem um texto narrativo e sdo capazes de apontar
suas caracteristicas e elementos principais; b) se os alunos gostam de ler e produzir/reproduzir textos
narrativos; c) se a escola, no decorrer das séries, passa para segundo plano o trabalho com o texto
narrativo; d) se os alunos Iéem e escrevem textos narrativos fora da escola por iniciativa propria. A
andlise dos dados demonstrou que os educandos revelaram-se mais aptos a reconhecer o Tipo
narrativo — na acepcao mais ampla - do que os diversos géneros narrativos (literarios). A capacidade
de reconhecimento desses vai se aperfeicoando, no decorrer da vida escolar. Em relagdo ao prazer em
ler, os alunos revelaram gostar mais de ler do que produzir géneros narrativos na escola, que, por sua
vez, paulatinamente, substitui a leitura dos géneros narrativos por outros, especialmente da ordem do
argumentar. Nesse aspecto, a quinta é a série em que predomina o estudo e a leitura de narrativas; a
oitava volta-se para textos argumentativos, predominio que é intensificado no Ensino Médio, em que a
leitura e a analise da narrativa ficam restritas as indicacdes do exame vestibular. Fora da sala de aula,
os alunos afirmaram preferir ler principalmente os géneros narrativos, com destaque as historias de
humor, acdo, suspense e aventura. Quanto a producdo, em contexto escolar, destacam-se, em todas as
séries, a narracdo, a dissertacdo, o0 resumo e a resenha, textos tradicionalmente escolares, cuja
abordagem é desvinculada das condigcbes de producgdo textual. E possivel perceber que, nas séries
iniciais, a esses géneros somam-se outros, 0 que caracteriza uma maior diversidade textual. Contudo, a
producdo extraclasse contempla textos da ordem do narrar e do relatar, em “blogs” e diarios, com
interlocutor determinado e estilo proprio. Os alunos revelaram ter tido experiéncias com narrativas
orais na infancia e evidenciaram o prazer em contar historias, piadas, casos e outras formas de
narrativas orais, fora da escola.

Palavras-chave: narrar - literatura e lingistica - diagnostico.
Area de concentracao: Estudos Linguisticos
Linha de pesquisa: Ensino Aprendizagem de Lingua Materna



THE COURSE OF NARRATIVE GENRES IN MOTHER TONGUE TEACHING: A STUDENT-
FOCUSED DIAGONOSIS

Maisa CARDOSO
Supervisor Professor: Dr. Sénia Aparecida Lopes BENITES

Despite narration is an ability developed in childhood, prior to school phase, various academic works
have shown the increasing students’ apathy in reading and text production in narrative genres. Bearing
such contradiction in mind, this research aims to outline, from the student perspective, the course of
narrative text in Portuguese Language classes of Basic Education and its repercussion in extra class
activities. The research context is grounded in primary and secondary school in the region of Maringa,
from where the data were collected by means of questionnaires with students from the fifth and eighth
grades of primary school, and third grade of secondary school. This investigation draws on an
interactionist perspective, on Bakhtin’s concept of genre (BAKHTIN, 2003), and on Adam’s concept
of typology (apud Bronckart, 1999; Branddo, 2000; Bonini 2005). We adopted the model of genre
grouping proposed by Dolz e Schneuwly (2004), and we highlighted two narrative type concepts: the
first one includes the genre of reporting (Dolz e Schneuwly, 2004), characterized by the sequence of
events, situated in time, but without conflict or aesthetic treatment; the second one concerns itself with
the sequence of events, fundamentally marked by the presence of conflict and by an artistic work with
the word. The genres aforementioned belong exclusively to the order of narration (Dolz e Schneuwly,
2004). It is in the latter concept that this study is grounded in, due to the relevance of approaching
literary narrative genres in the classroom, and the role of literature in men’s education (CANDIDO,
1972). The research looks at checking: a) if the students recognize a narrative text and are able to
point out its characteristics and main elements; b) if the students like reading and produce/reproduce
narrative texts; c) if the school, throughout grades, changes to second plan the work with narrative
texts; d) if the students read and write narrative texts outside school by their own initiative. Data
analysis showed that the students were more apt to recognize a narrative Type — in its wider concept —
as compared to the various narrative genres (literary). Their recognition capacity improves throughout
their school life. As regards pleasure in reading, the students showed to like reading better than
producing narrative genres at school, which in turn gradually replaces the reading of narrative genres
by others, especially the argumentative type ones. In this respect, it is in the fifth grade that the study
of narratives predominates; the eighth grade is concerned with argumentative texts, whose
predominance is intensified in secondary school, in which the reading and the narrative analysis are
restricted to the exam of vestibular. Outside classroom, the students stated to prefer reading, mainly
the narrative genres, highlighting comedy, action, thriller and adventure. As regards production, in
school context, the genres which emerged in all grades were the narration, dissertation, summary,
traditional school texts whose approach is not connected with the conditions of textual production. It is
possible to notice that in initial grades, other genres are added to the aforementioned ones, which
characterizes a major textual diversity. However, the extra class production contemplates texts of the
narration and reporting order, in blogs and diaries, with a determined interlocutor and a proper style.
The students reported having had experiences with oral narratives in childhood and showed pleasure in
telling stories, jokes, cases and other forms of oral narrative outside school. The final conclusion is
that, even when leaving school, narrative remains in the student life.

Key words: to narrate — literature and linguistics — diagnosis.
Concentration area: Linguistic Studies
Research line: Mother tongue teaching and learning.
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INTRODUCAO

Nas criagdes, ha sempre uma génese, um comeco que pode ser deflagrado ao se viver
uma situacdo, ao se ouvir uma opinido. Pode vir de longe, quem sabe uma reminiscéncia de
infancia? O que nos parece é que a maioria de nossas criacfes tem estreita relacdo com nossa
natureza. Para que algo seja, a semente precisa ser plantada. Mais ainda, é preciso ter a
intencdo de planté-la e o desejo de vé-la frutificar. Nas pesquisas, também é assim. Para dar
origem a este volume de paginas digitadas, foi necessario que algo nos impulsionasse e até
nos incomodasse. 1sso aconteceu, neste contexto particular, por ocasido de aulas de producéo
escrita, ministradas por nos, em substituicdo a professora titular, numa quinta série de Ensino
Fundamental.

Situacdo bastante corriqueira, ndo fosse a experiéncia singular de cada individuo.
Nesse caso, ao trabalhar com a leitura e a escrita de narrativas (principalmente de ficgéo),
pudemos perceber o grande interesse, o entusiasmo daqueles alunos. Cada sugestdo de leitura
ou de producdo textual parecia um convite saboroso. Apds essa impressdo, voltamos para
“nosso lugar”, no Ensino Médio, onde constatamos a imensa diferenca de comportamento, ja
observada, mas agora iluminada pela experiéncia recente. Em nosso ambiente de trabalho
reinava uma apatia que, nesse momento, nos parecia ainda maior. A quinta série nos fizera
questionar o porqué daquela diferente recepc¢do. A iSSO somamos as conversas com colegas,
sobre a leitura e a producéo de textos ficcionais, que ressaltavam a indiferenca e a dificuldade
no trato com esse importante tipo de texto, maior ainda na escrita. Essa foi a génese desta
pesquisa. O incdmodo estava ali.

Surgiu, dessa forma, a necessidade de entender aquela situacdo, pois o narrar € uma
das capacidades humanas desenvolvidas mais precocemente, antes mesmo da fase escolar. Por
iSso, pareceu-nos importante ouvir os alunos para mapear, a partir de sua perspectiva, 0
percurso do texto narrativo nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Baésico e sua
repercussao nas atividades extraclasse.

Na impossibilidade de dar conta, em uma Unica pesquisa, da abordagem feita nas aulas
de lingua materna em todas as séries do Ensino Basico, escolhemos trés, como foco do
diagnostico: a quinta e a oitava série do Ensino Fundamental e a terceira série do Ensino
Médio. Nosso objetivo era investigar se tais alunos reconhecem o texto narrativo e se
apreciam a leitura e a escrita dos géneros narrativos, bem como a freqiiéncia e o nivel de

diversidade com que estes sdo abordados na escola e fora dela.



E preciso esclarecer que a pesquisa evidenciou duas concepgdes de Tipo Narrativo: na
primeira, mais ampla, se incluem também os géneros do relatar (DOLZ ; SCHNEUWLY,
2004), caracterizados por sequéncias de eventos, situados no tempo, mas sem conflito nem
tratamento estético; a segunda concepcdo compreende as sequéncias de eventos,
fundamentalmente marcadas pela presenca de conflito e por um trabalho artistico com a
palavra. Os géneros ai abrangidos pertencem exclusivamente a ordem do narrar (DOLZ ;
SCHNEUWLY, 2004). Nossa analise se atém a esta Ultima, uma vez que consideramos
indispensavel a abordagem dos géneros narrativos literdrios em sala de aula, dada a
importancia da literatura na formagdo do homem (CANDIDO, 1972).

Ademais, desejamos ressaltar a relevancia de que a nosso aluno sejam oportunizadas a
leitura e a analise de textos literarios, dotados de caracteristicas ricas e singulares, que ndo
escapam a percepgdo de um leitor competente (AGUIAR e SILVA, 1983; NUNES, 1998).
Portanto, justificamos a necessidade de diagnosticar o trabalho com o texto narrativo na
escola na conviccdo de que leituras, analises e producdes escritas de textos narrativos fazem
de nosso educando um usudrio da lingua mais eficiente, mais sensivel, mais criativo. Tal
necessidade é corroborada por estudos anteriores (CARDOSO, 2002) em que constatamos
que, mesmo os textos dissertativos de alunos concluintes do Ensino Béasico, apresentam-se,
freqlientemente, calcados no senso comum, com baixa informatividade, carentes de
originalidade e de criatividade.

Delimitado o problema, passamos a estudar os fundamentos tedricos que nortearam
nossa pesquisa, baseados numa perspectiva de ensino-aprendizagem interacionista, na
concepcao bakhtiniana de géneros (BAKHTIN, 2003), e no conceito de tipologia depreendido
em Dolz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2005, 2008) e Branddo (2000). Quanto aos aspectos
literarios, nossos principais aportes teéricos estdo em Candido (1972), Aguiar e Silva (1983),
Aguiar e Bordini (1988), Nunes (1998) e Moisés (2006).

Para empreender o mapeamento que nos levaria ao diagnéstico da questéo,
consideramos indispensavel colher os dados em publicos alvos diferentes daqueles em que
atudvamos, de modo a abandonar temporariamente o nosso lugar. Dessa forma, selecionamos
nossos sujeitos de pesquisa em uma escola particular de Maringa e em duas escolas estaduais,
uma localizada na mesma localidade e outra situada em um pegueno municipio pertencente a
mesma regido metropolitana. Nossa expectativa, com a pesquisa € ndo apenas encontrar
respostas para questdes pessoais, mas auxiliar a todos aqueles que trabalham com lingua
materna e pretendem uma construcdo de leitores-escritores competentes, a partir da

diversidade dos géneros textuais narrativos.



Nosso percurso foi pontuado por indagagdes como:

1. Por que, no Ensino Fundamental, € mais “facil” obter resultados
interessantes em leitura e producédo de narrativas?

2. Por que isso se mostra tdo mais complexo no Ensino Médio? O
que essa diferenca esta tentando nos dizer?

3. A idade é um fator determinante na auséncia do gosto pelo texto
narrativo? A aparente apatia relaciona-se ao fato de os adolescentes se
interessarem por outros tipos de textos?

4. O fato de a producdo escrita da narrativa de ficcdo ndo ser
obrigatoriamente trabalhada no Ensino Médio é relevante?

5. Os alunos estdo aptos a reconhecer um texto narrativo,
identificando seus elementos e suas caracteristicas principais?

6. Quais géneros narrativos eles séo capazes de reconhecer?

Essas questdes nos deram consciéncia da complexidade da problematica e a certeza de
gue nosso trabalho nédo daria conta de averiguar todas elas. Por isso, procuramos fazer uma
selecdo, formalizando as perguntas de pesquisa para as quais, de fato, poderiamos buscar
respostas nesse primeiro momento. Chegamos, entdo, ao objetivo geral desta pesquisa, qual

seja:

e Mapear, a partir da perspectiva do educando, o percurso do texto narrativo nas
aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Basico e sua repercussdo nas atividades

extraclasse.

Ante esse objetivo geral e considerando as numerosas indagac@es inicialmente
langadas, nossos objetivos especificos voltam-se a alunos do Ensino Bésico, procurando:
e Investigar se reconhecem um texto narrativo e sdo capazes de apresentar
caracteristicas desse tipo textual;
e Averiguar se conseguem classificar géneros narrativos;
e Verificar se gostam de escrever textos narrativos ou preferem Ié-los;
e Examinar sua auto-avaliacdo, enquanto produtores de narrativas orais e

escritas;



e Verificar se 1éem e produzem textos narrativos, fora da escola, por iniciativa

propria.

No que diz respeito as escolas pesquisadas, objetivamos especificamente:

e Verificar quais géneros narrativos solicitaram que os alunos lessem e

produzissem, em contexto escolar, no ano letivo de 2007.

Os subsidios tedrico-metodoldgicos bem como a discussdo dos dados, a partir dos
objetivos propostos para investigacdo, compdem as cinco se¢des desta dissertacdo, além desta
Introducéo e da Concluséo.

Na secdo 2, Leitura e Producdo Textual no ensino de Lingua Portuguesa,
refletimos sobre os conceitos tedricos de Linguistica Aplicada, numa perspectiva de ensino
interacionista, no ensino e aprendizagem de lingua materna, a partir dos pressupostos tedricos
de Bakhtin, Dolz e Schneuwly e Geraldi.

J& na secdo 3, Géneros e Tipos de textos: conceitos e terminologia, caracterizamos
0S conceitos teoricos basilares da pesquisa e indicamos a abordagem que serd adotada na
analise; enquanto na secdo 4, Tipologias do narrar e do relatar, afunilamos nossa pesquisa
para seus aspectos particulares, discutindo as nog¢des subjacentes aos textos narrativos, alvos
de nossa investigacdo. Refletimos sobre o conceito de tipologias, orientando-nos,
principalmente, para a narrativa literaria, ja que este € o cerne de nossa pesquisa.

A secdo 5, Caminhos para o diagnostico, demonstra 0os passos metodoldgicos da
pesquisa e apresenta seu contexto, instrumentos e publico-alvo. Por fim, na se¢do 6, Os
alunos e os géneros narrativos, empreendemos a anélise dos dados coletados, com o fim de
efetuar o diagnostico objetivado pela pesquisa. Focalizamos, especificamente, questdes
referentes ao reconhecimento e a existéncia de prazer na leitura e na producéo de géneros da
ordem do narrar. Além disso, verificamos como os alunos avaliam seu desempenho na
produgdo de textos narrativos, e se, ao lado dos trabalhos propostos pelos professores,
interessam-se pela leitura e producdo dos mesmaos, livres da ingeréncia da escola.

Por fim, na CONCLUSAO, apresentamos o resumo das analises feitas e uma reflexdo

sobre o diagnostico efetuado.



2 LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

As novas tecnologias de informagdo e comunicacdo deflagradas principalmente pela
globalizacdo, nas duas Ultimas décadas, evidenciam a crescente necessidade de usar
eficientemente a linguagem®. O cinema, a televisdo, o radio e a entrada no mundo virtual nos
levam a constatacdo de que estamos imersos na era da informacgdo, uma era de discursos
multifacetados com os quais € preciso saber conviver.

Cabe a escola refletir esse contexto de mudancas, propiciando ao cidadao apropriar-se
das ferramentas indispensaveis a interacdo pela linguagem, nesse universo. 1sso porque € por
meio da linguagem que informamos, questionamos, criticamos, esclarecemos e agimos como
individuos conscientes de nossa existéncia e de nosso papel na sociedade. Concordamos com
Octavio Paz (1982) em que "a palavra € o préprio homem. Somos feitos de palavras. Elas sdo
nossa unica realidade ou, pelo menos, o Unico testemunho de nossa realidade”.

Se no6s agimos com a linguagem e por meio dela, necessitamos dominar as numerosas
alternativas de uso que ela nos coloca a disposi¢do. Sem duvida, isso demanda a formagdo de
um aluno plural, pronto a questionar, refletir, criticar. Alguém que, ante a tantos discursos,
ndo se perca, mas tenha consciéncia das varias esferas em que “navegam” os discursos, as
ideologias.

A realidade escolar nos mostra que o aluno também ndo é o mesmo, haja vista 0 seu
contexto ser dinamico e refletir-se em suas vivéncias. E preciso, portanto, que o professor,
consciente dessa nova identidade do estudante e de seu contexto, lhe ofereca um suporte que
possibilite intensificar, cada vez mais, a interacdo com a sociedade contemporanea. Nessa
direcdo, Moita Lopes e Rojo (2004) destacam que € tarefa da escola ensinar usar a lingua e
entender o seu funcionamento, sob pena de contribuir para ampliar a exclusdo da imensa
parcela da populacdo, que se encontra a margem das inovag¢6es do mundo atual.

Essa perspectiva pde em relevo a funcdo do professor que, ao ensinar a lingua,
possibilita a inclusao social, formando cidadéos de todas as classes, idades e ragas. Para tanto,
é importante tornar efetivo um ensino de lingua materna que focalize a linguagem em

funcionamento, tendo a interacdo como concepcao de linguagem e objeto de ensino. Resultam

! Adotamos neste trabalho as concepgdes de linguagem apontadas por Geraldi (1984): 1) Linguagem como
forma da expressdo do pensamento; 2) A linguagem como instrumento de comunicacdo e 3) Linguagem como
forma de interagcdo (GERALDI, 1984: 41,47).



dai os dois eixos principais propostos pelos documentos que veiculam a politica de ensino de
lingua materna, em vigor no Pais:
¢ Eixo do uso: procedimentais de leitura/escuta e de producéo de textos;

e Eixo da reflexdo linguistica: analise linguistica.

Tais eixos constituem a base dos Parametros Curriculares Nacionais para Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental e Médio (BRASIL, 1997; BRASIL, 2000), responsaveis
por divulgar as concepcOes norteadoras da educacdo nacional, que refletem teorias
linglisticas atuais e relevantes para o ensino no Pais.

Nesse contexto, a presente investigacdo objetiva discutir o ensino de lingua materna,
sob 0 eixo do uso, voltando-se tanto aos procedimentos relativos a leitura quanto a producao
de textos. Na primeira parte do capitulo, abordaremos a leitura, algumas concepg¢des de
leitura, tracaremos uma ponte entre a leitura e leitor, para, por fim, discutirmos o papel da
escola e da familia na formacao do leitor. Na segunda parte, discutiremos a producao escrita,

as condi¢des de producdo escrita e, por fim, encaminhamentos praticos para a escrita.

2.1 LEITURA

Ha um consenso sobre a importancia e a necessidade da leitura. E comum ouvirmos
afirmacdes como “preciso ler mais”, “devo comecar a ler”, “meu filho odeia ler”. Pertence ao
senso comum a idéia de que a leitura é o caminho para o desenvolvimento intelectual e para a
obtencdo de uma melhor posicdo no mercado de trabalho, entre outras generalidades comuns
sobre os beneficios dessa atividade.

Entretanto, poucos conhecem a real amplitude do conceito. A maioria relaciona o ato
de ler ao sentar-se num lugar tranquilo e, respeitosamente, digerir um livro, de preferéncia,
bem extenso. Essa imagem esta fundamentada na concepcdo de leitura como ritual,
mencionada por Goulemot (1996, p. 109), ao recordar a exigéncia cerimonial de suas
professoras frente a leitura; uma postura languida era entendida como falta de apreco a
atividade. Essa visdo ndo mudou muito. Nos dias de hoje, ainda se prega o ler idilico, aquela
pratica de leitura relacionada a atitude contemplativa, a um respeito “exagerado” para com o
texto, do qual ndo se duvida. O qual é lido com uma postura ereta e intelectual.

Consequentemente, ndo € espantoso que a maioria dos “meros mortais” rejeite a leitura, por



considerar que se trata de uma préatica altamente refinada, ou um sacrificio para poucos. Essa
imagem desconsidera a complexidade e a profundidade das concepcdes de leitura, bem como

suas implicacdes no ensino.

2.1.1 Concepcoes de leitura

Em sentido lato, podemos afirmar que a leitura esta além da palavra, pois compreende
também sinais ndo-linguisticos. “Pode-se ler a tristeza nos olhos de alguém, a sorte na méo de
uma pessoa ou o passado de um povo nas ruinas de uma cidade”, afirma Leffa (1996, p.10),
que concebe a leitura como um processo de representacdo, efetuado por meio de uma
triangulacdo mediada por elementos indiretos a realidade. Quando olhamos para as ruinas de
uma cidade, vemos as ruinas, porém podemos ler seu abandono, o desprezo de seus
conterraneos ao bem publico etc. “Ler é, na esséncia, olhar uma coisa e ver outra.” (LEFFA,
1996, p.10). Essa é a leitura de mundo, citada por Paulo Freire (1982).

Contudo, como lembra Aguiar (2004), a leitura de mundo, indispensavel para a leitura
da palavra, ndo pode ser a unica a que o sujeito tenha acesso. Por isso, nesta pesquisa, vamos
evocar outras definicBes de leitura discutidas em Solé (1998), Dell”Isola (1996), Kleiman
(1993), relacionadas principalmente a compreenséo de textos escritos.

Entendemos, com Solé (1998), que ler é “compreender e interpretar textos escritos de
diversos tipos e com diferentes intencdes e objetivos” (SOLE, 1998, p. 18). Assim, a leitura
consiste em um trabalho subjetivo, uma vez que é sempre producdo de sentido, e ndo
reconstituicdo de sentido ou “descoberta” do sentido desejado pelo autor, abordagem ainda
comum em exercicios escolares. Ler € constituir sentido conforme Goulemot (1996).
Dell’Isola completa, afirmando que, a partir do significado oferecido pelo texto, o leitor
escolhe uma dimensdo dentro da multiplicidade de possibilidades que a linguagem permite,
dando ao texto um sentido que é fruto de uma leitura idiossincratica (DELL’ISOLA, 1996, p.
72).

Esse conceito difere radicalmente do de leitura como decodificacdo, criticado por
KLEIMAN (1993, p. 20), que consiste na compreenséo da leitura como um processo baseado
somente na superficie textual. Para ler, em tal acepc¢do, bastaria ser alfabetizado. A
decodificacdo constitui, evidentemente, um dos niveis de leitura; entretanto, ele ndo € o unico.

Se assim fosse, haveria um descomprometimento com a interpretacdo, com os sentidos e



vozes presentes no texto, como se esse ndo fosse polissémico. A leitura assim compreendida
pressupde um leitor submisso, controlado pela voz do texto, que € decodificada e reproduzida,
em um movimento mecanico e acritico. Trata-se de uma concepcdo autoritaria de leitura, que,
desconsiderando o leitor, seu contexto e suas experiéncias, entende ser o texto portador de
uma Unica e verdadeira interpretacdo; o leitor, por sua vez, € aquele que consegue chegar a
essa interpretagdo.

A autora considera gque, ao contrario:

sdo 0s elementos relevantes ou representativos os que contam, em funcéo
do significado do texto, a experiéncia do leitor é indispensavel para
construir o sentido, ndo ha leituras autorizadas num sentido absoluto, mas
apenas reconstrucdes de significados, algumas mais e outras menos
adequadas, segundo os objetivos e inten¢des do leitor” (KLEIMAN, 1993,
p.23).

Esses diferentes modos de pensar a leitura estdo relacionados ao desenvolvimento
historico da pesquisa sobre o assunto, no qual os focos se alternam, enfatizando ora o autor,
ora o texto, ora o leitor (BATISTA, 1991). A énfase a um ou outro elemento é norteada pela
concepcao de linguagem subjacente a concepcao de leitura.

Da concepcdo de linguagem como expressao do pensamento decorre o entendimento
de que ler é reconhecer 0 que o autor quis dizer no texto. Trata-se da leitura que se baseia na
observacgdo de dados biograficos do autor, seu contexto e intengdes, relacionando tudo isso ao
texto.

De acordo com a concepcdo de linguagem como instrumento de comunicagdo, 0
sentido encontra-se integralmente no texto; elementos exteriores, como experiéncias de vida
do leitor e o contexto, entre outros, ndo auxiliariam na constituicdo do sentido do texto. Essa
concepcao salta aos olhos na afirmacdo de que ler é “extrair o significado do texto” (LEFFA,
1996, p.12), o que pressupde um leitor persistente e sem histdria a quem cabe extrair o
significado Unico, preciso e claro, contido no texto.

A consideracdo da subjetividade na linguagem levada a suas maximas consequéncias
deslocou a énfase para a figura do leitor que, de acordo com sua historia, suas experiéncias,
seus objetivos e seu contexto sociocultural atribui significado ao que 1. Esse modo de pensar
a leitura que caminha do leitor ao texto é denominado leitura por atribuicdo (LEFFA, 1996).
Nessa concepg¢do, os conhecimentos de todo leitor sdo importantes, pois cada um lera o texto



de acordo com sua bagagem de experiéncias. A leitura do texto muda a medida que muda seu
leitor. Essa pratica de leitura é feita a partir de hipdteses que séo levantadas pelo leitor, as
quais ele procura comprovar, justificar. Portanto, a énfase recai apenas no que o leitor tem a
dizer sobre o texto.

Leffa (1996) destaca que, ao centrar-se em apenas um dos elementos do processo —
leitor, texto ou autor — a concepcao de leitura torna-se limitada. Isso porque o sentido do texto
ndo estd somente no autor, em suas intencdes, como se o leitor pudesse adivinhar-lhe os
pensamentos; nem € totalmente dependente do texto, pois ndo hd uma extracdo do sentido,
mas uma reproducdo feita pelo leitor do assunto tratado no texto. Conforme o autor, contetdo
ndo passa do texto para o leitor, mas se reproduz no leitor, sem deixar de permanecer no texto.
O leitor, por sua vez, ndo pode ser a fonte de todo o sentido, ja que limitaria suas
interpretagdes as suas vivéncias, permitindo ainda que o mesmo texto pudesse ser lido de
todas as diferentes formas que seus leitores desejassem, sem necessidade de comprovacao.

Na mesma direcdo, outros autores concluem que a conceituacao de leitura ndo pode
ser parcial, enfatizando apenas o leitor ou apenas o texto: “A leitura acontece ao desencadear-
Se 0 processo criativo em que sujeito e linguagem interagem permanentemente, uma vez que 0
texto nunca esta acabado, ndo é produto, antes, dispositivo de producdo” (DELL’ISOLA,
1996, p. 73). O texto é enunciacdo projetada pelo autor, continuada e perpetuada pelo leitor,
num processo em que um exerce influéncia sobre o outro. Trata-se da leitura co-produtora do

texto:

aquela intersticial entre o autor, mentor do texto; o texto em si, enquanto
manifestacdo de linguagem, e o sujeito-leitor, cuja objetividade cognitiva I€,
literalmente, a producdo contida no texto-forma e cuja subjetividade é
interacional com a linguagem do emissor, para produzir um novo texto-
conhecimento, advindo tanto dos caracteres denotativo e conotativo quanto
dos espacos lacunares do texto original (DELL’ISOLA, 1996, p.74).

Pensar a leitura desse modo é dar relevancia para o papel do leitor, do autor, do texto e
para o0 processo de interacdo entre leitor e texto. Trata-se da leitura entendida como interacéo,
um processo complexo que ndo corresponde somente a decifracdo de palavras, mas
compreende também a associacao ldgica, o encadeamento e o relacionamento das idéias ali
presentes, a assimilacdo das idéias do autor e sua relagdo com os conhecimentos prévios do

leitor sobre o assunto, e a tomada de posicdes (AGUIAR, 2004).



As palavras de Batista (1991, p.23) resumem a concepcao de leitura que assumimos

nesse trabalho:

A leitura é, portanto, um aspecto, dentre outros, de uma relacdo de
interlocugdo. Compreendé-Ila, delimita-la, conté-la dentro de seus limites é,
portanto, paradoxalmente, ndo considerd-la em si mesma, mas em suas
relagdes com os demais aspectos dessa relacdo interlocutiva: o texto, o autor
e as préaticas histérico-sociais nas quais essa relacdo de interlocucdo se
constituiu.

Observaremos adiante que a concepcao de leitura como a interacdo corresponde a um

tipo de leitor, com caracteristicas préprias.

2.1.2 A leitura e o leitor

A atividade complexa em que a leitura se constitui, enquanto ato de interacdo, exige
competéncias variadas do leitor. Esse ndo se resume, cOmo Vimos, nem a um mero
decodificador, nem a um sujeito inteiramente autbnomo, que leva em conta apenas sua propria
historia de vida, na interpretacdo de um texto.

Neste topico do trabalho, procuraremos listar algumas das caracteristicas essenciais a
um leitor competente?, cujo desempenho encontra-se intrinsecamente relacionado & pratica de
leitura entendida como interacao.

Tratando da leitura assim concebida, Solé (1998) destaca que ela exige uma postura
ativa do leitor. Assumimos, dessa forma, a concepcdo de leitor desvinculada da idéia de
passividade, entendendo-o, ao contrario, como co-produtor, agente do texto lido.

O leitor interage com o texto quando, por exemplo, ativa seus conhecimentos prévios,
buscando, em sua meméria de longo prazo®, as informacdes de que precisa para confirmar as

hipoteses feitas ao longo da leitura; quando duvida do texto, questiona-o, desdenha dele, sem

2 Adotaremos as expressdes “leitor competente”, “bom leitor”, “leitor maduro” e “leitor modelo” como
sinbnimos.

* De acordo com Smith (1999: 39), dois tipos de memoéria séo importantes na leitura: Memdria de Curto Prazo é
a memoria instantanea, uma memoria temporaria que nos possibilita encontrar sentido para aquilo que estamos
fazendo no momento. Diferencia-se da Memdria de Longo Prazo, que mantém “guardados” os eventos
ocorridos ha mais tempo.



exceder-se em suas adivinhacBes (num processamento descendente)’. Também interage
quando n&o se deixa limitar pelo texto (num processo ascendente)®.

Meurer (1988, p. 264) afirma que as pesquisas tém apresentado o leitor maduro como
aguele que usa os processos ascendente e descendente, sem depender exclusivamente de um
ou de outro. Isso porque a compreensdo do que se 1€ esta além da soma dos simbolos escritos,
e se o leitor fixar-se apenas no simbolo escrito, nos detalhes, podera “ficar preso” a eles, ndo
sendo capaz de apreender a idéia, em seu aspecto global. Da mesma forma, se confiar em
demasia em suas proprias convicgOes, em sua capacidade de inferir sobre o conteudo, pode
deixar de lado informac@es textuais pertinentes para a ativagdo de esquemas necessarios para
a compreensdo adequada do texto. Portanto, o bom leitor ndo deve confiar demais em uma ou
outra fonte de informacdo, mas utilizar ambas, na pratica da leitura.

Apesar de o leitor ndo depender exclusivamente de suas experiéncias para a
compreensdo do texto, a capacidade de transportar experiéncias e conhecimentos prévios para
0 que lIé é de fundamental importancia na leitura. Kleiman (1989, p. 13) enfatiza esse aspecto,
afirmando que a utilizacdo do conhecimento prévio se da na interacdo dos diversos niveis de
conhecimentos disponiveis para o leitor, ao longo de sua vida. E é esse conhecimento
adquirido que determina, durante a leitura, as inferéncias que o leitor fara, com base em
marcas formais do texto.

Segundo a autora, “sdo varios os niveis de conhecimento que entram em jogo durante
a leitura”. O primeiro deles é o conhecimento linguistico, que tem papel fundamental no
processo. A esse respeito, declara: “o conhecimento linguistico [...] € um componente do
chamado conhecimento prévio sem o qual a compreensdo ndo é possivel” (KLEIMAN, 1989,
p. 14). Ele abrange a pronuncia da lingua e o seu uso, e tem um papel central no
processamento do texto, agindo como um *“controlador”, que permite agrupar as palavras em
unidades maiores, constituintes da frase, e escolher quais outros agrupamentos serdo formados
a partir das unidades pré-existentes.

Também importante aspecto do conhecimento prévio € o conhecimento textual, uma
vez que 0s textos sociais estdo incorporados a géneros, cuja estrutura determina o tipo de

leitura que pode ser feita. O leitor competente ndo se comporta do mesmo modo, ante

* O modelo teérico do processamento “descendente” propde que, para compreender textos, o leitor parte
principalmente dos seus préprios conhecimentos e expectativas — do geral para o particular (MEURER, 1988:
264)

> J4 o modelo teérico do processamento “ascendente” propde que, para compreender textos, o leitor parte do
simbolo escrito e, seqiiencialmente, atribui significado a palavras, frases, oragdes, paragrafos e textos
completos, num movimento do particular para o geral sem basear-se em seus conhecimentos (MEURER, 1988:
258)



diferentes géneros. Por exemplo, a partir do reconhecimento de que esta diante de uma peca
publicitaria, tem uma postura: ndo fica a mercé da “oferta quentissima”, pois sabe que ha um
jogo de apelacdes estimulando o consumismo.

Outro componente do conhecimento prévio é o chamado conhecimento de mundo, do
qual um leitor maduro também faz uso ao ler. Ele esta relacionado aquele que pode ser
adquirido formal (pertencente ao mundo enciclopédico) ou informalmente e se refere a tudo o
gue temos na memdria sobre determinados assuntos, situacdes tipicas de nossa cultura, que
ativamos pelo simples contato com algum minimo elemento que o lembre. Essas
“lembrancgas”, denominadas esquemas, direcionam nossas expectativas (KLEIMAN, 1989).
Para que haja compreensdo, o leitor ativa esse conhecimento, a partir de marcas formais
presentes no texto. Ele busca, em sua memoria de longo prazo, informac@es relevantes ao que
esta lendo, a fim de fazer relagdes e re-construcdes, tecendo significados.

Além da necessidade de ativar os conhecimentos prévios, o leitor competente é capaz
de fazer leituras de acordo com seus objetivos (SOLE, 1998). Ele nio é o mesmo leitor
sempre, pois ndo Ié os diversos textos da mesma forma, mas utiliza, para cada género,
estratégias que o fagcam atingir objetivos pre- determinados.

Dessa forma, ele pode fazer uma leitura seletiva, quando precisa encontrar um
endereco telefobnico em uma lista; por outro lado, é mais detalhista e obedece a uma
sequéncia, caso esteja diante de uma receita de bolo. Ndo mantém a mesma postura, ao
folhear uma revista semanal ou um jornal, pois Ié apenas o que lhe convém, passando “olhos”
sobre aquilo que ndo Ihe interessar. Porém, toma nota, sublinha o texto, busca fazer relaces
com o que sabe, quando objetiva apreender um conhecimento. Como diversos sdo o0s textos,
diversos sdo os objetivos com que o leitor maduro direciona-se a eles (SOLE, 1998).

Tais objetivos determinam as estratégias de leitura, bem como a postura fisica e
intelectual que é adotada perante os textos. Contradizendo a leitura idilica, que prevé uma
postura ereta e respeitosa, Goulemot (1996, p. 110) assinala que, frente ao texto, podemos
adotar diferentes atitudes corporais: “sentado, deitado, alongado, em publico, solitario, em
pé...”. Objetivos de leitura diversos acompanham posturas diversas, pois uma leitura por
prazer acarreta, evidentemente, uma postura fisica mais relaxada.

Essas caracteristicas importantes para 0 bom leitor sdo reiteradas nos Parametros
Nacionais Curriculares Fundamental e Médio, os quais, de modo geral, destacam que esse
leitor (BRASIL, 1997; BRASIL, 2000):

e Constroi significados ativamente;

e Analisa a prépria leitura;



e Emprega estratégias na leitura;

e Toma decisdes diante de dificuldades de compreenséo;

e Arrisca-se diante do desconhecido;

e Busca no texto comprovagdo para justificativas e valida sua leitura com
elementos discursivos;

e Seleciona o que I€ e utiliza estratégias que atendem as suas necessidades;

e L& o que ndo esta escrito, identificando os implicitos;

e Atribui varios sentidos ao texto;

e Traz ao texto seus conhecimentos, experiéncias e esquemas prévios;

e Pratica constantemente a leitura de textos que circulam socialmente.

Essas caracteristicas de leitor competente denotam que ele é, acima de tudo, um critico
usudrio da lingua e, sem duvida, consciente de seu papel na sociedade. Nesse sentido, a escola
deve ter como uma de suas principais funcbes a formacdo desses leitores. E o que

discutiremos a seguir.

2.1.3 A escola, a familia e a formacéao do leitor

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental destacam a importancia
da escola na formacédo de leitores competentes, questionando, desde as séries iniciais, quais
textos seriam adequados a essa atividade leitora (BRASIL, 1997). Criticam as frases curtas
dos livros voltados ao publico iniciante, afirmando que “as pessoas aprendem a gostar de ler
quando, de alguma forma, a qualidade de suas vidas melhora com a leitura.” (BRASIL, 1997,
p.29). O documento oficial toca apenas de leve na questdo do gosto pela leitura, ressaltando
mais a necessidade da formacdo de leitores competentes, o que, sob sua Otica, acarreta na

formagéo de escritores:

O trabalho com leitura tem como finalidade a formacdo de leitores
competentes e, conseqiientemente, a formacdo de escritores, pois a
possibilidade de produzir textos eficazes tem sua origem na pratica de
leitura, espago de construgdo da intertextualidade e fonte de
referéncias modalizadoras. A leitura, por um lado, nos fornece a



matéria-prima para a escrita: 0 que escrever. Por outro, contribui para
a constituicdo de modelos: como escrever (BRASIL, 1997, p. 41).

Formar bons leitores € desenvolver a capacidade de ler, 0 gosto e 0 compromisso com
a leitura, e a escola s6 da conta de tal responsabilidade se motiva os alunos, se os mobiliza
interiormente, mostrando-lhes a autonomia que a leitura oferece e quao interessante pode ser
essa atividade. Esse resultado demanda, além de esforco, recursos materiais, e, acima de tudo,
um exercicio de conscientizacao a respeito do poder transformador da leitura sobre 0 mundo
do educando (BRASIL, 1997).

Uma escola que se fundamenta nessa formacéo tem caracteristicas bastante peculiares,
de acordo com Silva (1983). Em primeiro lugar, possui uma biblioteca cujo acervo atende as
necessidades de professores e de alunos. Os servicos bibliotecarios sdo dindmicos e fazem
parte dos projetos da escola e das decisdes curriculares. Em tal escola, a biblioteca ndo é vista
como um lugar “sagrado”, mas como um espaco em que o educando se sente “a vontade”,
onde tem liberdade para escolher e até sugerir livros. Nesse ambiente, os funcionarios
conhecem seu papel de incentivadores da leitura. O curriculo, por sua vez, atenta para a
necessidade de contemplar atividades de leitura, como espago para pesquisas, debates e
discussdes.

Os educadores de uma instituicio como essa também sdo, evidentemente, leitores.
N&o se restringem a sugerir livros, mas os léem e falam deles para seus alunos. Além disso,
incentivam o uso da biblioteca, ensinam a fazer pesquisas e apontam outras fontes para 0s
educandos, além daquelas utilizadas na sala de aula. Sem davida, essas atitudes favorecem o
aluno, que acaba por se tornar mais autbnomo em seu aprendizado, além de desenvolver sua
capacidade de escolher géneros, temas, autores, que vao definindo seu caminho enquanto
leitor.

Destacamos as palavras de Solé (1998, p. 90), dirigidas aqueles que pretendem um

ensino-aprendizagem de leitura:

ler € muito mais do que possuir um rico cabedal de estratégias e técnicas.
Ler é sobretudo uma atividade voluntaria e prazerosa, e quando ensinamos a
ler devemos levar isso em conta. As criangas e os professores devem estar
motivados para aprender e ensinar a ler.



Por isso, a formacdo do leitor competente também nédo deve menosprezar o carater de
fruicdo que a leitura pode ter. Essa fungéo € constantemente destacada em colecdes escolares

classicas voltadas ao plblico adolescente, como “Para gostar de ler”®

(ou “De conto em
conto”), nas quais identificamos um discurso que procura incentivar o leitor para os caminhos
da leitura, para a fruicdo, destacando que “séo histdrias pequenas no tamanho, mas enormes
na emocdao e ainda que em cada uma delas o prazer e a reflexdo esperam pelo leitor” (DE
CONTO..., 2002, p. 3).

Mais recentemente, a colecao “Descobrindo os classicos” tem como objetivo principal
inserir em uma histéria atual o tema de romances classicos, a fim de incentivar o
conhecimento da literatura classica, de um modo interessante para o adolescente. Por

exemplo, em “Dona Casmurra e seu Tigrao”’

, a linguagem, o contexto, o enredo e outros
aspectos envolvidos na criagdo da historia tém estreita relagio com o “habitat” do
adolescente.

Uma das funcbes da leitura literaria é, sem duvida, provocar o prazer, o ludico,
instalar-nos, através do texto lido, num ambiente ficcional altamente envolvente e
maravilhoso, capaz de nos transportar de um espago para outro inimaginavel. E as razdes do
prazer provocado pela leitura sdo numerosas e pessoais, relacionadas a experiéncia emocional
desencadeada em cada um.

Embora, efetivamente, uma das fungdes mais importantes do texto literario seja saciar
“uma espécie de necessidade universal de ficcdo e de fantasia, que de certo é coextensiva ao
homem” (CANDIDO, 1972, p. 804), essa leitura por prazer pode ser desencadeada por
géneros que vao de uma revista em quadrinhos até uma biografia, desde que a leitura seja
escolhida por critérios pessoais. A proposito, Solé (1998, p. 97) afirma que é “fundamental
gue o leitor possa ir elaborando critérios proprios para selecionar os textos que I, assim como
para avalia-los e critica-los”.

Mas o despertar para o prazer da atividade leitora, seja de textos literarios ou ndo, nem
sempre tem sido tratado de modo adequado pelas instituicbes que se apresentam como
responsaveis pela formacdo de leitores: a familia e a escola. A esse respeito, Rousseau ja

aconselhava aqueles que desejassem formar o leitor: “[...] faca que a leitura sirva a seus

® Antologias por temas e por autores, da editora Atica, que buscam selecionar textos de autores renomados da
literatura brasileira e universal.

7 0 livro conta a histéria de Barrdo, lutador de jiu-jitsu, que sofre com a incerteza da traicdo. Na histdria, precisa
ler Dom Casmurro para conseguir passar de ano, quando conhece uma bibliotecaria esquisita que o ajuda a
entender tanto o livro quanto sua propria histéria (JAF, 1. Dona Casmurra e seu Tigr&o.2. ed. S&o Paulo: Atica,
2008).



prazeres, e logo ele se entregard a ela sem que vocé tenha de intervir’ (ROUSSEAU apud
CERIZARA, 1990, p. 132).

A constituicdo do gosto pela leitura decorre da formacdo de “bons leitores”, condicao
indispensavel ao desenvolvimento social e a realizagdo individual. Dessa maneira, é preciso
que o educando esteja convencido das vantagens que “o ato de ler propicia para a vida
individual e a construcéo social” (AGUIAR, 2004). O aluno que rejeita qualquer contato com
os textos em sala de aula necessita convencer-se de que, praticando a leitura, tera mais
dinamismo para suas leituras pessoais, para assistir a um filme ou ler instrugdes de um jogo.
Ainda precisa lembrar-se de que, exercitando sua capacidade leitora, tera melhores resultados
em um teste ou em um estagio, e nas outras disciplinas, que demandam leituras de comandos,
interpretacdes de problemas e entendimentos de conceitos diversos. Por meio da leitura de
ficcdo, poderd “viajar” e viver experiéncias em lugares aos quais jamais chegaria na vida real.

Considerando a necessidade de tornar o ambiente escolar favordvel a leitura,
Magalhaes e Algada (1990, p. 18) enfatizam que “é na escola que se aprende a ler. A escola é
o local privilegiado de contato com os livros”. Essa afirmacdo é verdadeira, sobretudo para as
classes sociais que tém menor acesso aos meios de leitura, fora do contexto escolar. Nesses
casos, a responsabilidade da escola na formacao desses leitores se intensifica.

Contudo, € mais facil para a escola cumprir esse objetivo, se contar com o auxilio do
contexto social do aluno: familia, instituices que freqlienta, grupo de amigos que incentivam
a leitura e/ou sdo leitores contribuem decisivamente no processo de formacao do leitor.

Abordando o assunto, Charmeux (1995, p. 117) salienta o papel dos pais na formacao
de leitores que gostem de ler, ou seja, 0 “carater positivo da relacdo afetiva que une os pais € a
coisa escrita € um elemento importante para um aprendizado desejado pela criangca”. Essa
afirmacdo é corroborada por pesquisas de psicologia social, que afirmam ser grande parte da
aprendizagem humana decorrente da observacdo do comportamento de outras pessoas
(SILVA, 1983).

Algumas maneiras de tornar positiva a presenca do escrito na familia sdo indicadas por
Charmeux (1995). A primeira é a presenca funcional do escrito nos atos da vida familiar
cotidiana. A crianga observa que a leitura exerce funcbes variadas no seu dia-a-dia, ao
verificar que membros da familia fazem wuso do escrito, quando recebem uma
correspondéncia, quando léem instrucfes para o uso de um aparelho doméstico ou produzem
legendas de fotos, convites, cartas, e-mails.

Partilhar as situacGes de prazer com o escrito € outro importante aspecto apontado, no

qual tem especial relevancia a tradicional leitura realizada pelos pais, antes de dormir. Essa



atividade memoravel, devido ao afeto que a caracteriza, torna-se sobremaneira importante
para o historico do leitor. Conduzida, desde cedo, ao mundo da fic¢do, das historias, das
hipbteses, das imagens que acompanham o escrito nessa fase, a crianca, muito provavelmente,
verd o texto como uma fonte de prazer, e sentir-se-& motivada a se tornar uma leitora
independente.

As visitas a bibliotecas e livrarias s@o referidas como outras maneiras de partilhar a
leitura, em familia. A exploracdo conjunta desses locais acaba por ampliar a visdo da crianca,
gerando curiosidade e interesse por mundos diferentes do seu, atitudes que facilitardo o
desenvolvimento do senso critico. Em consequiéncia dessas visitas, podemos oferecer livros,
como presentes, o que valoriza 0 objeto da leitura, tornado algo marcante e individual, para
ser lido diversas vezes e em lugares variados. Essa abertura cultural pode levar a outras
leituras, como as da TV, do noticiario, da leitura das revistas e gibis, em uma espécie de
estimulo a leitura do desconhecido, do diferente (CHARMEUX, 1995).

Quanto ao acompanhamento da leitura na escola, especificamente, Charmeux (1995)
ressalta que devem os pais se inteirarem do trabalho da crianca, de forma interessada e amiga,
e nunca “autoritaria”. Para tanto, sugere a autora que os pais explorem as informacdes sobre
as leituras realizadas pela crianca na escola, sem exagero, sem invadir o espaco do filho.

Acompanhar os progressos da crianca implica observar as competéncias adquiridas
e o trabalho que o professor vem realizando, atitudes que podem auxiliar na construcdo do
conhecimento, na compreensdo, andlise e solucdo das dificuldades, na abertura de caminhos
para a construcdo dos sentidos dos textos. Dessa maneira, a formagéo de leitores competentes,
prioritariamente a cargo da escola, sera muito menos laboriosa num contexto social que lhe

seja favoravel.

2.2 PRODUCAO ESCRITA

A concepcdo de linguagem fundada no dialogismo bakhtiniano, preconizada pela
Linguistica Aplicada e adotada pelos documentos oficiais direcionadores da politica de ensino
de lingua em vigor, influenciou decisivamente o enfoque dado ao texto, no ensino-
aprendizagem de lingua materna, a partir dos anos 80, periodo em que se abandonou, pelo
menos parcialmente, 0 ensino normativo e a estruturacdo de frases soltas, passando-se a ver o
texto como “ponto de partida e ponto de chegada” (GERALDI, 1997, p.135).



Hoje, a escrita € vista como uma ferramenta necessaria em nosso mundo letrado, de
forma que cabe a escola instrumentalizar seus alunos para produzirem textos adequados as
mais diferentes instancias. Tal mudanca de perspectiva ndo garante, porém, a inexisténcia de
outros equivocos, como tomar o texto apenas como objeto de uso para o ensino exclusivo de
gramatica ou utilizar o texto unicamente como suporte para o desenvolvimento de habilidades
e estratégias de redacéo.

A década de 90 marca a abordagem cognitiva e textual, com prioridade para as
propriedades linguisticas do texto, sobretudo as estruturais (ROJO, 2004). Nesse contexto,
ganha corpo o ensino a partir de tipologias especificas: a narracdo, a dissertacao e a descri¢éo,
pautadas no vies da Linguistica Textual. Conceitos como coesdo e coeréncia passam a fazer
parte das discussdes atinentes a maioria das producdes textuais. Exercicios para formulacao
de tese, tipos de argumentos, estrutura de pardgrafos aparecem no ensino de textos
dissertativos; quanto a tipologia narrativa, a seqiiéncia: equilibrio inicial (+) / desequilibrio (-)
/ equilibrio final (+) acaba tornando-se formula para elaboracdo de narrativas. O texto
descritivo, em sua maioria, é usado para a passagem da linguagem ndo verbal para a verbal,
como, por exemplo, no popular comando “Descreva a figura”.

Apesar do tratamento reducionista dado ao texto em sala de aula, diversos avangos
decorreram desses estudos. Gracgas a eles, significativa parcela dos alunos adquiriu nocdes
basicas de construcdo textual, esquemas/planos textuais, o que resultou em producdo de textos
“padronizados”, isto é, textos com aspectos formais bem marcados, dentro da tipologia
exigida, com razodvel coesdo e coeréncia, porém com baixo nivel de informatividade e
pequena presenca de aspectos enunciativos. Os textos eram ensinados como um conjunto de
técnicas, como um esqueleto a ser preenchido. Uma pesquisa que realizamos sobre o assunto
(CARDOSO, 2002) mostrou redagdes de pré-vestibulandos que apresentavam notas boas,
porém ndo conseguiam atingir médias mais altas nos concursos, devido a essa falta de

informatividade e originalidade.

Esse viés tipologico comegou a ser questionado enquanto objeto de ensino-
aprendizagem de lingua materna, por definir-se principalmente pela natureza linguistica de
sua composic¢do, desconsiderando a natureza socio-historica da linguagem, j& que os tipos sao
formas abstratas, modos de organizagédo do discurso ou modos enunciativos de organizacdo do
discurso no texto (LOPES - ROSSI, 2002, p. 19).

Somente explorado por esse viés, a artificialidade torna-se uma caracteristica inerente

ao texto produzido na escola, uma vez que as condicGes de producdo da escrita escolar séo



inadequadas, por serem sempre artificiais. Como discute Lopes- Rossi (202), o texto
produzido desse modo, na escola, ndo pode ser considerado auténtico, pois ndo existe na vida
social. Essa falta de naturalidade é observada ainda nos temas propostos, 0s quais, na maioria
das vezes, nédo interessam ao aluno, visto como mero reprodutor do discurso desejado pelo
professor, e ndo enquanto sujeito, no uso da linguagem. Nessa perspectiva, a escrita é vista
como produto, ndo como um processo, fruto de um fazer e refazer constantes. Por fim, na
maioria das vezes, o professor, o Unico “leitor” com guem o estudante-escritor pode contar,

ndo encontra formas de tornar a correcgéo eficaz para seu aluno.

Outras questdes problematicas atribuidas a essa abordagem tipoldgica sdo comentadas
por Rojo (2004, p. 8). Segundo a autora, 0 carater puramente estrutural que cerceava, em
grande parte, esse ensino de texto, fazia com que o aluno tecnicamente treinado produzisse®
textos para escola, tendo como Unico interlocutor o professor. N&o observava o contexto de
producdo de um texto, suas finalidades especificas, seu possivel leitor, seus aspectos sécio-

enunciativos.

A partir de meados da década de 90, a escola passou a buscar uma pratica de escrita
mais significativa, capaz de possibilitar aos alunos uma producdo de textos “de verdade”, que
levem em consideracdo os elementos contextuais. Essa nova abordagem procura um ensino de
escrita que vise ao desenvolvimento de um escritor competente, capaz de escrever em

situacOes “reais”, interagindo em seu ambiente, de modo eficiente.

2.2.1 Condicdes de producdo da escrita

Ao discutir a atividade de producéo textual em sala de aula, Geraldi (1997a) distingue
dois tipos de escrita: redacdo e producdo de textos. A primeira caracteriza-se pela
artificialidade de situacgdes criadas pelo professor, com a escrita de textos para a escola, com o
Unico objetivo de exercitar essa atividade. A segunda forma de escrita € uma atividade

realmente significativa, pois prevé respostas pertinentes as questdes que envolvem as

® Fazemos uso do verbo no passado, pois acreditamos essa abordagem estar sendo questionada, por contradizer o
socio-interacionismo vigente na maioria das teorias sobre o ensino-aprendizagem de lingua materna.



condices de producdo do texto propostas por Bakhtin® e sistematizadas por Geraldi (1997a,

p. 137). Conforme o autor, para se produzir um texto, é necessario que:

a) se tenha o que dizer;

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

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

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para
quem diz (...)

e) se escolham as estratégias para realizar (), (b), (c) e (d).

A primeira diferenca entre essas duas atividades de escrita é que a produgdo de um
texto revela a articulagdo do ponto de vista de um sujeito sobre o mundo, enguanto na
redacdo, ocorre a mera reproducdo das falas de outros sujeitos, sem tomada efetiva de posicao
do locutor. Produzir um texto demanda que “o locutor se constitua como tal, enquanto
sujeito”. Propomos, portanto, uma “devolucdo da palavra do sujeito”, num didlogo que busca
recuperar a “historia contida e ndo contada” (GERALDI, 1997b, p.20).

Ao levar em conta as condi¢des de producdo do texto, o produtor “compromete-se
com sua palavra” porque tem o que dizer. Como se constitui como sujeito, ndo baseia seus
textos apenas na experiéncia escolar, mas traz para a escola a sua propria experiéncia, fazendo
da sala de aula um lugar de interacdo, um lugar de trocas de experiéncias e saberes. Ali, seu
conhecimento articula-se a corrente discursiva em que fluem os discursos dos colegas, de
outros textos, do professor. A producdo é, portanto, um lugar de interacdo, haja vista
considerar esse didlogo continuo, comum & atividade de linguagem humana.

Nesse contexto, o educando tem contetdo para discutir, para se posicionar, porque
uma situacdo de producdo pressupde um envolvimento, um trabalho de leitura prévia,
discussOes e pesquisas sobre o possivel tema. Isso € totalmente ignorado na redagédo, em que,
muitas vezes, exige-se “somente” que o aluno escreva um texto a partir da observacgao de uma
gravura ou discorra, de modo superficial e abrangente, sobre um tema que, embora ndo lhe

diga o menor respeito, o professor considera interessante.

° Bakhtin (1988) acredita ser o homem inconcebivel fora das relacdes que o ligam com o outro. Sendo assim, 0
homem esta imbricado em seu meio social, permeado e constituido pelos discursos que o rodeiam. Por isso,
para o autor, o dialogismo é a condigdo constitutiva do sentido. Nesse contexto, o discurso é interpelado por
varias vozes, relacionadas as estruturas sociais e historicas - a natureza ideoldgica e social do discurso. Além
disso, a enunciagdo, por ser o produto da interagdo entre dois individuos socialmente organizados, se dirige
sempre a um interlocutor, real ou néo.



Geraldi (1997a) afirma que a primeira razdo por que o aluno escreve, em sala de aula,
é a solicitagdo do professor; porém, para ter conteudo para produzir o texto, devem ser-lhe
apresentadas situacdes de escrita reais (ou proximas a sua realidade). O autor acrescenta,
ainda, que ha sustentacdo para um trabalho quando os envolvidos “encontram motivagdo
interna” para fazé-lo (GERALDI, 1997a, p. 163). Essa motivacao relaciona-se ao fato de o
educando desejar participar do processo de escrita, uma vez que sabe que pode agir e
conseguir o que deseja por meio das palavras. Ele tem clareza da razdo que o leva a escrever,
da finalidade com que vai para a escrita. Justifica-se, dessa forma, o abandono das redacdes,
producBes escritas cujo Unico objetivo € o preenchimento do tempo de aula ou a avaliacdo,
dando lugar a producdes que tenham uma finalidade clara para o educando, desde o inicio do
processo. Varias propostas praticas tém levado em consideracdo esse fator, o que vem
trazendo beneficios para a aprendizagem da escrita na escola.™®

Quanto ao destinatario do texto, o “para quem” se escreve, no caso da redacdo, nao ha
duvida: é o professor, aquele que vai dar nota, o juiz, o corretor. No viés da producéo textual,
ao contrario, hd a valorizacdo do “outro”, do interlocutor, considerado elemento
extremamente relevante, pois direciona a propria producdo textual. Garcez destaca o

ensinamento de Bakhtin, quando afirma:

essa orientacdo da palavra, em funcdo do interlocutor e da cadeia dialdgica
socio-historica, exige um desdobramento conceitual ao qual Bakhtin ndo se
recusa: a questdo do destinatario. Essa figura estad sempre presente em suas
formulagdes e tem tanto a fungdo de quem recebe como também a de quem
permite ao locutor perceber seu proprio enunciado (GARCEZ, 1998, p. 60)

Se o produtor ndo tiver clareza sobre quem é seu interlocutor, podera comprometer
outros fatores ligados a producdo, tais como a variante lingiistica a ser usada e as estratégias
textuais e discursivas adequadas ao seu perfil. Conseqlientemente, havera grande
possibilidade de ndo se atingir o objetivo de escrita. Dado o carater imprescindivel desse
componente, é um equivoco desconsidera-lo em situacfes de ensino — aprendizagem de

escrita.

9 BENITES, S. A. L.. Abordagem do texto jornalistico na escola: uma proposta de oficina. Acta Scientiarum,
Maringa, v. 23, n. 1, p. 33-42, 2001.
ZANINI, M. O papel da leitura de textos literarios na producgdo textual escrita. In: ACTAS DO ENCONTRO
INTERNACIONAL, 1., 2003, Braga. Anais... Braga: Universidade do Minho: Instituto de Estudos da Crianca,
2003. p. 189-207.



Geraldi (1997a) ainda destaca a necessidade de o escritor escolher as estratégias para
realizar essa producao. Refere-se a escolha do género textual, do seu lugar de circulacdo, bem
como da variante linglistica que determinara o estilo da linguagem a ser usado. O proprio uso
de estratégias de planejamento, como organizagcdo de informacdes, textualizacdo e leitura
critica na revisdo sdo marcas de producéo textual.

Para o autor, ao produzir uma redagdo, o escritor apresenta dificuldade ou
incapacidade no manuseio dessas estratégias, principalmente em funcdo da auséncia dos
outros elementos que condicionam a producdo de textos. Ele sabe que deve escrever, mas néo
tem um destinatério especifico, ndo tem um objetivo claro, ndo tem motivagdo para escrever.
Tudo o que foi exposto nos permite concluir que a consideragdo de tais elementos €

imprescindivel.

2.2.2 Encaminhamentos praticos para a escrita

As propostas metodoldgicas e sugestdes de encaminhamentos praticos para o ensino
de producdo escrita apresentados pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental e Médio (PCNs), em decorréncia da adocdo da concepgdo interacionista de
linguagem, definem os géneros do discurso** como o objeto do ensino de Lingua Portuguesa.

Se, de acordo com Bakhtin (1998, p.112), “a enunciacdo é o produto da interacdo de
dois individuos socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um interlocutor real, este
pode ser substituido pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor”, a
orientacdo da palavra se d& em fungdo do interlocutor. Sendo ela o territério comum entre
locutor e ouvinte, toda comunicacdo verbal, oral ou escrita, estd inserida num dialogo
continuo. E precisamente nessa premissa que, conforme os PCNSs, o ensino da lingua escrita
deve se fundamentar, isto €, a captacdo e o dominio dialégico é que permitira ao aluno
desenvolver sua competéncia discursiva.

Como vimos em 2.1.1, a interagdo autor-texto-leitor possibilita a constru¢do dos

sentidos do texto, a identificacdo da situacdo de comunicacdo verbal e, consequentemente, o

1 Ancorados em Bakhtin (2003), entendemos que o emprego da lingua se efetua em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes dos diversos campos da atividade humana. Tais
enunciados apresentam tracos em comum, enquanto unidades de comunicacdo, e podem variar em termos de
extensdo, conteldo e estrutura, sdo os géneros discursivos (de texto, textuais), conceito que serd melhor
explorado no préximo capitulo.



reconhecimento do género textual empregado. Para tanto, o leitor leva em consideracdo 0s
lugares sociais do locutor e dos destinatarios potenciais, a situagdo comunicativa (0 contexto)
e os recursos linglisticos mobilizados. De maneira semelhante, quando na condicdo de
produtor de texto, o aluno necessita considerar os mesmos fatores, tendo sempre em vista o
destinatério e adequando o texto a situacao.

A negociacao dos sentidos se estabelece, assim, no processo de construcdo do texto,
considerando os lugares sociais do locutor e do destinatario, a situacdo comunicativa, as
intencBes comunicativas e 0s recursos linguisticos disponiveis. O texto, nesse viés, nao é

percebido como um amontoado de frases, mas como:

(...) um todo significativo, qualquer que seja sua extensdo (...), uma
seqliéncia verbal constituida por um conjunto de relagbes que se
estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras palavras, um texto
s6 é um texto quando pode ser compreendido como unidade significativa
global. Caso contrério, ndo passa de um amontoado aleatorio de enunciados
(BRASIL, 1997, p. 21).

A intertextualidade constitutiva do texto relaciona-o a todos os demais ja produzidos e
0 inscreve em um determinado género. Baseados em Bakhtin (2003), os PCNs reiteram que 0s
géneros sdo determinados historicamente e constituem formas relativamente estaveis de
enunciados, disponiveis na cultura. S&o caracterizados por trés elementos: contetdo tematico,
construcdo composicional e estilo. A classificacdo dos textos em géneros consiste no
reconhecimento de um nimero quase ilimitado de familias de textos que compartilham
caracteristicas comuns, como, por exemplo, objetivo, fungdo, tipo de suporte comunicativo,
extensdo e grau de literalidade (BRASIL, 1997).

Ao privilegiar o ensino a partir de géneros orais e escritos, 0s PCNs expdem sua visao
discursiva da linguagem. Especificamente em relacdo aos textos escritos, o documento critica
0 hébito pedagogico de simplificar textos, particularmente nas séries iniciais, ressaltando a
importancia do contato do educando com uma grande diversidade de géneros de textos, todos
com evidente qualidade, a fim de que ele se torne um bom produtor.

Tais géneros devem inserir-se na realidade social/cultural/ intelectual a que o aluno
pertence. Em outras palavras, o documento sugere a criacao de situagcdes em que seja possivel
operar sobre a linguagem e, gradativamente, construir visdes sobre a fala, extrapolando o

contexto, em direcdo a outros usos linguisticos.



Dessa forma, em vez de focalizar apenas tipos de textos (narracéo, dissertacdo etc.), 0s
PCNs recomendam a abordagem de géneros especificos, como noticia, carta, artigo de
opinido, conto, romance etc. Literarios ou ndo, esses géneros devem, conforme os Parametros
Curriculares Nacionais de Ensino Fundamental (BRASIL, 1997), ser trabalhados por meio de
uma atividade metalinguistica que sirva de instrumento de apoio para a discussdo dos aspectos
da lingua. Em outras palavras, trata-se de relacionar o ensino gramatical as praticas de
linguagem.

Ainda que seja essencial, 0 ensino da norma culta ndo é o unico modelo de correcdo
(como na gramaética tradicional), mas visto como o padrdo linguistico correspondente a
variedade de prestigio. Desse modo, para ensinar a escrita, a escola precisa rever a idéia de
gue existe apenas uma forma correta de falar, ou de que a fala de uma regido é melhor do que
a de outras, banindo do contexto escolar quaisquer comentarios que revelem menosprezo pela
variante do aluno e por seu contexto social (GERALDI, 1996, p. 68). Essas falas

questionaveis, conforme o documento:

produziram uma préatica de mutilacdo cultural que desvaloriza a fala que
identifica o aluno a sua comunidade, denota desconhecimento de que e a
escrita de uma lingua ndo corresponde a nenhuma de suas variedades, por
mais prestigio que uma delas possa ter. Ainda se ignora um principio
elementar relativo ao desenvolvimento da linguagem: o dominio de outras
modalidades de fala e dos padr@es de escrita (e mesmo de outras linguas)
ndo se faz por substituicdo, mas por extensdo da competéncia linglistica e
pela constru¢do ativa de subsistemas gramaticais sobre o sistema ja
adquirido (BRASIL, 1997, p. 31).

Portanto, a questdo ndo é de erro, mas de adequagdo as circunstancias de uso, ao
contexto em que aquele discurso se insere. O documento conclui, afirmando a expectativa de
que, durante o processo de ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do ensino fundamental,
o0 aluno amplie o dominio ativo do discurso, nas diversas situacbes comunicativas,
principalmente nas instancias publicas de uso da linguagem. E evidente que ndo justificamos
um ensino que desconsidere a norma culta, pois o dominio dessa variedade linglistica é
instrumento para as classes populares poderem participar efetivamente da sociedade; porém,
devemos considerar as conclusdes de estudos realizados, como os de Soares (1991) e Franchi
(1990), que revelaram preconceito em relacdo a diferenca linglistica e imposicdo da unica

variedade tida como “correta”.



Também para o Ensino Médio, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2000)
trazem propostas que se coadunam com os estudos linglisticos contemporaneos. Propdem-se
promover a reflexdo sobre o uso da lingua na vida e na sociedade, aspecto essencial quando
visamos a um ensino significativo, que responda as demandas da area. Algumas delas saltam
aos olhos nas afirmacfes de que os alunos ndo se expressam adequadamente ou no tragico
diagnostico de que eles, mesmo ao final do ensino médio, ndo escrevem nem léem com
proficiéncia. Esses resultados deficitarios talvez resultem de aulas de Lingua Portuguesa
focadas no dominio da nomenclatura gramatical, em detrimento do uso, e da utilizacdo do
texto como pretexto para 0 ensino de “gramatiquices”, numa viséo anacronica de ensino de
lingua.

Os PCNs (BRASIL, 1997, 2000) deixam clara a funcionalidade que a escrita na sala
de aula deve ter no exercicio da escrita na vida social. Esses pressupostos interacionistas
percebem o uso da linguagem de modo reflexivo, consciente, pois, como lembra Foucambert
(1997), ao contrario da fala, que é instantanea, a escrita oferece a possibilidade de o locutor
refletir sobre o que escreveu, substituir termos, considerar se o tom estd adequado as
condicBes de producdo reais, e ndo somente escolares. Dai a importancia de propor, por
exemplo, situacfes em que o aluno seja instigado a escrever uma carta de reclamacéo,
fazendo denuncia sobre algum servigco mal prestado ou a escrever um artigo de opinido para
ser publicado em jornal do colégio.

Essas caracteristicas revelam um conceito de escrita como trabalho, uma escrita
entendida como processo, ndo produto. (SERCUNDES, 1997). Exige, igualmente, um
professor que atue como mediador, direcionando o aluno, a fim de que o resultado culmine
com uma producdo escrita que seja 0 ponto de interacdo entre ele e o aluno. Dessa forma, o
professor ndo é apenas leitor, mas também co-autor dos textos de seus alunos, num processo
de interacdo (GERALDI, 1996).

Quando trabalhamos com essa concepcao de escrita, a compreensdo de que o aluno
ndo escreve para ser lido, mas para ser corrigido € minimizada, pois ele pode esperar uma
resposta para 0s seus textos (ndo somente notas), resultado de uma leitura efetivamente
dialdgica. As atividades desenvolvidas, nesse caso, oportunizam ao aluno a redescoberta de
seus conhecimentos prévios e, a partir delas, ele pode passar a construcdo e a desconstrugdo
dos textos escritos.

O processo de construgdo relaciona-se aos diversos momentos constitutivos do
processo de escrita, como o planejamento, a escrita, a leitura do texto pelo préprio autor, as
modificaces feitas no texto a partir dessa revisao (FIAD ; MAYRINK-SABINSON, 1991). A



escrita assim concebida identifica-se com trabalho justamente porque se constitui em um
processo de intervencgdes, de idas e voltas, de escritas, reescritas, um continuo “burilar”, uma
revisdo constante, uma vez que o texto nunca esta acabado. A producdo de textos nao é vista
como uma préatica baseada na inspiracdo, crenca muito comum revelada na fala dos alunos
que dizem “hoje eu ndo estou inspirado para escrever”. Ao contrério, trata-se de um exercicio
racional, com etapas bem delineadas, que permeiam todo o processo, num continuo ir e vir.

Todas as atividades do processo de escrita sdo igualmente relevantes, a luz dessa
concepcao, merecendo particular atencdo. Tratando do assunto, Santos (2000, p.144) destaca
a importancia da selecdo das informagGes mais adequadas ao interlocutor, ao contexto, ao
proprio género e ao objetivo do texto. Além dessas consideragdes, faz parte da etapa do
planejamento a delimitacdo do destinatario do texto, os objetivos pretendidos, a escolha da
variante a ser utilizada, o contexto de circulacdo, em sintese, a determinacdo das condi¢des de
producéo de textos.

A etapa seguinte, a textualizacdo, compreende a primeira versdo do texto, o
“rascunho”, quando as idéias e elementos sdo discursivisadas em forma de paragrafos, por
meio da coesdo e da coeréncia, para a construgdo de um todo significativo (SANTOS, 2000).
Por fim, é indispensavel uma etapa de revisdo, em que o proprio autor procede a leitura critica
de seu texto, refletindo sobre ele e realizando as alteragdes (SANTQOS, 2000, p. 146).

Essa etapa de revisdo (ou refaccdo) do texto escrito compreende o uso de operagoes e
meta-operacOes na construgdo do texto, que consistem na substituicdo, no apagamento, no
deslocamento e no acréscimo de elementos. Nesse trabalho de escrita, o escritor langca mao de
atividades epilinguisticas, que permitem a reflexdo sobre o funcionamento da lingua,
“momento em que se comparam expressdes, modificando-as, em que se investem de novas
significacBes as formas linguisticas usuais; € um momento de reflexdo prdpria sobre a
linguagem, consciente ou ndo, em que as expressdes linguisticas passam a ser objeto de
trabalho” (FRANCHI, 1987 apud MENEGASSI, 2001).

A observacdo de todo esse processo revela uma producdo escrita concebida como
trabalho, que tem como objeto os diversos géneros textuais, conceito que exploraremos no

préximo capitulo.



3 GENEROS E TIPOS DE TEXTOS: CONCEITOS E TERMINOLOGIA

A concepgdo do que significa ler e escrever esté indissoluvelmente ligada ao objeto de
leitura e de escrita. Por isso, retomamos neste capitulo uma discussdo que, apesar de antiga,
tem obtido lugar de destaque na atualidade, gerando muitos estudos, por inserir o texto numa
perspectiva enunciativa. Dessa forma, tomando como ponto de partida as discussdes de
Bakhtin (1988, 2003) sobre o assunto, o presente capitulo tem como objetivo delimitar o
caminho que seguiremos no que tange a concep¢do e 0 emprego dos termos e expressoes
“género textual”, “género discursivo” e “tipologia”.

Como vimos na sec¢do 2.2, o0 ensino apenas por meio de tipologias vem sendo
substituido, desde os anos 90, pela abordagem de géneros discursivos. Justificar esse novo
enfoque néo é dificil, tendo em vista que o conhecimento critico sobre préaticas discursivas e
sociais € indispensavel na sociedade atual. Ao servir de materialidade textual a uma
determinada interagdo humana recorrente em um dado tempo e espaco, a linguagem se
constitui pelo género (MEURER; MOTTA-ROTH, 2002, p. 9). Nesse contexto, a formagéo
relativa ao uso de textos e sua interacdo com o contexto em que ocorrem impde-se como uma
prioridade na escola, uma vez que as praticas didaticas escolarizadas da leitura e da producéo
textual atuais pressupdem a adocdo de uma concepgdo de ensino-aprendizagem voltada para

0s géneros do discurso.

A complexidade da linguagem estd marcada justamente nesse carater dialdgico,
interativo, de modo que a consideracdo da leitura e escrita de textos numa perspectiva
meramente tipoldgica significaria limitar o uso da linguagem a técnicas, formulas e esquemas,

descontextualizando-o de seu escopo interativo.

Assim é que o trabalho com a linguagem em seu contexto de enunciacdo, na
perspectiva de géneros discursivos, passa a ser uma necessidade, na escola contemporanea.
Nessa direcdo, Barbosa (2007) defende que a perspectiva enunciativo-discursiva no ensino de
lingua materna permite a concretizacdo do ideal de formacdo compativel com um exercicio
mais pleno da cidadania. Isso porque os géneros textuais sao concebidos como préaticas socio-
historicas, vinculadas a vida cultural e social. Por isso, surgem de acordo com as necessidades

socioculturais e sua relagdo com as tecnologias (MARCUSHI, 2005).

Essa perspectiva permite dar conta da complexidade de aspectos envolvidos em

atividades de compreensao e producdo de textos e possibilita a concretizagdo de uma pratica



enunciativa para o ensino de Portugués. Numa equacdo somatdria, essa nocao permite
capturar aspectos, elementos e relacdes da ordem da enunciacdo e do discurso, além de

aspectos eminentemente estruturais ou especificamente lingiisticos (BARBOSA, 2007).

3.1 GENEROS TEXTUAIS: ASPECTOS GERAIS

Marcuschi (2008) lembra que o termo “género”, na tradicdo ocidental, sempre esteve
ligado a literatura. Essa no¢do vem sendo uma preocupacéo entre os estudiosos, desde Platéo
e Avristoteles, sendo desse ultimo a teoria mais sistematica sobre os géneros. Sdo dele as
distingBes entre a “epopéia”, a “tragédia”, a “‘comédia”, conservadas ainda na atualidade, o
que comprova o carater atemporal de sua classificacao.

Essa busca por classificacbes de textos deve-se, primeiramente, a necessidade de
ordena-los ou organiza-los para melhor assimilacdo. A atividade de classificacdo faz parte das
atividades cognitivas do sujeito. Além disso, a garantia do caréater de cientificidade, que exige
certa objetividade, é outra razdo que leva a categorizar o material de anélise.

Ao abordar o assunto, Branddo (2000) elenca, ao lado da classificacdo aristotélica, a
distingdo entre poesia e prosa, e entre género lirico, épico e dramatico. Menciona, ainda, a
teoria dos trés estilos: elevado, médio e humilde, freqlientemente exemplificados pelas obras
de Virgilio: “Eneida”, representando o estilo elevado; “Gedrgicas”, o estilo médio, e as
“Bucolicas”, o estilo humilde. Por fim, lembra a classificacdo da retorica antiga que, levando

em conta o contexto em que sdo pronunciados, distingue textos “deliberativos”, “judiciarios”
e “epiditicos” (BRANDAO, 2000, p.19).

Essa relagdo historicamente estabelecida entre os géneros e os estudos literarios € uma
das criticas feita por Bakhtin (2003, p. 262), para quem “a questdo geral dos géneros
discursivos nunca foi verdadeiramente colocada”, haja vista o género ndo ter sido abordado
em seu contexto sOcio-enunciativo. A partir de seus estudos, uma nova perspectiva de
abordagem dos géneros textuais, desvinculada do viés artistico-literario, apresenta-se, baseada
nas perspectivas discursivas apontadas pela linglistica. No Brasil, seguem-se varias
tendéncias e, dentre as citadas por Marcuschi (2008), podemos arrolar duas, ambas de

inspiracéo bakhtiniana, que estéo relacionadas ao nosso trabalho:



. uma linha alimentada pela perspectiva de orientacdo
vygotskyana socioconstrutivista, representada por Dolz e Schneuwly (2004) e

pelo interacionismo sociodiscursivo de Bronckart;

. uma linha mais geral, influenciada tambem por Adam,
Bronckart, Charles Bazerman, Carolyn Miller, Ginther Kress e Normam

Fairclough.

Concordamos com Marcuschi (2008, p. 152), quando afirma que Bakhtin fornece
“subsidios teodricos de ordem macro analitica e categorias mais amplas”, que podem ser
assimilados por todos, de maneira proveitosa. Dai nossa opcdo em adotar, nesta pesquisa, 0

conceito de género deste autor.

3.2 GENEROS E TIPOS

A nocdo de género discursivo que mais satisfaz as posicdes assumidas neste trabalho
surge nas discussOes tedricas de Bakhtin, realizadas no inicio do século XX. Sua teoria,
disseminada na década de 80, situa a linguagem no espaco de interacdo dialdgica discutido no
Capitulo 1. Segundo sua abordagem, toda palavra comporta duas faces, pois procede de
alguém e se dirige a alguém. Nesse aspecto, o filésofo observa que ha um percurso do social
para o individual no uso da linguagem, acentuando a permanéncia e a intensidade do carater

dialégico dessa interagdo:

Assim, o elemento que torna a forma linguistica um signo ndo é sua
identidade como sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma forma que
aquilo que constitui a descodificacdo da forma linglistica ndo é o
reconhecimento do sinal, mas a compreensdo da palavra no seu sentido
particular, isto é, a apreensao da orientacdo que é conferida a palavra por um
contexto e uma situacao precisos (BAKHTIN, 1988, p. 94).

Podemos notar que, para o autor, a palavra, em estado de dicionario, ndo € uma
realidade da qual o falante se vale para seus propésitos de comunicacdo: “na realidade, nao

sdo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou



mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc.” (BAKHTIN, 1988, p. 95).
Assim, toda enunciagdo estd impregnada de um contetdo ideoldgico e, portanto, a separagdo
entre a lingua e seu contetido ideoldgico nao se justifica, visto que ndo encontra bases teoricas
e empiricas precisas.

Nessa perspectiva, a palavra deve ser orientada em fungéo do interlocutor e da cadeia
dialogica das relagdes socio-historicas. O outro desempenha nesse processo varios papéis. E
parceiro no didlogo e determina sua configuracéo; é fornecedor da matéria prima do discurso,
haja vista qualquer discurso ter sua origem em outras palavras e vozes exteriores ao locutor. O
uso da linguagem se constitui, para Bakhtin, em uma forma de relacdo dialdgica que,
transcendendo as meras relagdes linguisticas, articula-se com outras esferas de valores.

Ancorados em Bakhtin, entendemos que o emprego da lingua se efetua em forma de
enunciados (orais e escritos) concretos e unicos, proferidos pelos integrantes dos diversos
campos da atividade humana. Tais enunciados apresentam tragos em comum e podem variar
em termos de extensdo, conteldo e estrutura. S&o limitados pela troca de turno em uma
conversa e assumem formas diferentes, dependendo da atividade humana que se desenrola e
das funcdes da linguagem em jogo.

Esses enunciados refletem as condicdes especificas e as finalidades de cada texto ndo
sO por seu conteddo (tematico) e pelo estilo da linguagem (selecdo dos recursos lexicais,
fraseologicos e gramaticais da lingua), mas, acima de tudo, por sua constru¢do composicional.
Esses elementos estdo ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um campo da comunicacdo, que elabora “tipos relativamente estaveis de
enunciados”, os chamados géneros do discurso. (BAKHTIN, 2003, p. 262).

De acordo com Rodrigues (2005), a concepc¢édo de géneros do Circulo de Bakhtin da-
se principalmente pelo fato de ndo serem percebidos apenas pela forma, apesar de muitos
deles serem reconhecidos por aspectos linglistico-textuais. Ora, 0 género é inserido em
esferas de atividade e comunicacdo humanas, em lugares de interacdo (esfera cotidiana,
jornalistica, escolar, do trabalho, religiosa etc.). Cada esfera, com sua funcao socioideol6gica
particular (estética, educacional, juridica etc.) e suas condi¢bes concretas especificas
(organizagdo socioecondmica, relagcbes sociais entre 0s participantes etc.) historicamente
formula, para a interacdo verbal, os géneros discursivos que lhe sdo pertinentes. Em suma, 0s
géneros correspondem a situacOes de interacdo verbais tipicas (relativamente estaveis), isto é,
cada género esta ligado a uma situacdo social de interacdo, numa esfera social, tendo
finalidade discursiva e concepcdo de autor/destinatério préprias.



Em funcdo dessa complexidade de relacbes com o “exterior”, os elementos que
configuram os géneros séo explorados. Primeiro o contetdo tematico, entendido como o que
se pode dizer naquele género, ndo simplesmente um tema, mas algo como vozes discursivas
emaranhadas de ideologia que constroem a tessitura do género. O segundo elemento, a
estrutura composicional, segundo Bakhtin (2003), corresponde a forma(s) de organizagéo/
estruturacé@o global dos textos pertencentes aquele género, as categorias que o determinam, ou
seja, como as partes tipicas dos textos pertencentes aquele género e suas relacGes/formas de
conexao. O terceiro é o estilo que, em fungdo das condi¢bes de producdo do género proposto
em sala, também ¢é varidvel, dadas as circunstancias linglistico-enunciativas da situac&o.
Todo enunciado, por ser individual, pode absorver um estilo particular, mas os géneros nao o
fazem da mesma maneira, pois esferas mais padronizadas acabam por serem menos
produtivas; os documentos oficiais, por exemplo, permitem pouca ou nenhuma explicitacdo
de estilo proprio. No outro extremo, os géneros literarios oferecem grande possibilidade para

a producdo de estilos individuais, pelo apelo artistico.

Quanto ao processo de formacdo dos géneros em geral, pode ser explicado a partir da
distincdo de Bakhtin (2003, p. 263) entre géneros primarios e secundarios, presente em
“Estética da criacdo verbal”:

Aqui é de especial importancia atentar para a diferenca essencial entre os
géneros discursivos primarios (simples) e secundarios (complexos- romances,
dramas, pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros
publicisticos, etc.) surgem nas condigdes de um convivio cultural mais
complexo e relativamente  muito  desenvolvido e  organizado
(predominantemente o escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc. No
processo de na sua formacdo, eles incorporam e reelaboram diversos géneros
priméarios (simples), que se formaram nas condi¢cbes da comunicagdo
discursiva imediata. Esses géneros primarios que integram os complexos, ai se
transformam e adquirem um carater especial: perdem o vinculo imediato com
a realidade concreta e os enunciados reais alheios [...].

Schneuwly (2004), ao discutir essa distincdo, declara que 0s géneros primarios
apresentam funcionamento imediato, ja que se constituem em circunstancias de uma
comunicacdo verbal espontanea, em que ha pouco controle metalinguistico da acao lingistica

em curso. Para o autor, esses géneros estdo estreitamente ligados a experiéncia pessoal da



crianca, pois é com eles que ela toma contato nas primeiras praticas de linguagem. Exemplos
desses géneros sdo relatos pessoais de situacdes do dia a dia, muasicas e poemas rimados, e

conversas.

Os géneros secundarios, por sua vez, ndo sdo espontaneos e sua apropriacdo implica
outro tipo de intervencdo nos processos de desenvolvimento, diferente do necessario para o
desenvolvimento dos primarios. Eles introduzem uma ruptura, pelo fato de ndo estarem mais
ligados de maneira imediata a uma situacdo de comunicacgdo; sua forma aparece como uma
construcdo complexa de varios géneros do cotidiano, relativamente independentes do contexto
imediato. Como ndo emergem de esferas ja conhecidas pelo aprendiz, em suas experiéncias
pessoais, mas de situacfes mais complexas (SCHNEUWLY, 2004), a apropriacdo dos
géneros secundarios, como por exemplo, dramas, propagandas, pesquisas cientificas, artigos
jornalisticos e outros, ndo pode ser feita diretamente pelo aprendiz, que é confrontado com

eles em situagdes ndo necessariamente ligadas ao contexto imediato.

Vale ressaltar que esse novo sistema ndo exclui o outro, ou seja, 0 aparecimento dos
géneros secundarios tem efeitos sobre os géneros primarios, em uma construcdo a partir do
que ja existe. O antigo instrumento é retomado e reutilizado para construir uma nova funcao
no género secundario. Trata-se de uma passagem: 0s géneros primarios sdo 0s instrumentos
de criacdo dos géneros secundarios (BAKHTIN, 2003). Dai, apresentam-se duas questfes: 1)
0S géneros existem antes da escola em nossa vida de usuarios da lingua; 2) compete a escola
instrumentalizar o educando para a exploracdo, reconhecimento e produgdo dos géneros

secundarios.

Marcuschi (2005), em prefacio sobre o assunto, retoma Bakhtin, quanto ao conceito de
géneros, enfatizando seu carater socio-historico, e destacando a maleabilidade, dinamicidade e
plasticidade dos géneros, citadas pelo autor. Também dialoga com outras caracteristicas
citadas por Bakhtin (2003), quais sejam:

. surgimento e desaparecimento, de acordo com as necessidades socioculturais;

. caracterizagdo delineada muito mais por suas fungbes comunicativas,

cognitivas e institucionais do que por suas peculiaridades linguisticas e estruturais;
. diversidade de formas, e denominagfes nem sempre univocas;

. relevancia para o carater funcional dos géneros.



Marcuschi (2008) afirma que em todos os géneros realizam-se tipos textuais, podendo
ocorrer que 0 mesmo género realize dois ou mais tipos. Conceituando tipo como espécie de
construcdo tedrica definida pela natureza linguistica de sua composi¢cdo (aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas), o autor elenca as seguintes categorias
tipoldgicas: narragdo, argumentacdo, exposi¢do, descricdo, injuncdo, cada uma delas

constituida por sequéncias linguisticas.

Trata-se da mesma direcdo ja seguida por Bronckart (1999). Este argumenta que oS
géneros textuais ndo podem ser definidos apenas por critérios linglisticos, uma vez que sdo
construidos por modalidades variaveis, por segmentos de estatutos diferentes, os chamados
tipos discursivos. Tais segmentos, em namero finito, compdem os géneros. Para ele, ha quatro
tipos de discurso basicos: interativo, teorico, relato interativo e narracdo, definidos em parte
por suas caracteristicas linguisticas especificas. O autor opta pela expressdo “tipo discursivo”
por entender que sdo produtos de um trabalho particular de colocagdo discursiva, que
apresentam fortes regularidades de estruturacdo linguistica; tipos linguisticos. O autor,
baseado na obra de Adam (1992 apud BRONCKART, 1999) e fundado sobre as estruturacdes
textuais, distingue seis tipos de sequéncias: descritiva, explicativa, argumentativa, narrativa,

injuntiva e dialogal.

E importante ressaltar que a relagio entre género e tipo textual ndo é dicotdmica; eles
sdo aspectos constitutivos do funcionamento da lingua, em situacdes comunicativas do dia-a-
dia. Concordamos com Marcuschi (2008, p. 156) em que h& “insercdo de sequéncias
tipoldgicas (ou modos textuais) subjacentes a organizacdo interna do género”, de forma que

esses seriam aspectos complementares e integrados.

A complexidade do ensino a partir dos géneros discursivos deve ser considerada pelo
educador, haja vista ndo serem raras as atitudes radicais em face de mudancas. Nesse caso,
poder-se-ia correr 0 risco de haver um abandono da questdo composicional, tomada como
ensino tipologico; isso significaria desconsiderar a esséncia linglistica como elemento
constitutivo do texto. Evidentemente, tais equivocos acontecem por varios motivos, dentre 0s
quais destacamos a auséncia de capacitacdo continua e adequada do educador, que se vé cheio
de boas inten¢des frente a novas perspectivas, porém desorientado quanto a direcionamentos,
teorias e métodos que possam ser realmente efetivados em suas aulas.

A afirmacdo da importancia do género no trabalho com os textos ndo implica, porém,
0 abandono do tipo, cujo estudo entendemos ser indispensavel. Trata-se apenas de focalizar o

texto enunciativamente, considerando o tipo (textual/discursivo) ou a seqiiéncia



(discursiva/textual/de base linguistico-textual) como constituinte do género.

Dentre os numerosos enfoques dados a nocao de tipologia, selecionamos como aporte
tedrico Jean-Michel Adam, cujos ensinamentos sdo explorados por autores como Bronckart
(1999), Brandao (2000), Dolz e Schneuwly (2004) e Bonini (2005). Para tanto, discutiremos,
primeiramente, aspectos gerais sobre a classificacdo de sequéncias de base propostas por
Adam; em seguida, abordaremos a reformulacdo, com fins didaticos, feita por Dolz e
Schneuwly (2004).

3.3 CLASSIFICACOES TIPOLOGICAS

Comentando a teoria de Adam (1992), baseada na forma e na estrutura sequencial dos
textos, Branddo (2000, p. 17) rememora 0 seguinte postulado do autor: “mesmo as formas
mais complexas de enunciados se fundam sobre certo nimero de formas elementares que é
necessario, provavelmente, considerar como prototipicas”. O linglista francés considera que
essas unidades minimas estdo na base de toda composicéo textual. Dessa forma, como lembra
Furlanetto (2002, p. 52), ao evocar Adam: a narracdo, a descricdo, a argumentacao
comporiam tipos textuais que podem atravessar todos o0s discursos institucionalmente
caracterizaveis; por exemplo, o jornalistico, o literario e todos os géneros de discurso, como o

sermao, a reportagem, o conto, 0 romance.

Adam assume, dessa forma, que as seqliéncias (ou “tipos”) textuais compdem um
conjunto de recursos cognitivos responsaveis, em parte, pela produgédo do texto. Dessa forma,
para produzirmos um género como o artigo de opinido, por exemplo, é indispensavel a
mobilizacdo de certos aspectos linglistico-textuais, no caso, as seqiiéncias argumentativas.
Né&o é suficiente, ainda que extremamente necessario, ter ciéncia das condi¢cdes de producédo
desse género; é preciso também recorrer a aspectos linguisticos que dele fazem parte.

Ao retomar os estudos de Adam, Branddo (2000) afirma que as sequéncias: a)
realizam-se nos géneros, mediante pressdes de ordem discursivo-genérica; b) séo
componentes que atravessam todos 0s géneros; ¢) sdo estaveis e facilmente delimitaveis. Em
seus estudos, Adam inicialmente apresentou sete tipos de seqliéncias: narrativa, descritiva,
argumentativa, expositivo-explicativa, injuntivo-instrucional, conversacional e poético-

aristotélica; reduziu-as, em seguida, a cinco: sequéncia argumentativa, descritiva, explicativa,



dialogal e narrativa.

Bronckart (1999) explica-nos que, para Adam, a sequéncia argumentativa consiste na
contraposicdo de enunciados, sustentados por operadores argumentativos - que opdem o
enunciado que esta sendo proferido a um ja-dito. O esquema argumentativo consiste na
apresentacdo de um dado ou elemento explicito de sustentacdo, um argumento e uma
concluséo, passando por um ja-dito ou “topo”. O prototipo da seqiiéncia argumentativa
apresenta-se, portanto, como uma sucessdo de quatro fases: os dados (premissas); a fase de
apresentacdo de argumentos, 0s quais orientam para uma conclusdo provavel; os contra-
argumentos e a concluséo (ou nova tese).

A sequéncia textual descritiva é a menos autbnoma dentre todas; por isso, dificilmente
predomina em um texto. Aparece como parte de sequéncia narrativa, principalmente nos
inicios de alguns géneros narrativos. Quanto a ordem de apresentacdo das propriedades a
serem descritas, ndo apresenta rigidez, sendo considerada a apresentacdo de um conjunto de
propriedades relacionadas ao tema. Trés partes sdo destacadas nessa seqiéncia: uma
ancoragem (o tema-titulo é mais assinalado); dispersdo de propriedades, em que os diversos

aspectos do tema sdo enumerados; uma reformulacdo (nova visao geral do tema).

A terceira sequéncia delineada por Adam é a explicativa (equivalente a expositiva, de
DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), predominante nos textos expositivos, nos seminarios e em
verbetes, entre outros géneros. O raciocinio explicativo origina-se na constatacdo de um
fendmeno incontestavel, que requer o desenvolvimento que explicita as causas e/ou razdes da
afirmacéo inicial, bem como as contradi¢bes que essa afirmacao pode suscitar. No fim desse
desenvolvimento, a afirmacdo inicial encontra-se reformulada e enriquecida. Quanto a
textualizacdo, apresenta-se de forma bem simples: fase da constatacdo inicial — fase da

problematizacdo — fase da resolucéo — fase de concluséo-avaliagdo (BRONCKART, 1999).

A seqiiéncia dialogal se concretiza apenas nos segmentos de discursos interativos
dialogados, os quais podem ser diretamente assumidos pelos agentes-produtores envolvidos
em uma interacdo verbal (discursos interativos primarios) ou atribuidos a personagens postos
em cena no interior de um discurso maior (discurso interativo secundario) (BRONCKART,
1999). Entendemos que essa seqiiéncia, assim como a descritiva, aparece, na maioria das

vezes, entrelacada a outras sequéncias.

Por fim, a seqliéncia narrativa, citada por Adam (apud BRONCKART, 1999), além de
outras caracteristicas, tem como principal, o processo de intriga: a partir de um estado

equilibrado, cria-se uma tensdo, que origina varias transformacdes no fim das quais um novo



estado de equilibrio é obtido.

Dolz e Schneuwly (2004), em busca de propostas pedagogicas para a producao
textual, apresentam também cinco agrupamentos de géneros, de acordo com trés critérios:
dominio social da comunicacdo a que pertencem; capacidades de linguagem envolvidas na
producdo e compreensdo desses géneros e sua tipologia geral. S&o os seguintes 0s

agrupamentos propostos:

a) Agrupamento da ordem do narrar — diz respeito aos géneros cujo dominio é o da
cultura literaria ficcional, marcados pela manifestacdo estética e caracterizados pela mimesis
da acdo através da criacdo, da intriga no dominio do verossimil. Exemplos: contos de fadas,
fabulas, lendas, narrativas de aventura, de enigma, ficcdo cientifica, cronica literaria,

romance, entre outros;

b) Agrupamento da ordem do relatar — compreende 0s géneros pertencentes ao
dominio social da memorizacdo e documentacdo das experiéncias humanas, situando-as no
tempo. Exemplos: relato de experiéncias vividas, diarios intimos, diarios de viagem, noticias,
reportagens, cronicas jornalisticas, relatos historicos, biografias, autobiografias, testemunhos

etc. Esses dois primeiros agrupamentos equivalem a seqiiéncia narrativa de Adam;

c) Agrupamento da ordem do argumentar — envolve os géneros relacionados ao
dominio social da discussao de assuntos sociais controversos, objetivando um entendimento e
um posicionamento frente a eles, exigindo para tanto, sustentacdo, refutacdo e negociacdo de
tomadas de posi¢do. Exemplos: textos de opinido, didlogos argumentativos, cartas de leitor,
cartas de reclamacdo, cartas de solicitacdo, debates regrados, editoriais, requerimentos,

ensaios argumentativos, resenhas criticas, artigos assinados, entre outros;

d) Agrupamento da ordem do expor — refere-se aos géneros relacionados ao dominio
social de transmissdo e construgdo de saberes, visando de forma sistemética possibilitar a
apreensdao dos conhecimentos cientificos e afins, numa perspectiva menos assertiva e mais
interpretativa, exigindo a apresentacdo textual de diferentes formas dos saberes. Exemplos:
textos expositivos, conferéncias, seminarios, resenha, artigos, tomadas de notas, resumos de

textos expositivos e explicativos, relatos de experiéncia cientifica;

e) Agrupamento da ordem do descrever acdes — engloba os géneros cujo dominio
social é o das instrucbes e prescricbes, revisando a regulacdo ou normatizacdo de
comportamentos. Exemplos: receitas, instrucdes de uso, instrucBes de montagens, bulas,

regulamentos, regimentos, estatutos, constituicdes, regras de jogo. E neste agrupamento que



0s autores inscrevem o tipo descritivo de Adam.

Ao final do capitulo, consideramos util sintetizar a perspectiva tedrica que sera
adotada neste trabalho: consideramos “narrativa” um tipo textual, ou seja, uma seqiéncia de
base predominante em géneros narrativos diversos. Entendemos o conceito de género na
perspectiva de Bakhtin, e os conceitos de tipologia/seqliéncias discursivas de Bronckart e
Marcuschi, sabendo que ambos absorvem e reformulam os estudos do linguista francés Jean-
Michel Adam (1992 apud BRONCKART, 1999). Uma vez definida essa base teorica,
discutiremos, a seguir, questdes especificamente referentes a narrativa, alvo de nossa

investigacao.



4 TIPOLOGIAS DO NARRAR E DO RELATAR

Os textos narrativos estdo por toda parte e fazem parte de nossa vida. Seu estudo
representa, em Gltima instancia, a retomada de um universo familiar, uma vez que todos 0s
sujeitos narram oralmente, desde muito cedo. Historias sdo contadas e ouvidas, relatos séo
verbalizados, denotando claramente que a nossa existéncia esta repleta de situac6es narrativas.
Conforme Barthes (1976, p.19):

Inumeréaveis sdo as narrativas do mundo. Ha em primeiro lugar uma
variedade prodigiosa de géneros, distribuidos entre substancias
diferentes, como se toda matéria fosse boa para que o homem lhe
confiasse suas narrativas: a narrativa pode ser sustentada pela
linguagem articulada, oral ou escrita, pela imagem, fixa ou mdvel,
pelo gesto ou pela mistura ordenada de todas essas substancias; esta
presente no mito, na lenda, na fabula, no conto, na novela, na
epopéia, na histéria, na tragédia, no drama, na comédia, na
pantomima, na pintura, no vitral, no cinema, nas histérias em
quadrinhos, no fait divers, na conversacdo. Além disso, sob essas
formas quase infinitas, a narrativa estad presente em todos 0s
tempos, em todos os lugares, em todas as sociedades...
internacional, trans-historica, transcultural, a narrativa esta ai, como
avida.

Nesse contexto, a “narrativa” pode ser interpretada em sua acepcdo ampla, referindo-
se a qualquer texto que tenha como caracteristica basica uma seqiiéncia de a¢des, marcada
pelo aspecto temporal. Ndo corresponde, portanto, a divisdo feita por Dolz e Schneuwly
(2004), j& que abrange, alem de géneros de ordem do narrar, que tém o conflito como
elemento essencial, também géneros da ordem do relatar, ou seja, textos cuja base principal
relaciona-se apenas a seqliéncia de eventos situados no tempo. Essa referéncia a narragdo em
sentido lato destacada por Barthes (1976) encontra eco em Lajolo (2005), que afirma ser o
gosto humano pela narragdo muito anterior & invencao da escrita. Esta presente nos primeiros
esforcos da humanidade para fixar acontecimentos através de tracos sobre uma superficie
solida. Segundo a autora, os desenhos gravados por nossos antepassados no interior das
cavernas sdo, por vezes, interpretados como relatos de episddios de caca ou de guerra.

Em um sentido mais restrito, a narrativa caracteriza-se pela presenca de um conflito

dramatico, conceito que nos remete aos estudos dos formalistas russos, a escola francesa de



narratologia, a sociolinglistica americana, a psicologia cognitiva, os quais, ao longo do
tempo, focaram principalmente o aspecto da superestrutura, tomando a narrativa literaria
como modelo. De acordo com essa concepcdo, sem intriga ou conflito, ndo existe narrativa. O
conflito dramético sobre o qual a narrativa se fundamenta pode ser minimizado ou ndo, de
acordo com o género textual.

Quanto a presenca clara do conflito, observemos as duas sequéncias narrativas
(FRANCO JUNIOR, 2005, v. 1, p. 33-56.) a sequir:

1) Assassinato na Rua da Constitui¢io

O funcionario do Ministério da Fazenda, Misael, 63, matou a tiros a ex-prostituta Maria
Elvira, com quem vivia hé trés anos. O crime ocorreu na rua da Constituicdo, Rio de Janeiro,
motivado, ao que parece, por uma série de traicdes da mulher. Ao que tudo indica, os amantes
mudavam-se de bairro toda vez que Misael, avesso a escandalos, descobria uma traicdo de
Maria Elvira. A policia encontrou a vitima em decubito dorsal, com marcas de seis tiros no
corpo.

2) Tragédia Brasileira
Manuel Bandeira

Misael, funcionério da Fazenda, com 63 anos de idade. Conheceu Maria Elvira na Lapa, -
prostituida, com sifilis, dermite nos dedos, uma alian¢a empenhada e os dentes em peticdo de
miséria.

Misael tirou Maria Elvira da vida, instalou-a num sobrado no Estdcio, pagou medico,
dentista, manicura... Dava tudo quanto ela queria.

Quando Maria Elvira se apanhou de boca bonita, arranjou logo um namorado.

Misael ndo queria escandalo. Podia dar uma surra, um tiro, uma facada. Ndo fez nada
disso: mudou de casa. Viveram trés anos assim.

Toda vez que Maria Elvira arranjava namorado, Misael mudava de casa.

Os amantes moravam no Estacio, Rocha, Catete, Rua General Pedra, Olaria, Ramos,
Bonsucesso, Vila Isabel, Rua Marqués de Sapucai, Niteroi, Encantado, Rua Clapp, outra vez
Estacio, Todos os Santos, Catumbi, Lavradio, Boca do Mato, Invélidos...

Por fim, na Rua da Constituicdo, onde Misael, privado de sentidos e de inteligéncia,
matou-se com seis tiros, e a policia foi encontra-la caida em decubito dorsal, vestida de
organdi azul.

Os textos narram a mesma historia, dando ao conflito dramético tratamentos
diferenciados. A seqiiéncia de eventos que compde o género noticia (exemplo 1) apresenta a
histéria em forma de lide, isto é, procura desenvolver os elementos do relato, ordenando os
elementos da proposic¢éo (o que, quem, onde, quando, como e por qué). O fato desencadeador
do conflito € minimizado e narrado com a intencdo primeira de informar, o que justifica o uso
de uma linguagem que favorece a aparéncia de neutralidade e objetividade tipica do discurso

jornalistico.



Em contrapartida, na segunda narrativa, o fato € tratado por outra perspectiva. Nela
observamos uma exploracdo do conflito dramatico, com vistas a sensibilizar o leitor e
produzir nele uma visdo dramaética da histdria narrada. A relacdo entre as personagens, as
enumeracOes de lugares e de agdes da trama conferem & narrativa uma outra leitura. Desse
modo, as informagdes apenas citadas no relato jornalistico, no conto de Manuel Bandeira,
auxiliam na criacdo de expectativa e manutencdo do interesse do leitor através de descri¢des
desenvolvidas. A partir desse exemplo, é possivel afirmar que em ambos os textos predomina
a sucessao de eventos, marcada pelo tempo, porém a exploragdo do conflito dramético
mostra-se diferenciada. O género narrativo acaba por desenvolver maior nivel de
dramaticidade, caracteristica comum a literatura, cujo objetivo, dentre outros, € seduzir para
leitura, atrair através da construcdo artistica. Em funcdo disso, retomando Dolz e Schneuwly
(2004), conforme secédo 3.3, o tipo narrativo (em sentido lato), neste trabalho, é dividido em

géneros do narrar e géneros do relatar.

4.1 CARACTERISTICAS DA NARRATIVA

O conflito dramatico (intriga) integra os fatos em uma acdo Unica, formando um todo
constituido pela selecdo e pelo arranjo dos acontecimentos e ac¢fes. A intriga €, assim, uma
das caracteristicas da tipologia narrativa, que apresenta, ainda (BONINI, 2005; BRANDAO,
2000):

1. SUCESSAO DE EVENTOS: um evento inserido em uma cadeia de outros
alinhados em ordem temporal. Um evento (ou fato) é sempre a consequéncia de outro, sendo a
delimitacdo do tempo o elemento principal. Branddo (2000) destaca que o aspecto temporal
ndo é um critério unico. Textos como receitas e crénicas, embora comportem uma dimensao
temporal, ndo se transformam em narrativas. Nestas, a temporalidade de base € conduzida por
uma tensédo que faz com que a narrativa se organize para uma situacao final, organize-se para

uma situacao final,

2. UNIDADE TEMATICA: a a¢o narrada necessita ter um caréter de unidade e,
para que isso ocorra, deve privilegiar um sujeito agente. Mesmo que existam varias
personagens, uma é a mais importante, e dela desencadeia toda a acdo narrada. Esse ator

antropomorfo constante, individual ou coletivo, garante a unidade da agéo;



3. TRANSFORMAGCAO: Por meio de uma série de acontecimentos encadeados,
segundo a verossimilhanca ou a necessidade, desenrolam-se fatos que transformam as

caracteristicas da personagem;

4. PROCESSO: A estruturacdo béasica da narrativa envolve um estado de
equilibrio inicial + transformagéo + equilibrio final. A causalidade narrativa (BRANDAO,
2000) consiste nessa sequiéncia, nem sempre linear, em que 0 que vem apds € causado por

algo anterior, processo correspondente a narrativa minima completa de Todorov (2004).

5. MORAL: Uma reflex@o sobre o fato narrado pode encerrar a verdadeira razéo
de se contar aquela histéria. A moral é uma reflexdo sobre o todo do fato narrado; nas fabulas

esta explicita, enquanto em outros géneros narrativos permeia a narrativa.

Essas caracteristicas levam-nos aos elementos da narrativa, principalmente, literaria,

comumente estudados na escola.

4.1.1 Elementos da narrativa

Sem nos ater a possiveis polémicas sobre quantos e quais sdo 0s elementos da
narrativa, consideramos suficiente relacionar didaticamente os mais comumente mencionados,
ja que uma das perguntas do instrumento usado para o diagnostico objetivado pela pesquisa
refere-se as caracteristicas consideradas inerentes aos textos narrativos. Por isso,
apresentaremos nocOes sobre tempo, espaco, narrador, personagem, enredo e conflito.
Escolhemos esses elementos, por serem mais recorrentes nos materiais didaticos, e, portanto,

importantes para depreender a abordagem da narrativa, principalmente em contexto escolar.

a) Tempo

Ja observamos que a representacdo do tempo € relevante no texto narrativo, pois a
situacdo temporal dos eventos é parte integrante da construcdo do significado da narrativa.

Um episodio narrado na década de 1920 traz concepgdes e valores ideologicos bastante



diferenciados dos atuais. Ha cenas que, sendo narradas pela manhd teriam uma
recepcao/interpretagdo completamente diferente do que acontece quando ocorrem a noite.
Afora esses fatores elementares, a sucessdo de eventos esta subordinada a questdo temporal,
haja vista as transformacOes relatadas serem organizadas de maneira que entre elas exista
sempre uma relacdo de anterioridade, posterioridade ou concomitancia.

Sem divida, a questdo temporal & aspecto complexo e deve marcar-se pelo
reconhecimento da dualidade tempo discursivo ou da enunciacdo e tempo diegético ou do
enunciado. Nesse contexto, abordaremos apenas o tempo ficticio interno ao texto, ou seja, 0
tempo diegético. Ele se refere ao tempo dos acontecimentos, da histdria narrada, podendo ser
observado cronoldgica ou psicologicamente.

O tempo cronologico €é aquele que é medido pela natureza, pelo calendario ou pelo
reldgio, transcorre na ordem natural dos fatos no enredo: esta¢cdes do ano, horas, dias, meses
etc. J& o tempo psicoldgico € “mais fluido e mais complexo”; “num presente que ora se
afunda na memoria, muitas vezes involuntéria, ora se projeta no futuro, ora para e se esvazia”
(AGUIAR E SILVA, 1983, p.747). E o tempo interior & personagem e a ela relativo, porque é
o tempo da duracdo de um dado acontecimento no seu espirito, sendo as fronteiras do passado
e do presente abolidas. Esses tempos podem permear uma mesma narrativa, colaborando para

sua complexidade.

b) Espaco

O espaco também configura interferéncia no significado das a¢fes das personagens,
do desenvolver da historia. Dimas (1985) cita o ensaio de Osman Lins (1976) sobre o assunto
em que o autor distingue espaco de ambientacdo. O espacgo € patente, explicito, lugar fisico
onde correm os fatos da histéria — o quarto, a sala, o espaco rural ou urbano. Comporta em si
convencgOes e condicionamentos que situam as agdes das personagens, influenciando suas
atitudes, pensamentos ou emog0es e podendo refletir as transformacdes das personagens.

Em contrapartida, o espaco imbuido de valores socioecondmicos, morais e
psicoldgicos é chamado ambientacdo, conceito que possibilita a confluéncia entre tempo e
espaco, acrescido da nocdo de clima. Este pode ser entendido como o conjunto de variantes
que cercam as personagens: socioecondmicas, morais, religiosas, psicolégicas (GANCHO,

2006). Nesse sentido, a época em que se passa a historia, as caracteristicas fisicas do espaco



em que ela acontece, aspectos socioecondmicos, psicologicos, morais e religiosos compdem
0s caracteres do ambiente.

Dentre as fungbes do ambiente, destacamos como mais simples o situar as
personagens nas condi¢cdes em que vivem e, mais complexamente, ser a projecédo dos conflitos
vividos pelas personagens. Muitas vezes, € o proprio ambiente que entra em conflito com as
personagens. Além disso, ele propicia 0 andamento do enredo, ja que oferece pistas para a
continuacdo da narrativa.

A maior ou menor valoriza¢do desse elemento da lugar ao espaco como moldura da
acdo narrativa, e a espacos que exercem uma influéncia determinante sobre a trama, até o
ponto de configurar a sua estrutura. Em nenhum dos casos, o0 espaco € indiferente para a

personagem.

¢) Narrador

Para que se narre, é indispensével a existéncia de um narrador que, sem davida, afeta o
percurso da historia narrada. Aguiar e Silva (1983, p.759) enfatiza que todo texto narrativo
implica a mediacdo de um narrador, o qual tem a funcdo de representar o universo diegético,
além de organizar e controlar a narrativa e até interpretar o mundo narrado.

Ao tratar do narrador de primeira e o de terceira pessoa, Gancho (2006) define o de
primeira pessoa como aquele que participa diretamente do enredo como uma personagem,
tendo seu campo de visdo limitado. J& o narrador de terceira pessoa € aquele que se posiciona
fora dos fatos narrados, conhecido também como narrador observador, caracterizado por
onisciéncia e onipresenca. Ambos os tipos de narrador possuem variantes que ndo serdo aqui
tratadas, dada a natureza do trabalho.

A voz do narrador € diferenciada da voz das personagens por indicadores grafémicos,
pela introdugdo com verbos “dicendi” ou caracterizagcdo com tragos do idioma, socioletais e
dialetais que ndo podem ser atribuidos as personagens (AGUIAR E SILVA, 1983).

Além de relatar a histéria, o narrador pode exercer outras funcbes: a funcdo de
direcdo, isto é, de marcar as conexdes, as inter-relacdes da historia, organizando o texto; a
funcdo ideoldgica, quando avalia a acdo do ponto de vista de uma visdo de mundo; a de
focalizador, pois quando relata, escolne um dado ponto de vista, focaliza 0 que esta sendo

narrado a partir de um determinado foco (narrativo).



c¢) Personagem

Na narrativa, é imprescindivel a presenca de seres que vivenciem a acdo, as
personagens: seres ficticios que vivem situacdes narrativas, que praticam a¢des. Muitas vezes,
sdo tdo bem construidas que sdo confundidas com pessoas. Porém, ao tratd-las assim,

esquecemaos que:

0 problema da personagem ¢é antes de tudo linglistico, que ndo existe fora
das palavras, que a personagem é ‘um ser de papel’. Entretanto recusar toda
relacdo entre personagem e pessoa seria absurdo: as personagens
representam pessoas, segundo modalidades préprias da ficcdo (DUCROT;
TODOROV apud BRAIT, 2003, p. 10).

Se a personagem € uma construcdo de palavras e ndo uma cépia da realidade, ndo
precisa ser veridica, mas verossimil, adequada a realidade em que esta inserida. Poderiamos
dizer que ela é um simulacro feito de palavras, que contém as possibilidades das acfes e
paixdes do ser humano.

Certamente, as personagens estdo ligadas aos demais elementos do texto, como, por
exemplo, tempo, espago, acbes. Assim, “o universo exterior descrito pelo romancista reenvia
também as personagens, para as quais constitui um prolongamento” (BOURNEUF;
OUELLET, 1976, p. 204).

Varios sdo os estudos sobre as funcbes das personagens; Bourneuf e Ouellet (1976, p.
211) identificam que podem servir de elemento decorativo, agente da acéo, porta-voz do seu
criador, ser humano ficticio com a sua forma de existir.

Quanto aos papéis que podem desempenhar na narrativa, o principal deles é o de
protagonista, concorrendo para manutencdo tematica, quando € preciso que se destaque
apenas uma personagem e, em torno dela, gire o conflito central. Esse papel pode ser
representado por um heréi ou anti-herdéi, o qual é o condutor do jogo, que favorece a criacdo
do conflito - intriga, drama - da narrativa. Esse conflito pode nascer de um desejo, de uma
necessidade ou de um temor dessa personagem (BOURNEUF; OUELLET, 1976).

O antagonista é a personagem que se ople ao protagonista, seja por sua acdo que
atrapalha, seja por suas caracteristicas opostas as do protagonista (GANCHO, 2006). Para que

o conflito de estabeleca, é preciso que uma forga contraria apareca, que haja obstaculos ao



protagonista, 0s quais correspondem, na maioria das vezes, as acdes do antagonista em
direcdo a personagem principal.
Ainda podemos observar outro tipo de personagem, a secundaria, a qual desempenha

papel menos importante, ou tem participacdo menos frequente no enredo.

d) Enredo

Fabula, acdo, intriga, trama, historia sdo alguns dos nomes que designam o conjunto
de fatos de uma narrativa. Por questdes didaticas, optamos pelo termo mais conhecido em
ambito escolar, enredo. Mesquita (1986, p. 12), em seu estudo sobre o tema, afirma ser
indissoltvel a relacdo enredo/narrativa, sendo esta, portanto, uma “categoria estruturante da
narrativa de ficcdo em prosa. Categoria que compreende tudo o que compde o plano da acdo,
as transformacdes das situacdes que se sucedem, na ordem/desordem em que as apresenta o
discurso que narra”.

Duas questdes sdo relevantes ao se observar o enredo: sua estrutura e sua
verossimilhanca. A primeira diz respeito ao conjunto de fatos que compdem a historia,
enguanto a segunda diz respeito a coeréncia interna do texto (conforme item 4.3 a seguir).
Tanto a estrutura quanto a verossimilhanca sdo amarradas pelo conflito, elemento estruturador
das partes da narrativa.

O conflito, genericamente, é entendido como qualquer componente da historia que se
opde a outro. Criando uma tensdo, (des)organiza os fatos da historia e prende a atencdo do
leitor. Trata-se de elemento importante, pois geralmente é o conflito que determina as partes
do enredo: exposicdo, complicacédo, climax e desfecho (GANCHO, 2006).

A exposicdo corresponde a introducdo da narrativa, onde sdo apresentados os fatos
iniciais, 0 cenario da trama, personagens, a situacdo inicial. Na complicacdo ocorrem 0s
conflitos (nas narrativas mais longas pode haver mais que um), a maior parte da narrativa.
Dentro do conflito, o climax é o momento culminante, de maior tensdo. Por fim, o desfecho
soluciona o(s) conflito(s), € um retorno a uma situacdo de equilibrio, diferente da situacdo
inicial. Conforme Moisés (2006, p.53) “os conflitos, os dramas residem mais na fala, nas
palavras proferidas (ou silenciadas) do que nos atos ou gestos. Sem dialogo ndo ha discordia,
desavenca ou mal entendido, e, portanto, ndo ha enredo ou acdo”. Dessa forma, as falas das

personagens sao importantes enquanto deflagradoras de conflitos.



Tanto as caracteristicas quanto os elementos da narrativa referidos sdo oriundos dos
estudos classicos, que tiveram grande preocupacao em classificar e caracterizar esse tipo de
texto. Esta é também uma preocupacdo desta pesquisa, que tem como escopo diagnosticar a
abordagem de alguns géneros do tipo narrativo na escola, quais sejam: romance, conto,
fabula, piada. Todos esses géneros inserem-se na categoria literaria. Dai optarmos por nos
basear na distincdo de agrupamentos realizada por Dolz e Schneuwly (2004, p. 60-61), em
géneros narrativos nos quais predomina a ficgdo, ou seja, literarios.

Discutiremos a seguir aspectos especificos de cada um deles.

4.2. CATEGORIZACAO DOS GENEROS NARRATIVOS LITERARIOS

Como ja discutimos na sec¢do 3, a definicdo mais ampla de género relaciona-se a uma
infinidade de textos, de acordo com suas condi¢Ges de produgdo. Apesar disso, como a
pesquisa contempla o reconhecimento e a classificagdo de géneros literarios em que
predomina a sequéncia narrativa, consideramos importante focalizar as caracteristicas mais
comuns dos géneros selecionados, conforme a teoria literaria. Evidentemente, como todas as
tentativas classificatorias, a aqui adotada esta sujeita a ajustes, divergéncias e ambiguidades.
Por isso, optamos por aquela que nos pareceu mais proxima da repassada para os alunos, em
sala de aula.

Focalizaremos, portanto, apenas alguns géneros narrativos em prosa, ainda que nao
desconhegamos a possibilidade de narrar sob a forma de poemas. Essa escolha justifica-se, em
primeiro lugar, pela presenca mais freqliente desses géneros em sala de aula e por terem sido
citados em maior numero nas respostas dos alunos ao questionario. Assim, na continuagéo,
apresentaremos, a seguir, nocdes basicas sobre 0s seguintes géneros: 0 romance e 0 conto

literario, o conto popular e maravilhoso, juntamente com a fabula, a lenda, o mito e a piada.

a) Romance

Surgido em meados do século XVI1II, com o0 Romantismo, esse género literario possuia
dois perfis: 1) um romance que oferecia uma imagem otimista, cor-de-rosa: basicamente

construido a partir de um par amoroso, que tinha como objetivo principal o casamento — de



acordo com a tradicdo da epoca e com os sonhos da burguesia; 2) um romance de cunho mais
politico-social (entremeado a criticas ao sistema, sutis ou violentas). Assim, podia entreter ou,
num tom de engajamento, tomar o papel de acdo social denunciando as desigualdades,
corrupgOes e hipocrisias de seu tempo. Ao trazer luz sobre esses contextos, o autor
conscientiza, questionando o leitor quanto a sua passividade.

Quanto a suas funces, falar de romance é falar de prazeres, férias, imaginacdo no

sentido claro de afastamento do mundo real. Como Lajolo (2004, p. 30) ressalta:

lendo [o romance] o leitor esquece-se da sua vida e envolve-se na vida das
personagens que participam da histéria. Em alguns romances, o leitor se
enfronha em cenarios e acBes diferentes de seu cotidiano. Em outros —
quando acles, cendrios e personagens sdo os de seu cotidiano -, o leitor
vive 0 que ja conhece, mas de outro ponto de vista.

Mais enfaticamente afirmam Bourneuf e Ouellet (1976, p. 22) que “o0 romance
participa de nossa vida psiquica profunda”. A funcdo do romance, portanto, primeiramente, é
tornar a vida do leitor mais intensa, como se compensasse certas lacunas na sua vida, pois o
romance ndo censura, ndo tolhe, nem limita. Quais experiéncias o leitor do romance pode
viver? Todas quantas as historias permitirem. E isso, sem duvida, é para o leitor um grande
fator de atracdo.

Além desse carater de ficcdo, o romance, ao longo de sua historia, sempre se propds
apresentar uma visao global do mundo, em que o autor absorve o maximo, em amplitude e
profundidade, através de sua intuicdo, observacdo e fantasia. Assim, 0 romance recria a
realidade, e, para tanto, utiliza outras formas de conhecimento como a Historia, a Psicologia, a
Filosofia etc. — todos saberes a luz da fantasia, ndo exatamente como na realidade, ja que o
romancista se baseia na intuicéo e na criatividade.

No contexto mundial, o0 romance domina no seculo XI1X com Stendhal, seguido de
Balzac, Flaubert, Zola e outros. Ja no Brasil, tardiamente, apenas em 1844 temos o primeiro
romance brasileiro, “A Moreninha”, sendo o0 género, de fato, cultivado com José de Alencar, a
partir de 1857, com a publicacdo de “O Guarani”. Nesse tempo, propunha-se a valorizagao
dos temas nacionais como o indianismo, o sertanismo. No Realismo, cujo principal
representante brasileiro é Machado de Assis, 0 romance vive um momento histérico, o qual
culmina no Modernismo (1930) com Jorge Amado, José Lins do Rego, Graciliano Ramos, e

Erico Verissimo.



Quanto a sua estrutura basica, a acdo do romance desenvolve-se a partir de uma serie
de conflitos ou situacdes dramaticas. Entre esses conflitos, o romancista escolhe o drama
principal, de acordo com o grau de importancia, contexto social e historico e, em torno dele,
outros conflitos menores sdo explorados.

O espaco é plural no romance, dada a extensao do género, construindo ambientes e
climas para o desenrolar da histéria. O principal espaco do romance, em sua origem, foi o
urbano; porém, ha romances que se passam em muitos lugares. Sem duvida, a importancia do
cenario avulta, apresentando papel decisivo na construcdo da personagem.

Mais ainda, a frequéncia, o ritmo, a ordem e a raz&o das mudancas de lugares num
romance demonstram o quanto ele pode “assegurar a narrativa simultaneamente a sua unidade
e 0 seu movimento, e quanto o espaco € solidario dos outros elementos constitutivos”
(BOURNEUF; OUELLET, 1976, p.135).

b) Conto literario

O conto é o género literario contemporaneo por exceléncia, em parte devido aos
principios de composi¢do que regulam a escrita moderna, o que resulta em textos sintéticos e
temas tirados das situagdes vividas pelo homem atual (BOSI, 2002).

Quanto a sua histdria, no século X1X, viveu uma época de destaque, ao lado das outras
formas artisticas, passando a ser cultivado dentro de contornos estruturais e caracteristicos
mais definidos. Na segunda metade desse seculo, a publicacdo de contos cresce, dividindo
com o romance seu esplendor.

Mas é no seculo XX que atinge o apogeu como forma erudita ou literaria cujos autores
brasileiros sdo varios: Monteiro Lobato, Anibal Machado, Alcantara Machado, Mario de
Andrade, Guimardes Rosa, Dalton Trevisan, Osmar Lins, Jodo Alphonsus, Moacir Scliar,
Irene Lishoa e tantos outros (MOISES, 2006).

Apresentou variacdes ao longo do tempo, porém manteve o aspecto estrutural
basicamente constante. Diferente do romance, o conto apresenta apenas uma unidade
dramatica, possuindo um so6 conflito, o que se justifica por ser uma narrativa mais curta que o
romance. Devido a essa caracteristica, 0 conto desconsidera as divagacfes, por apresentar um
“flagrante ou instantaneo, pelo que vemos registrado literariamente um episodio singular e

representativo” (SOARES, 2004). Dai a maestria artistica do contista, ao selecionar 0s



elementos essenciais para sua elaboracdo. Pela pequena extensdo, é um género ressaltado pelo
carater poeético, com a exploracdo de figuras de linguagem e outros recursos do discurso
poético.

O flagrante do conto compara-se ao do fotdgrafo (MOISES, 2006), pois da mesma
forma que o fotégrafo busca concentrar-se num ponto e ndo em toda a cena, focalizar o que
Ihe ¢é principal, surpreender através de um flagrante, também o contista seleciona a situacéo
narrada, procurando dar a ela a dramaticidade necessaria para a exploracdo do conflito.

Em funcdo da extensdo, o aspecto temporal, espacial e 0 numero de personagens
acabam por apresentar menor relevancia. O conflito se passa em dias, horas; portanto, passado
e futuro ndo interessam, a ndo ser que sejam importantes para a exploracdo do ndcleo
dramatico. O espaco € limitado pela acdo, ou seja, ha um espaco central escolhido pelo autor
para vivenciar o conflito; outros espagos, quando existem, séo apenas panos-de-fundo para a

acao.

c¢) Conto popular e maravilhoso

Ao lado do conto literario, as experiéncias de leitura/escrita de nosso diagnostico
apresentam também o0s contos da carochinha, os populares e 0s conhecidos contos de fadas,
reconhecidos nas vivéncias das criancas e adolescentes pesquisados. Vamos considerar
algumas diferencas bésicas entre o conto literario, o popular e o maravilhoso: 1) o conto
literdrio esta inserido num cabedal literario determinado; primando pela verossimilhanca
proxima a situacOes reais — embora haja excegdes quanto ao conto fantastico; 2) o conto
popular é marcado pela producdo oral; 3) no conto maravilhoso ha o predominio de situaces
“estranhas” ao ambiente real.

O conto popular aproxima-se do causo e faz parte de uma literatura originalmente oral,
viva e sonora, tipica de um puablico que ndo sabia ler. Comumente, nesse conto procura-se
dispensar os detalhes e enfatiza-se a acdo dramaética, j& que se marca pelo imaginario ou a
memoria coletiva de seus ouvintes. S&o comuns tematicas relacionadas a historia do lugar, ao
folclore e as lendas.

Camara Cascudo (1984 apud GUIMARAES, 2000) apresenta trés itens como
necessarios para caracterizar a técnica da narrativa popular: um ambiente propicio, importante

para oferecer tranquilidade para a evocacdo do ouvinte; férmulas iniciais que sirvam de



criacdo de expectativas para o ouvinte, principalmente no inicio da historia; uma narrativa
viva e apaixonada, com voz que materialize as fases da historia, com destaque para tracos
fonicos e ndo graficos (GUIMARAES, 2000). Numa interacdo imediata, as modulacBes
melddicas e as expressdes fisiondmicas e gestuais do narrador cumprem a funcao que recursos
retoricos da escrita, como a descri¢do, 0 suspense, a reiteracdo e a hipérbole cumprem no
dominio do conto literario (PAES, 1997).

Os contos de fadas, aqui inseridos na categoria de maravilhosos, sdo, muitas vezes,
oriundos da adaptagéo dos contos populares e revelam claramente um mundo maravilhoso e
sobrenatural. Inicialmente também oralizados, com o escritor Charles Perraut (1623-1703) é
gue ganham destaque na escrita. Depois aparecem outros grandes representantes do género, 0s
Irmaos Grimm e Andersen, 0s quais incluem de fato os contos de fadas a literatura infantil.

Encantados com a presenca de seres maravilhosos, duendes, fadas, bruxas e toda sorte
de seres imaginarios, 0s contos maravilhosos tiveram como primeiro objetivo instruir criancas
e adolescentes, como a maior parte da literatura destinada a esse publico na época.

De acordo com estudiosos, trata-se de um género propenso a formacdo do leitor
infantil, haja vista considerarem o0 contexto de extrema imagina¢do consoante com O
vivenciado pela criangca. Ademais, nesse universo de ficcdo, ela encontra respostas para
problemas reais e se percebe nas caréncias e infortunios das personagens, como também em

suas compensagdes.

d) Fabula

A fébula é uma das mais antigas manifestacdes literarias. No Ocidente, as primeiras
noticias que se tem desse género surgiram no século VI a.C. através do suposto escravo grego

Esopo. A definicéo literaria do termo afirma:

Narrativa curta, ndo raro identificada com o apdlogo e a parabola, em razédo
da moral, implicita ou explicita, que deve encerrar, e de sua estrutura
draméatica. No geral, é protagonizada por animais irracionais, cujo
comportamento, preservando as caracteristicas prdprias, deixa transparecer
uma alusdo, via de regra satirica ou pedagogia, aos seres humanos
(MOISES, 2005, p. 226).



As fabulas (do latim *contar, narrar”) foram transmitidas através da oralidade.
Segundo a Historia, no século 1 a C., aproximadamente, Fedro, um escravo romano,
aperfeicoa esse género, inicia os registros escritos das narrativas de Esopo e, também, cria
suas proprias fabulas. Fedro satirizava costumes e a sociedade da época. Entre suas principais
narrativas estdo “O lobo e o cordeiro” e a “A raposa e 0 corvo”.

No século XVII, quando a Franca tem seu momento de valorizacao artistica, surge La
Fontaine, que se destaca na producdo de fabulas. Considerado original e talentoso, é
referéncia para os escritores modernos. Segundo Portella (1979, apud SOUZA, 2004, p. 32), a
historia das fabulas apresenta trés momentos excepcionais, 0s quais correspondem aos seus
principais expoentes: Esopo, Fedro e La Fontaine.

Em contexto brasileiro, Monteiro Lobato e Millor Fernandes, entre outros, participam
na (re)producdo desse género. O primeiro reconta em prosa as fabulas de Esopo, Fedro e La
Fontaine e, ap0s cada narrativa, traz, através das personagens do Sitio do Pica-Pau Amarelo,
discussbes sobre o tema abordado na fabula. O segundo recria fabulas de maneira ironica,
através de situacdes do cotidiano moderno.

Quanto a estrutura narrativa, compde-se normalmente de dois momentos: o corpo do
texto (a narrativa) e a moral — numa relacdo de interdependéncia. Esta pode vir permeando a
narrativa ou estar desvinculada dela, ao final do texto.

A acdo (ou enredo) da fabula difere do enredo do conto, por exemplo, porque o
objetivo principal é a sentenca moral; portanto, basta que essa seja atingida para que se
interrompa a narrativa. O conflito da fabula é Unico e se d& no choque de interesses das
personagens que provoca o desequilibrio inicial. Segundo Portella (1979 apud SOUZA),
2004, p. 53), a fabula € “um drama [conflito] em miniatura em que domina a unidade de lugar,

de tempo e de agdo”.

e) Piada

Inserimos o género piada nesta categoria, por entendermos que a maioria das piadas
apresenta marcas de narratividade e de ficcdo, quer seja por meio de uma narrativa completa,
quer na apresentacdo de sequiéncias narrativas.

Em seus estudos sobre o género, Possenti (2002) afirma que, muitas vezes, a piada

envolve uma narrativa que, em si, ndo € o que produz o riso. No entanto, € parte inextricavel



da performance dos bons contadores de piada que possibilitam a criacdo da histéria, desse
universo ficcional de humor. A descricdo dos tipos, das personagens, das situacdes, de certa
forma, apenas envolve a audiéncia e a prepara para um desfecho cémico.

E um género pouco explorado na escola, porém, rico em preconceitos, em temas
controversos e dignos de discussdo. Além disso, no nivel da linguagem, ha diversas
complexidades morfologicas, ortogréaficas, sintaticas que tornam o estilo da piada atraente e

proficuo para estudos.

f) Lenda e mito

Embora sejam consideradas por autores como ndo literérias — ja que se originam em
criagcdes coletivas que brotam da natureza humana, inserimos nesse item um pouco sobre as
lendas e os mitos, pelo seu carater ficcional, determinante na distin¢do entre literario e ndo
literario.

As lendas sdo narrativas de herois - seres humanos - cujo alto valor civico ou espiritual
estimula a imitacdo, localizada no espaco e no tempo, uma vez que o carater historico €
indispensavel. Chamamos lenda ao fato historicamente ndo comprovado (D’ONOFRIO, 1995,
p. 109). Um exemplo é a lenda do Boto, que tem sua origem no boto - cor-de-rosa, um
mamifero muito semelhante ao golfinho, que habita a bacia do rio Amazonas, e também pode
ser encontrado em paises, tais como: Bolivia, Equador, Colémbia e Venezuela.

No més de junho, para comemorar os aniversarios de Sdo Jodo, Santo Antonio e Séo
Pedro, a populagéo ribeirinha da regido amazonica festeja dangando quadrilha, soltando fogos
de artificio, fazendo fogueiras e degustando alimentos tipicos da regido. Reza a lenda que é
quando o boto - cor-de-rosa sai do rio transformando-se em um jovem elegante e belo,
beberrdo e bom dancarino, muito bem vestido trajando roupas, chapéu e calcados brancos. O
chapéu é utilizado para ocultar (ja que a transformacéo ndo é completa) um grande orificio no
alto da cabeca, por meio do qual o boto respira. Devido a esse fato, durante as festividades de
junho, quando aparece um rapaz usando chapéu, as pessoas lhe pedem para que o retire, no
intuito de se certificarem de que ndo € o boto que ali esta. Outras lendas conhecidas sdo: lenda
da lara, do Boi tata, Lenda da Mula sem Cabeca.

O mito origina-se de historias fantastico-religiosas e, via de regra, € considerado uma

crenca verdadeira. Uma vez criado, € tido como verdade, objeto de fé popular nas sociedades



primitivas. Isso se deve ao fato de os mitos procurarem explicar as origens das coisas e se
referirem a realidades cotidianas, sendo essas explicacGes feitas através da fantasia criadora
de imagens e ndo pelo pensamento racional. O tempo, diferente do que acontece na lenda, ndo
tem relevancia histérica, mas se fixa “para sempre”, pois as personagens miticas ndo
envelhecem, sdo concebidas como modelos de valores eternos (D’ONOFRIO, 1995).

Esses sdo alguns dos géneros literarios comuns ao contexto escolar, objetos de ensino-

aprendizagem de lingua materna.

4.3 ANARRATIVA LITERARIA EM CONTEXTO ESCOLAR

Como seria muito dificil resumir a definicdo de literatura e sua importancia em apenas
um item do trabalho, objetivamos, no presente topico, tragar suas linhas gerais, enfatizando-
Ihe as principais caracteristicas e as justificativas de considerarmos indispensavel a presenca
do texto literario em prosa narrativa nas aulas de Lingua Portuguesa. Para tanto, discutiremos
brevemente o conceito de Literatura e, mais especificamente, as caracteristicas do texto
literario.

Conceituar o literario tem sido uma preocupacao polémica e atemporal; o fato é que a

categoria literaria ndo pode ser vista como objetiva, no sentido de ser eterna e imutavel:

Torna-se extremamente dificil, sendo impossivel, estabelecer um conceito de
literatura rigorosamente delimitado intencional e extensionalmente que
apresente validade pancronica e universal e por isso mesmo é
desaconselhdvel impor dogmaticamente a heterogeneidade das obras
literarias produzidas durante cerca de vinte cinco séculos (...) (AGUIAR E
SILVA, 1983, p. 30).

Na época positivista, conforme Aguiar e Silva (1983), obras manuscritas ou impressas,
que representassem a civilizacdo de qualquer povo, independente de possuirem carater
estético ou ndo, eram literatura. Reagiram a esse pensamento, que vigorou durante a segunda
metade do século XIX e meados do seculo XX, trés movimentos influentes de teoria e critica
literérias: o formalismo russo, o “new criticism” e a estilistica, 0s quais insistiram na urgéncia
de se pensar com mais rigor o conceito (AGUIAR E SILVA, 1983, p.15).



As idéias preconizadas por esses movimentos enfatizam que os textos literarios
possuem caracteristicas estruturais peculiares, que os diferenciam dos néo literarios, fato que
demandaria a existéncia de um conceito referencial de literatura.

Ancorando-nos especialmente em Candido (1995), entendemos que a literatura
compreende, genericamente, todas as criacdes de toque poético, ficcional ou dramético, em
todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura, desde o chiste até as formas
mais complexas e dificeis da producdo escrita das grandes civilizagdes.

Em sentido restrito, porém, o autor conceitua a arte literdria como uma transposi¢édo do
real para o ilusério, através de uma estilizacdo formal (CANDIDO, 1995). Dessa forma, nela
imbricam-se um elemento de vinculacdo a realidade natural ou social e um elemento de
manipulacdo técnica, necessaria a sua configuracao.

N&o podemos dizer, portanto, que apenas o cardter ficcdo seja suficiente para
conceituarmos literatura nesse contexto; dai nosso apelo a segunda fala de Candido, na qual o
carater de ficcdo alia-se a manipulacdo técnica, a estilizacdo formal componente do texto
literdrio. Ha, nessa posicdo, o desejo de uma valorizacdo da obra literaria, em toda sua
complexidade, decorrente: a) do poder contraditorio que tem, por ser uma construcdo de
objetos autdbnomos, com estrutura e significado; b) do fato de ser uma forma de expresséo,
manifestacdo da visdo de mundo de grupos de individuos; ¢) de sua configuracdo como uma
forma de conhecimento que se articula ao prazer, cuja absorcdo pode ser difusa e inconsciente
(CANDIDO, 1995).

Assim, consideramos pertinente o alerta feito aos professores pelo escritor Moacyr

Scliar, durante Conferéncia Literaria proferida em 1991.:

Se nés prescindirmos da razdo, se nos renunciarmos ao papel mediador, ao
papel condutor do professor, se acharmos que tudo é igual, que ndo ha
diferenca nenhuma entre os textos, que nédo ha valor nenhum no trabalho da
palavra escrita, que tanto faz um programa de televisdo como uma peca de
Shakespeare, que tanto faz uma histéria de quadrinho como um livro de
Clarice Lispector ou um “videogame”, entdo teremos renunciado ao nosso
préprio futuro (SLCIAR, 1991, p. 161).

Seguimos procurando tracar, em niveis gerais, as caracteristicas do texto literario,
tidas como consensuais:
1) Conotagdo: como sistema semiotico de significacdo e de comunicagdo que

tem como significante o sistema linglistico, o discurso literario é conotado,



2)

3)

4)

5)

polissémico, ambiguo, aberto a varias interpretagdes. Proenca Filho (1992)
menciona a multissignificacdo como uma das marcas fundamentais do
texto literario. Isso ndo denota a possibilidade de ilimitadas leituras, pois as
suas estruturas semidticas tém uma existéncia efetiva regulada por
determinados c6digos e ndo pode ser anulada pela subjetividade do leitor,
que Vvé limitados os caminhos interpretativos (AGUIAR E SILVA, 1983);
Singularizacdo: O texto literario contrapbe-se a estereotipacdo do uso
linglistico, explorando de modo livre e criativo a linguagem, reavivando
arcaismos, criando palavras, inventando metaforas, ordenando de modo
inusitado as palavras no sintagma. “Os textos literarios sdo obras do
discurso, a que falta a imediata referencialidade da linguagem corrente;
poéticos, abolem “destroem” o mundo circundante, gracas a funcéo
irrealizante da imaginacdo que os constr6i” (NUNES, 1998, p. 178).
Embora o plano da expresséao e o plano do conteddo do sistema linglistico
denotativo ndo sejam anulados, sdo trespassados pelo acréscimo de
significados conotativos (AGUIAR E SILVA, 1983);

Ficcionalidade: o texto literario € marcado pela ficgdo, pela exploracdo de
algo que nédo existe na realidade, mas no espirito de seu criador. A
literatura cria o seu préprio universo, com seus seres ficcionais, seu
ambiente imaginario, seu codigo ideoldgico, sua verdade propria. Essa
realidade nova, ndo deixa de ter uma relacdo com o real objetivo, ja que o
literério cria a partir do que existe: estruturas linguisticas, contextos sociais
e ideoldgicos;

Estrutura: “a literatura € uma construcdo de objetos autbnomos como
estrutura e significado” (CANDIDO, 1995, p. 2). O literario organiza a
matéria, propde um modelo de coeréncia, dispde as palavras de modo
inusitado — o que se reflete no espirito do leitor, levando-o a ordenar o seu
caos. O cddigo € a condigdo que assegura o efeito;

Verossimilhanga: a obra literaria, por ndo ser relacionada diretamente com
um referente do mundo exterior, ndo € verdadeira, porém possui
equivaléncia da verdade. Entendemos como o0 que “pode ser” ou “pode
acontecer” dentro do contexto da obra — verossimilhanca interna - que
confere ao imaginario o respeito as regras do bom senso e da opinido

comum;



Candido (1972), ao falar sobre a literatura e a formacdo do homem, cita trés funcdes
para a literatura: a funcéo psicologica, a funcéo integradora e a funcéo formativa.

A funcdo psicologica do texto literario € uma resposta a necessidade de ficcdo e
fantasia natural ao homem, tanto o artista quanto aquele que absorve a obra literaria. Essa
necessidade esta no homem, em qualquer idade e em qualquer contexto, sendo constituida por
simples anedotas e jogos de adivinhagdes, por cantos folcldricos, por mitos ou, ainda, em
meios mais “civilizados”, divulgada pelo livro, o romance, o jornal, a cronica diaria ou a
revista em fragmentos de novelas; isso, sem contar os filmes, as narrativas curtas dos clipes
que contam e “cantam” canc@es que levam o ouvinte/telespectador a esse mundo imaginario.

Esses e outros tantos modos de viver a fantasia sdo, de certo, satisfeitos pelo viés do
literario. Infelizmente, essa funcdo ndo pode ser percebida em um namero significativo de
aulas de portugués, em que a literatura € vista apenas como um conjunto de periodos literarios
a serem memorizados. Nesses casos, a fruicdo, o deleite, o retorno a fantasia séo relegados a
segundo plano. A esse respeito, Aguiar e Bordini (1988, p. 16) alertam: “se a escola nédo
efetua o vinculo entre a cultura grupal ou de classe e o texto a ser lido, o aluno ndo se
reconhece na obra, porque a realidade representada ndo Ihe diz respeito”.

Uma segunda funcdo, ligada a primeira, € a integradora. Ao apresentar a fantasia, a
literatura refere-se a realidade, integra-se a um contexto real, um sentimento, uma situacéo;
dessa forma, desejos e problemas humanos sdo matéria prima para a criacdo. Conforme
Candido (1972, p. 805), ha um “lago entre imaginacdo literaria e realidade concreta do
mundo”, operando um sentimento de “inculcamento”, em que a personalidade sofre
transformacdes por meio daquilo que Ié. O texto literario envolve o leitor, seduzindo-o para
um mundo irreal, do qual ele retorna com uma experiéncia ampliada e renovada pela
experiéncia da obra, a luz do que se revelou. Sente-se, entdo, apto a redescobrir esse real,
senti-lo e pensa-lo de maneira diferente e nova (NUNES, 1998).

Esse papel é sobremaneira relevante no que diz respeito ao publico adolescente, que se
encontra em fase de duvidas, descobertas e crises. Nesse contexto, o texto literario pode surgir
como um lugar de encontro com o proprio “eu”, e “compreender o texto corresponde a
compreender-se a si mesmo” (NUNES, 1998, p.178). Um bulling refletido no texto literario,
um abandono, uma trai¢ao insurgem como marcas, avisos e reflexdes nas narrativas ficcionais
e dizem mais porque se ligam de modo livre e afetivo as experiéncias do educando.
Poderiamos chamar de efeito catartico, haja vista acarretar uma compreensdo afetiva a partir

daquilo que foi lido, fazendo com que o leitor retorne ao real, de modo diferenciado. A



fantasia ndo sé ajuda a solucionar problemas; ela ajuda a superar o contexto cinzento da rotina
e da experiéncia doméstica.

Se o texto literario transforma, se possibilita uma nova visao, ele tem também uma
funcdo social de formar o homem. N&o como a pedagogia tradicional, por meio de preceitos
morais. Ao expor os conflitos da existéncia humana, as conseqiéncias dos atos, a literatura
educa, sem se comprometer ideologicamente. Educa de modo singular, pois “nenhuma outra
arte € capaz de comunicar, como a literatura, 0 moralmente insuportavel, a crueldade, a
barbarie social e politica” (NUNES, 1998, p. 184). Num contexto de corrupcdo atual, de
valores distorcidos, de desigualdades, de globalizacdo e tantos outros lugares de conflitos,
urge a reflexdo, a formacéo de adultos conscientes de quem séo, do papel que podem exercer.
Apresentando essas tematicas com liberdade, sem censuras ou moralismos, a literatura revela
caminhos (ndo os dita); expde vivéncias variadas sem preconceitos, oferece ao leitor
possibilidades, livremente, formando-o como ser humano, racional, capaz de decidir sobre seu
presente e futuro. Além disso, por trazer a tona qualquer tematica, sem didatizar, acaba por ser
um discurso atraente para o adolescente, comumente alheio aos discursos cristalizados e, por
vezes, superficiais, das instituigdes que o cercam.

Tratando especificamente da literatura infantil, Zilberman (2003) recorda que, além de
lidar com elementos facilitadores da compreensdo do real, a literatura complementa a
atividade social e individual da crianca, além de propiciar “um alargamento do dominio
linglistico” (ZILBERMAN, 2003, p. 45), preenchendo uma fungdo do conhecimento.

Contudo, a literatura na escola s6 exercera suas funcdes se for articulada por um leitor-
mediador-professor, como ja afirmamos no capitulo 1. J& que néo se oferece 0 que ndo se tem,
o professor de Portugués precisa ser um apaixonado pela arte literaria e ser capaz de mediar as
leituras de seus alunos, aproximando-as de seu contexto, fazendo relacGes, auxiliando a
escolha de obras e, enfim, dialogando com o literario, a fim de auxiliar o educando a penetrar
no rico universo literario. A consideracdo desses aspectos com certeza propiciara a formacao
de leitores criticos, capazes de perceber os diferentes tipos de leitura, inclusive a leitura por

prazer.



5 CAMINHOS PARA O DIAGNOSTICO

O presente capitulo objetiva explicitar os passos metodoldgicos seguidos na execugdo
do trabalho, os quais configuram o contexto da pesquisa e as estratégias utilizadas em sua
elaboracdo. Entendemos que para que qualquer pesquisa logre sucesso, é fundamental um
projeto que evidencie os caminhos que séo percorridos. Esses, evidentemente, poderiam vir a
ser alterados, ja que as etapas da pesquisa ndo sio vistas como definitivas (TRIVINOS, 1987),

sendo necessario prever certa mobilidade em relacdo ao processo e aos possiveis resultados.

5.1 TIPO DE INVESTIGACAO

Em ambito geral, entendemos como Silvia e Menezes (2001) que pesquisar significa
procurar respostas para questdes propostas. Partimos, portanto, da formulagéo de indagacdes
para as quais nos cabia buscar respostas coerentes. A analise de teorias pertinentes permitiu-
nos concluir que a pesquisa que buscdvamos empreender mesclaria dados qualitativos e
quantitativos, uma vez que envolveria quantificacdo, opinies e informacdes, que deveriam
ser classificadas e analisadas. Os dados objetivos, a partir da observacdo dos fendmenos que
nos intrigavam, seriam submetidos a interpretacao e receberiam a atribuicéo de significados.

Portanto, esta pesquisa beneficiou-se das duas abordagens, porque mobilizou
estatisticas, opinides, coletadas por meio de questionarios, que foram analisadas, tabuladas e
classificadas, sem descuidar do enfoque qualitativo. Nossa coleta de dados foi realizada em
ambiente natural, as escolas onde o fenbmeno — ensino-aprendizagem de Lingua Materna -
acontece e é problematizado; o pesquisador foi o mediador, tanto da coleta de dados quanto
de sua interpretacdo (TRIVINOS, 1987). Os dados coletados foram descritos e analisados &
luz da teoria anteriormente explicitada.

Podemos classifica-la, dessa forma, como uma pesquisa qualitativo-quantitativa, de
viés holistico, uma vez que enxergarmos o foco de investigacgio como um todo,
compreendendo cada dado dentro de seu contexto. E ainda uma pesquisa aplicada, pois tem
origem em um questionamento constituido na pratica de sala de aula e visa retornar as turmas

analisadas, para apresentacdo do diagndstico e para possiveis intervencdes, uma vez que, na



pesquisa aplicada, os conhecimentos adquiridos sdo voltados para a solugdo de problemas
concretos do cotidiano (ANDRADE, 2001).

Como toda pesquisa aplicada, esta ndo se atém a um Gnico aporte tedrico, mas busca
diversas teorias, capazes de explicar satisfatoriamente os dados. Assim, mobilizamos
discussdes advindas da Linguistica Textual, da Pragmaética e da Teoria Literaria.

Embora essa empreitada tenha sido motivada por nossa experiéncia como professora
de lingua materna, procuramos nos distanciar desse lugar tanto quanto possivel, a fim de que
os dados nos dissessem mais do que queriamos ouvir, mais do que nossas hipGteses

apontavam. Para saber como chegamos aos resultados, é preciso rever o trajeto.

5.2 CONTEXTO DA PESQUISA

O lugar onde a pesquisa aplicada acontece é aspecto essencial para seu andamento.
Neste caso, o trabalho brotou, desenvolveu-se e esperamos que gere frutos, na sala de aula de
lingua materna.

Nossas hipoteses sobre a forma como o texto narrativo é tratado em sala de aula
resultavam de uma visdo pessoal e intuitiva, circunscrita a nosso proprio ambiente e a
impressdes de colegas. Decidimos, portanto, com apoio de bibliografia pertinente, estender a
verificacdo dessa problematica a diversas outras escolas, tendo em vista a realizacdo de um
diagnostico a respeito do assunto.

Os primeiros contatos com os coordenadores ou diretores de escolas revelaram as
dificuldades que encontrariamos em encontrar sujeitos efetivamente conectados com esse tipo
de trabalho. Acabamos por nos decidir, entdo, pelas escolas em que contavamos com
mediadores interessados em aplicar os questionarios e fornecer material para analise.

A época escolhida para a coleta de dados foi outro complicador: no final do ano letivo
de 2007, as vésperas dos exames para ingresso no Ensino Superior, poucos alunos do Ensino
Médio se dispunham a atuar como sujeitos de pesquisa. Nas séries do Ensino Fundamental,
com numerosas atividades escolares pedagdgicas a finalizar, o quadro ndo era muito diferente,
0 que tumultuou essa etapa do trabalho. Como analisamos trés séries do Ensino Basico,
observando esse percurso do texto narrativo, esse periodo nos era importante porque as
turmas ja teriam visto todo o conteddo anual, possibilitando-nos um diagnoéstico mais

abrangente e proximo da realidade.



Interessaram-se pela aplicacdo do questionario duas escolas estaduais e uma particular,
que serdo assim identificadas:
= EP - Escola Particular
= EE1 - Escola Estadual 1
= EE2 - Escola Estadual 2

As turmas dessas escolas foram selecionadas com o intuito de mapear o trabalho com
o0 texto narrativo, no percurso que vai da quinta série do Ensino Fundamental até o Ensino
Meédio. Escolhemos estas trés séries a fim de observar o texto narrativo em diferentes fases do
Ensino Basico, quais sejam: o final do primeiro ciclo do Ensino Fundamental (quinta série),
guando a fase infantil estd terminando; o final do EF, oitava série; a terceira série do Ensino
Médio, ao final da fase colegial. Acreditamos que tal delimitacdo nos deu uma visao ampla do
trajeto do texto narrativo na escola.

O objetivo inicial era colher dados representativos da abordagem da narrativa nas trés
séries de cada colégio, o que totalizaria nove turmas. Porém, devido as dificuldades
mencionadas, obtivemos dados de apenas uma turma de terceiro ano do Ensino Médio, o que
somou sete turmas: trés quintas e trés oitavas seéries, uma de cada escola e uma turma de
terceiro ano de uma das escolas.

A primeira escola que aceitou participar da pesquisa e a Unica escola que forneceu
dados referentes as trés séries investigadas foi uma Escola Particular (EP). Localizada na
cidade de Maringa4, a institui¢do trabalha ha 19 anos no Ensino Fundamental e Médio. Conta
com 43 professores e 473 alunos, a maioria dos quais pertence a classe média alta,
distribuidos em dois turnos, matutino e vespertino.

Possui uma infra-estrutura adequada, oferecendo aos professores e alunos recursos
pedagdgicos como uma biblioteca diversificada, laboratorios de ciéncias, laboratério de
linguas, sala de leitura e sala de artes. A escola também conta com multimidia, sala de TV e
retroprojetores. Além das apostilas adotadas do sistema Objetivo, a infra-estrutura da escola
propicia preparo de material complementar para os professores.

Responderam ao questionario 32 alunos de quinta série, 27 alunos de oitava série e 62
alunos do terceiro ano de Ensino Médio. Nesse ultimo nivel de ensino, existe uma diviséo dos
conteddos da disciplina de Lingua Portuguesa em Gramatica, Literatura e Producdo textual,
tendo sido os dados colhidos nas aulas de Producdo Textual. Para abordar esse conteudo, 0s
alunos séo divididos em duas turmas de 31 alunos, uma das quais forneceu os dados para o

questionario.



Outra escola participante da pesquisa foi a Escola Estadual 1 (EE1). Localizada nas
proximidades do Campus da Universidade Estadual de Maringa, funciona desde 1974. Possui
em seu quadro 53 professores e aproximadamente 840 alunos (pertencentes a classes sociais
diversas e oriundos de varios bairros de Maringa e de municipios vizinhos), distribuidos nos
turnos da manhd e da noite. Atende ao Ensino Fundamental e Médio.

Diferente da EP, esta escola ndo apresenta tantos recursos pedagdgicos, mas possui
biblioteca, laboratorio de informatica e laboratorio de ciéncias. A fotocopiadora do colégio
esta disponivel apenas para que os professores reproduzir as provas dos alunos.

O contato com a escola se deu através da coordenadora do EF que foi extremamente
compreensiva e aberta a possibilidades para a aplicacao da pesquisa, oferecendo-se, inclusive,
para aplicar os questionarios aos alunos 29 alunos de quinta série e 30 alunos de oitava serie.

A terceira instituicdo, Escola Estadual 2 (EE2), foi criada em julho de 1978, e se
localiza na regido de Maringd, na cidade de Paicandu. Foi escolhida porque, além de seus
corpos administrativo e docente haverem demonstrado interesse na pesquisa, dando-nos total
liberdade para aplicacdo do instrumento de pesquisa, levantamos a hipdtese de que os dados
poderiam revelar eventuais diferencas, em relacéo as escolas do centro maior.

A escola atua no Ensino Fundamental e Médio, além de oferecer curso de Formacao
de Docentes de Educacdo Infantil. Possui 68 professores em seu quadro atual e atende, nos
trés turnos, a 1310 alunos, pertencentes a classe média baixa, e residentes em bairros
proximos da escola. Com recursos ainda mais escassos que os da EE1, possui uma pequena
biblioteca, retroprojetores, televisdo e video/DVD. Nessa escola, foram coletados 26

questionarios de alunos de quinta série; 25 de oitava série.

5.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA — O MATERIAL COLETADO

Para a coleta de dados, servimo-nos do questionario (Apéndice), com dezenove
questdes, sendo duas objetivas, dezesseis abertas e uma de classificacdo. Antes da construcéo
desse questionario, aplicamos outro, piloto, a uma das escolas, procedimento recomendado
por Rea (2000), que afirma ser importante um teste prévio para identificar questbes mal
formuladas e possiveis equivocos. A partir das respostas dadas ao questionario piloto,

formulamos o definitivo, eliminando os problemas apresentados no primeiro.



A opcao pelo questionario deve-se ao fato de, na qualidade de pesquisador qualitativo,
considerarmos a participacdo do sujeito como um dos elementos do fazer cientifico. Para
tanto, utilizamos técnicas e métodos que ressaltam a implicacdo da pessoa que fornece as
informagdes (TRIVINOS, 1987). Concordamos com Marconi e Lakatos (2006) quanto a
algumas vantagens e desvantagens do uso desse instrumento. E positivo porque pode nos
fornecer um grande ndmero de dados, aspecto importante para nossa pesquisa, que pretende
diagnosticar de modo amplo a abordagem do texto narrativo nas aulas de lingua materna. Por
meio dele, obtém-se respostas mais rapidas e precisas; ha ainda uma maior liberdade nas
respostas, dado o anonimato dos participantes.

Quanto as desvantagens, o autor cita o fato de os questionarios serem entregues para
preenchimento e depois devolugdo, o que faz com que, em média, apenas 25% sejam
devolvidos (MARCONI; LAKATQOS, 2006, p.98). Em nosso caso, isso ndo aconteceu, porque
aplicamos o questionario - ou solicitamos que aplicassem®®- nas salas de aula, durante o
periodo de aulas, de forma que os alunos os entregavam, em seguida. Nossa maior dificuldade
com o instrumento foi o grande numero de questdes sem respostas, 0 que prejudicou a coleta
de dados no momento da amostragem.

Dividimos nosso questionario, para analise das informacdes, em partes fundamentais
para discussdo do tema, e elaboramos um quadro de analise, com grupos de questdes que nos
possibilitassem atingir nossos objetivos de pesquisa. S&o cinco grupos 0s principais para
nossa anélise. O grupo do RECONHECIMENTO, constituido pelas questdes 1, 2, 3, 19 e 20:

1) Vocé reconhece com facilidade um texto narrativo?

2) Assinale abaixo os géneros de textos escritos que vocé classificaria como
narrativos:

() fabula

() receita culinaria

( ) noticia de jornal

( ) propaganda

( ) conto

( ) romance

() relatorio

( ) convite

( ) bula de remédio

() piada

3) Em sua opinido, que caracteristicas um texto deve ter para ser considerado
narrativo?

12 Em funco de nossa indisponibilidade em alguns horarios da escola, uma coordenadora se ofereceu para
aplicar o questionario em algumas turmas.



19) Vocé diria que os TODOS os textos acima sdo narrativas?
()SIM
( ) NAO

20) Classifique cada um dos textos em um género textual, se necessario, use
os exemplos apontados na questdo ndmero 2.

Esse grupo de questdes visou verificar se o educando é capaz de reconhecer e
classificar um texto narrativo. Por essa razdo, incluimos outros géneros, além dos narrativos.
Na questdo 2, sem contato com o género, o aluno identificaria o tipo textual, e, apos ter lido
um exemplo de cada género (Q19), poderia reafirmar ou ndo seu reconhecimento e classifica-
lo na Q20. Os objetivos de pesquisa delineados na Introducéo deste trabalho, que interessam a
esse grupo de questdes sao:

e Investigar se os alunos reconhecem um texto narrativo e sdo capazes de
apresentar caracteristicas desse tipo textual;

e Averiguar se conseguem classificar géneros narrativos.

O segundo alvo de nossa analise centra-se no GOSTO. A fruicdo é analisada em dois
aspectos: se 0 educando gosta de ler e também de escrever textos narrativos. O grupo de
questBes relevantes para a identificacdo do GOSTO PELA LEITURA do texto narrativo é
constituido por: Q4, Q13, Q14:

4) Vocé gosta de ler textos narrativos? Por qué?

13) Vocé tem habito de ler outras narrativas, além das recomendadas pelo
professor de portugués?

14) Em caso de resposta afirmativa, que género vocé prefere ler? Cite alguns
titulos.

Para determinar se existia GOSTO PELA PRODUCAO E REPRODUCAO DE
NARRATIVAS, utilizamos as questdes Q5, Q16 e Q17:

5) Vocé gosta de escrever textos narrativos? Considera isso facil ou dificil?

16) Vocé gosta de contar historias? Considera-se um bom contador de
causos? De que tipos? Piadas, historias, lendas, noticias...

17) Vocé ja teve um diario (ou blog) — que tipos de textos costuma(va)
escrever nele?



A partir desse grupo, buscamos discutir e refletir sobre outros dois de nossos
objetivos de pesquisa:

e Verificar se os alunos gostam de escrever textos narrativos ou preferem 1é-los;

e Examinar sua auto-avaliagdo, enquanto produtores de narrativas orais e

escritas;

Interessava ainda ao diagnostico pretendido identificar em quais séries € mais
comum a leitura de narrativas, como também em que estagios seria mais frequente a leitura
dela fora do contexto escolar. O grupo LEITURAS REALIZADAS NA ESCOLA E FORA
DA ESCOLA é constituido pelas questdes 7, 10, 11, 12,13 e 14 :

7) Que textos foram lidos nas aulas destinadas a producéo textual, durante o
ano de 2007? (artigos de jornal ou de revista, noticias, letras de musicas,
poemas, propagandas, entrevistas e outros)

10) Vocé analisou ou escreveu, no ano letivo de 2007, algum desses textos?
Qual (quais) deles?

11) Antes de vocé entrar para a escola, vocé costumava ouvir narrativas lidas
ou contadas por alguém? Com que freqiiéncia?

12) Em caso de resposta afirmativa, vocé gostava de ouvir essas narrativas?

13) Vocé tem hébito de ler outras narrativas, além das recomendadas pelo
professor de portugués?

14) Em caso de resposta afirmativa, que género vocé prefere ler? Cite alguns
titulos.
Quanto a producdo textual de narrativas, seguimos 0 mesmo percurso, com 0 grupo
que denominamos como PRODUCOES E REPRODUCOES DE NARRATIVAS NA
ESCOLA E FORA DA ESCOLA, que abrange as questdes 8, 16 e 17:

8) Que textos foram escritos em sala de aula produgéo textual, durante o ano
de 20077 (artigos de jornal ou de revista, noticias, letras de musicas, poemas,
propagandas, resumos, resenhas, dissertacéo, narragéo e outros)

16) Vocé gosta de contar histérias? Se considera um bom contador de
causos? De que tipos? Piadas, historias, lendas, noticias...

17) Vocé ja teve um diario (ou blog) — que tipos de textos costuma(va)
escrever nele?



Com esse grupo de guestionamentos, pretendemos, de acordo com nossos objetivos
especificos:
e Verificar quais géneros narrativos as escolas solicitaram que os alunos lessem
e escrevessem, em contexto escolar, no ano letivo de 2007;
e Verificar se os alunos léem e produzem/reproduzem textos narrativos fora da

escola, por iniciativa propria.

Entendemos que esses grupos de questdes e o dialogo entre eles forneceram dados
capazes de nos levar a perceber, pelo viés do educando, a diversidade de géneros presentes na

escola e fora dela e o significado da narrativa em sua vida.

5.4. METODOLOGIA DE ANALISE DOS REGISTROS

Uma vez coletados os dados, selecionamos uma amostragem de questionarios
representativa de cada turma, serie e escola. Tendo em vista 0 universo da pesquisa,
consideramos significativa a selecdo de 15 questionarios para cada turma. Essa amostragem
procurou equiparar 0s questionarios respondidos por meninos e meninas, a fim de
conseguirmos dados de ambos os sexos. Outro critério utilizado na sele¢do dos dados para
analise dizia respeito a quantidade de questdes respondidas, haja vista alguns apresentarem
muitas lacunas.

Classificamos 0s questionarios por séries e por colégios e passamos a tabulacdo para
recorte das respostas, principalmente as objetivas. Isso foi feito a partir de uma planilha Excel.
Quanto as respostas subjetivas, montamos um quadro de analise, para as anotacdes dos dados
e interpretacGes das questdes abertas — onde ja se buscava cruzar as informacg6es. A partir dos
dados descritos na planilha do Excel e dos dados relatados no quadro de analise, montamos 0s
gréaficos que nos permitiram visualizar com mais clareza as informacdes coletadas. Por fim, a
luz da teoria desenvolvida, confrontamos todos os dados, chegando a interpretacbes dos
fendmenos estudados.

Ap0s caracterizar o tipo de pesquisa, apresentando o seu contexto, 0s materiais e
registros coletados e 0s passos metodoldgicos a serem utilizados, passaremos as analises, no

préximo capitulo.



6 OS ALUNOS E OS GENEROS NARRATIVOS

Nesta se¢do, apresentamos a anélise dos materiais e registros coletados nas escolas, a
luz das teorias que embasam o trabalho. Antes de passar a essa apresentacdo, € importante
ressaltar nossa constatacdo a respeito do perfil das escolas analisadas (de acordo com tépico
5.2). Ao contréario do que supinhamos, o porte, o regime juridico e a localizacdo da escola
n&o interferiram nas respostas dos alunos. Assim, se mostrou irrelevante o fato de a escola ser
maior ou menor, publica ou privada, localizada em um centro maior ou em um pequeno
municipio.

As diferencas realmente significativas diziam respeito a série, a faixa etéria e,
conseqiientemente, ao grau de maturidade dos sujeitos de pesquisa. Por isso, optamos por
reunir, apresentar e interpretar os dados considerando as trés series em analise: quinta e oitava
série do Ensino Fundamental e terceira do Ensino Médio. Focalizamos os dados mais
relevantes depreendidos dos questionarios, a partir das questdes relacionadas aos objetivos da
pesquisa. Por fim, confrontamos as informacdes das trés séries, 0 que possibilitard as

conclusoes presentes no final dessa pesquisa.

6.1 RECONHECIMENTO

Um dos itens do diagndstico que empreendemos refere-se ao reconhecimento da
narrativa pelos alunos, bem como a consciéncia desse reconhecimento. Por meio de um
conjunto de perguntas, procuramos diagnosticar quantos alunos afirmam conhecer os géneros
da narrativa e, dentre esses, quantos provam possuir efetivamente esse conhecimento. Dessa
forma, preocupamo-nos ndo apenas com 0 aspecto quantitativo, mas com a comprovacao do
reconhecimento de géneros pertencentes a tipologia do narrar. Como explicitamos na secéo
anterior, as perguntas que procuram mais diretamente essas respostas sdo as de numero 1, 2,
3,19 e 20.

A resposta a questdo 1 “Vocé reconhece com facilidade um texto narrativo?”, nos
fornece a idéia que o aluno tem sobre seu nivel de reconhecimento desse tipo de texto. A
maioria foi categdrica em afirmar que tem facilidade para reconhecer textos narrativos,

pertencendo a oitava série 0 maior percentual de afirmacGes nesse sentido. Assim, os dados



mostram que a maior parte dos educandos tem certeza de conhecer um texto narrativo com

tranquilidade, conforme observamos no grafico seguinte:

Q1 - Vocé reconhece com facilidade um texto narrativo?

Sem Resposta

Mais ou Menos

N&ao
dm
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
dm Nao Mais ou Menos Sem Resposta
‘ m 32 série 71% 0% 29% 0%
m 82 série 82% 11% 3% 5%
m 52 série 76% 12% 12% 0%

As respostas enfaticas relacionadas a esse topico reportam-nos ao capitulo 4 deste
trabalho, em que abordamos a forte presenca do texto narrativo desde a primeira infancia, o
gue nos levou a inferir que os estudantes consideram esse texto familiar. 1sso porgue, antes
mesmo da escola, os textos narrativos ja sdo uma realidade em suas vidas, seja nas conversas
de familia, seja nas piadas que ouvem, nas histérias que contam. Também Candido (1972, p.

5) destaca esse aspecto:

Assim como todos sonham todas as noites, ninguém é capaz de passar as
vinte e quatro horas do dia sem alguns momentos de entrega ao universo
fabulado. O sonho assegura durante o sono a presenca indispensavel deste
universo, independentemente da nossa vontade. E durante a vigilia a criacéo
ficcional ou poética, que é a mola da literatura em todos os seus niveis e
modalidades, esta presente em cada um de nos, analfabeto ou erudito —,
como anedota, causo, histéria em quadrinho, noticiario policial, cancdo
popular, moda de viola, samba carnavalesco. Ela se manifesta desde o
devaneio amoroso ou econdmico no dnibus até a atencdo fixada na novela
de televisdo ou na leitura seguida de um romance.

Na questdo seguinte, procuramos investigar se os alunos se apresentam aptos a

classificar, a partir de uma lista, quais géneros sdo narrativos — pergunta que visa confirmar a



competéncia declarada no reconhecimento tipoldgico. Assim, partindo da articulacdo das
concepgdes abordadas nos capitulos 3 e 4, a Q1 verifica a capacidade dos alunos em
identificar o tipo de texto, enquanto a Q2 se refere ao género. As respostas demonstraram que
o fato de a maioria responder que identifica com facilidade textos do tipo narrativo ndo
acarretou no reconhecimento sistematico dos géneros do narrar presentes na questdo 2. Como

se constatou no grafico abaixo:

Q2 - Assinale abaixo 0s géneros de textos escritos que vocé classificaria como
narrativos

Fiada

Bula de Remédio
Convite
Relatério
Romance

Gonto
Propaganda
Noticia Jornal
Receita

Fabula

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Fabula | Receita ’jg::;? Prozzgan nto | Romance | Relatério | Gonvite RiurLaégii Pada
3BV 82% 24% 6% 12% 82% 94% 6% 6% 6% 59%
W 8% série 66% 34% 50% 21% 63% 58% 16% 18% 3% 74%
B 5° série 90% 29% 59% 47% 84% 49% 43% 37% 33% 84%

A observagdo das respostas mostra claramente as duas concepgdes de tipo narrativo
abordadas na secdo 4. Considerada como qualquer texto que tenha como caracteristica basica
uma sequéncia de ac6es marcada pelo aspecto temporal, a narrativa inclui tanto géneros do
narrar, que apresentam uma sequéncia de acGes relacionadas intimamente a um conflito ou
intriga, como géneros da ordem do relatar, tais como a noticia e o relatorio, que nédo
apresentam intriga. Tal concepcéao foge da divisdo feita por Dolz e Schneuwly (2004), que se
restringe a géneros de ordem do narrar. Assim, se, em resposta nessa questdo, o aluno

considerasse uma noticia ou um relatério como narrativas, nos demonstraria sua concepcao de



tipo narrativo em sentido amplo. Caso identificasse dessa forma apenas os textos ficcionais
presentes, evidenciaria a concepg¢do de narrativa em sentido restrito, ou seja, a literaria.

Constatamos que os alunos do Ensino Fundamental apresentaram um maior percentual
de acerto nos géneros piada, conto e fabula, enquanto a terceira série do EM reconheceu no
romance 0 género narrativo por exceléncia, conforme visualizamos no gréfico. Esse
reconhecimento corresponde em parte aos géneros trabalhados nas séries em questéo ou ainda
mais proximos de suas idades (AGUIAR; BORDINI, 1988) — as terceiras, com 0s romances
do Vestibular, e o EF, com géneros narrativos mais curtos e ludicos, comuns a sua
experiéncia.

A identificacdo do género receita como narrativo, por alguns alunos de todas as
turmas, provavelmente se deve a sucessdo de eventos caracteristica da composicdo desse
género, ja que a narrativa possui esse aspecto de movimento, conforme discutimos em 5.1.
Refere-se igualmente a um processo e resulta em uma transformacéao. Falta-lhe, contudo, o
conflito, a intriga, sem a qual ndo ha narrativa. A receita tem como objetivo principal a
descricdo de ingredientes e instrucdes, sendo inserida no agrupamento dos géneros da ordem
do descrever agdes -(conforme DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 57).

Por outro lado, o texto publicitéario da relojoaria (Apéndice, Q18-E) apresenta, em sua
argumentacdo, detalhes histéricos da empresa, com relato de diversas medidas tomadas para
fazer o sucesso do negdcio. A despeito de ndo conter uma intriga, o texto apresenta sucessdo
de eventos, processo e transformacdo, caracteristicas da narrativa, de acordo com discusséo do
topico 4.1) presentes no anuncio em pauta. Justifica-se assim a classificacdo equivocada de
alunos da quinta série, que identificaram como narrativo um género cujo objetivo €
argumentar para persuadir.

No concernente a bula de remédio, consideramos que os efeitos do medicamento no
paciente previstos pelo texto possam ter sido vistos como caracteristicas das narrativas
introjetadas nos alunos. Embora o texto trate de efeitos futuros, a enumeracdo de
consequéncias foi vista como uma sucessdo de eventos, transformadores, parte de um
processo, caracteristicas do tipo narrativo. Por isso, ainda que com a auséncia da intriga, 33%
dos alunos de quinta série classificaram inadequadamente esse género textual.

Os alunos do terceiro ano foram 0s que mais responderam adequadamente a questéo,
tendo quase 90% da turma sido capaz de identificar os géneros narrativos que Ihes foram
apresentados. Ja a quinta e a oitava séries reconheceram corretamente pouco mais da metade

dos géneros narrativos nomeados, 0 que nos leva a inferir que o reconhecimento da



narratividade esta relacionado a maturidade e a experiéncia de vida e de leituras do sujeito de

pesquisa.

A proporcao de acertos e erros pode ser observada no grafico seguinte:

Q2.a - Assinale abaixo os géneros de textos escritos que vocé classificaria como
narrativos (Proporcao)
Erros
Acertos
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
Acertos Bros
m 32 EV 86% 14%
m 82 série 79% 21%
m 52 série 66% 34%

Essa facilidade para reconhecer e classificar de acordo com a maturidade, também é

confirmada em outros dados referentes as respostas as questdes 18, 19 e 20.

Na

Q18, temos um conjunto de géneros textuais que mesclavam o tipo pesquisado

com outros. Esses géneros foram listados sem titulo e sem autor para leitura dos alunos, os

quais deveriam verificar se todos os textos eram narrativos (Q19) e o nomea-los enquanto

géneros textuais. O grupo de textos consistia em:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)

uma noticia do jornal “O Diario do Norte do Parand”;
uma letra de musica da banda Capital Inicial,

um conto de Rubem Fonseca;

uma fabula de Esopo;

um anuncio publicitario da Big Bem

uma receita de bolo;

um convite de casamento;

um relatério de observacao de aulas;

uma piada de Jodozinho na escola;

uma bula do remédio AAS.



Na expectativa de que os alunos constatassem que apenas seis dos dez textos
pertenciam a géneros da ordem do narrar e do relatar, solicitamos essa informacédo na Q19;
enguanto, na Q20, procuramos verificar se o0 aluno era capaz de classificar os géneros que lhe
haviam sido apresentados para leitura. Os resultados demonstraram que o fato de os alunos
reconhecerem o tipo de texto (narrativo) ndo lhes facilitou a identificacdo do género.

Os dez géneros apresentados na Q18 ja haviam sido listados na Q2, que inquiria sobre
o tipo textual predominante nesses géneros. Dessa forma, como resposta a Q19, o educando
deveria observar a heterogeneidade tipoldgica inerente aos géneros. Marcuschi (2005, p. 13)
afirma que “em todos os géneros, evidentemente, estdo se realizando tipos textuais, podendo
ocorrer que 0 mesmo género realize dois ou mais tipos”. Por conseguinte, um género como a
propaganda, de tipo argumentativo poderia apresentar, em sua composicao, varios outros tipos
(ou sequiéncias textuais): argumentativo, descritivo e narrativo, por exemplo.

De modo geral, apds a leitura dos textos, os alunos perceberam a diversidade de

géneros e tipos presentes na lista, como o grafico demonstra:

Q19 - Vocé diria que TODOSostextosacima sio harrativos?
Sem Resposta
Nao
dm
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%
9m N&ao Sem Resposta

PEX:Y 6% 88% 6%

m 82 série 18% 61% 21%

m 52 série 27% 69% 4%

Porém, confrontando os dados da Q20 com os da Q2, observamos que a maioria dos
alunos, aparentemente, conseguiram identificar, metalinguisticamente, quais géneros eram do
tipo narrativo, mas ndo reconheceram os exemplos de géneros que haviam apontado como
narrativos.

Além das questdes ja comentadas a publicidade, receita e bula de remédio, dois
exemplos sdo ilustrativos desse fato: 1) pouquissimos alunos da quinta série que haviam

marcado a piada e 0 conto como narrativas na Q2, reconheceram esses géneros, na questdo



20; 2) da mesma forma, alunos da oitava série e do EM que assinalaram a resposta correta na
Q2 encontraram dificuldade em classificar os géneros piada, conto e fabula na QZ20.

No que diz respeito a dificuldade no Reconhecimento dos géneros narrativos, apos a
leitura dos exemplos ofertados na Q18, podemos elencar algumas raz6es. De acordo com a
exposicao realizada em 4.2, a baixa identificacdo do conto pela quinta série, por exemplo,
pode ser atribuida ao fato de que nosso texto ndo corresponde ao conto de fada nem ao conto
popular, géneros aos quais os alunos estdo mais familiarizados devido as séries anteriores;
além disso, a terminologia “conto” ndo Ihes é proxima. E comum o uso do termo “historia”
para se referir a narrativas de ficcdo — resposta que, a proposito, apareceu nos dados. A piada,
por sua vez, € um género mais caracteristico do contexto oral. Além disso, os alunos estdo
acostumados com a piada fora da escola, seja em programas de televisdo, em conversas
cotidianas ou em rodas de amigos. E possivel que, até entdo, ndo tivessem sido deparados
com esse género como material de leitura e analise em sala de aula. Por outro lado, o dominio
completo das caracteristicas tipologicas também acarretou equivocos, conforme vimos acima,
nos comentarios a respeito de bula, propaganda e receita.

De modo geral, os problemas apresentados por alunos de todas as séries, na
classificagdo dos géneros na Q20, podem ser atribuidos a dificuldades de leitura desses
alunos, que revelaram nédo possuir condi¢fes de reconhecer as marcas textuais identificadoras
dos géneros solicitados. Podemos afirmar que os estudantes nem sempre utilizaram estratégias
adequadas para perseguir o objetivo que Ihes fora solicitado.

O conjunto de textos apresentados para classificagdo ndo permitiu, evidentemente, o
levantamento de todas as condi¢bes de producdo dos géneros ali listados, uma vez que o
género se justifica por sua funcionalidade, ndo apenas em seu reduto linguistico (como o
postado no questionario); entretanto acreditamos que um bom leitor lancaria mao de
estratégias de leitura para alcancar o objetivo de classificacdo. Exceto o conto, que apresenta
outras configura¢Ges como o conto de fada e o conto popular (topico 4.2.c), as caracteristicas
da piada e da fabula ndo deveriam ser de dificil assimilacdo, para essas séries.

Destarte, a falha na identificacdo nos outros géneros literarios pode ter sido causada
por uma leitura desatenta, ndo mobilizada por um leitor competente, capaz de utilizar seu
conhecimento prévio para resgatar esse conhecimento textual (KLEIMAN, 1989). Ora, na
fabula, os animais e, especialmente, a moral da historia, apresentada logo apds a narrativa,
favorece um resgate desse género. A piada poderia ser identificada com base no
conhecimento de mundo: no emprego do nome proprio “Jodozinho”, nome genérico usado em

muitas piadas, circunstancias corriqueiras em sala de aula e a situacdo de humor marcada séo



também caracteristicas presentes nesse género. Efetuar tais relagdes seria um procedimento
adequado ao leitor modelo, descrito no item 2.1.2 deste trabalho.

Verificamos ainda que, a medida que o0s anos escolares avangcam, aumenta a
capacidade do individuo em reconhecer 0s géneros textuais, de forma geral. 1sso, em parte
justifica-se, porque um aluno de EM, geralmente mobiliza muito mais géneros que um aluno
de EF, devido as diversas esferas de atividade e comunicagdo em que passa a transitar: escola,
ambientes de lazer, igreja, grupo de amigos, cursos e estagios, entre outros.

A proposito, vale lembrar aqui a classificacdo dos géneros feita por Bakhtin (2003) em
primarios e secundarios: aos primarios, adquiridos em contextos mais pessoais, somam-se 0S
secundarios, muitas vezes introduzidos pela escola no contexto do educando, em situacoes
mais elaboradas. Assim sendo, os alunos mais maduros acabam por ter contato com 0s
géneros mais complexos, seja através da escola, seja por terem um convivio sociocultural
mais amplo.

A Q3, “Em sua opinido, que caracteristicas um texto deve ter para ser considerado
narrativo?”, € uma pergunta aberta, estreitamente vinculada a Q1, pois busca identificar os
critérios em que o educando se baseia para afirmar que um texto é narrativo ou ndo. Os
aspectos basicos atribuidos ao texto narrativo foram: ter personagem e ter narrador (como

afirmaram). O grafico® a seguir resume os dados coletados:

13 Na tabela, o item “Elementos da narrativa (+1) refere-se aos alunos que indicaram mais de um elemento da
narrativa e o item “Elemento da narrativa (1)” indica alunos que citaram como caracteristica do texto narrativo
apenas um elemento narrativo.



Q3 -BEm sua opinido, que caracteristicas um texto deve ter para ser considerado
narrativo?

Fnal feliz

Fccdo

Romance

Hem. Da Narr. (+1)
Hem. Da Narr. (1)
Dialogo

Contar

Narrar

Partes do enredo
Descricao

Ter autor

Historia/ comego/ meio/fim

0% 5% 10% 15%  20% 25% 30% 35% 40%  45%

gtl)}c%%z Ter autor Descrigdo P::reesdio Narrar | Contar | Didlogo ?\;‘: (I?S E:rT'(?S Romance | Fcgdo | Fnalfeliz
m 3EV 11% 0% 0% 0% 0% 0% 26% 15% 44% 0% 0% 4%
W 82 série 8% 0% 8% 2% 24% 2% 19% 24% 8% 2% 0% 0%
m 52série 10% 3% 0% 0% 17% 0% 25% 29% 12% 0% 3% 0%

Nas respostas dadas pela quinta série, pudemos observar que o elemento da narrativa
com maior indice de incidéncia foi “narrador”, seguido das personagens, como ilustram 0s

trechos abaixo, extraidos das declaracfes dos alunos:

o0 narrador deve estar narrando o texto
a narracao de alguém
dialogo contado por um narrador

para ter o narador [sic] para falar de personagem e etc.



prissisa [sic] de um narrador um autor e personagens

precisa de narrador e personagem

Enumerar o narrador como elemento principal da narrativa é reafirmar a fala de
Aguiar e Silva (1983) sobre a imprescindivel presenca do narrador para que haja narrativa.
Pensar uma narrativa € pensar sempre um alguém “contando algo”. Dai entram as
personagens, aqueles que vivenciam a histéria. Narrador e personagem sao, portanto, dois
elementos basicos e necessarios para qualquer historia, que acabam por originar os outros
elementos da narrativa, uma vez que a personagem vivencia uma situacdo em determinado
lugar, em determinado tempo assim os elementos vao se delineando.

Os alunos de oitava série, ao lado da énfase ao narrador, demonstraram conhecimentos
concernentes a composicao do texto narrativo literario. Dessa forma, o uso de descricdes,
essenciais para a construcdo dos cenérios, e as partes do enredo (equilibrio inicial, conflito,
climax e desfecho) foram aspectos mencionados em respostas apresentadas por alunos dessa

série:

introducdo, desenvolvimento, climax e desfecho
narrador que conta uma historia e narra os fatos
a descricdo do que conta o texto, com poucas falas

uma exposi¢ado ou descricdo detalhada de um conto, uma historia, um relato

Esse conhecimento das partes que compdem o texto narrativo é acentuado nas
respostas dos alunos do terceiro ano do EM que, além de citarem o narrador e a personagem,

L I 11 LR 11 LR 11

mencionam aspectos como: “trama”, “narrador onisciente e onipresente”, “espaco”, “tempo”,
“suspense”, “acontecimentos inesperados”.

Quanto as caracteristicas levantadas, os alunos gradativamente foram mostrando dados
mais especificos sobre o texto narrativo, o que confirma a afirmacdo de Menezes (2008) de
que a escola privilegia um ensino “sobre” o texto literario, isto €, um estudo de teoria literaria,
em detrimento de um estudo voltado para a “leitura” do texto literdrio. Sem entrar nas
consideracdes da autora sobre a maior ou menor relevancia da teorizagdo, consideramos que,
no que diz respeito a categorizacdo da narrativa, esse estudo ndo é de todo estéril, pois
contribui para a identificacdo desse tipo pelo aluno.

O problema ndo nos parece estar no reconhecimento dos elementos e caracteristicas

em si, mas na desconsideracdo da funcdo que tais elementos exercem dentro do texto. Por



exemplo, ha situacBes em que o espaco assume um papel extremamente relevante para o
desenvolvimento da narrativa. E o caso de tramas que s se justificam naquele determinado
ambiente. A analise revelou que, se o0s alunos ndo sdo capazes de apontar todos os elementos
da narrativa, reconhecem aqueles que se apresentam como mais importantes.

O dialogo foi outra categoria reconhecida por todas as turmas como caracteristica da
narrativa — apesar de ndo ser considerado um elemento da narrativa pelos tedricos. Retomado
como “conversas”, “dialogos”, “travessdo e dois pontos”, acreditamos que esse dado remete-
se aos estudos textuais iniciais, quando se chama a atencdo para as narrativas marcadas pelo
discurso direto, que ddo voz as personagens: os contos maravilhosos e a fabula, por exemplo,
contadas nas primeiras séries escolares. Conforme vimos em 4.1.1, Moises (2006) justifica
essa referéncia ao declarar que o didlogo funciona como um deflagrador do conflito. Para o
autor, “sem dialogo nédo ha (...) enredo nem agéo”.

Sintetizando, notamos nos alunos mais facilidade na classificacdo dos tipos textuais,
com a mencédo de caracteristicas proprias do texto narrativo. Porém, no reconhecimento do
género, houve confusdes que denotam falhas na leitura e dificuldade na classificacdo. Tal fato
revela marcas de uma abordagem de ensino voltada para os tipos, que permite aos alunos
reconhecer a estrutura de uma narrativa, mas ndo considera as condi¢des de produgédo, bem
como a diversidade tematica, estilistica e composicional presentes nos géneros textuais
(BAKHTIN, 2003).

6.2 GOSTO

Como explicitamos na secdo 2.1.3, a escola é o principal agente na formacéo de
potenciais leitores (SOLE, 1998). Estes v&o a leitura porque a apreciam, porque descobriram
suas numerosas funcdes e seus beneficios. Por isso, considerando que 0s sentimentos
relacionados ao objeto de estudo (prazer ou apatia) sdo de extrema importancia para
aproximar ou distanciar o educando do aprendizado, averiguamos neste topico da pesquisa se
os alunos gostam de ler e de escrever textos narrativos. Especificamente em relacdo a
narratividade, estamos certo de que a fruicéo, a leitura por prazer (SOLE, 1998) relaciona-se
mais aos géneros do narrar que aos do relatar, dado o carater de fantasia, envolvimento e

ficcdo inerente a literatura.



Neste trabalho, concebemos “gosto” a partir da acep¢do mais simples do termo:
prazer, satisfacdo (FERREIRA, 2000, p. 350). Assim, quando procuramos investigar o gostar
de ler ou escrever textos narrativos, estamos diagnosticando se esse aluno demonstra uma
leitura por prazer desses géneros, se tem uma ligacdo afetiva com eles. As questes que
procuram averiguar o carater de fruicdo que essa obra cultural pode produzir em seu usuario
dividem-se em dois grupos: o gosto pela leitura e o gosto pela escrita de narrativas. O
primeiro pode ser depreendido por meio das respostas as questdes 4, 7, 13, 14, e o segundo,
pelas respostas as questdes 5, 16 e 17.

Pretendemos mensurar se o prazer estd mais ligado & leitura ou a escrita, porque em
principio, acreditamos que a leitura do texto narrativo, principalmente literario, mantenha com
0 educando maior ligacdo de prazer e satisfacdo. Como ja destacou Candido (1995, p. 7)

guanto a qualidade estética fundamental ao texto literario:

Quando recebemos o impacto de uma producdo literéria, oral ou escrita, ele é
devido a fusfo inextricavel da mensagem com a sua organizacdo. Quando
digo que um texto me impressiona, quero dizer que ele impressiona porque a
sua possibilidade de impressionar foi determinada pela ordenacdo recebida de
guem o produziu. Em palavras usuais: o contetido s6 atua por causa da forma,
e a forma traz em si, virtualmente, uma capacidade de humanizar devido a
coeréncia mental que pressup®e e que sugere.

Produzir uma narrativa, por sua vez, é uma tarefa que exige um trabalho peculiar,
dadas as condicGes de producéo desses géneros (GERALDI, 1996), o que ndo seria atividade
para todos. A partir desse contexto sobre o gostar de ler e de escrever textos narrativos,

vejamos o0 gque 0s dados nos mostraram.

6.2.1 Gosto pela leitura

Ainda que consideremos o recorrente comentario de professores e familiares de que
os alunos ndo gostam de ler e se revelam mesmo apaticos em relacdo a essa atividade, as
respostas dadas a Q4 mostram que mais da metade de todas as turmas afirma gostar de ler

textos narrativos:



4 - Vocé gosta de ler textos narrativos?

dm

Mais ou menos

Nao

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

N&ao Mais ou menos Sm
PEX:Y 18% 24% 59%
82 série 37% 3% 61%
m 52 série 31% 14% 55%

Evidentemente, podemos questionar se essas respostas sdo confiaveis. No entanto,
considerando que os alunos foram orientados a responder o que “realmente achavam”, com
a informacdo de que ndo seriam identificados, fosse pela professora ou pela escola, ndo
tinham motivos para mentir. Eles sabiam que ndo queriamos respostas “certas”, mas a
sinceridade nas opinides. Coerente com esse posicionamento, o questionario solicitou
apenas a idade, sexo e escola em que estudava o participante da pesquisa. Tudo iSSO nos
leva a acreditar que as respostas, em sua maior parte, sdo verdadeiras.

As respostas negativas normalmente apareceram acompanhadas de complementos
como: “ndo gosto de ler”, “eu ndo leio”, afirmagdes que ndo se remetem necessariamente
aos géneros narrativos, mas a qualquer leitura. Ainda apareceram respostas como: “é
cansativo”, “ndo leio porque tenho preguiga”.

Justificativas favoraveis apresentaram aspectos interessantes relacionados ao texto
narrativo. Dentre elas, podemos enfatizar que todas as turmas, em consideravel proporc¢éo,
mencionaram o carater ladico dos géneros do narrar como uma justificativa para a leitura;
explicagdes como: “porque é divertido”, “porque é envolvente”, “porque distrai” foram
comuns em todas as séries.

A énfase a essa caracteristica direciona-nos a uma das principais func@es do texto
narrativo literdrio (CANDIDO, 1972), abordadas no tépico 3.3: satisfazer o homem na sua
necessidade inerente de fantasia. Assim sendo, essa ligacdo com o0 mundo imaginario, com a
ficcdo é suprida com a leitura do texto literario. Entretanto, essa necessidade pode ser
também experimentada a partir de outras linguagens da ficcdo como filmes, videos-game,
novelas e outros géneros que apresentam situacdes ficcionais que permitem ao leitor imergir

em outros universos, contemplar-se e envolver-se num ciclo fantasioso de extrema



importancia para sua natureza humana. Portanto, ainda que ndo esteja ligada a leitura do
texto escrito, a busca por tais textos comprova essa necessidade destacada por Candido
(1972), que transparece nas respostas dos alunos.

Essa primeira questdo se completa em outras, no intuito de verificar se os alunos
demonstram e comprovam esse prazer exercitando leituras, ou seja, se realmente léem. Para
tanto, perguntamos aos alunos se léem outros textos além dos solicitados pelo professor de
portugués. Nas respostas da quinta série, localizamos o mais alto percentual de dados

referentes as leituras extracurriculares, como pode ser observado no grafico abaixo:

Q13 - Vocé tem habito de ler outras narrativas, além das recomendadas pelo
professor de portugués?

Sem Resposta
dm
As vezes
Nao
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
N4o As vezes am Sem Resposta
m 32 BV 35% 18% 47% 0%
W 82 série 45% 21% 34% 0%
m 52 série 24% 4% 67% 4%

A quinta série despontou como a turma que mais faz leituras extras, porém a oitava
série também mostrou resposta significativa, uma vez que apresentou 45% de afirmativas e
trouxe dados que mostram leituras eventuais de narrativas em 21% dos dados. Em
contrapartida, o terceiro EM revelou menor percentagem de leituras extras.

Acreditamos que a relacdo afetiva da criangca com a leitura antes da escola, na
familia, em seu contexto social, é fator relevante para a formacdo do gosto de ler
(CHAMEUX, 1995). Scliar (1995) relata que viveu a experiéncia de estar cercado por um
ambiente favoravel as historias e enfatiza 0 quanto esse contexto foi-lhe moldando o gosto

por essas leituras:

“Primeiro, eram pessoas que gostavam de contar histérias, que se reuniam
todas as noites numa época em que ndo havia televisdo, em que o teatro



estava fora do alcance delas, na qual o cinema ndo era um programa
habitual.

O que essas pessoas faziam quando se encontravam? Elas contavam
historias.”

(.)

“As histérias que as pessoas contavam me deixaram boquiaberto e
encantado (...) (SCLIAR, 1995, p. 162).

“Essas histérias eram contadas com uma graca incrivel e 0s meus pais
eram pessoas particularmente vocacionadas, por assim dizer, para contar
historias” (SCLIAR, 1995, p. 163).

Em busca de justificar uma possivel relacdo afetiva com a leitura de narrativas,
averiguamos, por meio da Q11, se esses alunos leitores demonstravam uma experiéncia com

0s géneros do narrar antes mesmo de virem para a escola:

Q11 - Antesde vocé entrar para a escola, vocé costumava ouvir narrativaslidas
ou contadas por alguém?

Nao Lembro

Nao

Sm :
0% 10% 20%  30% 40% 50%  60% 70%  80% 90%
Sm Nao N&o Lembro
= 32 AV 88% 12% 0%
m 8% série 71% 24% 5%
= 5 série 67% 33% 0%

Numa crescente, todas as turmas mostraram indicios de experiéncias com textos
narrativos na infancia, sendo a quinta série a que apresentou menor experiéncia nesse
sentido. Confirmando as impressdes de Scliar (1995), pai, mée e avé sdo os familiares mais
envolvidos no processo de contar historias. Essa relacdo afetiva esta bem clara nesta

resposta de quinta série:

Pai, mae, avo, toda noite e quando eu ia na [sic] casa da minha avé eu dormi no

colo dela contando histérias.



As oitavas séries apontam, além dos familiares, o envolvimento da pré-escola no
processo:

Sim, as vezes meus pais liam pra mim

Contos de fadas, sempre na creche

Sim, na creche com a tia de la

Mas, foi o terceiro ano EM a turma que mais demonstrou experiéncias com leituras e

histérias contadas na infancia:

Sim, com bastante freqtiéncia
Sim, diariamente
Sim, minha mée lia pra mim antes de dormir

Sim, todo dia antes de dormir

Como podemos visualizar no grafico 11, embora a quinta série tenha apresentado um
significativo percentual em relacdo a experiéncia de ouvir histdrias, antes da escola,
comparativamente, foi a turma que menos usufruiu dessa atividade. Entretanto, € a que mais
revelou gosto pela leitura. Uma das possiveis interpretacdes para essa aparente contradicdo é
0 papel da escola e dos amigos. Vimos, em 2.1.3, a necessidade de um trabalho conjunto da
familia e da escola, numa constante busca pelo estimulo a leitura, pois mesmo que seja
iniciada no gosto por livros e histdrias, a crianga precisa ser constantemente incentivada a
essa pratica, caso contrario tende a abandonar o habito.

A Q14 solicitou titulos e géneros preferidos como leituras fora da escola,
considerando que, dizendo-se leitores, poderiam fornecer essas informagdes. Também nesse
caso, a quinta série foi a que citou um nimero maior de géneros e titulos, percentual que foi
decrescendo a medida que as séries foram avancando. Esses dados, sdo melhor analisados
em 6.3.1, topico que trata especificamente das leituras realizadas por esses alunos.

O modo como o leitor escolhe suas leituras de narrativa é também importante, pois
explica os primeiros passos desse caminho até o texto. Questionamos, entdo, os critérios de
selecdo das obras. Para maior organizacao, agrupamos as respostas em quatro topicos, de

acordo com os dados, como indica o grafico seguinte:



Q15 - Como voceé seleciona essas leituras?

Sem resposta

Obrigacdo

Facilidade de acesso

Referéncia
0% 20% 40% 60% 80%
Facilidade de
Referéncia Obrigacdo Sem resposta
acesso

H32EM 72% 0% 6% 18%

W 32 série 38% 3% 0% 34%

H 52 série 56% 10% 0% 20%

Foram agrupadas no tépico “Referéncia” respostas como: indicacbes do amigo;
selecdo por meio da sinopse da obra, da capa ou do titulo; por comentérios de pessoas
préximas sobre o livro — amigos e professores; pela tematica atual ou ainda escolha de
leitura através do autor. Nesse item também inserimos comentérios mais genéricos como as
impressdes “parece legal” e “parece interessante”, pois acreditamos que isso se deva a
alguma referéncia sobre a obra. No item “Facilidade de acesso”, inserimos as respostas que
mostraram que a leitura foi feita por maior acessibilidade, ou seja, porque o pai ou a mae
compram os livros ou porque a biblioteca disponibiliza aqueles volumes. Em “Obrigacéo”,
classificamos a leitura de obra indicada para o vestibular.

As indicagdes de amigo, a sinopse da obra (chamada de resumo por eles), o titulo, a
caracteristica de ser interessante (“legal”) e o fato de ser exigido no Concurso Vestibular
foram os critérios mais relevantes para a selecdo de géneros do narrar na terceira serie.
Todos concordamos com essas turmas que o titulo € uma “rede de pescar leitores”

(LAJOLO, 2004, p. 28) tanto aqueles iniciados que selecionam com cuidado suas leituras



quanto para os principiantes que, em “um passar de olhos” pela capa e pelo titulo, fazem
suas apostas.

Quanto a uma leitura “parecer legal” corresponde ao que disseram dela, ao que
ficaram sabendo sobre o texto, um “apaixonado” pelo texto mencionou-o e desejam Ié-lo
entdo. Ou ainda, talvez tenham lido algo sobre ele em algum site, folheando uma revista ou
lido a “contra-capa” da obra. Esses e outros fatores podem direcionar a vontade de ler ou
ndo um texto.

A leitura exigida no Concurso Vestibular é uma leitura por coacdo, o que ndo deixa
de ser leitura, apenas pode ndo oferecer em primeiro plano o carater de fruicdo, pois objetiva
conhecer a obra para fazer uma prova. Alguns alunos séo obrigados a ler e acabam gostando
da narrativa; outros ndo lIéem exatamente porque sdo obrigados; outros léem e ndo gostam.
Assim como sao muitos os textos, muitas séo as leituras e muitos os leitores.

A quinta série reiterou a importante participacdo de outros leitores na escolha de
suas leituras. Ciclicamente, um leitor faz sua leitura e sugere ao outro sua experiéncia, esse
ao outro e assim por diante. Dessa forma, a indicacdo do colega foi o critério mais apontado,
seguido do “acervo da biblioteca”. Este ultimo critério de selecdo pode resultar da sugestdo
do funcionario da biblioteca, que deve ser instruido e capacitado para “promover o livro
literario” (AGUIAR; BORDINI, 1988, p.17) ou pode dever-se aos volumes disponiveis na
escola, para empréstimo.

Tais respostas fazem-nos evocar o topico 2.1.3, que trata da formacéo do leitor e em
que ressaltamos a importancia da criacdo de um contexto de leitura favoravel na escola
(SILVA, 1983), envolvendo todos os intermediarios de leitura, professores de Lingua
Portuguesa, coordenadores, diretores, supervisores e bibliotecarios, haja vista, muitas vezes,
0 primeiro contato com o possivel leitor ser feito através desses agentes. Eles e uma
biblioteca escolar que possibilite uma variedade de volumes voltados para as diversas faixas
etarias atendidas na escola tornam a leitura mais acessivel. Essa € uma questdo bastante
séria, quando se leva em conta que principalmente os educandos de escolas publicas tém seu
unico contato com os livros através da biblioteca escolar. Se a biblioteca oferecer apenas
livros inadequados a faixa etaria ou poucos exemplares para empréstimo, sem davida,
estaremos estabelecendo um contato negativo com a leitura, que poderd marcar toda a
trajetdria desse possivel leitor.

A oitava série, apesar de ter afirmado ser a turma que mais gosta de ler narrativas,
apresentou, de modo bem menos expressivo, a questdo da qualidade como critério de

selecdo de leitura. Para que alguém se disponha a ler, € necessario considerar que vale a



pena. A adjetivacdo de uma leitura como “boa” relaciona-se, conforme os dados, a uma
indicacdo, a um comentario ou a sinopse. Por vezes, o inicio da leitura pode desencadear
essa impressdo. Teriamos, entdo, um leitor como o apresentado por Lajolo (2004, p. 14),
que adverte: “O autor tem vinte/trinta paginas para me convencer de que seu livro vai fazer
diferenga. Pois acredito piamente que a leitura faz diferenca. Se ndo faz, adeus! O livro
volta pra estante e vou cuidar de outra coisa [...]”

Uma vez que estamos discutindo os géneros do narrar na escola, ressaltamos ainda o
papel do professor, pois, para ser despertado para o prazer da leitura dos textos literarios, os
alunos necessitam contar com a sensibilidade e o incentivo desse intermediario, conforme
vimos no item 2.1.3. Pesquisas sobre o assunto tém corroborado essa afirmacdo, como Souza
(2000), que conclui, a partir de seu trabalho, que professores leitores exercem grande
influéncia na formacdo de leitores. Venturelli (1990, p. 263) fala desse professor,
qualificando-o como sedutor, um “fazedor de cabeca”.

Um mestre que incentiva a leitura, que transmite paixao ao citar suas proprias leituras
e outras solicitadas ao aluno, com certeza, faz grande diferenca na formacdo do leitor. Na
pesquisa, como visualizamos no grafico da Q15, esse professor ndo foi sinalizado, pois apenas
na oitava serie a indicacdo do professor foi citada e por pouquissimos alunos. 1sso nos leva a
refletir se, como professores, estamos fazendo referéncias as nossas leituras com o entusiasmo
gue deveriamos, ou se, ainda, ndo somos leitores como 0s que pretendemos formar — como

varias pesquisas ja diagnosticaram (SOUZA, 2000).

6.2.2 Gosto pela producéo escrita

O gosto pela producado escrita de textos narrativos ndo é uma exigéncia escolar, nem
mesmo da sociedade. N&o se afirma que os alunos devem gostar de escrever, mas se exige que

saibam escrever diferentes textos, conforme preconizam os PCNS (1997, p. 27):

Cabe, portanto, a escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos
gue circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-los. Isso
inclui os textos das diferentes disciplinas, com os quais 0 aluno se defronta
sistematicamente no cotidiano escolar e, mesmo assim, ndo consegue
manejar, pois ndo ha um trabalho planejado com essa finalidade.



Mesmo considerando esse pressuposto, questionamos sobre o “gostar” de produzir
narrativas, para poder comparar com o gosto pela leitura desses géneros e para investigar se,
na perspectiva do aluno, essa préatica tem algum carater ladico, ou lhe parece uma atividade
penosa. Como pontuamos no inicio, tal dificuldade foi uma das hipoteses que motivou a
pesquisa.

Ressaltamos que ha circunstancias especiais, que também podem ser vivenciadas na
escola, e delineiam destinos de escritores. E o caso de Moacir Scliar (1995), que, relembrando

sua iniciacdo no caminho das letras, relata:

Escrevo h& muito tempo. Costumo dizer que, se ainda ndo aprendi, ndo foi
por falta de pratica, porque comecei muito cedo. Na verdade, todas as
minhas recordacdes estdo ligadas a ouvir e contar histdrias.

()

Muito cedo eu comecei a pbr no papel essas historias que eu ouvia (...)
(SCLIAR, 1995, p. 163)

Com as palavras eu comecei a trabalhar muito cedo e muito cedo eu fui
colocando no papel estas histdrias da infancia e depois outras histérias que
eu fui copiando dos livros que eu lia. Eu comecei como um plagiador, ndo
me envergonho disto, transcrevia trechos inteiros dos autores que eu lia.
Isso era algo que também marcou a minha infancia, nao faltaram livros na
minha casa (SCLIAR, 1995, p. 164).

Desse modo, a afirmacdo de que a producdo de géneros do narrar, dado o seu carater
de arte e estética, ndo sdo uma necessidade primordial da escola, que deveria priorizar 0s
géneros textuais que possibilitassem a formacgdo de um cidaddo apto a interagir através dos
diferentes discursos, ndo significa que escritores ndo possam ser “descobertos” em contexto
escolar, como ja mencionamos. As questdes que procuraram averiguar esse aspecto sdo as de
namero 5, 6, 16 e 17.

Comparadas as referentes ao gosto pela leitura, as respostas a essas questdes ndo
revelaram significativas diferencas, entretanto, todas as turmas preferem ler a escrever
narrativas, como comprova o grafico (comparar com o grafico sobre leitura item anterior
6.2.1):



Q5 - Vocé gosta de escrever textos narrativos?

Nao Respondeu

Mais ou Menos

dm
N&ao
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
Nao Sm Mais ou Menos Né&o Respondeu
m32EM 59% 41% 0% 0%
W 82 série 29% 53% 13% 5%
m 52 série 49% 45% 2% 4%

A razdo para tais respostas pode ser embasada na idéia de facilidade que os alunos tém
guanto a escrita dos géneros do narrar, 0 que as respostas dadas a segunda parte da Q5
confirmam, j& que entre 47% e 66% das trés turmas afirmaram considerar facil escrever textos
narrativos. A atribuicdo desse carater de facilidade ndo se confirma, porém, em alguns
comentarios desses alunos que deixam claro ndo ser tdo simples produzir um bom texto
narrativo, o que reflete a existéncia de um conhecimento sobre a elaboracdo estética exigida
nesses textos. Na terceira série do EM, por exemplo, em resposta a questdo “Vocé gosta de

escrever textos narrativos? Considera isso facil ou dificil?”, encontramos:

N&o. Dificil, as minhas narragdes ficam tolas, sem nexo.

Sim. Depende do tempo que eu tenho (e somente se ndo houver a opg¢do de texto
dissertativo).

Gosto de escrever, acho facil criar narrativas complexas ou comédias.

Nao, considero dificil porque ndo tenho criatividade.

Alguns alunos, principalmente do EM, mesmo afirmando ndo gostar de produzir
textos narrativos, demonstraram apreciar géneros do relatar e, eventualmente, géneros do
narrar, uma vez que escrevem textos relatando suas experiéncias em diarios e “blogs”.
Algumas respostas dessa série a pergunta “Vocé ja teve um diario (ou “blog”)? Que tipos de

textos costuma (va) escrever nele?” denotam essa escrita fora da escola:



Sim, sobre minha vida
Diario, escrevia raramente, mas quando escrevia, narrava experiéncias cotidianas
Tenho blog, coisas do cotidiano

Ja tive e escrevia narrativas

Os termos “narrativas” e “narrava” provavelmente se referem aos géneros do relatar,
agrupamento descrito no topico 3.3, em que se inserem géneros como relatos historicos e de
experiéncias vividas, diarios de viagens, diarios intimos e outros bastante comuns nos “blogs”
e diarios.

A producdo de géneros do narrar ocorre apenas eventualmente. Entretanto, o texto
narrativo é produzido com a utilizacdo de outras linguagens como, por exemplo, as
construgcdes de mundos virtuais e ambientes de games, na criagdo e na leitura de clipes e
filmes domésticos postados no “You Tube”** ou em péaginas virtuais para gravacio. Esses e
outros textos ficcionais que preenchem o universo adolescente exercem, de certa forma, as
mesmas funcdes da narrativa literaria enumeradas por Candido (1972), apenas atraves de
outros mecanismos, intimos dessa geracéo tecnologica.

A satisfacdo com a escrita de narrativas apresentadas nos dados da Q5 pode estar
relacionada ao bom desempenho na escola, ou seja, a boas notas. Questionados sobre a forma
como se auto-avaliam em relacdo ao seu desempenho na producdo do texto narrativo, mais da
metade dos alunos de todas as séries afirmaram estar satisfeitos com os textos narrativos que
escrevem, uma Visdo positiva quanto a escrita desses textos, que pode ser constatada no

gréfico a seguir:

11 De acordo com pt.wikipédia/org/wiki/YouTube, YouTube é um site na internet que permite que seus
usudrios carreguem, assistam e compartilhem videos em formato digital. Disponivel em:
http://www.google.com.br/search?hl=pt-
BR&cr=countryBR&defl=pt&qg=define:YouTube&ei=tMaXSf6IEMe_tge4dhKCgCw&sa=X&oi=glossary
definition&ct=title. Acesso em: 20 de dez 2008.



http://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&cr=countryBR&defl=pt&q=define:YouTube&ei=tMaXSf6IEMe_tge4hKCgCw&sa=X&oi=glossary_definition&ct=title
http://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&cr=countryBR&defl=pt&q=define:YouTube&ei=tMaXSf6IEMe_tge4hKCgCw&sa=X&oi=glossary_definition&ct=title
http://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&cr=countryBR&defl=pt&q=define:YouTube&ei=tMaXSf6IEMe_tge4hKCgCw&sa=X&oi=glossary_definition&ct=title
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Q6 - Vocé considera satisfat6rio seu desempenho na escrita de narrativas?
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Quanto a avaliacdo que os jovens escritores fazem de si mesmos, geralmente baseada
em suas notas escolares, ressaltamos que ndo importa a esta pesquisa investigar a forma de
avaliacdo dos professores, nem a forma como os textos desses alunos sdo construidos (se
levam em conta a complexidade dos géneros ou se resumem a um “passar de olhos”). Esse
seria assunto para outra investigacdo, que levaria em conta o processo utilizado pelo professor
nas atividades de escrita de textos narrativos. Para o0s objetivos a que nos propusemos, o dado

significativo é a resposta dada pelo aluno, e esta € considerada predominantemente positiva.

6.3. LEITURAS REALIZADAS NA ESCOLA E FORA DELA

Para diagnosticar a presenca do texto narrativo em sala de aula, consideramos
pertinente verificar se ele aparece mais nas atividades de leitura ou de escrita, bem como com
que freqliéncia os géneros do narrar aparecem nas aulas de lingua portuguesa. Para tanto,
analisamos as respostas dadas as questdes numero 7 e 10. Além disso, investigamos as
leituras que o aluno faz por livre iniciativa. Para investigar se 0 educando se mostra atraido
pela leitura de narrativas fora do contexto escolar, e como isso acontece, interpretamos as

respostas apresentadas as questdes nimero 11, 12, 13, 14 e 15.



Quanto a leitura escolar, os dados revelaram ser o poema um género muito presente
nas salas de aula das séries pesquisadas. As turmas de EF, inclusive, apresentaram-no como o

mais citado, conforme o grafico destaca:



Q7 - Que textos foram lidos nas aulas destinadas a producéo textual,
durante o ano de 2007?
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O fato de o poema estar em primeiro lugar na quinta série dialoga com pesquisas™ que
trazem testemunhos de professores sobre um bom rendimento quando se trabalha com o
género, nessa fase escolar, explorando o prazer proporcionado pela leitura poética, com seus
jogos de palavras, suas rimas, suas aliteracBes, seu ritmo. Essa beleza do texto poético é
descrita em Candido (1972, p. 8) ao discutir um trecho de Marilia de Dirceu de Tomas

Antonio Gonzaga:

Exprimindo-os no enquadramento de um estilo literdrio, usando
rigorosamente os versos de dez silabas, explorando certas sonoridades,
combinando as palavras com pericia, 0 poeta transforma o informal ou o
inexpresso em estrutura organizada, que se pde acima do tempo e serve para
cada um representar mentalmente as situacfes amorosas deste tipo. A
alternancia regulada de silabas tonicas e silabas atonas, o poder sugestivo da
rima, a cadéncia do ritmo — criaram uma ordem definida que serve de
padrdo para todos e, deste modo, a todos humaniza, isto é, permite que 0s
sentimentos passem do estado de mera emocéo para o da forma construida,
gue assegura a generalidade e a permanéncia.

Ap6s 0 poema, a quinta série apontou, em segundo lugar a musica.'® S6 entdo, em
terceiro, apareceu um género narrativo, as historias de ficcdo e por fim a fabula. Além dos
géneros, ainda que ndo tenhamos solicitado, alguns alunos citaram titulos de obras lidas em
sala de aula no ano de 2007. Apesar de estar entre 0s quatro géneros mais citados, nao foi

mencionado nenhum titulo de fabula:

= Narrativas classicas (algumas sdo releituras destinadas ao publico
adolescente): “Eneida”,“Odisséia”, “A Guerra de Tréia”, “A bela
adormecida”

» Narrativas modernas: “O diario de Anne Frank™ (Anne Frank), “Zumbi dos
Palmares™ (Eduardo Fonseca Jr);

»= Poemas: “Soneto de Fidelidade™ (Vinicius de Moraes);

= Contos de fadas:

1> pesquisa de Eichenberg (PUCRS), orientada por Vera Teixeira de Aguiar (PUCRS) — artigo disponivel em:
http://www.unisc.br/cursos/pos_graduacao/mestrado/letras/anais_2coloquio/literatura_na_escola.pdf

16 Apesar de reconhecermos a possibilidade de uma letra de masica constituir-se em uma narrativa, neste
trabalho voltamos nossa atengdo para a narrativa em prosa.



Virias respostas da quinta série destacaram o suporte’’ em vez do género, como
“revistas”, “livros”, ou ainda termos genéricos como “varios” e *“outros”, o que nao nos
possibilitou identificar claramente a que géneros se referiam. Por fim, nessa série, percebemos
uma diversidade em relacdo a selecdo de géneros para leitura, pois foram apresentados tanto
géneros da ordem do narrar (historias, fabulas, contos de fadas), como do relatar (noticia,
relatorio) e do argumentar (artigos de jornais e revistas).

Semelhantemente a quinta série, a oitava manteve o poema em primeiro lugar,
seguindo-se 0s artigos de jornais e revistas, as letras de musica e as propagandas. Os géneros
da ordem do narrar apareceram, com pouca relevancia, mencionados por um ou outro aluno,
em detrimento dos géneros argumentativos, fato que se justifica na disposicdo dos conteudos
para a serie. Efetivamente, a principal base para estudo da oitava série no ano de coleta de
dados (2007) foram os textos argumentativos — conforme serve de exemplo a lista de
contetidos organizados na apostila de material didético’® adotado na disciplina de Lingua
Portuguesa de uma das escolas investigadas. Os titulos destacados por essa série resumiram-

Se a.

= Narrativas classicas: “O crime do Padre Amaro”’;
= Quadrinhos: Piratas do Tieté (Laerte);

»= Musica: O Rancho da Goiabada (de Elis Regina);

Na terceira EM, o poema apareceu em terceiro lugar reforcando a presenca do texto
poético em todas as séries. Os artigos de revistas e de jornais, como a propaganda foram os
dois géneros mais citados, seguidos da musica e da noticia de jornal. Ressaltamos na terceira
série EM a rara presenca dos géneros do narrar nas aulas, o que pode justificar-se pelo fato de
essa escola dividir a disciplina de Lingua Portuguesa em trés outras: Producdo Textual,
Gramatica e Literatura. Como os dados foram coletados nas aulas de producdo textual,
revelam o que geralmente acontece: o professor trabalha nas aulas de producéo, a leitura de
textos que possam “servir para a escrita”, como modelos ou como temaéticas. Assim, como é
comum que o aluno prefira dissertar, o trabalho com a argumentagédo acaba por tomar a maior
parte do contetdo nas aulas. Infelizmente, a heterogeneidade tipologica ndo € levada em

consideracao, pois, caso fosse, um trabalho com textos argumentativos poderia ser feito com o

70 conceito de suporte de género textual que utilizamos é o de Marcuschi (2008, p. 174), entendido como “um
lécus fisico ou virtual com formato especifico que serve de base ou ambiente de fixacdo do género
materializado como texto” .

8 Anexo



uso também de géneros do narrar, como uma fabula ou uma historia — géneros que mostram
“jogos argumentativos”, que serviriam de base para construcao de 6timos textos da ordem do
argumentar, ao contrario das outras séries, a terceira EM ndo citou titulos nessa questao.
Quanto as leituras realizadas fora da escola, a quinta série apresentou, novamente,
maior dado referente a essas leituras, fortalecendo a imagem de série mais ligada a leitura de
textos narrativos. O terceiro ano EM apareceu como a segunda turma que mais € textos

narrativos fora da escola, com pouco menos da metade dos dados:

Q13 - Vocé tem habito de ler outras narrativas, além das recomendadas pelo
professor de portugués?
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Na questdo que complementa essa, observamos 0s géneros preferidos pelos alunos,
sendo na quinta série predominante 0 gosto por poesias e narrativas de acéo, terror, aventura e
ficcdo. Pesquisas anteriores ja demonstraram dados semelhantes. Aguiar e Bordini (1988), por
exemplo, destacam a preferéncia da quinta série por poemas e narrativas com muita agéo,
aventura, lenda, espionagem, horror e policial. Nesses dados, destaca-se claramente a
preferéncia por géneros da ordem do narrar; outros tipos nem foram mencionados pela quinta
série. Os jornais e revistas, suportes textuais, foram entendidos como géneros ndo narrativos,
uma vez que os géneros predominantes nestes nao séo da ordem do narrar.

Para complementar a analise, 0s titulos citados nessa questdo nos permitem outras

interpretacdes:



Narrativas classicas: “As mil e uma noites™; “A guerra de Troia”’; “Sonho de
uma noite de verdo”; “Odisséia”, ““Eneida” (releituras para o publico
infanto-juvenil); ““A bela adormecida™; “Branca de Neve”’;

Narrativas modernas: “O mistério da fabrica de livros™ (de Pedro Bandeira);
“Quem manda na minha boca sou eu” (Ruth Rocha); *““Marcelo, marmelo,
martelo” (Ruth Rocha); O Rato do Campo e o Rato da Cidade (Ruth Rocha);
“Os olhos do Dragdo™ (Stephen King); “O diario de Anne Frank™ (Anne
Frank); “O pequeno principe”; “Zumbi dos Palmares”(Eduardo Fonseca
Jr.); A menina que fez a América (llka Brunhilde Laurito); ““Enquanto houver
vida viverei”” (Julio Emilio Braz); “Judy Moody Adivinha o Futuro” (Megan
Mcdonald);

Poema: “Morte e vida Severina”;

Colecdes e séries: “Vaga — lume”; “Harry Potter”

Outros géneros: Gibi da M6nica, Mangas do Naruto; X- Man;



Q14) BEm caso de resposta afirmativa, que género voceé prefere ler? dte alguns
titulos.
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Podemos perceber algumas caracteristicas na relacdo de leituras de narrativas da
quinta série. Primeiro, um universo rico de aventuras, como as vividas por Harry Potter'® e
Naruto® faz parte das preferéncias dessa série, de acordo com as informagdes e titulos
citados. Nessa série, 0s géneros argumentativos ndo sdo mencionados como escolhas para
leitura. Entretanto, textos como os quadrinhos, que mesclam texto e imagem, revelam-se
muito presentes; alguns exemplos citados foram gibis da Monica e Naruto. Esse dado
corrobora a pesquisa empreendida por Higuchi (2000, p. 144), que demonstra ser a quinta
série responsavel por um percentual acima de cinqiienta por cento do publico leitor de gibis,
perdendo apenas para a terceira série. A autora atribui ao aspecto ludico (cor, diagramacéo,
figura, jogos verbais etc.) o interesse dos alunos das séries iniciais por esse género.

A acdo presente nos quadrinhos é retomada em outros dados que revelam a preferéncia
por esse tipo de narrativa e pelo suspense. Sem duvida, tais géneros seduzem o adolescente a
esse universo ficcional. Ja a poesia aparece com percentual alto, tanto nas leituras da escola
quanto fora dela. Isso nos leva a refletir sobre a influéncia das leituras escolares nas escolhas
pessoais dos alunos e na formacdo de seu gosto pela leitura, como ressaltamos em 4.3, ao
comentar o alerta de Aguiar e Bordini (1988) sobre a necessidade de aproximar a obra lida do
contexto do educando, a fim de que ele se “reconhega” na obra. A influéncia do contexto
escolar fica clara, quando observamos que varios dos titulos citados foram lembrados
primeiro por eles como leituras escolares na Q7. Entdo, muito desse leitor se deve a escola.

Esses dados dialogam com pesquisas sobre os interesses de leituras de acordo com a
idade, citadas em Aguiar e Bordini (1988), as quais afirmam que na idade que corresponde as
quintas séries ha a fase intermediaria, em que persiste 0 pensamento magico, mas a crianca ja
comeca a procurar por histérias mais reais, historias de aventuras ou leituras orientadas para

experiéncias sensoriais.

Harry Potter é um dos mais recentes fendmenos da literatura infanto-juvenil, assim como também dos cinemas
mundiais. Trata-se de uma série criada por J. K. Rowling, escritora escocesa radicada na Inglaterra. Desde o
primeiro volume, “Harry Potter e a Pedra Filosofal”, lancado na Inglaterra em1995 (traduzido em 35 idiomas e
distribuido em 200 paises), até o sétimo e Gltimo, “Harry Potter e os Talismds da morte” (2007), o pequeno
bruxo Harry e a Escola de Magia Hogwarts (com o maléfico Voldemort, o grande mago Dumbledore, elfos,
duendes, dementadores, feiticarias e o continuo duelo entre as forgas do Mal e as do Bem) vém sendo o “objeto
de desejo” de milhdes de criancas, jovens e adultos em todo o mundo. COELHO, N.N. O fendmeno Harry
Potter e 0 nosso tempo em mutagdo Portal Cultura Hilda Hilst. Sdo Paulo, [200?]. Disponivel em:
(http://www.hildahilst.com.br/separata.php?id=31&categoria=10) . Acesso em 20/11/2008

20 Naruto é uma histéria em quadrinhos criada em 1999 por Masashi Kishimoto. Seu protagonista € um menino
que sonha em se tornar guerreiro, mas guarda um terrivel segredo: quando bebé, teve um monstro aprisionado
em seu corpo, o que faz com que os habitantes da vila onde mora o vejam como amaldicoado. Seus poucos
amigos sdo Sasuke e Sakura, que também estudam na escola de ninjas, e lruka, um dos professores da
academia. Os personagens enfrentam torneios em que vao aperfeicoando suas habilidades — e depois as
empregam no "mundo real”. O publico infantil se fascina com as lutas e os artefatos usados pelos personagens,
que vao de estrelas de metal a bombas de fumaca. MARTINS, S. Feitico Ninja. Veja.com. [Sdo Paulo],
23/01/08. Disponivel em: (http://veja.abril.com.br/230108/p_097.shtml). Acesso em 20/11/2008



http://www.hildahilst.com.br/separata.php?id=31&categoria=10
http://veja.abril.com.br/230108/p_097.shtml

Em contrapartida, a oitava série teve indice maior de resposta positiva quanto ao
gostar de ler narrativas, porém apresentou poucos titulos sobre as leituras extras na Q14.
Um dado é contraditorio, pois se gostam de ler narrativas parece mais provavel que
pudessem citar titulos de leituras extras. Esse gostar se mostra questionavel nos dados que
procuram comprova-lo, por exemplo, nos dados da Q14:

» Narrativas classicas: “lracema”, ““Luciola”;

» Narrativas modernas: “Anjos da Morte” (Pedro Bandeira), ““O assassinato no
expresso Oriente”’(Agatha Christie);

= Revistas: Veja, Superinteressante;

= Autor: Murilo Rubi&o

Apesar de citar poucos titulos, essa série destacou 0s géneros do narrar como
preferidos para sua leitura fora da escola: o romance, as comédias, a ficcdo e o mistério.
Ainda, uma percentagem relativa ndo ofereceu respostas a questdo, o que nos faz inferir que
ha raras leituras de géneros narrativos no cotidiano dessas turmas.

O EM apresentou porcentagens médias sobre o gosto de ler narrativas. Porém,
poucas foram as respostas sobre os géneros e os titulos que preferem ler. Afirmaram que
fazem leituras extras e a porcentagem maior corresponde a géneros narrativos. Além dos

dados do gréfico, temos:

= Titulos: “Memorias Postumas de Bras Cubas™
= Autores: Livros de Arnaldo Jabor e Diogo Mainardi
= Assuntos: Tecnologia e musica

A auséncia de gratuidade e o apelo utilitarista podem ser inferidos dos raros titulos
destacados por essa turma. Quanto as predilec@es estdo voltadas para os géneros do narrar, 0
romance é o mais citado no EM. Uma das razfes para esse resultado é a propria exigéncia
do curriculo que busca preparar para 0 Concurso Vestibular e para a prova de Literatura.
Assim como a leitura de muitos romances se faz necessaria para a prova, a leitura de outras
narrativas fica em segundo plano.

Outro dado importante € o elevado nimero de respostas em branco observado, o que
pode ser interpretado como auséncia de leitura e, portanto, falta de algo para citar. Desse
modo, observamos nitidamente a menor incidéncia de leituras extras de géneros narrativos

escritos, a medida que esses alunos avangam nas séries.



6.4 PRODUCAO DE NARRATIVAS NA ESCOLA E FORA DELA

Confirmamos nosso entendimento de que a producdo de narrativas ndo deve ser,
necessariamente, um compromisso da escola. Alias, entendemos que, na maioria das vezes,
ndo seja esse 0 objetivo de ensino-aprendizagem, mas isso nao significa que os bons escritores
nédo se originem nesse contexto.

Desse modo, consideramos importante investigar a produgé@o de géneros do narrar para
perceber a sua presenca nas atividades de escrita e comparar com as atividades de leitura.
Portanto, a seguir, analisaremos se a narrativa aparece na producdo textual, mais ou menos
que na leitura e, também, se o educando admite realiza-la em outros espacgos. As questdes que
dao conta de oferecer dados para essa analise sdo 8, 9, 10, 16 e 17.

Conforme gréafico da Q8, questao aberta que diz respeito a producéo escrita na escola,
observamos que os alunos escrevem narrativas em todas as séries — a narrativa escolar e
candnica, conforme o modelo mencionado no tépico 2.2 criticado na atualidade, dada a sua
artificialidade. H4, portanto, o predominio da redacdo escolar, ou seja, 0s géneros dissertacao
e narracao apresentam-se como textos mais produzidos em 2007, principalmente, na terceira

série EM. Além deles, o resumo e resenha foram citados, de modo enfatico:



Q8 - Que textosforam escritos em sala de aula producao textual, durante o ano
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No EM, a dissertacdo foi citada como género mais produzido em sala, seguida da
narracdo. Sem duvida, esses dados refletem um ensino voltado para o Concurso Vestibular,
principalmente, as provas da Universidade Estadual de Maringé, que, em 2007, solicitavam?
a producdo de um texto narrativo ou dissertativo, na prova de Redagdo. Os outros dados
apresentados por essa série apontam a resenha e 0 resumo como outros géneros para escrita,
nesse ano. Semelhantemente, a oitava série citou como relevantes 0s mesmos tipos textuais
citados pelo EM, seguidos pelo resumo, o poema e a resenha. Portanto, quanto a escrita de
textos narrativos, observamos uma menor variedade e uma menor énfase aos géneros
literarios — embora haja destaque para a narrativa, enquanto tipo.

Entendemos como Lopes — Rossi (2006) que h& géneros mais propicios a producao
escrita que outros, uma vez que as condi¢cdes de producdo de alguns textos dificultariam o
trabalho em sala de aula. Por exemplo, evidentemente, € mais vidvel a leitura do que a
producdo de um romance pelo aluno. Porém, conforme as respostas, 0 EM acaba por mostrar
um percentual muito alto relacionado as redacdes dissertativas e narrativas, uma pratica que
ndo observa a variedade de géneros textuais tdo necessaria a construcdo de escritores
competentes, como preconizam 0s PCNs (1997). Esse dado revela uma escrita como redagéo
e ndo como producéo textual (GERALDI, 1997).

Em contrapartida, a quinta série apontou o género resumo em primeiro lugar. Com
percentuais também significativos apareceram géneros como a poesia, a letra de musica, e,
finalmente, a “histéria” e a “narracdo”. Também apareceram dados quanto a parddia, contos
de fada e pecas de teatro. Essas respostas levam-nos a acreditar que esta € uma série mais
aberta a diversidade textual dos géneros narrativos, sendo mais propensa a um ensino a partir
da diversidade dos géneros proposta pelos PCNs (1997). Talvez isso se deva a maior
liberdade dos professores que ndo se véem pressionados a realizar um estudo direcionado ao
vestibular, realidade ainda distante desses alunos.

Em menor grau, essa diversidade pode ser observada também na oitava serie, que
trouxe dados significativos de géneros como a propaganda, artigos de revista, artigo de jornal
e letras de masica. Consideramos positiva tal variedade, uma vez que quanto maior o contato
do aluno com varios géneros, maior sua capacidade em produzir e ler textos indispensaveis a
sua vivéncia como cidaddo. Cremos que, depois de ter produzido uma noticia jornalistica, na
escola, o aluno estard mais apto a analisar, interpretar suas particularidades enquanto leitor,

exercendo a leitura critica indispensavel a qualquer cidadéo.

2! No ano seguinte, foi alterada a prova de Redagdo da Universidade Estadual de Maring4 , a qual passou a
solicitar a producao de géneros discursivos como: noticia, cartas, paragrafos interpretativos, resumos etc.



A menor solicitacdo de producdo de géneros textuais em todas as séries, na escola,
demonstra que esta privilegia as redagfes tradicionalmente escolares, baseadas nos tipos,
como narracdo, dissertacdo, resenha e resumo. No EM, essa questdo se mostrou bastante
evidente, pois a narracdo e a dissertacdo foram, segundo os alunos, os textos mais trabalhados
em sala de aula.

De maneira mais acentuada do que a verificada na escola, fora dela também se
produzem menos géneros da ordem do narrar do que se léem. Mas, mesmo que tal producéo
seja considerada irrelevante por muitos, que consideram mais “Gteis” 0s géneros do
argumentar, os dados referentes a essa produgdo se mostraram interessantes. As respostas

sobre esse aspecto revelaram que alguns alunos gostam de escrever em blogs ou dirios:

Q17 - Vocé jateve um diério (ou blog) ?

Né&o Respondeu

Sm
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%
9m Nao Nao Respondeu
m32EM 41% 59% 0%
W 82 série 26% 68% 5%
m 52 série 27% 63% 10%

Essa producdo escrita fora da escola é positiva no universo do adolescente
contemporaneo, pois revela que, ao contrario do que dizem profecias apocalipticas®, os
textos de “blogs”, “fotoblogs”, “Orkut”, bem como a criacdo de ambientes virtuais e
elaboracdo de vivéncias e historias paralelas acabam por auxiliar na competéncia escrita
desses alunos.

E valido lembrar que esses textos se mostram bastante criativos, cumprindo a funcio

gue tém em seus lugares de circulacdo. Os “blogs” e diarios, por exemplo, caracterizam-se

22 MALZONE, V. Internetds, uma ameaca ao idioma? A tribuna. Santos: 2005. Disponivel em:
http://www.novomilenio.inf.br/idioma/20050530.htm . Acesso em: 14 dez. 2008.
FRANZOIA & FILHO. O portugués.com . Epoca. Sdo Paulo: [2002?]. Disponivel em
http://revistaepoca.globo.com/Epoca/0,6993,EPT384160-1664,00.html. Acesso em: 14 dez. 2008.
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como escritas “ndo escolares” que exercem funcdes verdadeiras, cumprem papéis de desabafo
(nos diarios pessoais), enfeitam e buscam leitores em um universo virtual. S&o textos que tém
no interlocutor interessado uma razdo a mais para serem escritos. A falta de obrigacdo em
escrever, somada a todos esses fatores, propicia o prazer pela escrita e sua espontaneidade.
Assim, quando o locutor termina seu enunciado passa a palavra ao comentario do outro ou
oferece ao outro a compreenséo responsiva ativa (BAKHTIN, 2003).

Também os géneros orais apareceram nos dados, demonstrando um apreco em relacdo

ao contar histérias:

Q16 - Vocé gosta de contar histérias?

Mais ou menos

Sem resposta
Nao
dm
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
Sm Nao Sem resposta Mais ou menos

m32EM 53% 47% 0% 0%

W 82 série 53% 45% 3% 0%

m 52 série 55% 39% 2% 4%

Em funcdo dos dados, consideramos que a énfase a diferenca entre 0s géneros orais e
escritos sem ddvida auxiliaria o desenvolvimento da producéo de textos. Por exemplo, seria
atil ao aluno compreender que escrever implica também reescrever; que no texto oral, a
palavra pode ser pronunciada de chofre, mas, no caso de se tratar de uma fala em publico,
havera necessidade de planejamento. Da mesma forma, seria interessante promover
dramatizagdes que ampliassem a competéncia de contar casos e atrair leitores. Essas e outras
atividades seriam relevantes para o0 ensino-aprendizagem de lingua materna. (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004).

Por fim, entendemos ser relevante acrescentar que muitos alunos se consideram bons
contadores de piadas - principalmente os alunos do Ensino Fundamental. E esse o género oral
que aparece com maior indice em todas as séries, seguida das “histdrias”, das lendas e das

noticias, em quarto lugar. E o que demonstra o quadro a seguir:



Q16.b - De que tipos? Piadas, histérias, lendas, noticias..
Contos de fadas
Fofocas
Causos
Noticia
Lendas
Histérias
Piadas
0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%
Piadas Historias Lendas Noticia Causos Fofocas CGontos de
fadas

=3BV 35% 29% 18% 12% 12% 6% 0%

W 82 série 39% 16% 3% 16% 0% 3% 3%

m 52 série 41% 18% 10% 6% 2% 0% 0%

Apesar de ndo enfatizarmos os géneros orais neste trabalho, os dados nos alertam para
0 apreco dos alunos por esses géneros que remontam a origem das narrativas, e demonstram a
importancia de um ensino que se preocupe em abordar também a producdo de textos orais.
Acreditamos que a preferéncia da maioria dos educandos por piadas se deva a fatores como:
sua brevidade (piadas sdo narrativas curtas de situacGes engracadas); seu papel na liberacdo de
uma carga de agressividade reprimida (contra determinados grupos ou classes sociais); 0
atraente jogo lingistico presente no género.

No caso das narrativas literarias, significa relembrar com os educandos o gosto pela
historia contada, a roda de “causos”, as lendas, os mitos e tantas historias que merecem ser
descobertas. Partindo dos géneros orais conhecidos e preferidos, a escola pode inserir novos
horizontes, novas tematicas, novos autores e novos modos de narrar aos educandos.

Apontamos, em seguida, as conclusfes a que chegamos, em relacdo a narrativa em

sala de aula, com a realizagdo do presente diagndstico.



CONCLUSAO

Conforme Silva (2005), “uma pesquisa pode ter inicio quando se tem um problema,
uma questdo ou um incobmodo”. Foi justamente a partir de um incomodo surgido nas aulas de
Producdo Textual em uma quinta série que decidimos verificar o percurso dos géneros do
narrar no ensino de lingua materna.

A pouca experiéncia com o fazer cientifico acarretou muitos percal¢cos. No entanto,
acreditamos que foram precisamente eles que nos permitiram enriquecer nosso projeto inicial.
Olhares cientificos redirecionaram o caminho inicialmente tracado para a pesquisa,
possibilitando revis@es e alteracbes. Houve mudanca no rumo das investigacdes e no foco da
pesquisa até encontrarmos um trajeto pelo qual seguir para investigar o tema. Agora, apds
tantas idas e vindas, escritas e reescritas, damos a pesquisa por concluida, ainda que ndo
fechada ou definida. Entendemos mesmo ndo ser esse o objetivo do fazer cientifico. Pelo
contrario, é objetivo das investigacdes suscitar discussdes, indagacbes e questionamentos que
levem a reflexdo sobre a pratica e induza a novas pesquisas, num ciclo gerador de
conhecimento.

Nosso objetivo geral, com o trabalho consistia em mapear, a partir da perspectiva do
educando, o percurso do texto narrativo nas aulas de Lingua Portuguesa do Ensino Basico e
sua repercussdo nas atividades extraclasse. Recortamos da vida estudantil trés momentos que
julgamos relevantes para delinear o percurso pretendido: a quinta e a oitava séries do Ensino
Fundamental e a terceira série do Ensino Médio. A elaboracdo de questBes pertinentes
auxiliou-nos a encontrar e interpretar respostas.

Para dar conta do objetivo geral, dividimos a pesquisa em topicos, que procuraram
verificar: a) se os alunos reconhecem um texto narrativo e sdo capazes de apontar suas
caracteristicas e elementos principais; b) se os alunos gostam de ler e produzir/reproduzir
textos narrativos; c) se a escola, no decorrer das séries, passa para segundo plano o trabalho
com o texto narrativo; d) se os alunos Iéem e escrevem textos narrativos fora da escola por
iniciativa prépria.

Os registros coletados demonstraram que as trés turmas consideravam facil o
reconhecimento de um texto narrativo. A analise dos dados demonstrou, porém, que os alunos
revelaram-se mais aptos a reconhecer o tipo narrativo, na acep¢ao mais ampla, do que 0s

diversos géneros narrativos literarios. Percebemos ainda que a capacidade de reconhecimento



desses alunos aperfeigoa-se, no decorrer da vida escolar, de forma que o melhor desempenho
é o0 da terceira série do EM. Esse dado nos permite concluir que a maturidade escolar e
pessoal é fator determinante para a competéncia no reconhecimento de quaisquer géneros,
porque a medida que as séries avangam e 0s alunos amadurecem, o contexto cultural se
amplia, os géneros primarios sdo “reelaborados”, integrando os complexos, adquirindo um
carater especial (BAKHTIN, 2003, p. 263).

Embora, conforme prevéem os documentos oficiais, a escola trabalhe exaustivamente
as caracteristicas do texto narrativo (BRASIL, 1997), os dados ndo apresentaram respostas
suficientemente elaboradas, no que concerne as caracteristicas e aos elementos do tipo
narrativo. Apenas dois dos elementos basicos da narrativa foram consensuais entre 0s
educandos: o narrador e a personagem. A intriga, elemento central da narrativa, por
diferenciar o “narrar” do “relatar” (se¢do 4.1), foi citada por poucos alunos da oitava serie e
do EM. Tal fato sugere uma concepcdo ampla do que seja um texto narrativo, ou seja, aquele
que € marcado apenas pelo “contar fatos” ou “narrar algo”. Desse modo, mesmo quando
concebem o texto narrativo como ficcional, os alunos ndo evidenciam conhecimentos mais
apurados em relacdo aos elementos béasicos da narrativa. Além disso, demonstram
desconhecer as caracteristicas e as fun¢des do texto literario.

Em relacdo ao aspecto da fruicdo que as narrativas possam proporcionar, notamos que
todas as turmas preferem ler textos narrativos a escrevé-los. As trés séries destacam prazer na
leitura dos géneros do narrar fora da escola, mas os dados concernentes a quinta série
evidenciam um maior apreco por essas leituras. Especificamente no que diz respeito a leitura
dos géneros narrativos na escola, verificamos a inexisténcia de prioridade em qualquer dessas
séries quanto a esses géneros, pois o género mais lido em sala de aula, no EF, é o poema e, no
EM, o artigo de opinido e a propaganda. Na quinta série, 0 género narrativo aparece em
terceiro lugar como mais lido, enquanto o texto poético ocupa o primeiro. Entretanto, dos seis
géneros citados como lidos em 2007 na escola, trés sdo da ordem do narrar. Em contrapartida,
na oitava, nenhum dos cinco géneros mais citados na leitura é narrativo. No EM, dos seis
géneros mais citados, o género mais aproximado do narrar € a noticia, género que
consideramos da ordem do relatar.

Assim, conforme o aluno vai sendo promovido no curso Basico, a escola tende a
substituir a leitura dos géneros narrativos por outros, especialmente da ordem do argumentar.
A quinta série ¢ 0 momento em que se trabalha a narrativa com maior énfase. Ja o aluno de
oitava série, em funcdo do curriculo, é inserido no universo da argumentacdo, sendo

submetido a géneros que revelam estratégias argumentativas, mecanismos e modelos



dissertativos. Quanto ao EM, os dados apontam uma exploracdo ainda maior de textos
argumentativos, os quais, conforme o senso comum, propiciam discussdes, debates e
reflexdes voltadas ao desenvolvimento do pensamento critico desses leitores e escritores.

A producgéo de géneros narrativos, na escola, apresenta-se ainda menos diversificada
que a leitura. Existe uma énfase em todas as séries nos géneros tidos como escolares: a
dissertacdo, a narracdo, o0 resumo e a resenha. Esse afunilamento da variedade textual ocorre
num crescente da quinta série até o EM. Assim, na quinta série observamos uma diversidade
textual, tendo o género “historia” sido mencionado apenas apos trés géneros ndo narrativos. A
oitava série evidencia, nas atividades de escrita, 0 predominio de varios outros géneros da
ordem do argumentar, em detrimento de géneros da ordem do narrar. Por fim, 0 EM apresenta
a dissertacdo e a narrativa, com abordagem desvinculada das condi¢des de producdo, como
tipos predominantes na escrita. A resenha, o0 resumo, a noticia e os artigos jornalisticos sdo 0s
géneros que aparecem em sequéncia.

A pesquisa nos permite concluir, dessa forma, que ha uma gradacdo no que diz
respeito aos géneros do narrar nas séries pesquisadas. As atividades de leitura na escola
apresentaram uma maior diversidade de géneros do narrar nas séries do EF, diminuindo essa
presenca no EM, com énfase apenas no romance. Entretanto, constatamos que a leitura extra
de textos narrativos é significativamente apreciada pelos alunos, pois grande parte dos
géneros citados como preferéncia de leituras extras sdo narrativos, tendo a quinta série
apresentado maiores indicios dessas leituras. O diagndstico da escrita dos textos narrativos
revela que, na escola, € menor a diversidade de géneros textuais narrativos, a medida que as
séries avangam.

Contudo, a producdo textual extraclasse contempla textos da ordem do narrar e do
relatar, em “blogs” e diarios, com interlocutor determinado e estilo proprio. Os alunos
destacam também o prazer em contar histdrias, piadas, casos e outras formas de narrativas
orais, fora da escola, e revelam ter tido experiéncias com narrativas orais na infancia.

A conclusdo de que o texto literario € abandonado, a propor¢do em que as séries
escolares se adiantam é preocupante. Em um contexto como o atual, de violéncia,
desigualdade, preconceitos e crises ideoldgicas, acreditamos ser indispensavel a presenca da
narrativa literaria em sala de aula, pois ela educa de modo singular, haja vista, “nenhuma
outra arte ser capaz de comunicar, [...] 0 moralmente insuportavel, a crueldade, a barbarie
social e politica” (NUNES, 1998, p. 184). Ora, se a escola deseja instrumentalizar seu
educando para a criticidade, temos na narrativa literaria um instrumento de formacéo critica.

Evidentemente, essa narrativa pode aparecer também atraves de outras linguagens, um filme,



um “game”, um clipe ou quadrinhos, de acordo com a faixa etaria e expectativas do aluno e
do professor. Felizmente, mesmo deixando os bancos escolares, a narrativa permanece na vida
do aluno.

Para finalizar, reafirmamos a certeza de que contar essa “historia” foi de grande valia.
Se n&o temos um desfecho de contos de fadas, da mesma forma que na ficgdo, vislumbramos
outros horizontes. Numa perspectiva “narrativa”, o dialogo entre a Linguistica e a Literatura €
para n6s o climax desse trabalho, pois nos permitiu a experiéncia inusitada de resgatar em nds
0 desejo de contar histérias mais “emocionantes” que esta. Temos certeza de que outras

pesquisas virdo, pois ndo ignoramos que “desta histéria” podem surgir outras tantas.
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APENDICE

Caro aluno:
O objetivo deste questiondrio é obter
algumas informacdes importantes para a
nossa pesquisa em Letras, sobre A
TIPOLOGIA NARRATIVA EM AULAS
DE PRODUC;AO TEXTUAL. SEM A
SUA CONTRIBUICAO, O NOSSO
TRABALHO NAO SERIA POSSIVEL.

POR ISSO, DESDE JA
AGRADECEMOS.

Dados pessoais

Sexo F( )M( )

Idade série

Estuda nesta instituicdo ha quanto
tempo?

Instituicdes escolares anteriores

1) Vocé reconhece com facilidade um
texto narrativo?

3) Em sua opinido, que caracteristicas um
texto deve ter para ser considerado
narrativo?

4) VVocé gosta de ler textos narrativos? Por
qué?

5) Vocé gosta de escrever textos
narrativos? Considera isso facil ou dificil?

2) Assinale abaixo os géneros de textos
escritos que Vvocé classificaria como
narrativos:

( ) fabula

() receita culinéria

( ) noticia de jornal

( ) propaganda

( ) conto

( ) romance

( ) relatorio

( ) convite

( ) bula de remédio

( ) piada

6) Vocé considera satisfatorio seu
desempenho na escrita de narrativas? Suas
notas refletem isso?

7) Que textos foram lidos nas aulas
destinadas a producdo textual, durante o
ano de 2007? (artigos de jornal ou de
revista, noticias, letras de musicas, poemas,
propagandas, entrevistas e outros)




8) Que textos foram escritos em sala de
aula producédo textual, durante o ano de
2007? (artigos de jornal ou de revista,
noticias, letras de mausicas, poemas,
propagandas, resumos, resenhas,
dissertacéo, narracéo e outros)

9) Vocé se lembra de ter produzido textos
narrativos nas séries anteriores? Em que
série? De quais dos géneros assinalados na
questdo n° 2?

10) Vocé analisou ou escreveu, no ano
letivo de 2007, algum desses textos? Qual
(quais) deles?

11) Antes de vocé entrar para a escola,
VOCé costumava ouvir narrativas lidas ou
contadas por alguém? Com que
frequéncia?

12) Em caso de resposta afirmativa, vocé
gostava de ouvir essas narrativas?

13) Vocé tem habito de ler outras
narrativas, além das recomendadas pelo
professor de portugués?

14) Em caso de resposta afirmativa, que
género vocé prefere ler? Cite alguns
titulos.

15)Como vocé seleciona essas leituras?

16) Vocé gosta de contar histérias? Se
considera um bom contador de causos ? De
que tipos? Piadas, histérias, lendas,
noticias...

17) Vocé ja teve um diario (ou blog) — que
tipos de textos costuma(va) escrever nele?

18) Leia os textos abaixo, dos quais foram
omitidos, propositalmente, o autor e a
fonte:

A)

Trés homens armados seqliestraram um
casal, ontem de madrugada, em Maringa, e
fugiram levando um veiculo utilitario, dois
aparelhos celulares e R$300,00 em dinheiro.
As vitimas foram deixadas amarradas na zona
rural do municipio, mas sem ferimentos.



Sem revelar nomes, a Policia Militar
informou a imprensa que o0 sequestro
aconteceu por volta da meia-noite na avenida
Humaita, Zona Quatro. Sem atentar para o
perigo, um casal namorava dentro de um Kia
Sportage, quando foi surpreendido por trés
bandidos armados.

Ameacado de morte, o casal foi obrigado a
sentar no banco traseiro e levado para uma
estrada de terra proxima do Abatedouro de
Aves Cancdo, onde foi deixado amarrado. Os
bandidos fugiram logo em seguida levando o
veiculo, dinheiro e pertences pessoais. As
vitimas se libertaram uma hora depois e
acionaram a policia.

B) Natasha
Capital Inicial

Tem Dezessete anos

E fugiu de casa

As sete horas na manha
Do dia errado

Levou na bolsa

Umas mentiras pra contar
Deixou pra tras

Os pais e 0 namorado...

Um passo sem pensar
Um outro dia

Um outro lugar
Pelo caminho
Garrafas e cigarros
Sem amanha

Por diversao
Roubava carros

Era Ana Paula
Agora é Natasha
Usa salto quinze

E saia de borracha...

Um passo sem pensar
Um outro dia
Um outro lugar...

O mundo vai acabar

E ela s6 quer dancar

O mundo vai acabar

E ela s6 quer

Dancar, dancar, dancar...

Pneus de carros cantam...
Tchuru, Tchuru, Tchuru
Tchuru, Tchuru, Tchuru...

Tem sete vidas

Mas ninguém sabe de nada
Carteira falsa

Com idade adulterada

O vento sopra

Enquanto ela morde
Desaparece antes

Que alguém acorde...

Um passo sem pensar
Um outro dia

Um outro lugar
Cabelo verde
Tatuagem no pescogo
Um rosto novo

Corpo feito pro pecado
A vida é bela

O paraiso é um comprimido
Qualquer balaco

llegal ou proibido...

C)

Betsy esperou a volta do homem para
morrer.

Antes da viagem ele notara que Betsy
mostrava um apetite incomum. Depois
surgiram outros sintomas, ingestdo excessiva
de 4&gua, incontinéncia urindria. O U(nico
problema de Betsy até entdo era a catarata
numa das vistas. Ela ndo gostava de sair, mas
antes da viagem entrara inesperadamente com
ele no elevador e os dois passearam no
calcaddo da praia, algo que ela nunca fizera.
No dia em que o homem chegou, Betsy teve o
derrame e ficou sem comer. Vinte dias sem
comer, deitada na cama com o homem. Os
especialistas consultados disseram que nao
havia nada a fazer. Betsy s6 saia da cama para
beber agua.

O homem permaneceu com Betsy na cama
durante toda a sua agonia, acariciando seu
corpo, sentindo com tristeza a magreza de suas
ancas. No ultimo dia, Betsy, muito quieta, 0s
olhos azuis abertos, fitou o homem com o
mesmo olhar de sempre, que indicava o
conforto e o prazer produzidos pela presenca e
pelos carinhos dele. Comecou a tremer e ele a
abracou com mais forca. Sentindo que o0s
membros dela estavam frios, o homem
arranjou para Betsy uma posicdo confortavel
na cama. Entdo ela estendeu o corpo,
parecendo se espreguicar, e virou a cabeca para
tras, num gesto cheio de langor. Depois esticou
0 corpo ainda mais e suspirou, uma exalacdo
forte. O homem pensou que Betsy havia



morrido. Mas alguns segundos depois ela
emitiu novo suspiro. Horrorizado com sua
meticulosa aten¢do o homem contou, um a um,
todos os suspiros de Betsy. Com o intervalo de
alguns segundos ela exalou nove suspiros
iguais, a lingua para fora, pendendo do lado da
boca. Logo ela passou a golpear a barriga com
os dois pés juntos, como fazia ocasionalmente,
apenas com mais violéncia. Em seguida, ficou
imével. O homem passou a mdo de leve no
corpo de Betsy. Ela se espreguicou e alongou
os membros pela dltima vez. Estava morta.
Agora, 0 homem sabia, ela estava morta.

A noite inteira 0 homem passou
acordado ao lado de Betsy, afagando-a de leve,
em siléncio, sem saber o que dizer. Eles
haviam vivido juntos dezoito anos.

De manh§, ele a deixou na cama e foi até
a cozinha e preparou um café puro. Foi tomar o
café na sala. A casa nunca estivera tdo vazia e
triste.

Felizmente o homem ndo jogara fora a
caixa de papeldo do liquidificador. VVoltou para
0 quarto. Cuidadosamente, colocou o corpo de
Betsy dentro da caixa. Com a caixa debaixo do
braco caminhou para a porta. Antes de abri-la e
sair, enxugou o0s olhos. N&o queria que o
vissem assim.

(D)

Raposa, morta de fome, viu alguns cachos
de Uvas negras e maduras, penduradas nas
grades de uma vigosa videira.

Ela entdo usou de todos os seus dotes e
artificios para alcanca-las, mas acabou se
cansando em vao, pois nada conseguiu. Por
fim deu meia volta e foi embora, e consolando
a si mesma, meio desapontada disse:

Olhando com mais atencdo, percebo
agora que as Uvas estdo estragadas, e ndo
maduras como eu imaginei a principio.

Moral da Histoéria:

Para uma pessoa vaidosa é dificil
reconhecer as proprias limitagdes, abrindo
assim caminho para as desventuras.

E)

A Big -Ben entende que, num mundo téo
competitivo, é necessario ser melhor a cada dia
. E, para isso, é preciso ser diferente . Criar,
inovar, estar sempre na frente . A Big -Ben
pensa e age assim desde que o seu slogan
PRECO IGUAL NINGUEM TEM fazia o
maior sucesso de publico e de critica. O
melhor preco e as melhores condicBes sempre

foram os carros chefes da Big Ben. Mas veja
bem: nunca sé isso Para ser reconhecida como
uma joalheria sem igual, a Big-Ben faz
investimento sem igual: na qualidade e no
desenvolvimento de novos produtos, em
pesquisas para antecipar tendéncias, e,
sobretudo, no atendimento em todos os pontos
de vista. Lojas bonitas, confortaveis, marcam
um jeito de ser e receber. Joias exclusivamente
confeccionadas em ouro 18 sdo referéncia de
gualidade, moda e estilos. Equipe dedicada,
profissionais competentes, carinhosos; ddo um
toque pessoal e sem igual. Variedade de
produtos, mais e mais, onde o consumidor
exerce como nunca o seu direito a liberdade de
escolha. Desse modo a Big-Bem vai crescendo.
E chegando cada vez mais perto de todos que
guerem o maior beneficio pelo menor custo.
Hoje é a maior rede de joalherias do sul do
pais, com 15 lojas, em Curitiba, Londrina,
Maringa, Ponta Grossa, Blumenau e Joinville.

(.)

F)
= meia xicara (cha) de agucar
= 5 colheres (sopa) de creme vegetal
Becel
= 3 gemas
= 1 xicara (cha) de Ades sabor chocolate
= 2 xicaras (cha) de farinha de trigo
= 1 colher (sopa) de fermento em pd
= 3claras em neve
recheio e cobertura:
= 1 colher (sopa) de amido de milho
Maizena®
= 2 xicaras (chd) de leite de soja Ades
original
= 1 xicara e meia (cha) de agucar
= 1 colher (sopa) de creme vegetal becel
= meia xicara (chd) de chocolate em p6
G)

No6s, do Park Grill, convidamos os familiares e
amigos de Lurdes Carvalho e Marcos Pereira
para um jantar comemorativo da unido do
casal.

Data: 13-12-2007

Horério: 20h30min

Local: Park Grill

Endereco: Av. Itorord, 1153

Traje: Social

H)



A professora Maria Helena Silva, mais
conhecida por Heleninha, foi a docente
responsavel pelas classes para observacdo. Fui
bem recebida pela direcdo e pela professora
que me apresentou aos alunos das turmas
observadas.

Ela ndo se intimidou com a minha
presenca, pelo pouco tempo que passei
observando sempre demonstrou ser firme em
suas decisdes, ministrava suas aulas
normalmente, como se eu ndo estivesse ali.

I) Jodozinho chegou a sala de aula com um
enorme galo na cabeca. A professora,
preocupada, perguntou:

- O que aconteceu, Jodozinho?

- Atiraram ervilhas em mim.

- Mas como ervilhas tdo pequenas podem fazer
um estrago tdo grande?

- E que elas ainda estavam dentro da lata.

J)

AAS é um produto que possui em sua férmula
uma substancia chamada &cido acetilsalicilico.
Esta substancia tem a propriedade de baixar a
febre (antitérmico), aliviar a dor (analgésico) e
reduzir a inflamacdo (antiinflamatério). Por
isso, é utilizado para alivio dos sintomas de
varias doencas como gripes, resfriados e outros
tipos de infeccBes. O é&cido acetilsalicilico
também é utilizado para prevencdo do infarto
do miocardio, do derrame cerebral e outras
doencas dos vasos sanguineos.

19) Vocé diria que os TODOS os textos
acima sdo narrativas? ( ) SIM () NAO

20) Classifique cada um dos textos em um
género textual, se necessario, use 0s
exemplos apontados na questdo nimero 2.

TEXTO A:

TEXTO B:

TEXTO C:

TEXTO D

TEXTO E:

TEXTO F:

TEXTO G:

TEXTO H:

TEXTO I:

TEXTO J:

OBRIGADA!






ANEXOS



PORTUGUES - 8 SERIE / 9° ANO
CAD.|SEM.| AULA PROGRAMA

1 A participagao do aluno (1)

2 Dissertagdo — argumentacao favoravel (1)

g Reflexdo sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial

4 Reflexdo sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial temporal

5 Dissertagdo — argumentagao favoravel (I1)

6 A participagdo do aluno (II)

7 Dissertagdo — argumentagdo favordvel e contréria (1)

8 Reflexao sobre a lingua — oragao subordinada adverbial condicional
9 Reflexdo sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial concessiva
10 Dissertagao — argumentagao favoravel e desfavoravel (1)
11 0 jovem e a literatura
12 | Dissertagdo — causa e consegiéncia (1)

13 | Reflexdo sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial causal

14 Reflexao sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial consecutiva
15 Dissertagao — causa e conseqiiéncia (11)

16 Ser jovem em diferentes épocas

17 Dissertagao — retrospectiva histdrica (1)

18 Reflexdo sobre a lingua — oragao subordinada adverbial final

19 Reflex@o sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial proporcional
20 Dissertagdo — retrospectiva historica (11)

21 Ser jovemn em diferentes classes sociais

22 Dissertagdo — comparacdo (1)

23 Reflexdo sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial comparativa
24 Reflexdo sobre a lingua — oragdo subordinada adverbial conformativa
25 Dissertagao — comparagao (I1)

26 | Reflexdo sobre a lingua — orag0es subordinadas adverbiais (1)

27 | Reflexdo sobre a lingua — oragdes subordinadas adverbiais (I1)

6 28 | Andlise de textos dissertativos (1)

29 | Andlise de textos dissertativos (l1)

30 | Produgdo de texto dissertativo

31 Reflexdo sobre a lingua — por que, por qué, porque, porqué (1)

32 Reflexdo sobre a lingua — por que, por qué, porque, porqué (I1)

T 33 Dissertagao — estruturagao do periodo e revisao ortogréfica
34 | Dissertagdo — estimulo visual (1)
35 Dissertagdo — estimulo visual (I1)
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68 Poesia — imagem (Il
2 gem (11)

69 Poesia — organizagdo de antologia (1)

15 | 70 Poesia — organizagao de antologia (11)

71 Poesia ~ organizagao de antologia (I11)

72 Poesia — caracteristicas (1V)

73 Reflex@o sobre a lingua — revisao

- Ajuste

16 = Ajuste

o Ajuste

- Ajuste

74 | Alinguagem como espelho (1)

Fis) A linguagem como espelho (l1)

76 | Alinguagem como espelho (l11)

77 Dialetos — identificagdo (1)

78 Dialetos — icentificagdo (11)

79 Reflexdo sobre a lingua — consulta & gramatica

80 Reflexdo sobre a lingua — flexdo do substantivo

81 Reflexdo sobre a lingua — concordéncia verbal (1)

82 | Dialetos ~ reprodugao (l)

83 | Dialetos — Morte e vida severina (1)

84 | Dialetos — Morte e vida severina (Il)

85 Dialetos — Morte e vida severina ()

86 Reflexdo sobre a lingua — concordéncia verbal (11)

87 | Reflexdo sobre a lingua — concordancia verbal (I11)

88 Reflexao sobre a lingua — concordancia verbal (V)

89 Padréo culto (1)

g0 Dialetos — O analista de Bagé

91 Dialetos — reproducao (11)

92 Dialetos — Grande sertdo: veredas

93 Dialetos — Macunaima

94 Reflexdo sobre a lingua — concordancia verbal (V)

95 Padrao culto (I1)

96 A influéncia estrangeira

97 | Reflexdo sobre a lingua - concorddncia verbal (VI)

98 Dialetos — reproducao (1)
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99 | Dialetos - reprodugdo (IV)

100 | Dialetos — andlise

22 | 101 | Reflexdo sobre a lingua - revisdo (1)

102 | Reflexdo sobre a lingua — revisao (1)

- | Ajuste

- Ajuste

- Ajusie

23 | = | Ajuste

- Ajuste

- Ajuste

103 | Produgdo de livro — planejamento (1)

104 | Odisséia

24 | 105 | Produgdo de livro — planejamento (11)

106 | Reflexdo sobre a lingua — acentuagdo (1)

107 | Reflexdo sobre a lingua — acentuagéo (I1)

108 | Produgdo de livro — planejamento (I11)

109 | Reflexdo sobre a lingua — crase

25 | 110 | Produgdo de livro — planejamento (IV)

111 | Reflexdo sobre a lingua — uso e colocagdo pronominal

112 | Reflexdo sobre a lingua — emprego de virgula

113 | Produgdo de livro — elaboragdo de texto (1)

114 | Producdo de livro - elaboragdo de texto (I1)

26 | 115 | Producdo de livro - elaboragdo de texto (I11)

116 | Producéo de livro - elaboragdo de texto (V)

117 | Produgao de livro — elaboragdo de texto (V)

118 | Producdo de livro - elaboragao de texto (VI)

119 | Producdo de livro — elaboragdo de texto (VII)

27 | 120 | Produgdo de livro — elaboragéo de texto (VIll)

121 | Produgdo de livro — O espirito de cada lugar (1)

122 | Produgao de livro — O espirito de cada lugar (11)

123 | Producdo de livro — O espirito de cada lugar (Il

124 | Produgao de livro — arte-final (1)

28 | 125 | Produgdo de livro — arte-final (11)

126 | Reflexdo sobre a lingua — revisao (1)

127 | Reflexdo sobre a lingua - revisdo (11
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Vi



UNIDADE 1 - DISSERTACAO

O principal objetivo da unidade € levar os
alunos a redigirem textos dissertativos,

Sem divida, a dissertagdo, em sua
esséncia, supde capacidade de abstragdo mais
desenvolvida do que a narracio e a descrigdo.
Se na narragdo pode prevalecer a fantasia e na
descrigdo a observagdo (embora, € claro,
narragoes e descricdes bem elaboradas nio
prescindam da capacidade de abstragdo), para
dissertar € necessario, basicamente, relacionar
idéias (aqui, a observagio ¢ a fantasia sfo
adendos).

Tendo em vista a complexidade do
assunto e antecipando as dificuldades que os
alunos costumam encontrar durante este
estudo, procurou-se partir de estruturas
dissertativas bem simples, a fim de garantir
uma aprendizagem inicial sélida, nada
pretensiosa, mas que sirva de base para
desenvolvimento futuro.

Desta maneira, sfio fornecidos cinco
modelos de estruturas dissertativas simples,
que o aluno analisa e segue ao produzir seu
proprio texto. Nesta etapa, seria demasiada-

mente ambicioso e improficuo fornecer como
modelo textos dissertativos com estruturas
complexas, muito distantes daquilo que o
aluno consegue produzir. A andlise da
estrutura, por si s6, sem que fosse possivel
reproduzi-la, neste momento néio levaria a uma
aprendizagem significativa, podendo até
interferir negativamente, gerando confusio.

Os conteidos gramaticais foram enfo-
cados seguindo a mesma premissa de que ¢
mais produtivo garanticr uma aprendizagem
inicial simples e sélida, do que imprimir ao
estudo nivel de complexidade ainda dificil de
ser assimilado. Neste estdgio, normalmente os
textos que o aluno |€ e consegue interpretar
com relativa facilidade, mesmo sem dominar
conceitos gramaticais, apresentam uma estru-
tura sintitica bem mais complexa do que os
textes que ele consegue produzir. Vdrias
evidéncias até sugerem a hipdtese de que o
aluno consegue compreender a sintaxe porque
sabe interpretar textos, e ndo o contririo (o que
ndo € surpreendente, pois a intelecgdo de
textos comega com a prépria aprendizagem da
fala, ndo € algo estranho e tardio como o
estudo gramatical). Talvez esse descompasso
possa explicar o desnivel flagrante entre o
texto que o aluno é capaz de interpretar, a
sutileza da relagfio sintdtica que é capaz de

perceber e o texto que ele é capaz de produzir.
Seu dominio gramatical ainda ndo é suficiente
para refinar sua habilidade de interpretar textos
(esse € um objetivo perseguido mais adiante,
normalmente no ensino médio, quando virias
habilidades devem estar consolidadas), mas jd
pode ajudd-lo a aprimorar a redagiio: empregar
o recurso coesivo adequado, escrever frases
que encerram idéias completas, pontuar
adequadamente... Por essa razio, normalmente
apresentam-se para exercicios gramaticais
periodos com estrutura mais simples do que
aqueles que compdem os textos para
interpretagio e insiste-se na redagfio de frases
€ na autocorregio das redages, levando-se em
conta os conteiidos estudados. Ou seja,
propde-se um desenvolvimento gradual de
habilidades, em que uma aprendizagem bem
consolidada € condigdo para a aprendizagem
posterior.

Nunca é demais lembrar que, no ensino
fundamental, o estudo da gramética nio
representa uma finalidade em si mesmo.
Assim, para que o aluno transfira a
aprendizagem, ndo basta fixar os conceitos por
meio de exercicios gramaticais: ¢ essencial
insistir na utilizacdo de cada novo conheci-
mento na produciio de textos.

ASSUNTOS PARA DISSERTACAO —
OPTATIVOS

Fica a critério do(a) professor(a)
aumentar o numero de atividades de produgio
de texto escrito. A seguir, apresentamos
sugestdes de assuntos e momentos para
desenvolvimento de textos dissertativos a
partir das estruturas vistas em aula.

Lembramos que os textos devem ser
recolhidos, analisados pelo(a) professor(a) e
reformulados pelos alunos, quando necessdrio,
para que haja realmente acréscimo
significativo na aprendizagem.

[ ESTRUTURA I

ASSUNTO

|| MOMENTO SUGERIDO

Argumentacao favordvel
ambiente

A preservagiao do meio

O direito a educagio

tarefa aula 2 ou 5

Argumentagdo favordvel e
contraria

O computador na nossa vida

Sonhos ambiciosos

tarefa aula 7 ou 10

Causa e conseqliéncia

Ter filhos na adolescéncia

O perigo das drogas

tarefa aula 12 ou 15

Retrospectiva A miisica em diferentes tarefa aula 17 ou 20
histdrica épocas

A mudanga nas vestimentas
Comparagao O jovem e o adulto tarefa aula 23 ou 25

A escola ideal e a escola real




A lransmissiio dos conhecimentos acumu-
lados e o desenvolvimento de habilidades, re-
conhecida fungdo da escola, néio se esgota em
si. Os conhecimentos e as habilidades se reves-
tem de valor se representarem alguma transfor-
magio no individuo e na sociedade. Afinal,
educa-se para qué? De que servem os conheci-
mentos ¢ as habilidades se nio resultarem em
refinamento de sensibilidade, em desenvolvi-
mento de raciocinio, em superagiio de precon-
ceitos, em atuagio que considere as leis natu-
rais, a convivéncia social, as diferengas cultu-
rais?

[r além da transmissio de contetidos e do
desenvolvimento de habilidades, ou seja,
voltar-se para a finalidade ltima da educagio,
requer estralégias cuidadosamente planejadas
e atengdo permanente as mudangas que se evi-
denciam no decorrer do processo. Nas seqiién-
cias de aprendizagem aqui propostas, fazem
parte dessas estratégias as perguntas cujas
respostas sio de cunho pessoal (indicadas no
caderno do professor como “resposta pessoal ).

As perguntas de resposta pessoal foram
formuladas, na maior parte das vezes, com um
dos dois propdsitos indicados a seguir:

* iniciar um assunto partindo do repertd-

rio prévio do aluno;

* fechar um assunto levando o aluno a re-
fletir sobre sua vivéncia a partir dos
conhecimentos novos desenvolvidos du-
rante O curso.

Espera-se que este tipo de perguntas, con-
siderando-se a acuidade possivel ¢ o nivel de
maturidade de cada faixa etdria, leve o aluno a:
1) observar-se para identificar suas vivén-

cias. sentimentos, sensagbes, pontos de

vista e valores;

2) utilizar recursos expressivos da lingua-
gem verbal e/ou ndo-verbal para transmi-
tir 0 que foi capaz de identificar como
experiéncia pessoal;

3)  desenvolver atitude de interesse e respeito
pelas vivéncias, opinides e valores dos
colegas:

4)  estabelecer paralelo entre as préprias
experiéncias ¢ as dos demais;

5) analisar e avaliar suas vivéncias, senti-
mentos, sensacOes, pontos de vista e valo-
res a partir de um referencial ampliado
pelo estudo proposto, pelo conhecimento
das experiéncias dos colegas, pelas dis-
cussoes e reflexdes a respeito do assunto.

Os objetivos detalhados acima revelam
que questdes de resposta pessoal, 4 primeira
vista com importincia menor do que todas as
outras que requerem respostas claramente pon-
tuadas no “contetido programitico”, €m papel
substantivo no processo educativo. Em decor-
réncia, exigem dofa) professor(a) tratamento
muito hdbil.

As recomendagies apresentadas a seguir
visam a criagdo de condigfes favordveis ao de-
senvolvimento dos objetivos.

L. As questdes, tal como formuladas e apre-
sentadas em pontos calculados da seqiién-
cia de contetidos, trazem indicadores do
que o aluno deve observar nas suas expe-
riéncias para fornecer a resposta. Cabe
ao(a) professor(a) adotar uma postura
frente 4 classe que evidencie a impor-
thncia deste tipo de questdo como ativi-
dade significativa de aprendizagem. E
preciso ter em mente que os alunos s
creditardo importincia as questdes deste
tipo se o(a) professor(a) tratar a atividade
como importante. Para isso, deve orientar
os alunos a:

a. refletirem antes de responder 4 ques-
tdio;

b, responderem a questio com o mesmo
empenho e cuidado com que respon-
dem a outros itens;

¢. formularem a resposta de maneira
completa, buscando expressar-se com
precisao.

2. Para que se criem condigdes para o aluno
repensar julgamentos, superar preconcei-
tos, enfim, reavaliar-se, ¢ necessdrio o
estabelecimento de wm clima destitufdo
de censura, a fim de que as idéias, por
medo ou vergonha, ndo sejam camufladas
ou distorcidas para agradar aos demais,
sobretudo ao(a) professor(a). A criagio
dessas condigGes propicias a livre expres-
sao requer que ofa) professor{a):

a. converse com a classe a respeito de
manifestagGes inadequadas do grupo
quando alguém emite uma opinido,
relata uma experiéncia, manifesta um
sentimento etc.;

b. estabeleca um compromisso entre
todos que implique atitude de atengio
e respeito as vivéncias alheias;

¢. evile qualquer comentirio, expressio,
gesto, que represente desaprovagao,
quando o aluno faz seu relato pessoal.

3. Para propiciar uma mudanga qualitativa,
levar o aluno a enriquecer idéias e refor-
mular julgamentos, € necessdrio que o(a)
professor(a) atue como mediador do pro-
cesso:

a. solicite exposicio de argumentos para
Justificar opinides e julgamentos (Por
que vocé pensa desta maneira? Este
fato ndo poderia ser visto de outra
forma, por exemplo....? Vocé jd tentou
se colocar no lugar desta pessoa, ji se
imaginou vivendo esta situagiio, pode
descobrir os motivos que levaram a
pessoa a agir desta maneira e nao de
outra?),

b, formule novas perguntas que possibi-
litem ao aluno refletir sobre a diversi-
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dade de opinides e valores (Por que
alguns pensam da maneira x e outros
da maneira y? Por que este fato,
aspecto, € mais importante para uns ¢
menos para outros? Por que as
familias de alguns de nés valorizam
algumas coisas mais e outras menos?
As diferencas nos modos de pensar ¢
de sentir 1ém relagio com a origem,
nacionalidade, cultura, religido de
cada um? Pode-se afirmar, em certos
casos, que existe o certo e o errado?
etc.)

c. fornega evidéncias que levem o aluno
a superar preconceitos e julgamentos
apressados, baseados em experiéncias
isoladas (Vocé acredita que pessoas
com esta caracteristica X sempre ajam
desta maneira? Segundo o relato de
outros colegas, hd pessoas com esta
caracteristica X que tém um comporta-
mento diferente, vocé ndo teria basea-
do seu julgamento a partir do conheci-
mento de uma tinica ou de poucas pes-
soas? O fato que vocé relatou pode
ocorrer desta forma, mas também
pode ocorrer de maneira diferente, por
exempio... ete.).

Ainda com relagdo a valores e julgamen-
tos, € importante considerar, na mediagio
exercida pelo(a) professor(a), que a escola
deve pautar-se:

* por valores de consenso social, como a
igualdade de direitos, a convivéncia pa-
cifica, a promogdo da cidadania, o de-
senvolvimento social e cultural;

* pelo respeito s diferencas ideoldgicas,
culturais e religiosas.

Isso significa que valores de consenso
social devem ser promovidos e defendidos, e
diferengas ideolégicas, culturais e religiosas
devem ser analisadas, sem julgamento de
valor, para que sua compreensao resulte na ali-
tude de aceitagao respeitosa.

AULA1
PARTICIPACAO DO ALUNO (1)

Objetivos:

+  refletir sobre a participagio do aluno nas
decisoes escolares;

+  analisar estruturas da dissertagio.

Estratégias:

*  leia o texto junto com a classe;

*  oriente os alunos para responderem is
questdes 1 a 13 (se apresentarem muita
dificuldade, corrija cada questdo antes de
0s alunos resolverem a seguinte);

*  oriente 0s alunos para responderem as
questoes 14 a 18;

*  comente as respostas.



AULA 2 — DISSERTACAO —
ARGUMENTACAO FAVORAVEL (1)

Objetivo:

*  analisar estruturas da dissertagio.

Estratégias:

* organize a classe em grupos para a
realizacao da atividade;

*  discuta as respostas;

* esboce, com a ajuda da classe, uma
sintese dos principais pontos detectados
por meio da andlise efetuada pelos
£rupos.

AULA 3 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL

Objetivo:

= distinguir as oragdes adverbiais das
demais oragbes subordinadas.

Estratégias:

*  se mecessdrio, revise as oragoes subordi-
nadas substantivas ¢ adjetivas;

* leia, junto com a classe, as informagoes
que antecedem cada exercicio;

*  pega, ao final da leitura de cada grupo de
informagdes, para que um aluno explique
o que foi ensinado e faga uma sintese para
a classe;

*  se necessdrio, dé explicagbes comple-
mentares;

*  corrija as respostas de cada exercicio an-
tes de passar para o exercicio seguinte.

AULA 4 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL TEMPORAL

Objetivos:

*  identificar as oragoes
adverbiais temporais;

*  empregar correlamente as conjungdes
lemporais.

Estratégias:

* leia, junto com a classe, as informagdes
que antecedem cada exercicio;

*  pega, ao final da leitura de cada grupo de
informagoes, para que um aluno explique
o que foi ensinado ¢ faga a sintese para a
classe;

*  se necessdrio, dé explicagbes comple-
mentares;

* corrija as respostas de cada exercicio
antes de passar para o exercicio seguinte;

* leia o item b junto com a classe e dé ex-
plicagbes complementares, se necessario.

subordinadas

AULA 5 — DISSERTACAO —
ARGUMENTACAO FAVORAVEL (1I)
Objetivo:
«  redigir texto dissertative com argumentos

favordveis.

Estratégias:

* leia, junto com a classe, as orientagoes
para a atividade;

*  corrija o texto conforme instrugbes da
apresentagao (somente aponte erros orto-

grificos e gramaticais para que o aluno
procure a resposta);

* apds a reformulagdo do texto, pega aos
alunos que redigiram sobre temas
diferentes para lerem a dissertagdo do
colega.

AULA 6 — A PARTICIPACAO DO
ALUNO (II)
Objetivos:
*  refletir sobre a participagio do aluno nas
decisoes escolares;
*  analisar estruturas da dissertagdo.
Estratégias:
*  as usuais.

AULA 7 — DISSERTACAOQ —
ARGUMENTACAO FAVORAVEL E
CONTRARIA ()

Objetivo:

= analisar estruturas da dissertagfo.

Estratégias:

= dependende da dificuldade apresentada
pela classe, corrija cada questdo (ou bloco
de questdes) antes de passar para o
seguinte;

* se a classe ndo apresentar dificuldade,
oriente-a para resolver todas as questoes e
corrija-as ao final.

AULA 8 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL CONDICIONAL

Objetivos:

*  identificar as oragdes subordinadas
adverbiais condicionais;

* empregar corretamente as conjungdes
subordinativas condicionais.

Estratégias:

* as usuais.

AULA 9 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL CONCESSIVA

Objetivos:

*  identificar as oragbes subordinadas ad-
verbiais concessivas;

*  empregar corretamente as conjungdes
subordinativas concessivas.

Estratégias:

*  as usuais.

AULA 10 — DISSERTACAO —
ARGUMENTACAO FAYORAVEL E
DESFAVORAVEL (II)

Objetivo:

»  redigir texto dissertativo com argumentos
favordveis e contririos.

Estratégias:

* leia, junto com a classe, as orientagtes
para a atividade;

*  corrija o texto conforme instrugoes da
apresentagio (somente aponte erros
ortograficos e gramaticais para que o
aluno procure a resposta);
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* apés a reformulagio do texto, pega aos
alunos que redigiram sobre temas dife-
rentes para lerem a dissertagio do colega,

AULA 11— O JOYEMEA
LITERATURA
Objetivos:
*  refletir sobre os hébitos de leitura dos
jovens;
*  analisar estruturas de dissertagfio.
Estratégias:
* a3 usuais.

AULA 12 — DISSERTACAO — CAUSAE
CONSEQUENCIA (I)

Objetivo:

«  analisar estruturas da dissertagio.

Estratégias:

. 48 usuals,

AULA 13 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORAGCAO SUBORDINADA
ADVERBIAL CAUSAL
Objetivos:
» identificar as oragoes
adverbiais causais;
*  empregar corretamente as conjungies
subordinativas causais.
Estratégias:
*  as usuais.

subordinadas

AULA 14 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL CONSECUTIVA

Objetivos:

* identificar as oragbes subordinadas ad-
verbiais consecutivas;

*  empregar corretamente as conjungoes
subordinativas consecutivas.

Estratégias:

= as usuais.

AULA 15 — DISSERTACAQ — CAUSA
E CONSEQUENCIA (IT)

Objetivo:

= redigir texto dissertativo analisando
causas e conseqiiéncias,

Estratégias:

* leia, junto com a classe, as orientagdes
para a atividade;

* corrija o texto conforme instrugdes da
apresentagao (somente aponte erros
ortogrficos e gramaticais para que o
aluno procure a resposta);

*  apds areformulagio, pega aos alunos que
redigiram sobre temas diferentes para
lerem a dissertagio do colega.

AULA 16 — SER JOVEM EM
DIFERENTES EPOCAS
Objetivos:
» refletir sobre a juventude vivida por
diferentes geragoes.
*  analisar estruturas da dissertagio.
Estratégias:
*  as usuais.



AULA 17 — DISSERTACAO —
RETROSPECTIVA HISTORICA ()

Objetivos:

= analisar estruturas da dissertagio;

*  selecionar fontes de informagao.

Estratégias:

* leia as instrugdes do item 1 e corrija o
preenchimento do quadro;

*  apdsa classe responder o item 2, comente
as respostas para que haja troca de
informagGes entre os alunos.

AULA 18 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL FINAL
Objetivos:
* identificar as
adverbiais finais;
*  empregar cotretamente as conjungées
subordinativas finais.
Estratégias:
*  as usuais,

orages  subordinadas

AULA 19— REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL PROPORCIONAL
Objetivo:
+ identificar as oragies
adverbiais proporcionais;
*  empregar correlamente as conjungoes
subordinativas proporcionais.
Estratégias:
+ a5 usuais.

subordinadas

AULA 20 — DISSERTACAO —
RETROSPECTIVA HISTORICA (1I)

Objetivo:

+  redigir texto dissertativo a partir de uma
retrospectiva histérica.

Estratégias:

+  leia, junto com a classe, as orientagdes
para a atividade;

* comja o texto conforme instrugdes da
apresentagio (somente aponte erros
ortograficos e gramaticais para que o
aluno procure a resposta);

* apos a reformulagio do texto, peca aos
alunos que redigiram sobre temas diferentes
para lerem a dissertagio do colega.

AULA 21 — SER JOVEM EM
DIFERENTES CLASSES SOCIAIS
Objetivos:
+  refletir sobre aspectos da vida dos jovens
de diferentes classes sociais;
*  analisar estruturas da dissertagio.
Estratégias:
*  as usuais.

AULA 22 — DISSERTACAO —
COMPARACAO (1)
Objetivos:
*  analisar estruturas da dissertagio;
*  selecionar fontes de informagéo.

Estratégias:

* leia as instrugées do item | e corrija o
preenchimento do quadro;

* apds a classe responder ao item 2,
comente as respostas para que haja troca
de informagdes entre os alunos.

AULA 23 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL COMPARATIVA

Objetivos:

« identificar as orages
adverbiais comparativas;

* empregar correlamente as conjunges
comparativas.

Estratégias:

*  as usuais;

* no exercicio |, peca aos alunos para
identificarem também as oragGes
adverbiais jd estudadas.

subordinadas

AULA 24 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACAO SUBORDINADA
ADVERBIAL CONFORMATIVA

Objetivos:

» identificar as oragles
adverbiais conformativas;

= empregar correlamente as conjungdes
subordinativas conformativas.

Estratégias:

*  as usuais.

subordinadas

AULA 25 — DISSERTACAO —
COMPARACAO (II)

Objetivo:
= redigir texto dissertativo a partir de uma
anilise comparativa.

Estratégias:

* leia, junto com a classe, as orientagoes
para a atividade;

= corrija 0 texto conforme instrugoes da
apresentagdo (somenle aponte erros
ortogrificos e gramaticais para que o
aluno procure a resposta):

*  apds a reformulagao do texto, pega aos
alunos que redigiram sobre temas
diferentes para lerem a dissertagio do
colega.

AULA 26 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACOES
SUBORDINADAS ADVERBIAIS (I)

Objetivos:
¢ identificar as circunstdncias expressas
pelas oragoes adverbiais.

Estratégia:
= ao corrigir cada exercicio, revise, uma por
uma, as oragoes subordinadas adverbiais.

VIl

AULA 27 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — ORACOES
SUBORDINADAS ADVERBIAIS (1)
Objetivos:
. identificar

oragoes adverbiais  em

periodos compostos por mais de duas
oragoes;

. rever a classificagio dos termos da
oragio,
Estratégia:

= ao corrigir a andlise de cada periodo, faga
a revisio dos termos da oragio,
fornecendo explicagbes detathadas no
caso de ndo haver dominio de algum
contetido.

AULA 28 — ANALISE DE TEXTOS
DISSERTATIVOS (I)
Objetivo:
+  analisar estruturas da dissertagao.
Estratégias:
= leia as instrugGes da atividade junto com
a classe.
*  oriente 0s grupos no que for necessdrio.

AULA 29 — ANALISE DE TEXTOS
DISSERTATIVOS (11)

Objetivo:

*  analisar estruturas da dissertago.

Estratégias:

« leia as instruges da atividade junto com
a classe;

*  organize a classe para a apresentagdo dos
textos;

+ indique a classe as estruturas da
dissertagao que apresentam novidades;

* oriente os alunos para preencherem os
quadros com essas novas estruturas.

AULA 30 — PRODUGAO DE TEXTO
DISSERTATIVO

Objetivo:

*  redigir texto dissertativo, formulando
tema e selecionando a estrutura mais
adequada.

Estratégias:

+  oriente a classe para a atividade;

*  cofrija os textos como de costume.

AULA 31 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — POR QUE, POR QUE,
PORQUE, PORQUE (I)

Objetivo:

*  empregar corretamente por que, por qué,
porque e porqué.

Estratégias:

* leia junto com a classe as informagdes
iniciais fornecidas no inicio de cada
exercicio;

*  paranta que todos tenham entendido o
conteudo;

*  corrija cada exercicio antes de passar para
0 seguinte.



AULA 32 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — POR QUE, POR QUE,
PORQUE, PORQUE (ID)

Objetivo: :

+  empregar corretamente por que, por qué,
porgue e porqueé.

Estratégias:

* oriente os alunos para completarem o
quadro de resumo consultando as
informagdes fornecidas na aula anterior;

. COITIja O eXercicio;

« organize a classe para a atividade
proposta. Se ndo houver material
suficiente para os alunos realizarem a
pesquisa, providencie alguns livros,

jornais e revistas ou pega com
antecedéncia para os alunos trazerem de
casa;

*  discuta com a classe o trabalho de cada
grupo. No caso de os alunos detectarem
erros em materiais impressos, discuta as
implicagdes do descuido generalizado no
uso da lingua, tornando a comunicagdo
imprecisa e contribuindo para deteriorar
um importantissimo patriménie cultural,

AULA 33 — DISSERTACAO —
ESTRUTURACAO DO PERIODO E
REVISAO ORTOGRAFICA

Objetivos:

« revisar os principais conteldos grama-
ticais estudados;

+ adequar a escrita as normas gramaticais;

+  explorar vérias possibilidades de redagiio
de perfodos.

Estratégias:

+ leia as instruges para a atividade junto
com a classe (cada aluno deve trabathar
no seu ritmo, analisando o mimero de
periodos que for possivel — o importante
é que desenvolva o habito de explorar as

varias possibilidades de estruturagdo do
periodo);

*  d@ orientagdo individual, se necessdrio;

*  comente o trabalho de alguns alunos para
a classe;

= oriente 0s alunos para reformularem seus
textos quando forem detectados erros ou
inadequagdes.

AULA 34 — DISSERTACAO —
ESTIMULO VISUAL (I)

Objetivo:

*  desenvolver texto dissertativo a partir de
estimulo visual.

Estratégias:

* a5 usuais.

AULA 35 — DISSERTACAO —
ESTIMULO VISUAL (1I)

Objetivos:

«  analisar diferentes textos gerados a partir
do mesmo estimulo visual,

= conhecer a produgiio escrita dos colegas.

Estratégias:

»  organize a classe para a atividade;

. no final da aula, comente com a classe as
semelhancas e diferengas entre os textos
redigidos a partir do mesmo estimulo
visual.

AULA 36 — REFLEXAQ SOBRE A
LINGUA — REVISAO (1)

Objetivo:

* revisar ©s  principais
gramaticais estudados.

Estratégia:

« reforce os pontos em que os alunos
apresentam maior dificuldade.

contetidos

AULA 37 — REFLEXAO SOBRE A
LINGUA — REVISAO (11)
Objetivo:
* revisar os  principais
gramaticais estudados.
Estratégia:
» reforce os pontos em que os alunos
apresentam maior dificuldade.

contetdos

_TAREFAS
ATENCAO PROFESSOR(A)

Algumas questoes sobre os textos pedem
para os alunos anteciparem fatos da trama.
Sabe-se que muitos alunos antecipam a leitura,
o que demonstra real e desejavel envolvimento
com o texto. No entanto, isso nio justifica a
eliminagfio desse lipo de questiio, uma vez que
leva os alunos a prestarem alengdo aos
detalhes, formularem hipéteses, perceberem
ligagtes entre fatos. Caso isso ocorra em sua
classe, peca aos alunos para responderem is
questdes procurando lembrar-se do que
imaginaram apenas lendo a parte indicada na
tarefa, antes de conhecer o desenvolvimento
da hist6ria. Frise que o importante, nesse
exercicio, ndo ¢ acertar, mas imaginar
possibilidades. Percebendo que alguns alunos,
nio convencidos da importincia do exercicio
imaginativo, ddo as respostas apds lerem as
partes subseqiientes (normalmente resposias
que coincidem com o desenvolvimento da
trama), denuncie o fato e solicite esse tipo de
resposta somente dos alunos que estio
cumprindo a recomendagdo. Valorize, ao
comentar as respostas, a perspicdcia na
formulagéio de hipoteses, a ateng@o voltada aos
detalhes, e ndo a resposta que coincide
perfeitamente com o desenrolar da historia.



