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RESUMO

Nosso objetivo neste trabalho ¢ apresentar resultados da pesquisa “Leitura e escrita:
agoes de media¢do pedagogica”, desenvolvida na Universidade Federal de Goias com
apoio da FAPEG — Fundagao de Apoio a pesquisa de Goids, no Brasil. Esses resultados
enfocam dois aspectos principais: como as agdes pedagogicas junto a alunos da escola
publica promoveram ampliacdo da sua capacidade de leitura e interpretacdo; em outro
aspecto, os ganhos de alunos-pesquisadores da Licenciatura em Letras no
desenvolvimento das atividades de apoio a leitura e interpretacdo de seus alunos-
colaboradores. A metodologia da pesquisa-agdo adotada contribuiu para uma
observagdo acurada dos resultados. Os fatores observados nessa relagdo de mediagdo
pedagdgica sdo a trajetdria escolar e o desenvolvimento da capacidade leitora a partir
dos conhecimentos de mundo e conhecimentos linguisticos. Sabemos que a vivéncia de
praticas da cultura letrada contribui para que todo ser humano seja capaz de mobilizar o
entendimento de texto ou habilitar a capacidade de producdo textual. Entretanto,
verificamos como as exigéncias do nivel escolar podem estar distantes da capacidade
adquirida pelo estudante e, também, observamos como uma atuacdo de interagdo
proxima pode contribuir para uma aceleragao da aprendizagem da leitura e interpretagao
de textos. Apoiamo-nos no Sociointeracionismo Educacional em Bortoni-Ricardo
(2005) e buscamos também outros autores como Vygotsky (1993) e Bakhtin/
Volochinov (1995), Dell’Isola (1988) e Orlandi (2001).

PALAVRAS -CHAVE: mediacao pedagogica; Sociointeracionismo, leitura; ensino
médio; professor em formacao.

Este artigo apresenta as principais conclusdes do projeto “Leitura e Escrita:
acoes de mediagdo pedagogica” que se realizou entre 2012 e 2014 sob a lideranca do
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patrocinio da Fundacdo de Amparo a Pesquisa de Goids, FAPEG, foi fundamental para
o desenvolvimento dos trabalhos que envolveram alunos de graduacao, pds-graduagdo e
outros professores da Rede Goiana de Pesquisa sobre TEXTO, DISCURSO e ENSINO.

Nossos objetivos basicos na investigacdo tinham dois aspectos importantes: de
um lado descrever e analisar processamentos de leitura de alunos do Ensino Basico; de
outro, incentivar e acompanhar o trabalho de mediacao desenvolvido por professores em
formacgao ou professores atuantes nas escolas publicas.

Este texto pretende contribuir com os estudos sobre o ensino de leitura em todos
os niveis e modalidades da educacdo escolar, sobretudo nos niveis que compdem a
educacdo basica. Nossa perspectiva vincula-se ao pressuposto de que a universidade
precisa voltar atengdo para as dificuldades do ensino de lingua portuguesa e, a0 mesmo
tempo, dar um apoio maior a formacao do professor de Lingua Portuguesa.

Desse modo, nossa investigagdo na linha da Linguistica Sociointerativa
educacional avaliou aspectos de desenvolvimento de leitura e escrita de alunos de redes
sociais de falantes de variedades de pouco prestigio social por meio do processo de
interacdo. Nosso foco incorreu na investigacao dos gestos de compreensao leitora e da
produg¢do de textos de estudantes provenientes de escolas publicas de Goiéds.
Observamos como os leitores colaboradores mostraram sua capacidade de lidar com
textos escritos que encontram na sociedade de modo geral e no ambiente escolar.

Nossa pesquisa permitiu um avanco na investigacdo da mediacdo no processo
ensino—aprendizagem e permitiu a professores em formacdo de Letras a aplicarem
conhecimentos adquiridos no curso e a envolverem-se em procedimentos de mediagdo
pedagdgica. Para isso, o ponto de partida liga-se ao conceito de que a lingua estabelece
uma ligagdo importante entre os falantes. Para Bakhtin/Volochinov (1995:113), “A
palavra ¢ uma espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se apoia sobre
mim numa extremidade, na outra se apoia sobre o meu interlocutor.” Assim, a lingua
constroi as relagdes sociais e precisamos desenvolver mais conhecimento sobre esse

territorio comum dos seres humanos.

A proposta do projeto

O Projeto Leitura e Escrita: agoes de mediagdo pedagogica surgiu da nossa
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ansiedade em tentar compreender o ensino/aprendizagem da leitura e da escrita.
Vinhamos debatendo como uma investigacao poderia abarcar dois pontos importantes: o
académico licenciando em Letras ¢ o aluno do ensino basico. Nao queriamos focar
nossa investigacao apenas numa vertente, mas estudar como o ensino da docéncia pode
criar uma acao direcionada a atingir positivamente o aluno da escola publica. Tentamos
juntar nossas angustias num projeto com duas faces interligadas: o estudante do ensino
publico que apresenta uma leitura fragilizada e o aluno de Licenciatura em Portugués da
Faculdade de Letras da Universidade Federal de Goias.

Conhecemos de perto a necessidade de formar um docente preparado para a
sua atuacdo no ensino de lingua portuguesa, especificamente na leitura e escrita. Mais
que isso, desejavamos levar o licenciando a tornar-se um professor-pesquisador, capaz
de observar, com olhar arguto, as dificuldades dos estudantes. Queriamos que o
professor em formagdo aprendesse a atuar como mediador do aprendizado de jovens do
ensino basico com inumeras deficiéncias de leitura e de producgao de texto.

Uma das molas propulsoras de nossa proposta foi o contato com a pesquisa
Leitura e media¢do pedagogica (2012) desenvolvida na Universidade de Brasilia por
Bortoni-Ricardo e sua equipe entre 2007 e 2010. Os pressupostos basicos desse estudo
ligam-se a sociolinguistica educacional para verificar como o processo de um
letramento transcorre junto a alunos falantes de variedades de pouco prestigio social.
Essa pesquisa mostra o rendimento de estratégias de mediacdo dos professores com
alunos em eventos de leitura. Muitos dos resultados dessa investigacdo foram depois
publicados sob 0 mesmo titulo em 2012.

Tomamos a estratégia da mediagdo pedagodgica como o ponto central do
desenvolvimento de nosso projeto, indagando como o didlogo entre
licenciando/pesquisador e aluno/colaborador acerca da compreensdo leitora pode
contribuir para uma ampliagdo dos saberes no processamento de ensino/ aprendizagem
da leitura. Nossa pesquisa levou em conta o papel do conhecimento linguistico e do
conhecimento de mundo que todo ser humano tem de mobilizar para processar a
compreensdo do texto ou para a producao textual. Nossa preocupacao foi observar o
desenvolvimento do aprendizado de jovens estudantes de escolas publicas que os
ultimos exames nacionais tém considerado de desempenho abaixo da média.

O conceito de mediagdo pedagdgica como acao para estimular e intermediar os
procedimentos de leitura e escrita, conforme Bortoni-Ricardo (2005), tém mostrado ser

um caminho proveitoso. A expressdo se refere, em geral, ao relacionamento professor-
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aluno na busca da aprendizagem do processo de constru¢do do conhecimento, a partir da
interacdo em que se trocam experiéncias e conhecimento, em que se discutem os
sentidos do texto. Quando um leitor mais experiente assume a posi¢cao de facilitador da
aprendizagem, institui uma colaboragdo dialdgica, contribui para a construgao de
"andaimes", termo introduzido por Bruner (1983). A imagem de andaimes, como
reforco provisério numa construcdo ¢ feliz, pois expde a necessidade de arrimos
provisorios no processamento do saber e o professor mediador assume esse papel. Pode
parecer simples, mas, para ser um mediador pedagogico, € preciso aprendizado de como
estimular o estudante e como elaborar questdes que levem o aluno a uma compreensao
mais eficiente da leitura.

Isso se desenvolveu a fim de verificarmos os recursos de que os leitores
dispunham como agentes de linguagem para alcangar seus propdsitos comunicativos.
Além disso, nosso intuito, como professores da Licenciatura em Letras, foi e continua
sendo o de envolver os professor em formagdo em uma postura que aguca sua
observacao perspicaz de pesquisador durante a¢des de apoio pedagdgico. Nesse sentido,
tomamos como ponto de partida os estudos tedricos de Vygotsky (1998), sobre
interacdo e processamento da aprendizagem, e do Circulo de Bakhtin sobre as
concepgdes de interagdo, enunciado e sentido para compreendermos as acgdes de
mediacgao.

Nossos estudos levam em conta que, na comunicacao humana, a linguagem ¢
mais que instrumento, pois estd preenchida de valores significativos que trocamos
socialmente por meio da interlocucdo. Como sujeitos falantes, exercemos,
continuamente, nossa capacidade comunicativa seja por meio do linguajar diario, da
leitura ou da escrita. Ao exercitar a interlocucao, praticamos nossa comunicagao com o
proposito de apresentar uma ideia, pedir algo ou demonstrar sentimento numa relagao
com um ou mais interlocutores.

A linguagem nao ¢ constituida s6 de um conjunto de regras formais e léxico, ¢
preciso haver uma permuta interativa para se entender a fala do outro; nao basta
conhecer as suas palavras, ¢ necessdrio inter-relacionar linguagem, cogni¢ao e
motivagdo contextual. A interagdo ¢ o ponto de partida para o desenvolvimento do
saber, mas também o ponto de chegada para o desenvolvimento da consciéncia como
um todo.

Na perspectiva de Bakhtin/Volochinov (1995) um sujeito falante ndo pode

existir isoladamente, ¢ preciso haver relagdo comunicativa entre um EU e um OUTRO,
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por isso como usudrios da lingua, ao enunciar, dirigimo-nos a um interlocutor num
processo interativo e construimos sentidos especificos. Cada um de nds, como sujeitos,
somos seres sociais, situados num determinado contexto socio-historico, atuando
dialogicamente. Para esses pesquisadores, fica bem marcada a perspectiva socioldgica
da linguagem porque consideram, também, que a linguagem, adquirida por meio da
interacdo, contribui para o desenvolvimento cognitivo e permite ao sujeito gerar
pensamentos sobre o proprio fazer da linguagem.

Se nao pode haver um sujeito falante sem haver um interlocutor, tudo o que se
diz estabelece um dialogo marcado social e historicamente. Assim, no processo
comunicativo, desenvolvemos agdes de interlocugdo que contribuem para a nossa
construgdo como sujeitos de linguagem, entretanto, nunca estamos completos, pois
somos sujeitos em formacao, moldados pelas relagdes que se desenvolvem no entorno
socio-historico.

Portanto, quando levamos um texto para o exercicio de leitura e interpretacdo
em ambito pedagodgico, a concepcao do dialogismo permeia toda a relagao de ensino-
aprendizagem. A compreensao dialdgica permite que o aluno discuta os dizeres do texto
e perceba as relagdes socio-historicas; depreenda as intertextualidades, verifique a
mobilidade dos valores e observe os processos de constitui¢do do texto. Essa interagdo
de um sujeito com outro, seja na oralidade, na escrita ou na leitura leva o leitor a
perceber-se como ser dialdgico que produz respostas a dizeres que o instigam.

Quando voltamos nossa atencdo para a intera¢do comunicativa, queremos
desenvolver uma observacdo dos processamentos de leitura e interpretagdo. Nossa
concepcao de leitura leva-nos a perceber que ler €, inicialmente, decodificar um texto e,
além disso, interpretar seu significado e captar-lhe os sentidos para relaciona-los a
outros. A leitura ¢ sempre um compartilhamento de dizeres em que um sujeito (autor)
exerce uma fun¢d@o comunicativa por meio de um texto. Para que um texto e uma leitura
existam ¢ preciso haver o didlogo ente dois sujeitos, um enunciador e um interlocutor.

Quando o sujeito leitor desencadeia o processamento da leitura, sabemos que a
interpretagdo depende de seu conhecimento de mundo e de sua experiéncia como leitor,
por isso nunca relemos um texto com o mesmo olhar. Nos mudamos e, a cada releitura,
promovemos um reprocessamento dos sentidos observados no texto. Captamos muito da
mensagem do autor, mas somos capazes de detectar efeitos adicionais que enriquecem a
compreensdo ¢ geram uma ampliacdo dos limites percebidos anteriormente na leitura.

Mas, para chegar a essa capacidade interpretativa, leitores inexperientes precisam de
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apoio (de andaime) que pode advir pela mediacdo entre leitores mais experientes e
leitores novatos. Nossa investigacdo entrou nessa perspectiva o que contribuiu bastante
para o amadurecimento dos alunos colaboradores como leitores e também dos

professores em formagao como mediadores do processamento da leitura.

Um perfil dos resultados: produtos

Para efeito de uma pesquisa com previsdo de inicio e final (2012-2014),
segundo as exigéncias da FAPEG, sabemos bem que nao ha um desfecho definido,
porque as consideragdes continuam acontecendo e espraia resultados mesmo depois do
tempo encerrado. Assim, consideramos que a amplitude projetada vem sendo ampliada,
como esta comunicacdo no SIMELP 2015. Entre os resultados computados temos:

1. Resultados junto aos Colaboradores — Consideramos que o processo interacional de
trabalho do professor com os colaboradores da pesquisa promoveram um ganho
pessoal de amadurecimento das capacidades cognitiva, linguistica e
comunicacional do aluno do ensino basico da escola publica.

2. Resultados junto aos Professores em formagdo — Julgamos que os académicos da
Licenciatura em Letras sairam da pesquisa com uma bagagem maior de
conhecimentos linguisticos e pedagdgicos que certamente contribuirdo para suas
acoes didaticas no futuro. Além disso, o processamento dos encontros de interagdo
e o debate da teoria permitiram um aprofundamento dos conhecimentos teoricos
acerca da leitura e da escrita.

3. Resultados como contribuigdes cientificas e pedagdgicas — Nossa pesquisa se
inseriu numa lacuna de necessidade maior de conhecimentos que contribuisse com
possiveis estratégias de trabalho docente que construiram mais conhecimento sobre
o trabalho pedagdgico em escolas publicas de Goias.

4. Acervo — Producao de um acervo de eventos de interagao de leitura e escrita que
ainda vem sendo utilizado como fonte de pesquisa para outros investigadores na
busca de uma compreensdao ampliada acerca dos processos de leitura e escrita.

Produtos de todos os participantes— Redacdo e publicagao de dez artigos cientificos,
iniimeros resumos e participacoes em Congressos de ambito nacional; producdo e

publicag¢do de um livro (2015) que inclui a descricdo da pesquisa, analise de uma parte
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dos dados, conclusdes e recomendagdes para uma pedagogia da leitura e da escrita; dez

palestras para professores da rede publica.

Um perfil dos resultados: conhecimento adquirido

Em relacdo aos conhecimentos adquiridos, consideramos que a leitura deve ser
objeto de discussdo a fim de que se torne uma habilidade enriquecedora da capacidade
cognitiva, da comunicacao interpessoal e da constituicdo do sujeito. Por isso, voltamos
nosso olhar para o aluno licenciando como o mediador da aprendizagem leitora a fim de
que pudesse compreender melhor seu papel de mediador entre aluno e texto. Era do
nosso conhecimento prévio que as exigéncias do trabalho docente requerem uma
capacidade linguistica e o conhecimento de estratégias de ensino, para adequar as agdes
as exigéncias de cada nivel em que o aluno se encontra. O aprendizado das formas
adequadas de interacdo mediadora do professor em formagdo foi decisivo para o
processamento da investigagao.

Houve uma gradativa compreensdo das questdes instigadoras a serem feitas
sobre o texto e isso permitiu aos professores em formacao experienciar e gerir acoes de
mediacdo pedagogica que abriram oportunidades de construir “andaimes”. Com isso,
pudemos observar o aprendizado dos académicos que aprendiam a construir andaimes
para seus alunos-colaboradores do ensino basico no processamento da leitura.
Verificamos que esse processo contribuiu para minorar as dificuldades encontradas
pelos professores em sua atuacao e, também, pela maioria dos leitores na compreensao
de textos. Pudemos observar que, apds essa inser¢cdo no conhecimento das relagdes
pedagogicas, nossos pesquisadores, licenciandos em Letras-Lingua Portuguesa,
adquiriram uma qualidade de leitura mais ampla e passaram a se sentir mais seguros
para atuar como agentes de letramento.

Bruner denominou scalffolding (andaimes) a essa forma de se propiciar o
aprendizado por meio da estimulagdo do conhecimento pelo processo comparativo dos
saberes anteriores ja adquiridos. Observamos que depois de realizada a construcdo de
alguns andaimes houve mais seguranga para orientar os passos que o estudante d4 na

constru¢do do conhecimento. Quando um mediador, com um conhecimento um pouco
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maior, fornece andaimes cria um apoio para a aquisi¢do de novas ideias e consideramos
que a aprendizagem por media¢do pedagogica torna-se bem fundamentada.

Desse modo, reafirmamos que o papel do professor nao € o de transmissor do
conhecimento, mas o facilitador da aprendizagem. Vimos que as atividades de leitura
mediada sdo produtivas para o aluno com pouca experiéncia de leitura interpretativa
assim como para o mediador que desenvolve uma perspectiva acerca das duvidas e
dificuldades do aluno. Cada um traz seu proprio conhecimento e experiéncia para a
atividade desenvolvida e apropria-se de saberes sobre o texto de forma criativa. Com
isso, o processamento dialdgico de trocas e apoios com base no conhecimento anterior,
ambos aprenderam uns com 0s outros.

Por isso, nas relacdes de ensino/ aprendizagem, pudemos inferir que o
professor ndo ¢ s6 o sujeito que ensina nem o aluno apenas quem recebe um saber
pronto. As relagdes pedagogicas se ddo dialogicamente, por que, na interagdo, o
professor precisa ser visto como o mediador, aquele que contribui para despertar o
conhecimento e, também, aquele que recebe ideias e constrdi seu saber. Nao ¢ uma
questdo de dar e receber, mas um compartilhamento, e essa ¢ a perspectiva que
invocamos em nossa pesquisa, na visao de Bakhtin/ Volochinov como na de Vygotsky.

Nossa pesquisa propds a¢des de mediagdo pedagogica para que tanto os alunos
do Ensino Bésico quanto os professores em formacao desenvolvessem sua capacidade
de leitura e interpretacdo. No decorrer da pesquisa longitudinal os académicoa/
pesquisadores observaram como os falantes/autores fazem usos estratégicos da lingua e
envolvem os interlocutores em fungoes interacionais. Assim, tanto os licenciandos
como os alunos envolvidos em atividades de leitura passaram gradativamente a
compreender, na pratica, que a linguagem escrita e a oral estdo situadas
contextualmente ¢ se estabelecem por meio de negociagoes entre os parceiros. Além
disso, ambos sentiram animagdo com o processo de leitura que se movimentava com

coeréncia € dinamicidade.

Mediacao pedagogica em Jatai

Depois de escolhidos os colaboradores, era necessario selecionar cada um dos

textos que seriam utilizados em cada um dos encontros. Sabiamos, no entanto, que
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selecionar antecipadamente cada um dos dez textos, poderia ocasionar a necessidade de
replanejamentos, ja que eventualmente seria preciso adequar algum texto a capacidade
demonstrada pelo colaborador em encontros anteriores. O critério utilizado para escolha
dos textos partiu do principio basico de que deveriam ser adequados a série escolar
cursada pelo colaborador. Foram entdo recolhidos de livros didaticos, ndo apenas de
Lingua Portuguesa, ¢ ndo apenas dos adotados pela escola onde estudavam. Foram
selecionados também textos diversos, que circulam na escola ou fora dela, como letras
de musica e textos publicitarios. Os textos foram colocados em ordem, tendo como
critério partir do menos complexo para o mais complexo. Outro critério utilizado para a
escolha da ordem dos textos relaciona-se com os descritores a serem trabalhados, de
forma a explorar determinado descritor ndo trabalhado em encontros anteriores, para
que os treze descritores fossem devidamente explorados até o final dos dez encontros.

Cada encontro, registrado em audio, seguiu a seguinte sequéncia: leitura do texto
pelo colaborador em voz alta, interacdo verbal entre pesquisadoras e colaborador,
producao escrita do aluno (parafrase), anélise do encontro feita pelas pesquisadoras.

Apo6s o primeiro encontro com cada um dos dois colaboradores, reunimo-nos
novamente para juntas ouvirmos o audio do encontro e ajustarmos posturas de mediacao
pedagogica diante das dificuldades de leitura reveladas pelos colaboradores. Depois
disso, passamos a nos reunir quinzenalmente para conversarmos sobre o
desenvolvimento de cada um dos colaboradores e sobre a necessidade de replanejarmos
encontros subsequentes.

Para cada colaborador foi criado um portfolio composto pelo material
digitalizado oriundo dos encontros, separados por pastas especificas para cada um dos
encontros. Cada pasta contém cinco arquivos: a) o texto escolhido para o encontro; b) as
questdes propostas para a exploragdo do texto, com informacao dos descritores que se
pretende explorar em cada questdo; c¢) o audio do encontro; d) a produgdo escrita do

colaborador (parafrase do texto lido); ) a analise do encontro feita pela pesquisadora.

Analise da media¢ao de professores em formacao

No transcurso das acdes de pesquisa, os professores coordenadores atuaram

como tutores, interagindo com os professores em formagdo e puderam avaliar o
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andamento dos encontros com os colaboradores. Os tutores perceberam como o olhar
dos académicos/ pesquisadores tiveram um gradativo amadurecimento analitico sobre as
sessoes de leitura mediada. Alguns professores em formacao desenvolveram habilidade
em selecionar textos com dificuldades crescentes e sentiram-se estimulados no processo
dialégico.

Verificamos um crescimento das habilidades leitoras e asticia em construir
questdes sobre os textos selecionados. A atuagdo desses professores em formagao
permitiu-lhes conhecimento tedrico e pratico, pois se sentiam gratificados ao verificar
que o aluno-colaborador desenvolvia capacidades leitoras e sentia animacdo em

continuar os encontros. O que podemos verificar no depoimento da Pesquisadora 3 (P3):

P3: O aluno colaborador gostou muito de participar da pesquisa. No decorrer
da pesquisa, sempre ao final de cada protocolo, perguntava quando seria o
proximo. No protocolo de fechamento, o colaborador disse como de fato foi
importante participar, pois aprendeu bastante e disse que depois de tudo que
aprendeu tem uma visdo diferente de tudo que é exposto nos textos e
aprendeu a relacionar com outras coisas no mundo e ndo ver s6 o fato

isolado.

O licenciando-pesquisador reconheceu que também aprendeu bastante, nas
relacdes de mediagao, durante as acoes didaticas, além disso, desenvolveu habilidade na
escolha de exemplos para abrir caminhos de compreensdo para que o aluno pudesse ter
maior interacdo com as ideias e valores dos textos lidos. Além disso, os pesquisadores
iniciantes tiveram a oportunidade de apresentar conclusdes parciais em eventos
regionais. Dessa forma, em tal apresentacdo aprenderam as estratégias e a importancia

de a pesquisa para que outros possam debater e tirar duvidas.

P3: No projeto de fato ndo s6 o colaborador teve desenvolvimento, mas
também a pesquisadora que aprendeu muito com a mediagdo realizada pela
orientadora. Desenvolvemos nossa pratica de leitura e interpretagdo de forma
didatica em forma adequada de ensinar e levar o aluno a compreender. Dessa
forma, as contribuigdes tiveram o intuito de melhoria no repertorio do

desenvolvimento intelectual dos alunos e dos pesquisadores.

Nosso trabalho permitiu uma constru¢ao dialdogica em que, como tutores,
pudemos iniciar alguns licenciandos na ac¢ao de pesquisa, com todos os procedimentos
metodologicos. Esse processo interacional tenta cobrir a necessidade de levar os
licenciados a construirem um conhecimento que entrelaca aspectos da semantica, da

construgdo textual e de aspectos da sociolinguistica.
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Além disso, pudemos levar o professor em formagdo a encarar o texto como
ponto de partida e de chegada do ensino/ aprendizagem. Inclusive, foi possivel perceber
que um pesquisador inseguro nos encontros iniciais foi-se tornando mais confiante em
seu proprio trabalho como mediador do ensino da leitura e, principalmente,
compreender que o ensino como a aprendizagem se constroem na relacdo entre um Eu e
um Outro dialogicamente.

Este artigo mostra com entusiasmo as conquistas do desenvolvimento de nosso
projeto, mas enfrentamos algumas dificuldades. Os trabalhos sofreram um adiamento
em 2011 por causa de uma longa greve de professores das universidades federais. Isso
provocou uma ruptura no andamento das pesquisas e causou uma série de desisténcias
por parte dos alunos em formacao e também pesquisadores, bem como de boa parte dos
alunos do ensino bésico que atuavam como colaboradores. Isso nos obrigou a

reformular o projeto e rever alguns procedimentos de pesquisa.

Consideracoes finais

A leitura ¢ hoje um problema com que a educagdo brasileira precisa aprender a
trabalhar. Nossa pesquisa Leitura e escrita: agoes de mediacdo pedagogica, com apoio
da FAPEG-GO, buscou construir um conhecimento acerca de uma pedagogia da leitura
voltada especificamente para a realidade brasileira. Tentamos compreender os gestos de
leitura de textos didaticos, por alunos que enfrentam grandes dificuldades para
acompanhar com €xito os curriculos escolares.

Percebemos que tanto o aluno do ensino basico (o colaborador) como o
académico/ pesquisador entenderam que cada texto instaura a necessidade de
diferentes estratégias interpretativas e implica também a presenca de outras
variedades linguisticas, uma vez que as interagdes nao se dao mais somente no interior
do mesmo grupo social, mas também com sujeitos de outros grupos sociais (autores de
textos, por exemplo). E outros grupos sociais construiram também historicamente
outras categorias de compreensao da realidade. Essa habilidade se desenvolve,
interativamente, no dia a dia conforme as necessidades interpretativas.

Essa permuta entre sujeitos ativos permite aos seres humanos se construirem e se

constituirem, dialogicamente, como seres de linguagem. Logo, o texto ¢ mais do que
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uma realizagdo linguistica que envolve aspectos subjetivos e cognitivos, mas,
essencialmente, € o recorte de um segmento comunicativo, determinado por aspectos do
envolvimento social e cultural dos interlocutores num jogo discursivo.

Consideramos que nossa investigagdo privilegia uma face importante das
necessidades comunicativas do ser humano, e tem muito a contribuir para um
aprofundamento da compreensdo das acdes de leitura e escrita. Desse modo,
entendemos que as nossas investigagdes trazer mais reflexdes sobre a compreensao do
texto e colaborar para uma melhoria da qualidade de ensino, principalmente do ensino
publico ao qual nos nos ligamos.

Assim, o livro Leitura: agoes de mediagdo pedagogica (2015) traz um conjunto
de analises de nossa pesquisa € € um convite a reflexao sobre as estratégias mediadoras,
para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem da leitura. Com isso, o objetivo
geral da pesquisa foi atingido ao descrever e analisar as estratégias de mediacdo e,

também, refletir sobre como elas podem contribuir para o ensino de leitura.
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RESUMO

Amparado em uma perspectiva sdcio-cognitivo-interacionista, proponho, neste artigo,
algumas reflexdes inscritas no escopo da Linguistica Aplicada relativamente ao papel
que a emergéncia de representacdes sociais (tais como entendidas pela Teoria das
Representagdes Sociais) exerce sobre a producdo de sentido em leitura. Tendo em vista
o carater essencialmente referencial da linguagem e o carater das representagdes sociais
como modalidades de conhecimento pratico, vale a pena investigar o papel fundamental
que elas exercem nos processos de referenciacdo e consequente producdo de sentido.
Nesse quadro, em estudo resultante de uma atividade de leitura com alunos de ensino
médio de uma escola publica, uma questdo que sobressai nos dados — registros orais de
leitura que indiciam percursos interpretativos — diz respeito as agdes mobilizadas pelos
leitores, na busca pela constru¢do do sentido, apoiadas em determinadas representagdes.
Nessa busca, pelo que sinalizam as escolhas referenciais evidenciadas nos dados, os
leitores-informantes, ao lidarem com objetos discursivos nos processos de
referenciagdo, acionam estratégias (mobilizam acdes) que refletem (e sdo reflexo de)
determinadas representacdes emergentes no processo interacional que lhes permitem
propostas de sentido possiveis/pertinentes. Utilizando uma metodologia de carater
qualitativo-interpretativista, este estudo demonstra ser possivel flagrar, nos percursos de
leitura dos leitores informantes, estratégias que podem ser denominadas, inicialmente
para efeitos exploratdrios, como: antecipagdo, inferéncia, verificagdo, generalizagao,
abstracdo e relagdo. Assim considerando, trata-se de relevante expediente metodologico
— tanto do ponto de vista didatico quanto investigativo — entender as representacdes
sociais como desempenhando importante papel no desenvolvimento de competéncias de
leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; Referenciagdo; Representagdes Sociais; Sentido

1. Introducio: a leitura como atividade sécio-cognitiva-interacional

O entendimento que se adota aqui sobre a atividade de leitura insere-a no escopo

de um quadro tedrico e analitico que a compreende num processo em que o sujeito, ao

3 IFMG (Instituto Federal Minas Gerais). Avenida Cecilia Neiva do Carmo, n° 380, apto 202, Siderurgia,
Ouro Branco, Minas Gerais, Brasil, CEP: 36.420-000, adilson.ribeiro@ifmg.edu.br.
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ler, estd participando desse processo — que ¢ social e histdrico — cujo fim ¢ a producdo
de sentido, ou efeitos de sentido. E isso s6 acontece a partir da ativacdo de operagdes
cognitivas desencadeadas de um lugar social: dessa forma, alguns sentidos sdo possiveis
de serem construidos e outros ndo, de acordo com o quadro de referéncias posto na
interacdo. Dai o permanente jogo da linguagem em que ha naturalidade ou opacidade
dos sentidos. Dai, também, o fato de que os textos sempre apresentam varias
possibilidades de leitura, mas que cada leitor, de acordo com o quadro de referéncias
construido na interagcdo — a posi¢ao que ocupa, o0 modo como ¢ interpelado, por exemplo
— construird determinadas propostas € nao outras. Dai, também, minha defesa de que a
emergéncia de representagdes sociais durante a atividade de leitura interfere
sobremaneira nos percursos referenciais e, consequentemente, nas propostas de sentido
desencadeadas.

Desse modo, na atividade de leitura, como pratica interacional, nos percursos
interpretativos do sujeito, emergem crengas, valores — em termos mais especificos,
representacdes — que se dobram ao sabor dos processos referenciais, fazendo atualizar —
na memoaria, por exemplo — e funcionar — nas escolhas e/ou propostas assumidas —
determinados efeitos de sentido, os quais ndo sdo nem totalmente abertos, porque
circunscritos em um quadro de referéncias, nem totalmente fechados, porque produzidos
nas negociagdes proprias da dialogicidade constitutiva da linguagem. E assim, portanto,
que se pode entender a atividade de leitura numa perspectiva que, embora perceba como
fundamentais as operagdes € mecanismos da cogni¢do humana — tais como a memoria, a
inferéncia, a verificagdo — na producdo de sentido, ndo descarta o fato de que, sendo
processo, ai entram em jogo, também, aspectos de ordem social e interativa e que esses
aspectos sdo determinantes na gestdo do sentido, nos movimentos do sujeito na
linguagem e nos gestos de leitura que sdo desencadeados no processo.

Dito de outro modo, a atividade de leitura envolve, por um lado, um conjunto de
operagdes cognitivas que vao desde a descodificacdo do aparato simbolico até sua
(re)organizagdo mental, em que os sujeitos, por outro lado, operam com o material
linguistico a sua disposi¢ao e realizam escolhas significativas dependentes de variaveis
sociais, culturais e circunstanciais envolvidas na atividade e cuja finalidade ¢ a de
construir propostas de sentido significativas dentro do quadro de referéncias posto na

interagao.
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Nesse quadro, procurarei investigar as representacdes como elemento que ¢
constitutivo de competéncias de leitura, utilizando, para tanto, um estudo exploratorio

realizado com estudantes de ensino médio.

2. Letramento e representacoes de escrita

Nao ¢ demais (re)afirmar a importancia que a pratica da escrita ocupa nas
sociedades modernas e o fato de que, sendo um artefato simbodlico de construcao,
manipulagdo e desenvolvimento de conhecimentos de naturezas as mais diversificadas,
tornou-se indispensavel a propria sobrevivéncia do homem em sociedade, haja vista sua
generalizacdo para além dos trabalhos escolares ou eruditos, sendo também utilizada
para o gerenciamento da vida pessoal e profissional, por exemplo.

Essa constatacdo, aliada ao fato de que a escola pode ser considerada como
institui¢do promotora de praticas de letramento por exceléncia, obviamente nos leva a
refletir sobre os impactos das praticas sociais de uso da escrita — a leitura, aqui, mais
especificamente — e sobre estes, como seria de se esperar, e as suas relagdes com as
representacdes que se constroem em torno das fungdes que a ela sdo atribuidas,
especialmente aquelas construidas no ambito escolar. Isso porque, sendo a escola o local
privilegiado de ensino e de aprendizagem dos modos de apropriacdo e dominio desse
artefato simbolico, ela ndo pode estar a mercé das representagdes que ai sao construidas
e cristalizadas. Assim pensando, trata-se, aqui, de refletir sobre, como e em que medida
as representagdes sobre o que seja ler (bem como outras que emergem na atividade
propriamente dita) vao sendo consolidadas no discurso dos aprendizes, o que certamente
interfere nos processos de ensino/aprendizagem e que, via de regra, traz consequéncias
relevantes para o sucesso ou fracasso escolar.

E necessario ter em conta, inicialmente, quando se discorre sobre questdes
relacionadas ao processo de letramento, que ndo se trata de adentrar um campo no qual
as teorizagdes possiveis possam traduzir-se em movimentos reflexivos que deem origem

a discussdes e analises construidas de forma tranquila e sem insegurangas, muito
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embora os estudos a esse respeito ja tenham, ha algum tempo, infiltrado a pauta das
discussdes acerca do problema no Brasil.*

O letramento, entendido como conjunto de praticas sociais (Kleiman, 2004),
fortemente e estreitamente ligado aos usos que se faz da escrita enquanto sistema
simbolico e enquanto tecnologia, assim como aos valores que a ela sdo atribuidos, deve
ser concebido como processo e tornou-se, retomando Marcuschi (2001), um bem social,
manifestado por meio da escrita, indispensavel a prdopria sobrevivéncia no mundo
moderno. Dai a importancia de se investigarem os impactos que tais praticas incidem
sobre o0 sujeito e sobre seus processos de socializagdo/inser¢ao social e,
consequentemente, sobre o papel que a escola ocupa nesse lugar (Cf. Matencio, 1994),
bem como sobre as representagdes sociais que ai vao sendo construidas sobre o que seja
ler e escrever em dada sociedade.

Conforme anunciado ao inicio, este trabalho apresenta dados e andlises de um
estudo exploratorio realizado com estudantes de 3° Ano do Ensino Médio de uma escola
publica de Minas Gerais. Em situacdo de sala de aula, foi solicitado aos alunos que

lessem uma cronica de Luis Fernando Verissimo chamada Aquilo, apresentado a seguir:

Aquilo
Luis Fernando Verissimo

— De uns tempos para ca, eu s6 penso naquilo.

— Eu penso naquilo desde os meus, sei 14, 11 anos.

— Onze anos?

—E. E o tempo todo.

— Nao. Eu, antigamente, pensava pouco naquilo. Era uma coisa que ndo me preocupava. Claro que a gente
convivia com aquilo desde cedo. Via acontecer a nossa volta, ndo podia ignorar. Mas ndo era, assim, uma
preocupagdo constante. Como agora.

— Pra mim sempre foi. Alias, eu ndo penso em outra coisa.

— Desde crianga?!

— De dia e de noite.

— E como ¢ que vocé conseguia viver com isso, desde crianga?

— Mas ¢ uma coisa natural. Acho que todo mundo ¢ assim. Vocé é que € anormal, se s6 comegou a pensar
naquilo nessa idade.

— Antes eu pensava, mas hoje ¢ uma obsessdo. Fico imaginando como sera. O que eu vou sentir. Como
sera o depois.

— Vocé se preocupa demais. Precisa relaxar. A coisa tem que acontecer naturalmente. Se vocé fica ansioso
¢ pior. Ai sim, aquilo se torna uma angustia, em vez de um prazer.

— Um prazer? Aquilo?

— Pra vocé ndo sei. Pra mim, ¢ o maior prazer que um homem pode ter. E quando o homem chega ao
paraiso.

4 Cf., por exemplo, Matencio, 1994; Tfouni, 1995; Soares, 1998/2003; Kleiman (Org.), 2004. Segundo
Matencio (2004), isso ocorre, por volta de 1990, impulsionado por obras que, durante a década de 1980,
fixaram-se em reflexdes interdisciplinares em torno da producdo/recepgdo de textos escritos e de seu
ensino/aprendizagem.

4286




Simpésio 58 — O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa

— Bom, se vocé acredita nisso, entdo pode pensar naquilo como um prazer. Pra mim € o fim.

— Vocé precisa de ajuda, rapaz.

— Ajuda religiosa? Perdi a fé ha muito tempo. Da tltima vez que falei com um padre a respeito, s o que
ele me disse foi que eu devia rezar. Rezar muito, para poder enfrentar aquilo sem medo.

— Mas vocé foi procurar logo um padre? Precisa de ajuda psiquiatrica. Talvez clinica, ndo sei. Ter pavor
daquilo nao ¢ saudavel.

— E eu ndo sei? Eu queria ser como vocé. Viver com a perspectiva daquilo naturalmente, até alegremente.
Ir para aquilo assoviando.

— Ah, vou. Assoviando e dando pulinho. Olhe, j& sei o que eu vou fazer. Vou apresentar vocé a uma
amiga minha. Ela vai tirar todo seu medo.

— Sei. Uma dessas transcendentalistas.

— Nao, ¢ daqui mesmo. Codinome Neca. Com ela ¢ tiro e queda. Figurativamente falando, claro.

— Hein?

-0 qué?

— Do que ¢ que nos estamos falando?

— Do que ¢ que vocé esta falando?

— Daquilo. Da morte.

— Ah.

—E vocé?

— Esquece.

Em seguida, os alunos, individualmente, responderam a trés perguntas sobre
texto: 1) O que ¢ aquilo?; 2) Como vocé chegou a essa conclusdo?; 3) Que
pistas/estratégias ajudaram vocé a chegar a essa conclusao? Logo apds, os mesmo
alunos, coletivamente, foram incentivados a verbalizar, em debate, os percursos
interpretativos e suas respostas. Essa negociacdo coletiva dos sentidos foi gravada em
dudio e, posteriormente, transcrita. E com os dados dessa transcrigdo que ilustro as
analises aqui empreendidas.

Veja-se, por exemplo, o excerto (01), em que o aluno-leitor manifesta-se

relativamente aos modos de ler e aos efeitos dai desencadeados:

(01) | eu achei boa essa discussdo... por ter ensinado a gente a nao ler o texto... assim... s6 uma vez
e::: achar que a primeira interpretacido que vocé teve é a certa... analisar com um pouco

mais de calma e::: (e ver que ha outras possibilidades) (H, G2/SZ)5

Para esse leitor, a atividade de leitura (que ¢ ensinada!) prevé interpretagdes que
se dirigem ao que ¢ certo (desdobrando-se, consequentemente, ao que € errado) € que
mais de uma leitura do texto (com um pouco mais de calma) possibilita entrever outras
possibilidades interpretativas. Esse “formato” de leitura escolar, pelo que se deduz,

desconhecida desse leitor, segundo ele, ¢ uma boa aposta (eu achei boa essa discussao).

5 O cobdigo identifica o aluno participante da atividade. Os negritos indicam trechos relevantes para
analise.
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Com efeito, a escritura,6 entendida como pratica social construida
historicamente, implica a ativacdo, muitas vezes conflituosa, de saberes e de
representacoes que visam a (re)produgdo de sentidos.

Na escola, e esse € o locus que me interessa mais de perto aqui, o problema do
ensino e aprendizagem da escrita, geralmente centrado na questdo do fracasso escolar,
toma conta das discussdes. Se, por um lado, ¢ ela a responsavel, em grande medida, pela
insercdo dos alunos no mundo da escrita, por outro, nela, também (embora ndo s6),
constroem-se ¢ cristalizam-se representacdes sociais em torno do que seja a importancia
de ler e de escrever e de como se desenvolve esse processo. Embora haja a convicgdo da
multifacetada importancia da escrita, tanto na ordem da recep¢do quando da producao,
para o convivio social, desde as mais simples manifestacdes da escrita aos mais
complexos meandros em que ela se insere, ¢ comum reduzir seu estatuto a atividades
que privilegiam a producdo ou recep¢do de textos legitimados como merecedores de
serem lidos ou escritos; assim, o autor ndo estd muito distante, nem a leitura do livro,
que ndo é qualquer um (Dabéne, 2002:15).

Consequentemente, ha uma tendéncia do aluno — aqui o sujeito desta pesquisa —
em atribuir importancia demasiada a escrita enquanto artefato de manifestagdes
artisticas. Todos os 50 informantes, embora tendam a explicitar mais detidamente sua
relagdo com a escrita a partir da recepcao, reconhecem a importancia da escrita em suas

vidas. Dizem eles:

(02) | A leitura é muito importante na minha vida. (Cl, G1/QS)

(03) | A leitura sempre foi de suma importancia na vida. (B, G1/QS)

(04) | A leitura ¢ algo indispenséavel na vida de um homem! (A, G2/QS)

Apesar disso, tendem a relaciona-la ao prazer estético, a obra de arte, ao “belo
2

uso”, como ja foi explicitado quando da caracterizagdo dos sujeitos informantes, no

capitulo metodoldgico. Retomemos alguns exemplos:

(05) | Embora ndo leia muitos livros acho muito importante a leitura, mesmo que seja de jornais e
revistas ou artigos. (F, G2/QS)

6 Traduzo para escritura o termo ecriture empregado por Barre-de-Miniac (2003) para me referir ao
processo de escrituracdo, a produgdo de texto, e emprego o termo escrita quando se tratar do produto ou
do artefato.
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Conforme demonstrado anteriormente, o uso de “mesmo” para introduzir a
afirmacdo sobre a relevancia de ler jornais e revistas indica que o informante atribui
uma importancia tamanha aos livros, acreditando que ler jornais e revistas seja uma
atividade menor, isto ¢, de menor prestigio. Como ja argumentei, parece haver ai uma
confusdo, a meu ver, construida nas representagdes do senso comum, que associam
escritura e literatura, inscrevendo-se num paradigma em que se aproximam escrita,
escritura, belo uso, estilo, norma, corregdo, prazer estético, obra de arte, etc.

O livro, nesse sentido, acaba tomando um espago preponderante dentre as varias
manifestagdes da escrita que circundam as praticas sociais. A leitura,
consequentemente, tende a ser vista sob o viés desse artefato e de seu estatuto de
importancia e de supremacia entre as outras formas de uso da escrita como, por
exemplo, os jornais e as revistas — Cf. exemplo (05). Ler, desse modo, passa a ser uma
atividade cujas representacdes se limitam a leitura de livros; ler significa, nas
representacdes dos alunos, “ler um livro”. De acordo com Dabéne (1989/1998), essas
representacoes relativas a ordem do escritural estdo normalmente relacionadas aquelas
jé& construidas pelos atores sociais, a comecar pelos pais dos alunos, como se nota nos

exemplos a seguir:

(06) | A leitura ¢ muito importante. Desde nova meus pais falam que a leitura ¢ essencial ¢ ja tem uns
dois anos direto que sempre estou lendo um livro. (IM, G1/QS)

07) | A leitura de livros passou a se tornar parte da minha vida aos 11 anos, quando meu pai me deu
um livro, nunca mais deixei de ler livros. (A, G2/QS)

E importante destacar que 66% dos alunos entrevistados afirmam que leem até 5
livros por ano além dos escolares, mas, de fato, demonstram ler com mais frequéncia os
de literatura. Resultado semelhante obteve pesquisa virtual realizada pela Associacao de
Leitura do Brasil (ALB), de julho a setembro de 2008, em que 47% dos entrevistados
declararam ler até 6 livros de literatura por ano.”

Conforme se pode observar na Tabela 2, a seguir, a maioria dos alunos
entrevistados para este estudo, dos que leem regularmente outros livros além dos

escolares, 76% declaram preferir as obras literarias.

Tabela 2: Praticas de leitura I

Nao

Habitos | Frequéncia Nenhum Até 2 Entre3e 5 Entre 6e 8 | Maisde 8
respondeu

7 www.alb.com.br/cenarios.
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. Obras Livros Livros de
Tipo o L . Outros =
literarias técnicos auto-ajuda
Livros além 09 16 17 04 04
dos escolares (18%) (32%) (34%) (8%) (8%)
I
Tipo de livro . w T ol - l
p (76%) (6%) (12%) (2%) l

Fonte: Dados da pesquisa. Levantamento realizado pelo autor a partir de questionarios

Se, por um lado, fica evidente que os sujeitos-informantes leem poucos livros,
além dos escolares, que ndo sejam os de literatura (apenas 20% dos informantes), por
outro, ¢ necessario ter em conta que eles demonstram hébitos que ndo se reduzem a
literatura, conforme os dados da Tabela 3, a seguir, sobre a frequéncia de leitura de

jornais e revistas.®

Tabela 3: Praticas de leitura II

Hébitos/Freqiiénci | . . Algumas | Somente Nio
Diariamente | vezes por aos Raramente Nunca
a . respondeu
semana domingos
Leitura de jornais 06 17 04 22 0l -
J (12%) (34%) (8%) (44%) 2%)

Leitura de revistas 06 20 21 ol - 03

(12%) (40%) (42%) (2%) (6%)

Fonte: Dados da pesquisa. Levantamento realizado pelo autor no questionario socio-econémico-cultural

Se, por um lado, também, esses dados conduzem a um entendimento de que os
sujeitos da pesquisa, pelo menos em sua maioria, além da leitura de obras literarias,
costumam ler jornais e revistas (aproximadamente a metade deles 1€ jornais e revistas
diariamente ou algumas vezes por semana), por outro, suas concepgdes a respeito da

importancia da leitura em suas vidas giram em torno de uma ideia de leitura ligada a

8 Nao desconsidero, aqui, o fato de que os informantes — vale lembrar, alunos de ensino médio — podem
estar respondendo ao que se espera que respondam; ou seja, podem estar recorrendo a uma representagao,
de um lado, de que no ambiente escolar é valorizada a leitura literaria, de outro, de que € preciso manter-
se informado pela leitura de jornais e revistas. Apesar disso, considero que se trata de um dado importante
para as reflexdes que sdo aqui empreendidas.
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obra literdria, em uma tendéncia a atribuir importancia demasiada a escrita enquanto
artefato unidirecionado de manifestagdes artisticas ou literarias em detrimento das
multiplas atividades cotidianas que envolvem o uso da escrita.

Trata-se, portanto, de importante expediente de pesquisa, ja que os dados aqui
apresentados demonstram haver certa contradicdo entre as praticas e as representacoes
dos alunos. Dai uma pertinente pergunta quando o que estd em pauta sdo exatamente as
praticas e as representacdes sobre leitura e escritura: o que, de fato, faz com que haja
essa contradicao? Ou ainda: de que modo o trabalho com essas representagdes pode
contribuir para o desenvolvimento de competéncias no campo da escrita?

Ora, ndo ¢ demais reafirmar que as representagdes que se constroem em torno do
que seja ler e escrever interferem decisivamente nos modos como o ler € o escrever se
desenvolvem nas praticas e que, portanto, sdao importantes vias de entrada para o
entendimento do problema. Consequentemente, embora aparentemente simples, o
estudo das representagdes pode trazer descobertas significativas e pertinentes para o
ensino e aprendizagem da escrita, tal como ja defendem hé algum tempo, por exemplo,

Barre-de-Miniac (2003) e Dabéne (1998, 2002).

3. Representacdes como elemento constitutivo de competéncias

Por um viés socio-cognitivo-interacionista como o que aqui se assume, a questao
posta demanda uma reflexd3o que encara as representagdes como um elemento
constitutivo de competéncias no dominio da escrita, seja na leitura, seja na producao de
textos. E nessa perspectiva, de natureza didética, que se inscrevem discussdes, como as
de Dabeéne (2002), acerca do papel das representagdes nas praticas escolares de
ensino/aprendizagem da escrita. Sendo a escrita objeto de ensino e aprendizagem, ndo ¢
demais afirmar que as relagdes que se estabelecem entre o professor, o aluno e esse
objeto em situacdes didaticas certamente tém como parte de seus componentes, de um
lado, as praticas e representagdes sociais a respeito da escrita e, de outro, as praticas de
escritura no meio escolar. Assim considerando, trata-se de relevante expediente
metodoldgico entender as representagdes sociais como desempenhando importante
papel no desenvolvimento de competéncias de leitura e de escritura como atividades

linguageiras especificas.
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Tal consideragdo ¢, inclusive, de certo modo, verbalizada pelos leitores-
informantes. Observe-se o que diz Ra, do G1, ao justificar as possibilidades de sentido

propostas pelos colegas:

(08) | eu acho que ndo s6 (o que a turma achou) ndo tem como discordar... chega um ponto aqui que:: a
resposta chega a ser até pessoal... ¢ meio dificil até de falar... entdo tipo assim... sdo
experiéncias... as experiéncias do H. as experiéncias da P. as experiéncias da J... entdo acho
que fica até dificil de discordar ( ) ((vozes sobrepostas)) ((incompreensivel)) chega um ponto
que fica dificil discordar disso ou discordar daquilo... porque sao (coisas) muito ( ) sdo
experiéncias (um conjunto de fatores) as pessoas sao diferentes... (Ra.,G2/S1)

(09) | () quando a gente comegou a fazer o questiondrio aqui... o debate... ¢ que a gente coloca... por
mais bobo que seja o questionario ( ) do que a gente viu da nossa educagio... com quem a
gente conviveu... como é que foi... como é que aconteceu até hoje na nossa VIDA... (Ra,,
G2/S1)

Ao se manifestar quanto a interferéncia das experiéncias dos leitores, em (08),
de sua educagdo e convivéncia com outras pessoas, em (09), nas propostas de sentido,
nos percursos referenciais, esse informante faz descortinar o que tem sido
recorrentemente defendido neste trabalho: os conhecimentos de natureza pratica (que o
informante denomina experiéncias, convivéncia) determinam, em boa medida, as
opcdes interpretativas quando da atividade referencial na leitura. Trata-se, a meu ver, de
representacdes que situam a atividade de leitura em um patamar um pouco distante
daquele que ela ocupa na escola, em que a experiéncia, muitas vezes, ¢ coibida em
detrimento de uma leitura (de uma interpretacdo) considerada certa, como se observou
em (01), ou, como no trecho retomado em (10), de um modo possivel (desejado,

enraizado) nas praticas escolares. Veja-se o exemplo:

(10) | eu gostei muito de trabalhar assim... desse tipo... porque cada um pode dar a sua opinido...
falar de sexo ((risos)) (L, G1)

Nesse caso, o que se verifica é que dar a sua opinido nao ¢ algo desejavel (ou
pelo menos comum) nas tarefas escolares que envolvem a atividade de leitura.

Ora, uma abordagem sobre o desenvolvimento de competéncias no campo da
escrita deve levar em conta as representagdes construidas pelos alunos sobre/nas
praticas de uso da escrita, o que, de fato, tem consequéncias consideraveis no processo
ensino/aprendizagem. Conforme ja explicitado, embora vinculadas a pratica social, é no
plano individual que elas se manifestam, mediadas pela linguagem, tomada como forma

de construgdo de conhecimento e de interagdo social, que conduzem a uma determinada
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forma de conceber a realidade. Essencialmente, desse modo, embora acessadas a partir
de atividades cognitivas, precisam ser entendidas tendo em vista seu contexto de
producao, como modalidades de conhecimento pratico orientadas para a compreensao
do contexto social e material em que vivemos, como forma de conhecimento
diretamente implicado na construcdo e interpretacdo da realidade. Nesse sentido, ¢
evidente que a natureza da atividade geradora dos dados aqui analisados desempenha
papel determinante na forma como os alunos-leitores encaram essa atividade, bem como
nos modos de lidar com os objetos de discurso (e as representacdes sobre eles)
emergentes na interagdo. O que estou querendo dizer ¢ que a atividade, tal como foi
organizada, a meu ver, além de ser uma boa opcao didatica para o ensino da leitura, ¢é
também adequada para interesses investigativos, ja que se trata de uma orientacao que
permite entrever (e refletir sobre) os processos de producao de sentido em se fazendo na
interagdo, o que pode trazer contribui¢cdes relevantes para o professor na sua lida em
sala de aula. Uma questdo que sobressai nos dados com os quais estou lidando, por
exemplo, diz respeito as acdes mobilizadas pelos leitores nos percursos referenciais, na
busca pela construgdo do sentido, a partir de determinadas representacdes sobre o ato de
ler. Os exemplos seguintes demonstram como os leitores, ao lidarem com os objetos
discursivos nos processos de referenciacdo, acionam estratégias (mobilizam agdes) que
ttm a ver com determinadas representacdes emergentes no processo € que lhes
permitem as propostas de sentido possiveis. Dentre elas, exemplifico, a seguir, o que
pode ser denominado antecipagdo (11), inferéncia (12), verificagdo (13), generalizacao

(14), abstragdo (15) e relagdo (16):

(11) | o titulo... porque vocé ja pode ir pensando varias coisas ((risos))... varios tipos de assunto...
mas o primeiro que vem é o sexo... (L, G1)

O titulo do texto lido na atividade — Aquilo — desencadeia determinadas
representacdes (vocé ja pode ir pensando varias coisas), como foi possivel averiguar no
capitulo anterior, que antecipam certos percursos referenciais na produ¢do do sentido.
Um deles (o primeiro que vem) relaciona-se a interdicdo (o nao dizer, dai a nao
designacao textual do objeto discursivo) e, a0 mesmo tempo, a malicia (notem-se os
risos) revelados na enunciagdo, o que leva o leitor a antecipar uma proposta de sentido:

S€xo.
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Diretamente relacionada a agdo e ao exemplo postos em (11), no trecho (12),
uma representacdo sobre o estilo do autor (de que ele gosta de confundir o leitor)
conduz o informante a inferir e, consequentemente, perseguir uma possibilidade de

sentido:

(12) | ¢ que o autor ja mostra um estilo uai... no caso o Verissimo gosta desse estilo... gosta de
confundir a gente... o leitor... (B, G1)

O que ocorre, nesse exemplo, portanto, ¢ que o leitor mobiliza uma informagao
tida como dada, um conhecimento (sua representacao sobre o estilo do autor),
acrescentando-a ao que estd posto e, desse modo, inferindo sobre possibilidades
referenciais engendradas por supostas inten¢des do autor para confundir o leitor.

Ja em (13), o leitor investiga, no texto, a possibilidade inicial de que o que ele

propos como sentido para aquilo seja confirmado no decorrer da leitura:

(13) | ah... eu pensei... [em sexo] ((risos)) e ai o texto foi confirmando... (L, G1)

Observe-se que, numa espécie de controle do que pode ser verificado no texto, o
leitor busca a confirmagdo para sua hipotese (eu pensei) inicial de que aquilo refere
sexo.

Em (14), a estratégia leva em conta uma representacdo do papel desempenhado

pelo autor do texto: a de que escritores sabem como lidar com textos:

(14) | o autor também... () ele (sabe) o que que vai colocar no texto... o0 que que vai levar a pessoa
a pensar... de acordo com o que ele que coloca... (X, G1)

Nesse depoimento, ¢ possivel notar que o leitor, a partir de uma representagao
social sobre o que significa ser autor — aquele que sabe (que detém o poder de)
selecionar, organizar, articular o que que vai colocar no texto — considera que o leitor é
levado a dado percurso referencial, a pensar de um ou de outro modo, a depender do que
ele (o autor) coloca. A estratégia do leitor, em (14), generaliza esse “atributo” autoral,
potencializando, a partir dai, um dado modo de ler, um dado gesto de leitura, que,
obviamente, acarreta consequéncias no processo (€ no produto) da leitura.

A¢ao mais complexa € posta em jogo no excerto (15):

(15) | eu acho que ¢é assim... se vocé der esse texto pra uma crianca ler... ela nio vai entender
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nada... ela nio vai nem sequer imaginar o que ¢é aquilo... com a gente ja ha um sinal do que é
aquilo... né... entdo ele s6 direciona... quando vocé 1é... vocé que provoca ambiguidade... s6
que... a partir do momento que vocé nao tem liberdade pra falar de determinado tema... por
exemplo... sexo... e fala aquilo... por causa da ambiguidade que a palavra tem... abre o leque
pras pessoas pensarem o que elas quiserem... dai a contradi¢do... (Le, G1)

Ao fazer um exame das possibilidades de sentido para aquilo, Le, do G1, avalia
em que medida o sentido por ele proposto (sexo) pode ser alcangado por outros leitores
— com idade inferior, por exemplo (uma criang¢a). A partir de um determinado modo de
perceber o objeto discursivo (aquilo como algo que pode ser tomado no campo da
ambiguidade), esse leitor propde que os sentidos possiveis desencadeados na leitura sdao
reflexo de um ajustamento, por um lado, de natureza moral (ter ou ndo /iberdade pra
falar de determinado tema), por outro, relacionado a capacidade de leitura (uma crianca
ndo vai entender nada, mas com a gente [adolescentes] ja ha um sinal do que é
aquilo...). Ou seja: esse informante isola um elemento (caracteristicas do leitor) para
justificar/explicar um processo (o percurso referencial). Trata-se, alids, de interessante
teorizagdo sobre o processo, sobre a atividade de leitura, que se constréi com base em
representacdes sobre liberdade e sobre capacidade de leitura.

No trecho (16), continuando, tem-se um exemplo do que chamo de relagdo (que

poderia ser associagao):

(16) | tem coisa que... igual aqui... tem coisa que (influencia) () uma novela... sabe? assim... sem
querer mesmo... € que a gente ja viu... novela... que vai direcionando... o tempo todo... igual
por exemplo... codinome Neca... tinha aquela novela... é... “Paraiso Tropical”... ai tinha a::
Bebel... Bebel... ai quando tinha lai... igual assim... quando falou codinome Neca... eu ja
pensei é:: na Bebel... ta no cotidiano da gente... (S, G1)

O leitor, para justificar sua opcao referencial, baseia-se na associagcdo entre uma
informacdo que tem na memoéria (a personagem da novela Paraiso Tropical: Bebel)’ ¢ o
que lhe ¢ lancado como novo no texto (a amiga citada por um dos personagens do texto:
Neca). Determinadas representagdes sociais sobre o que seja uma prostituta emergem —
na figura da personagem da novela — e sdo relacionadas ao papel desempenhado por
Neca — a personagem do texto.

Por fim, além dessas acdes mobilizadas pelos leitores a partir de determinadas

representacdes, outra estratégia muito recorrente (e que, de certo modo,

9 Paraiso Tropical. Novela de Gilberto Braga exibida pela TV Globo de 05 de margo de 2007 a 28 de
setembro de 2007.
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engloba/perpassa todas as outras seis que acabam de ser analisadas) pode ser

exemplificada nos excertos (17) e (18), a seguir:

(17) | o que me parece no texto aqui... mesmo tentando finalizar o texto... ele deixou vago ainda o que
que ¢ aquilo... igual pro interlocutor 2... num sei se::: achar outra questio que se encaixasse
aqui... entdo se vocé conseguir por outra coisa aqui... (H, G2/S1)

(18) | como ela falou... a morte encaixaria mais no texto... s6 que:: levando em consideragdo aqui o
autor... igual ela falou... o Luis Fernando Verissimo... realmente ele deve ter feito o texto
pensando no... realmente no sexo mesmo né... porque € um autor bem cémico né... (V, G2/S1)

Nesses casos, os leitores parecem estar atentos as possibilidades interpretativas
favorecidas pela atividade referencial tendo em vista pistas localizadas no contexto
(representacgdes, por exemplo, sobre o autor — porque é um autor bem comico né...) ou
no cotexto (aspectos da arquitetura textual — mesmo tentando finalizar o texto... ele
ainda deixou vago o que que é aquilo...). Desse modo, os movimentos de leitura sdo
orientados por uma espécie de testagem (envolvendo verificagdo, inferéncia, relagdo...)
que permite aos leitores averiguarem suas hipdteses e percorrerem caminhos que lhes
parecam adequados na produgdo de sentido.

Ora, a partir dessas andlises, ¢ possivel pensar as representacdes sociais como
um dispositivo importante no desenvolvimento de competéncias de leitura, ja que
engendram possibilidades de produgdao de sentido a partir do quadro de referéncias
pertinente a situagdo em que se encontra o sujeito em suas praticas sociais de uso da
linguagem. Ou seja, em outras palavras, as representagdes interferem decisivamente nos
modos de insercdo e de socializacdo no mundo dito letrado. Ou ainda: podem ser
entendidas como um importante componente de ensino e de aprendizagem que, a meu
ver, situa-se num fluido liame entre as praticas escolares e as praticas sociais que
envolvem o uso da escrita.

Assim posto, defendo um ponto de vista — explorado também por Barre-de-
Miniac (2003) e Boch (em Oliveira, 2011), por exemplo — que identifica as
representacdes como elemento constitutivo de competéncias no campo da didatica da
escrita. Para Boch (em Oliveira, 2011, s.p.), inclusive, a emergéncia de representacdes

sociais ¢ uma etapa incontornavel em situagdo pedagogica:

[...] € nessa condicdo — quando as representagdes dos aprendizes sdo
formuladas — que eu sei o que eles sabem, creem saber ou ndo sabem. Eu

posso, assim, adaptar meu discurso e minhas estratégias pedagogicas a meu
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publico e, entdo, favorecer a apropriacdo real ¢ duravel dos objetos de

conhecimento. '’

Em termos mais especificos, aposto na possibilidade de que o estudo das
representacdes seja um campo fértil para o entendimento dos complexos processos de
ensino e aprendizagem em sociedades cujos sistemas educativos concedem a escrita um
lugar privilegiado.

E nesse sentido, também, que Dabéne (1998) defende dois “modelos” de
ensino/aprendizagem da escrita baseados na consideragdo das praticas e das
representacdes da escrita a partir de uma teoria sociopragmatica da escritura, situando-
0s em uma perspectiva que o autor denomina ‘“desenvolvimental” (développementale).
Nesses “modelos”, distinguem-se duas etapas fundamentais, a saber: de transi¢ao e de
ruptura. Na primeira, considera-se que as aprendizagens formais da escrita coincidem,
em geral, com a entrada da crianga na escola primdria, embora a aquisi¢do informal
comece bem antes, na familia, por exemplo. Trata-se de uma etapa crucial que
condiciona, em boa medida, as aprendizagens posteriores. Na segunda, quando os
estudantes estdo ja inseridos na aprendizagem formal e sdo capazes de distinguir as
nuances que caracterizam a ordem do escritural e a ordem do oral, centra-se em
tomadas de consciéncia das especificidades que orientam a construcao de saberes
metadiscursivos. Nessa perspectiva, ruptura ndo significa rejei¢do, mas diferenciacao
dessas duas ordens linguageiras, apoiando-se em duas situagdes prototipicas: a

conversagdo e a escritura. O trecho (19), a seguir, ilustra essa observagao do autor:

(19) | entdo eu acho que... muito interessante... ate vocé sente aqui... no caso... a falta de::de::... da
linguagem falada né... vocé sente... mesmo com o autor tentando dizer o que quer dizer ... as
vezes até niao consegue chegar ao alvo... o0 entendimento do leitor... ou seja... ndo consegue
chegar a uma comunicagdo... (Ra, G2/S1)

Para esse leitor, as especificidades da conversacdo e da escritura sdao claros
motivos para as divergéncias (ou diferencas) nos percursos de referenciacdo. Nesse
quadro, ele parece argumentar que a interacdo oral favorece a produ¢do de sentido (o
entendimento), € que, ao contrario, no texto escrito, isso nao ocorre de modo tdo
simples: mesmo o autor tentando dizer o que quer dizer... as vezes ndo consegue chegar

ao alvo... Trata-se de representacdo sobre as relacdes oralidade/escrita que merece

10 “(...) c’est a cette condition — lorsque les représentations des apprenants ont été formulées — que je sais ce
qu’ils savent, croient savoir ou ne savent pas. Je peux ainsi adapter mon discours et mes stratégies pédagogiques a
mon public, et ainsi favoriser I’appropriation réelle et durable des objets de connaissance.”

4297



Simpésio 58 — O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa

atencdo e deve ser explorada nas praticas escolares, haja vista desencadear efeitos nos
modos como sdo concebidas a leitura e a producdo de textos, bem como seu ensino e

aprendizagem.

4. Consideracoes finais

A vantagem de se pensar em um “modelo” de ensino/aprendizagem amparado
nas praticas e nas representacdes, ndo como substituto de modelos ja existentes, mas
como complementar a esses, centra-se na ideia de oferecer aos aprendizes o
desenvolvimento de competéncias escriturais diversificadas que integram as praticas e
as representacdes, vistas, desse modo, como objeto de andlise critica que se apoia em
uma teoria da escritura como atividade linguageira especifica. As representacdes, nesse
quadro, tornam-se um poderoso recurso de aprendizagem, sendo, portanto,
indispensdveis a propostas didaticas que encarem os usos da escrita como agdes de
linguagem. Se, de um lado, essa questdo ¢ importante no plano tedrico para os
psicoélogos sociais, de outro, para os professores de lingua materna, em termos praticos,
especialmente, ela € crucial.

Além disso, de acordo com estudos no campo das representacdes sociais (Cf.,
por exemplo, Franco, 2004), o nacleo central de uma representacdo evolui muito
lentamente, ao passo que os elementos periféricos permitem certa mobilidade da
representacdo. Essa distingdo entre nucleo central e elementos periféricos explicaria,
respectivamente, a resisténcia as mudancas — fazendo permanecer uma significacdo
estabilizada socialmente — e as possibilidades de mudanca — tendo em vista a
variabilidade e a diversidade de elementos periféricos “subordinados” ao nticleo central.
Do ponto de vista aqui assumido, trata-se de questdo relevante, j& que uma
representacao pode acarretar impactos significativos na aprendizagem. Por exemplo: se
um professor (ou mesmo um aluno) vé no erro um fator de aprendizagem, isso indicia,
de algum modo, um fator de mudanca na representacdo de erro. Aposto, junto a Barré-
de-Miniac (2003), portanto, que, seguindo tal perspectiva, a didatica poderia ter um
impacto mais abrangente e direto sobre os elementos periféricos das representacdes, o

que significaria ganhos potenciais no desenvolvimento dessa disciplina e na sua
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influéncia relativamente aos processos de ensino e aprendizagem da leitura (e da

producao de textos).
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RESUMO

Este texto tem como objetivo apresentar como o trabalho desenvolvido pelo Projeto Ipé
(PROIPE) tem colaborado para a formacgdo de 280 alunos leitores e escritores que
cursam o primeiro ano do Ensino Médio no Centro de Ensino Médio Ave Branca
(CEMAB) em Taguatinga, Distrito Federal. O projeto, que faz parte do PIBID-Letras da
Universidade de Brasilia (parceria UnB e CAPES), tem como objetivo incentivar a
pratica da leitura e da escrita, mantendo o aluno sempre em contato com temas atuais e
cotidianos por meio da elaboracdo gradativa de produ¢des textuais. Para contemplar
essa proposta, o grupo trabalha com o Jornal Escolar e, para completa-la, a reescrita. O
aluno tem total liberdade para escolha do tema e vai sempre escrevendo e reescrevendo
sua producdo com orientagao do professor, como aconselha Fiad (2009.) quando diz que
a reescrita sdo “as sequéncias recuperaveis visando um texto terminal”. Assim, essa
pratica pode levar o aluno a se descobrir nas possibilidades da lingua quando assume
um papel de sujeito-escritor e sujeito-leitor, alternando sempre esses papéis para que
passe a se preocupar mais em como o leitor verad seu texto, como defende Menegolo e
Menegolo (2005). Apods o processo, tem-se o produto final, que € a producdo do jornal.
Esses foram os meios encontrados para a construg¢ao da escrita e da reflexdo, formando
um aluno leitor, escritor e critico de suas praticas e do mundo que o cerca.

PALAVRAS-CHAVE: Reescrita; escrita; Jornal Escolar; PIBID.

Introducio

Este trabalho tem como objetivo apresentar como a metodologia de ensino de
leitura e escrita que utiliza a reescrita ¢ eficaz. Apresentaremos os resultados obtidos em
uma sala de aula de Lingua Portuguesa de escola publica (CEMAB), que fez o uso

desse método junto ao PROIPE. Apresentaremos como o método contribuiu para a

11 Agradego ao professor Dioney Moreira Gomes (UnB) pela leitura critica deste texto e por suas
contribui¢cdes. Entretanto, os erros que, por ventura, aqui se fagam presentes sdo de minha inteira
responsabilidade.

12 Dados da autora: graduanda do curso de licenciatura em letras PBSL da Universidade de Brasilia e
bolsista no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID) financiado pela CAPES.
elis_uchoa@hotmail.com. Elis Uchda de Lima.
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formag¢do de alunos sujeitos-autores e sujeitos-leitores de seus proprios textos
(Menegolo & Menegolo, 2005) e também mais criticos acerca do mundo em que se
inserem e de sua propria escrita.

Na secdo 1, apresenta-se o projeto do PIBID-Letras UnB intitulado PROIPE ¢
seus resultados dentro de um contexto de sala de aula. Na se¢do 2, serd apresentado o
conceito de reescrita a partir da concepcao de Fiad (2010) e outros autores que mostram
a importancia de se trabalhar a reescrita em contexto escolar. Logo apds, mostra-se
como a reescrita pode contribuir para a formacao do sujeito-autor e como este sujeito
pode ocupar posigdes diferentes enquanto 1€, avalia e reescreve seu texto. Com esses
dois primeiros momentos, pretende-se mostrar que a reescrita deve ter seu espago
ampliado dentro de sala de aula. Na se¢do 3, abordamos a metodologia do Jornal

Escolar e, finalmente, chegamos as conclusdes na se¢ao 4.

O Projeto IPE (PROIPE) e o processo de reescrita

Sabemos que a finalidade da educagdo nao ¢ apenas formar trabalhadores, mas
sim individuos completos, dotados de competéncias e habilidades mais amplas e
profundas, capazes de aprender a aprender e convencidos da necessidade de aperfeigcoar
continuamente seus conhecimentos. E preciso contribuir para a formagio de individuos
autonomos, com capacidade de adaptar-se a mudancas constantes e de enfrentar
permanentemente novos desafios. A escola, por ser veiculo e instrumento de aquisi¢ao
do crescimento intelectual do educando, deve proporcionar meios para que tais veiculos
e instrumentos sejam utilizados da melhor maneira possivel, j4 que contamos com
auxilios de grande valia tanto da parte humana quanto da parte tecnologica. Para
incentivar o desenvolvimento de leitura e escrita dos jovens na escola, o Projeto Ipé
utiliza o Jornal Escolar e a reescrita.

Esse projeto faz parte do PIBID Letras Portugués da Universidade de Brasilia. O
PIBID visa incentivar a formacao de docentes em nivel superior para que estes atuem na
educagao basica, elevar a qualidade da educacdao de professores em formacgao inicial,
articulando a relacdo entre as teorias e as praticas necessarias a formagao dos docentes;
visa também inserir o licenciando no cotidiano de escolas da rede publica de ensino

proporcionando  oportunidades dos futuros professores terem experiéncias
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metodologicas, tecnologicas e praticas docentes inovadoras e interdisciplinares para que
eles possam solucionar possiveis problemas que aparecam durante o processo de
ensino-aprendizagem; e, assim, o programa pretende, também, contribuir para a
valorizagao do magistério.

O grupo ¢ composto por Ana Azevédo, Brenda Paula, Jordana Felipe, Nayane
Fernandes, Karina Fernandes e por mim, Elis Uchda. A supervisora do grupo ¢ a profa.
Ana Codevila, que da aula para sete turmas do primeiro ano do Ensino Médio no Centro
de Ensino Médio Ave Branca (CEMAB). Os coordenadores do projeto sdo os
professores da Universidade de Brasilia Dioney M. Gomes e Kleber A. da Silva.
Ocupamos a sala de aula da escola e podemos transitar por todos os demais espagos,
convivendo com toda a comunidade escolar e, assim, ter uma verdadeira experiéncia
com o funcionamento de uma escola.

O Projeto Ipé cria condig¢des para que 280 jovens (entre 14 e 18 anos) do Centro
de Ensino Médio Ave Branca- Taguatinga —DF, sejam capacitados como colaboradores
e coautores do Jornal CEMAB, contando com apoio e o trabalho das pibidianas e da
professora Ana Cristina Codevila. Esse projeto atende jovens matriculados no CEMAB,
no 1° Ano do Ensino Médio diretamente e indiretamente, todos os demais estudantes da
escola.

Com vistas a manter o interesse do aluno na leitura e producao textual, o Projeto
visa a ndo perder contato com temas atuais. E importante manter o foco no momento
historico no qual o aluno vive, mantendo um didlogo permanente entre os textos
produzidos, de diferentes géneros discursivos, com leituras, producdes textuais e
procurando integrar as varias areas do conhecimento do aluno. Para isso, o grupo
desenvolveu iniciativas com o objetivo de ndo so6 reforcar a aquisicdo da norma culta da
lingua, mas também para construir uma postura critica e reflexiva de leitor/escritor em
seus participantes.

Para cumprir estes objetivos, o grupo utiliza o jornal escolar, que ¢ totalmente
produzido pelos alunos. Essa foi a forma encontrada para promover a interatividade,
além de ser uma maneira diferente de produzir textos. Os alunos tém total liberdade
para escolher os textos com que vao trabalhar a fim de que o jornal seja um reflexo dos
anseios seus e traga contetidos que interessem a comunidade escolar. A partir disso, os
alunos produzem suas proprias noticias e informagdes; com o conjunto de noticias, sao

lancados jornais semestrais.
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Cabe destacar que o jornal s6 ¢ concluido apods diversas versdes de escrita e
reescrita dos textos. Esta ultima, segundo Fiad (2009), refere-se principalmente ao
conjunto de modificagdes escriturais pelas quais diversos estados do texto constituem as
sequéncias recuperaveis, visando um texto terminal. Para isso, deixamos claro aos
alunos que as corregdes sdo feitas ndo apenas para que os alunos revisem seus textos
para aprimorar ndo sé os desvios da norma culta, mas para que eles também recriem e
refagam o seu texto.

Com essa pratica, buscamos desenvolver nos estudantes uma modificagdo das
representacdes sobre a escrita, atingir o sujeito linguistico13 , posicionamento e
pensamento criticos e, com alguma orientacdo, melhorar sensivelmente as produgdes

escritas.

A reescrita e o ambiente escolar

Segundo Fiad (2010), a reescrita possui varias interpretagdes, mas ela destaca
duas. A primeira concebe a reescrita como o trabalho que ¢ realizado pelo autor quando
ele retoma o seu texto e realiza algumas operagdes da linguagem e modifica-o em varios
aspectos possiveis. A segunda interpretacdo ¢ a de sempre que escrevemos algo estamos
retomando algo que outros ja enunciaram, ou seja, escrever ¢ sempre reescrever.

Como a autora, escolhemos a primeira concepg¢ao, pois ¢ ela que vai dizer que a
reescrita “pode ser caracterizada como alguma manifestacdo presente na superficie
textual [...] que revela uma retomada do texto pelo autor” (Fiad, 2010:3). E justamente
essa concepgdo que vai trabalhar com o sujeito que nao s6 escreve, mas que também 1€
e interage com o proprio texto, variando os seus papéis.

E também com esta concepgio que trabalhamos no Centro de Ensino Médio Ave
Branca, pois vemos os alunos ndo como corpos que escrevem, mas como sujeitos-
autores e sujeitos-leitores criticos que interagem com o proprio texto.

Segundo Menegolo e Menegolo (2005), a reescrita ¢ importante por provocar
um dialogo entre o sujeito-autor com o seu produto (o texto), fazendo que o primeiro

interaja mais com o segundo, construindo uma relacdo de resignificagdo do que foi

13 Menegolo e Menegolo “O significado da reescrita de textos na escola: a (re) construcdo do sujeito-
autor”. Ciéncias & Cogni¢do Vol 04: 73-79. Disponivel em: http://www.cienciaeccognicao.org Acesso em:
23/07/2015.
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escrito e das suas concepgdes de escrita e, aos poucos, passando para um estagio maior
de racionaliza¢do do que foi materializado.

Eles ainda dizem que esse processo de sujeito-autor para sujeito-avaliador ¢
complexo, ja que construir o primeiro ja ¢ algo complicado e nele o aluno espera que o
professor seja o avaliador, ndo ele. Sendo assim, apresentar os dois papéis para os
alunos do projeto em que atuo junto a mais cinco bolsistas e uma supervisora de Lingua
Portuguesa, que ¢ a professora das turmas contempladas pelo projeto, ¢ um trabalho
arduo feito com muito carinho e cuidado para que os alunos compreendam a
importancia deles passarem por todo o processo de reescritura assumindo os papéis que
o compreendem.

Um exemplo disso ¢ o que ocorreu em uma reescrita de um dos alunos do
projeto, que colocou em sua folha de reescrita de um texto que produziu “correcao”
como titulo. Isso exemplifica o que o autor diz, pois o aluno v€ processo de reescrita

apenas como uma corre¢do do que o professor assinalou como errado.

1. Reescrita do aluno intitulada “Corre¢do”

O trabalho com a reescrita em sala de aula ainda é muito importante, pois vai
ajudar o aluno a compreender que um texto sempre poderd ser modificado. Ele ainda
podera compreender os géneros textuais e suas regras com sua a constante reescritura. A
noc¢ao de géneros textuais de que falo neste trabalho ¢ a de Koch&Elias (2012): géneros
sao “formas relativamente estaveis de estruturacdo de um todo”, este todo seria o texto,
a concretizacdo do género (expectativa). As autoras ainda defendem que os géneros sao
moldados e remodelados nos processos sociointeracionais em cada cultura, ja que eles

tém uma funcao social (sociocomunicativo) € por isso também sdo infinitos (Sparano,
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2012). Por causa dessa fun¢do social, ¢ importante que os alunos reescrevam os seus
textos e compreendam suas regras, afinal também exercem seu papel social na
sociedade em que vivem e necessitam de se comunicarem.

Este trabalho com a reescrita pode ainda auxiliar o professor acerca das maiores
dificuldades dos alunos para que ele possa retomar os contetidos a que se referem estas
dificuldades (coesdo, coeréncia, uso da virgula, entre outros). Assim, o aluno poderia
apreender algo que ja foi passado em sala e ndo teria ficado muito claro anteriormente
para aplicar agora na reescrita do texto € nos proximos textos que ele ira fazer.

Adiantar conteudos, sejam eles sobre os aspectos gramaticais (virgula, crase,
sintaxe), textuais (coesdo, coeréncia, etc.), e até mesmo sobre a estrutura textual (de
acordo com o tipo de texto, como por exemplo a narragdo, que exige alguns elementos
para configurar-se como tal), adaptando-os as necessidades dos alunos. Por exemplo, se
os alunos estdo com muita dificuldade no emprego da virgula e este serda um contetido a
ser apresentado em sala mais a frente, o professor poderia adianté-lo para atender a esta

necessidade dos alunos.

Metodologia do Jornal e a Reescrita

Ao pensar o projeto, nds queriamos algo que trabalhasse a produgado de texto de
uma maneira que atraisse os alunos e se tornasse algo prazeroso para eles a fim de que
desenvolvam a leitura e a escrita.

Ao pesquisarmos sites sobre jornal escolar, encontramos o site Jornal Escolar,
que junto as suas parcerias auxiliam toda a produ¢do do jornal, desde o material didatico
e contetido (sugestdes) até a diagramacgdo e impressdo do jornal. Esta é feita com um
preco mais acessivel devido as parceiras do site com instituigdes.

Pensamos entdo em realizar um jornal impresso semestral € um jornal mural, que
ocorrera apenas no primeiro bimestre, em que comegamos o trabalho com os alunos.
Para comecarmos os trabalhos com as turmas dividimos os alunos em cinco grupos para
trabalharem os cadernos do jornal e fazer um sorteio das colunas, que sdao: noticia (se
restringe a escola, comunidade e estado), atualidades (se restringe ao Brasil ¢ mundo),
cultura, esportes e carta ao leitor. Logo apds, apresentamos o que ¢ um jornal,

explicamos as suas partes ¢ os cadernos que cada um escrevera e apresentamos 0s
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géneros discursivos que poderdo ser trabalhados para a realizacdo do jornal. Dentre os
géneros, temos a parafrase, a resenha, noticias e a reportagem, nesta ordem, além dos
que se referem a cada um dos cadernos do jornal.

Depois, os alunos comegam a escrever os textos que vao para o jornal no
decorrer do bimestre. As producdes podem ser em grupos, duplas ou individuais,
dependendo do planejamento da aula. E a reescritura, que podera ocorrer duas ou mais
vezes, se necessario, ocorre logo apds a corre¢do das pibidianas. A importancia da
reescrita € o que ¢ reescrever um texto também sdo conceitos explicados e enfatizados
pelas professoras.

O trabalho com leitura estd vinculado a producdo de textos escritos. Sendo
assim, criar-se-20 condi¢des para que o aluno se descubra nas varias possibilidades da
lingua e goste de reescrever, percebendo que o exercicio da escrita € interminavel e
pode ser algo muito agradavel.

Quando as reescritas ja foram feitas, os alunos tém uma aula de como formatar
um trabalho de acordo com as normas da ABNT (Associagdo Brasileira de Normas
Técnicas), para que eles conhe¢am como devem preparar seus trabalhos académicos.
Depois que entregam as versdes digitadas, as pibidianas se relinem para uma reunido de
pauta para ver as producdes que vdo para o jornal, uma decisdo dificil de tomar.
Finalmente, depois das escolhas, o jornal ¢ formatado e enviado para o site que faz uma
ultima formatagdo para o jornal ser impresso e entregue aos alunos e a comunidade

escolar.

Resultados obtidos

Nem todos os passos ocorreram como planejado e foram adaptados, mas nada
que impedisse seguir com as atividades previstas. Um dos imprevistos foi os murais
que, ao invés de ser nos murais que ficam nas paredes das escolas, foram colocados na
area verde e pendurados com banners reutilizados nos galhos das arvores, como as
flores dos Ipés, simbolo do projeto. Isso mostra que mesmo imprevistos podem ser
bons, pois reutilizamos materiais que iriam ser jogados fora e aproveitamos um espaco
da escola por onde os alunos passam com frequéncia, e todos puderam ver os murais.

Outros imprevistos que ocorrem foram dias letivos que ndo tiveram aulas por motivos
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externos ao projeto e que prejudicaram algumas aulas. Contudo, todos os processos
foram realizados por todas as turmas, mesmo que adaptados.

Seguindo com os bimestres, foram realizadas aulas expositivas e tedricas sobre
os géneros presentes num jornal, sempre realizando, em conjunto, atividades praticas,
ora em grupo, ora individual, para que houvesse tanto uma boa interagdo entre os
alunos, como o aperfeicoamento de seus processos de producdo. Em geral, contamos
com a participagdo da maioria dos alunos, mas também enfrentamos certa resisténcia a
um trabalho diversificado e professoras jovens e ainda em formagdo, mas nada que
pudesse afetar negativamente o andamento do projeto.

As primeiras producdes tinham contetido, mas apresentavam algum desleixo,
auséncia de criticidade e muitos problemas gramaticais. A partir da identificacdo das
principais dificuldades dos alunos, preparamos algumas aulas dinamicas, abordando
esses pontos, de forma a acessar os alunos de forma mais tranquila, o que funcionou.
Percebemos, com isso, uma melhora progressiva e significativa nas redagdes dos
alunos, o que nos incentivou ainda mais a buscar identificar, ndo s6 por meio da escrita,
mas da reescrita, as maiores dificuldades dos alunos em relacdo a escrita, desde a

gramatica até a coeréncia e coesdo, por exemplo.
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3. Primeira versdo da noticia acima
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5. Reescrita da noticia acima

Conforme o projeto ia acontecendo e criando identidade, notamos que os alunos
demonstravam mais vontade de desenvolvé-lo e de estarem inseridos nele, o que
contribuiu enormemente para trabalhos de qualidade, culminando com o jornal-mural.
Cada turma produziu inteiramente o seu, desde as noticias até o acabamento visual,

refletindo o estilo de cada turma. O resultado final foi muito satisfatorio a todos.

6. Jornal Mural PROIPE exposto na area verde do CEMAB
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Percebemos que o trabalho com a reescrita ja estava funcionando, pois depois do
primeiro trabalho com a reescrita, as produgdes seguintes ja apresentaram uma melhora
tanto na postura dos alunos em relagdo a importancia da produgdo textual e da escrito,
quanto no seu papel de sujeito-autor sujeito-leitor e sujeito-avaliador de seu texto.

O tultimo bimestre foi surpreendente, pois nos deparamos com producdes mais
maduras e mais estruturadas, com muito mais contetdo e visdo critica, mostrando que a
reescrita estava funcionando. O tempo para produzirmos o jornal impresso era curto, e
mesmo assim os alunos participaram ativamente e se empenharam para que os prazos
fossem cumpridos. Pode parecer pouco tempo para notarmos tantas melhorias no
desenvolvimento dos alunos, mas acreditamos que o trabalho em equipe, com
comprometimento e seriedade, e com o trabalho da reescrita, podem render 6timos
frutos, como nosso Jornal CEMAB Proipé, impresso e com 6timas produgdes sobre a

escola, seus professores € muitas outras noticias de interesse geral.

JORNAL CEMAB PROIPEL’

Sexunliilibe + grivides precoss
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Frocs s o b . i b prards i

Lis B 1013

7. Capa JORNAL CEMAB PROIPE Produzido em 2014 pelos alunos da escola

Consideracoes finais

Com tudo o que foi dito aqui neste artigo, podemos ver a importincia da
reescrita dentro do ambiente escolar e principalmente na sala de aula Lingua
Portuguesa, pois assim como os alunos do Centro de Ensino Ave Branca tiveram a

oportunidade de aprimorar os seus sujeitos-autores, leitores e avaliadores, varios outros
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jovens podem sim usufruir dos beneficios da reescrita no ambiente escolar, basta que o
professor apresente este método a ele.

A reescrita € um processo gradual que possibilita que os jovens consigam se ver
como sujeitos-autores de seu proprio texto e mais: sujeitos que leem e interagem com 0s
proprios textos. E este resultado foi claramente visto no processo de elaboragdo do
jornal mural e do jornal impresso realizado pelos alunos que participam do projeto, que
além de desenvolverem as habilidades citadas acima, conseguiram tornarem-se sujeitos
mais criticos acerca de sua propria escrita € dos outros textos que leem.

Também se pode perceber que apesar de o processo de reescrita ser complexo,
como dizem Menegolo e Menegolo (2005), ele ¢ um processo possivel se o professor
souber auxiliar e incentivar os alunos durante o mesmo, ¢ também mostrando a
importancia da reescrita no processo do aprendizado dos seus alunos.

Entdo, se os educadores se tornarem conscientes da importancia da reescrita em
suas salas de aulas, estas ficardo repletas de alunos com uma postura em relagdo a
producdo textual cada vez mais madura e assim todo o processo de ensino-

aprendizagem ficard mais rico e produtivo.
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RESUMO

Neste estudo, discutimos acerca do trabalho docente de revisdo de textos, enfocando a
abordagem textual-interativa de revisdo, proposta por Ruiz (2010). Dada a pertinéncia e a
abrangéncia da proposta dessa autora, apresentamos alternativas metodologicas de trabalho
em situacdo de ensino, isto €, apresentamos e analisamos estratégias especificas de revisao
textual-interativa: apontamento, questionamento e comentdrio, considerando-as como
diferenciadas. Cientes da demanda de estudos voltados ao professor sobre o trabalho com a
escrita em sala de aula, objetivamos oferecer subsidios metodologicos que colaborem e
orientem a pratica docente na revisao e reescrita de textos. A andlise apontou a efetividade das
propostas apresentadas ao se considerar aspectos do contexto imediato e mais amplo, como:
objetivo da revisdo, género discursivo produzido, aspecto do género enfocado e nivel de
escolaridade do aluno.

PALAVRAS-CHAVE: Revisdo textual interativa; Reescrita; Apontamentos; Comentarios;
Questionamentos.

1. Consideracoes iniciais

No trabalho com a escrita em sala de aula, desde os anos iniciais até a formacgao de
docente, em nivel inicial ou continuado, um dos grandes desafios do professor ¢ a
compreensdo de como desenvolver em seus alunos habilidades discursivas que os permitam
promover textos pertinentes, que ndo apenas atendam a estrutura do género textual proposto,

mas que apresentem discurso coerente e significativo a finalidade social dessa produgao.
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Por meio da concepg¢do de escrita como trabalho, proposta e discutida por
pesquisadores, como: Fiad & Mayrink-Sabinson (1991), Geraldi (2001), Menegassi (2010),
Sercundes (2011), entendemos que a pratica de revisao textual realizada ou orientada pelo
docente ¢ uma das principais acdes a serem consideradas para o desenvolvimento das
habilidades de escrita. Nessa concepgao, o trabalho ndo se encerra com a produgdo do texto
ou a corre¢do/avaliacdo do professor. Trata-se de um processo, em que ao produzir seu texto e
entregar ao professor, o aluno finda a primeira etapa de sua constru¢ao. Assim, a revisao
docente tem carater mediador, em que o professor auxilia o aluno, ampliando-lhe as
possibilidades. Além disso, como explica Menegassi (1998), a revisdo ¢ um processo do qual
emerge um novo processo, a reescrita.

Em Gasparotto & Menegassi (2012a; 2012b; 2013a), discutimos sobre a relevancia do
trabalho colaborativo com docentes para estudo teorico-metodologico acerca dos processos de
revisdo e reescrita. Neste trabalho, especificamente, discutimos sobre a pratica docente de
revisdo de textos. Aliada ao processo de reescrita, a revisdo ¢ determinante para qualidade da
producado escrita. Por compreender a necessidade de orientacdo do professor para a pratica de
revisdo textual em situacdo de ensino, as pesquisadoras Serafini (2004) e Ruiz (2010)
elaboraram propostas de correcdo/revisdo, nas quais o docente pode fundamentar sua pratica.
Serafini (2004) apresentou trés estratégias voltadas a estrutura textual, chamando-as de
corre¢do indicativa, classificatoria e resolutiva. A partir de tal proposta, Ruiz (2010), em
pequisa com textos de alunos e professores brasileiros, acrescentou a elas a abordagem
textual-interativa, uma estratégia de correcao voltada para aspectos globais do texto.

Cientes do desafio sobre a necessidade de desenvolvimento das habilidades de escrita
em professores e alunos e pela experiéncia em sala de aula com disciplina de Lingua
Portuguesa, analisamos neste texto a proposta de revisao textual-interativa, elaborada por
Ruiz, desenvolvendo estudo aprofundado sobre essa abordagem, com proposta de expansao
teorico-metodoldgica. O objetivo ¢ mostrar a efetividade e a amplitude do conceito de revisao
textual-interativa, propondo estratégias especificas de desenvolvimento dessa abordagem por
meio de questionamentos, apontamentos € comentarios. Com a apresentagdo e a discussao
dessa proposta, analisamos, por meio de excertos de revisdo de uma docente do 4° e 5° anos
do Ensino Fundamental, a pertinéncia e a aplicabilidade desses recursos no processo de

interacdo do professor com o aluno e do aluno com o seu escrito.
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2. Revisao textual docente

A producdo de textos envolve etapas fundamentais, como o planejamento, a escrita, a
leitura e a revisao (Hayes & Flower, 1980; Menegassi, 1998), que ndao podem ser
desconsiderados, especialmente quando se trata de escrita em situa¢do de ensino (Fiad &
Mayrink-Sabinson, 1991). Nessa perspectiva, Leal (2003) defende que ¢ na interagao continua
com a escrita, por meio de estratégias significativas que levem a compreensao do carater
dialogico da linguagem, que se aprende a escrever. Do mesmo modo, Geraldi (2001) destaca
que a producdo de textos na escola deve ser sempre a devolugdo da palavra ao sujeito. Assim,
para compreender e colocar em pratica o carater social e processual, proprios da concepcao de
escrita como trabalho, ¢ imprescindivel levar em conta os conceitos do Circulo de Bakhtin
(2009; 2010), como dialogismo, interagdo, palavra, interlocutor e responsividade.

Ancorada nos pressupostos bakhtinianos, a concepcao de escrita como trabalho afasta-
se da ideia de que apenas alguns alunos possuem dom para a escrita (Sercundes, 2011;
Menegassi, 2010) e, por isso estdo aptos a produzir bons textos. Afasta-se também da
preocupacdo em obter texto escrito como prova de uma atividade desenvolvida (Sercundes,
2011; Menegassi, 2010). Muito antes de se olhar para o texto ‘pronto’, produzido por um
aluno, debruga-se sobre o percurso que o fez chegar a esse produto, pois ndo ha como olhar
para o texto produzido sem considerd-lo uma resposta, no sentido bakhtiniano, as praticas
anteriores que culminaram em tal producdo, efetivadas pelo professor e pelo material didatico
em sala de aula.

Ao defender essa concepgdo de escrita, Menegassi (2010) pontua que se trata de “um
trabalho consciente, deliberado, planejado, repensado, por isso a denominagdo ‘trabalho’ para
essa concepgdo. E no trabalho de planejamento que as atividades prévias sdo aproveitadas e
orientadas para a execu¢ao da escrita” (Menegassi, 2010:78-79). O autor também salienta que
o fato de se considerar fundamentais as praticas de revisdo e reescrita, essa concepgao se
insere na abordagem processual-discursiva de escrita.

Nessa perspectiva, dentre as atividades e estratégias metodologicas que levam a
producdo adequada de um texto, pode-se afirmar que os processos de revisao e reescrita sao
0s que mais evidenciam a interacdo e o papel ativo que devem exercer seus interlocutores. A

revisdo representa momento de troca, de negociacdo, de reflexdo, seja entre professor e aluno
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ou entre aluno e texto. Por isso, a qualidade da reescrita estd intrinsecamente ligada a
efetividade da revisdo, e claro a resposta que o produtor do texto d4 a isso.

Sobre o trabalho docente de revisdo textual, Menegassi (2013) ensina que a) a revisao
docente deve sempre orientar para a finalidade, para o interlocutor e para o género produzido;
b) para além da avalia¢do, o professor deve assumir o papel de coprodutor, colaborando com
o aprimoramento de texto por meio de seus comentarios.

Diante do exposto, depreende-se que, antes de iniciar a revisdo de um determinado
género textual produzido por uma turma, ¢ imprescindivel que o professor reflita sobre a
finalidade e a metodologia desse processo. Primeiramente, ¢ preciso decidir se a revisdo sera
realizada com toda a turma, por meio de um tUnico texto; em pares, entre os proprios alunos;
pelos apontamentos do professor; ou individualmente, pelo préprio aluno (Ruiz, 2010). Essas
estratégias de revisao sao ponderadas de acordo com o nivel de aprendizagem, o ano escolar e
as experiéncias anteriores dos alunos com a escrita. Assim, em uma turma na qual os alunos
nunca tiveram seus textos revisados, pode-se iniciar com a revisdo coletiva, a fim de que
compreendam o processo em si. Gradativamente, passa-se por todas as etapas, até que o aluno
comece a desenvolver atengdo e habilidades proprias para revisar o seu proprio texto, mesmo
que ainda com o auxilio do professor. E certo que o objetivo maior ¢ desenvolver a habilidade
de o aluno revisar e reescrever seu proprio texto sozinho, sem a ajuda de um par superior
constante.

Em conformidade com o exposto, Ruiz (2010) elucida que, entre os conhecimentos
necessarios para o bom desempenho do aluno-revisor, estd a compreensdao dos comentarios e
apontamentos do professor. Por isso, “¢ enorme a responsabilidade do professor-corretor, pois
de sua interpretacdo da redacdo a ser retextualizada dependerd a interpretacdo (leitura) que o
aluno fara dessa mesma redacdo e, portanto, grande parte do proprio processo de
retextualizagdo (revisao)” (Ruiz, 2010:26). Menegassi (2000) também pontua a relevancia da
constru¢do da revisdo pelo professor, afirmando que os comentarios podem tanto auxiliar
como dificultar a trabalho de reescrita pelo aluno. Nesse sentido, fica evidente o papel
significativo da interagdo no processo de revisdo e reescrita de textos. E pela interagio, neste
caso por meio do texto, que se constroem significados, que se 1€ e se devolve a palavra ao
outro, num trabalho coparticipativo (Geraldi, 2001).

Os estudos de Serafini (2004) e Ruiz (2010) foram imprescindiveis a compreensdo do

trabalho docente de revisdo textual. Serafini (2004) apontou propostas de revisdo para
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aspectos mais estruturais do texto, em fungdo de seu momento historico de estudos
linguisticos que assim se propunha. A autora caracterizou trés abordagens de corre¢do, que
chamou de resolutiva, indicativa e classificatoria.

A correcao resolutiva corresponde a identificagdo e solugdo do problema pelo
professor, sem que o aluno precise refletir sobre o seu erro. Essa corre¢do ¢ mais comumente
utilizada em desvios estruturais. Ao ler uma palavra que ndo esteja acentuada, por exemplo, o
professor a acentua corretamente para que o aluno apenas veja a corre¢do. Da mesma forma,
uma palavra que esteja graficamente incorreta pode ser corrigida, escrevendo-se a palavra de
maneira correta proxima aquela que apresentou desvio. Assim, na reescrita, o trabalho do
aluno limita-se a copiar as respostas ja dadas pelo professor, numa posicdo estrutural de
ensino de escrita.

A corre¢ao indicativa consiste em apontar, por meio de linhas, circulos, setas etc., para
o aluno, onde ha problemas no texto. Ao observar as indicagdes, o aluno precisa reler o
trecho, tentar compreender qual ¢ o problema e, s6 entdo, buscar uma forma de soluciona-lo.
Em um periodo com desvios de concordancia ou com uma palavra incorretamente grafada, o
professor apenas aponta, com um sinal escrito, que hd algum desvio a ser corrigido. Essa
forma de correcdo pode ser vantajosa por levar o aluno a buscar uma maneira de reformular
seu texto adequadamente. Entretanto, pode ser que, mesmo com a releitura e a indicagdo, o
aluno ndo compreenda a natureza do desvio, o que o impossibilita a reformulagdo.

Com a correcdo classificatoria, o docente cria uma lista de abreviagdes junto aos
alunos, para ser usada no momento da revisao, numa estrutura definida de codigos escritos.
Pode ficar estabelecido, por exemplo, que, quando houver um problema de pontuacdo sera
usado: P, e quando houver problemas de ortografia sera usado OT. Assim, na revisdo, sao
feitas marcagdes no texto, classificando estruturalmente os trechos que apresentam desvios,
para que o aluno saiba, no momento da sua revisdo, qual aspecto deve ser observado e
corrigido. Aqui, hé a possibilidade de que o aluno entenda a natureza do problema, mas nao
identifique exatamente onde ele estd no texto. Por esse motivo ¢ que Serafini (2004) sugere a
combinagdo dessas metodologias. A fim de orientar a reescrita, pode-se indicar onde estd o
problema e também classificar sua natureza, deixando mais evidente o que precisa ser
atentado na revisdo do aluno. E certo que essas trés abordagens ocorrem em sala de aula.

A partir dos estudos de Serafini (2004), outras pesquisas passaram a enfocar

metodologias de trabalho que auxiliassem de maneira pratica a acdo do professor. Ruiz (2010)
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apresentou a revisao textual-interativa, buscando suprir aspectos que ainda ndo haviam sido
contemplados em pesquisas.

A autora apresenta a proposta do bilhete textual, que tem por fundamento o dialogo,
apontando para os problemas mais relacionados ao contetido do texto ndo s6 a sua estrutura.
Um exemplo dessa abordagem seria: “Vocé repete muito as informagdes no texto. Escolha um
ou dois argumentos principais e desenvolva-os, explicando e dando exemplos”. Esses
bilhetes, conforme Ruiz (2010), corroborada pelos estudos de Moterani (2012), podem se
alocar no corpo, na margem ou ap6s o corpo do texto e podem ser utilizados para incentivar
ou cobrar o aluno, afastando-se, assim, das corre¢oes estruturais tradicionais. Desse modo,
para além da correcdo, os bilhetes textual-interativos atendem a proposta de revisao textual na
concepgao de escrita como trabalho.

Para elucidar, ¢ exposto exemplo em que esse bilhete ¢ usado para dialogar pela

escrita com o aluno.
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Figura 1 - Exemplo de correcdo textual-interativa.

No exemplo, tem-se a apresentagao de um bilhete textual apds o corpo do texto. A
professora utiliza-o para referir-se a um problema recorrente no texto, relacionado a
pontuacdo. Observa-se a busca por um nivel de intera¢do significativamente maior, se
comparado as outras corregdes apresentadas, levando ao dialogo pela escrita.

Ao propor a abordagem textual-interativa de revisao, Ruiz (2010) nao se contrapde a
proposta de Serafini (2004). A autora salienta que ha problemas que ndo demandam bilhetes
interativos, porém, muitas vezes, as intervengdes resolutivas, indicativas e classificatorias
podem nao ser satisfatorias. Nesses casos, a correcdo textual-interativa parece ser mais
elucidativa, pois seu objetivo € a construcao de um bilhete, que pode alocar-se no corpo,
margem ou apds o texto, para conversar sobre o texto do aluno. Segundo a autora, “ Essa
troca de ‘bilhetes’ nada mais ¢ do que a expressdo maxima da dialogia (BAKHTIN, 2009)

constitutiva desse modo especial de correcdo nao codificada. E, pois, a marca por exceléncia

4318



Simpésio 58 — O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa

do didlogo — altamente produtivo — entre esses sujeitos que tornam o texto e o trabalho com o
texto por objeto de discurso (Ruiz, 2010:50).

Assim, Ruiz aponta para uma correcdo que vai além das intervengdes tradicionais
presas especificamente as estruturas das normas gramaticais e textuais. E a busca pelo
aprimoramento da interagdo entre professor e aluno, reiterando o papel colaborador daquele
em detrimento da figura de avaliador. Para a autora, a mensagem implicita em qualquer
correcdo textual-interativa deve ser: “reflita sobre o que vocé disse, sobre como disse e
apresente uma alternativa” (Ruiz, 2010:159). Portanto, no lugar de respostas prontas,
promove-se a reflexdo sobre o proprio discurso, um didlogo do aluno-aprendiz com a sua
propria escrita, com o seu texto.

Por se tratar de uma proposta bastante ampla, pretende-se, aqui, aprofundar os estudos
sobre ela, caracterizando alternativas metodologicas especificas de correcao textual-interativa,
com o intuito de instrumentalizar ainda mais o professor ao efetivo trabalho com a producao
textual em sala de aula.

Costa-Val ressalta que, “muitas vezes, o professor tem boas intengdes sobre o seu
trabalho com a escrita, mas nao tem clareza tedrica e metodoldgica sobre como explicita-las
ao aluno e nem como transforma-las em um planejamento sistematico” (2009:138).
Entendemos que o planejamento sistematico ndo ¢ um roteiro rigido a ser seguido, mas um
trabalho organizado, fundamentado em uma teoria pertinente, com justificativa e objetivos
bem definidos. Nesse sentido, aqui sao discutidas alternativas de trabalho que orientam o
professor nesse planejamento de revisao, ao levar em conta todos os aspectos que envolvem o

seu contexto de trabalho com a produgdo textual em sala de aula.

3. Metodologias da revisao textual-interativa

Ao refletir sobre a pratica em sala de aula das metodologias apresentadas, entendemos
que o ato de o professor deixar um bilhete no texto do aluno ndo significa que tenha
promovido maior interagdo do que uma corre¢do resolutiva, por exemplo, pois a questdo
instaura nao somente na decisdo por deixar um bilhete a respeito de problemas globais do
texto do aluno, mas de como fazé-lo, para que cumpra seu papel mediador e efetivamente

contribua para o trabalho de reescrita.
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Nascimento (2013) aponta os bilhetes interativos como géneros catalisadores, pois
favorecem o desencadeamento de ac¢des produtivas para o processo de formagdo do discurso.
A autora pesquisou sobre o impacto dos bilhetes orientadores na aprendizagem de géneros
textuais escritos e analisou relatorios de experiéncias de alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental. Os bilhetes de revisdo foram todos escritos pela pesquisadora e a oficina de
produgdo textual desenvolvida pela professora da turma. Os resultados apontaram, dentre
outros aspectos, que o uso de bilhetes orientadores aliado ao trabalho de reescrita contribui
para a reflexao pelo aluno sobre seu proprio texto e contribui para a aprendizagem de praticas
de escrita.

O estudo de Nascimento (2013) reitera a necessidade de se analisar mais a fundo a
construgdo da correcdo pela abordagem textual-interativa, a fim de que seu uso possa
estabelecer interacao significativa com o aluno.

No presente trabalho, analisamos as revisdes feitas por uma docente de Lingua
Portuguesa de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental I, ao trabalhar uma oficina de produg¢do do
género discursivo Conto de Terror. A professora utilizou corregdes resolutivas,
classificatorias, indicativas e textual-interativas, porém, para atender ao objetivo deste estudo,
sdo enfocadas apenas as corregdes textual-interativas.

A analise dessas intervencdes de revisdo mostrou que a corre¢do textual-interativa
pode ser abordada de diferentes maneiras, sendo mais ou menos elucidativa e atendendo a
diferentes aspectos: ao objetivo do professor por meio do bilhete; ao problema textual em
questdo, a idade escolar do aluno e as especificidades proprias do aluno-autor.

O conjunto de revisdes da docente mostrou trés formas de corre¢do textual-interativa:
0 questionamento, o apontamento ¢ o comentario. Embora sejam todos bilhetes textuais, no
que propde Ruiz (2010), cada um apresentou uma forma particular de construgdo, atendendo
ao objetivo e a sua finalidade de produgdo. Tem-se, desse modo, ancorando-se em Bakhtin
(2009), variagdes dentro de um mesmo género, isto €, a relativa instabilidade do bilhete de
revisdo permite que este seja adequado ao contexto imediato.

A seguir, analisam-se as ocorréncias de cada uma dessas propostas e¢ a efetividade
delas para o trabalho com a escrita. S3o revisdes do género discursivo Conto de Terror

produzidos por aluno de 4° e 5° anos.
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3.1 O questionamento

Por meio de uma ou mais perguntas, o professor busca chamar a aten¢do do aluno para
um problema identificado no texto. O questionamento ¢ muito utilizado para instigar o aluno
a acrescentar informacdes no texto ou refletir sobre algum aspecto do texto, seja discursivo ou

estrutural. Em geral, essa revisao aloca-se no corpo do texto. Exemplos dessa abordagem:

> Quem ¢ esse menino? Qual o nome dele?
> Que barulho é esse que Jodo ouviu? Como ele descobriu?
-> Como termina a historia?

> E o titulo?

Na Figura 2, ha exemplo de questionamento em que o texto apresenta uma ruptura na
sequéncia narrativa. No enredo, o filho pede ao pai para voltarem a um hotel onde haviam se
hospedado certa vez. O pai promete ao filho que voltariam ao local no periodo de férias. No
paréagrafo apresentado, pai e filho chegam ao hotel, mas a histdria termina quando eles entram

no quarto e a porta bate.

(¢ o f...L'\_A_ o Vol =>atr. G Y. ol 24

Figura 2 — Exemplo 1 de questionamento.

Como se nota, o conto ndo apresenta desfecho. O questionamento da professora ¢é
utilizado para motivar o aluno a terminar sua narrativa. Nesse caso, a professora poderia ter
deixado um apontamento, como “termine a historia”’, contudo, o seu questionamento
demonstra um interesse de leitor em saber como termina a historia.

O questionamento também se apresentou eficaz para pequenas inser¢oes de

informacdes que nao foram atentadas pelo autor no momento da escrita.
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Figura 3 — Exemplo 2 de questionamento.

Como se trata de uma narrativa, ¢ importante que elementos como tempo e espaco
estejam marcados. O aluno escreve que a historia ocorreu em 29 de abril, mas ndo cita o ano.
Com o questionamento da docente alocado exatamente onde a informagdo deveria ser

inserida, o aluno compreende e procede adequadamente a reescrita, como se nota:

Figura 4 — Exemplo 3 de questionamento.

A analise desses registros vai ao encontro do que defende Christenson (2002), para o
qual a estratégia de formular questdes ¢ um meio efetivo para direcionar e desenvolver no

aluno os diversos estagios do processo de escrita.

3.2 O apontamento

O apontamento ¢ um recurso com uma intervencdo breve e bastante objetiva,
comumente introduzido por verbos no imperativo. Com uma assertiva, o professor aponta a

existéncia de um problema e, por vezes, indica o que o aluno deve fazer.

-> Continue a historia.

> Atente para a pontuagdo.

> Melhore o final de sua historia.

> Reveja o paragrafo, esta confuso.

> Coloque paragrafo e travessao na fala dos personagens.
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Como se nota, no apontamento, a preocupagdo maior ¢ informar sobre o problema.
Nao ha vocativos, elogios ou maiores orientacdes que complementem esse modo de revisdo
textual-interativa. Isso ndo significa que o apontamento seja uma estratégia pouco eficaz,
dependendo da compreensdao do aluno, uma simples assertiva pode ser o suficiente para
adequada reescrita. Além disso, a objetividade do apontamento ndo implica, necessariamente,
distanciamento entre professor e aluno. A escolha do professor pelo apontamento pode
indicar, ao contrario, alto nivel de interacdo com o aluno. Por exemplo, pode ser que os
interlocutores ja tenham tido véarias experiéncias de produgdo e revisdo textual em parceria,
como no caso de um orientador de pesquisa e seu orientando. Assim, o prévio conhecimento
entre os interlocutores pode dispensar maiores explicagdes em determinadas situagdes, pois o
professor ja conhece seu aluno e sabe que aquela intervengao lhe sera suficiente, assim como
o aluno, pelo breve apontamento, sabe o que seu professor objetivou ressaltar.

Foi possivel notar que sdo assercdes bastante objetivas. O foco ¢ informar ou orientar
sobre um problema apresentado no texto, ndo havendo espaco a elogios ou reflexdes. Ainda
assim, o apontamento mostrou ser uma alternativa de correcdo textual-interativa bastante
eficaz se adequado ao nivel de compreensao do aluno.

No exemplo a seguir, o aluno apresenta uma narrativa com problemas em sua
composicao. Ha varias falas diretas de personagens, porém a pontuacdo ndo estd adequada

para isso.

Figura 5 — Exemplo 1 de apontamento.

O apontamento da professora apenas recorda ao aluno de que a fala dos personagens
deve vir acompanhada pelo travessao. Como ndo ha exemplo de como isso deve ser feito ou
um sinal mostrando como ¢ o travessdo, a docente considera um conhecimento prévio do

aluno acerca da pontuacgdo de textos narrativos. Por isso, dispensa mais explicacdes.
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Figura 6 — Exemplo 2 de apontamento.

A reescrita comprova que o aluno realmente conhecia a pontuagdo da narrativa.
Apenas nao havia atentado para isso no momento da produgdo. Portanto, mesmo um
apontamento breve e direto pode levar a um alto nivel de interacdo entre professor e aluno e
entre aluno e texto, desde que atenda as especificidades do contexto imediato e considere o
prévio conhecimento entre os interlocutores.

Em outra situacdo, um aluno usa repetidamente o conectivo “e”, escrevendo um

paragrafo de periodo tinico e sem uso de virgulas.

lorme - L = = (T

Figura 7 — Exemplo 3 de apontamento.

O apontamento procura ser explicativo, orientando o aluno a substituir os conectivos
em destaque. Como no exemplo anterior, também se considera um conhecimento prévio sobre
pontuagdo, pois nao se explicita por qual sinal de pontuagdo os conectivos devem ser
substituidos. Contudo, como na sequéncia a docente orienta a comecar nova frase com letra

maitscula, entende-se que o aluno deve usar ponto no lugar dos conectivos.

2]

Figura 8 — Exemplo 4 de apontamento.
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Embora ndo esteja totalmente adequada, a reescrita, destacada nos textos, mostra que o
aluno releu seu texto, atentando ao apontamento da professora. No Quadro 1, é possivel

perceber 0S avangos.

Quadro 1: Comparagao entre a primeira versao e a reescrita.

Primeira versao: Reescrita:
“uma cadeira da mesa do jantar se levantou “uma cadeira da mesa do jantar se levantou
misteriosamente e foi arremegada na dire¢do do misteriosamente e foi arremec¢ada na direg¢do de
homem e ele comegou a gritar e saiu correndo e Alexander, ele comegou a gritar e saiu correndo.
desse dia em diante ficou orrorizado e também Desse dia em diante ele ficou horrorizado,e
aprendeu uma li¢do ndo duvidar das coisas que também aprendeu uma ligdo, ndo duvidar das
possa ser reais.” coisas que possam ser reais.”’

A tunica reformulacdo que ndo parece adequada € o acréscimo da virgula antes do

3

ultimo conectivo “e”. Em contrapartida, a retomada do paragrafo permitiu ao aluno perceber
outros desvios e corrigi-los, como o acréscimo da letra H em “orrorizado’e a adequagdo para
o plural do verbo “possa”. Ao considerar o apontamento da docente, orientando a substituir
0s conectivos por pontuagdo, vemos que o aluno foi além, ora inserindo ponto, ora
acrescentando pronome, o que reforca a funcdo da revisdo como orientacdo e ndo como

resposta a ser reproduzida.

3.3 O comentario

Trata-se de uma revisdo mais completa. Um comentario pode contar questionamentos,
apontamentos e outros recursos discursivos que aproximem o revisor do interlocutor. O
professor preconiza a interagdo com o aluno, dialogando sobre o texto produzido, dando
sugestdes, motivando etc. Os comentarios podem abordar problemas distintos do texto, sendo
que o mesmo comentdrio pode orientar sobre mais de um problema do texto. Por suas
caracteristicas, o comentario tende a ser mais elucidativo e, portanto, mais compreensivel ao
aluno.

-> Ana, seu texto esta confuso. A Maria Joaquina foi atras dos bandidos? Por qué? Ela

foi sequestrada?

-> Ayslan, leia seu texto e coloque os sinais de pontuagdo, termine as frases com ponto,

recomece com letra maiuscula e use travessdo na fala dos personagens.
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-> Carlos, preste atengdo no seu texto, vocé escreveu algumas palavras erradas que

deixaram o texto confuso. Acredito que vocé pode melhorar seu texto. Bom trabalho!

-> Caique, conte mais sobre o que o menino e o vampiro fizeram no castelo dos

monstros. Por que todos sumiram? Para onde foram? Estou curiosa para saber...

2> Retome o comando de produgdo e perceba que seu texto ndo atende a proposta. O

género discursivo estd adequado, mas o contetido ndo segue exatamente a temdtica
que discutimos em sala. Acredito que uma boa leitura do seu texto o fard perceber o
que pode melhorar. Bom trabalho!

O comentario ¢ uma revisdo bastante explicativa que, geralmente, nao demanda
melhores explicagdes do professor na interacdo face-a-face. Ele ¢ uma 6tima estratégia para
motivar o aluno para o trabalho de reescrita, sobretudo, quando a turma ndo tem habito de
revisar e reescrever € ¢ preciso conscientizd-los dessa necessidade. Com criangas, o
comentario também pode ser um bom recurso, por seu carater elucidativo. O recurso da
motivacao, presente no comentario, também ¢ fundamental quando os alunos t€m um objetivo
mais amplo de produgdo, como o vestibular ou um concurso de redacdo. Além disso, por meio
dessa intervencdo, o professor pode ir comentando o desempenho do aluno a cada produgao, o
que mostra forte compromisso com o aluno na tarefa de desenvolver suas habilidades
discursivas.

Ao analisar os comentdrios, vimos que se trata da abordagem mais completa de
revisdo textual-interativa. O comentario engloba o apontamento e o questionamento e ainda
apresenta maior interagao.

A seguir, apresenta-se um texto com problemas de conjuga¢ao verbal e os comentarios

da professora sobre ele:
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Figura 9 — Exemplo 1 de comentario.

O aluno redige todo o conto com verbos no presente. Além de sublinhar e marcar com
asterisco os verbos que devem ser corrigidos, a professora deixa um comentério bastante
explicativo que chama a aten¢do por alertar ndo somente para o problema do texto, mas
também para a utiliza¢do dos verbos de agdo nos géneros narrativos em geral. O comentario
objetiva que o aluno proceda adequadamente a reescrita, também que compreenda porque
aquela reformulacdo € necessaria, contribuindo assim para a assimila¢ao do género produzido.

No conto a seguir, pelo comentario da docente, ¢ possivel identificar os problemas
apresentados. A narrativa ¢ sobre uma menina de cabelos cacheados que foi a um passeio na
floresta junto aos colegas de sala e a professora. Chegando ao local, os alunos desceram do
onibus e foram logo correndo, mas ndo sabiam que aquela floresta era mal assombrada.
Depois disso, a narrativa fica confusa. Conta-se que a menina sumiu e que as arvores falavam.

Ela gritou por socorro, os meninos a acharam e foram embora para casa.
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Figura 10 — Exemplo 2 de comentario.

Para orientar a aluna sobre como deve melhorar seu texto, a professora sugere que ela
insira mais detalhes, atendendo a alguns questionamentos. Apds estabelecer contato com a
aluna e dizer que o texto precisa melhorar, os questionamentos servem para indicar quais
informacdes estdo faltando no texto. A organiza¢do didatica do comentdrio da docente
permite que a aluna consiga respondé-los adequadamente.

Para melhor visualizagdo, transcrevemos o questionamento orientador da docente e a

reposta da aluna, por meio de inser¢ao de informagao, na reescrita:
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“Qual o0 nome da menina?”
“Era uma vez uma menina, o nome dela ¢ Mariana [...]”

“0O que eles foram fazer na floresta?”

5. “A professora disse: Nos vamos na floresta amanha porque na floresta tem
um rio pra gente nadar [...]”

“Por que a floresta mal assombrada?”

1) “Dizem que as arvores matam pessoas, por isso que dizem que ¢ mal
assombrada [...]"”

“Por que a (Mariana) sumiu? Onde ela foi?”

> “[...] ela saiu de perto da professora e ai ela sumiu e ai ela foi onde aquelas
arvores matam pessoas’.

“Como ela foi encontrada?”

> “[...] quando a professora contar os alunos faltava pessoa e era Mariana e os

meninos escutaram uma voz e foram correndo para encontrar Mariana e encontraram

L]

“Os outros alunos também ouviram as arvores?”’

- a“[..]eaieles viram arvore falando [...]”

A partir do que foi acrescentado, o texto se torna muito mais compreensivel ao leitor.
Sdo marcados os elementos fundamentais em um texto narrativo. Desse modo, o comentario
da docente, composto também por questionamentos, estabeleceu alto nivel de interagdo com a
aluna, além de motiva-la ao trabalho de reescrita.

Com relacao a completude que os comentarios demandam de acordo com o contexto
de revisdo, temos como orientacdo a pesquisa de Menegassi (2000). O autor analisou 142
comentarios de revisdo de uma turma do primeiro ano de graduagdo em Letras e, a partir
desse corpus, identificou quatro componentes basicos para formulacdo de um comentario
eficaz pelo professor: 1. Apresentagdo do problema; 2. Localizagdo do problema na primeira
versdo do texto (correcdo indicativa); 3. Apresentacdo do contexto em que se encontra o
problema (recurso de corregdo classificatoria); 4. Diretrizes para a reformulagdo do problema.
Segundo o autor, as diretrizes devem ser dadas até que o aluno adquira autonomia de revisao,
pois se forem sempre oferecidas podem prejudicar o desempenho real do aluno. Cada
comentario analisado no presente trabalho apresenta pelo menos dois dos componentes

apresentados por Menegassi (2000).
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3.4 Interacio na revisao textual-interativa

Entendemos que o questionamento, o apontamento € o comentario, embora distintos
em sua construcao, sdo alternativas bastante efetivas de revisdo textual-interativa de utilizados
de acordo com as especificidades do contexto de revisdo. O exemplo 1 ajuda nesse

compreensao.
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Figura 11 — Exemplo 1 de interagao.

No exemplo 1 temos um comentario sobre pontuagdo, composto por apontamento
seguido de exemplo. A revisao ¢ bastante elucidativa, pois, caso o aluno ndo saiba ou nao se
recorde como se organiza a pontuacdo para falas de personagem, basta consultar o exemplo
redigido pela professora. Apesar disso, o aluno nao atende ao comentario na reescrita.

O que queremos enfatizar neste estudo vai ao encontro das palavras de Geraldi, pois

aceitar a intera¢do verbal como fundante do processo pedagodgico ¢ deslocar-se
continuamente de planejamentos rigidos para programas de estudos elaborados no
decorrer do proprio processo de ensino aprendizagem. Programas de estudos ndo
implicam espontaneismo, ao contrario, exigem trabalho rigoroso e constante,

demandam tempo e dedicagdo. (Geraldi, 2001:21).

Assim, as propostas metodoldgicas aqui apresentadas visam contribuir com o trabalho
docente de revisdo textual, compartilhando experiéncias de praticas comuns aos docente que
trabalham com a escrita em todos as etapas da aprendizagem. Do mesmo modo, ¢
fundamental que essas propostas sejam internalizadas pelos professores e adequadas ao seu
contexto de trabalho. Ancorando-se em Bakhtin (2010), € preciso que a palavra do outro passe
por um processo de apropriacdo até que seja transformada em palavra minha. Acreditamos
que a consideracdo das especificidades do ambiente de ensino pode tornar as praticas de
revisdo ainda mais efetivas. E, portanto, uma atitude que demanda trabalho rigoroso e

dedicagao.
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4. Consideracoes finais

Neste estudo, foram apresentadas trés alternativas de trabalho com a abordagem de
revisdo textual-interativa: o apontamento, o questionamento e o comentdrio. Foi possivel
observar a efetividade e, ao mesmo tempo, abrangéncia do conceito de revisao textual-
interativa proposto por Ruiz (2010). As propostas apresentadas apresentaram-se pertinentes ao
trabalho de revisao textual para aspectos globais ou estruturais.

A analise dos registros apontou diferentes niveis de interagdo entre professor e aluno e
entre aluno e texto, o que permitiu concluir que a efetividade no uso dessas abordagens esta
relacionada a sua adequagdo ao género enfocado, ao aspecto do género, a idade escolar do
aluno, ao objetivo do professor por meio da revisao e a possiveis especificidades do nivel de
aprendizagem do aluno.

Por meio de uma ou mais perguntas, o professor busca chamar a aten¢@o do aluno para
um problema identificado no texto. O questionamento ¢ muito utilizado para instigar o aluno
a acrescentar informacgdes no texto ou refletir sobre algum aspecto do texto, seja discursivo ou
estrutural. Em geral, essa revisao aloca-se no corpo do texto.

A sistematizacdo dos aspectos tedrico-metodoldgicos discutidos neste texto sdo

sintetizados no Quadro 2.

Quadro 2: Aspectos teorico-metodologicos da revisdo textual interativa.

Estratégias da revisao Aspectos tedrico-metodologicos
textual interativa

- Emprega perguntas;

- Chama a ateng@o do aluno para um problema especifico;

- Instiga o acréscimo de informagdes;

- Instiga a reflexdo sobre aspecto discursivo e estrutural do texto;

- Motiva o término da produgéo textual, quando incompleta;

- Mostra interesse ao leitor sobre sua escrita;

- E adequado ao objetivo de revisdo pretendido pelo docente;

- Leva o aluno a materializar as sugestdes propostas;

O questionamento - Apresenta-se a margem do paragrafo;

- Atenta-se a idade escolar do aluno;

- E eficaz a pequenas inser¢des de informagdes no texto;

- Desperta a aten¢do do aluno a pequenos deslizes durante a escrita;
- Apresenta-se exatamente no local do texto em que a informagao deve ser inserida;
- Manifesta compreenséo pelo aluno do problema localizado;

- Conduz a reescrita de maneira adequada.

- Assercdo breve e objetiva;

- Introduzido por verbo no imperativo;

- Aponta a existéncia de problema no texto;

O apontamento - Indica a resolucdo do problema ao aluno;

- Nao emprega vocativos, elogios e orientagdes maiores;
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- Indica interacdo estabelecida anteriormente com o aluno;
- Considera o conhecimento prévio do aluno;
- Demonstra-se explicativo.

- Revisdo textual mais completa;

- Contém questionamento e apontamento ou outro recurso discursivo diverso;

- Indica interagdo entre aluno e professor;

- Permite o didlogo com o texto;

- Apresenta sugestdes;

- Motiva a reescrita;

- Orienta a mais de um problema ao mesmo tempo;

- Elucida o problema apontado;

- Mostra-se mais compreensivel ao aluno;

- Revisdo explicativa;

O comentario - Permite o acompanhamento do desempenho do aluno em cada produgao;

- Leva o aluno a ter compromisso com suas habilidades discursivas;

- Leva o aluno a reflexdo sobre o aspecto apontado;

- Organiza-se didaticamente a compreensao do aluno;

- Apresenta a0 menos dois dos aspectos tedricos propostos por Menegassi (2000): 1.
Apresentacdo do problema; 2. Localiza¢ao do problema na primeira versao do texto;
3. Apresentagdo do contexto em que se encontra o problema; 4. Diretrizes para a
reformulagdo do problema.

FONTE: Os pesquisadores.

A revisdo textual-interativa, proposta por Ruiz (2010), demonstra-se, dessa forma,
exequivel em situagdo de ensino de producdo textual escrita, considerando-se as perspectivas
tedrico-metodoldgicas aqui discutidas, como ampliagdo do quadro epistemologico sobre o

tema.
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RESUMO

Com o objetivo de refletir sobre as praticas e discursos referente a leitura de textos
multimodais na escola faco um Estudo de Caso no Ensino Médio do Instituto Federal de
Goias. Movida pela experiéncia com alunos-leitores constantemente expostos a
processos de aculturacdo que envolvem recursos audiovisuais extremamente complexos
percebo que hd um letramento multimodal por exposi¢do social. Entretanto, consciente
de que o letramento de grupos sociais relaciona-se fundamentalmente com suas
condi¢des sociais, culturais e economicas e praticas sociais afirmo que a escola ndo
pode se eximir da responsabilidade de assegurar que todo estudante tenha acesso a
ferramentas que lhes permitam constituir sentido dos textos multimodais. Para tal fago
uma revisao bibliografica de teorias dos processos de constituicdo de sentido de textos
multimodais, reconhecendo que a leitura e a escrita sdo intrinsecas, e busco dados
dentro da propria escola por meio de questionarios aplicados aos alunos e aos
professores, da legislacio e dos livros didaticos adotados para situar socio
historicamente o que ¢ dito e praticado no Instituto Federal de Goids em relagdo a
multimodalidade dos textos, tanto na leitura quanto na escrita. Assim, ao final dessa
pesquisa pretendo ter dados que me possibilitem afirmar a necessidade ou nao de um
trabalho de conscientizagdo e letramento multimodal do estudante-leitor do Ensino
Médio que o capacite enquanto como leitor ativo, responsivo € critico no processo
dialogico da leitura de textos multimodais.

PALAVRAS-CHAVE: Leitura; Escrita, Multimodal; Dialogica; Socio histérica

Consideracoes Iniciais

Ser professora de Linguas Portugués-Inglés de uma instituicdo federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia - IFG - em uma sociedade em que o leitor tem acesso a

processos de aculturacdo que envolvem recursos audiovisuais extremamente complexos

15 TFG- Campus Senador Canedo / UFG- FL. Rua das Auroras Qd. 4 Lt 14 Jardins Verona. CEP: 74886-
011 Goiania - GO. Brasil, alinebelo3@gmail.com.
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, € ndo apenas ao material impresso. Surge entdo a necessidade de re significar os
termos leitura e texto uma vez que a constante exposi¢cdo do aluno leitor a recursos
audiovisuais influéncia diretamente na relacdo que este leitor estatele com os textos.

Assim, a no¢do de texto ndo pode mais ser apenas texto verbal, mas de texto
enquanto materializagdo de discurso independentemente da linguagem utilizada.
Consequentemente, a nog¢ao de leitura também ndo pode ser equivalente a decodificagdo
de signos verbais. Se falo em texto como materializagdo do discurso, € preciso também
pensar em leitura discursiva de textos que se materializam em diversos modos das
variadas linguagens. Portanto, um importante aspecto a ser abordado ¢ a
multimodalidade que os textos apresentam.

Admito que a leitura multimodal ¢ essencial para o desenvolvimento do aluno e
do cidadao. Os textos multimodais, que exigem praticas de leitura multimodal, circulam
pela sociedade em diferentes lugares sociais.A multimodalidade influencia a
constitui¢do e a capacidade de atualizagdo dos sentidos dos textos pelos alunos leitores
reconfigurando suas as praticas e postura. Por isso, redireciono o olhar sobre a leitura
considerando os textos como monumentos que possibilitam constituir relagcdes do que ¢
dito em diversos lugares.

Ademais, no século XXI, em funcdo do desenvolvimento tecnoldgico, esses
monumentos podem facilmente ser constituidos por véarias linguagens e modos. Nesse
contexto, o ato de leitura sofre profundas modificacdes em suas concepgdes. Exigindo
uma reconfiguracao das praticas, o facil acesso a multimodalidade influencia a postura e
pratica do aluno enquanto leitor e possibilitam trocas dialdgicas para o processo de
leitura.

Mesmo que a escola ainda ndo se debruce sobre a utilizacdo da multimodalidade
enquanto facilitador da compreensao e aprendizagem, ¢ inegéavel que o leitor-estudante
do século XXI seja letrado na multimodalidade por exposicdo pelas mais diversas
situacdes sociais em seu cotidiano. Se observamos antncios publicitarios (jornais,
revistas, outdoors), manuais de instrucdo, receitas, livros infantis, livros didaticos,
textos eletronicos percebemos que as diferentes formas, cores, espagos, linguagens sao
constantes em qualquer género textual.

Muito se tem pesquisado a respeito da multimodalidade dos textos na sociedade
do século XXI nas mais variadas areas. Entretanto, nesta pesquisa busco abordar a
leitura discursiva de textos multimodais em um ambiente de constru¢do do

conhecimento que a valorize enquanto um processo dialdgico e socio-historicamente
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situado. Assim, a escola se configura como um terreno fértil para tal discussdo e
realizagdo de uma pesquisa sobre a presenca e praticas e ditos sobre a leitura de textos
multimodais no processo de ensino-aprendizagem.

A pesquisa que aqui se apresenta, tem o objetivo busca apreender e refletir sobre
as praticas de leitura, as vozes que as enunciam e as relagdes de poder que as
atravessam nesse ambiente. Para atingir tal objetivo escolho o modelo conceitual
qualitativo por ir de encontro com os questionamentos e proposi¢des por mim
considerados. Assim, proponho verificar a representacdo mental de um sistema que
existe na realidade e que emerge de dados observados e tem como principais
caracteristicas constituir a teoria a partir da praxis por meio de reflexao.

Além de verificar acredito ser essencial tentar compreender a realidade
considerando que o conhecimento ¢ um produto da atividade humana e que o objeto
basico de estudo ¢ o mundo ¢ a vida cotidiana, tal e qual sdo aceitos e problematizados
pelos individuos em interacdo; descrever os fatos em que os acontecimentos se
desenvolvem; buscar os diferentes motivos dos fatos e considerar o individuo como um
sujeito interativo, comunicativo que compartilha significados.

Mesmo que a discussdo sobre a utilizagdo da multimodalidade enquanto
facilitador da compreensdo e de aprendizagem na escola ainda seja incipiente, ¢
inegavel que o leitor-estudante do século XXI seja letrado na multimodalidade por
exposicao pelas mais diversas situacdes sociais em seu cotidiano. Se observarmos
anuncios publicitarios, manuais de instrugdo, receitas, livros infantis, livros didaticos,
textos eletronicos perceberemos que as diferentes formas, cores, espacos, linguagens
sdo constantes em qualquer género textual.

Entretanto, percebe-se que o letramento de grupos sociais relaciona-se
fundamentalmente com suas condi¢des sociais, culturais e econOmicas e praticas
sociais. Logo, a escola ndo pode se eximir da responsabilidade de assegurar que nao
apenas determinados grupos sociais, que possuam maior acesso a processos de
aculturagdo via textos multimodais, sejam letrados e capacitados para a leitura
multimodal. E preciso que a multimodalidade dos textos seja considerada pela escola e
que esta busque entdo a escolarizagdo do processo de letramento multimodal.

A escola ndo pode ignorar que os leitores do século XXI apropriam-se de textos
que se materializam ndo apenas por grafemas e fonemas, mas também por cores,
simbolos, formas, espacgos, tamanhos (de fontes e simbolos) variados tornando mister a

necessidade de, além de conhecé-los, deles se apropriar ao ler e constituir sentido do
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texto lido. Além disso, ¢ inegavel que a introdugdo de outros recursos, que nao somente
o alfabeto na constitui¢do de sentido de qualquer texto aumenta os recursos técnicos e
cognitivos tanto no ato da leitura quanto no da escrita.

O fato de nem todos os grupos sociais estarem expostos as mesmas situacoes
sociais que os possibilite dominar os modos de materializagdo dos textos justifica a
minha disposi¢do em registrar o que ¢ dito e praticado na escola a respeito da leitura
multimodal. No entanto, além de registrar faz-se necessario observar e apresentar
codigos e teorias que deem suporte a significacdo dos varios modos que os textos se
materializam na escola, que percebam a leitura como um processo dialdgico e socio
historicamente situado e que remontem a multimodalidade as primeiras fazes da
comunica¢do humana.

No entanto, ndo se pode deixar de considerar a influéncia do do
desenvolvimento tecnologico para a insercao e democratizacao da multimodalidade nos
textos impressos. Apos o registro dos ditos e das praticas, observagao dos codigos e das
teorias que dao suporte a significagdo e as praticas de leitura e textos multimodais , ¢
possivel produzir questionamentos e discussdes que possam contribuir com o processo
de ensino-aprendizagem considerando que o sociedade ocidental do século XXI .

E importante manter em mente que a referida sociedade na qual esta pesquisa se
realiza disponibiliza ferramentas como computadores, tabletes e celulares que permite
que qualquer cidadao comum possa produzir textos ricos em multimodalidade. Assim, a
escola se configura como um terreno fértil para tais discussdes e realizacdo de uma
pesquisa que contribua com as praticas escolares que considerem, ou mesmo possam a
vir considerar, a multimodalidade.

A fundamentagao teorica sera composta por textos oriundos de diferentes areas
do conhecimento a fim de possibilitar a apreensao e andlise do que ¢ dito sobre a leitura
multimodal e suas praticas. Por meio de revisdo bibliografica questiondrios direcionados
aos professores e aos alunos e analise dos PCNs busco enunciados em relagdo a leitura
de textos multimodais que sejam passiveis de analises e comparagdes. Uma vez que
toda a informacgao estiver reunida ¢ o momento de partir para a analise de dados. Para
tal, o corpus sera analisado sob a perspectiva da Analise do Discurso considerando as
condicdes socio-historicas de sua produgdo, os sujeitos envolvidos e as relagcdes que se
configuram entre os sujeitos e os discursos.

Espero poder contribuir para que a discussao a respeito da leitura multimodal e

gerar resultados satisfatorios. Espero ainda produzir questionamentos que contribuam
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efetivamente para a pratica de professores e alunos bem como apresentar uma nova
proposta de leitura, aprendizagem e, consequentemente,produ¢do de textos que prime
mpela aproximacao da pratica escolar com a suas necessidades profissionais, pessoais

além de ajudar no processo de formagao de um cidadao ativo, critico e responsivo.

Desenvolvimento

Nesta pesquisa, proponho-me a discutir acerca da leitura discursiva de textos
multimodais em um ambiente de constru¢do do conhecimento, na sala de aula. Minha
proposta se da em fungdo de acreditar que o aluno leitor busca a mesma relacao que tem
com imagens e sons, propria da cultura televisiva que se configura nesse momento
historico. Mesmo inserida nesse contexto, a escola ainda se configura como um
ambiente social que se utiliza predominantemente de textos verbais mesmo sedo
possivel observar a tentativa de atualizacao das ferramentas, dos métodos e das praticas
de ensino.

Inicialmente ¢ preciso evidenciar em que perspectiva trabalho os termos texto,
leitura e multimodalidade para entdo poder fazer compreender esta ultima como
elemento constitutivo do sentido do texto. Uma vez que possibilita melhor
compreensdo, ela age como facilitadora do processo ensino aprendizagem. Somente

apoOs uma exposicao tedrica ¢ que os dados sao apresentados e analisados.

Texto, Leitura e Multimodalidade

O termo “texto” merece reflexdo por ja ter tido diferentes conceitos e
caracteristicas dependendo da linha a que sua utilizacdo se filia. Aproprio-me da
perspectiva que o considera um evento interativo que materializa discursos e que além
de depender das condi¢des de produgdo,'® aciona o pré-construto do leitor fazendo que a

recepcao também interfira na producao do seu sentido.

16 Condicao de producdo: conceito enunciado por M. Pécheux (1990) que considera a influéncia das
condicdes socio histdricas na produgdo de um enunciado.
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Assim, percebo o texto ¢ resultado de um processo € de uma coproducao entre
autor e leitor e ndo como um objeto pré construido cuja produgdo ¢ atribuida a um autor.
Dessa forma o termo texto ndo ¢ reduzido a sua materialidade linguistica. Tenho a
compreensdo de que hd mais na tessitura do texto do que apenas a sequenciacdo de
palavras, superposicao de frases e formacao de paradgrafos. Considero a opacidade da
linguagem devido a sua heterogeneidade constitutiva'’ além da presenga de outros
signos que ndo os verbais como cores, formas, fontes, espagamentos, imagens € sons
tanto na constitui¢do do texto quanto do seu sentido.

Considerar que ha mais do que a linguagem verbal na constitui¢do do texto,
mesmo que ele seja classificado como verbal, ¢ perceber que a palavra em si ¢ neutra
como afirma Bakhtin. Uma determinada sequéncia de letras ou sons em si ndo tem um
sentido a priori. Ela ¢ carregada da ideologia do cotidiano abrindo possibilidades de
sentido. Para que ela assuma um significado € preciso que esteja inserida em uma
situacdo social em que os interlocutores tenham estabelecido um ‘“contrato” que
determine e limite o seu valor.

Ainda mais, ao considerar a multimodalidade da palavra observando que ela
pode ser apresentada em diferentes modalidades como cores, formas, italico, negrito
aumenta ainda mais o leque de possibilidades de significa¢do de um unico signo. Se um
texto. Se partirmos do principio que um texto verbal € constituido por palavras e cada
palavra tem sua capacidade de significagdo aumentada pela multimodalidade, quica do
todo do texto. Portanto, parece ingénuo acreditar que ha universalidade una e absoluta
na compreensdo e significacdo dos signos, mesmo que, a priore, seja considerado a
correlagdo significante-significado abordada por Saussure.

Partindo da premissa que o texto ¢ constituido por signos ideologico, considero o
texto também ideoldgico Em cada contexto, inserido em uma determinada ideologia
com valores do cotidiano, o texto apresenta diferentes, mas ndo infinitas, possibilidades
de interpretacdo. Afirmo nao haver infinitas possibilidades de interpretagdo pelo fato de
os proprios valores e ideologia do cotidiano serem também limitadores de sentido.
Portanto, a compreensao de haver possibilidades de significacdo dos signos esta atrelada
a concepcao que se tem de leitura. Aqui, a leitura € um processo dialdgico e sécio-

historicamente situado independentemente da linguagem de materializagdo do texto.

17 Heterogeneidade discursiva: Conceito apresentado por Authier-Revuz (2004) em decorréncia do
atravessamento de multiplas vozes na constitui¢do do discurso do enunciador.
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Na verdade, a leitura ndo foi nem mesmo o invento inicial, escrever sim. A
necessidade de armazenar informacdes fez com que surgisse a escrita e,
consequentemente, aquele que pudesse efetuar o registro das informagdes, o escriba. Ele
efetuava o registro escrito de informagdes e, inicialmente, também era um fazedor de
mensagens, criador de signos e mensagens. Este trabalho que criara um novo papel
social exige a criagdo de outro papel: um leitor que seja capaz de decifrar o que estava
sendo registrado.

Desta forma, uma vez que o intuito do ato de escrever era que o texto pudesse
ser resgatado, ela criou simultaneamente o leitor, um papel que nasceu antes mesmo de
sua existéncia fisica. Chartier (1994) afirmam que um texto existe porque ha um leitor
para dar-lhe significacdo, e que para cada comunidade de leitores existem maneiras de
ler e interpretagdes diferenciadas. Percebe-se entdo que o surgimento da escrita, além de
possibilitar o armazenamento de maior numero de informagdes do que apenas
memoriza-las, faz surgir uma nova “classe social”, a dos escribas.

Apesar de registros apontarem forte presenga da escrita na Mesopotimia, a
importancia social da referida classe nao se restringiu a esta localidade. Por onde quer
que a escrita se espalhara, os escribas ocupavam uma posi¢ao de valor e destaque na
sociedade. Apenas alguns escolhidos tinham a chance de aprender e desenvolver a
capacidade de escrever. Com a leitura nao foi diferente. Até a revolugdo burguesa, que
levou ao surgimento das cidades e das escolas na Europa, apenas alguns membros da
nobreza aprendiam a ler. A situagdo ainda era agrada pela dificuldade de decodificar a
escrita que ainda era rudimentar.

Percebe-se portanto que, em decorréncia de varias modificagdes sociais,
histéricas e econdmicas, houve um aumento quantitativo de pessoas capazes de
decodificar textos. No entanto, o leitor com capacidade de constituir relagdes, situar as
informagdes socio historicamente transformando-as em conhecimento ja ¢ bem mais
reduzida. A histéria tem demonstrado que aqueles que detém a capacidade de efetuar
uma leitura critica e relacionar os ditos em diversos lugares tem a possibilidade de
influenciar e “controlar” aqueles que sdo apenas capazes de reconhecer os signos,
decodificar.

Uma vez que a leitura e a escrita durante muito tempo foram o unico portal de
acesso ao conhecimento, a classe dos iletrados ficava a margem de informagdes sendo
obrigada a acreditar naquilo que lhes era dito sem condi¢des de exercer um papel social

critico. O atual cenario apresenta-se um pouco diferenciado. As informacdes tém a
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possibilidade de trilhar outros caminhos at¢ o cidaddo que ndo os da escrita. A
tecnologia do século XX permitiu que as informacdes chegassem aos iletrados pela
imagem televisiva, a informagao reportada oralmente com imagens simultaneas.

Apesar de maior acessibilidade, a informacao ainda chega de forma limitada e
controlada aos iletrados. Sendo “propriedade” de determinada classe social, o referido
canal passa aos iletrados somente as informagdes tidas como apropriadas e de forma
editada. No entanto, ha registro da ocorréncia de outra modificagdo importante no
referido século: a linguagem verbal escrita estd ainda mais “popularizada” por uma
educagdao mais acessivel a uma maior parcela da populacao do que no século XIX. Os
organismos mundiais t€ém buscado fazer com que mesmo as na¢des menos escolarizadas
possibilitem uma maior acessibilidade a alfabetizacao.

Tal fato se d4 em funcdo da organizagdo socioecondmica global exigir uma
maior velocidade de agdo, além de especializacdo de mao de obra para atender o
mercado mundial. A fim de atingir tais objetivos hd a necessidade de acesso a
informagdes atualizadas para que essas sejam transformadas em conhecimento
produtivo. E nesse novo contexto que se constata o surgimento de uma nova linguagem,
a denominada digital. As placas de argila, ou mesmo as paredes de cavernas, sao
trocadas por placas eletronicas compostas por chips eletronicos - circuitos integrados
com tecnologia avangada.

Capazes de armazenar bibliotecas inteiras em dispositivos de poucos
centimetros, pequenos dispositivos necessitam apenas de uma maquina que dé entrada
de dados e possibilite 0 acesso aos mesmos. As maquinas funcionam como tradutores
de linguagem digital para linguagem humana. Neste contexto, surge mais uma nova
forma das informacdes fluirem. A combinag¢dao das maquinas com novos programas em
linguagem digital que foram sendo desenvolvidos permitiram o surgimento de uma
poderosa ferramenta de comunicacgao e circulacdo de textos: a internet.

No ambiente cibernético, internet, as correspondéncias passam a ter
possibilidade de simultaneidade, assim como o telefone e o telégrafo. As informagdes
escritas nao mais dependem do aceite de editoras ou qualquer outra instituigdo que
possa fazer o papel de controlador daquilo que pode ou deve ser publicado. A internet
trazendo consigo a globalizagdo da informacdo com a possibilidade dos usuérios nao sé
obterem a informagdo, mas também comenté-las. Na historia nunca houve registro de
tamanha possibilidade de acesso a informagao pela sociedade em geral a respeito de

acontecimentos em todos os ambitos, seja social, politico, econdmico ou cultural.
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Percebendo a escrita e a leitura como atos de linguagem, trago as analises
Charaudeau e Chartier a respeito do ato de linguagem, a leitura, em sua esfera
psicossocial. Estas andlises realizam reflexdes que conduzem a uma nova percepgao da
leitura. Charaudeau (2001: 28) afirma que tal ato de linguagem ¢ um “fendmeno que
combina o dizer e o fazer e corresponde a uma dada expectativa de significacao e agcao
de seres psicossociais”. Ja Chartier (1999), discute a condicao social do leitor.

Em Leituras e Leitores Populares: da Renascenca ao Periodo Cldssico, Chartier
faz referéncia a andlise de Sara T. Nalle (1989 apud CHARTIER E CAVALLO, 1999)
sobre a condigdo social do leitor ou lugar situacional. A autora afirma que a faixa etaria,
o estado civil, o curriculo educativo podem definir a identidade especifica de um
publico de leitores. Mais ainda, a afirmac¢do além de apontar o fato de que a condicdo
social em sentido estrito especifica o publico de leitores ainda permite inferir que, no
periodo histdrico analisado, a leitura ja ndo era mais realizada apenas por alguns poucos
escolhidos que compunham a restrita classe social dos escribas.

Apesar de a leitura ndo ser mais realizada apenas por alguns poucos escolhidos e
treinados, membros da classe dominante, a condi¢do e o lugar social do leitor continuam
influenciando na forma de se desenvolver o ato de leitura. Portanto, ao se falar em
leitura e leitor, faz-se mister discutir teoricamente algumas consideragdes a respeito do
que ¢ socialmente esperado da pratica da leitura, da relagdo que o sujeito tem com a
leitura, da producao do sentido e da compreensdo e apropriacao do texto lindo em uma
perspectiva discursiva.

Na atualidade, independentemente do lugar social do leitor, ndo ¢ esperada, nem
aceita, uma leitura superficial e literal. Fala-se em atravessamento discursivo e espera-se
do leitor uma producao de sentido que o possibilite compreender o mundo social, a si
mesmo ¢ ao outro. Entretanto, muitas vezes, a real competéncia do leitor ¢ tao limitada
que ¢ constatada dificuldade até mesmo de decodificagdo o que compromete a leitura
em sua funcdo de aproximar o dito em um texto escrito e o compreendido pelo leitor.

Tanto na perspectiva psicossocial quanto no processo de comunicagao, a leitura
¢ tida como um processo que se pauta em movimentos de cooperacao entre leitor e
autor. Entretanto, se uma das partes nao esta preparada ou “disposta” a fazer com que o
processo seja eficaz, a leitura ndo atingird o grau de compreensdo. Num texto, “o autor
costumeiramente quer levar o adversario (o leitor) a vencer” (ECO, 2008:39). Contudo,

para que o processo se complete de maneira eficaz ¢ indispensavel que o leitor possua
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competéncias linguisticas consideradas basicas, como as de decodificagdo, além das
competéncias variadamente circunstanciais como de pressuposi¢des e relagoes.

Considerando a afirmagdo anterior, ter competéncia linguistica basica diante de
um texto multimodal ¢ ter capacidade de perceber a funcdo da multimodalidade dentro
do texto. E observar o que a disposigdo, formatagdo, cores e outras modelizagdes
linguisticas estdo destacando e até mesmo enunciando. Se o autor de um texto estd
buscando a multimodalidade como “arma” para auxiliar o leitor a vencer durante o
processo de leitura e constitui¢ao do efeito de sentido, ¢ preciso que o leitor reconheca e
saiba perceber o valor e o significado dos signos utilizados multimodalmente.

E importante ressaltar que o conceito de multimodalidade aqui apropriado é o
expostos por Kress e van Leewen (2004). Os autores enunciam que os géneros escritos
combinam a lingua, a imagem e as caracteristicas graficas para significar o texto como
um todo. Para eles ndo se trata necessariamente da presenca de multiplas linguagens,
mas a mesma linguagem, verbal por exemplo, apresentada em varias modalidades -
cores, formas e/ou tamanho.

Nessa perspectiva a combinacao de duas linguagens, lingua e imagem, por
exemplo, no mesmo texto caracteriza-o como um texto misto enquanto as modalidades
da mesma linguagem, como caracteristicas graficas podem caracteriza-o como
multimodal. Refletir a respeito da multimodalidade nos textos exige considerar a leitura
multimodal. Entretanto, o termo leitura em si ja exige uma delimitagcdo. Isso porque
como apresenta Eni Orlandi de forma bastante suscita na apresentacdo de seu livro
“Discurso e leitura” (2009) o signo leitura € bastante polissémico.

Ao apresentar a polissemia do termo leitura, Orlandi apresenta desde a acepgao
mais ampla entendida como “atribui¢do de sentidos”, passa pela significagdo de
“concepgao” — quando se fala em leitura de mundo refletindo a relagao com a nogao de
ideologia — e pelo sentido mais restrito, académico, significando a constru¢do de um
aparato teodrico e metodologico de aproximagdo de um texto até o mais restritivo dos
sentidos do termo leitura: aquele em termos de escolaridade, leitura enquanto
decodificagdo como estrita aprendizagem formal.

Ao pensar a leitura do texto multimodal, ndo descarto nenhuma das acepgdes
acima referidas. Na verdade, uma vez que acredito que todas sdo complementares para
que se forme leitores multimodais competentes como a sociedade do século XXI
necessita e exige. Os exames e provas nacionais apontam para a necessidade da

aprendizagem formal para a decodificagdo de um texto multimodal. A compreensdo de
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textos multimodais tem sido cobrada frequentemente, mesmo que considerados apenas
como textos imagéticos ou mesmo como linguagens especificas de 4reas do

conhecimento, como no caso de mapas, graficos e tabelas.

Descricio e Analise das Diversas Vozes

Apesar de pesquisar as praticas de leitura multimodal na escola constituir uma
tarefa que apresenta um leque de possibilidades, a pesquisa que aqui se apresenta busca
apreender e refletir sobre as varias vozes que a atravessa: dos alunos, dos professores ¢ a
oficial representada pelos PCNs. Na tentativa de apreender as vozes dos alunos e dos
professores foram aplicados questionarios. As vozes apreendidas utilizadas para
reflex@o sdo dos alunos e professores do segundo ano do EM do IFG - Campus Inhumas
no ano de 2013.

Na tentativa de “ouvir” e apreender a voz do aluno do Instituto Federal Campus
Inhumas a respeito de seu conhecimento e sua percepgdo sobre a presenca e utilizacdo
da multimodalidade, foi aplicado um questionério com dez (10) perguntas das quais trés
se referem ao livro didatico e sete sobre a percep¢do e conhecimento da
multimodalidade pelo aluno. Quinze dos vinte e quatro alunos do segundo ano do curso
técnico, em quimica e informatica, trouxeram a autorizacao dos pais ou responsaveis e
concordaram em participar da pesquisa respondendo ao questiondrio aplicado.

A primeira pergunta foi referente a observagao da diagramagao do livro didatico
pelo aluno. Oito afirmam que ndo prestaram atengcdo na diagramacgdo dos livros
enquanto sete afirmaram terem prestado atencdo. Ao serem perguntados se sabiam o
que era um texto multimodal, nove afirmaram que sim enquanto sete afirmaram que
ndo. Somente apos a explanagdo de que “um texto multimodal ¢ aquele construido com
utilizagdo de recursos visuais, auditivos e olfativos etc., modalidades sensoriais”
prossegui com as perguntas.

Em termos gerais ficou claro que a percep¢ao em relacdo a multimodalidade s6 ¢
mais unanime em relacdo a suas contribuicdes. Todos responderam que a
multimodalidade pode nos auxiliar na compreensdo do texto e na aprendizagem do

conteudo ministrado.
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Quando perguntados se eles t€ém contato com textos multimodais no Instituto
Federal de Goias, a maioria (11) afirmou que algumas vezes tém. Apenas um afirmou
nunca ter tido contato com textos multimodais se contrapondo aos trés que afirmaram
sempre ter contato. E interessante observar que o mesmo aluno que afirmou nunca ter
contato com textos multimodais no Instituto foi o tinico a afirmar que ha disciplinas que
tém mais tendéncia a utiliza-los. No entanto, quando a pergunta sobre a tendéncia de
determinadas disciplinas utilizarem mais textos multimodais foi direcionada ao livro
didatico, onze dos quinze alunos responderam que sim. Ao direcionar a pergunta para a
utilizacao pelos professores da multimodalidade como recurso, quatorze afirmaram que
alguns professores tendem a utilizar mais a multimodalidade que outros.

A suposi¢ao de que o termo multimodalidade seja confundido com o texto misto,
ou seja, composto por multiplas linguagens, foi confirmada pequeno ntimero, trés, de
alunos que responderam que o texto verbal pode ser constituido pela multimodalidade
enquanto sete, dos quinze, alunos afirmaram que apenas o texto misto pode ser
constituido pela multimodalidade. Dos trés alunos que afirmaram a possibilidade do
texto verbal ser multimodal, apenas um percebe que qualquer linguagem pode
apresentar um texto multimodal, os outros dois deixaram de marcar o texto misto.

Na questdo que pergunta sobre a observancia da presenca da multimodalidade
nas diferentes disciplinas separadamente a disciplina que deixa mais evidenciada a
multimodalidade ¢ Inglés que foi marcado por todos os alunos. A disciplina que eles
menos percebem a multimodalidade nos textos ¢ matematica, apenas dois marcaram.
Em sequéncia decrescente de observancia segue: artes e biologia com dez alunos
marcando, nove - laboratdrio, historia e portugués, oito — geografia, matérias especificas
da area técnica, sete — educagao fisica, seis — fisica e quatro marcaram quimica.

A voz do professor também foi captada por meio de questionarios. E importante
ressaltar que nos dezoito professores que responderam ao questionario tive
representantes de varias areas do conhecimento. Exatas, humanas e bioldgicas, além das
areas especificas dos cursos tecnologicos como informatica e panificacao.
Numericamente falando, os professores que responderam ao questiondrio seis eram de
linguas. Todos ministram lingua portuguesa, mas somente dois ministram
exclusivamente lingua portuguesa. Um dos professores ministra também espanhol, dois
inglés, e um libras. Das outras disciplinas, trés professores ministram matematica, dois
informatica, um controle de qualidade em panificacdo, um educacao fisica, um ministra

fisica, um quimica, um sociologia, um biologia e um administragao.
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Observa-se portanto que a maior representatividade foi de professores da area de
linguagens e codigos. Inicialmente o termo multimodalidade ou texto multimodal nao ¢é
conhecido pela maioria dos professores, 11 em 18. Dos sete que afirmaram saber o que
¢ multimodalidade cinco sdo da area de linguas enquanto um ¢ de matematica e um de
informatica, ou seja, todos de codigos e linguagens.

Entretanto, ap6s a explicacdo do termos, todos afirmaram acreditar que a
apresentacdo do conteido com diferentes modos auxilia na compreensdo do conteudo
de sua disciplina. E importante observar que dezesseis professores afirmaram que o
livro didatico de sua disciplina utiliza multimodalidade na producao de textos e duas
disciplinas das areas técnicas especificas afirmaram ndo possuir livro didatico. Foi
também o grupo de linguas que apresentou maior utilizagdo de modalidades diferentes
tanto em suas aulas expositivas quanto em aulas praticas e avaliagdes, apesar de todas as
area utilizarem modalidades diversas em variados momentos.

Tendo exposto as vozes dos alunos e dos professores do IFG - Inhumas,
direciono o olhar para os PCNs. Considero o documento como o dito da voz oficial a
fim de iniciar uma analise documental. O referido documento representa o discurso
oficial, a orientacdo primeira, a lei maior os professores que buscam uma pratica
pedagogica orientada. Por meio dele é possivel perceber que o discurso pedagdgico
oficial do final do século XX e inicio do século XXI preconiza a possibilidade de
constituicdo de um cidadao critico e participativo pela leitura.

O importante papel da leitura fica evidenciado ao enunciar a utilizagao da lingua
como geradora de significagdo e integradora da organizagdo do mundo e da propria
identidade além de re-significar a fun¢do e a concep¢do de leitura. O artigo 10 da
Resolugdo n.° 3 possibilita observar que na referida formagao discursiva, a leitura ainda
¢ um meio para o ser humano organizar o seu mundo a partir do mundo que se conhece
“pelas letras”. A formacdo do cidaddo passa pela leitura de textos estabelecidos como
“adequados” para a educacao.

Conforme o estabelecido por uma determinada formagao discursiva, a leitura de
textos socialmente determinados pelo sistema educacional possibilita o aprimoramento
do educando como “pessoa humana”, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento
da autonomia intelectual e do pensamento critico (SOUSA, 2003). No século XXI,
grande parte desses textos sdo compostos pela multimodalidade. Dai a presenca dos
objetivos da area I, mais especificamente artigo 10, incluirem em sua redagdo a

necessidade de se trabalhar a multilinguagem.

4347



Simposio 58 — O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa

Os objetivos da area I (artigo 10) afirmam a necessidade de se enunciar projetos
de leitura que possibilitem usar e compreender diferentes linguagens como meio de
organizacdo cognitiva. Isto ¢ o reconhecimento da voz oficial de que a sociedade do
século XXI esta constantemente exposta a textos compostos por outras linguagens que
ndo apenas as verbais e que ¢ preciso formar leitores com competéncias e habilidades
que o permitam compreender e confrontar as informacdes a fim de analisa-las e
interpreta-las.

Ainda nos objetivos elencados no artigo 10 ¢ a pontada a necessidade de
“confrontar opinides e pontos de vistas sobre as diferentes linguagens e suas
manifestagdes especificas.” Tal afirmagdo demonstra ndo haver um consenso a respeito
da utilizag@o e necessidade de letramento nas diferentes linguagens na educagao. Assim,
ha ainda a necessidade de reflexdo e discussdo objetivando a observacao da
necessidade, ou ndo, de construir uma “identidade” da multimodalidade no discurso
escolar.

Entretanto, esse discurso ja ¢ atravessado pela percep¢ao da possibilidade de se
utilizar de imagens, sons e movimentos como facilitadores ao acesso a textos por
aqueles que nao tém competéncia linguistica ou mesmo habito de leitura de textos
verbais. A utilizagdo de recursos tecnologicos em suas praticas pedagdgicas tem sido
constante nas praticas pedagdgicas. Ha enunciados inumeros pedagogicos que colam a
multilinguagem e multimodalidade como uma fator indispensavel em sala de aula.
Basta uma rapida busca para encontrar inimeros estudos apontando a importacia e
eficdcia de se utilizar imagens e sons como facilitadores no processo de aprendizagem.

Logo apds enunciar que ndo hd unanimidade em relagdo a importancia de
conhecimento ¢ dominio de diferentes linguagens, ha um retorno a afirmacdao da
necessidade de aplicar “recursos expressivos das linguagens”. A recomendagdo de
utilizagdo desses recursos demonstra haver uma forte recomenda¢do de que nio apenas
a linguagem verbal seja considerada e trabalhada pela escola, mas que os “recursos
expressivos” sejam considerados multimodalmente. Ha ainda a enunciacdo da
necessidade de interpretar de acordo com as condi¢des de produgdo e recepgdao o
documento retoma as recorrentes as afirmacdes dos envolvidos nos processos de
formagao de leitores que a interpretacdo nao ¢ livre.

E com a preocupagio de se trabalhar a leitura como um ato de cidadania o qual
permite o desenvolvimento de uma consciéncia social sem que haja controle e

direcionamento do que deve ser compreendido que se propde a formagdo de leitores
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criticos. Entretanto, na formagao discursiva escolar do século XXI, ndo mais se aceita
afirmar que qualquer “leitura” seja possivel, por isso, ¢ que a educagdo tem buscado se
apropriar de novas concepgdes de leitura que tém surgido em outras formagdes
discursivas.

A exemplo dessa afirmacdo, direciono o olhar para as referéncias feitas por
Foucault a leitura como exemplo desta preocupacdo. Nao sendo linguista e sim filosofo,
ele vé a leitura como possibilidade de se reativar enunciados a fim de se estabelecer
relagdes entre os ditos ganhando valor de uma analise historica. Nao ha necessidade de
mediacao de “leitores com formagao especifica” estipulando a formas de interpretacao
ou leitura para determinadas atividade e textos. Entretanto, ainda na mesma concep¢ao,
as relacdes s6 podem ser feitas com aquilo que ja foi dito, eliminado assim a
possibilidade de se dizer que qualquer interpretagao ¢ valida.

Considerar a analise enunciativa uma andlise histérica como proposta por
Foucault (2007, 2008) ¢ perceber possibilidade de se constituir uma relacao da leitura,
independentemente da linguagem de materializagao do texto. Como “uma operagdo de
caca em terras alheias”, como proposta por De Certeau, o leitor € um cagador que caga
em textos alheios em busca de conhecimento ¢ compreensdao de mundo. Em terras
alheias, faz-se necessario redobrar atencao aos sinais que trazem informacdes sutis, mas

importantes para o sucesso da cagada.

Conclusao

A historia da leitura aponta para a presenca da multimodalidade desde a escrita
na argila, época da cria¢do da escrita com o intuito de registrar o que a mente poderia
nao conseguir gravar. Diferindo na importancia e constancia em épocas distintas, ja na
antiguidade grega, a escrita foi colocada a servigo da cultura oral e da conservagao do
texto, sendo a leitura feita por poucos alfabetizados. Durante a Idade Média, a pratica da
leitura concentrou-se no interior das igrejas, das celas, dos refeitérios, dos claustros e
das escolas religiosas, geralmente restritas as Sagradas Escrituras.

Os documentos religiosos permitem observar uma grande riqueza da
multimodalidade com a produgdo de obras de alto custo durante a Idade Média. As

proprias igrejas, com seus vitrais e pinturas materializavam o discurso religioso por
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meio de textos consagrados como verdadeiras obras de arte. Somente no periodo entre
os séculos XI e XIV, quando renascem as cidades e, com elas, as escolas, que a
alfabetizagdo se desenvolve fazendo surgir uma nova era da historia da literatura verbal
que predomina e populariza a linguagem verbal.

No entanto, a predominancia da linguagem verbal ndo anula a multimodalidade.
A propria criagdo de artificios para facilitar a leitura da linguagem verbal, como
pontuacdo e letra maitscula, perpetuam a multimodalidade. No século XX, a internet
proporciona uma nova “revolucao” na producdo e veiculagdo de textos produzidos, nao
s0 possibilitando uma maior circulagdo dos textos como também diminuindo a
possibilidade de controle do que pode circular e ainda o aumento da multimodalidade.
Nesse momento historico, o custo e a dificuldade de produgdo sdao reduzidos
drasticamente.

As novas condigdes soécio histéricas permitem que qualquer autor com um
minimo de conhecimento e capacidade de trabalhar com a tecnologia digital possa
produzir textos, facilmente utilizar-se da mutimoldalidade sem alto custo e ainda
veicula- los na rede, na internet, com acesso global e sem controle de institui¢des
detentoras do conhecimento. Novos autores surgem a cada dia e, juntamente com essas
transformagodes, surgem novas formas de escrever e ler. Nunca foi tdo facil aplicar
diferentes os modos na materializagdo dos textos.

Os textos do século XXI apresentam diversas cores, formatagdo, disposicoes,
tamanhos de fontes sem aumento de custo ou necessidade de profissionais especificos
ou mesmo de impressdo. As diferentes linguagens nunca estiveram tao acessiveis a
populacdo em geral e também ao ambiente escolar. Nesse momento histdrico, os meios
de comunicacao de massa trabalham com textos multimodais impondo a necessidade de
se ler imagens, sons e icones e possibilidade de se relacionar as informagdes trazidas
pelas mais diferentes linguagens.

A historia cultural do ato de ler considera as diferencas socioculturais que a
envolvem. Na atualidade, ndo ¢ esperada uma leitura superficial e literal dos textos
extremamente complexos. Fala-se em atravessamento discursivo e espera-se do leitor
uma producao de sentido que considere as informacgdes apresentadas pelos diferentes
modos. A voz oficial, representada neste trabalho pelos PCNs demonstra que o discurso
pedagogico oficial do final do século XX e inicio do século XXI preconiza a
possibilidade de constitui¢ao de um cidadao critico e participativo pela leitura.

Ela enuncia a utilizagao da lingua como geradora de significacao e integradora
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da organizagdo do mundo e da prépria identidade além de re-significar a fungdo e a
concepgdo de leitura. Apesar de ndo parecer unanime, hd no documento oficial a
preconizagio da necessidade de trabalhar os diferentes tipos de linguagem. E
perceptivel também que ndo haja uma percepcao clara do papel e do conceito de
multimodalidade. Basicamente multimodalidade ¢ tomado por multilinguagem. Desta
forma, apesar da legislagcdo preconizar a utilizagdo da multimodalidade, isto ndo ¢ feito
com essa nomenclatura. Somente a necessidade de utilizacdo de variadas linguagens ¢
claramente posta.

Os dados coletados por meio de questiondrios demonstraram que também nao ha
clareza por nem parte dos alunos nem dos professores do que seja a multimodalidade.
Nem mesmo apos ter sido apresentada uma breve conceituacdo do termo os alunos
ainda ndo entenderam completamente o seu significado, como evidenciado pelas
respostas dadas pelos alunos. As respostas se vincularam aos termos utilizadas na
definicdo, demonstrando que os alunos ndo conheciam o termo, apesar de terem
respondido inicialmente que sabiam o que o termo significava.

Assim, fica posto que as vozes e as praticas escolares coincidem. Assim como
ndo ha clareza de conceituagdo e nem instrucional a respeito da multimodalidade por
parte da voz oficial, as praticas escolares também ndo sdo claras. Nao ¢ discutido nem
aproveitado a potencialidade da multimodalidade no processo de ensino e
aprendizagem. Percebe-se a forte presenga social da multimodalidade e fala-se da
necessidade de se considerar as diferentes linguagens. No entanto, ndo ha clareza de
quais sdo as reais necessidades e possibilidades da multimodalidade no ambiente

escolar.
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RESUMO

Faz todo o sentido iniciar este resumo com a pergunta formulada por N. Murray
(2012:7): “Writing at school and writing at university: are they really so different?”
Na universidade espera-se contudo dos estudantes uma escrita académica compativel
com a etapa em que se situam. Acontece que os menos habituados a escrita de
“papers”, nem sempre redigem da melhor forma. Deparamos frequentemente com
estudantes incapazes de expressar a sua voz critica apos a consulta das fontes
imprescindiveis. Ou se limitam a justapor citacdes nem sempre localizadas, ou
“parafraseiam” paragrafos seguidos a que va@o acrescentando o nome do autor.
Importa que os estudantes aprendam a: 1) passar da reproducdo a transformacgao
critica do material compulsado (N. Murray, 2012); 2) pesquisar o necessario para
poderem conhecer bem o topico e fundamenta-lo recorrendo a autoridades
conhecedoras do assunto em questdo (D. Murray, 2013); 3) analisar as leituras feitas
para aprofundarem as suas argumentagdes (Irvin, 2010); 4) apresentar ideias com
provas que as sustentem (N. Murray, 2012; D. Murray, 2013); 5) ser concisos, claros e
logicos mostrando que estdo conscientes da audiéncia a que se destina o texto que
estdo a escrever (Lanham, 2006; N. Murray, 2012; D. Murray, 2013); 6) estar atentos
a dimensao das frases e a sua complexidade sintatica (Lanham, 2006); 7) conferir os
significados das palavras utilizadas para que as frases fagcam sentido (Lanham, 2006);
8) verificar se os autores usados no texto se encontram nas referéncias finais e se estas
correspondem as fontes constantes no texto (Libra, 2001).

PALAVRAS-CHAVE: Escrita académica; fontes; citacdes; “patchwriting”;

intertextualidade

Nota prévia

A ocorréncia no titulo deste texto das expressdes “manta de retalhos” e “tapete

de Arraiolos” merece uma explicagdo preliminar tendo em vista a tematica que nos

18 UP, Faculdade de Letras da Universidade do Porto, Departamento de Estudos Portugueses e de
Estudos Romanicos, Centro de Linguistica da Universidade do Porto, Via Panoradmica s/n, 4150-564
Porto, Portugal, mgraca@]letras.up.pt.
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propomos abordar. Ambas integram, ndo por casualidade seguramente, o relato da
vivéncia com a escrita académica redigido por uma estudante de um dos seminarios

de mestrado por ndés ministrado em 2012. Lé-se entdo a dado momento:
Ha muitos anos, quando ainda ndo tinha vivido esta fascinante viagem pela
Psicolinguistica, um professor escreveu que uma das minhas respostas de
um exame parecia ‘uma manta de retalhos’. Como tinha razdo, professor!
Mas hoje, garanto-lhe que ao ler uma das minhas respostas, o seu
comentario seria bem diferente. Atrevo-me a dizer que escreveria ‘a sua

resposta ¢ um tapete de [A]rraiolos!’.

Ousamos afirmar que a autora deste excerto ignorava, por um lado, que, na
década de 90 do século passado, estudiosos com interesses na area da escrita-
composicdo como Howard (1993) usavam expressdes do tipo “patchwriting” para
ilustrar tentativas de escrita que tentavam afastar-se de uma copia verbatim usando
dos mais diversos meios para conseguir versoes tidas supostamente como pessoais
pelos estudantes que as compunham e, por outro lado, que também pela mesma altura
se tornava conhecida a “tapestry approach” (Scarcella; Oxford, 1992). J& neste século,
Jakobs (2003) emprega o termo “patchwork™, que se revela porventura ainda mais
proximo da expressdo portuguesa “manta de retalhos” quando somos confrontados
com justaposi¢des continuadas sem interpretacdo de referéncias a literatura
(“citations” na terminologia de Jakobs, 2003) ndo integrais (ver, entre outros, Swales,
1990 e Clugston, 2008).

Cumpre a quem comenta a escrita académica dos estudantes que se estdo a
iniciar neste tipo de atividade mostrar-lhes como sair do “patchwriting”, do
“patchwork”, das “colagens” (Abasi; Akbari; Graves, 2006), da referida “manta de
retalhos”, para poder atingir a desejada intertextualidade (Jakobs, 2003; Matsuda
2003; Shi, 2008; Petri, 2012), “o tapete de Arraiolos”, designacdo da autora do
excerto transcrito.

Neste texto, relevamos a importancia da transicdo da “manta de retalhos” para
“o tapete de Arraiolos” e ajudamos a ver, no ponto de partida dessa trajetoria, uma
“oportunidade pedagdgica” (Howard, 1995:788) e ndo uma prestacdo imediatamente
reprovavel.

Aspetos ligados a escrita composicdo que objetivavam respeitar todos os
aspetos que contribuissem para que ela resultasse clara, ldgica e inequivoca ao leitor
foram ja debatidos (Pinto, 2014). Para o efeito, convocaram-se recomendacgdes

extraidas de Lanham (2006) e de D. Murray (2013). De Lanham (2006), foi
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recomendado que se respeitasse o seu “Método Paramédico™ (ver, por exemplo, Pinto,
2012a), que muito contribui para o tratamento de frases consideradas “doentes”. De
D. Murray (2013), retiraram-se ensinamentos relevantes em termos de uma escrita que
deve assentar numa revisdo continua (ver, por exemplo, Pinto, 2013). De N. Murray
(2012) ressaltamos a importancia de se manter uma relagcdo estritamente isomorfica
entre as fontes usadas nos textos e as referéncias finais neles incluidas (ver também
Libra, 2001).

A escrita, como a entendemos, ndo ¢ empresa simples e de exequibilidade sem
problemas; no entanto, se nos ativermos a frase de D. Murray (2013:28) “the writing
comes in the writing”, s6 podemos acrescentar que o importante reside em comegar

para depois reformular, guiados pelos conselhos de orientadores competentes.

A visao de escrita em foco neste texto

A tecedura presente no titulo, aplicavel a escrita académica, obriga-nos a
abordar a escrita como uma atividade que esta longe de ser transparente e linear. Nao
surpreende pois que trabalhos de investigacdo na area da escrita busquem desvelar o
que ela encerra, por meio de metodologias do tipo dos “think/talk aloud protocols”
(Penrose; Geisler, 1994; Yang; Shi, 2003) ou de diarios (Crowley, 1977; Sommers,
1978), ndo como um produto ja composto, tal como era visto na corrente retdrica
tradicional (ver Matsuda 2003), mas sim como um processo compositivo (ver, por
exemplo, Crowley, 1977; Sommers, 1979; Faigley, 1986, Matsuda, 2003) também
arraigado sociopoliticamente (Casanave, 2003).

A nossa leitura de “escrita”, mais proxima seguramente da preconizada pela
era do pos-processo (Atkinson, 2003a; 2003b; Matsuda, 2003), coincide por certo
com a de autores que visam divulgar o que sobre esse processo verbal tinico segundo
Emig (1977) se tem investigado e continua a investigar. E interessante constatar que a
escrita na lingua segunda (L2) ndo ¢ marginalizada. Podera parecer estranho que a L2
(pre)ocupe tanto os estudiosos da area quando, afinal, a escrita da lingua primeira ja
obriga a revisdes ou reescritas de acordo com as “anomalias” existentes nas produgdes
escritas (Hayes; Flower, 1986; D. Murray, 2013). Sem embargo, mesmo que a escrita

do texto académico se concretize na lingua do seu autor, dificilmente se concebe que
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ndo contenha citagdes em linguas segundas, nomeadamente em inglés, a lingua por
exceléncia da comunicagao cientifica, exigindo dessa forma um dominio plurilingue
do autor para as poder integrar no texto de acolhimento sem que resultem brechas de
ligagdo interlinguistica que obstaculizem a intertextualidade esperada (Jakobs, 2003;
Matsuda, 2003; Petri, 2012). Como adverte tao sabiamente D. Murray (2013:
13):“The writer is a master weaver, rewriting before writing by making connections
between pieces of information, observations, ideas, theories, memories, fears, hopes
that when connected create a new meaning.”. Qualquer autor serd porventura portador
da esperada originalidade quando cria um novo significado ligando de um modo
muito singular os materiais de varia indole com que manteve de uma ou outra maneira
um contacto mais ou menos proximo.

O termo “escrita” ¢ portanto usado neste texto como sinénimo de produgdo
textual (Jakobs, 2003), de composi¢ao (escrita) (Matsuda, 2003), de prosa (Lanham,
2006) ou mesmo, na trilha de Francisco Gomes de Matos (comunicagdo pessoal,
2015), de redigir. Para este académico, comparativamente a escrever, redigir localiza-
se mais do lado da revisdo, do processo (socio)cognitivo e dos efeitos ligados a
comunicacdo e a audiéncia, ultrapassando a mera transferéncia de informagao
(Penrose; Geisler, 1994), o “knowledge telling” (Bereiter; Burtis; Scardamalia, 1988),
ou mesmo uma visdo da escrita como simples produto (Zamel, 1982; Matsuda, 2003)
que ndo transporia, em alguns casos, a fase da “mecanica da escrita” (Vigotski, 1996:
140) ou, segundo Juel; Griffith; Gough (1986), do “spelling” (p. 244), menoscabando
a “ideation”, isto €: “the generation and organization of ideas” (p. 244) (ver também
Juel, 1988).

A ideia de comunicacdo e de trabalho ndo s6 psicocognitivo, associado a uma
das possiveis acegoes de literacia (De Lemos, 2002), foi o que sobressaiu das
respostas de estudantes de mestrado a quem foi perguntado o que entendiam por
escrever (Pinto, no prelo). Tal facto demonstra que os adultos com percurso
académico projetam no ato de escrever o seu convivio com o material escrito, a sua
afinidade com esse universo (ver Starfield, 2002), o seu nivel mais elevado de
literacia (ver Shi, 2004) enquanto processo sociocultural (De Lemos, 2002), fruto de
uma relacdo mais estreita com os diversos géneros textuais escritos (Marcuschi, 2001)
e com as mais variadas praticas de cultivar e usar a escrita (Soares, 2001).

A escrita como processo ou como poOs-processo, vista num prisma

respetivamente cognitivo e sociocognitivo (Matsuda, 2003), desperta naturalmente
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posi¢des mais ou menos consensuais € nao exclui que se lhe atribua uma leitura em
que convirjam as suas facetas solitaria e solidaria. Se a escrita ¢ uma atividade que se
exerce, no geral, isoladamente compaginando-se com a citada faceta solitdria, ela ndo
atinge esse ponto sem ter percorrido um trajeto que a faz assumir também uma faceta
solidaria. No atinente a escrita académica, em consonancia com Sommers (2006), esta
s0 se desenvolve em resultado de uma experiéncia permanente com as normas que a
governam, da instrucdo que exige a sua elaboracdo e de todo o trabalho de confronto
com diversas posi¢des que o tdpico em analise possa desencadear, quer por via
escrita, recorrendo a literatura, quer por via oral, discutindo com outros especialistas.
Nao se pense que, para argumentar um trabalho académico, basta que o autor esteja a
mercé da inspiragdo, dissociando-a da atividade social que ¢ também representada
pelo levantamento do estado da arte adveniente dos contributos de outros membros da
comunidade cientifica (Rosenberg, 2011). Nao sera por acaso que D. Murray (2013)
recomenda que se fale, que se converse, que se partilhem ideias antes de passar a
escrita numa atitude que visa sobretudo ndo deixar o leitor com perguntas por
responder. Sublinha ainda este autor o papel do lado invisivel da escrita que precede a
sua consumacao (D. Murray, 1978), facilmente identificavel com a faceta solitaria.

Chenoweth e Hayes (2003) aludem a “inner voice”, situada entre a intengao e
o texto, que, sendo a voz de cada autor, ¢ de novo um misto de solitario ¢ do que a
motiva, que ¢ solidario. J4 nos anos oitenta do século passado, Zamel (1982) aludia a
um “inner dialogue”, um momento relevante da escrita posicionado no plano das
ideias e a preceder a sua concretizagao, independentemente da fase de efetivacdo em
que esta se encontre. Por seu lado, Perl (1980) usa a expressdo “felt sense” para
invocar 0 que um topico pode suscitar cognitivamente. Faigley e Witte (1981)
avangam ainda que os escritores proficientes se ocupam mentalmente do
desenvolvimento e da revisdo dos seus textos antes de os redigirem.
Independentemente da terminologia utilizada, s6 podemos adiantar que se ha etapas
da escrita em que o recurso a atividade cognitiva ¢ inevitdvel, tornando-a um ato
solitario, ndo podemos ofuscar o que a fez chegar a essa fase e o que dela se espera,
que apontam para o social, para o solidario.

Se ndo conseguimos descontextualizar qualquer produgdo textual, alhed-la do
social, e afastd-la da viragem social (“social turn”) (Trimbur, 1994) que a escrita na
era do pos-processo reivindica como seu atributo (Atkinson, 2003a; 2003b; Casanave,

2003; Hyland, 2003; Matsuda, 2003), s6 podemos ver nela um processo que se
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distancia de um ato meramente individualista/expressivista (Matsuda, 2003) por nao
se coadunar, em nossa opinido, com uma atividade independente de outros
desempenhos verbais impregnados de social (ver Prior, 2001). Nao nos situamos, na
leitura que fazemos da escrita, na era do pods-processo (Atkinson, 2003a; 2003b),
porque nao a desligamos enquanto processo de uma atividade cultural com fortes
ligacdes a uma literacia sociocultural que ndo pode ser objeto de descontextualizacao
enquanto conduta social (Soares, 2001). Nesta linha, quando Casanave (2003)
identifica escrita com um processo sociopolitico, mostra o interesse que, a partir de
certo momento, a contextualizagao dos varios aspetos ligados a esse processo passou a
despertar. O seguinte excerto prova bem essa transi¢do: “In recent years, we have
become more interested than in the past in how the cognitive, expressive, and
linguistic aspects of writing processes are embedded in social and political contexts of
writing, and how all these aspects of writing interact to get writing accomplished”

(Casanave, 2003:90).

Das fontes na escrita académica: um recurso indispensavel sujeito a regras

Na escrita académica, enquanto género textual, sobressaem de imediato as
fontes como variavel que evidencia o seu cariz sociocognitivo. Atendendo a que se
espera de quem pratica este género que conjugue, em texto, o seu conhecimento
(obtido ndo s6 individualmente) sobre um determinado tépico com outras Oticas que
as fontes lhe aportam, quer para o sustentar quer para o colocar em causa, nao ¢
possivel deixar de ver nesta confluéncia de vozes, que se augura condizente com a
adequada integragdo textual (Shi, 2004), um jogo reciproco entre o intrapsiquico € o
interpsiquico, se tirarmos partido da terminologia vygotskiana, e a existéncia de uma
escrita situada, que nao se circunscreve por isso a um ato de escrever no singular
(Prior, 2001). Trata-se pois de uma escrita que “emerges as a confluence of many
streams of activity: reading, talking, observing, acting, making, thinking, and feeling
as well as transcribing words on paper” (Prior, 2001:57). Corresponde assim a uma
escrita multimoda que engloba diversos aspetos que lhe estdo vinculados (Matsuda,
2003), entre eles a cultura (Atkinson, 2003b), aproximando-se da literacia

sociocultural e ndo da mera literacia psicocognitiva (De Lemos, 2002).
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Considerada a escrita académica um argumento, podera desde ja avancgar-se
que a sua originalidade serd sempre salvaguardada pela configuragdo que assumir o
que se desejar alegar acompanhado de provas, numa mescla de “verdade contextual” e
de “verdade interpretada” (Skelton, 1997), no intento de suster a voz/opinido do autor
(ver, acerca da argumentagdo, Irvin, 2010 e Wingate, 2012). Ao valer-se das
autoridades que consultou sobre o topico (“verdade contextual”), o autor encarregar-
se-a de acionar concomitantemente o conhecimento que foi acumulando por vias
distintas para, ao “dialogar” com essas fontes, organizar os seus pensamentos a fim de
tornar original o argumento que pretende atestar. Com esse intuito, socorre-se da
sustentagdo conquistada no ambito do tema em debate, materializando a focalizada
“verdade interpretada”, sem a qual ndo se comprova nem a transformag¢do, nem a
inovacdo, nem a recontextualizacdo, nem a cumplicidade na intertextualidade que
caracteriza o texto académico. O protagonista da argumentacdo, o “diretor de(sta)
cena”, o autor do trabalho, deve transformar os contetidos dos textos estudados, mercé
da filtragem/interpretacdo que deles faz, com vista a moldar a intertextualidade que
encarna em suma o texto académico (Shi, 2008). Um autor ndo pode portanto
reproduzir sem mais os textos de outros (Penrose; Geisler, 1994; N. Murray, 2012).
Caso tal ocorresse, demonstraria que a sua escrita carecia do esfor¢o analitico-
sintético condizente com a conjugagdo de “developing ideas up to verbalizing one’s
thoughts and organizing them into complex textual representations” (Jakobs, 2003:
896). Importard aditar que associada a voz que personificara o autor se encontra
também o termo “luta”. Uma luta que se efetiva num confronto negociado com as
fontes para que dela resultem ideias ndo replicadas mas uma voz que, porque
ajustadamente controlada, consegue alcancar a autoridade propria (Prior, 2001;
Starfield, 2002; Yang; Shi, 2003). A reproducao ¢ benéfica e até uma etapa de pleno
direito e aconselhada em fases iniciais da producao textual (Howard, 1995; Starfield,
2002; Shi, 2004). No entanto, quando ja se avanc¢a na dire¢do de uma escrita mais
consolidada, as exigéncias aumentam e a atitude do autor terd de se adaptar ao que a
comunidade a que pertence aguarda dele através do seu texto. Neste prisma, augura-se
que os escritos académicos oferecam uma conformacao que outorgue credibilidade ao
trabalho e ao seu autor (ver Libra, 2001 e Paradis, 2006), para além de assegurarem
uma boa relagdo e o esperado entendimento com a audiéncia. Seguindo Hyland
(2004), pode dizer-se que o garante de uma escrita académica com sucesso radica na

capacidade de o autor controlar a personalidade nos seus textos, de estabelecer
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solidariedade com os leitores, de admitir pontos de vista alternativos e de avaliar os
conteudos. Reivindica-se dele que esteja focalizado simultaneamente em todos os

aspetos essenciais da atividade intrinseca a escrita.

Em torno da originalidade na escrita académica

Legitimo ¢ todavia, por um lado, interrogarmo-nos sobre o significado de
originalidade, mormente quando se trata da invocada tecedura aplicavel a escrita de
publicagdes cientificas, e, por outro lado, equacionarmos até que ponto esse género
textual, visto como uma modalidade de uso da lingua socialmente enquadrada, sujeita
a convengodes e constrangimentos, bem como aberta a expectativas (Hyland, 2003),
ndo se encontrara refém da literatura compulsada e das imposi¢des prescritas pela
comunidade académica, que podem vir a condicionar as vozes dos autores e
consequentemente a sua linguagem, a sua argumentagao (Currie, 1998) e, no final, a
esperada criatividade.

Na senda do aduzido, até pode questionar-se se a intertextualidade da escrita
académica restringe a capacidade de um autor ser “the sole originator of his or her
words or ideas” (Currie, 1998:1). Nao sera esse o0 caso, uma vez que a escrita
académica, ao resultar do cruzamento das vozes que a constituem (Starfield, 2002)
por meio da sua analise critica seguida da necessaria sintese, tem de assentar numa
interpretacdo que so pode ter a sua génese no autor que lhe da voz. A inser¢do com
rigor no texto a compor, sempre que venham a propdsito, ora de referéncias a
literatura (“citations” segundo Jakobs, 2003) atribuidas com propriedade e usadas com
moderagdo, ora de citagdes (“quotations” para Jakobs, 2003) cirurgicamente inseridas
e apropriadamente contextualizadas (Petri, 2012), sustentard o trabalho académico a
fim de ostentar com nitidez como o seu autor constréi ideias, consolida argumentos e
refor¢a ou revé opinides (sobre o vaivém entre a analise e a sintese neste contexto
conforme o empenho do autor, ver Crowley, 1977). Fundados em Jakobs (2003),
podemos dizer que no trabalho académico estd em causa uma producdo textual “in
which writers have recourse to other texts and use them for the development of their
own thoughts” (p. 894). Os autores sao assim confrontados com a tarefa de analisarem

as ideias dos outros, de as compararem, de as associarem e de as contrastarem
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também com as suas, advindas estas ultimas de tantas outras fontes de conhecimento
que, quantas vezes, passam pelas suas experiéncias de vida, para, por intermédio da
sintese resultante desse esfor¢o multicognitivo, atingirem uma intertextualidade que
afaste a hipdtese de uma apropriagdo dos pensamentos e das palavras de terceiros, de
que derivaria a subsequente auséncia de originalidade, de voz, de posi¢do e de autoria
pessoais. Com os merecidos ajustamentos, podemos dizer que estamos em presenca
de um laor multicognitivo, similar ao preconizado por Odisho (2003; 2007; 2014),
que ndo prescinde de um modelo que o desencadeie, isto ¢, do social, tdo reclamado
por aqueles para quem a escrita ¢ um processo que nao ultrapassa a esfera do
cognitivo (Matsuda, 2003). Concordamos com Casanave (2003) quando, firmado na
literatura, escreve que as produgdes escritas “are increasingly viewed not just as
linguistic artifacts but as socially produced and politically situated” (p. 87).

A escrita académica atinge com mais facilidade o aguardado pelos pares, pelos
que tém a ultima palavra acerca da qualidade da produgado final, principalmente na
escrita destinada a ser publicada (Casanave, 2003), quando quem a pratica se encontra
acostumado ao tipo de discurso praticado pela comunidade respetiva (Penrose;
Geisler, 1994), que se consubstancia num ato por natureza social. Ademais, espera-se
que o autor saiba gerir as fontes, também em termos formais, para que quem o leia
sinta que, nos bastidores da tecedura do texto, sdo concebidas, por obra da sintese
decisiva, combinagdes de perspetivas de que ressalta a originalidade almejada.
Premeditadamente ou por desconhecimento das normas que regem a escrita
académica, quem escreve nao deve refugiar-se demasiado em empréstimos sucessivos
das ideias e das palavras de outras autorias, porque, eventualmente, o podem fazer
correr o risco de cometer o indesejado plagio (Howard, 1995; Currie, 1998; Shi,
2008). Uma leitura cuidadosa e critica das fontes ¢ tanto mais positiva quanto alerta
quem a pratica, mais tarde no papel de escritor, para a linguagem que estd ao servigo
do desenvolvimento de um texto que respeita a audiéncia impondo credibilidade, ou
seja, para o metadiscurso caracteristico deste género textual (Hyland, 2004; 2008). A
leitura e a escrita devem encontrar-se numa relagao que contribua para que se veja
nelas uma complementaridade conducente a um mutuo enriquecimento (Bunn, 2011).

Nao ¢ dificil constatar que o exposto até ao momento relativamente ao termo
“originalidade”, pode despertar, por associagdo assente no assunto em debate, uma
gama de conceitos ja invocados ou ainda por convocar que devem ser listados quando

a escrita ¢ também, neste ambito, palavra-chave.
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Entre outros termos/conceitos que podem vir agregados a originalidade podem
enumerar-se: 1) a autoria (Penrose; Geisler, 1994; Howard, 1995; Starfield, 2002); 2)
a identidade (Hirvela; Belcher, 2001; Ivani; Camps, 2001; Casanave, 2003; Abasi;
Akbari; Graves, 2006; Starfield, 2002); 3) a voz (Atkinson, 2001; Hirvela; Belcher,
2001; Ivani; Camps, 2001; Matsuda, 2001; Prior, 2001; Street, 2009; Wingate, 2012;
D. Murray, 2013), 4) a posigao (Street, 2009); 5) a atribui¢ao (Hyland, 1999; Jalilifar;
Chamran, 2012; Mastura; Azlan, 2013); 6) a citacdo (Swales, 1990; Jakobs, 2003;
Pecorari, 2006; Petri, 2007; Clugston, 2008; Harwood, 2009; Macedo; Pagano, 2011;
Jalilifar; Chamran, 2012; Mastura; Azlan, 2013); 7) a parafrase (Keck, 2006): 8) a
intertextualidade transgressiva (Chandrosama; Thomspon; Pennycook, 2004); 9) o
plagio (Howard, 1993; 1995; Pecorari, 2003); e 10) o “patchwriting” (Howard, 1995;
Pecorari, 2006).

Alguns dos conceitos mencionados (a atribuicdo, a citagdo, a parafrase)
contribuem para a originalidade em fun¢do da capacidade que o autor manifeste de os
manobrar no intento de conseguir passar ao leitor a ideia de que domina o texto que
escreveu. O autor deve conhecer bem o procedimento a seguir na tecedura do seu
texto a fim de lhe incutir a voz, a autoria e a originalidade requeridas e seguir um
percurso que o resguarde da intertextualidade transgressiva, do “patchwriting” e do
plagio. A no¢do de autoria ndo se revestiu contudo sempre do sentido que detém hoje
no nosso contexto, 0 mesmo se passando com a nogao de plagio, que pode inclusive
oferecer visoes distintas consoante as culturas em causa (Howard, 1995; ver, ainda,
Shi, 2004 e Keck, 2006). O surgimento neste texto de “patchwriting” junto de plagio
justifica-se, em virtude de o primeiro termo poder cobrir uma forma de escrita que
seja também considerada plagio (ver Howard, 1993). Acontece que Howard (1993)
extrai uma leitura positiva, em matéria de estratégia de composi¢ao, do
“patchwriting”, que define como “copying from a source text and then deleting some
words, altering grammatical structures, or plugging in one-for-one synonym
substitutes” (p. 233), por divisar nessa copia “a healthy effort to gain membership in a
new culture” (p. 236). A meng¢ao ao “patchwriting” como oportunidade pedagodgica ¢
reiterada pela mesma autora no seu artigo de 1995. Nao sera despropositado ver uma
oportunidade pedagogica no “patchwriting” numa fase inicial — mas nunca numa mais
avancada — da escrita de um texto académico como meio de fazer com que o estudante
possa aprender por via desse procedimento a melhor lidar com uma linguagem, a

académica, que domina naturalmente com menos propriedade no comeco (ver Keck,

4362



Simpésio 58 — O ensino da leitura e da (re)escrita em lingua portuguesa

2006). Uma interpretagdo desta ordem ¢ também adotada em relagdo ao plagio por
Starfield (2002). Ensinar a resumir passando pela justa utilizagdo da parafrase pode
ser uma conduta a seguir para fugir ao uso verbatim das fontes (Howard, 1995; Yang;
Shi, 2003; Shi, 2004; Keck, 2006). Howard (1995) mostra como se deve ensinar a ler
e a escrever textos tidos como dificeis. A abordagem proposta por esta autora
assemelha-se em tal grau, a nosso ver, com a copia diferida aconselhada por Andrée
Girolami-Boulinier para reeducar casos de disortografia (Girolami-Boulinier; Cohen-
Rak, 1985; Pinto, 1998) que nio nos abstemos de assinalar o que nos propde. Estima a
autora que se revela de grande utilidade aprender a ler para que seja atingida uma
compreensdo que conduza a redacdo de um resumo do que foi lido sem olhar para o
texto ponto de partida. Depois de efetuado este primeiro passo, deve verificar-se se o
texto foi bem compreendido e se ndo existem passagens muito proximas do original.
No caso de subsistirem frases ou expressoes idénticas, recomenda que se convertam
em citacdes diretas.

Com efeito, o refiigio a copia/reproducdo ¢ uma solucdo facil quando ndo se
detém o conhecimento suficiente da matéria ou linguistico para parafrasear as fontes
ou quando se encontra dificuldade em escrever resumos (“summaries”) dos materiais
lidos, demonstrando incapacidade de separar o acessorio do essencial, de combinar e
generalizar ideias e de ir ao cerne do assunto usando frases genuinas (Shi, 2004).

Espera-se por isso que o estudante aprenda a usar as fontes com rigor a fim de
que o resultado final que dele se espera possa ser diferente, original e nao replicado.
Ele tem de sentir que os textos ndo podem ser colagens de citagdes, porque estas
acabam por ser inibidoras da emergéncia do seu poder argumentativo (Abasi; Akbari;
Graves, 2006). Nao podemos ocultar que a empresa nao ¢ facil e que o uso das fontes
na escrita académica exige habilidades e poder critico que t€ém de ser cultivados.
Consoante comenta Jakobs (2003), ha estudantes que ndo sabem lidar devidamente
com a literatura, que ndo estdo suficientemente familiarizados com o uso de
referéncias e que acabam por apresentar trabalhos que se aproximam de “patchworks of
poorly reworked citations rather than consistent scholarly discussions.” (p. 901).

Abasi; Akbari; Graves (2006) usam a designacao colagens de citagdes e
Jakobs (2003) utiliza o termo “patchworks” para denominar fenémenos similares. A
terminologia muda de autor para autor; no entanto, o que motiva ambos ¢ idéntico e
radica na inabilidade de quem escreve sentir com exatiddo o que se espera de um

trabalho académico. Distinguem-se a colagem de citacdes e os designados
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“patchworks” da intertextualidade que deve impreterivelmente catacterizar o trabalho
cientifico, que se apoia, ¢ certo, numa ‘“verdade contextual” (Skelton, 1997). Esta
deve porém ser utilizada regradamente e ndo de modo cumulativo, e ainda menos
verbatim, por quem a ela recorre para que possa emergir do texto em curso uma voz
que faca a gestdo dessa verdade contextual controlando a sua integracdo, através da
oncordancia ou contestagdao, na demanda da fundamentagdo do que se quer transmitir.

Ap6s a referéncia a “verdade contextual”, torna-se um imperativo que sejam
examinadas mais de perto as citagdes. Em lingua inglesa existe a distingdo entre
“citation” e “quotation”. Jakobs (2003) alerta porém para o uso inconsistente destes
dois termos na literatura que trata da escrita cientifica e para o facto de, neste seu
artigo, empregar “quotation” (p. 897) no caso de se retomar ipsis verbis uma
determinada fonte, razdo pela qual terdo de ser usadas as aspas, e “references to the
literature” (p. 897) quando estdo em causa referéncias breves a outros textos que
deverdo vir obviamente acompanhadas das atribui¢des. Por sua vez, “citation” seria a
opcdo do autor para se referir ao termo que abarca ambas as modalidades de recurso
as fontes (Jakobs, 2003: 897). Além disso, o termo “citation”, que se aproximaria
mais de “references to the literature” de acordo com Jakobs (2003), pode tomar a
forma integral e ndo integral (ver, entre outros, Swales, 1990 e Clugston, 2008) ou ser
ou ndo secundaria (Pecorari, 2006; N. Murray, 2012). Nao enveredando por uma
analise mais fina que conduza as fung¢des das citagdes (Harwood, 2009), as distingdes
apresentadas ja constituem orientacdes importantes para quem escreve ¢ devemos
dedicar-lhes alguma atengao neste texto.

De uma forma muito direta e concisa, autores como Mastura e Azlan (2013)
adiantam que “[i|ntegral citations usually contain the name of the cited author within
the sentence followed by the year of the author’s work” (p. 63). Em contrapartida,
avangam que “a non-integral citation cites the author’s name in parentheses or
brackets and is put at the end of a sentence” (p. 63). Apesar de estas duas
modalidades de referenciar as fontes serem da maior relevancia para que os estudantes
ganhem uma certa flexiblidade na sua gestdo sem cairem em formulagdes que fazem
dos seus textos justaposicoes de excertos extraidos da literatura, trazemos para a
discussdo numa primeira instancia as citagdes secunddrias insistindo no que sobre o
assunto escrevem Pecorari (2006) e N. Murray (2012). Consideramos nds também que
as fontes secundarias devem ser evitadas em favor do uso da fonte primaria sempre

que esta esteja disponivel e escrita numa lingua dominada pelo interessado. Na
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verdade, nunca sabemos até que ponto, usando fontes secundarias, ndo estamos, como
afirma Paradis (2006), a perpetuar um mito que deriva de interpretagdes erradas das
primeiras versdes dos escritos. Em alguns casos, s6 podemos sentir uma atitude de
comodismo no uso dessas fontes em vez das primarias, quando estas ultimas sdo
acessiveis e legitimariam decerto melhor o trabalho em composi¢do para além de
garantirem, sem suspeicdo, conhecimentos complementares de interesse. Alids, sdao
pormenores deste teor que fazem distinguir os textos de divulgacdo e jornalisticos dos
verdadeiros textos cientificos. A diferenca de objetivos dos tipos de textos apontados
e das audiéncias a que se destinam configura o suficiente para imprimir a escrita uma
estruturacdo completamente diversa. Disso, ndo podem os autores de trabalhos
académicos alhear-se na busca de alguma facilidade. A escrita, designadamente a
académica, ¢ uma luta (Allen, 2010), ¢ trabalho e assim deve ser vista, dado que,
como bem nota D. Murray (2013: 24), “Writing is not a mystery. It is a craft, a habit,
a discipline that can be understood and practiced”. A escrita académica sendo tudo
1ss0, sO temos mesmo de seguir o regimento que a regula porque as evasivas nao tém
lugar.

Quanto a distingdo entre citagao/referéncia integral e nao integral (ver Petric,
2007), esta devia ser dada obrigatoriamente a conhecer aos estudantes que teimam em
ir justapondo, ao longo dos seus trabalhos, ideias e palavras que nao lhes pertencem,
limitando-se a colocar no fim de cada paragrafo o nome do autor consultado e o ano
da obra respetiva. A familiarizacdo destes estudantes com a possibilidade de
empregarem — de forma bem distribuida e recorrendo nas alturas certas as expressoes
mais ajustadas (ver Pickard, 1995; Thompson; Tribble, 2001; Hyland, 2008) —
citacdes/referéncias ndo integrais e integrais leva-os com certeza a redigirem textos
em que se sinta com mais vivacidade a origem das vozes originais € se torne mais
visivel uma preocupacdo em gerar alguma intertextualidade, ndo obstante em
determinados momentos ainda poder revestir um cunho transgressivo. Apesar do
carater porventura transgressivo da intertextualidade por eles produzida nas primeiras
tentativas, conforme propde Howard (1995) para o “patchwriting”, poderiamos
também ver nessa apropriacdo das fontes momentos de aprendizagem, de
“oportunidade pedagogica” (Howard, 1995:788), que estabelecerdo sem duvida uma
ponte para a aspirada intertextualidade.

Uma tarefa inerente a escrita académica que também pode ocasionar uma boa

oportunidade de mediagdo pedagdgica reporta-se ao uso das citacdes diretas
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(“quotations™). A primeira vista, pode figurar-se empresa simples; no entanto, nao
serd sempre esse o caso. Cabe-nos dizer, de imediato, que se trata de um recurso que
deve ser utilizado com modera¢do. De resto, as citacdes ndo deveriam ser nem muito
frequentes, nem continuadas, nem demasiado longas, porque elas servem tao-so para
documentar com a exatidao necessaria a ideia que se estd a expor. Interessa ainda
apelar para o modo de as integrar no texto que se esta a redigir, procedimento que
requer, mais uma vez, algum grau do que se pode denominar literacia académica
(Petri, 2012). A este respeito, Jakobs (2003) assinala a integracdo cotextual e a
contextual nas citacdes diretas. Na integragao cotextual, a citacdo deve ser preparada
para se adaptar morfologica, sintatica ou ortograficamente ao texto de acolhimento
(Petri¢, 2012) porque, comoe adianta Petri¢, esta em causa a incorporagdo da citagdo
no texto que se estd a redigir. Esta operacdo, contudo, pode oferecer dificuldade a
quem se esta a iniciar neste tipo de escrita e torna-se ndo raras vezes um bom motivo
para agir do ponto de vista pedagdgico. A integragdo contextual prende-se com a
adequagdo das palavras de outros ao que se estd a transmitir, ou seja, com a
oportunidade de que se reveste recorrer ao testemunho de terceiros, por intermédio de
citagdes ipsis verbis, quando se esta a aduzir uma dada matéria (ver Petri¢, 2012). Nao
¢ pouco comum verificar-se que os estudantes citam passagens que ndo evidenciam
qualquer relagdo com o que estdo a argumentar. Junta-se ao relatado a obrigatoriedade
de acompanhar a cita¢do direta (“quotation”), sempre colocada entre aspas, da pagina
da obra de onde foi extraida, para além da indicacdao do nome do autor ¢ da data da
obra em causa. Sao talvez indicagdes tidas por muitos como banais € que nem
deveriam ser mencionadas. Acontece porém que esses dados nem sempre surgem de
forma sistemdtica nos trabalhos dos estudantes, o que pode motivar o legitimo
questionamento da sua credibilidade. Intimamente relacionados com a abordagem a
capacidade de fazer uso de citacdes encontram-se naturalmente o conceito de
intertextualidade (Shi, 2008) e o que se deve entender por texto académico enquanto

espaco de intersecao das ideias de quem o escreve com as de terceiros (Shi, 2004).

A descoberta da voz propria e da escrita académica: duas propostas praticas

Como intervir junto dos estudantes para que reconhecam que, em
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circunstancias estabelecidas, também podem ter voz, ser autores e gerar ideias, sem
que tenham de se socorrer de fontes e da sua natural atribui¢cao?

E nossa experiéncia que os estudantes nem sempre apreciam ou aceitam sem
hesitacdo escrever um texto de pequenas dimensdes sobre um topico que lhes seja
sugerido antes de terem consultado bibliografia em que se possam apoiar. Quando tal
se lhes solicita, manifestam ndo raramente um certo desconforto, alguma resisténcia,
atitudes tipicas de um publico que, a primeira vista, bloqueia por ndo saber beneficiar
da experiéncia resultante do seu percurso de vida, do que lhe foi dado observar na sua
existéncia, do que ja leu, do que ja escreveu, das conversas que teve com outras
pessoas, do tanto que deve ter pensado e sentido e das numerosas e diversificadas
atividades realizadas para, por essas vias, desenvolver um texto individual em que a
sua voz ressalte com uma marca privativa (Prior, 2001). Seria pois de esperar que
atividades desse cariz capacitassem os estudantes para serem agentes dos seus escritos
sem precisarem de se firmar incondicionalmente em bibliografia fornecida para o
efeito. Alids, os defensores da pedagogia baseada no processo valorizam uma
perspetiva que va nesse sentido (Matsuda, 2003). Penrose e Geisler (1994) também
advogam que se criem situagdes em que os estudantes olhem os problemas a partir de
dentro em vez de o fazerem a partir do exterior, ou seja, “‘come to see themselves as
participants in, rather than observers of, the construction of knowledge” (p. 517).

Atuando desta forma, os estudantes poderdo sentir que ha abordagens a escrita
que lhes dao azo a veicularem a sua voz e a serem autores de pleno direito,
mostrando-lhes que estdo diante de uma realidade e ndo de uma ficcdo. Ademais, nas
circunstancias, é-lhes dado verificar que, sabendo tirar partido da sua voz, também
conseguem sair vencedores da luta que tantas vezes terdo de travar para serem autores
quando se encontrarem confrontados com as ideias dos diversos escritos que vierem a
consultar. Nao podem por conseguinte apossar-se das autoridades estudadas, seja por
meio de parafrases mal conseguidas (ver, a proposito dos diversos tipos de parafrases,
Keck, 2006), seja por reprodugdes literais atribuidas muitas vezes sem rigor. Sucede,
contudo, que alguns dos escritos produzidos nestas condi¢des tomam com frequéncia
a configuracdo de meras justaposi¢oes de frases que mais ndo sao do que um
acumular, sem interligagdo e sem a correta substancia, de respostas as questdes que o
tema do trabalho ndo deixa de conter. Fazem-nos inclusive pensar no termo
“listagem”, imputado por Snowdon (2002) a autobiografias redigidas por participantes

no “nun study” que se limitavam a justapor ideias ou acontecimentos. Nao sera, de
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resto, por acaso que Snowdon, na mesma obra, considera a existéncia de
autobiografias que denotam um estilo mais monofonico, as ditas listagens, ao lado de
autobiografias com um estilo da ordem da alta fidelidade.

Colocar os estudantes numa situacdo em que tenham de escrever sobre um
determinado topico de improviso e sem o recurso a fontes € proficuo porque os leva a
acionarem as suas vozes, a perceberem que também podem ser autores € a concluirem
que ndo sdo so as autoridades consultadas que tém voz, razdo pela qual ndo as devem
seguir cegamente. A voz deles também existe no caso de se empenharem em concebé-
la.

Outras atitudes dos estudantes, como leitores, em relacdo aos textos
trabalhados também podem ser tteis para que a escrita melhore e denote as marcas do
género a que pertence (ver Penrose; Geisler, 1994). Penrose e Geisler (1994), com
fundamento na literatura, avancam o interesse de levar os estudantes a analisarem sob
varios angulos os textos lidos a fim de que se sintam, por exemplo, aliciados a “to
“mine” the texts they read for strategies they may in turn employ in their own writing”
(p. 517). A escrita ecoara entdo a forma como leram, nos textos estudados, os aspetos
formais de interesse mais direto para o fim em vista.

Antes de conhecermos o pensamento de Penrose e Geisler, num semindrio de
mestrado por nos ministrado, propusemos a quatro estudantes que produzissem,
apoiadas numa escrita colaborativa, com base essencialmente na planificacdo por
analogia (Hayes; Nash, 1996), um texto no modo escrito € outro no modo oral a partir
de um artigo a sua escolha de entre os varios analisados em aula (Pinto, 2012b). A
este ato de escrita colaborativa (ver, a este respeito, Neumann; McDonough, 2014),
serviram de modelo textos, nesses dois modos versando um outro topico, apresentados
por Day (1980). O primeiro objetivo desta tarefa residiu em alertar para a diferenca,
no plano da memoria, entre um texto no modo escrito destinado a ser lido e que pode
permanecer o tempo de que o leitor necessitar debaixo do seu controlo visual, e um
texto no modo oral composto para ser s6 ouvido. O segundo objetivo, o mais
pertinente neste contexto, visa consciencializar para o trabalho de composi¢ao dos
dois modos apontados. Simboliza uma pratica de escrita (colaborativa) auspiciosa
porque prepara, por via dessa planificacdo por analogia, para uma construgdo textual
precedida naturalmente de uma leitura (conjunta) criteriosa de escritos com a
estruturacao que se quer replicar e de um bom conhecimento (co)arquitetado do texto

selecionado para operar essa planificagao.
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Neste caso, esta de novo presente a cumplicidade entre leitor e escritor. Na
escrita académica, afigura-se-nos todavia que o escritor se encontra ainda mais
associado ao papel de um leitor atento e respeitador das convengdes prescritas pela

comunidade a que pertence ou que deseja integrar.

Nota final

A fechar, retomamos as palavras da autora do fragmento com que iniciamos
este texto que traduzem o que requer, em seu entender, a transi¢cdo da reprodug¢do para
a interpretagdo, ou seja, da “manta de retalhos” para o “tapete de Arraiolos”, que

procuramos explorar nas sec¢des precedentes:

Através das aulas de Psicolinguistica (...) aprendemos a trabalhar textos, a
(bem) elaborar teses, a defender pontos de vista, a contrastar ideias, a
retirar o essencial de diferentes textos e a po-las em comum. Nestas aulas,
ouvimos histoérias reais intercaladas com os textos que vamos analisando.
Histdrias que parecem surgir por acaso, mas que sao sempre pertinentes
para o texto ou conteudo em estudo. Mas, acima de tudo, nestas aulas,
aprendemos a pensar.

A atitude descrita denuncia o que se encontra subjacente ao processo de
composi¢ao escrita tal como o consideramos e a forma como ¢ finalmente tecida a
originalidade de um trabalho académico que ndo deixa de se nutrir de muitas vozes,
mas que se sustenta sobretudo de uma forte capacidade de selecdo e filtragem de

meios para dai resultar a constru¢gdo de um texto que respeite ndo s6 objetivos e

contextos, mas também o efeito na audiéncia (Odell, 1995).
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RESUMO

Interessados em discutir a leitura, escrita e reescrita por alunos de uma escola publica
federal, Colégio Pedro II, buscamos promover o encontro desses com os contos da
coletanea “Felicidade Clandestina” de Clarice Lispector e, dessa atividade, analisar as
estratégias encontradas pelo autor-leitor na recriacdo de seu texto. As bases teoricas
norteadoras deste trabalho estdo pautadas no legado bakhtiniano, que sempre prevé o
“outro” como interlocutor dialogico e a poténcia dos géneros textuais que permeia toda
a linguagem. Com relacdo aos resultados preliminares desta pesquisa, destacamos o
quanto a reescrita se mostrou capaz de excitar a reflexdo do aluno diante de sua
producdo e, ainda, o quanto a ocasido de se estimular a escrita de contos influenciados
pela obra clariceana abre diversos caminhos criativos e interpretativos.

PALAVRAS-CHAVE: leitura; escrita; reescrita; géneros textuais

Introducio

Este trabalho surge da experiéncia nascida em uma escola publica federal na
cidade do Rio de Janeiro, o Colégio Pedro II. As reflexdes que propomos giram em
torno do processo de leitura e (re)escrita por alunos a partir da coletdnea “Felicidade
Clandestina” de Clarice Lispector. Interessou-nos questionar: em que medida essa
leitura provoca o amadurecimento da capacidade discursiva de alunos provenientes de
praticas culturais de leitura tdo distintas entre si? Quais sdo as estratégias de construgao
de sentido utilizadas por esses alunos? Como os saberes linguisticos € 0os conhecimentos
de mundo sdo organizados para estabelecerem modos de interpretacdo e, ainda,
producao escrita? Como os alunos resignificam a obra, produzindo um texto inspirado

em conto clariceano? Quanto a reescrita ¢ expressiva? Essas perguntas conduzem,

19 Professora do Colégio Pedro II, Departamento de Portugués. R. Bardo de Cotegipe, 583 — casa § —
Vila Isabel, 20560-080, Rio de Janeiro, RJ, Brasil. sabrinaalvernaz@yahoo.com.br
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entdo, uma pesquisa que tem por objetivo geral analisar o processo de aprofundamento
na leitura e escrita de alunos diante do texto literario.

Partimos das concepgdes bakhtinianas de géneros do discurso em que ¢
impossivel ao falante interagir no mundo sem langar mao da estrutura composicional,
das tematicas e do estilo de cada género, mesmo que esse interlocutor caminhe, em
alguma medida, para as desconstru¢des provocadas por suas forgas centrifugas. As
distingdes cunhadas por Marcuschi (2010) entre género e tipo aqui também sdo
frutiferas, na medida em que auxiliam o aluno na compreensdo das caracteristicas
internas do conto — a narracao ¢ a descrigao.

Tal trabalho se justifica pela importancia dada aos mecanismos de leitura e
escrita no ambiente escolar e fora dele e também pelo valor da mediacdo pedagogica
num processo que, muitas das vezes, ¢ tortuoso para o aluno que chega ao Ensino
Médio com diferentes competéncias linguisticas, em muitos casos aquém do que lhe sao
exigidas.

Marcos Bagno interessado em discutir “o que (ndo) ensinar na escola”, ressalta
que “por tras do rotulo genérico lingua se esconde um universo multidimensional de
saberes, praticas, crengas, historias, ritos, instrumentos, mecanismos de poder, papeis
sociais, tradigdes culturais, para dizer o minimo” (Bagno, 2012:28). E por esse viés que
noés, professores de lingua portuguesa, resgatamos a leitura e a escrita. Sem limitar o
ensino dessas praticas a mero detalhamento gramatical ou terminoldgico, construimos
uma percepcdo mais complexa daquilo que ¢ um emaranhado de relagdes, fungdes,

poderes e histdria.

Pilares Teoricos

Tomamos como base tedrica que norteia este trabalho a Analise do Discurso de
linha francesa, principalmente, o legado conceitual de Mikhail Bakhtin e de Valentin

f e 20
Voloshinov~.

20 A esse respeito ver: “Durante algumas décadas, obras de autoria de Voloshinov e de Medvedev foram
atribuidas a Bakhtin. Mais recentemente, no entanto, os estudiosos t€ém preferido devolver a autoria
dessas obras a seus verdadeiros produtores. Voldshinov é o autor de pelo menis dois livros muito
importantes e influentes: O freudismo (1927) e Marxismo e filosofia da linguagem (1929). Ambos tém
publicagdo brasileira sob o nome de Bakhtin, embora na capa do segundo também apareca o nome de
Voloéshinov entre parénteses” (Marcuschi, 2010:55)
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Sao dele as palavras: “a lingua penetra na vida através dos enunciados concretos
que a realizam, e ¢ também através dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua” (2003:282) — publicadas no tdo conhecido livro “Estética da criagdo verbal”.
Inspira-nos pensar no dinamismo da lingua construido com “enunciados concretos” ou
“enunciados relativamente estaveis” que deles nao podemos dispor.

Mais do que uma gramatica com leis proprias, nos ¢ dado, em nossas mais ternas
experiéncias de linguagem, certos modelos de textos sem os quais seria impossivel a
comunicagdo. Isto ¢, ndo precisamos inventar uma estrutura composicional a cada nova
interacdo, porque ja a herdamos em alguma medida. Quando arriscamos um dialogo, um
depoimento ou um bilhete, trazemos conosco uma bagagem, muitas das vezes, ndo
sistematizada quanto ao que mais tarde foi cunhado por Bakhtin como estilo, tema e
estrutura composicional.

Os géneros textuais, como se sabe, sdo ilimitados como sdo as atividades
humanas. A cada nova necessidade, pode surgir um novo género ¢ ¢ também nesse
sentido que a vida interpenetra na lingua e a lingua, na vida.

E dificil, apos as muitas releituras do estruturalismo, imaginar a lingua como
sistema (forma x fundo) distanciado de seus falantes, de suas praticas socio-discursivas
e historicas. Somos nos, os sujeitos da lingua, seus senhores e seus escravos. “Sujeitos”,
nos dois sentidos da palavra: tanto compreendido como o ser autbnomo que constroi,
age; e, ao mesmo tempo, entendido como individuo subordinado, o sudito ou o
submisso frente as poderosas regras gramaticais ou discursivas. E nessa dualidade
(aparentemente contraditéria) que vamos tecendo linguagem, quer obedecendo
expectativas, quer extrapolando-as.

Nesse intricado processo, estdo professores, ansiosos por ensinar, € alunos,
ansiosos por acertar’ . Cumprindo seus papéis sociais, caminham em direco a produzir
textos verbais e escritos com finalidades diversas e miltiplas. E importante ressaltar,
portanto, que consideraremos a linguagem por esse viés essencialmente discursivo que
sempre prevé um “outro”, escrevemos para alguém e sempre respondemos ativamente a
uma questdo e esperamos desse outro uma nova resposta.

Bakhtin, interessado em fazer critica a alguns tedricos do século XIX, deferiu
dura andlise contra aqueles que ndo conseguiam entender a linguagem como

radicalmente dialdgica:

2 Seguindo os principios freireanos, diriamos: que bom seria se estivessem todos ansiosos por aprender!.
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A lingiiistica do século XIX - a comegar por W. Humboldt, sem negar a
fungdo comunicativa da linguagem, empenhou-se em relega-la ao segundo
plano, como algo acessorio; passava-se para o primeiro plano a fungéo
formadora sobre o pensamento, independente da comunicagéo. Eis a célebre
formula de Humboldt: “Abstraindo-se a necessidade de comunicagdo do
homem, a lingua lhe ¢ indispenséavel para pensar, mesmo que tivesse de estar
sempre sozinho.” A escola de Vossler passa a funcdo dita expressiva para o
primeiro plano. Apesar das diferengas que os teodricos introduzem nessa
fungdo, ela, no essencial, resume-se a expressdo do universo individual do
locutor. A lingua se deduz da necessidade do homem de expressar-se, de
exteriorizar-se. A esséncia da lingua, de uma forma ou de outra, resume-se a
criatividade espiritual do individuo. Aventaram-se, ¢ continuam-se a aventar,
outras variantes das funcdes da linguagem, mas o que permanece
caracteristico ¢ ndo uma ignorancia absoluta, por certo, mas uma estimativa
errada das fungdes comunicativas da linguagem; a linguagem ¢ considerada
do ponto de vista do locutor como se este estivesse sozinho, sem uma for¢osa

relagdo com os outros parceiros. (2003:289)

Trazemos para essa pesquisa esse importante legado bakhtiniano, ja que nao
queremos pressupor que haja um aluno como individuo sozinho que quer exteriorizar-
se, mas sim um aluno que responde ou reage ao texto, ao professor, aos seus pares.

Consideramos também outra questdo: se alguns géneros (até denominados por
Bakhtin como “menos complexos”, como ‘“cartas” e “conversas’) sao mais facilmente
dominados pelos falantes e escritores, outros sao bem mais ariscos e sobre eles temos
que nos debrugar para destrinchar suas partes e peculiaridades; para, entdo, melhor
compreendé-los e produzi-los. Como exemplo desse segundo caso, citamos o conto
literario.

Marcos Bagno também chama atencao para esse aspecto em sua “Gramatica

Pedagdgica do Portugués Brasileiro™:

[Ler e escrever| sdo praticas socioculturais que exigem um aprendizado
relativamente longo e continuo para que o aprendiz se apodere delas a ponto
de exercé-las com habilidade e destreza. Sendo assim, o ensino da leitura e da
escrita, € o acesso aos discursos sociais que se valem delas, ¢ a tarefa

primordial da educa¢do em lingua materna na escola. (2012:29)
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E por ser literatura e arte que o conto constitui em si uma proposta mais
rebuscada, permeada por uma linguagem trabalhada e limada como o artifice faria com

sua peca. Para continuar com Bagno, citamos:

E no trabalho com os mais variados géneros textuais — falados e escritos —
que os aprendizes tomardo consciéncia da multiplicidade de usos possiveis da
lingua (...) é evidente que a literatura tem de se destacar na educacdo em
lingua materna (...) pelo que representa de fruicdo estética e de elemento
constitutivo da cultura ¢ da identidade de um individuo e da coletividade.

(2012:32)

Este artigo, como anteriormente anunciado, quer se ater ao género textual conto
e discutir como os alunos leram e interpretaram contos clariceanos € como responderam

a eles por meio de sua escrita e reescrita.

Metodologia

Fizeram parte dos procedimentos metodoldgicos: promover a leitura e a
discussdao por adolescentes, alunos da 1* série do Ensino Médio do Colégio Pedro II,
escola publica federal na cidade do Rio de Janeiro, de uma escritora que influencia
inegavelmente o século XX e XXI; Clarice Lispector. Nosso escopo foi estimular
diferentes possibilidades de interpretagdo; instaurar momentos de escrita e reescrita de
contos a partir da compreensdao dos géneros e tipos textuais e a partir de algumas
peculiaridades literarias cultivadas por Clarice Lispector — como a descricao
pormenorizada. E, por fim, analisar os resultados da reescrita.

As atividades que sdo detalhadas a seguir foram desenvolvidas em duas turmas,
sendo um universo de 58 alunos (e, portanto, 58 (re)escritas). Para este artigo,
entretanto, trabalhamos mais especificamente com dois contos.

Uma das primeiras atividades que visava apresentar a autora Clarice Lispector e
inserir o leitor em seu universo poético foi organizar a turma em circulo e propor que
cada um lesse aleatoriamente um trecho do livro “As palavras”, que retine fragmentos

diversos da obra clariceana organizados pelo pesquisador Roberto Corréa dos Santos.
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Entre estilhacos de cartas, contos e romances, os alunos foram entrando no
universo da autora e conhecendo uma literatura que, em muitos casos, entende-se
primeiro com o estdmago ou com as veias; para depois, entrever mais racionalmente o
que também se quer filosofia — em alguma medida.

O impacto com aquela escrita “estrangeira” foi visivel e imediato. “O ovo ¢ a
cruz que a galinha carrega”. “Que ninguém se engane, s6 consigo a simplicidade através
de muito trabalho”. “Porque eu fazia do amor um calculo matematico errado: pensava
que, somando as compreensoes, eu amava”. A atividade serviu como porta de entrada as
muitas faces e fases da importante escritora do século XX.

Para leitura paradidatica do trimestre, cada aluno deveria, ainda, adquirir a
coletanea “Felicidade Clandestina” de Clarice Lispector. Simultaneamente, o professor
promovia, ao longo de quatro semanas, a leitura e a discussdo dos contos em sala de
aula, assim como exercicios de compreensao e interpretacao textual. Dessa forma, tanto
as particularidades clariceanas, como o género conto foram trabalhados mais
detidamente.

Como atividade avaliativa, aos alunos foi proposta, posteriormente, a producao
de um texto livremente inspirado em “Restos de carnaval”. Por “livremente inspirado”,
entende-se que os alunos poderiam se apropriar de algum aspecto do conto e recria-lo.
Uma das solugdes encontradas por eles foi recontar a historia também em 1? pessoa,
porém tendo como foco narrativo outro personagem da narrativa. Muitos alunos
elaboraram sua escrita nesse caminho: alguns optaram por dar voz ao menino que surge
no desfecho, jogando confete e serpentina na protagonista; outros por dar voz a mae
doente ou mesmo o pai (um tanto ausente) ou, ainda, a irma. Outras foram as estratégias
encontradas por esses alunos: alguns ao descobrirem que o conto nasceu de uma
memoria muito especifica da infancia da autora, decidiram narrar uma experiéncia
pessoal vivida no carnaval.

Antes da producado textual em si, que ocorreu em sala de aula, o conto foi lido
coletivamente e alguns aspectos foram sublinhados como, por exemplo: a forma como
Clarice Lispector da profundidade aos personagens por meio de descrigdes
pormenorizadas, a maneira como o que ¢ aparentemente banal (como “ir pela primeira
vez ao carnaval fantasiada”) ¢ transformado num momento de epifania.

Confrontamos também aquele carnaval de Recife, provavelmente, ambientado
na década de 30, com as experiéncias que os alunos tiveram como criangas no carnaval

do Rio de Janeiro. E, por fim, construimos uma analise da linguagem utilizada por
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Lispector. Saltaram aos olhos a primeira sentenca do conto: “ndo, nao deste ultimo
carnaval”, que ¢ quase uma resposta ao titulo “Restos de carnaval”, mas que ndo atende
a nenhuma pergunta especifica. Comparamos esse inicio com a introdu¢do do romance
“A paixao segundo G.H.”, na qual a narrativa comeca com uma sequéncia de
travessoes. Essas escolhas linguisticas foram vistas como uma marca distintiva do labor
literario de Clarice Lispector e, ainda, como uma provocagdo, uma forma de
desconstruir uma linguagem previsivel e cansada.

ApOs a elaboragdo da primeira versao, os textos foram recolhidos e corrigidos.
Como tal atividade fazia parte de uma reflexdo maior que visava a analise do aluno
enquanto autor e leitor de seu proprio texto, adotamos a seguinte estratégia: em uma das
turmas, os textos foram entregues com comentarios que sugeriam altera¢des, com a
finalidade de proporcionar uma mediacdo direta do professor; enquanto na outra turma,
entregamos os textos sem qualquer comentario, pedindo aos alunos que reescrevessem

seu conto a partir de seus proprios critérios. Os resultados foram interessantes.

Estratégias de reescrita do aluno autor-leitor

Selecionamos para analise dois contos, por serem eles muito produtivos as

nossas reflexoes. Eis, o Conto 1.

Como olhar ansioso e admirado segui as pessoas que passavam
apressadas pelas ruas, preparando-se para o carnaval. Levavam sacolas cheias
de fantasias, aderecos ¢ mascaras, preocupadas em se tornarem o mais
irreconheciveis quanto fosse possivel.

Eu também fazia compras para o carnaval. Entretanto, ao contrario
da maioria das pessoas, estava pensando em gastar todo dinheiro recebido de
minha avd em confete e serpentina. Nao me importava que meu rosto
estivesse exposto e pudesse ser reconhecido — até porque, acredite, ndo havia
ninguém que me reconheceria, além de alguns vizinhos meus avos.

Veja bem, fazia pouco tempo que havia me mudado — e ainda era
pouco provavel que a mudanga fosse definitiva. Meus pais, ambos escritores,
haviam finalmente tido a oportunidade de publicar o seu trabalho em
conjunto, cultivado durante anos. No entanto, tiveram que viajar até o Rio de

Janeiro para realizar esse sonho, deixando-me em Recife aos cuidados de
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meus avos. Eu estava por eles, era verdade! Mas era um tanto solitario ser
deixado em plena época de festa, que era o carnaval. Contudo, estava
decidido em tornar essa época em uma lembranga feliz.

Segui pelas ruas carregando o confete e a serpentina que havia
comprado — sozinho, pois, segundo meus avos, eles ja estavam “velhos
demais para isso”. Queria arrancar-lhes risadas e fazé-los se divertirem. Mas,
sabia que ndo adiantaria discutir com minha avo, mulher teimosa.

Estava ansioso, ja ouvindo as marchinhas tipicas, que exalavam
alegria e diversdo, antes mesmo de chegar no ponto central da festa. Nao me
importava que tivesse que pular carnaval com estranhos, contanto que isso
me fizesse esquecer da soliddo que me assombrava alguns dias antes.

Algum tempo ja havia passado e eu pulava e jogava confete para o
alto, sentindo-me alegre de um jeito que havia me sentindo poucas vezes
antes. Até que vi uma menina toda vestida de papel crepom, fantasiada de
Rosa. Seu olhar cabisbaixo e a postura desanimada fazia contraste como a
multiddo em éxtase que a envolvia.

Sem pensar muito, corri em sua dire¢do, cobrindo-a de confete e
ainda acrescentando um pouco de serpentina. Levou um susto, mas em seu
rosto logo brotou um sorriso, e eu soube, quando nossos olhos se
encontraram, que nao sé levei embora a minha melancolia, como também a

da menina fantasiada de Rosa.

Ao analisarmos o Conto I, podemos notar que a aluna demonstra uma nitida
familiarizagdo com a escrita. Ha nele marcas de um amadurecimento literario e
gramatical, seja pela composi¢do dos personagens, seja pelas inversdes sintaticas, seja
pela riqueza vocabular. Poucas seriam as corregdes, quanto ao registro da norma padrao,
como, por exemplo, a substituicdo da preposi¢do “em” por “a” no trecho “Contudo,
estava decidido em tornar essa época...”, ou a corre¢ao da concordancia verbal em “Seu
olhar cabisbaixo e a postura desanimada fazia contraste como a multidao”, ou, ainda, o
acréscimo de virgula apds o adjunto adverbial deslocado na primeira frase do conto.

Entretanto, mais do que apontar esses pequenos deslizes gramaticais, a andlise
do professor tinha como principal objetivo observar a (re)constru¢do do conto com
relagdo aos elementos narrativos, & coesao € a coeréncia, mesmo que nao existissem
claros indicios da necessidade de correcao, sinalizados pelo mediador.

Observemos que o didlogo intertextual do Conto I com “Restos de carnaval”
alcanca o refinamento interpretativo. A aluna capturou a importancia das “mdascaras” no

conto clariceano e a ela respondeu. E no terceiro pardgrafo de “Restos de Carnaval”
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que encontramos: “E as mascaras? Eu tinha medo mas era um medo vital e necessario
porque vinha de encontro & minha mais profunda suspeita de que o rosto humano
também fosse uma espécie de mascara” e, ainda, “Fui correndo vestida de rosa — mas o
rosto ainda nu nado tinha a mascara de moga que cobria minha tao exposta vida infantil”.
Note as duas referéncias logo no inicio do Conto I, em “Levavam sacolas cheias de
fantasias, aderegos e mascaras, preocupadas em se tornarem o mais irreconheciveis
quanto fosse possivel” e em “ndo me importava que meu rosto estivesse exposto e
pudesse ser reconhecido”.

Outro ponto que dialoga com o conto clariceano, por contraste, ¢ a referéncia ao
uso do dinheiro e sua possivel escassez ou abundancia. Enquanto a protagonista de
“Restos de carnaval” tinha que economizar com avareza um langa-perfume e um saco
de confete; no Conto I, temos: “Eu também fazia compras para o carnaval. Entretanto,
ao contrario da maioria das pessoas, estava pensando em gastar todo o dinheiro recebido
de minha avo em confetes e serpentinas”.

Ha ainda outras congruéncias que foram muito bem trabalhadas pela autora. O
desenvolvimento da narrativa em 1? pessoa foi feito de modo a conferir ao protagonista
caracteristicas para além da superficialidade. O “eu” imprime um tom pessoal e parcial,
possibilitando outro ponto de vista e outras criagdes literarias a partir do enredo
proposto por Clarice Lispector.

A melancolia como elo entre os personagens dos dois contos e a “salvacdo”
vivida por ambos no singelo encontro garantem uma nuance interessante no texto da
aluna.

Analisemos, a seguir, as alteracdes propostas pela autora do Conto I em sua
segunda versdo, e consideremos que este texto estava entre aqueles que nao receberam
qualquer comentario que sugerisse mudanga. A reescrita partiu, entdo, de uma reflexao

mais autdbnoma da propria aluna e nao direcionada.

Mascaras e melancolia
Como olhar ansioso e admirado segui as pessoas que passavam
apressadas pelas ruas, preparando-se para o carnaval. Levavam sacolas cheias
de fantasias, aderecos e¢ mascaras, preocupadas em se tornarem o mais
irreconheciveis quanto fosse possivel.
Eu também fazia compras para o carnaval. Entretanto, ao contrario da
maioria das pessoas, estava pensando em gastar todo dinheiro recebido de

minha avd em confete e serpentina. Nao me importava que meu rosto
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estivesse exposto e pudesse ser reconhecido — até porque, acredite, ndo havia
ninguém que me reconheceria, além de alguns vizinhos meus avos.

Veja bem, fazia pouco tempo que havia me mudado — e ainda era pouco
provavel que a mudanca fosse definitiva. Meus pais, ambos escritores,
haviam finalmente tido a oportunidade de publicar o seu trabalho em
conjunto, cultivado durante anos. No entanto, tiveram que viajar até o Rio de
Janeiro para realizar esse sonho, deixando-me em Recife aos cuidados de
meus avos. Eu estava por eles, era verdade! Mas era um tanto solitario ser
deixado em plena época de festa, que era o carnaval. Contudo, estava
decidido em tornar essa época em uma lembranga feliz.

Segui pelas ruas carregando o confete e a serpentina que havia
comprado — sozinho, pois, segundo meus avos, eles ja estavam ‘“velhos
demais para isso”. Queria arrancar-lhes risadas e fazé-los se divertirem. Mas,
sabia que ndo adiantaria discutir com minha avo, mulher teimosa.

Estava ansioso, ja ouvindo as marchinhas tipicas, que exalavam alegria
e diversdo, antes mesmo de chegar no ponto central da festa. Ndo me
importava que tivesse que pular carnaval com estranhos, contanto que isso
me fizesse esquecer da soliddo que me assombrava alguns dias antes.

Algum tempo depois a atmosfera carnavalesca ja me contagiava e
sentia-me alegre de um jeito que havia me sentido poucas vezes antes. Até
que vi uma menina isolada, com a fantasia de Rosa toda feita em papel
crepom. Seu olhar cabisbaixo e costura desanimada faziam um contraste
com a multiddo em éxtase ao seu redor — por isso a notei.

Em um ato impulsivo, corri em sua dire¢do e a cobri de confete e
serpentina. A menina levou um susto, sem duvida. Mas logo um sorriso
brotou em seu rosto, enquanto o papel colorido caia de sua cabega,
tornando-se mais um enfeite ao ficar preso nas dobras do crepom. E eu
soube — quando nossos olhos se encontraram — que eu ndo levei embora

apenas a minha melancolia, como também a da menina fantasiada de rosa.

Observemos que nesse momento de reescrita, a autora-leitora criou um titulo,
antes ausente, € optou por desenvolver o sexto e sétimo paragrafos. Embora nao
tenhamos a preocupacao de esgotar as andlises possiveis, vamos nos ater a algumas
delas.

O trecho “Algum tempo depois a atmosfera carnavalesca ja4 me contagiava e
sentia-me alegre” (6° paragrafo) em substitui¢do a “Algum tempo depois ja havia
passado e eu pulava e jogava confete para o alto, sentindo-me alegre” evidencia um

notavel ganho literario e expressivo, a nosso ver.
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Interessante notar o cuidado em estabelecer nova referéncia coesiva em “por isso
a notei” (final do 6° paragrafo). Parece-nos que, nesse segundo momento, a partir de
uma leitura mais atenta e critica de seu proprio texto foi observada uma lacuna textual,
antes ignorada. Mais do que apenas incluir a personagem do conto clariceano em seu
enredo, houve anseio por justificar essa aparigao.

No 7° paragrafo, o aprimoramento ¢ construido a partir de sequéncias descritivas
— a semelhanga da escrita inspiradora do texto. Isso, podemos observar mais
especificamente no fragmento: “enquanto o papel colorido caia de sua cabega, tornando-
se mais um enfeite ao ficar preso nas dobras de crepom”. O leitor atento e conhecedor
do conto “Restos de carnaval” observara que esse detalhe demonstra uma interpretagao
detida do texto clariceano pela aluna, ja que a fantasia feita de crepom era a metonimia
da alegria do carnaval, era a possibilidade de fantasiar-se para ser outra. Logo, o
narrador-personagem do Conto I tanto contribuiu para afastar a melancolia da menina
cobrindo-lhe de confete, como corroborou sua fantasia. Seu gesto simboliza o
reconhecimento de que ela era uma rosa.

Por fim, ¢ possivel ver algumas corre¢des gramaticais, como a percepcao da
auséncia de plural no verbo “fazer” (linha 28) e outras alteracdes estilisticas, como a
troca de maitscula por mintiscula em “rosa” (Gltima linha) ou a substituicdo das
virgulas por travessdes em “quando nossos olhos se encontraram”, dando ao trecho
maior destaque.

A experiéncia de criar espago para que o aluno fosse o “revisor” de seu proprio
conto e, mais do que isso, pudesse reescrever aquele que fora um primeiro texto
elaborado em sala de aula trouxe felizes resultados, como o que apresentamos acima.
Porém, ¢ importante registrar que enquanto alguns alunos se sentiram confortaveis com
a proposta e perceberam a atividade como ocasiao para aprimoramento de seu trabalho;
muitos outros se sentiram solitarios e sem norte.

A auséncia de comandos perturbou e foi motivo de protesto por alguns. “O que
devo mudar?” — muitos insistiam em perguntar, mesmo apoOs as explicagdes que
enfatizavam a autonomia e liberdade diante daquilo que era a criagao deles. Esperavam
comentarios e corregdes gramaticais, tendo em vista que ¢ a pratica escolar mais
reiterada.

Em termos bakhtinianos, podemos entrever esse desejo como ligado a
necessidade de uma “compreensao responsiva ativa”, na medida em que o aluno sempre

escrevera para alguém, para outro e dele espera uma reagdo. Nesse caso, o interlocutor
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mais imediato e direto sera o professor, aquele que também avalia. Nas palavras no

tedrico:

Toda compreensdao ¢ prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra,
forcosamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor. A compreensdo passiva
das significagdes do discurso ouvido ¢ apenas o elemento abstrato de um fato
real que € o todo constituido pela compreensdo responsiva ativa (...) o que [0
locutor] espera, ndo € uma compreensdo passiva que, por assim dizer, apenas
duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que espera € uma resposta,

uma concordancia, uma adesio, uma obje¢do, uma execucao. (2003:290)

Convidamos, ainda, o leitor a analisar o Conto II, que estd inserido em outra

dinamica de mediagdo, pois ¢ pertencente a turma que recebeu comentarios escritos pelo

professor.

Besouro e o palhaco

Na maior aleatoriedade do cotidiano, o palhago serve, basicamente para
fazer rir.

O homem que se pinta para vergonha alheia de alguns, mostra-se triste e
sozinho. Sua maquiagem ja escorria pelo rosto, fazendo dele um coringa
assustador. Embora sua feliz tristeza o deprimisse, foi sem medo algum
procurar um amigo. Numa floresta qualquer o risonho achou um pequeno
inseto. Ele parecia sozinho, sem ninguém. O palhaco resolveu que nao
deixaria a impunidade da vida, fazer com que aquele inseto mimisculo,
ficasse ali, sem o menor valor. O risadinha se via como um besouro
insignificante, sem valor, usado por alguns como objeto de gargalhada. O
palhago estava cansado de ver dentes brancos, aquelas risadas faziam a
loucura dele crescer. No momento fora de si, o palhaco come o besouro.

O seu ato dramatico fez com que o Risonho contraisse uma doenca e

nunca mais visse aqueles tais dentes brancos.

O Conto II apresenta uma interessante rede intertextual e acaba por reafirmar a

imagem do palimpsesto, pois toda linguagem ¢ sempre permeada de outras vozes.

Como bem defendido por Bakhtin:
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O préprio locutor como tal é, em certo grau, um respondente, pois ndo € o
primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o eterno siléncio de um mundo
mudo, e pressupde ndo so a existéncia do sistema da lingua que utiliza, mas
também a existéncia dos enunciados anteriores — emanantes dele mesmo ou

do outro — os quais seu proprio enunciado estd vinculado por algum tipo de
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relacdo (fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura e simplesmente ele ja
os supde conhecidos do ouvinte. Cada enunciado é um elo da cadeia muito

complexa de outros enunciados. (2003:291)

E por meio da auséncia desse mundo mudo anterior que a cadeia de enunciados
se manifesta, sempre num intricado complexo de outros enunciados. No Conto II, existe
uma evidente alusdo ao livro de Clarice Lispector “A paixdo segundo G.H.” (apenas
citado em sala de aula), em que a personagem esmaga ¢ degusta o interior branco da
barata, numa espécie de ascese e de busca epifanica. O titulo e a presenca do besouro
retomam o empolgante conto “O barbeiro e o besouro” de Ana Paula Maia, também
apresentado e discutido nas aulas de portugués.

Destacamos esse elemento, porque, embora o Conto II tenha se afastado da
tematica proposta em “Restos de carnaval”, a mencdo se deu pelo estilo. O aluno
priorizou a estratégia clariceana de escrever a partir de um enredo banal, fugindo das
narrativas hollywoodianas ou daquelas & moda das telenovelas brasileiras ou mexicanas,
que carregadas de clichés e a¢des despejam tragédias, traigdes e vingancas.

Hé também no Conto II algumas intrigantes escolhas lexicais. Vejamos algumas.

Ja na primeira sentenca do conto, o aluno propds “Na maior aleatoriedade do
cotidiano, o palhago serve, basicamente para fazer rir” (1° paragrafo). Acreditamos que
tal selecdo vocabular esteja ligada a uma busca pelo “estrangeiro dentro da propria
lingua” — o que talvez ja seja um embrido do fazer literario, que reconstréi e desfaz a
linguagem. Mesmo movimento podemos perceber em “Embora sua feliz tristeza o
deprimisse, foi sem medo algum procurar um amigo” (1° paragrafo). Nesse
construir/destruir, porém, o aluno encontrara adeptos ou criticos na medida em que vai
se apropriando desse novo fazer linguistico a que se propde. Parece-nos que,
estilisticamente, o paradoxo “feliz tristeza” ¢ mais compreensivel do que “aleatoriedade
do cotidiano” ou, ainda, esta mais costurado ao contexto da narrativa.

Para continuarmos com as andlises lexicais, analisemos o fragmento “O palhaco
resolveu que ndo deixaria a impunidade da vida, fazer com que aquele inseto
minusculo, ficasse ali, sem o menor valor” (2° paradgrafo). Aqui, provavelmente, na
tentativa de escrever de forma rebuscada, o aluno elegeu um termo deslocado de seus
usos mais correntes, ao optar pela palavra “impunidade”. Nao encontramos elementos

que possamos ligar o besouro a uma “ndo punicao da vida”. Por que deveria ser punido?
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Por que nao foi punido? Sobressai a falta de coesdo e coeréncia, com essa escolha
vocabular. Isso foi sinalizado ao aluno, que propds uma adaptacao.

Quanto aos aspectos gramaticais, podemos perceber dificuldades na organizagao
dos paragrafos e muitas inadequagdes quanto a pontuacdo. O que acaba por sinalizar ao
professor uma nao compreensdo dessas regras ¢ a necessidade de se trabalhar esses
aspectos em sala de aula.

Entretanto, consideramos que o problema mais relevante talvez esteja na pressa
com que o autor construiu o climax de seu enredo, quase abortando-o. Curtissimo,
quase passa despercebido de tao pouco desenvolvido.

Chamamos a aten¢do, por fim, para a coesdo nominal feita pelo autor por meio

de palavras que tinham por funcdo substituir “palhaco”, como “homem que se pinta”,

29 <¢

“coringa”, “risadinha” e “risonho”; dessa forma, fugiu de repeti¢des incomodas. Porém,
como se tratava de uma espécie de nome proprio, seria interessante, para melhor
conduzir o leitor, usar os termos em maiuscula.

Vejamos as solugdes encontradas pelo aluno na reescrita do Conto 1II.

O Besouro e o Palhaco

No pensamento comum, o palhago serve, basicamente, para fazer rir. O
homem que se pinta — para vergonha alheia de alguns — mostra-se triste e
sozinho. Sua maquiagem ja escorria pelo rosto, fazendo dele um coringa
assustador. Embora sua feliz tristeza o deprimisse, foi sem medo algum
procurar um amigo.

Numa floresta qualquer, o risonho achou um pequeno inseto. Ele
parecia sozinho, sem ninguém. O palhago resolveu que ndo deixaria a
indiferenca do pequeno fazer com que aquele inseto minusculo ficasse ali,
sem o menor valor.

O risadinha se via como um besouro insignificante, sem valor, usado
por alguns como objeto de gargalhada. O palhago estava cansado de ver
dentes brancos, aquelas risadas faziam a loucura dele crescer.

O homem pintado mostrava-se menos consciente com a vida. Ele sentia
uma troca de emog¢des com o besouro. O nariz vermelho sentia uma mistura
de emocoes, seu estado sdo, ja se fora faz tempo. Ele sentia-se, dentro de sua
loucura, um besouro. Eles se viram como iguais. Entdo, num momento fora
de si, o palhago come o besouro.

O seu ato dramatico fez com que o risonho contraisse uma doenga ¢

nunca mais visse aqueles tais dentes brancos.
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E possivel notar que o aluno imprimiu varias alteragdes, segundo as sugestdes
feitas pelo professor (quebra de paragrafo, pontuagdo, substituicdo de expressoes
sublinhadas, desenvolvimento do climax).

Diante da proposta de substituicdo de “ndo deixaria a impunidade da vida” (2°
paragrafo), o aluno criou “ndo deixaria a indiferenca do pequeno”. O que de fato se
adequou melhor ao contexto, tendo em vista que havia incoeréncia em dizer que “o
besouro ndo havia sido punido pela vida”. Parece-nos que, de fato, o autor havia se
confundido, na sua primeira versao. A substituicdo de “Na maior aleatoriedade do
cotidiano” por “No pensamento comum” (1° paragrafo), entretanto, acabou eliminando
certa poténcia anterior, apesar do tom artificial de outrora.

Ja o fragmento “No momento fora de si, o palhaco come o besouro” (final do 4°
paragrafo) ganhou sequéncias descritivas mais detalhadas — o que contribuiu para maior
desenvolvimento do que ele propds como climax.

Por fim, sinalizo a ambiguidade do trecho “Ele parecia sozinho, sem ninguém”
(2° paragrafo), apos a insercdo de “indiferenca do pequeno”. Observe que o pronome
pessoal que funcionava apenas como referéncia anaférica, retomando “um pequeno
inseto”, acaba também por se ligar ao “palhaco” (referéncia cataforica), que igualmente
esta solitario e sofre com a apatia do inseto. Essa ambiguidade pode ser lida como
produtiva, na medida em que o autor quer tornar um, o palhaco e o besouro e o faz
expressamente em “Ele sentia-se, dentro de sua loucura, um besouro. Eles se viram
como iguais” (4° paragrafo).

A partir dessas experiéncias de reescrita, muitas sdo as andlises construidas.
Perceber como os alunos demonstram diferentes niveis de amadurecimento gramatical e
distintas formas de se apropriar de seu proprio texto por meio da reescrita sao dois
exemplos. Observar como o texto literario clariceano foi lido e percebido e, ainda, como

gerou novos textos permitird, sem duvidas, futuros artigos e novas pesquisas.

Consideracoes Finais

Quando optamos por ponderar a reescrita através de duas dinamicas distintas,

uma com comentarios pelo professor e outra marcada pelo siléncio, objetivdvamos
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possibilitar dois contextos diferentes de pesquisa. Alguns resultados puderam ser
percebidos.

Enquanto, na reescrita do Conto I, sobressaiu a autonomia ou a percepgao
linguistica da aluna; na reescrita do Conto II, observamos que o aluno alterou apenas o
que havia sido indicado pelo professor. Esse fato gerou algumas perguntas e reflexoes:
tal atitude demonstraria que estamos diante de um aluno que quer atender as
expectativas ligadas a avalia¢do, mais do que construir seu texto autonomamente? Sua
postura de “sujeito” caminha em que sentido? Seria possivel que esse aluno sentisse
legitimidade para alterar o que ele proprio julgasse como necessario, para além do que a
voz de autoridade do professor imprimiu?

Quando resgatamos a reflexdo bakhtiniana de que buscamos sempre uma
“compreensdo responsiva ativa” por meio do que escrevemos e falamos, podemos
entrever uma expectativa do aluno em atender ao seu interlocutor, no caso o
professor/leitor. Por outro lado, se esse ¢ visto como a autoridade que detém o
conhecimento e que tem o poder de chancelar (ou ndo) certos usos, entdo, em alguma
medida, falhamos como educadores.

Como exemplo dessa visdo mais tradicional de ensino, citamos uma experiéncia
recentemente desembocada por um questionamento quase cotidiano: “Professora, onde
vocé estudou? Como se tornou professora?” Tais perguntas, meio deslocadas (a
principio) do contexto da atividade apresentada, acionaram uma série de inferéncias que
imaginava que aquela curiosidade estivesse ligada a um desejo profissional futuro do
aluno. O inusitado da situagdo surgiu, todavia, quando compreendido que ele queria
fazer um elogio e dizer que havia percebido um “jeifo diferente de ensinar”, com o qual
nao estava acostumado. Visivelmente, os termos “principios pedagogicos”, “didatica”,
“abordagem teorico-metodologica” nao faziam parte do seu ainda jovem repertorio
cultural, mas a alegria sobressaia com aquilo que vinha se configurando como um
discurso enaltecedor. Mas, o sentimento de “papel cumprido” foi substituido logo em
seguida pela (ainda recorrente) sensagao de impoténcia, quando o aluno mencionou que
em hipotese alguma gostaria de ser professor, posto que “jamais estudaria anos € anos
para aprender toda a matéria e, entdo, repetir aquilo para alunos que nao queriam
estudar ou que ndo respeitavam o professor”.

Imediatamente, foi percebido que assim como os termos ligados a Educag@o nao
faziam parte do seu vocabuldrio, aquele aluno nunca havia lido numa universidade o

principio do “partejar” de Sodcrates ou a concepcao pedagogica do professor como
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mediador. Entretanto, sendo ele aluno, e, portanto, um sujeito direta e diariamente
envolvido nessa dindmica interacional, como ele ndo havia se dado conta de que o
professor ndo estd ali para repetir o que aprendeu, mas para fazer nascer a davida
epistemologica que cria pesquisadores? E, ainda, como ndo percebeu que cada aula ¢
unica, porque os alunos como sujeitos participativos € autdbnomos imprimem suas
necessidades e ritmos? Algum abismo, entdo, se fez notar entre o que ha tantas décadas
se estrutura entre os muros académicos — quase que utopicamente — e a pratica escolar,
mesmo numa escola publica federal reconhecida por sua exceléncia.

Triste notar que o pais que fez surgir Darcy Ribeiro, Paulo Freire e Rubens
Alves (para ficar apenas com trés grandes) ainda ndo tenha conseguido implementar um
ensino menos tradicional, fugindo dos moldes “professor que conhece e sabe” transfere,
educa, (in)forma o “aluno” (de preferéncia sem cor, género, idade ou classe social —

para que fique mais facil ignorar as peculiaridades que o tornem humano).
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