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RESUMO

No presente trabalho, filiamo-nos aos pressupostos tedricos da Linguistica da Enunciacdo de
abordagem benvenistiana a fim de analisarmos a relagdo professor-saber-aluno no ensino de
Lingua Portuguesa escrita. Analisamos de que modo ocorre essa relagdo, no espaco escolar,
tendo em vista o estabelecimento de um lagco - conceito que derivamos dos estudos
benvenistianos -, no processo de correferenciacdo. De nossa perspectiva, o estabelecimento de
um lago entre professor-saber afeta o estabelecimento de um lago entre professor-aluno, dado
0 seu carater relacional e contingencial. Sendo assim, a despeito de o professor ter um
investimento subjetivo e, a partir desse investimento subjetivo, propor uma intervengao-
interferéncia, o quadro teorico ao qual nos filiamos reconhece que ndo ha garantias de que o
aluno va “escutar” o que o professor pontuou em sua corre¢do/avaliagdo e que essa “escuta”
ressoe na escrita do aluno de modo a “ajustar-se” aquilo que o professor “intenta” com sua
intervencdo, isso porque a recepcao de um dizer ndo se da de modo passivo. A partir disso,
aventamos a hipotese de que o estabelecimento desse laco poderia constituir o gatilho para a
assuncdo do aluno a apropriacdo da lingua escrita, momento em que ele tomaria a lingua
escrita para ele e faria dela algo proprio, de tal modo a produzir uma escrita na qual estaria
implicado subjetivamente, assumindo a posicdo de autor. Em decorréncia, questionamos: a)
no processo de escrit(ur)a em espaco escolar, o aluno faz laco como o qué ou com quem?
Quais decorréncias o estabelecimento do lago pode produzir? A intervengdo do professor
resulta em alguma forma de interferéncia? Se sim, como e por que o professor interfere no
processo de escrit(ur)a? Para respondermos a essas questdes, dividimos nossa analise em dois
mo(vi)mentos. No primeiro, analisamos o laco em funcdo da relacdo professor-saber a partir
das entrevistas que realizamos com os professores participantes dessa pesquisa, bem como em
funcdo do material didatico por eles elaborado para trabalhar o conteddo em estudo no
momento de nossa observacgdo: a producdo de um texto do género cronica. Nesse momento,
empreendemos um diélogo entre a teorizacio de Emile Benveniste, a modalizacio e a
perspectiva enunciativa de Authier-Revuz no que concerne as modalizagdes autonimicas. No
segundo mo(vi)mento, por sua vez, analisamos o laco em funcdo da relacdo professor-aluno,
analisando, em didlogo com a perspectiva metodoldgica da Critica Genética, 0s manuscritos
escolares elaborados por alunos do 8° ano do ensino fundamental e 0 modo com o0s
professores intervém-interferem no processo de (re)escrita desses alunos, uma vez que 0 modo
como a intervencdo-interferéncia se da ou é recebida pelo aluno pode produzir (ou ndo) a
assuncdo daquele que escreve ao lugar de aluno com uma escrita institucionalizada e
subjetiva, embora, no espaco escolar, essa relacdo se mostre (in)tensa.

Palavras-Chaves: Relacdo professor-saber-aluno; lagco; enunciagéo escrita; autoria.






RESUME

Dans ce travail, nous utilisons les théories de Benveniste sur la linguistique de 1’énonciation
afin d’analyser la relation enseignant - connaissance - €léve dans 1’enseignement de 1’écriture
de la langue portugaise. Nous étudions de quelle fagcon cette relation se forme dans le cadre
scolaire, dans I’optique d’établir un lien (concept/coréférence dérivée des études
Benvenistiennes). De notre point de vue, la création d’un lien enseignant - connaissance
affecte 1’établissement d'un lien entre [’enseignant et 1’éleve, compte tenu de son caractére
relationnel et imprévisible. Ainsi, avec un enseignant ayant un investissement subjectif et qui,
a partir de cet investissement subjective, réalise une intervention — interférence avec un éléve,
le cadre théorique auquel nous nous raccordons reconnait qu'il n’y a aucune garantie que
I’étudiant va “écouter” ce que 1’enseignant a souligné dans sa correction (ou son évaluation).
Cette “écoute” se ressent dans [’écriture de I’éléve de fagon a "capter" ce que 1’enseignant
“cherche a transmettre” a travers son discours, et ce parce que la réception d’un savoir ne se
fait pas de maniére passive. D'aprés I’auteur, a partir de cette analyse nous pouvons émettre
I’hypothése que la mise en place d’un tel lien pourrait étre le déclencheur (pour 1’étudiant) de
I’appropriation du langage écrit. Moment ou 1’¢léve personnifierait son langage écrit de
maniére a produire une écriture subjective. Par conséquent, nous sommes demandés : a) Dans
de le procédé d'écriture en espace scolaire : avec qui ou avec quoi 1’éléve établit-il un lieu? b)
Quelles conséquences 1’établissement d'un lien peut-il produire? c) L’intervention d'un
enseignant peut-elle interférer? Si oui, comment et pourguoi un enseignant intervient dans le
procédé d’écriture? Pour répondre a ces questions, nous avons divisé notre analyse en deux
points. Dans un premier temps, nous avons analysé ce lien en fonction de la relation
enseignant - connaissance a partir d’entretiens que nous avons menés avec des professeurs
participants a notre recherche, ainsi qu’en fonction du matériel didactique utilisé par ces
derniers au moment de notre observation, dans le cadre de la production d’un texte de genre
chronique. Nous avons alors comparé la théorie d’Emile Benveniste sur la modalisation, et la
perspective énonciative d’Authier-Revuz concernant les modalisations autonymiques. Dans
un deuxiéme temps, nous avons analysé ce lien en fonction de la relation enseignant — éléve.
L’analyse a consisté a comparer (ce la méme facon que pour une Critique Génétique) les
manuels scolaires d'éleves de 3éme année de collége, et la facon dont les enseignants
interviennent — interférent dans le processus de réécriture de ces étudiants. Une fois que
I’intervention — interférence se produit (ou “est regue” par 1’étudiant), on peut supposer (ou
non) que I’étudiant écrira d’une maniere institutionnalisée et subjective. Bien que, dans le
cadre scolaire, I’établissement d’un tel lien est souvent difficile.

Mots-clés: Relation enseignant-connaissance-eléve; lien; énonciation écrite; auteur.
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APRESENTACAO

Pimentas sdo frutinhas coloridas que tém poder para provocar
incéndios na boca. Pois ha ideias que se assemelham as pimentas:
elas podem provocar incéndios nos pensamentos. [...] Mas, para
provocar um incéndio, ndo € preciso fogo. Basta uma unica brasa.
Um Unico pensamento-pimenta...

Rubem Alves (2012, p. 9)
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Ha& alguns meses, por entre os livros de uma livraria, pelos quais folheava afoita em
busca de referéncias, de novidades, deparei-me com um exemplar que me chamou a atengéo:
em meio a livros de cunho literario, a imagem de duas pimentas na capa de um, contrastando
com o branco no fundo, levou-me a pega-lo. Na capa, o titulo “Pimentas: para provocar um
incéndio ndo ¢ preciso fogo” do autor Rubem Alves. Intriguei-me com o titulo. Tratava-se de
uma coletanea de cronicas, género extremamente curto que resguarda em suas poucas linhas a
complexidade austera de reflexdes cotidianas. SO pelo autor valeria muito a pena compréa-lo e
assim o fiz. Por entre os textos, de riqueza singular, e em meio ao barulhento aeroporto de
Congonhas, voltando para casa ap6s alguns dias de curso, com o incémodo préprio devido a
proximidade de ‘fechamento’ desta dissertacdo, encontrei na obra supracitada inspiragdo para
tracejar essas linhas de apresentacao.

Nessa obra, Rubem Alves remetendo poeticamente ao haicai de Basho, qual seja:
“uma pimenta — colocando-lhe asas, uma libélula”, d4 a conhecer o seu pensamento-pimenta.
Nesta dissertacdo, intento também apresentar 0 meu pensamento-pimenta, que é decorrente
ndo do que tenho, mas do que me falta. Esse pensamento surgiu em minha pratica docente, no
incdmodo sempre produtivo de pensar a relacdo professor-saber-aluno no ensino de escrita e
as decorréncias “inusitadas” das intervengfes-interferéncias abordadas.

Lendo as cronicas de Rubem Alves, lembrei-me, com exatiddo, a primeira vez em
que, diante de uma turma de 7° ano, com aproximadamente 30 alunos, dispus-me a ‘ensinar’ a
redigir uma cronica. Quao ardua foi a tarefa para mim, recém-formada, de colocar-me na
posicao daquele que se diz capaz de fazer tamanha empreitada; quéo arduo foi para os alunos
tentar se aventurar na escrita de género tdo fluido e complexo. Ao final dessa primeira
empreitada, senti-me frustrada pelos (des)caminhos que optei por seguir. Mal me recompus da
frustracdo anteriormente aludida e, em outra instituicdo, meses depois, essa mesma tarefa foi
requerida a mim: teria que ensinar alunos do 2° ano do Ensino Médio a escreverem cronicas
que iriam compor um livro. Ora, o problema me perseguia. Pensava: por que o aluno tem que
escrever uma cronica? As intervencOes-interferéncias que efetuava, tentado objetivar tal
ensino com base nas propostas didaticas dos livros didaticos, eram respondidas pelos alunos
de modos tdo distintos daquilo que supunha possivel que realmente me encontrava em um
labirinto sem saida: o que fazer?

Hoje, anos depois, com esta dissertacdo, tento dar respostas a algumas das minhas
inquietacBes, & brasa que surgiu na minha pratica docente e que hoje provoca incéndios nos
meus pensamentos. As quatro asas de minha libélula, de meu pensamento-pimenta — a Teoria

de Emile Benveniste, a relagdo professor-saber-aluno, a metodologia proposta pela Critica
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Genética e a escrita — me impulsionaram nesse trajeto de pesquisa, no desenvolvimento dessa
ideia que ndo é fogo, é brasa, mas que provocou em mim esse incéndio que ora apresento a

vocés. Pimentas que ofereco a voceés para saborear... folhear...
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INTRODUCAO

Nous vivons dans la civilisation du livre, du livre lu, du livre écrit, de
I'écriture et de la lecture. Notre pensée est constamment, a quelque
niveau que ce soit, informée d'écriture. [...] Cette condition ou nous
sommes a l'égard de I'écriture masque a nos yeux la plus grand
difficulté du probléme, une difficulté qui tient bien moins a la matiere
gu'a la maniére dont instinctivement nous I'envisageons; c'est que,
sans un effort d'imagination dont bien peu sont capables, nous ne
sommes plus guere en mesure de nous arracher a notre expérience
séculaire pour repenser a neuf, dans leur relation primordiale, la
langue et I'écriture’.

Emile Benveniste
[3 de fevereiro de 1969 — Dernieres Legons (2012, p. 91)]

! “Vivemos na civilizagéo do livro, do livro lido, do livro escrito, da escrita e da leitura. Nosso pensamento é
constantemente, em qualquer nivel que seja, informado de escrita. [...] Esta condigdo em que estamos com
respeito a escrita mascara aos nossos olhos a maior dificuldade do problema, uma dificuldade que é bem menos
para a matéria que para a maneira que instintivamente consideramos; € que, sem um esforco de imaginagdo que
poucos sdo capazes, nos SOMos pouco capazes de nos separarmos de nossa experiéncia secular para repensar
novamente, em suas relagdes primordiais, a lingua e a escrita” — tradugdo nossa.
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A escolha da epigrafe que encabega esta dissertacdo ndo se deu de forma gratuita,
ndo somente levando em consideracdo o autor, que nos é fundamental neste trabalho, mas
principalmente pela problematica apresentada, a relacdo primordial entre lingua e escrita.
Vivemos em uma sociedade grafocéntrica, isto é, marcada histérico-culturalmente pela
escrita, que adquiriu, ao longo dos anos, grande prestigio social. Tanto é assim que, séculos
apos seu surgimento, foi delegada a escola a tarefa de ensinar a escrever, esse que € um dos
pilares basicos para o exercicio da cidadania, para a participacéo e a intervencéo do individuo
na vida social (BRASIL, 1998, p. 27). Nesse sentido, 0 ensino de escrita estd intimamente
relacionado com o ensino fomentado na escola, configurando-se como objeto de saber
reconhecidamente escolar.

Contudo, o aluno, ao ingressar na escola, ja domina a lingua que herdou das geracdes
anteriores (SAUSSURE, 2006 [1916], p. 85-87), isso porque “o homem ndo nasce na
natureza; nasce na cultura” (BENVENISTE, 2006 [1968], p. 23). Nesse sentido, o papel da
escola consiste em proporcionar ao aluno uma relagdo outra com essa lingua, dado que o
aluno, exceto em certas condi¢cBes especiais, ja € falante. Isto é, intenta-se que o aluno
domine, minimamente, a lingua formal, que ¢ tida como “de prestigio” pela sociedade. Essa
lingua formal engloba o ensino da escrita formal, institucional?, sendo o professor o
responsavel por ensinar o aluno a escrevé-la. Esses dois participantes do espaco escolar, aluno
e professor, sdo os (inter)locutores® privilegiados desse processo. Posto isso, nosso interesse
neste trabalho consiste em analisar a relagcdo professor-aluno no ensino da Lingua Portuguesa
escrita, a partir dos vestigios que essa relacdo deixa, seja nas aulas sobre escrita, seja nas
propostas de producdo textual, seja nas correcdes e sugestdes de trabalho sobre o texto do
aluno que o professor realiza.

A complexidade da relacdo professor-aluno no jogo enunciativo de sala de aula em

prol da transmissibilidade* de um saber chama-nos a atencdo, dado que ndo se configura

2 A escola, enquanto espaco institucional, prima pela producéo escrita do aluno que seja institucionalizada, isto
¢, adequada aos moldes reconhecidamente sociais. Por isso, falar em escrita institucionalizada é falar em efeito
de homogeneizagéo, que é produzido a partir de um efeito de encaixe com a realidade social.

® Tendo em vista a perspectiva teérica benvenistiana, optamos por grafar tal termo desse modo devido &
complementaridade da polaridade locutor-interlocutor, ja que se trata de uma polaridade “muito singular em si
mesma, e que apresenta um tipo de oposicdo do qual ndo se encontra o equivalente em lugar nenhum, fora da
linguagem. Essa polaridade ndo significa igualdade nem simetria: ego tem sempre uma posicdo de
transcendéncia quanto a tu; apesar disso, nenhum dos dois termos se concebe sem 0 outro; sdo complementares,
mas segundo uma oposi¢do “interior/exterior”, e a0 mesmo tempo sdo reversiveis. Procure-se um paralelo para
isso; ndo se encontrara nenhum. Unica ¢ a condigdo do homem na linguagem” (BENVENISTE, 2005 [1958], p.
286-287).

* Por transmissibilidade compreendemos a possibilidade de que algo que é enunciado seja compreendido
minimamente pelo (inter)locutor, e vice-versa. Isto €, algo é enunciado por um locutor chega a um interlocutor,
mas ndo ha garantias do que é compreendido, isso porque “por ser um efeito pragmatico, a comunicagdo pode
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meramente como uma relacdo de justaposicdo ou de simetria, uma vez que o saber ndo é
transmitido total e homogeneamente. Algo ocorre nesse processo que coloca em xeque a
possibilidade de troca de um para um, isto €, completa. Tanto é assim que o professor, em sua
pratica docente, lanca méo de processos avaliativos para aferir em que medida essa
transmissibilidade esta ou ndo ocorrendo e como ela esta acontecendo ou ndo. Os resultados
dessas avaliacGes constatam a admiravel relatividade com que essa transmissibilidade ocorre.
Com efeito, pensamos a transmissibilidade como um processo contingente, descontinuo e
relacional, cujo gatilho parece residir no alcamento do professor (pelo aluno) a um lugar de
suposto saber. Algo do que o professor diz precisa tocar o aluno e, assim sendo, instaurar o
jogo e a possibilidade de troca. No entanto, ndo € possivel saber/discernir o que pode
empreender esse toque/algamento, ele é da ordem do ndo-saber.

Em termos de ensino, o professor, a despeito desse ndo-saber, em geral, propde agdes
pedagogicas para tentar fazer com que os alunos aprendam determinado contetdo, ou seja,
para que a transmissibilidade minimamente se dé. Ao fazé-lo, o professor intervém no
processo de ensino, dado que orienta de determinada forma sua explanacdo, bem como
seleciona o0 material, os aspectos que sdo abordados e 0 modo como os aborda, haja vista, por
exemplo, 0 que o professor enfatiza em sua aula. Sendo assim, por intervencao
compreendemos as praticas pedagdgicas adotadas pelos professores a fim de ensinar
determinado conteudo. Ja por interferéncia entendemos toda e qualquer manifestacdo pontual
do professor sobre o texto do aluno. No processo de ensino, se o professor intervém, ele
interfere de algum modo, mesmo que seja uma nao-interferéncia, que também é um modo de
resposta a intervencdo realizada. Por isso, consideramos relevante grafar a expressdo
intervencdo-interferéncia com hifen porque julgamos que intervir e interferir ndo estdo para a
ordem da exclusdo um do outro; ao contrario, um implica o outro, sendo que juntos passam a
formar um sintagma que marca, ao mesmo tempo, uma diferenca e uma correlacdo entre eles.

A relagéo professor-saber-aluno, por conseguinte, mostra-se de suma importancia para
0 ensino e a aprendizagem, ja que € nessa e por essa relacdo que a transmissibilidade pode
tornar-se possivel, ou seja, pode efetivar-se. Levando em conta essa consideracdo, torna-se
relevante e produtivo embasar nossa pesquisa nas reflexdes teéricas de Emile Benveniste,

uma vez que ele foi um estudioso do funcionamento da linguagem cujo trabalho enfatiza a

ser compreendida como transmissibilidade, o que coloca em relevo o fato de que algo chega na comunicacéo,
mas sem garantia do que chega, porque a recepgdo nao € passiva, ja que quem recebe ¢ sujeito de linguagem”

(AGUSTINI, 2012, p. 149).
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relagdo entre os (inter)locutores. Portanto, é sob o prisma tedrico de Emile Benveniste que
elaboramos este trabalho.

Esse estudioso, que teorizou fortemente acerca do funcionamento da linguagem,
deixou um legado inacabado, e, por isso mesmo, rico, fértil de possibilidades e caminhos a
desbravar. Sua escrita, de aparente simplicidade, guarda em suas linhas a atualidade da
elaboracdo de um precursor inigualavel nos estudos linguisticos. Como poucos, Benveniste
exerceu com primazia a arte de questionar as evidéncias e deixou para a posteridade a
possibilidade de prolongar seu olhar acerca dos aspectos subjetivos constitutivos da
linguagem. No trabalho em tela, privilegiamos a leitura de alguns textos produzidos por
Benveniste, estabelecendo referéncias cruzadas, a fim de reconstruir, em certa medida, alguns
de seus pressupostos tedricos, em especial, aqueles que nos permitem melhor compreender a
presenca do homem na lingua e na linguagem. Ademais, por preconizar que a realidade da
linguagem é inconsciente, bem como por priorizar o ponto de vista semantico, tal teorizacdo
constitui um terreno fértil para se (re)pensar a relacdo estabelecida entre professores e alunos
no espaco de sala de aula.

Além disso, a teorizagdo de Emile Benveniste nos permite empreender dialogos com
outros campos do saber, 0s quais contribuem sobremaneira para as nossas analises. Entre
esses, mobilizamos os estudos de Jacqueline Authier-Revuz (1998 e 2004) no que concerne as
modalizacBes autonimicas e 0s pressupostos metodoldgicos da Critica Genética. Com relacao
aos estudos de Authier-Revuz, recorremos as pondera¢des da autora acerca da ocorréncia de
modalizacGes autonimicas e os efeitos de sentido que elas (de)flagram no fio do dizer. Tais
ponderacGes se mostram produtivas para analisarmos a ocorréncia de modalizacOes
autonimicas nas entrevistas que realizamos com os professores participantes desta pesquisa, a
fim de melhor compreendermos a relagcdo que esses estabelecem com o saber em jogo nesse
momento da pesquisa. J& com relacdo a Critica Genética, dialogamos, particularmente, com a
metodologia adotada para compreender o processo de escrit(ur)a de manuscritos, no nosso
caso, escolares, a partir das rasuras® oriundas desse processo, se constituindo enquanto
procedimento proficuo para analisarmos as versdes que compdem 0s manuscritos escolares.

Em vista dessas consideracgdes, intentamos analisar o modo como se d& a intervengao-
interferéncia do professor no processo de (re)escrita do aluno e como o aluno se relaciona

com essa intervengdo-interferéncia do professor sobre o seu texto. Esse nosso interesse se da

® A rasura indica que o scriptor, em algum momento do processo de escritura, interrompeu 0 percurso para
voltar-se sobre o escrito para marcar, anotar, substituir, deslocar, acrescentar, escrever de outro modo algo que
estava efetivamente escrito. [...] Esse retorno € indice da relagdo entre sujeito, lingua e sentido. (CALIL, 2008a,
p. 50. Grifos do autor).
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porque, geralmente, no espago escolar, as tradicionais intervengdes-interferéncias do
professor de Lingua Portuguesa no texto escrito produzido pelos alunos se limitam, quase
sempre, a correcdes relativas a aspectos gramaticais®. Essa mediacdo, via de regra, preza pelo

" do que é escrito a partir de regras prescritivas e

“aprimoramento” do texto e pela “qualidade
de modelos artificiais e pré-fixados. No entanto, a relacdo do aluno com o que por ele foi
produzido é produto de um processo de subjetivacdo® que, mediante essa intervencao-
interferéncia® do professor, pode ser afetado, uma vez que ha propensdo & homogeneizagéo do
que é produzido via a pratica de (re)escrita. De toda sorte, mesmo que a intervencao-
interferéncia adotada pelo professor focalize a homogeneidade e a regularidade do dizer em
prol de um contetido apre(e)ndido, o aluno, ao se implicar subjetivamente®®, (se) (d)enuncia
ao dizer, isto €, produz algo que Ihe é proprio. Sendo assim, considerarmos a escrita enquanto
ato enunciativo e subjetivo possibilita desloca-la dessa visada que prima pela forma e pela
pura representacdo e assumi-la como espago de subjetivacdo no qual o aluno diz de si e de sua
relacdo com a lingua e com o conhecimento.

Cumpre ressaltar que, para a realizacdo de nosso trabalho, estabelecemos, a partir dos
estudos de Emile Benveniste, uma diferenciacdo entre o que seja enderecamento e laco.
Esses conceitos contribuiram para o nosso entendimento do modo como se constitui a relacdo
professor-saber-aluno em jogo nesse momento da pesquisa. Por enderecamento
compreendemos a relacdo dialdgica fundante em Benveniste, na qual, ao mobilizar a lingua, o
locutor implanta o outro diante de si, mesmo que ele seja virtual, ou seja, ha uma projecédo da
alocucéo constitutiva do funcionamento da lingua. Diferentemente da alocucéo propriamente
dita, que se refere ao ato a partir do qual um falante se dirige a outro, a nocdo de
enderecamento, além de projetar os participantes dessa alocucgdo, via representacgdo,
circunscreve a possibilidade de essa projecao ndo se efetivar de modo a converter a lingua em

discurso em prol de uma troca no ato de linguagem que o produz.

% E valido ressaltar que ndo nos posicionamos de forma contraria a esse tipo de intervencéo-interferéncia, porque
ela é necessaria. O que aqui queremos ressaltar é a necessidade de, para além dos aspectos ortogréficos e
gramaticais, os professores considerarem também a textualidade do que é produzido pelos alunos.

” As aspas se fazem necessarias devido a valoracéo do termo empregado.

® por processo de subjetivagdo compreendemos a capacidade do locutor se propor como “sujeito” (Cf.
BENVENISTE, 2005 [1958], p. 286) implicando o outro em seu discurso. Basicamente, é 0 processo de
constituir-se como sujeito na e pela linguagem a partir da passagem de locutor a sujeito.

% Destacamos que, no contexto citado, o0 modo de intervencdo-interferéncia do professor, que visa apenas ao
“bem escrever” na norma culta, pode minimizar ou obstaculizar, em certo sentido, a assun¢do do aluno a uma
escrita institucionalizada e, a0 mesmo tempo, subjetiva.

19 e nossa perspectiva, € constitutivo da enunciagdo o acirramento da relacéo discursiva entre (inter)locutor.
Para que isso se dé&, ambos devem de engajar de modo a produzir uma troca. Quando isso ocorre, hd implicacéo
subjetiva.

1 Dois conceitos que derivamos das teorizacdes de Emile Benveniste.
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Ja por lagco compreendemos a relacdo dialdgica na qual o eu, ao se enderecar a um tu,
apropria-se* da lingua e faz dela algo proprio, ou seja, implica-se subjetivamente de modo a
produzir uma troca®®, premissa basica da enunciacdo. Quando isso ocorre, ha a producdo do
efeito pragmatico de comunicacdo, dado que hd o estabelecimento de um processo de
correferenciagdo entre (inter)locutor. Sendo assim, quando ha lago se estd na instancia do
discurso. Contudo, a instauracdo desse laco, conforme procuramos delinear neste trabalho, é
relacional e contingencial, dado que depende da posicdo ocupada pelos envolvidos nesse
processo para aferir se houve troca ou ndo. Por conseguinte, qualquer manejo* da lingua
prevé alocucdo e enderecamento, contudo nem todo manejo possibilita o estabelecimento de
troca entre os (inter)locutores, isto é, de enunciag&o.

Para tornar mais clara essa distin¢do entre enderecamento e laco exemplificamos.
Quando, no espaco de sala de aula, o professor solicita que o aluno realize uma determinada
atividade escrita algumas situagdes podem ocorrer. Simulemos uma: dadas as propostas
politico-pedagdgicas presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais, um dos géneros que o
aluno deve produzir, no ensino fundamental, é a crénica. Para ensina-la, o professor lanca
mé&o de uma série de procedimentos didaticos. Apos o esperado ‘reconhecimento’ do aluno
acerca das caracteristicas desse género, o professor solicita que o aluno escreva uma crénica.
A partir dessa solicitagdo, o aluno pode: a) se recusar a fazer a atividade, deixando-a em
branco. Nesse caso, 0 aluno nem sequer se endereca ao professor, ja que se recusa a responder
ou fazer uma atividade proposta, furtando-se a participar do processo, em alguma medida, por
ndo enxergar na aula e no professor algo que lhe toque, que lhe faca sentido, que ele sinta
como importante e, por isso, o lago se rarefaz, podendo, inclusive, ndo se estabelecer; b) fazer
a atividade, se enderecando ao professor, s6 que nesse enderecamento produz algo que nao

era o esperado, por exemplo, um verbete. Nesse caso, 0 aluno ndo converte a lingua em

12 Explanamos, de modo mais pormenorizado, em que medida Emile Benveniste utiliza esse termo no Percurso
Tedrico deste trabalho (Cf. pagina 44).

3 Tratamos, mais detidamente, em que medida compreendemos esse conceito também no capitulo intitulado
Percurso Tedrico (Cf. pagina 52).

Y E valido ponderar que essa nogdo foi em varios momentos empregada por Emile Benveniste em sua
teorizagdo, vejamos um exemplo: “Mais la possibilité de la pensée est liée a la faculté de langage, car la langue
est une structure informée de signification, et penser, ¢’est manier les signes de la langue” (BENVENISTE,
1969, p. 74. Grifo nosso). Traducdo: “a possibilidade do pensamento esté ligada a faculdade de linguagem, visto
que a lingua é uma estrutura informada de significacéo e pensar € manejar os signos da lingua” (2005 [1958], p.
80). De nossa perspectiva, “manier” no quadro dos estudos enunciativos de Emile Benveniste ndo guarda
qualquer relacdo com o sentido de manusear/instrumentalizar objetos, ao contrario, consideramos que
Benveniste emprega essa nogdo vinculando-a diretamente as relagdes associativas necessarias ao processo de
semantizacdo da lingua, isto é, da conversao da lingua em discurso, relacdes essas que sdo determinadas pela
lingua e possuem por critério o falante (Cf. SAUSSURE 2006 [1916], p. 145-147).
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discurso em prol do estabelecimento de uma troca’®, ja que desconsidera a demanda de seu
interlocutor, o professor; c) fazer a atividade, se enderecando ao professor, implicando-se
subjetivamente no manejo da lingua, de modo a estabelecer uma troca. Nesse caso, ha o
estabelecimento do laco entre professor e aluno.

Tendo em vista essa distin¢do, objetivamos problematizar as possiveis implica¢fes (ou
n&o) no estabelecimento do laco entre o aluno e o professor e vice-versa, uma vez que 0 modo
como a intervencgdo-interferéncia se da ou é recebida pelo aluno pode produzir (ou nédo) a
assuncdo®® daquele que escreve ao lugar de aluno com uma escrita institucionalizada e
subjetiva’’, embora, no espaco escolar, essa relacdo se mostre (in)tensa. Nesse sentido, a
despeito de o professor ter um investimento subjetivo™ e, a partir desse investimento
subjetivo, propor uma intervencao-interferéncia, o quadro teérico ao qual nos filiamos

5919

reconhece que ndo ha garantias de que o aluno va “escutar”™ 0 que o professor pontuou em

sua corre¢ao/avaliacdo e que essa “escuta” ressoe em seu dizer de modo a “ajustar-se” aquilo

. 2
que o professor “intenta” 0

com sua intervencao-interferéncia, isso porque “a recep¢do nao é
passiva, ja que quem recebe € sujeito de linguagem” (AGUSTINI, 2012, p. 149). Dado isso,
partimos da hipotese de que o estabelecimento desse laco poderia constituir o gatilho para a
assuncdo do aluno a apropriacdo da lingua escrita, momento em que ele tomaria a lingua
escrita para ele e faria dela algo proprio, de tal modo a produzir uma escrita na qual estaria

implicado subjetivamente, assumindo a posic¢do de autor do seu texto.

5 E importante salientar que no caso acima exemplificado o aluno converte a lingua em discurso, dado que a
atualiza, mas ndo no sentido de estabelecer uma troca com o (inter)locutor implicado nessa situacdo enunciativa.

18 £ valido salientar que utilizamos esse termo ndo no sentido comum, mas relacionando-o diretamente com 0s
apontamentos tedricos de Emile Benveniste. Segundo esse autor, o locutor, ao apropriar-se da lingua, assume
uma posicdo frente ao discurso proferido. Sendo assim, falar em assuncdo a uma escrita institucionalizada e
subjetiva significa assumir a posicao de escrevente, 0 que ndo significa controle e nem que esta dado para todos;
essa posi¢do ndo é a priori. Isto é, ndo se trata meramente de uma posicgdo social, assumir-se enquanto aluno,
mas uma assuncao que permite ao aluno se marcar naquilo que diz ao se escrever.

7 Assim como pontuamos na nota de rodapé 2 deste trabalho, a escola, enquanto espaco institucional, prima pelo
ensino da escrita com vistas & homogeneizacdo devido a didatizacdo a qual é submetido. Contudo, a0 mesmo
tempo, solicita-se que o aluno seja criativo, aspecto relacionado a subjetividade. Tal contradicdo foi tratada
recentemente por Agustini e Borges (Cf. AGUSTINI; BORGES, 20144, p. 214).

18 Entre outros termos, assumir uma posi¢do de modo a sustentar uma relacdo com o saber em sala de aula e com
o0 aluno.

¥ Empregamos esse termo no sentido que Calil (2008b, p. 14) postula, a saber: “temos entendido essa nogio
como produtora do retorno do sujeito, sempre de uma posicdo imaginaria, sobre aquilo que lhe causa
estranhamento. Isso nos permite assumir que o professor, da posicdo que ocupa, pode “escutar” problemas no

9999

texto em fungdo daquilo que se elege como “valor de verdade™”.

20 Emile Benveniste (2006 [1967], p. 233-234) fala sobre “une signification de I’intenté”. Conforme Teixeira e
Mello (2013, p. 12), a versdo portuguesa traduziu tal expressdo como “significagdo intencionada”, embora a
tradugdo “significacdo do intentado” se adeque melhor ao bojo tedrico de Benveniste, dado o efeito pragmatico

da comunicagdo no qual o locutor age sobre o interlocutor de modo “a instaurar uma nova realidade”. (Cf.
MELLO, 2012, p. 15).
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Para estabelecermos nossa hipétese, a leitura da recente publicacdo da obra Dernieres
Lecons (2012) de Emile Benveniste foi fundamental. Essa trouxe, para os estudiosos da
linguagem, contribuicdes significativas, embora inacabadas. Em seus ultimos cursos, entre
outros aspectos de extrema relevancia, Benveniste, ao teorizar acerca da relacdo entre lingua e
escrita, estabeleceu uma diferenciacdo entre lingua escrita e escrita, correlacionando esses
termos diretamente com os dois modos de significancia da lingua, a saber: semiético e
semantico. Segundo esse autor, lingua escrita compreende a lingua em sua forma escrita, isto
é, esta diretamente relacionada com a representacdo grafica da lingua, com o semiotico. Ja por
escrita entende a escrita de um locutor-scriptor, dado o modo como mobiliza/atualiza a
lingua escrita, sendo assim, € investida de significacdo, por isso relaciona-se com o modo
semantico. Do nosso ponto de vista, consoante com Benveniste, escrever exige um alto grau
de abstracdo, j& que escrita e realidade comportam naturezas distintas. Sendo assim, a
passagem da pura representacdo da lingua escrita para a escrita na qual o sujeito diz de si
trata-se de um processo ndo cumulativo, descontinuo, relacional e extremamente complexo.

Em decorréncia desses apontamentos, consideramos ser possivel ponderar acerca da
instauracdo de mo(vi)mentos de autoria no espaco escolar. Diferentemente das elaboracdes de
outros estudiosos, que tomam a perspectiva da autoria pela visada discursiva, aqui
pretendemos fazé-la a partir das elaboracdes tedricas de Benveniste. Em consonancia com o
que até aqui foi exposto, o locutor-scriptor, ao apropriar-se da lingua escrita de modo a
produzir uma escrita, fazendo dela algo proprio, dada a sua experiéncia de linguagem, (se)
(d)enuncia e assume a posicao de autor, ndo somente uma posi¢do social, mas também uma
posicdo na qual a subjetividade intervém funcionando como gatilho para o funcionamento da
autoria. Sendo assim, ser autor, nessa perspectiva, ndo é produzir algo excéntrico, mas algo
préprio, que diz de si, tendo em vista a experiéncia de linguagem de cada um; é também
conseguir manejar® o social e o subjetivo da linguagem na producdo de uma relagéo
discursiva em consonancia com a realidade social.

Diante do exposto, objetivamos analisar possiveis implicagdes subjetivas que se
constituem a partir da relacdo professor-saber-aluno no espaco escolar, por exemplo, quando
0 aluno antecipa, via discurso pedagogico, a possivel intervencéo-interferéncia do professor;
quando o lago entre professor e aluno ndo se estabelece; quando o lago entre professor e aluno
se estabelece; entre outras possibilidades e o que pode decorrer dessas possibilidades. Para

tanto, empreendemos um olhar sobre o processo de (re)escrita de manuscritos escolares, tendo

2 Sobre essa nogao, confira a nota de rodapé 14, pagina 30.
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em vista a intervencao-interferéncia (ou ndo) que o professor pode empreender no texto do
aluno, assim como a incidéncia (ou ndo) no aluno da intervencéo-interferéncia do professor
nesse processo, ou seja, como o aluno lida com essa intervencao-interferéncia do professor
em seu texto em seu processo de aprendizagem da escrita.

E valido destacar que nosso interesse reside em analisar a relagdo professor-saber-aluno,
por isso ndo é possivel elegermos uma categoria linguistica especifica para a analise.
Focamos, nas analises, algumas operacfes como a modalizacdo e a modalizacdo autonimica,
assim como as rasuras e as categorias linguisticas que se mostraram relevantes para a
compreensdo e a explicitagdo do modo como essa relagdo professor-saber-aluno esta se
construindo. Dado isso, iremos: a) compreender e explicitar, por meio das analises das
entrevistas, como a relacdo professor-saber se instituiu nesse momento da pesquisa; b)
compreender como a relacdo professor-saber-aluno se marca pelas rasuras presentes nos
manuscritos escolares produzidos pelos alunos; c) verificar o que as rasuras podem (re)velar
de aspectos subjetivos no processo de transmissibilidade entre professor-saber-aluno; d)
explicitar e compreender os possiveis efeitos que os apontamentos realizados pelo professor
tiveram na assuncéo (ou ndo) do aluno a escrita.

Para alcancarmos esses objetivos, haja vista que uma das formas possiveis de
analisarmos a implicacdo subjetiva do professor na transmissibilidade do saber em jogo é por
meio da analise das intervencGes-interferéncias adotadas, recorremos aos estudos de Maria
Teresa Serafini (1998) e de Eliana Ruiz (1998) a fim de compreendermos os tipos de correcédo
adotados pelos professores. Serafini (1998), quando das consideracGes acerca dos processos
corretivos, pontua que os professores podem se valer das corregdes: indicativa, resolutiva e
classificatéria. De acordo com a autora, a primeira, a corre¢do indicativa, refere-se as
marcacdes que o professor faz, junto a margem do texto do aluno, indicando alguma palavra,
frase ou periodo, de tal modo que o aluno compreenda que, naquele lugar, ha algo que precisa
ser revisto. A segunda, a correcdo resolutiva, refere-se a inscricdo do professor no texto do
aluno de tal modo a corrigir palavras, frases ou periodos inteiros, ficando a cargo do professor
a soluc@o dos problemas e a cargo do aluno “passar o texto a limpo” na posterior reescrita.
Por sua vez, a terceira, a correcdo classificatoria, consiste na indicacdo do professor dos
problemas textuais a partir de um reagrupamento e/ou catalogagédo dos erros por meio de uma
classificacdo preestabelecida; essa para a autora se trata de uma identificacdo ndo-ambigua.

Sobre essas corregOes, Serafini (1998) afirma que
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nas correcBes indicativa e resolutivas prevalece uma atitude descritiva,
enguanto nas correcbes do tipo classificatorio prevalece uma atitude
operativa. No primeiro caso, trata-se o erro de fora, descrevendo-o ou
revolvendo-o; no segundo identifica-se o porqué do erro, especificando a
operagdo que o aluno errou. As correcdes “operativas” sdo aquelas que mais
ajudam o aluno a melhorar, porque é muito mais util fazé-lo ver como se
constroi um produto que mostré-lo j& acabado, sem evidenciar seu processo
de geracdo (SERAFINI, 1998, p. 115).

Eliana Ruiz (1998), por sua vez, em sua tese de doutoramento, amplia as
consideracOes acerca dos tipos de correcdo propostos por Serafini (1998). Segundo ela, a
partir do material analisado, a correcdo indicativa ndo se limita a marcas junto a margem do
texto, como propds Serafini, mas se estende a marcas no corpo do texto, a partir das quais o
professor aponta, sinaliza algum problema na produc¢édo do aluno. Ja com relagdo a correcéo
resolutiva, Ruiz (1998) pondera que o professor reformula o texto pelo aluno a partir das
quatro operacdes linguisticas propostas pela Critica Genética, quais sejam: substituicéo,
adicdo, supressdo e deslocamento. A correcdo classificatdria, respectivamente, que se
apresenta por meio da indicativa, ocorre a partir de um cddigo de corre¢do que varia entre 0s
professores, trata-se de simbolos de conhecimento comum entre professor e alunos por meio
dos quais se classifica objetivamente os erros e 0s problemas textuais. Contudo, conforme a
autora, contrariamente a Serafini, a correcdo classificatoria € um tipo de correcdo limitado e
ambiguo. Além dessas trés categorias mais gerais de corre¢do, Ruiz inclui mais uma
categoria, localizada em seu material de analise e ndo tipologizada por Serafini: a correcao
textual-interativa. Segundo Ruiz, o professor utiliza esse tipo de correcdo, em geral, quando
0s trés tipos anteriormente apresentados ndo se mostram satisfatérios. De acordo com a

autora,

trata-se de comentéarios mais longos do que os que se fazem na margem,
razdo pela qual sdo geralmente escritos em sequiéncia ao texto do aluno (no
espaco que aqui apelidei de “pos-texto”). Tais comentarios realizam-Se na
forma de pequenos “bilhetes” que, muitas vezes, dada sua extensdo,
estruturagdo e tematica, mais parecem verdadeiras cartas (algumas até com
invocagdo e fecho). Esses “bilhetes”, em geral, tém duas fungdes basicas:
falar acerca da tarefa de revisdo pelo aluno (ou, mais especificamente, sobre
0s problemas do texto), ou falar, metadiscursivamente, acerca da propria
tarefa de correcédo pelo professor (RUIZ, 1998, p. 67).

Dessa forma, analisamos a implicacdo subjetiva dos professores com relacdo aos alunos
e ao saber por meio das formas de correcdo anteriormente aludidas, no que se refere, em
especial, as consideracfes de Ruiz (1998). Essas sdo empreendidas pelos professores nos

textos produzidos pelos alunos no espaco escolar. Esses textos foram produzidos
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especificamente em aulas de Redacdo, cumprindo uma demanda da instituicdo apresentada
aos alunos pelo professor. Por isso, esses textos de diversos géneros serdo denominados,
conforme postula Calil (2008a), de manuscritos escolares. Segundo ele, “0 manuscrito escolar
é 0 produto de um processo escritural que tem a instituicdo escola como pano de fundo, como
referéncia, como um cenario que contextualiza e situa o ato de escrever” (CALIL, 2008a, p.
25). Ressaltamos, ainda, que o material selecionado inclui as diferentes versdes? produzidas
pelos alunos até a elaboracdo do texto elegido como final. Nessas versdes, atentamo-nos,
assim, para o mo(vi)mento de trabalho elaboral do aluno. Trabalho esse que se marca no
processo de escrita por meio de rasuras, mudancas e deslocamentos de fragmentos textuais.

Na esteira dessas consideragOes e dada a heterogeneidade da constituicdo de nosso
corpus, dividimos nossa analise em dois mo(vi)mentos. No primeiro, tendo em vista alguns
recortes das entrevistas que realizamos com os professores participantes dessa pesquisa, bem
como do material por eles elaborado, analisamos o lago em funcéo da relagéo professor-saber,
nesse momento, instituida e o que ela pode produzir de efeitos nos modos de intervencao-
interferéncia posteriormente adotados. No segundo mo(vi)mento de andlise, por sua vez, a
implicacdo subjetiva na relacdo professor-aluno sera analisada nos manuscritos escolares
considerando as rasuras que se deixam (de)flagrar textualmente de uma verséo para a outra.
Nesse sentido, contemplamos, nesse segundo mo(vi)mento, a andlise dos manuscritos
escolares produzidos por seis alunos do 8° ano do ensino fundamental de trés turmas de uma
escola publica no municipio de Uberlandia-MG, os quais foram selecionados em funcdo do
trabalho de intervencdo-interferéncia executado pelos dois professores participantes da
pesquisa. Nesses manuscritos, interessa-nos analisar as implicagBes subjetivas na relacéo
professor-saber-aluno, particularmente, aquelas que se deixam (de)flagrar por meio das vérias
rasuras.

A partir disso, decorrem perguntas interessantes a serem trabalhadas nessa pesquisa,
quais sejam: No processo de escrit(ur)a em espaco escolar, o aluno faz lago como o que ou
com quem? Quais decorréncias o estabelecimento do laco pode produzir? A intervencédo do
professor resulta em alguma forma de interferéncia? Se sim, como e por que o professor
interfere no processo de escrit(ur)a?

Para problematizarmos essas questdes, dividimos esta dissertagdo em quatro capitulos,

além desta introducéo e das consideracfes finais. No primeiro capitulo, apresentamos nossa

22 As versdes compreendem as “etapas do processo de escritura. Desse modo, a escrita de uma historia ou de um
poema poderia ter uma, duas ou varias versdes até se definir o momento em que se chegaria a “versdo final””
(CALIL, 200843, p. 35).
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fundamentacdo teorica, na qual discorremos em que medida os estudos benvenistianos
propiciam meios de refletir acerca da relacdo professor-saber-aluno. No segundo capitulo,
empreendemos algumas reflexdes tedricas sobre a pratica de ensino da escrita sob o ponto de
vista enunciativo. Posteriormente, no terceiro capitulo, explicitamos os procedimentos
metodoldgicos a partir dos quais analisamos e constituimos nosso corpus de analise. Por fim,

no quarto capitulo, esbogcamos alguns mo(vi)mentos de analise.
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PERCURSO TEORICO:

EMILE BENVENISTE E A ENUNCIACAO ESCRITA

chez Benveniste, I'art de penser, c'est abord I'art du probleme

Gerard Dessons (2006, p. 10)
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11 EMILE BENVENISTE E A ABORDAGEM ENUNCIATIVA SOB UM OUTRO OLHAR

Emile Benveniste (1902-1976)* foi, sem sombra de ddvida, um dos grandes
estudiosos do século XX, para Kristeva (BENVENISTE, 2012, p. 16), “um homem que fez da
linguagem o caminho de uma vida”. Com uma escrita aparentemente simples, mas que
resguarda uma complexidade austera, Benveniste publicou, ao longo de sua trajetoria de
pesquisa, inimeros artigos e dezenas de livros, construiu assim um percurso tedrico, ainda
que inacabado e relativamente pouco conhecido, muito relevante para o campo da Linguistica.
Com um dom inigualavel de exercer a arte de questionar as evidéncias, Benveniste langou, no
cenario das problematizacBes em linguagem, questdes ndo suscitadas anteriormente e que
fazem eco até os dias atuais. Poliglota, grande erudito em graméatica comparada e em
linguistica geral, Benveniste se interessou, entre outros aspectos, em estudar o poder
significante da linguagem, isto &, a lingua em funcionamento. Para tanto, toma como ponto de
vista para seus estudos a presenca do homem na lingua e na linguagem.

Por esse motivo, é sob o prisma dos estudos de Emile Benveniste que encontramos
justificativas para realizar o presente trabalho. Tal autor enfatizou em seus estudos a relacao
entre os (inter)locutores e foi consagrado a partir do que convencionalmente é denominado
Teoria da Enunciacdo benvenistiana. Seus estudos, contudo, possuem por caracteristica ndo
se configurarem enquanto uma teoria®* formalizada e fechada, isso porque sua teorizacdo esta
diluida em meio aos inimeros trabalhos publicados por esse autor que, por infortdnio, foi

impossibilitado de dar continuidade as suas elucubracdes. Segundo Kristeva (2012, p. 16),

Benveniste laisse une "oeuvre inachevée", dit-on parfois, dans une formule
qui risque de minorer la portée des textes. Inachevée certes, l'attaque ayant
laissé I'homme dans une situation insoutenable: celle d'un grand linguist
privé de l'usage de la parole et paralysé. Mais "inachevée" aussi dans un sens
absolument nécessaire, parce que telle est I'expérience du langage qu'il a
faite et théorisée en un siecle ou la diversité des courants de pensée,

%% Conforme Kristeva (2012, p. 13-40), Ezra Benveniste nasceu na Siria em 27 de maio de 1902. Emigra para a
Franca em 1913, tornando-se aluno em uma escola rabina, mas ndo se forma rabino. Em 1918, integra a Escola
Prética de Altos Estudos (EPHE), formando-se em Letras no ano seguinte. Em 1924, ao se naturalizar francés,
escolhe se prenomear Emile. Cumpre obrigacées militares em 1926. Em 1937, ocupa, no Collége de France,
sucedendo Antoine Meillet, a cadeira de graméatica comparada. Por ser judeu, foge das perseguicdes nazistas, é
preso e tem o irmdo morto no campo de Auschwitz em 1942. Apés a libertacdo, Benveniste retoma seus cargos
na EPHE e no Collége de France. Em 6 de dezembro de 1969, um acidente vascular cerebral deixa-o paralisado
e afasico durante sete anos, até a sua morte, em 3 de outubro de 1976, que coloca um fim a sua carreira.

% Assim como Flores (2013, p. 28-30), compreendemos a obra de Benveniste como uma teoria, uma vez que
comporta uma rede conceitual a partir de tematicas especificas. Benveniste no construiu um “modelo acabado”
de teoria, por isso a necessidade de uma leitura a partir de referéncias cruzadas, dado que seus textos ndo podem
ser compilados em continuo, ja que “ha dentro de cada texto, tomado em sua logica particular, potencialidades
tedricas e analiticas distintas. Tais textos podem, no maximo, ser colocados sob um mesmo grande momento
tematicos sem, no entanto, ter sua logica particular ignorada” (FLORES, 2013, p. 29).
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multipliant les pistes et les interrogations tant epistémologiques
gu'esthétiques, imposait a I'hnomme ancré dans son temps qu'il fut le refus
héraclitéen de "dire", de construire un "message" fermé, clos, donné
définitivement en un systéme achevé.”

Logo, realizamos, no trabalho em tela, a reconstrucdo de alguns dos pressupostos
tedricos de Emile Benveniste, a partir da leitura de um conjunto de textos produzidos por ele,
empreendendo referéncias cruzadas, a fim de compreendermos a elaboracéo teorica desse
autor a partir de uma leitura desvinculada daquelas leituras que reduzem o pensamento do
linguista a alguns poucos artigos e que, por isso, colocam em relevo a propalada questdo
pronominal de sua teorizacdo naquilo que tange ao seu aspecto indicial. Desse modo,
pretendemos, para além dos objetivos anteriormente expostos, propor um outro olhar sobre as
elaboracdes desse autor, expondo a grandeza de tal teorizacdo; exposicao esta que sera, entre
tantas outras possiveis, uma leitura, um possivel caminho ancorado em nosso tempo.

Ao trazermos os estudos de Emile Benveniste, relidos a partir de um ponto de vista
semantico, para compor o nosso arcabouco tedrico, um dos primeiros questionamentos que
pode surgir sobre este trabalho provavelmente serd: “Benveniste se refere, em seus trabalhos,
sobre a realizacdo oral da lingua e ndo sobre a realizacdo escrita. Ele rompe com a tradicao
pedagdgica por abordar o oral”®. Isso ¢ fato, contudo, em dois textos, publicados no livro
Problemas de Linglistica Geral Il, Benveniste aponta, embora de maneira ainda incipiente,
mais como um convite para se pensar sobre do que para propriamente teorizar, a necessidade
de pensarmos sobre a enunciacgéo escrita.

Em 1969, no texto “Semiologia da lingua”, Benveniste, ao discutir o que constitui para
ele os dois dominios da lingua — o semidtico e 0 semantico — escreve: “Da escrita nao
diremos nada aqui, reservando para um exame particular este dificil problema” (2006 [1969],
p. 51. Grifos nossos). Logo depois, em 1970, no texto “O aparelho formal da enunciacao”,

Benveniste pontua que:

muitos outros desdobramentos deveriam ser estudados no contexto da
enunciacdo. Ter-se-ia que considerar as alteracGes lexicais que a enunciacéo
determina, a fraseologia, que é a marca frequente, talvez necessaria, da

% “Benveniste deixa uma “obra inacabada”, se diz as vezes, de uma formula que pode subestimar o alcance do
texto. Certamente incompleta, dado o ataque que deixa 0 homem em uma situacéo insustentavel: a de um grande
linguista privado do uso da fala e paralisado. Mas “inacabada” em um sentido também absolutamente necessario,
porque essa é a experiéncia de linguagem que ele fez e teorizou em um século onde a diversidade de correntes de
pensamento, multiplicando as pistas e as interrogacGes tanto em epistemologia quanto em estética, imp0s ao
homem ancorado em seu tempo a recusa heracliana de “dizer”, de construir uma “mensagem” firme, fechada,
encerrada, feita definitivamente em um sistema completo.” — tradugéo nossa.

% Fala proferida pelo Prof. Dr. Patrick Anderson - Professor da Université de Franche-Comté, Besangon, Franca
- na aula do dia 10 de abril de 2012, no curso “Didatica de linguas, constitui¢do do dizer e subjetivagdo” no
Programa de P6s-graduacdo em Estudos Linguisticos da Universidade Federal de Uberlandia.
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“oralidade”. Seria preciso também distinguir a enunciagdo falada da
enunciacdo escrita. Esta se situa em dois planos: o que escreve se enuncia
ao escrever e, no interior de sua escrita, ele faz os individuos se enunciarem.
Amplas perspectivas se abrem para a andlise das formas complexas do
discurso, a partir do quadro formal esbocado aqui (BENVENISTE, 2006
[1970], p. 90. Grifos nossos)?’.

Sendo assim, a enunciacdo escrita € compreendida por Benveniste como uma das
“formas complexas do discurso”, dado que possui caracteristicas proprias, distintas da
enunciacdo falada, que merecem ser estudadas. Logo, a partir desses trechos, encontramos
justificativas para realizar o presente trabalho, uma vez que € notério o interesse de
Benveniste em tratar mais detidamente, talvez em um estudo futuro®, no dmbito dos estudos
enunciativos, da enunciacao escrita. Dessa forma, expomos, neste capitulo, em que medida os
estudos benvenistianos contribuiram para compreendermos a relacéo professor-saber-aluno no
ensino de Lingua Portuguesa escrita e, na sequéncia, abordamos suas ponderacdes sobre
lingua escrita e escrita, presentes em suas Dernieres Lecons (2012).

De acordo com Benveniste, a linguagem ndo € um mero instrumento de comunicacao
do qual nos servimos a nosso bel-prazer, ou seja, ndo é algo que estd exterior ao humano, ao
contrario, a linguagem “estd na natureza do homem, que ndo a fabricou” (BENVENISTE,

2005 [1958], p. 285), isso porque

de fato, a linguagem se realiza sempre dentro de uma lingua, de uma
estrutura linguistica definida e particular, insepardvel de uma sociedade
definida e particular. Lingua e sociedade ndo se concebem uma sem a outra.
Uma e outra sdo dadas. Mas também uma e outra sdo aprendidas pelo ser
humano, que ndo lhes possui 0 conhecimento inato (BENVENISTE, 2005
[1963], p. 31. Grifos do autor).

Nessa citacdo e ao longo dos estudos benvenistianos, é perceptivel que o autor parte
do principio saussuriano de lingua enquanto sistema de signos linguisticos recebidos por
“heranca de uma época precedente” (Cf. SAUSSURE, 2006 [1916], p. 85). Benveniste ¢
saussuriano, mas ndo se limita a reproduzi-lo. De acordo com Flores (2013, p. 79),
“Benveniste inclui a teoria de Saussure, conserva-a, a0 mesmo tempo em que propde algo que
ndo é o mesmo que Saussure”, até mesmo porque 0s objetivos dos dois estudiosos foram

distintos: Saussure buscou, no Curso de Lingistica Geral, fundar e estabelecer os principios

2" Optamos por grafar a referéncia da seguinte forma: Nome do autor, ano de publicacdo da nossa edicdo dos
Problemas de Linguistica Geral | (2005) ou Il (2006), seguido do ano de publicacéo real do texto.

%8 Recentemente, foi publicado na Franga o livro “Derniéres Legons”, sob a organizagio de Jean-Claude Coquet
e Iréne Fenoglio. Nesse, 0s organizadores apresentam anotacdes deles e de Emile Benveniste sobre as ultimas
aulas ministradas pelo estudioso no Collége de France (1968 a 1969). O que se pode notar, até 0 momento, a
partir da leitura desse livro, foi o interesse de Benveniste em tratar da enunciacao escrita, tanto o é que intitula
La langue et ’écriture uma de suas pastas. Sobre isso, discutiremos mais adiante.
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basicos de uma Linguistica Geral que se configurasse enquanto ciéncia; Benveniste, por sua
vez, ao preconizar o duplo funcionamento da linguagem — o plano semiotico e o plano
semantico —, voltou seus estudos para a presenca do homem na lingua e na linguagem, isto é,
para a lingua em uso, em emprego e acdo. Corroborando com a perspectiva saussuriana,

segundo Benveniste,

lingua e sociedade s&o para 0os homens realidades inconscientes [...] Uma e
outra sdo sempre herdadas, e ndo se imagina o exercicio da lingua e na
prética da sociedade, neste nivel fundamental, que tenha podido existir um
comego tanto em uma quanto em outra. Nem um nem a outra podem ser
mudadas pela vontade dos homens. O que os homens véem a mudar [...] sdo
as instituicbes, [...] mas nunca o principio da sociedade que é o suporte e a
condigéo da vida coletiva e individual. Da mesma maneira, 0 que muda na
lingua, o que os homens podem mudar, so as designagdes [...], mas jamais o

sistema fundamental da lingua (BENVENISTE, 2006 [1968], p. 96).
Contudo, de acordo com Benveniste, “compete-nos tentar ir além do ponto a que
Saussure chegou na analise da lingua como sistema significante” (BENVENISTE, 2006
[1967], p. 224. Grifos nossos). E ¢ isso que ele intenta em sua teorizagdo: “ir além”, nd0 no
sentido de romper com Saussure, mas no sentido de inclui-lo, de considera-lo como corte
epistemoldgico, de teorizar a partir dele sobre outros aspectos da semiologia da lingua. Ou
seja, “ir além” no sentido de partir dele para trilhar outros caminhos, para colocar-se outros
questionamentos®®. Tanto é assim que Benveniste parte dos estudos saussurianos ao propor a

dupla significancia da lingua. Conforme Benveniste,

a lingua combina dois modos distintos de significancia, que denominamos
modo SEMIOTICO por um lado, e modo SEMANTICO, por outro. O
semiotico designa o modo de significacdo que € proprio do SIGNO
linguistico e que o constitui como unidade. [...] Com o modo semantico
entramos no modo especifico da significadncia que é engendrado pelo
DISCURSO (BENVENISTE, 2006 [1969], p. 64-65. Grifos do autor).

Sendo assim, 0 modo semiotico € 0 modo que representa a propriedade que a lingua
tem de significar, dado o valor diferencial e distintivo do signo linguistico. JA& o modo
semantico, por ser engendrado no e pelo discurso, “se identifica ao mundo da enunciagdo e ao
universo do discurso” (BENVENISTE, 2006 [1969], p. 66), sendo resultado da atividade do

» £ importante salientar que Benveniste, em sua teorizagdo, emprega a expressdo “ultrapassar” para se referir a
sua relagio com Saussure, vejamos um exemplo: “E necessario ultrapassar a nogdo saussuriana do signo como
principio tGnico” (BENVENISTE, 2006 [...], p. 67). Contudo, consoante com Flores (2013, p. 77-83), essa
expressdo, “no contexto em que Benveniste a utiliza, em Semiologia da lingua, nada autoriza pensar que
Benveniste quer ultrapassar Saussure para, com isso “ser superior a” ou mesmo “ir além de (um limite);
exceder, extrapolar” (cf. Houaiss). A ultrapassagem, a exemplo de “ir além”, conserva, nega, suprime e
suspende Saussure” (FLORES, 2013, p.81. Grifos do autor).
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locutor na e pela lingua. Nesse sentido, no modo seméantico o signo é convertido em palavra e
a lingua pode ser compreendida como principio de classificacdo, assim como proposto por
Saussure (Cf. SAUSSURE, 2006 [1916], p. 17), dada a sua fungdo simbolica. Logo, de
acordo com o autor, “a lingua ¢ o Unico sistema em que a significacao se articula assim em
duas dimens6es. Os outros sistemas tém uma significancia unidimensional [...] o privilégio da
lingua é comportar simultaneamente a significancia dos signos e a significancia da
enuncia¢do” (BENVENISTE, 2006 [1969], p. 66). Observamos, assim, o qudo imbricados
estdo esses modos de significancia.

Com efeito, essa diferenciagdo entre os dois modos de significancia anteriormente
aludidos coloca em relevo uma distingdo fundamental em Benveniste entre 0 emprego das
formas e emprego da lingua, ja que, para ele, “¢ no uso da lingua que um signo tem
existéncia; o que ndo ¢ usado ndo ¢ signo; e fora do uso o signo ndo existe” (BENVENISTE,
2006 [1967], p. 227). Benveniste define o emprego da forma como “um conjunto de regras
fixando as condicdes sintaticas nas quais as formas podem ou devem normalmente aparecer,
uma vez que elas pertencem a um paradigma que arrola as escolhas possiveis”
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 81. Grifos do autor); em outros termos, trata-se dos
elementos que a lingua oferece como possibilidade de serem enunciados. J& o emprego da
lingua compreende “um mecanismo total e constante que, de uma maneira ou de outra, afeta a
lingua toda” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82); trata-se da lingua mobilizada no e pelo
locutor que atua na e por meio dela e que sofre suas determinacGes. A partir dessas
consideraces, € possivel asseverarmos que Benveniste adota o0 ponto de vista semantico em
seus trabalhos, logicamente considerando o semidtico, mas tentando dar a ver as
possibilidades a partir das quais 0 homem, por meio do que Ihe é comum, a lingua, se marque
na prépria lingua, propondo-se como sujeito e enunciando de sua posicdo, dado que a
linguagem o constitui e o faz homem.

De acordo com o autor, a linguagem, faculdade de simbolizar, nos possibilita

reunirmos em sociedade e sermos homens, diferentes de outros animais, dado que

bem antes de servir para comunicar, a linguagem serve para viver. Se nds
colocamos que a falta de linguagem ndo haveria nem possibilidade de
sociedade, nem possibilidade de humanidade, é precisamente porque o
proprio da linguagem ¢é, antes de tudo, significar (BENVENISTE, 2006
[1967], p. 222).

Por isso,
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nédo atingimos nunca o homem separado da linguagem e ndo 0 vemos nunca
inventando-a. Nao atingimos jamais o homem reduzido a si mesmo e
procurando conceber a existéncia do outro. E um homem falando que
encontramos no mundo, um homem falando com outro homem, e a
linguagem ensina a propria definicdo do homem (BENVENISTE, 2005
[1958], p. 285. Grifos nossos).

Segundo Benveniste, a lingua oferece formas possiveis de serem empregadas pelo
homem no mundo para relacionar-se com outros homens e com o proprio mundo. Esse termo,
em Benveniste, ndo se refere meramente a um lugar fisico, mas a um espaco (in)formado de
significacdo, tendo em vista a sociedade, a cultura e a historia que determinam o modo como
um homem diz algo para outro homem. Nesse sentido, a subjetividade de que trata Benveniste
ndo resulta do acaso; ao contrario, 0 homem atua, em emprego e ac¢do, na e pela lingua, ou
seja, em um ato individual de enunciagdo que “emana de um locutor” (BENVENISTE, 2006
[1970], p. 84), havendo nesse ato o cruzamento de algo que € social, estabilizado, e de algo
subjetivo, respectivamente, do semantismo social e do semantismo subjetivo. 1sso porque, de
acordo com o autor, “a lingua que é assim a emanacao irredutivel do eu mais profundo de
cada individuo é ao mesmo tempo uma realidade supra-individual e coextensiva a toda a
coletividade” (BENVENISTE, 2006 [1968], p. 101).

Sobre esse ponto, ha autores que afirmam que Benveniste centra a enunciacdo no
locutor como se o sentido surgisse dele. No entanto, de nossa perspectiva, consideramos que
esse ato individual emana do locutor ndo porque ele seja sua fonte; ele € meio, isto €, acontece
nele e por meio dele, mas ele ndo controla 0 processo, isso porque, segundo o préprio

Benveniste,

fazemos da lingua que falamos usos infinitamente variados, cuja sO
enumeragdo deveria ser coextensiva a uma lista das atividades nas quais se
pode empenhar o espirito humano. Na sua diversidade, esses usos tém
entretanto dois caracteres em comum. Um consiste em que a realidade da
lingua permanece, via de regra, inconsciente; excetuando o caso de estudo
propriamente linguistico, ndo temos sendo uma consciéncia fraca e fugidia
das operacgOes que efetuamos para falar. O outro consiste em que, por mais
abstratas ou particulares que sejam as operagdes do pensamento, recebem
expressao na lingua (BENVENISTE, 2005 [1958], p. 68. Grifos nossos).

Logo, em Benveniste, o processo de comunicagdo “é apenas uma consequéncia
totalmente pragmatica” (BENVENISTE, 2005 [1958], p. 286) do fato de que o homem fala no
mundo com outro homem. Para o autor, contrariamente ao que apregoam as teorias da
comunicagao, comunicar ndo € transmitir informacé&o, é dizer para (se) significar, ja que ha o
homem na lingua e na linguagem. Por isso, o didlogo, essa troca nos termos benvenistianos,

ndo se da de forma simétrica ou igual, ao contrario: ao passar pelo crivo do (inter)locutor, esse
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ndo o faz passivamente, ele recebe algo, dado o semantismo social, mas ndo de modo
homogéneo ou total®. Por isso, de acordo com Gérard Dessons, “le role de Iinterlocution,
alors, n’est pas véhiculer de I’information, mais de remplir “une fonction sociale”; ce qui
confere & la situation de parole une extreme importance” (2006, p. 47)*.

Em sendo assim, o locutor, ao apropriar-se da lingua, converte-a em discurso e
apresenta-se como sujeito®, implantando um outro diante de si, seu alocutario. Vale destacar
que esse termo, “apropriar-se”’, muitas vezes compreendido como um termo que remeteria a
ideia de instrumento, em nossa perspectiva de leitura da obra benvenistiana, € compreendido
como manejar-se na e pela lingua de modo a converté-la em discurso no qual o locutor (se)
enuncia. Portanto, ndo se refere a algo da empiria — “tomar para si, tomar como propriedade;
arrogar-se a posse de; apoderar(-se), assenhorear(-se)” conforme o Houaiss —, muito menos
estd relacionado com as teorias comunicativas, nas quais o sujeito concebido como uma
entidade consciente e dotado de intencéo. Para Benveniste, o locutor apropria-se da lingua no
sentido de fazer dela algo que Ihe seja proprio®, isso porque, antes de ser enunciada, a lingua
ndo é sendo possibilidade de lingua (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 83). Segundo ele,

0 hébito nos torna facilmente insensiveis a essa diferenca profunda entre a
linguagem como sistema de signos e a linguagem assumida como exercicio
do individuo. Quando o individuo se apropria dela, a linguagem se torna em
instancias de discurso, caracterizadas por esse sistema de referéncias internas
cuja chave é eu e que define o individuo pela construcdo linglistica
particular de que ele se serve quando se enuncia como locutor. Assim, 0s
indicadores eu e tu ndo podem existir como signos virtuais, ndo existem a
ndo ser na medida em que séo atualizados na instancia de discurso, em que
marcam para cada uma das suas proprias instancias 0 processo de
apropriacdo pelo locutor (BENVENISTE, 2005 [1956], p. 281. Grifos
Nossos).

%0 Sendo assim e em consondncia com Agustini e Leite (2012, p. 120), “nem esse semantismo social nem essa
referéncia social garante a correferéncia exata entre locutor e co-locutor, na produgdo do efeito pragmatico de
comunicagdo, j& que a enunciacdo, em seu carater irrepetivel, instala o sui referencial do sentido e da referéncia.
Nio garante, mas é fundamental para que esse efeito possa ocorrer”. Ademais, conforme veremos, o Semantismo
social é determinado pela experiéncia de linguagem dos (inter)locutores, logo ndo o temos de modo completo e
totalizante.

%1 <O papel da interlocugdo, portanto, ndo ¢ veicular informagdo, mas realizar “uma fungdo social”; o que confere
a situacdo de fala uma extrema importancia” — tradugéo nossa.

% Conforme Agustini, Araujo e Leite (2013, p. 6), “o sujeito ao qual alude Benveniste ([1958] 2005) s6 ganha
definicdo apds o exercicio de discurso. Ele ndo se define a seu bel-prazer, mas s6 pode ser definido a partir das
coordenadas de pessoa-tempo-espaco, constitutivas da instancia de discurso [...]. Assim, a passagem do locutor a
sujeito conta com indicios linguisticos, 0s quais ganham uma inscricdo na lingua; como alerta o prdprio
Benveniste ([1958] 2005), ndo sdo os Unicos indicios a revelar essa passagem. Trata-se, segundo ele, de pensar
nas formas que seriam mais aparentes, nas formas que possuem uma vinculagdo ao préprio sistema da lingua.
Seria pensar, portanto, na subjetividade que se marca na lingua, sem prescindir necessariamente da subjetividade
na linguagem”.

% Conforme Flores (2013, p. 173), tal termo deve ser compreendido “no sentido de ‘ago de tornar [algo] proprio
aum uso’ como propde o Le Petit Robert”.
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Conforme Anderson, “o que nos diz Benveniste € muito simples. A lingua s existe no
momento em que ¢ ativada, quer dizer, quando um locutor se vale do sistema e o atualiza”
(ANDERSON, 2012, p. 571). Com efeito, o que Benveniste denomina de subjetividade ¢ “a
capacidade do locutor se propor como sujeito” (BENVENISTE, 2005 [1958], p. 286), isto &, a
capacidade que o locutor possui de apresentar-se como sujeito, apropriando-se da lingua
empregando eu referindo-se a um tu; o diélogo €, pois, a condi¢do da linguagem humana
(BENVENISTE, 2005 [1952], p. 65), dado que “cada locutor ndo pode propor-se COMoO
sujeito sem implicar o outro, o parceiro que, dotado da mesma lingua, tem em comum o
mesmo repertorio de formas, a mesma sintaxe de enunciagdo e igual maneira de organizar o
conteudo” (BENVENISTE, 2005 [1963], p. 27).

Essa reversibilidade entre eu-tu é a condicdo do homem na linguagem (Cf.
BENVENISTE, 2005 [1958], p. 287). Eu-tu ndo sdo conceitos e ndo remetem a seres em
especifico, sdo, pois, o fundamento linguistico da subjetividade, jA& que “este eu na
comunicacdo muda alternativamente de estado: aquele que o entende o relaciona ao outro do
qual ele é signo inegavel; mas, falando por sua vez, ele assume eu por sua propria conta”
(BENVENISTE, 2006 [1965], p. 69). Por isso, essas formas s6 podem se definir na presente
instdncia de discurso, “instdncia unica por defini¢dao, e valida somente em sua unicidade”
(BENVENISTE, 2005 [1956], p. 278). Ou seja, é na instancia do discurso que essas formas
“vazias”, ndo referenciais na realidade, adquirem valor. Quando o locutor se apropria dessas
formas, elas se tornam “plenas™*. Além dessas, outros indicadores, de classes diferentes,
ostentam esse carater de somente se referenciar na instancia de discurso que contém o

indicador de pessoa, a saber: advérbios, demonstrativos, entre outros. Com efeito,

a consciéncia de si mesmo s6 é possivel se experimentada por contraste. Eu
ndo emprego eu a ndo ser dirigindo-me a alguém, que sera na minha
alocucdo um tu. Essa condicdo de didlogo é que é constitutiva da pessoa,
pois implica em reciprocidade — que eu me torne tu na alocugédo daquele que
por sua vez se designa por eu [...] A linguagem s6 é possivel porque cada
locutor se propde como sujeito, remetendo a ele mesmo como eu no seu
discurso. Por isso, eu propfe outra pessoa, aquela que, sendo embora
exterior a ‘mim’, torna-se 0 meu eco — ao qual digo tu e que me diz tu. A
polaridade das pessoas é na linguagem a condicdo fundamental
(BENVENISTE, 2005 [1958], p. 286. Grifos do autor).

Logo, temos que

3 As aspas se fazem necessérias, ja que, de fato, essas formas nio sdo essencialmente “vazias” ou “plenas”. O
jogo que Benveniste empreende ao nomear dessa maneira esses termos deixa ver de que modo a lingua prové
seus falantes de possibilidades de atualizagéo.
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uma dialética singular ¢ a mola desta subjetividade. A lingua prové os
falantes de um mesmo sistema de referéncias pessoais de que cada um se
apropria pelo ato de linguagem e que, em cada instancia de seu emprego,
assim que é assumido por seu enunciador, se torna Unico e sem igual, ndo
podendo realizar-se duas vezes da mesma maneira. Mas, fora do discurso
efetivo, 0 pronome ndo é sendo uma forma vazia, que nao pode ser ligada
nem a um objeto nem a um conceito. Ele recebe sua realidade e sua
substancia somente do discurso (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 69. Grifos
N0ssos).

Sobre o conceito de subjetividade anteriormente destacado, Agustini®> propde, a partir
de seus estudos sobre as obras de Emile Benveniste, a possibilidade de desdobrarmos tal
conceito em dois, em certa medida, indissociaveis, a saber: subjetividade na lingua e
subjetividade na linguagem. O primeiro, subjetividade na lingua, esta relacionado aos indices
especificos que a lingua oferece para o locutor se apropriar do aparelho formal, no emprego
da forma, e enunciar de sua posi¢do, ou seja, esta relacionado com as marcas mais aparentes
da emergéncia de subjetividade na lingua, tais como as categorias de pessoa, tempo e espaco.
Ja o0 segundo, a subjetividade na linguagem, esta relacionado a lingua em exercicio, isto é, a
enunciacdo, ao emprego da lingua, que ocorre a partir de uma posicao singular do locutor
relativa a sua experiéncia de linguagem e que se marca para aléem de uma forma linguistica,
em instancias ndo discretas, como, por exemplo, a entonacéo.

Ainda de acordo com Agustini (2013)*, os estudos benvenistianos nos possibilitam
considerar que ha na linguagem uma subjetividade radical, axiomatica, dado que, ao
recebermos a lingua por heranca, conforme asseveramos anteriormente, a experiéncia humana
a que se refere Benveniste (Cf. BENVENISTE, 2006 [1965], p. 68-80) se da de forma
singular para cada um. Essa experiéncia nada mais € que a nossa experiéncia de linguagem.
Para melhor exemplifica-la, Agustini (2013) propde um paralelo com a metafora do jogo de
xadrez proposta por Saussure (Cf. 2006 [1916], p. 104-105). Quando nascemos, a0 Sermos
inseridos em uma determinada sociedade, herdamos a lingua, mas cada um recebe essa
heranca de modo distinto, isto é, entra na linguagem de modo singular, iniciando sua partida
de uma determinada forma, e ndo de outra, tendo em vista a subjetividade que o constitui. Ao
manejar a lingua, assim como o fazemos com as pec¢as do jogo de xadrez, colocamos em
relacdo ela toda, haja vista o semantismo social, o que é partilhado socialmente, e o

semantismo subjetivo, que é relativo ao nosso modo de entrada em cada experiéncia de

% Fala proferida pela Profa. Dra. Carmen L. H. Agustini, no dia 17 de setembro de 2012, durante o Il Ciclo de
Coléquios do Grupo de Estudos e Pesquisa em Linguagem e Subjetividade — GELS, da Universidade Federal de
Uberlandia, cuja apresentag@o se intitulou “Enunciag@o e Subjetividade em Benveniste”.

% Estas consideracdes foram ponderadas pela Profa. Carmen Agustini, no dia 14 de maio de 2013, em momento
de orientagéo.
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linguagem. Nessa metéfora, cada ato de linguagem se constitui um lance, uma jogada no
processo de nosso jogo com a linguagem. Antes dessa experiéncia de linguagem ha um vazio
radical, ndo ha a priori, e ao dizermos de um modo, deixamos de dizer de outro; eis, portanto,
o valor relativo, opositivo e negativo dessa experiéncia, por isso ha descontinuidade, ha
impossibilidade de transmissibilidade completa e homogénea, dado que cada experiéncia se
constitui de modo singular. E por meio da experiéncia de linguagem que o homem pode se
colocar como sujeito e relacionar-se com o mundo e¢ com os outros homens, dado que “a
relacdo do locutor com a lingua determina os caracteres linguisticos da enuncia¢do”
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82). Por isso,

guando alguém os pronuncia [0s pronomes eu-tu], esse alguém os assume, e
0 pronome eu, de elemento de um paradigma, se transforma em uma
designacdo Unica e produz, a cada vez, uma nova pessoa. Essa é a
atualizacdo de uma experiéncia essencial, que ndo se concebe possa faltar a
uma lingua. Esta € aexperiéncia central a partir da qual se determina a
possibilidade mesma do discurso. Necessariamente idéntica em sua forma (a
linguagem seria impossivel se a experiéncia cada vez nova devesse inventar
para cada pessoa uma expressdo cada vez diferente), esta experiéncia néo é
descrita, ela esta 14, inerente a forma que a transmite, constituindo a pessoa
no discurso e conseqlentemente toda pessoa desde que ela fale
(BENVENISTE, 2006 [1965], p. 69. Grifos nossos).

Com relagdo a nocgdo de enunciagdo, no seio dos estudos enunciativos de Emile
Benveniste, essa € bastante complexa, sendo que recebeu uma definicdo mais precisa do autor
somente na publicagdo de “O aparelho formal da enunciagdo” (2006 [1970], p. 81-90). Nesse
texto, Benveniste delineia alguns aspectos a partir dos quais é possivel melhor precisar em
que medida ele concebe tal nogéo, entre eles, conforme Flores (2013, p. 170-172), podemos
citar: @) o aspecto da “realizagdo vocal da lingua” — “o mais imediatamente perceptivel e o
mais direto — embora de um modo geral ndo seja visto em relacdo ao fendmeno geral da
enunciacdo — ¢é a realizagdo vocal da lingua” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82); b) o
aspecto da conversao da lingua em discurso — “a enunciag¢do supde a conversio individual da
lingua em discurso” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 83); ¢) 0 aspecto do ato Unico e
individual — “a enunciagdo ¢é esse colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de
utilizagao” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82); d) o aspecto do dialogo, do quadro
figurativo — “Na enunciacdo, consideraremos sucessivamente o proprio ato, as situagdes em
que ele se realiza, os instrumentos de sua realizagdo” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 83).

Levando em conta essas consideragdes, neste trabalho damos énfase, com relacdo a essa
nocdo, ao aspecto dialogal do quadro figurativo esbocado por Benveniste, embora nédo

deixemos de contemplar, em nenhum momento, 0s outros aspectos a ele atrelados. Essa nossa
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énfase se dara haja vista nosso interesse em retomar o questionamento tracejado por
Benveniste ao final de “O aparelho formal da enunciac¢ao”, qual seja: “Poder-se-ia objetar que
pode haver didlogo fora da enunciacdo, ou enunciacdo sem dialogo. Os dois devem ser
examinados” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 87). A fim de examina-los, Benveniste cita a
disputa verbal hain-teny dos Merinas, 0 monologo e a comunhdo fatica. Com relagdo ao
primeiro, um jogo no qual os participantes proferem provérbios entre si, Benveniste é
enfatico: “nao se trata na verdade nem de didlogo nem de enunciagao” (BENVENISTE, 2006
[1970], p. 87), dado que os parceiros ndo se enunciam. No que concerne ao segundo, 0
monodlogo, Benveniste assevera “o ‘mondlogo’ ¢ um didlogo interiorizado, formulado em
‘linguagem interior’, entre um eu locutor e um eu ouvinte” (BENVENISTE, 2006 [1970], p.

87). Ja no tocante a comunhdo féatica, de acordo com Benveniste,

estamos aqui no limite do ‘didlogo’. Uma relagdo pessoal criada, mantida,
por uma forma convencional de enunciacdo que se volta sobre si mesma, que
se satisfaz em sua realizacdo, ndo comportando nem objeto, nem finalidade,
nem mensagem, pura enunciacdo de palavras combinadas, repetidas por cada
um dos enunciadores. A analise formal desta forma de troca linguistica esta
por fazer (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 90).

Sendo assim, para Benveniste, a comunhdo fatica ¢ uma “forma convencional de
enunciagdo”, possivelmente por se relacionar com o aspecto da “realiza¢do vocal da lingua”;
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contudo, estd “no limite do ‘didlogo’”. De acordo com Flores e Teixeira, “o que Benveniste
destaca ¢ que ha fenomenos cujos contornos nao estao ligados de maneira 6bvia ao ‘dialogo’.
Ou seja: embora tenham a aparéncia de um dialogo ndo podem ser vistos como tendo a
estrutura do dialogo” (FLORES; TEIXEIRA, 2013, p. 5). Talvez, por isso, Benveniste ira
ponderar: “o que em geral caracteriza a enunciagdo ¢ a acentuacgdo da relagdo discursiva com
0 parceiro, seja ele real ou imaginado, individual ou coletivo” (2006 [1970], p. 87. Grifos do
autor). Se, portanto, o acirramento da relacdo discursiva com o parceiro é algo que, em geral,
ird caracterizar a enunciacdo, no caso da comunhdo fatica teriamos um uso da linguagem
voltado sobre si mesmo, “que se satisfaz em sua realizacdo, ndo comportando nem objeto,
nem finalidade, nem mensagem” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 90), como se fosse “pura
fonacdo, esvaziada de substancia, desprovida de eficacia” (DUFOUR, 2000, p. 79).
Questionamos, para além da comunhdo fatica, haveria outros fenbmenos semelhantes que
tocariam os limites do didlogo? Eis o que tentamos demonstrar.

Logo, ha enunciacdo quando ha um locutor que atua na e pela lingua, pois “a
enunciacao é esse colocar em funcionamento a lingua por um ato individual de utilizagao”
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 82). “Individual” no sentido de converter a lingua — 0
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sistema, o “mesmo” — em discurso, em uma situacdo sempre Unica e irrepetivel, na qual os
indices de pessoa, tempo e espaco serdo sempre outros. Logo, a enunciagdo, que “pode se
definir, em relacdo a lingua, como um processo de apropriacdo” (BENVENISTE, 2006

[1970], p. 84), serd sempre um ato “novo”’

, 1ss0 porque “o mesmo ato para aquele que
entende, mas para aquele que enuncia, é cada vez um ato novo, ainda que repetido mil vezes,
porque ele realiza a cada vez a inser¢cdao do locutor num momento novo do tempo e numa
textura diferente de circunstancias e de discursos” (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 68).
Dessa forma, o conceito enunciacdo retoma novamente a luneta dos estudos
benvenistianos, a presenca do homem na lingua e na linguagem, bem como permite ampliar a
leitura da obra de Benveniste para além da teorizacdo sobre os indices especificos, ja que
algumas leituras tendem a reduzir os estudos do autor a uma simples relacao entre as formas
linguisticas eu-tu e suas formas correlatas, muitas vezes, compreendidas como sendo o
proprio individuo, ou seja, como entidades empiricas. Como se V&, ao tratar da lingua em
emprego e em acgdo, esse tipo de relacdo se torna inviavel, haja vista que se tratam de posicGes
enunciativas que adquirem valor ao serem empregadas na instancia de discurso, ndo se
referindo, assim, a seres especificos no mundo. Desse modo, de acordo com Benveniste, 0

papel dessas formas “pronominais” consiste

em fornecer o instrumento de uma conversdo, a que se pode chamar a
conversdo da linguagem em discurso. E identificando-se como pessoa Unica
pronunciando eu que cada um dos locutores se propde alternadamente como
“sujeito”. Assim, o emprego tem como condi¢cdo a situacdo de discurso e
nenhuma outra. Se cada locutor, para exprimir o sentimento que tem da sua
subjetividade irredutivel, dispusesse de um “indicativo” distinto [...] haveria
praticamente tantas linguas quantos individuos e a comunicacao se tornaria
estritamente impossivel. A linguagem previne esse perigo instituindo um
signo unico, mas mével, eu, que pode ser assumido por todo locutor, como a
condicdo de que ele, cada vez, s6 remeta a instancia do seu préprio discurso.
Esse signo esta, pois, ligado ao exercicio da linguagem e declara o locutor
como tal (BENVENISTE, 2005 [1956], p. 280-281. Grifos nossos).

Ainda com relacdo ao conceito de enunciacao proposto pelo autor, atentemo-nos, assim,

para o seguinte trecho:

enquanto realizacdo individual, a enunciacdo pode se definir, em relacdo a
lingua, como um processo de apropriacéo. O locutor se apropria do aparelho
formal da lingua e enuncia sua posicdo de locutor por meio de indices
especificos, de um lado, e por meio de procedimentos acessorios, de outro
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 84. Grifos nossos).

%7 As aspas foram inseridas aqui porque néo se trata de um novo no sentido de inédito ou inesperado. O novo se
da justamente por conta do agenciamento dos signos que é feito a partir daquilo que ja é previsto pelo sistema
linguistico. Portanto, tratar da enunciagdo € tratar de um (ir)repetivel na lingua convertido em fala e em discurso.
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Conforme Flores (2013, p. 177), tanto os indices especificos quanto os procedimentos
acessorios “sdo recursos, previstos no aparelho formal da lingua, cuja fun¢do é colocar o
locutor em relagdo constante e necessaria com sua enunciagdo”. Sendo que, por indices
especificos compreendemos as coordenadas referenciais, as categorias de pessoa, tempo e
espaco, “recursos linguisticos que permitem o locutor enunciar de sua posicao” (FLORES,
2013, p. 177). J& por procedimentos acessorios entendemos “todas as relagdes particulares de
forma e sentido que se estabelecem em uma dada enunciagdo” (FLORES; NUNES, 2012, p.
239), isto €, “sdo todos os mecanismos linguisticos que, embora ndo especificos, servem para
0 locutor enunciar a sua posicao de locutor” (FLORES, 2013, p. 177).

Entre esses mecanismos que compdem o0s procedimentos acessdrios, conforme
Benveniste, “desde o momento em que o enunciador se serve da lingua para influenciar de
algum modo o comportamento do alocutério, ele dispde para este fim de um aparelho de
fungbes” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 86) que compreende, entre outros mecanismos, a
interrogacdo, a intimacdo, a assercdo, as modalidades etc. De acordo com o autor, esses
mecanismos acentuam a relacdo entre os parceiros no quadro figurativo da enunciacao.
Ademais, conforme Teixeira e Mello (2012, p. 12), “os procedimentos acessorios — 0 processo
de sintagmatizacdo empreendido pelo locutor — promovem a semantizagdo, a ‘significacdo
intentada’, conforme Benveniste”. De acordo com as autoras, a traducdo da expressao “une
signification de ’intenté” na versao brasileira ficou “significa¢do intencionada”, embora seria
melhor traduzida por “significa¢do do intentado”, dado que “o locutor age sobre o alocutario
buscando instaurar uma nova realidade”. O locutor atua na e pela lingua de modo a
“influenciar” o outro, contudo, ndo ha garantias de que isso se dard, haja vista a experiéncia
de linguagem de cada um.

Tendo em vista 0 exposto, de acordo com Agustini (2013)*, é possivel considerarmos,
subjacente a teoria benvenistiana, a existéncia de uma teoria das posicdes que esta
intrinsecamente relacionada com a reversibilidade enunciativa, ja que “essas formas
“pronominais” ndo remetam a “realidade” nem a posi¢Oes “objetivas” no espago ¢ no tempo,
mas a enunciagdo, cada vez unica, que as contém, e reflitam assim o seu proprio emprego”
(BENVENISTE, 2005 [1956], p. 280. Grifos nossos). Sendo assim, no ato de fala, é

impossivel assumirmos a posi¢ao do outro, isso porque “o ato de fala parte de mim e ninguém

% Fala proferida pela Profa. Dra. Carmen L. H. Agustini, no dia 01 de outubro de 2013, durante a apresentacdo
do minicurso intitulado Emile Benveniste: reconstrucdo e atualidade da reflexdo sobre enunciacdo, na
Universidade Federal Fluminense.
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pode falar por minha boca, da mesma forma que ndo pode ver por meus olhos ou
experimentar o que eu sinto” (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 77). Logo,

aquele que fala faz renascer pelo seu discurso 0 acontecimento e a sua
experiéncia do acontecimento. Aquele que o ouve apreende primeiro 0
discurso e através desse discurso, 0 acontecimento reproduzido. Assim a
situacdo inerente ao exercicio da linguagem, que é a da troca e do diélogo,
confere ao ato de discurso dupla funcdo: para o locutor, representa a
realidade; para o ouvinte, recria a realidade (BENVENISTE, 2005 [1963], p.
26).

Nesse sentido, Benveniste prima pelo aspecto subjetivo da linguagem, pela
impossibilidade de se ocupar a mesma posi¢do do outro, isso porque quando eu recebo nédo
estou mais na posicdo daquele que diz; as redes de relagdes mudam, ndo € mais 0 mesmo
momento, 0 mesmo espago e a mesma pessoa. Por isso, essa reversibilidade ndo implica nem
igualdade nem simetria porque ndo podemos estar na posi¢do do outro, ja que “a lingua
coloca aqui em relevo uma dissimetria que estd na natureza desigual da experiéncia”
(BENVENISTE, 2006 [1965], p. 77). Eis, portanto, a dimensdo intersubjetiva da lingua e da
linguagem:

a intersubjetividade tem assim sua temporalidade, seus termos, suas
dimensdes. Por ai se reflete na lingua a experiéncia de uma relacdo
primordial, constante, indefinidamente reversivel, entre o falante e seu
parceiro. Em ultima analise, é sempre ao ato de fala no processo de troca

gue remete a experiéncia humana inscrita na linguagem (BENVENISTE,
2006 [1965], p. 80. Grifos nossos).

No Dicionario de Linguistica da Enunciacdo, o termo intersubjetividade é assim
definido: “inter-relacdo constitutiva da enunciacdo que pressupde 0 eu e 0 outro mutuamente
implicados” (FLORES et al., 2009, p. 149). Assim, por intersubjetividade compreendemos a
capacidade que o eu tem de se enderecar ao tu tendo em vista 0 semantismo social, isto é,
(com)partilhamento social, o sentido logicamente estabilizado que regula a propria
possibilidade de (se) enunciar, isso porque a “lingua engloba a sociedade de todos os lados e a
contém em seu aparelho conceitual, mas ao mesmo tempo, em virtude de um poder distinto,
ela configura a sociedade instaurando aquilo que se poderia chamar o semantismo social”
(BENVENISTE, 2006 [1968], p. 100. Grifos nossos). Se assim nao o fosse, “a comunicacao
se tornaria estritamente impossivel” (BENVENISTE, 2005 [1956], p. 281), j& que ndo haveria
possibilidade de correferenciagdo entre (inter)locutores.
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Semelhante a reflexdo que empreendeu sobre o complexo conceito de subjetividade,
Agustini*® propds também o desdobramento do conceito intersubjetividade em outros dois
conceitos intrinsecamente relacionados, quais sejam: intersubjetividade na lingua e
intersubjetividade na linguagem. O primeiro relaciona-se aos indices especificos da lingua, ao
emprego da forma. Ja o segundo esté relacionado a instancia do discurso, a capacidade que o
locutor tem, ao empregar a lingua, de enderecar-se ao outro a partir de algo compartilhado
pela experiéncia humana. Sendo assim, a intersubjetividade instaura a reversibilidade
enunciativa, “essa polaridade ndo significa igualdade nem simetria: ego tem sempre uma
posicdo de transcendéncia quanto a tu; apesar disso, nenhum dos dois termos se concebe sem
o outro; sdo complementares [...] € a0 mesmo tempo sdo reversiveis” (BENVENISTE, 2005
[1958], p. 286-287).

Voltemo-nos ao termo troca, destacado em uma citacdo anterior, relacionando-o com
0 que discorremos acerca da intersubjetividade, que torna possivel a comunicacdo humana.
Ao apropriar-se da lingua, o locutor implanta o outro diante de si, converte a lingua em
discurso e produz uma mensagem. Aquele que recebe ndo o faz passivamente, recebe algo,
dado o semantismo social, mas ndo de modo homogéneo ou total, é sempre falho esse
processo, ja que a nogdo de sujeito aqui implicada € a de sujeito enquanto efeito de linguagem
em cujo funcionamento das operacOes linguisticas sdo da ordem do inconsciente. Sendo
assim, na instancia do discurso ha troca, no sentido de que algo chega ao interlocutor, mas
ndo podemos mensurar “a priori” o que chega. Logo, verificamos que tal conceito estd
intimamente relacionado ao que denominamos, na introducdo deste trabalho, por laco, tendo
em vista a relacdo professor-saber-aluno na pratica de producdo escrita.

E valido salientar que o termo lago ndo aparece na obra de Benveniste tal qual aqui
nos referimos. A Unica ocorréncia desse termo se da em uma enorme citacdo de Malinowski
que Benveniste apresenta ao final do texto “O aparelho formal da enuncia¢do”, momento em
que se indaga sobre a possibilidade de “haver didlogo fora da enunciacao, ou enunciagdo sem
didlogo” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 87). Nessa, Malinowski discute sobre a
especificidade da “comunhao fatica” e assevera: “cada enunciagdo ¢ um ato que serve o
proposito direto de unir 0 ouvinte ao locutor por algum laco de sentimento social ou de outro
tipo” (MALINOWSKI apud BENVENISTE, 2006 [1970], p. 90. Grifos nossos). Ora, aqueles

que conhecem a obra de Benveniste reconhecem o quéo inusitada é a ocorréncia de citacdo de

% Fala proferida pela Profa. Dra. Carmen L. H. Agustini, no dia 09 de outubro de 2012, no curso “Tépicos em
Linguistica: Teoria da Enuncia¢do Benvenistiana” no Programa de Pos-graduacdo em Estudos Linguisticos, da
Universidade Federal de Uberlandia.
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qualquer ordem, dado que ndo se trata do estilo benvenistiano de escrita. Logo, ha de se
considerar que o que Malinowski disse teve alguma relevancia para o autor, fato que o fez
citd-lo. Por isso, derivamos o termo em questdo e esbocamos aqui algumas consideracdes a
partir da teoria benvenistiana.

Do modo como o compreendemos, para haver laco entre (inter)locutor, na instancia
do discurso®, ambos, ao se apropriarem da lingua, devem se implicar subjetivamente de
modo a produzir uma troca, premissa basica da enunciacdo. Quando isso ocorre, ha o
estabelecimento de um processo de correferenciacdo entre (inter)locutor, produzindo efeito
pragmatico de comunicacdo. Se ndo ha implicacdo subjetiva, o lago se rarefaz, podendo,
inclusive, desfazer-se. Quando tal se d4, ha somente enderecamento®’, isto &, a projecdo da
alocucéo que ndo se efetiva, ja que algo falha nesse processo de modo que ndo ha a conversao
da lingua em discurso em prol do estabelecimento de uma troca. Nesse caso, toca-se 0sS
limites do didlogo. Logo, qualquer manejo prevé alocucédo e enderecamento, contudo nem
todo manejo possibilita o estabelecimento de troca entre os (inter)locutores, isto €, de
enunciacdo. E valido ressaltar que esse processo ndo se da de forma consciente, ele depende
da posicdo ocupada pelos envolvidos nessa alocucédo para saber se houve troca, nos termos
antes apresentados, ou ndo. O aluno pode engancha-se na troca quando algo do que possa ter
sido dito pelo professor Ihe toque de modo que o professor é alcado a posicdo de suposto
saber. Nesse mo(vi)mento, o aluno volta-se para “escutar” o professor. E por isso que quando
ndo ha troca possivel ndo se esta na instancia do discurso. Um dizer se constitui discurso para
o0 outro quando lhe toca, fazendo-lhe sentido. Eis o carater relacional do discurso.

Ademais, de nossa perspectiva, o estabelecimento desse laco pode se dar de modo
rarefeito, quando ha alguma troca, mas ndo a “intentada” pelos (inter)locutores; ou acirrado,
guando ha um efeito de encaixe no processo de correferenciacdo. Contudo, mesmo quando o
laco ocorre de modo acirrado ndo ha uma troca “completa”, dado que a experiéncia de
linguagem é sempre singular, o que produz redes de associacdo diferenciadas. Em ultima
instancia, o estabelecimento do laco entre (inter)locutor se da de forma: provisoria (se da em
um momento, mas pode ndo se dar em outro), contigencial (acontece de um modo, mas
poderia ser de outro); relacional (pode se dar com relagdo a um interlocutor, mas pode ndo se

dar com relacéo a outro); ndo unilateral (depende da implicacdo dos envolvidos no processo);

* De acordo com Flores (2013, p. 124), trata-se de “atos discretos e cada vez Gnicos pelos quais a lingua é
atualizada em palavra por um locutor”.
* Também derivamos a definicdo desse termo dos estudos benvenistianos.
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e ndo acumulativa (se estabeleceu laco em um momento, ndo significa que esse se daré
sempre e do mesmo modo).

Portanto, ao propormos tal conceito, relacionado ao jogo intersubjetivo entre
(inter)locutores mediado pela linguagem, intentamos asseverar que enunciar, nos termos
benvenistianos, de nossa perspectiva, coloca em cena aspectos para além da simples fonacéo,
tanto 0 é que o hain-teny dos Merinas ndo se configura, conforme o autor, como enunciag&o,
embora tenha, em sua esséncia, aparéncia de dialogo. Sendo assim, enunciar, do modo como
compreendemos, prevé o acirramento da relagé@o entre (inter)locutor na linguagem de modo a
produzir uma troca, tendo em vista 0 semantismo social e o semantismo subjetivo. Para esse
acirramento ocorrer, € necessaria a implicacdo subjetiva dos participantes da alocucéo e o
estabelecimento de uma correferenciacéo, isto €, o interesse em estabelecer com o outro uma
troca. Salientamos que esse interesse, em especifico, nada garante, mas constitui o gatilho
para o estabelecimento desse laco. Esse interesse, vale dizer também, é fruto de algo que toca
os (inter)locutores, fazendo-lhes alcar o locutor ao lugar de suposto saber. Logo, o
enderecamento por si sO se assemelha sobremaneira a comunhdo fatica, ha a atualizacdo da
lingua, contudo essa atualiza¢do ndo comporta “nem objeto, nem finalidade, nem mensagem”
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 90).

Com relagdo a nocdo de discurso, tratada até aqui sem definicdo precisa nos estudos
benvenistianos, essa merece agora espaco de problematizacdo, dado que somente hd o
estabelecimento do lago se estamos na instancia de discurso. Segundo Gérard Dessons (2006,
p. 6), haveria uma flutuacdo terminoldgica nos textos de Benveniste que dificultaria a
compreensdo de sua elaboracdo tedrica. Da posicdo de Agustini (2012)*, muitas vezes essa
flutuacdo tedrica € somente aparente, porque pode ser resolvida por meio de referéncias
cruzadas, uma vez que, conforme aponta Agustini também, ha, por vezes, uma nao reiteracao
conceitual e uma diluicdo da elaboracdo tedrica em diversos textos, o que dificulta o trabalho
de reconstrugdo tedrica. Essas “lacunas”, se assim podemos colocar, se justificam porque ndo
foi intento de Benveniste produzir uma teoria acabada, entre outros motivos, porque ele ndo
demonstra em seus escritos esse interesse, conforme dissemos anteriormente, e porque
Benveniste leva a sério a questdo da presenca do homem na lingua e na linguagem, presenca

essa que abre o proprio processo de teorizacdo. Nesse sentido, o que nos compete fazer, a

“2 Fala proferida pela Profa. Dra. Carmen L. H. Agustini, no dia 17 de setembro de 2012, durante o Il Ciclo de
Coléquios do Grupo de Estudos e Pesquisa em Linguagem e Subjetividade — GELS, da Universidade Federal de
Uberlandia, cuja apresentagdo se intitulou “Enunciag@o e Subjetividade em Benveniste”.
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partir da leitura que aqui expomos, é reconstruir, a partir de referéncias cruzadas, possiveis
definicOes para esses conceitos.

Nesse contexto, a nocao de discurso, entre outros conceitos, sofre essa abertura. Assim
sendo, podemos compreender discurso como: a) lingua em emprego e uso — “0 emprego tem
como condigdo a situagdo de discurso e nenhuma outra” (BENVENISTE, 2005 [1956], p.
281); b) algo que é social — “A lingua € um sistema comum a todos; o discurso € ao mesmo
tempo portador de uma mensagem e instrumento de acdo” (BENVENISTE, 2005 [1956], p.
84); ¢) algo que é organizado — “Donde resulta que as coisas designadas e organizadas
pelo discurso (o locutor, sua posicdo, seu tempo) ndo podem ser identificadas sendo pelos
parceiros da comunicagdo lingiiistica” (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 78); d) produto da
enunciacdo que comporta o social e o subjetivo — “o discurso provoca a emergéncia da
subjetividade, pelo fato de consistir de instancias discretas (BENVENISTE, 2006 [1958], p.
289) e “Ela [a lingua] fornece o instrumento lingiiistico que assegura o duplo funcionamento
subjetivo e referencial do discurso” (BENVENISTE, 2006 [1968], p. 101).

Com efeito, notamos que, embora a nocdo de discurso possa ser compreendida, a
depender da leitura, de diferentes formas, essas estdo de tal modo relacionadas que podemos
compreendé-la como projecdo via linguagem de uma troca, isto €, o locutor, ao se apropriar
das formas da lingua, tira-as do estado de possibilidade, atualizando-as e converte-as em
discurso, implicando-se subjetivamente, ou seja, (se) enunciando. Assim, o discurso,
organizado a ponto de produzir uma mensagem, estd diretamente relacionado ao processo
enunciativo e a intersubjetividade na linguagem, ja que ndo é a todo momento que estamos na
instancia de discurso: quando sé ha enderecamento, sem estabelecermos laco, ndo ha entrada
nessa instancia, por exemplo, quando ha enderecamento com predominio da incompreensao,
ndo ha efeito pragmatico da comunicacdo e, portanto, ndo se estabelece o laco entre 0s
(inter)locutores. Vale destacar que quem afere se estad havendo ou ndo correferenciacdo sdo 0s
participantes da alocucdo, “aqueles que manuseiam a lingua, aqueles para os quais esta lingua
é a lingua e nada mais” (BENVENISTE, 2006 [1967], p. 227).

As ponderacdes até aqui expostas acerca da teorizacdo de Emile Benveniste partem de
alguns dos trabalhos reunidos nos dois tomos dos Problemas de Lingiistica Geral,
publicacbes mais conhecidas do autor. Essas duas obras reunem alguns dos trabalhos de
Benveniste de 1939 (Natureza do signo linguistico) até 1970 (O aparelho formal da
enunciagio). Recentemente, no ano de 2012, trinta e seis anos apds a sua morte, Emile
Benveniste foi homenageado com a publicacdo, na Franca, do livro Dernieres Legons, sob a

organizacdo de Jean-Claude Coquet e Iréne Fenoglio, com prefacio de Julia Kristeva e
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posfécio de Tzvetan Todorov. Essa obra, que apresenta uma perspectiva bastante arrojada do
pensamento do autor, foi editada e publicada com base em notas de aula de Emile Benveniste,
referentes aos Gltimos cursos ministrados por ele no Collége de France entre 1968 e 1969* e
em anotacOes dos alunos, organizadores desse volume, que estiveram presentes nos ultimos
cursos do linguista. O que nos interessa nessa recente publicacdo se refere as consideracfes
benvenistianas acerca da relacdo primordial entre lingua e escrita. Essas consideracfes nos
séo de extrema importancia para pensarmos a relacdo professor-saber-aluno no espaco de sala
de aula em virtude da diferenciacdo que Benveniste empreende entre lingua escrita e escrita,
diferenciacdo essa aludida em nossa hipétese e que aqui sera melhor delineada.

Tendo em vista 0 exposto, propomo-nos trilhar um percurso sobre a obra em questéo,
visto que essa revela a continuidade singular da elaboracdo tedrica de Benveniste que, nos
altimos anos de sua vida intelectual, além de se voltar sobre temas ja presentes em artigos
anteriores, como a distingdo fundamental entre os dois niveis de significancia da lingua — o
semidtico e o semantico —, explora, de modo inovador, a relagcdo primordial entre a lingua e a
escrita. Isto é, apresenta uma faceta menos conhecida nos estudos do linguista, mas que vem
de encontro ao que, desde 2011, julgavamos ser possivel derivar dos estudos benvenistianos:
pensar a escrita no contexto de uma semiologia da lingua. Tanto é assim que Benveniste
intitula por “La langue et [’écriture” uma das pastas do seu Ultimo curso, algo completamente
inédito, mas ja prenunciado no texto “Semiologia da Lingua”, como vimos anteriormente.

A obra em tela é apresentada ao leitor pelo crivo poético de Julia Kristeva, que expde,
além de uma belissima biografia comentada sobre a vida de Emile Benveniste, um percurso
sobre as elaboragdes do autor, estabelecendo alguns paralelos entre o que Benveniste propds,
anos antes, em outras publicaces, e 0 que encontramos nas Derniéres Legons. De acordo com
Kristeva, a constancia no pensamento benvenistiano se refere as questdes do sentido, essas
que sdo centrais nas elaboracdes do autor e muitas vezes suprimidas dos estudos da ciéncia
linguistica. Ao se interrogar sobre “o que € significar?”, Benveniste evidencia a opacidade da
resposta de tal indagacdo e, ao “tirar as consequéncias”, considera “significar” um principio
interno da lingua, haja vista os elementos que a compdem, os signos. Contudo, por se
constituir como uma “propriedade inicial, essencial e especifica da lingua” (BENVENISTE,
2012, p. 21), “significar”, para Benveniste, ndo se encerra no estudo dos signos, essa N0Gao
coloca em relevo outras problematicas, fato que leva o autor a propor que a lingua, por ser o

sistema interpretante por natureza de todos os outros, combina dois modos de significancia

“3 Cumpre ressaltar que essas notas de aula de Emile Benveniste foram cedidas pela irma do autor, a pedido dele
mesmo, a Biblioteca Nacional da Franga, onde se encontram arquivadas.
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distintos, quais sejam: o semiotico e o semantico. Tal distin¢do retoma o que denominamos
anteriormente de emprego das formas e emprego da lingua, isso porque, respectivamente, 0
semiotico esta relacionado com a lingua enguanto sistema de possibilidade e o seméantico com
a lingua em exercicio, isto €, convertida em discurso; associando, assim, lingua e sociedade.
Benveniste, em suas notas de aula, centra suas discussdes sobre essas no¢bes, mas agora as
correlacionando com a complexa relagdo entre lingua e escrita, conforme veremos mais
adiante, isto é, trata da instancia da escrita no contexto da enunciacao.

Por conseguinte, os organizadores da obra, Jean-Claude Coquet e Iréne Fenoglio,
apresenta-nos um outro Benveniste cuja faceta professoral se faz notar. Na introducéo da obra
em tela, os organizadores contemplam um preambulo sobre a constitui¢do do volume, sobre a
atualidade do pensamento benvenistiano e sobre algumas das questdes tratadas pelo estudioso
durante seu Gltimo curso*. Entre essas questdes, destaca-se a reflexdo sobre a escrita, 0 que
expOe as preocupacdes de Benveniste sobre o tema, nédo tratado anteriormente e ainda néo
consolidado em artigos, mas continuamente aludido no campo da Linguistica e mencionado
por ele em outras elaboracdes presentes nos Problemas de Linguistica Geral, conforme
pontuamos anteriormente. Ademais, ao discorrer sobre o signo e a palavra, Coquet e Fenoglio
rememora-nos que, para Benveniste, é pelo exercicio da linguagem que o signo ganha o
estatuto de palavra, sendo assim ha interdependéncia entre os niveis semiotico e semantico,
isto é, entre o estabelecimento do signo em um sistema linguistico — “sintaxe da lingua” — e a
sua circulagdo social em um ato de fala — “sintaxe da linguagem”. Nesse sentido, tendo em
vista as notas de aula de Emile Benveniste, os organizadores expdem a obra em questio em
trés capitulos, quais sejam: Sémiologie; La langue et [’écriture; Derniére lecon, derniéeres
notes. Além disso, a obra conta com dois anexos escritos, respectivamente, por George
Redard e Emilie Brunet.

A sutileza da teorizacdo de Emile Benveniste ao delinear como significar se engendra
no aparelho formal da linguagem, leva-o a retomar, no capitulo primeiro, Sémiologie -

composto por notas referentes a 7 aulas - problematizacfes em linguistica geral no que

* E valido destacar que “L’attaque qu’il subit en décembre 1969 ne lui laissera la possibilité de prononcer
qu’une seule legon — il Uintitule lui-méme « 1ére legon » —, le ler décembre 1969, et ce sera la derniére. /
C’est avec beaucoup d’émotion que nous sommes attachés a 1’établir. En effet, ce cours a eu lieu le ler décembre
1969 ; or, cinq jours plus tard, le 6 décembre 1969, Emile Benveniste subissait une attaque cérébrale en sortant
d’un restaurant, attaque qui le paralysait et le rendait aphasique. Il dut renoncer a ses cours” (BENVENISTE,
2012, p. 54). Tradugdo nossa: “O ataque que ele sofreu em dezembro de 1969 s6 deixou-lhe a possibilidade de
pronunciar apenas uma li¢éo - ele mesmo intitulou de “primeira licdo” —a de 1° de dezembro de 1969, e esta sera
a ultima [...] Com efeito, este curso foi realizado em 1 de dezembro de 1969; no entanto, cinco dias depois, em 6
de dezembro de 1969, Emile Benveniste sofreu um derrame ao sair de um restaurante, um ataque que o paralisou
e o deixou afasico. Ele teve que renunciar suas palestras”.
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concerne a natureza essencialmente significante da lingua. Ao fazé-lo, o estudioso enfatiza
que a lingua é composta por elementos distintivos, os signos, que séo abordados no &mbito da
Semiologia, ciéncia que estuda os signos. Em vista de tais colocagdes, Benveniste re-visita 0s
notaveis apontamentos de Peirce e de Ferdinand Saussure acerca da teoria geral dos signos, a
fim de especificar em que medida a lingua, enquanto sistema semidtico, é o interpretante por
natureza de todos 0s demais sistemas.

De acordo com Benveniste, Peirce, ao invés de teorizar acerca da natureza do signo
linguistico e de seu funcionamento sisttmico na lingua, tenta classifica-lo em trés classes,
quais sejam: icones, indices e simbolos. Essa tentativa de classificagdo esbarra em uma
extensdo maxima, fato que corrobora para a perda, nesse estudo, da especificidade desse
elemento distintivo, j4 que ndo o analisa como compondo um sistema, mas como “coisa”
nomeada no mundo. Em vista disso, 0 signo passa a ter um carater universal, ja que tudo seria
signo, fato sobre o qual Benveniste discorda plenamente, visto que, para ele, os elementos da
lingua so significam no interior dela mesma, sendo assim, a lingua é de outra natureza.

Por isso, Benveniste afasta-se das teorizagbes desse autor, embora reconheca a
importancia delas para a Semiologia, e filia-se a proposta saussuriana, sobre a qual considera
ser possivel prolongar as reflexdes, tal como pontuamos. Para Saussure, a lingua é organizada
em signos, esses que sao individuais e sociais, cuja natureza pde em relevo o carater negativo,
relativo e opositivo de seus termos. Assim, Saussure teorizou sobre a base de constituicdo da
lingua e classificou-a como o sistema semioldgico mais importante. Benveniste, por sua vez,
ancorado nessa perspectiva, empreende decorréncia a essas questdes ao expor a rapport
d’interprétation sobre a qual Saussure ndo aludiu. Essa relacdo serd fundamentada na
teorizacdo benvenistiana acerca dos dois niveis de significancia da lingua — o semiético e o
semantico —, uma vez que esses colocam em jogo tanto a constituicdo da lingua quanto o
exercicio dessa em um ato de fala, jogo esse que tem por critério o locutor. Ademais, para
Benveniste, a relacdo de engendramento entre lingua e sociedade é uma relacdo entre
interpretante e interpretado, ja que “la langue contient la société”*, dito de outro modo, a
lingua néo reflete a sociedade, como quer Peirce, visto que ndo ha correlacdo estrutural entre
o0 sistema linguistico e o sistema social, assim como ndo havera em relacdo a nenhum outro.
Sendo assim, somente a lingua é capaz de interpretar ela mesma e os demais sistemas, isto e,

somente ela é capaz de auto se semiotizar, haja vista ser composta por elementos limitados

% «a lingua contém a sociedade” — tradugao nossa. Parte dessas reflexdes faz eco com o que Benveniste publicou

anteriormente, em 1968, em “Estrutura da lingua e estrutura da sociedade” (BENVENISTE, 2006 [1968], p. 93-
104).
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que integrados produz infinitas mensagens, ja que “c’est la langue comme systéme
d’expression qui est I'interprétant de toutes les institutions et de toute la culture”®
(BENVENISTE, 2012, p. 83).

Logo, a escrita € um sistema que existe somente em relacdo a lingua, assim como 0s
demais, ja que a lingua conserva em seu seio a possibilidade de constituir unidade, de
produzir novas unidades e de “representar”, via escrita, essas unidades. Segundo Benveniste,
“c'est notre ferme conviction - et rien jusqu'ici n'est venu I'ébrancher - que la langue est non
seulement faite de signes, mais qu'elle est productrice de signes, que le sisttme qui la
compose engendre lui-méne de nouveaux systémes dont la langue est l'interprétant™’
(BENVENISTE, 2012, p. 68). Eis ai a particularidade da lingua frente aos outros sistemas
semioticos.

Levando em conta essas consideracGes, no segundo capitulo da obra em tela,
composto por notas referentes a 8 aulas, intitulado “La langue et I’écriture”, Benveniste
contempla a problematica relacdo entre lingua, escrita e representacdo. Para tanto, retoma os
estudos saussurianos e percorre brevemente a historia da escrita a fim de toma-la como
sistema semidtico assim como o é a lingua. De acordo com Benveniste, Saussure (2006
[1916]) subordina a escrita ao sistema da lingua, uma vez que, para ele, “lingua e escrita sdo
dois sistemas distintos de signos; a Unica razdo de ser do segundo é representar o primeiro”
(SAUSSURE, 2006 [1916], p. 34. Grifos nossos). Ademais, Saussure, ao empreender essa
relacdo, associa a escrita ao alfabeto e a lingua a lingua moderna, abstendo-se de tratar da
relacdo primordial entre lingua e escrita, colocando essa Ultima meramente como

representacdo; fato sobre o qual Benveniste contesta e assevera:

ce que Saussure a en vue dans sa discussion, ¢’est la connaissance de la
langue que nous prenons dans sa forme écrite. Et il insiste sur les dangers,
les illusions liées a cette représentation. Personne ne le contestera. Mas nous
sommes complétement hors du probléme qui est le rapport de I’écriture avec
la langue. Il confond I’écriture avec I’alphabet et la langue avec une langue
moderne. Or les rapports entre une langue moderne et I’écriture sont
spécifiques, non universels (BENVENISTE, 2012, p. 91-92)*.

4 , , . o , . . e~
® «¢ a lingua como sistema de expressdo que & o interpretante de todas as instituigdes e de todas as culturas” —

traducdo nossa.

"« nossa firme convicgdo - e nada até agora tem abalado - que a lingua néo é somente feita de signos, mas que
ela é produtora de signos, que o sistema que a compde engendra por si s novos sistemas cuja lingua é
interpretante” — traducdo nossa.

#8 «0 que Saussure tem em vista em sua discussdo, é o conhecimento da lingua que nos tomamos em sua forma
escrita. E ele insiste sobre os perigos, as ilusdes ligadas a esta representagdo. Ninguém o contesta. Mas nos
estamos completamente fora do problema que é a relagdo da escrita com a lingua. Ele confunde a escrita com o
alfabeto e a lingua com uma lingua moderna. Acontece que as relagdes entre uma lingua moderna e a escrita séo
especificas, ndo universais” — tradugdo nossa.
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Em vista disso, Benveniste empreende uma distingdo entre lingua escrita e escrita. Por
lingua escrita compreende “a lingua como forma escrita” (BENVENISTE, 2012, p. 91), isto
é, a representacdo grafica de uma lingua, passivel de existir em diferentes povos, por isso nao
universal, mas especifica. A lingua de cada povo passa, ao longo da historia, por processos de
desenvolvimento distintos, ndo lineares e, muitas vezes, independentes de outras linguas,
sendo assim, “il y a une relation étroite entre les types d’écriture et les types de langues, entre
un type de culture et un type d’écriture”*® (BENVENISTE, 2012, p. 107), entre a maneira de
dissociar os elementos da fala e a maneira de escrever esses elementos. Esta “relacdo estreita”
se da porque ha em jogo o que Benveniste denominou por semantismo social, isto é, para
existir a representacdo grafica de uma lingua, que seja “compreensivel” entre os membros de
uma determinada comunidade, essa representacdo deve ser partilhada/compartilhada entre
seus membros, isto é, transmissivel. Contudo, para que iSSO ocorra, € necessario proceder a
passagem da representacdo do referente na realidade, assim como o faziam os homens das
cavernas, para a representacdo da forma linguistica; essa que € criada e limitada no sistema
complexo de valores puros, isto €, sistematizada. Sobre esse ponto, Benveniste retoma Plat&o,
para quem a escrita esta fora da relacdo viva, a fim de reafirmar a importancia capital da
nocdo de limite, essa que permite a sistematizacdo, que somente € possivel gracas a
recorréncia discursiva que tanto a lingua quanto a escrita portam.

Ja a escrita, como julgamos ser possivel compreender em Benveniste, se refere a
escrita que o locutor-scriptor®™, no tracado de sua mdo, em circunstancias diferentes,
apropria-se do “mesmo”, no sentido de ser partilhado com outros que também o possuem e
manejam, de modo “novo”, ou seja, relaciona-se com o traco da subjetividade daquele que
maneja a lingua e que a torna “visivel”. Logo, ha implicado ai o processo de assun¢do do
locutor-scriptor a escrita, dado o modo como mobiliza/atualiza a lingua escrita. Para
Benveniste, “I’écriture prendra pour modele la langue”51 (BENVENISTE, 2012, p. 101), eis,
portanto, a inextricavel relagdo entre semidtico e semantico, respectivamente, entre a lingua
escrita e a escrita, por isso a escrita transcende a representacdo, ja que leva em conta tanto o
semantismo social quanto o semantismo subjetivo. Ademais, ao problematizar a relagcdo que a
escrita estabelece com a fala, Benveniste afirma que “I’écriture est une forme secondaire de la

parole™? (BENVENISTE, 2012, p. 131); “secundaria” nio no sentido de ser menos

9 “h4 uma relagio estreita entre os tipos de escrita e os tipos de linguas, entre um tipo de cultura e um tipo de
escrita” — tradug&o nossa.

%0 Em Benveniste, “locuteur-scripteur” (BENVENISTE, 2012, p. 101).

31«3 gscrita toma por modelo a lingua” — tradug&o nossa.

52«3 gscrita ¢ uma forma secundaria da fala” — traduc&o nossa.
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importante, mas no sentido de possibilitar proceder a objetivacdo formal da sua propria

substancia, sendo assim

I'écriture se manifeste comme une forme secondaire de la parole en ce qu'elle
comporte les deux propriétés, semiotique et semantique, caracteristiques du
discours, et du discours seul, ou de I'expression linguistique seule, en face
des autres systemes semiologiques® (BENVENISTE, 2012, p. 131).

Em vista dessa distingdo, consideramos ser possivel conceituarmos a nogéo de autoria
dentro do quadro enunciativo benvenistiano, dado que a relacdo professor-saber-aluno,
regulada pelo principio de correferenciacdo, permite que o aluno seja levado a assumir a
posicdo de autor. Para que isso se dé, de nossa perspectiva, o aluno, ao apropriar-se da lingua
escrita, implicando-se subjetivamente e assumindo-a de sua posicéo, elabora uma escrita,
dado que maneja a lingua de modo socialmente autorizado, organizando o subjetivo em
funcdo do socialmente posto, investindo na potencialidade da lingua de tal modo a produzir
um efeito de encaixe com a realidade social®*. Se isso ocorre, 0 aluno é autor. Para que isso se
dé, a relacdo professor-saber-aluno deve se dar de modo a estabelecer lago, caso ndo ocorra,
ndo produz o gatilho para a assuncdo do aluno a escrita e, consequentemente, a autoria.
Contudo, o estabelecimento de laco entre professor e aluno ndo é garantia de que o aluno
assuma a posi¢do de autor, dado que dependera da forma como maneja a lingua. Logo, “a
acentuacdo da relagdo discursiva com o parceiro” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 87) ¢
fundamental para que ambos, professores e alunos, se implique de modo a estabelecer lago.

E importante salientar que a nogdo de autoria aqui delineada n3o esgota a questdo da
escrita, em especial, no que concerne as producdes artisticas. Isso porque, conforme temos
concebido, enquanto no espaco escolar o efeito de encaixe com a realidade social é
fundamental para a assuncdo do aluno a escrita, na producdo artistica esse efeito ndo
necessariamente  precisa ocorrer, em virtude da “subversao” a0 estabilizado
socialmente constantemente requerida; contudo, o artistico parte do estabilizado socialmente
para abri-lo em sua potencialidade. Sendo assim, de nossa perspectiva, a producéo artistica
ndo parte do nada, o artista cria em funcdo do que esta socialmente posto pelo semantismo

%3 «q escrita se manifesta como uma forma secundaria da fala na medida em que comporta as duas propriedades,

semidtica e semantica, caracteristicas do discurso, e do discurso apenas, ou expressdo linguistica apenas, diante
de outros sistemas semiologicos” — tradugdo nossa.

% Por “realidade social” compreendemos a realidade que é produzida por intermédio da linguagem, isso porque,
de acordo com Benveniste, “a linguagem reproduz a realidade” (Cf. BENVENISTE (2005 [1963], p. 26). Lingua
e sociedade, para o autor, sdo entidades herdadas, que implicam uma a outra e que se constituem enquanto
realidades inconscientes (Cf. BENVENISTE, 2006 [1968], p. 93-104). Trata-se, pois, de um fenémeno
simbolico por meio do qual o homem se significa no seio da vida social.
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social, dado que, se assim ndo o fosse, seria impossivel reconhecer qualquer traco de
subversdo ao logicamente estabilizado. Tanto é assim que, segundo Benveniste,

Elle [l'art] a sourtout un fonctionnement différent, un but distinct. Elle n'est
pas destinée a porter un message, elle doit faire vivre une impression,
communiquer une expérience. L'art n'a pas d'autre fin que celle d'abolir le
"sens commun™ et de faire éprouver une autre réalité, plus vraie, et que nous
n'aurions su découvrir sans l'artiste. [...] Le poéte recrée donc une sémiologie
nouvelle, par des assemblages nouveaux et libres de mots. A son tour le
lecteur-auditeurse trouve en présence d'un langage qui échappe a la
convention essentielle du discours. Il doit s'y ajuster, en recréer pour son
compte les normes et le "sens” (2011, p. 642-644. Grifos do autor).>

Logo, o0 poeta e o leitor-ouvinte “recriam” e “ajustam” essa semiologia nova a partir
do semantismo social, sem o qual se torna improvavel qualquer possibilidade de
transmissibilidade.

Em suma, ap6s examinar a relagdo entre a lingua e a escrita, Benveniste apregoa,
contrariamente a ideia de que essas instancias se configuram enquanto sistemas de signos
distintos, tal como prop6s Saussure, que a escrita € uma extensao ou prolongamento da
propria lingua (BENVENISTE, 2012, p. 27), uma vez que “I’écriture a toujours et partout été
I’instrument qui a permis a la langue de se sémiotiser elle-méme”*® (BENVENISTE, 2012, p.
113). Nesse sentido, Benveniste constata que “la langue et 1’écriture signifient exactement de
la méme maniére™’ (BENVENISTE, 2012, p. 127).

O terceiro e Ultimo capitulo da obra em tela, Derniere lecon, dernieres notes,
contempla a primeira e Ultima aula proferida por Benveniste em seu dltimo curso. Nessa, 0
estudioso apresenta o tema sobre o qual trataria nas demais aulas, qual seja: “les problémes du
sens dans la langue, et, en particulier, parmi les systémes sémiologiques™® (BENVENISTE,
2012, p. 139). Para tanto, empreende um percurso sobre as teorias linguisticas reconhecidas
do periodo a fim de salientar que o problema do sentido, muitas vezes desconsiderado no

ambito dessas teorias, € sim um problema de lingua; fato que o leva a formular novos

*® Tradugdo nossa: “ela [a arte] tem um funcionamento diferente, um proposito distinto. Ela ndo se destina a
portar uma mensagem, ela deve fazer viver uma impressdo, comunicar uma experiéncia. A arte ndo tem outro
fim a ndo ser aquele de abolir 0 “senso comum” e fazer experimentar uma outra realidade, mais real, ¢ que ndo
descobrimos sem o artista [...] O poeta recria uma semiologia nova por aproximacdes novas e livres de palavras.
Por sua vez, o leitor-ouvinte se encontra em presenga de uma linguagem que escapa a convencao essencial do
discurso. Ele deve se ajustar a isso, recriando por sua conta as normas e o “sentido”” (2011, p. 642-644).

% «q escrita ¢ sempre e em toda parte o instrumento que permite 4 lingua se semiotizar ela mesma” — traducdo
nossa.

%" “3 lingua e a escrita significam exatamente da mesma maneira” — tradug&o nossa.

% «os problemas do sentido na lingua, e, em particular, entre os sistemas semiologicos” — tradugdo nossa.
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questionamentos e a asseverar como constatacdo que “la langue entiére est informée et
articulée par la signification”® (BENVENISTE, 2012, p. 141).

Com efeito, tendo em vista 0 exposto, as notas de aula de Emile Benveniste, embora
apresentem somente o principio das reflexdes do autor sobre a relacdo lingua e escrita, se
configuram enquanto terreno fértil para refletirmos sobre essa relagdo. Sendo assim, conforme
Todorov, resta-nos “rever aux chemins dont il nous indique I’existence”® (BENVENISTE,
2012, p. 195); eis 0 que intentamos com este trabalho.

Em vista das consideracOes teoricas até aqui aludidas, conforme asseveramos,
Benveniste busca melhor compreender, ao longo de seus estudos, o funcionamento da
linguagem, a presenca do homem na lingua e na linguagem. Para tanto, Benveniste teorizou,
de modo magistral, sobre a relacdo locutor-interlocutor, apregoando a existéncia de posicoes
reversiveis, mas ndo simétricas, assumidas pelo (inter)locutor ao se apropriar da lingua tendo
em vista 0 semantismo social e o semantismo subjetivo. Sendo assim, segundo o autor, 0
locutor, ao apropriar-se da lingua, “implanta o outro diante de si, qualquer que seja o grau de
presenca que ele atribua a este outro. Toda enunciacao €, explicita ou implicitamente, uma
alocugao, ela postula um alocutario” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 84. Grifos nossos).

Logo, se toda enunciacdo € uma alocugdo e postula um alocutério, a enunciacédo
escrita ndo é diferente. No trabalho em tela, o aluno, ao redigir o seu texto para o professor,
apropria-se da lingua e enuncia de sua posi¢do; o professor, por sua vez, ao empreender a
correcdo no texto do aluno, apropria-se da lingua e enuncia também de sua posicdo. Ora, a
reversibilidade enunciativa de que fala Benveniste se da tanto na oralidade quanto na escrita.
Contudo, a enunciacdo escrita, uma das formas complexas de discurso, possui sua
especificidade: “o que escreve se enuncia ao escrever €, no interior de sua escrita, ele faz os
individuos se enunciarem” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 90). Sendo assim, o0s
(inter)locutores previstos nesse modo de enunciacdo sdo distintos dos previstos na enunciacdo
falada, dado que sdo (re)construidos no processo de atualizacdo da lingua via leitura, em um
momento outro no tempo, fora do sincronismo temporal vivido da enunciacdo falada.
Ademais, a enunciacdo escrita se realiza por meio de instrumentos distintos, ja que
materializa o dizer, por meio da simbolizacdo da lingua, passivel de ser retomado no tempo e
no espaco. Logo, a situacdo enunciativa também € diversa, haja vista a (re)construcéo
referencial, em um outro momento, via leitura, das categorias de pessoa, tempo e espaco; € 0

ato enunciativo é dessemelhante, ja que, diferentemente da enunciacao falada, a escrita, assim

59 «
60 «

a lingua inteira ¢ informada e articulada pela significagdo” — tradug&o nossa.
sonhar com os caminhos que ele [Benveniste] nos indica a existéncia” — traducéo nossa.
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como a lingua, comporta os dois modos de significancia apregoados pelo autor — o semidtico
e 0 semantico — caracteristicas do discurso. Essa caracteristica é simbolizada, assim como a
lingua, em cada sociedade, de um modo distinto, dado a relacéo de necessidade existente entre
significado e significante (Cf. BENVENISTE, 2005 [1939], p. 53-59).

Tendo em vista esses aspectos, no trabalho em tela, analisamos, nos manuscritos
escolares dos alunos, a producdo escrita que é fruto de uma demanda escolar, trabalhada em
termos de ensino-aprendizagem, no qual é imperioso o estabelecimento intersubjetivo da
relacdo professor-saber-aluno em prol de uma escrita institucionalizada e subjetiva.
Entretanto, essa relacdo nem sempre se d& de modo a estabelecer um lago, nos termos antes
apontados, dado que depende da implicacdo subjetiva dos envolvidos nesse processo, tanto
entre si quanto em relacdo ao saber em jogo nesse momento. No espaco de sala de aula hd o
compromisso com a transmissibilidade de um saber, contudo, a despeito de todo
comprometimento, ndo ha garantias de que essa transmissibilidade se dard, haja vista a
experiéncia de linguagem que é singular para cada um, impossibilitando uma troca
homogénea e uniforme.

Com efeito, por meio dos pressupostos tedricos benvenistianos, analisamos, em um
primeiro momento, a entrevista e o material elaborado pelos professores, a fim de
compreender de que modo € estabelecido o la¢o desses com o saber em jogo nesse momento
da pesquisa. Posteriormente, analisamos, por meio dos manuscritos escolares dos alunos, se
professor e aluno fazem laco ou ndo. Na primeira etapa, recorremos aos estudos de Jacqueline
Authier-Revuz (Cf. 1998 e 2004) no que concerne as modalizacdes autonimicas. Na segunda
etapa, nossa analise se dara a partir do diadlogo entre a teoria benvenistiana e 0s pressupostos
metodoldgicos da Critica Genética (Cf. GRESILLON, 2007 [1994]), ja que esses revelam os
bastidores da escrita e as tensdes do locutor-scriptor no processo de textualizacdo. Antes,
porém, abrimos um pequeno espaco para a problematica discussao acerca da pratica de ensino
da escrita baseado em géneros e, posteriormente, para o circunstanciamento metodol6gico

deste trabalho.
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REFLEXOES TEORICAS SOBRE A
PRATICA DE ENSINO DA ESCRITA:

O ENSINO DA ESCRITA BASEADO EM GENEROS SOB
O PONTO DE VISTA ENUNCIATIVO

Apesar de a Escola apostar no género como uma forma de tentar
“naturalizar” o ensino de escrita, ha a ocorréncia de uma atividade
linguistica forjada por uma demanda escolar de aprendizagem e néo
de uso, que alca o género a modelo, petrificando-o, ou seja,
transpondo-o a género escolar.

Carmen Agustini e Selma Borges (2014a, p. 218)
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2.1  CONSIDERACOES INICIAIS

Na esteira das consideragdes teoricas anteriores, neste capitulo, levando em
consideracdo o0 bindmio Ensino-Escrita, empreendemos uma retomada dos pressupostos da
perspectiva tradicional de ensino de escrita, bem como um breve percurso sobre o que o0s
documentos oficiais do Estado prevéem para o ensino dessa modalidade da linguagem, a fim
de problematizarmos essas praticas sob o crivo da teorizagdo de Emile Benveniste. Essa
teorizacdo, por focalizar a linguagem em funcionamento a fim de analisar a presenca homem
na lingua e na linguagem, permite-nos alargar nosso olhar sobre as limitacGes impostas ao
ensino da escrita que sofreu e sofre variacdes a depender da perspectiva adotada. Muitas
vezes, essas limitacOes, decorrentes do desejo de didatizacdo e objetivacdo do objeto de
ensino, se baseiam em principios ndo cerceaveis, 0 que coloca em jogo -certas

(im)possibilidades de transmissibilidade de um saber.

2.2 O ENSINO TRADICIONAL DE ESCRITA

Historicamente, o ensino de Lingua Portuguesa escrita foi considerado o representante
maximo da gramatica da lingua, uma vez que, a partir da escrita, materializavam-se as formas
candnicas do “certo” e do “errado”, tendo em vista o modelo tido como de prestigio, a norma
culta padrdo. Com vistas a verificar a adequacdo do aluno a escrita da variante padréo, o
aprendizado, a partir da perspectiva tradicional, se pautava e ainda se pauta, de modo
mecanico, na repeticao e assimilacdo de formas, tendo primazia a memorizagdo dos processos
em detrimento da reflexdo sobre os usos da lingua, privilegiando o produto final - o texto
escrito - e ndo o processo como um todo. Nessa perspectiva, o texto escrito era corrigido, ndo
havendo um trabalho sobre o processo de escrita, isto é, ndo considerando a producdo de
versodes elaboradas com o auxilio do professor, a partir de pontuacdes sobre a escrita do aluno.

Esse modo de trabalho com a escrita imprime ao ensino uma concepgéo de aluno.
Assim sendo, o aluno, tido como passivo no processo de ensino-aprendizagem, € aquele que
recebe e “acumula” o contetido, muitas vezes descontextualizado de praticas efetivas de
linguagem. O professor, por sua vez, tem por fungdo “transmitir” conteddo aos alunos. A
apreensdo dos contetdos é avaliada a partir da capacidade de reproducdo dos modelos
tratados em aula. Logo, o que estd em jogo é o conhecimento normativo da lingua, j& que se
presume que quanto mais o aluno “conhece” a gramatica normativa de sua lingua melhor é

sua capacidade de usa-la, inclusive na escrita. Nessa perspectiva, escrever bem é escrever com
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correcdo normativa. Os aspectos textuais sdo desconsiderados, por acreditar-se que 0s
aspectos textuais sdo inferidos da gramatica.

Essa metodologia de ensino predominou no Brasil durante muitos anos e ainda
predomina em alguns redutos escolares. Contudo, no inicio dos anos 80, tendo em vista 0s
recentes estudos em Linguistica, passou-se, em certa medida, a questionar a primazia dessa
forma de ensino e de aprendizagem e, com vistas a melhorar o ensino, dado o ‘fracasso’ da
aprendizagem, pesquisadores comecaram a propor novos métodos nos quais fosse enfocada
uma concepcdo de linguagem pautada na interacdo e, por conseguinte, elegeu-se o texto como
objeto de ensino privilegiado. Esse fato propiciou relativas mudangas na pratica docente,
particularmente em relacdo ao ensino da escrita. Muitas dessas mudancas estdo apresentadas
nas Diretrizes para o Aperfeicoamento do Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa,
propostas pelo Ministério da Educacdo, em 1986. Entre outros aspectos presentes nessas

Diretrizes, destacamos o:

entendimento da escrita como forma de interlocucdo a distancia, no tempo e
no espaco, de tal modo que a crianca perceba seu valor e sua fungéo social,
no meio ambiente ou fora dele. Entendimento de que a escrita, para permitir
a interlocucdo a distancia, obedece a uma convencao ortografica de que
cada usuario ndo pode ser arbitro, mas que é necessario dominar para ndo
prejudicar o objetivo precipuo da existéncia da prépria escrita (BRASIL,
1986, p. 15. Grifos nossos).

H4, portanto, nesse momento, certa valorizacdo da interlocucdo enguanto espaco
privilegiado para o ensino. Contudo, no ensino da escrita, essa “interlocug¢do a distancia”,
deve privilegiar o dominio da convengdo ortogréfica. Para tanto, o ensino da teoria
gramatical, “instrumento de aprendizagem do aluno”, deveria favorecer a “formagdo do
sujeito lingliisticamente competente” (BRASIL, 1986, p. 28), ao invés de “adestra-lo” para
objetivos outros, como cursos ou provas. Ora, embora tal perspectiva tenha se apresentado
como uma visada de ensino arrojada, varias discursividades presentes no ensino tradicional
ainda se presentificam, tais como a concepc¢éo de lingua enquanto instrumento que aluno deve
“dominar” para ser “‘competente” em seu manejo.

Menos de uma década depois sdo propostos, pelo Governo Federal, os Parametros
Curriculares Nacionais (doravante PCN), esses que apresentam rupturas com relacdo a
tradicdo gramatical, como veremos adiante. Os Pardmetros Curriculares Nacionais
constituem-se de instrucdes para o ensino da Lingua Portuguesa em suas duas modalidades: a
oral e a escrita, de modo a orientar o professor em seu trabalho docente. Esses documentos

oficiais trazem em sua formulacdo varias linhas tedricas da Linguistica e visa, em especial,



68

um ensino “voltado para a realidade social do aluno”. Na sec¢do abaixo, analisamos 0 ensino

da escrita sob o prisma dos Parametros Curriculares Nacionais.

2.3 O ENSINO DE ESCRITA SOB O PRISMA DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: A

PROBLEMATICA DOS GENEROS

Os Parametros Curriculares Nacionais, com o objetivo de servir de referéncia curricular
para o0 ensino da educacao basica no pais, surgem no cendario nacional sob forte desejo de re-
definir as matrizes de ensino, principalmente, devido ao crescente “fracasso escolar”
constatado em pesquisas™. Apregoando o que seria o “adequado” de ser ensinado e se
configurando enquanto um mosaico de teorias vigentes, jA& que se utilizou, em suas
formulacdes tedricas de sustentacéo, de modo indiscriminado, de diversas correntes tedricas®,
os PCN propdem novas concepcBes e novas abordagens didaticas para o ensino da Lingua
Portuguesa. Interessa-nos, neste trabalho, aquelas concepcdes e abordagens relativas ao
ensino e a aprendizagem da modalidade escrita da lingua, ou seja, interessa-nos a proposta de
trabalhar o ensino e a aprendizagem da escrita por meio de um trabalho baseado nos géneros.
A nocdo de género presente nos PCN ¢é aquela proposta por Bakhtin (1992). De acordo com

esse autor,

[...] o enunciado reflete as condigdes especificas e as finalidades de cada
uma dessas esferas, ndo s6 por seu contelido (tematico) e por seu estilo
verbal, ou seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos
lexicais, fraseolégicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua
construgdo composicional. Estes trés elementos (contetido temaético, estilo e
construgdo composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do
enunciado, e todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicacdo. Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro,
individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos
géneros do discurso (BAKHTIN, 1992, p. 279. Grifos nossos).

Para Bakhtin (1992), os textos produzidos em situacdes cotidianas de interlocucédo
possuem caracteristicas ‘“relativamente estaveis” que se caracterizam tendo em vista os

seguintes aspectos: conteudo tematico (tema); constru¢cdo composicional (estrutura) e estilo

%1 Sobre essa questdo, consultar, por exemplo: PATTO, M. H. S. A Producio do Fracasso Escolar: histérias de
submisséo e rebeldia. S&o Paulo: Casa do Psicélogo, 1999; SAVIANI, D. Pedagogia Historico-Critica: primeiras
aproximagcdes. 2. ed. S8o Paulo: Cortez / Autores Associados, 1991; SOARES, M. Linguagem e Escola: uma
perspectiva social. 172 ed. Sao Paulo: Ed. Atica, 2002.

%2 A nosso ver, utilizar-se indiscriminadamente de diversas teorias, muitas das quais o dialogo ndo se da de modo
tranquilo, pode se constituir enquanto um problema, do ponto de vista pedagodgico, dada a imprecisdo e/ou
conflito no delineamento de aspectos basicos para o ensino, tais como as concepgdes de lingua e linguagem, que
sdo fundamentais ao ensino da Lingua Portuguesa.
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(usos especificos da lingua). Além disso, de acordo com esse mesmo autor, a situacgao
comunicativa impde aos interlocutores condi¢des e finalidades especificas de interlocugdo a
partir de um conjunto de coercdes, tais como: quem fala, sobre o que fala, com quem fala,
com qual finalidade, condicionando a escolha do locutor por determinado género em
detrimento de outros.

A partir das consideracdes bakhtinianas, Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz (1999)
desenvolvem suas pesquisas sobre o ensino pautado em géneros. Para esses autores, 0 género
se constitui enquanto ferramenta que proporciona ao locutor exercer alguma acao linguistica
e ampliar sua competéncia linguistica e discursiva. Partindo da hipétese de que “é através dos
géneros que as praticas de linguagem encarnam-se nas atividades dos aprendizes”
(Schneuwly; Dolz, 1999, p. 6), os géneros sdo concebidos por Schneuwly e Dolz engquanto
“instrumentos de comunicagdo”, que funcionam como modelos, que emergem de
regularidades de usos, trabalhados na escola como uma variacdo dos géneros de referéncia,
considerando-os, assim, ‘géneros escolares’.

Os PCN, por sua vez, baseando-se nessas perspectivas, postulam que

para boa parte das criangas e dos jovens brasileiros, a escola é o Unico
espaco que pode proporcionar acesso a textos escritos, textos estes que
se converterdo, inevitavelmente, em modelos para a producéo. Se é de
esperar que o escritor iniciante redija seus textos usando como referéncia
estratégias de organizacao tipicas da oralidade, a possibilidade de que venha
a construir uma representacdo do que seja a escrita sO estard colocada se as
atividades escolares lhe oferecerem uma rica convivéncia com a diversidade
de textos que caracterizam as préticas sociais. E minima a possibilidade de
que o aluno venha a compreender as especificidades que a modalidade
escrita assume nos diversos géneros, a partir de textos banalizados, que
falseiem sua complexidade. A partir dos critérios propostos na parte
introdutéria deste item, a selecdo de textos deve privilegiar textos de
géneros que aparecem com maior freqiiéncia na realidade social e no
universo escolar, tais como noticias, editoriais, cartas argumentativas,
artigos de divulgagdo cientifica, verbetes enciclopédicos, contos, romances,
entre outros (BRASIL, 1998, p. 25-26. Grifos nossos).

Algando, assim, os géneros a “modelos”, parece-nos que 0 intuito primeiro dessa
proposta seja “contextualizar” a produgdo textual escrita na escola, aproximando-a das
praticas efetivas de linguagem. Para isso, a convivéncia com a diversidade textual prépria das
praticas sociais € necessaria para que os alunos compreendam a complexidade que “a
modalidade escrita assume nos diversos géneros”. Contudo, transformar os géneros em
circulacdo social efetiva em objetos de ensino reclama algumas consideragdes. Conforme

Schneuwly e Dolz (1999, p. 7. Grifos nossos):
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a particularidade da situacdo escolar reside no seguinte fato que torna a
realidade bastante complexa: ha um desdobramento que se opera, em que 0
género ndo € mais instrumento de comunicacdo somente, mas, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino/aprendizagem. O aluno encontra-se,
necessariamente, num espaco do como se, em que 0 género funda uma
préatica de linguagem que é, necessariamente, em parte, ficticia, uma vez que
ela é instaurada com fins de aprendizagem.

Dessa forma, ao formularem suas concepgdes acerca do ensino baseado em géneros,
Schneuwly e Dolz reconhecem o desdobramento necessario a essa operagdo, dado que na
escola essa pratica se dard “em parte, ficticia”, ja que os géneros, nesse espago, se constituem
enquanto “variagdo” dos géneros de referéncia, instituindo os “géneros escolares” utilizados
com “fins de aprendizagem”. Essa “variacdo” tende a instrumentalizacdo dos géneros
enquanto ferramenta, alcando-os a modelos. Nesse sentido, € importante considerar que o
modo como o professor trabalha o ensino da escrita baseado em géneros pode configurar-se
como “seguir modelos”, o que pode levar o aluno a uma escrita institucionalizada, mas
cerceada nos aspectos criativos/subjetivos. A preterizacdo dos aspectos criativos/subjetivos
pode constituir-se em uma (in)tensa tensdo, uma vez que é premissa da Escola o ensino de
uma escrita institucionalizada e subjetiva.

Baseando-se nessas concepgdes, 0os PCN, quando da definicdo dos critérios de

avaliacdo da aprendizagem dos alunos, a fim de didatizar esse ensino, pontuam:

espera-se que o aluno produza textos considerando as finalidades
estabelecidas, as especificidades do género e do suporte, os papéis
assumidos pelos interlocutores, os conhecimentos presumidos do
interlocutor, bem como as restricbes impostas pelos lugares de
circulacéo previstos para o texto. [...] Espera-se que o aluno, tanto durante
a producdo dos textos quanto apds termina-los, analise-0s e revise-0s em
fungdo dos objetivos estabelecidos, da intencdo comunicativa, e do leitor a
gue se destina, redigindo tantas versdes quantas forem necessarias para
considerar o texto bem escrito. Espera-se que, nesse processo, o aluno
incorpore os conhecimentos discutidos e produzidos na préatica de analise
linguistica (BRASIL, 1998, p. 97-98. Grifos nossos).

Ha& nesse trecho, além da valorizagdo do processo de (re)escrita de textos, que “permite
que o aluno se distancie de seu proprio texto, de maneira a poder atuar sobre ele criticamente”
(BRASIL, 1998, p. 77)63, a referéncia a “adequacao” da escrita do aluno ao proposito escolar:
a producdo textual do aluno sera avaliada a partir dos critérios textuais de conteudo tematico,

estilo e construcdo composicional; critérios determinados socialmente em préticas efetivas e

6 Compreender a pratica de escrita de textos como processo e ndo como produto contribui significativamente
para o ensino, visto que o professor mediara esse trabalho com os alunos ndo somente apontando equivocos
ortogréaficos e gramaticais, como ocorre comumente, mas valorizando esse mo(vi)mento de (re)escrever,
trabalhando também os aspectos textuais e funcionais da escrita.
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forjados no espagco de sala de aula a partir de regras prescritivas e de modelos
desnaturalizados. Sendo assim, a transposicdo dos géneros em circulagdo efetiva a objetos de
ensino constitui uma problematica, que serd tema da proxima secdo. Aborda-la-emos sob o
ponto de vista enunciativo, uma vez que esse € 0 ponto de vista do qual partimos para a

realizacdo do presente trabalho de pesquisa.

2.4 O ENSINO DA ESCRITA SOB O PONTO DE VISTA ENUNCIATIVO: UMA PROPOSTA

Tendo em vista o exposto, a partir do crivo tedrico de Emile Benveniste propomos,
nessa se¢do, empreender algumas reflexdes tedricas sobre a pratica de ensino de escrita, em
especial, no que concerne a perspectiva de ensino da escrita baseada em géneros, tal como
discursivizada nos PCN. A teorizacdo de Benveniste, por focalizar a linguagem em
funcionamento, mostra-se como um terreno fértil e instigante para ponderamos sobre algumas
(im)possibilidades de ensino da escrita, dada a (inter)subjetividade em jogo no processo de
ensino e de aprendizagem no qual professor-saber-aluno estdo implicados.

De inicio, uma distincdo fundamental se faz notar. Enquanto a perspectiva tradicional de
ensino da escrita e os PCN concebem, em linhas gerais, a linguagem enquanto instrumento
que compete ao aluno dominar, para Benveniste tal concepcdo ¢ uma “pura ficgdo”, isso
porque a ‘“comparagdo da linguagem com um instrumento [...] deve encher-nos de
desconfiancga, como toda nogdo simplista a respeito da linguagem. Portanto, para Benveniste,
falar de instrumento “é pdér em oposicdo o homem e a natureza” (BENVENISTE, 2005
[1958], p. 285), uma vez que o homem n&o nasce na natureza; ele nasce na cultura, o que
significa dizer que nasce na e pela linguagem. O homem ndo € separado da linguagem (Cf.
BENVENISTE, 2006 [1968], p. 11-28).

Em outros termos, assim como pontuamos na teorizacdo deste trabalho, Benveniste
parte da concepc¢do saussuriana de lingua enquanto sistema de signos linguisticos para
formular o que denomina a dupla significancia da lingua: o0 modo semiético e o modo
semantico. Partindo do ponto de vista semantico, Benveniste assevera que a “linguagem
representa a mais alta forma de uma faculdade que é inerente a condi¢do humana, a faculdade
de simbolizar” (BENVENISTE, 2006 [1963], p. 27). Sendo assim, apregoando a
indissociabilidade entre lingua e sociedade, ja que uma implica a outra, Benveniste afirma que
a linguagem é a condicao de existéncia do homem.

Em vista dessas consideracdes, torna-se impossivel considerar a possibilidade de um

“dominio” instrumental da lingua, ja que ela ndao ¢ exterior ao homem. O locutor, ao
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apropriar-se da lingua que recebe por heranca, a maneja tendo em vista o semantismo social e
0 semantismo subjetivo, uma vez que sua experiéncia na linguagem é sempre da ordem do
singular. Contudo, “a lingua é um mecanismo inconsciente” (BENVENISTE, 2006 [1968], p.
24), logo, em seu manejo, sob a condicdo de intersubjetividade, € impossivel domina-la a
ponto de realizar uma troca de um para um, j& que héa ali implicada uma subjetividade radical.

Outro aspecto que merece ser considerado nessas linhas se refere a tentativa de
“naturaliza¢do” do ensino da escrita baseando-0 na teoria dos géneros. Ao transpor 0s géneros
de referéncia para outra instancia de enunciacao, o espaco de sala de aula, tenta-se didatizar o
ensino da escrita, reduzindo os géneros a ferramentas e instrumentos de ensino, alcando-os a
“modelos” muitas vezes ndo condizentes, inclusive, com as praticas efetivas. Essa tentativa de
transposicdo ¢ falha, dado que n3o consegue apagar o “como se” instituido. Ademais,

conforme, Agustini e Borges,

0s géneros de circulacao social ndo-escolares, quando produzidos em espacgo
escolar, sdo destituidos do uso da lingua em praticas sociais efetivas, ou seja,
h& nessa transposicdo do género de um espaco ao espago escolar uma
petrificacdo do género ndo-escolar, dada a didatizacdo que Ihe é imputada.
Diante desse fato, parece ser possivel considerar uma contradi¢éo
constitutiva do proprio discurso da Escola: produzir uma escrita
institucionalizada e produzir um texto criativo, da qual decorre outra
contradicdo, especifica dessa transposicao, a saber: produzir géneros textuais
de circulacdo social efetiva no espaco escolar e produzir textos cuja demanda
¢ fundamentada em uma tarefa escolar e ndo em uma pratica social nao-
escolar (2014a, p. 214).

Sobre esse aspecto, de acordo com Calil (2012, p. 264. Grifos nossos), fora das
condicdes de composicao, estilo e tema, a produgdo do aluno “passa a ser um mero exercicio
escolar ou, quando muito um ‘género escolar’ (Schneuwly; Dolz, 2004) que pouco teria a ver
com a producéo efetiva de um texto que pertence a um género consolidado socialmente”.
Logo, a escrita escolar, condicionada pelo professor a fim de avaliar o dominio do aluno com
relagdo a escrita de textos ‘“‘coerentes e coesos, observando as restricdes impostas pelo
género” (BRASIL, 1998, p. 97), ndo elimina o fim utilitario dessa demanda. Ao contrario, ha
momentos em que esse fim utilitario é o Unico em funcionamento e 0s aspectos relativos ao
género se resvalam, tornando-se meramente pretextos para a execucdo de uma atividade
escolar.

Sendo assim, sob o eixo da teorizacio de Emile Benveniste, a producéo textual do
aluno ndo ¢é s6 “em parte, ficticia”, como propos Schneuwly e Dolz em citacdo anterior, ela é
ficticia — é impossivel, do ponto de vista enunciativo, desconsiderar 0 eu que enuncia — 0

aluno —; o tu que Ié — o professor; bem como as categorias de espaco e tempo — aqui-agora —
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constitutivas da lingua em emprego e em acdo, que determinam os modos de enunciacdo e
que s6 podem ser consideradas no emprego da lingua pelo locutor, a lingua em emprego e em
acao. Em outros termos, ao forjar uma situacdo interlocutiva outra, as praticas de escrita
escolar ndo suprimem o fato de ser o aluno aquele que produz o texto, demandado pelo
professor em uma atividade escolar na qual é avaliado; e ser o professor o leitor, aquele a
quem é destinada a tarefa de avaliar a escrita do aluno. Trata-se de finalidades bastante
especificas. Tao especificas que dificilmente o aluno podera ocupar outro lugar que ndo o de
aluno na escrita de um texto em espaco escolar e esse lugar € marcado por sentidos
estabilizados em nossa tradicdo escolar. Sentidos esses que colocam o aluno no lugar de ndo
saber, 0 que, da perspectiva do olhar professor, impossibilita que o aluno possa escrever
certos géneros, muito em voga na escola: a cronica, por exemplo. Esse género € objeto de
nosso trabalho, em certo sentido, haja vista que 0s manuscritos escolares que analisamos séo
relativos a producdo, em espaco escolar, desse género.

Logo, ao algar os géneros a “modelos”, tendo em vista a ilusdo da garantia de
transmissibilidade, os PCN visam a objetivacdo do ensino via praticas didaticas que tendem a
homogeneizagdo requerida em uma escrita institucionalizada, bem comportada®*. Contudo,
além dessa homogeneizacdo, conforme Agustini e Borges (2014a, p. 214), apregoa-se a
necessidade de o aluno escrever de modo criativo, com estilo, ja que “¢ por meio da escrita do
outro que, durante as préaticas de producdo, cada aluno vai desenvolver seu estilo, suas
preferéncias, tornando suas as palavras do outro” (BRASIL, 1998, p. 77). Conforme a
teorizacdo de Emile Benveniste, ao apropriarmos da lingua, colocamos em relagdo tanto o
semantismo social quanto o semantismo subjetivo, isto é, tanto o sentido logicamente
estabilizado quanto aquilo que constitui nossa experiéncia de linguagem. Sendo assim, 0
aluno, ao apropriar-se da lingua, o faz tendo em vista o que € comum e o que lhe é proprio,
sendo assim impossivel ser homogéneo.

Sobre essas questdes, Agustini e Borges (2014a), filiando suas propostas a teorizacdo
benvenistiana, propdem a necessidade de se considerar, no espaco escolar, 0 género néao
enguanto modelo, mas enquanto mostra que (com)porta transgressdo, ja que € resultante de
uma experiéncia de linguagem. Assim considerando o género, ndo se estabelece seus limites
com precisdo didatica e normativa, deixando espaco para 0 mo(vi)mento de subjetivar-se.

Consoante com as autoras, deslocar o enfoque nos modelos e tratar 0s géneros como mostras

% A escrita institucionalizada tende para um trabalho de homogeneizagdo para que as pessoas se reconhegam
como produzindo um tipo de texto consoante com a realidade social, contudo, a0 mesmo tempo, cobra-se do
aluno que tenha uma escrita subjetiva.
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pode produzir resultados positivos ao ensino, “uma vez que permite, de certo modo, articular
a homogeneidade requerida pela escrita institucionalizada e a assunc¢do do aluno a uma escrita

autonoma e subjetiva” (2014a, p. 199). De acordo com as autoras,

tomamos a posi¢do de propor o género como mostra, pois nem sempre é
possivel limita-lo, e ao limitarmos a producdo escrita, a criatividade, fruicdo
estética, ndo se constitui significativamente, e dar espaco a essa fruicdo
pode ser um dos indicios que reverberam o aflorar da posicdo subjetiva do
sujeito da linguagem a partir de um manejo da lingua singular e unico (Texto
cedido pelas autoras ainda néo publicado, 2014b, p. 17).

Essa proposta se mostra condizente com 0 pensamento benvenistiano. Ademais,
permite-nos considerar a possibilidade de o aluno produzir uma escrita, nos termos
benvenistianos, de modo a assumir a posicdo de autor, dado 0 manejo socialmente autorizado
que realiza, organizando o subjetivo, produzindo um efeito de encaixe com a realidade social.
Com efeito, de nossa perspectiva, pensar a enunciacdo escrita no espaco de sala de aula é
considerar as variantes desse processo que envolve professor-saber-aluno em prol de uma
transmissibilidade, que ndo se d4 nunca de modo “completo” e homogéneo, que ¢

descontinua, dada a experiéncia de linguagem e, por isso, mesmo fascinante.



75

PROCEDIMENTOS DE ANALISE E
CONSTRUCAO DO CORPUS:

OsS VESTIGIOS MATERIAIS DA RELACAO
PROFESSOR-SABER-ALUNO EM AULAS DE ENSINO
DE ESCRITA

Outras ciéncias trabalham com objetos dados previamente e que se
podem considerar, em seguida, de varios pontos de vista; em nosso
campo, nada de semelhante ocorre [...] Bem longe de dizer que o
objeto precede o ponto de vista, diriamos que é o ponto de vista que
cria o objeto.

Ferdinand de Saussure (2006 [1916], p. 15)
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3.1 CONSIDERAGOES INICIAIS

O método de andlise no campo tedrico ao qual nos filiamos néo se configura enquanto
instrumento fechado do qual nos servimos para aplicar a teoria; ao contrario, 0 método
demanda a construcdo de um procedimento de andlise baseado no batimento entre teoria e
analise linguistica do corpus, constituindo, assim, um ponto de vista enunciativo sobre os
niveis da andlise linguistica (Cf. BENVENISTE, 2005 [1964], p. 127-140). Por conseguinte, é
0 ponto de vista enunciativo que regulariza o método de analise da teoria da enunciacdo de
Benveniste. Sendo assim, a partir do ponto de vista enunciativo, elegemos um fato especifico
para analisarmos: a relagdo professor-saber-aluno materializada e marcada na e pela lingua
nas aulas sobre escrita, nas propostas de producdo textual e nas correcdes efetuadas pelos
professores, sejam elas postas em bilhetes, recados e/ou comentarios sobre o texto do aluno,
sejam elas materializadas por meio das corre¢des indicativas ou resolutivas, coletadas para
compor nosso material de andlise.

Nosso objetivo com essa analise é explicitar e compreender em que sentido essa
relacdo pode ou ndo possibilitar a assuncdo do aluno a uma escrita institucionalizada e, ao
mesmo tempo, subjetiva. Empreendemos, para tanto, uma analise global dessa relacéo,
levando em consideracdo as observagdes que foram realizadas durante a coleta do material de
andlise, os modos de intervencao-interferéncia adotados pelos professores, bem como marcas
presentes nas entrevistas; e, posteriormente, realizamos uma andlise local nos manuscritos
escolares dos alunos, observando as marcacOes efetuadas pelos professores, as alteracdes
empreendidas pelos alunos em decorréncia da demanda do professor ou ndo, entre outros
aspectos.

Para tanto, ancorando-nos na noc¢do de intersubjetividade proposta por Benveniste e
em duas outras nocdes derivadas da teorizacdo desse autor, quais sejam: enderecamento e
laco. Por enderecamento entendemos a capacidade do locutor de se correferir a um outro
pelo discurso, isto porque “a condicdo mesma dessa mobilizacdo e dessa apropriacao da
lingua €, para o locutor, a necessidade de referir pelo discurso, e, para o outro, a possibilidade
de co-referir identicamente, no consenso pragmatico que fez de cada locutor um co-locutor”
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 84). Ao se enderecar a um outro, o lago pode ou néo ser
estabelecido, ou seja, pode haver troca ou ndo. A troca é a condicdo para o estabelecimento
do lago entre (inter)locutores. Quando ha troca, ha lago em funcionamento e a “comunicagio”
torna-se possivel. Isto ndo significa que essa “comunica¢do” ocorra de modo completo e

homogéneo, isto é, que se entenda exatamente o que se pretendia dizer, isso porque aquele
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que recebe ndo o faz passivamente. Vale ressaltar que o estabelecimento do lago ndo significa
uma “obediéncia” a demanda do professor, se assim podemos dizer, mas uma tentativa do
aluno de se adequar ao que lhe fora solicitado pelo professor, de interpretar e de responder as
marcas do professor, ja que do polo do aluno também ha (in)compreensao relativa aos modos
de intervencao-interferéncia.

Nesse sentido, pensando nesses conceitos a luz do espaco escolar, intentamos analisar
de que modo o professor se endereca aos alunos; que intervengdes-interferéncias ele
empreende; o que professor prioriza; qual o efeito dessa intervencdo-interferéncia na escrita
do aluno; se houve troca entre professor e aluno, no sentido de que algo que o professor disse
ressoou na escrita do aluno de modo a fazer com que esse tenha uma relagéo diferente daquela
que tinha antes da intervencdo-interferéncia com a escrita; como o aluno recebeu essa
proposta a partir da analise do manuscrito desse aluno; que alteracbes o aluno empreendeu em
Seu manuscrito etc.

Dessa forma, vislumbrando apresentar os procedimentos de analise que adotamos no
trabalho em tela, dividimos este capitulo em cinco se¢fes. A primeira secdo contempla a
descricdo do modo como coletamos nosso material de analise. A segunda apresenta a
descricdo das atividades observadas, ao longo de um trimestre, nas aulas ministradas pelos
professores participantes dessa pesquisa. Por fim, na terceira se¢do circunstancia sobre a
construcdo do corpus de analise, bem como sobre os métodos de andlise adotados. Nessa
terceira secdo, a fim de melhor precisamos em que medida nosso método de andlise foi
construido, expomos as contribuicdes benvenistianas acerca das modalidades formais (Cf.
BENVENISTE, 2006 [1970], p. 81-90) e as contribui¢des de Jacqueline Authier-Revuz (1998
e 2004) no que concerne a sua teorizagdo acerca das modalizagGes autonimicas, ponderacdes
essas que nos sdo relevantes para analisarmos as entrevistas que realizamos com oS
professores participantes desta pesquisa, bem como as correcdes textuais-interativas por eles
realizadas. Ainda nessa terceira secdo, detalhnamos em que medida os procedimentos
metodoldgicos propostos pela Critica Genética nos sdo produtivos para a andlise dos

manuscritos escolares.
3.2  ACOLETA DO MATERIAL DE ANALISE
O universo de investigacdo deste trabalho é constituido por duas entrevistas realizadas

com os professores participantes dessa pesquisa; pelos materiais elaborados pelos professores

e pelos manuscritos escolares produzidos por alunos do 8° ano do ensino fundamental de uma



78

escola publica no municipio de Uberlandia-MG®. Cumpre ressaltar que escolhemos efetuar
nosso trabalho de pesquisa nessa instituicdo devido a pratica institucional vigente que
contempla o trabalho com (re)escrita de textos. Nosso interesse primordial era observar uma
pratica cotidiana de ensino de Lingua Portuguesa escrita com o minimo de intervencdo do
pesquisador no processo de coleta do material de analise®.

Para tanto, conforme as diretrizes apregoadas pelo Comité de Etica e Pesquisa com
Seres Humanos da Universidade Federal de Uberlandia, quando de nosso primeiro contato
com a direcdo da instituicdo, expusemos nossos objetivos iniciais que contemplavam a
observacdo da préatica de um professor, com relagdo ao ensino de Lingua Portuguesa escrita,
nas turmas do 9° ano do ensino fundamental. Contudo, os professores dessa etapa nao
puderam ser participantes desta pesquisa, ja que um ja era observado por outro pesquisador e
outro estava em estagio probatdrio. Sendo assim, a direcdo cedeu-nos a possibilidade de
observamos o trabalho executado por dois professores nas trés turmas do 8° ano do ensino
fundamental, o que ndo compromete nossa pesquisa, ja que, nessa etapa de escolarizacdo, 0s
alunos ja deveriam, segundo a prépria proposta curricular da Instituicdo, estar em processo de
assuncdo a uma escrita institucionalizada e subjetiva. Portanto, os alunos do 8° ano do ensino
fundamental ndo s&o considerados iniciantes no processo de aprendizagem da escrita. Trata-se
de uma etapa ja de aprimoramento do trabalho de escrita.

Desse modo, optamos por observar todas as aulas de producdo textual nas quais 0s
professores participantes da pesquisa em tela focalizaram o como escrever o género em estudo
nesse momento da observacdo, dado que, de nossa perspectiva, essas aulas sdo parte da
intervencéo do professor no processo de aprendizagem da escrita, assim como de trabalho do

157 ndo tenha sido de

aluno sobre a sua prépria escrita. Ademais, embora nossa pretensdo inicia
acompanhar o trabalho de mais de um professor, julgamos que, a partir dessa analise, €
possivel evidenciarmos que ndo ha garantia de que uma forma de intervencéo-interferéncia
ou outra assegure o estabelecimento do lago do aluno com o professor e vice-versa.

Além das observacdes e da coleta dos materiais elaborados pelos professores, bem

como dos manuscritos escolares produzidos pelos alunos, realizamos com cada um dos

® Por envolver seres humanos, o trabalho em tela foi submetido a parecer pelo Comité de Etica e Pesquisa com
Seres Humanos, da Universidade Federal de Uberléndia, sendo que, por estar em consonancia com as
recomendagcdes éticas e cientificas, foi aprovado em setembro de 2012, conforme é possivel verificar em anexo,
paginas 180-182.

% Embora reconhecamos que nossa presenca produz efeitos tanto nos alunos quanto nos professores.

87 Ao procurarmos a direcdo da instituicao para realizarmos o trabalho em tela, intentavamos observar as aulas de
apenas um professor. Contudo, dado que dois professores dividiam a frente de ensino de Lingua Portuguesa nas
trés turmas de 8° ano na instituicdo, foi-nos cedida a possibilidade de acompanharmos o trabalho dos dois
professores.
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professores uma entrevista que contemplou algumas questdes atinentes a pratica de ensino de
Lingua Portuguesa escrita efetuada por eles (Cf. anexo Il e Ill, p. 183-194). Por se tratar de
um outro momento, distinto das observacGes em si, nas entrevistas, tivemos acesso mais
diretamente a relacdo dos professores com o saber em jogo nesse momento da observacéo,
dado que os professores falam sobre o ensino que ministram. Nosso interesse em analisar
essas entrevistas se deve ao fato de que, de nosso ponto de vista, a relagdo professor-saber
afeta a relacao professor-aluno na pratica.

Na sequéncia apresentamos como foi o percurso de nossa observacgdo na instituicdo em

tela.

3.3 A ESCOLA: DA OBSERVAGAO DO TRABALHO REALIZADO

A escola na qual realizamos esta pesquisa é uma instituicdo publica de ensino basico
localizada no municipio de Uberlandia-MG. Essa instituicéo, criada ha 37 anos, é reconhecida
pelo arrojado Projeto Politico-Pedagogico desenvolvido, esse que prima pelo ensino, pela
pesquisa e pela extensdo. Com relacdo ao ensino, a escola oferece educacéo infantil, ensino
fundamental e educacdo de jovens e adultos em um espaco fisico privilegiado, com salas
amplas e bem equipadas. Ademais, os profissionais da escola desenvolvem projetos de
pesquisa e extensdo que envolve questdes relacionadas a cultura e a educacdo, bem como a
integracdo da familia ao contexto e a vivéncia escolares, propiciando aos alunos uma
educacdo diferenciada.

Nesse contexto, durante um trimestre, observamos o trabalho de ensino de Lingua
Portuguesa escrita executado por uma professora, mestre e efetiva, e um professor, graduado e
contratado, em trés turmas do 8° ano do ensino fundamental com aproximadamente 25 alunos
em cada. Esses professores se predispuseram a participar da pesquisa de modo que a pratica
por eles adotada no cotidiano escolar ndo se alterasse em funcdo das observacfes. Nessa
instituicdo, que é tida como modelo de educacdo, realizamos 0s seguintes procedimentos de
coleta do material: a) Entrevista com os dois professores da disciplina Lingua Portuguesa de
trés turmas do 8° ano do ensino fundamental, a qual foi registrada em audio e privilegiou
questdes atinentes a proposta de trabalho em tela; b) Observacdo de aulas da disciplina
mencionada, em especial, aquelas destinadas a pratica da producdo escrita de textos; essas
aulas também foram registradas em audio; ¢) Coleta do material elaborado/compilado pelos

professores, dos manuscritos escolares produzidos pelos alunos e dos bilhetes redigidos pelos
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professores, nos quais se pontua didaticamente 0s aspectos positivos e/ou negativos dessas
producdes.

Logo, acompanhamos o trabalho realizado por esses professores, nas aulas de leitura e
producdo de textos, sendo que, no momento da observacdo, o género em estudo era a cronica.
Estivemos presente em 14 horas-aula em cada turma do 8° ano, que foram dedicadas a
explicagdo, exemplificacdo e producdo do género supracitado. Abaixo apresentamos 0s
procedimentos didaticos adotados pelos professores que planejaram suas atividades
conjuntamente.

Nas duas primeiras aulas, os professores dividiram os alunos em duplas, sendo que cada
dupla recebeu duas cronicas a partir das quais deveriam responder algumas questdes
propostas. Oito cronicas foram trabalhadas em cada turma, a saber: “A tultima cronica” de
Fernando Sabino e “O lixo” de Luis Fernando Verissimo; “A mulher sem medo” de Moacyr
Scliar e “Na escuriddo miseravel” de Fernando Sabino; “Olha-se no espelho!” de Lya Luft e
“Recado ao senhor 903” de Rubem Braga; “As caridades odiosas” de Clarice Lispector e “O
assalto” de Carlos Drummond de Andrade. Quatro duplas por turma receberam os mesmos
textos para trabalhar, sendo assim, apds responderem as questdes, essas duplas se reuniram
em grupos maiores para discutirem as respostas. Nas duas aulas seguintes, os alunos
apresentaram para 0s outros colegas o0s textos que trabalharam e as respostas que elaboraram.
Somente na quarta aula é que os professores informaram aos alunos a que género 0s textos
pertenciam e suas caracteristicas basicas.

Nas outras duas aulas seguintes, os alunos realizaram trabalhos de pesquisa sobre o
género em questdo, trabalhos feitos em casa e socializados com o0s colegas em aula. Essa
pesquisa foi realizada tendo em vista o seguinte roteiro elaborado pelos professores: Qual é o
significado do termo crénica? / Qual a origem da crénica enquanto género textual discursivo?
De onde ela veio? / Onde esse género discursivo pode ser encontrado? / Em geral, quem Ié
esse género? Com que objetivo esse texto é lido? / Quais as principais diferencas entre conto e
cronica? / A crbnica € um género que reune caracteristicas do jornalismo e da literatura.
Explique esse mistura. / Formule um conceito sobre o que é a crbnica, destacando suas
principais caracteristicas. Além desse roteiro, os professores requisitaram que os alunos
pesquisassem outros textos que se enquadrariam no género crbnica, considerando as
caracteristicas desse género trabalhadas em sala. Essas cronicas foram apresentadas aos
colegas e suas caracteristicas foram discutidas.

Posteriormente, nas duas aulas subsequentes, os professores discutiram com os alunos o

conteudo presente em uma pequena apostila, por eles elaborada, na qual trataram sobre as
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caracteristicas do género cronica. Essa apostila contemplou o recorte de textos presentes em
cinco sites educativos que abordam as especificidades do género em questdo. Nas duas aulas
posteriores, antes da producéo escrita, os professores trabalharam o conteudo do livro didatico
“Portugués Linguagens 8° ano”, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, no
que se refere ao género em questdo e ao contetdo sobre discurso direto e indireto.

Em etapa ulterior, os alunos, em sala de aula, durante dois horarios, produziram uma
crénica, tendo em vista a proposta de producdo apresentada pelos professores. Duas semanas
depois, apos terem realizado a correcdo, os professores, em outros dois horarios, propuseram
aos alunos a reescrita dos textos em sala®®,

Nessa medida, dado que a constituicdo do nosso corpus é heterogénea, passemos agora
a explanacdo das consideragdes benvenistianas acerca das modalidades formais, das
ponderacbes de Authier-Revuz no que concerne as modalizacbes autonimicas e dos
pressupostos metodoldgicos da Critica Genética. Por meio dessa explanacdo, intentamos

expor em que medida nossa analise é construida.

3.4 METODO DE ANALISE

Diante do exposto, ap0s realizarmos a coleta do material de anélise, efetuamos a sele¢éo
do nosso corpus de pesquisa que é heterogéneo, haja vista ser formado pelas entrevistas, pelos
materiais elaborados pelos professores e pelos manuscritos escolares produzidos pelos alunos.

Com relacdo as entrevistas realizadas com os dois professores, presentes na integra em
anexo (Cf. anexos Il e Ill, paginas 183-194), nossa analise se pauta em alguns recortes que
efetuamos a fim de analisarmos o estabelecimento do lago entre os professores e 0 saber em
jogo no momento desta pesquisa, qual seja: o ensino da escrita baseado em géneros, em
especial, 0 género cronica. Por se tratar de um momento em que os professores falam sobre
suas praxis, as entrevistas revelam aspectos interessantes com relacdo ao modo como esses
professores lidam com o ensino do conteddo. Nesse momento, tendo em vista nossas
consideracBes acerca das modalizacbes e das modalizacbes autonimicas, além de
focalizarmos algumas outras categorias linguisticas que julgamos relevantes, buscamos
explicitar de que modo a relagcdo professor-saber esta se constituindo. J& com relacdo ao
material elaborado, também efetuamos alguns recortes os quais analisamos em funcdo da

relacdo professor-saber e o lago ai estabelecido, tentando compreender, globalmente, o

% Todos os materiais utilizados nas aulas observadas estdo disponiveis, para apreciagdo no anexo IV desta
dissertacdo (Cf. anexo 1V, p. 195-211).
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processo em si de ensino de Lingua Portuguesa escrita empreendido pelos professores
participantes desta pesquisa, ou seja, 0 modo como o professor propbe a atividade de
producdo textual e o que ele demanda do aluno nessa atividade.

Por sua vez, com relagdo aos manuscritos escolares que compdem 0 nosso corpus de
andlise, empreendemos um levantamento sobre o que os professores pontuaram nos textos dos
alunos e como essas intervengdes-interferéncias ressoaram na (re)escrita dos alunos, intentado
verificar a “escuta” dos professores dos textos dos alunos, como os alunos receberam essa
“escuta” dos professores e as alteracdes que empreenderam ou nao em sua (re)escrita a partir
do que lhe fora solicitado. Nesse levantamento, notamos que algumas situagcfes interessantes
de serem analisadas ocorreram, sendo que, foi a partir dessas situacdes que efetuamos a
selecdo do nosso corpus, tais como: a) o aluno atende ao que lhe fora pedido, mas, ao pedir
dele uma reescrita do seu texto, limita-se a alterar aspectos gramaticais; b) o aluno atende ao
que lhe fora pedido e reflete sobre a atividade de modo a “melhoréa-la” na reescrita; ¢) o aluno
ndo atende ao que lhe fora pedido e ignora a intervencdo-interferéncia do professor na
posterior (re)escrita; d) o aluno ndo atende o que lhe fora pedido na proposta de producao
textual e, a partir da intervencao-interferéncia do professor, reorganiza seu dizer de modo a
“ajustar-se” a proposta ¢ a demanda do professor; entre outras.

A selecdo do nosso corpus, no que diz respeito aos manuscritos escolares, ocorreu tendo
em vista as situagOes acima descritas. Para tanto, analisamos 0s manuscritos escolares de seis
alunos, trés referentes a cada professor. Nos manuscritos, dado nosso interesse em investigar a
relacdo professor-saber-aluno, atentamo-nos para: a) o trajeto de elaboracéo textual do aluno;
b) o modo como o professor intervém-interfere no manuscrito do aluno; c) a rea¢do do aluno
frente a essa intervencdo-interferéncia do professor via analise da segunda versdo; d) as
(re)formulacdes, as rasuras que foram empreendidas pelo aluno - sejam aquelas demandadas
pelos professores sejam aquelas que emergem do proprio desejo do aluno - a partir da
comparacao entre as duas versdes por ele produzidas, a fim de atender (ou ndo) as solicitacfes
do professor.

Para analisarmos esse percurso, conforme ja mencionado, lancamos mao dos
pressupostos metodoldgicos da Critica Genética para o tratamento dos manuscritos escolares.
Sendo assim, a partir do mapeamento dos mecanismos de escritura empregados pelo aluno, no
batimento com a intervencdo-interferéncia empreendida pelos professores, julgamos ser
possivel analisarmos se 0 lago é estabelecido entre professor-aluno de modo a se constituir
como gatilho para a assungdo do aluno & producdo de uma escrita, assumindo a posi¢do de

autor, tal qual explicitamos anteriormente.
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Na sequéncia explanamos em que medida os estudos de Emile Benveniste acerca das
modalidades formais, os estudos de Jacqueline Authier-Revuz acerca das modalizacOes
autonimicas e 0s pressupostos metodoldgicos da Critica Genética contribuem para 0s nossos

procedimentos de analise.

34.1 A MODALIZACAO E A MODALIZACAO AUTONIMICA NA ANALISE DAS
ENTREVISTAS E DOS BILHETES RELATIVOS A CORREGCAO TEXTUAL-
INTERATIVA DOS PROFESSORES

Nessa subsecio, discorremos sobre a teorizagdo de Emile Benveniste no que concerne
as modalidades formais, relacionadas ao aparelho de funcbes (Cf. BENVENISTE, 2006
[1970], p. 86-87), a fim de compreendermos de que modo essas acirram a relacdo entre
(inter)locutores. Posteriormente, tendo em vista essas consideragdes, mobilizaremos 0s
estudos propostos por Jacqueline Authier-Revuz acerca das modalizagdes autonimicas (Cf.
Authier-Revuz, 1998 e 2004) como parte de nosso procedimento de analise. Recorremos aos
estudos dessa autora, dado que nesses Authier-Revuz aprofunda a compreensdo linguistica
acerca do funcionamento enunciativo da linguagem, inovando os estudos enunciativos ao
mobilizar conceitos da Psicanalise Freudo-Lacaniana. As ponderagdes de Authier-Revuz e de
Benveniste sdo importantes para analisarmos as ocorréncias de modalizagfes e modalizagdes
autonimicas nas entrevistas e nos bilhetes dos professores relativos a correcdo textual-
interativa quando da analise desse material.

Emile Benveniste, em 1965, quando publicou o texto “Estrutura das relacdes de
auxiliaridade” (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 181-198), tratou mais detidamente da
auxiliacdo de temporalidade, de diatese e de modalidade. Naquele momento, com relacdo a

ultima auxiliacdo, Benveniste afirma:

entendemos por modalidade uma asser¢do complementar referente ao
enunciado de uma relagdo. Como categoria ldgica, a modalidade
compreende: 1° a possibilidade, 2° a impossibilidade, 3° a necessidade. Na
perspectiva linguistica esses trés “modos” se reduzem a dois, pelo fato de
gue a impossibilidade ndo tem expressao distinta, e se exprime pela negac¢éo
da possibilidade. Assim, possibilidade e necessidade sdo duas modalidades
primordiais, tdo necessarias em linguistica quanto em légica, ndo havendo
nenhuma razdo para contestad-las (BENVENISTE, 2006 [1965], p. 192.
Grifos nossos).

Ora, Benveniste sabiamente recorre aos principios l6gicos para delinear o que consiste

a auxiliacdo de modalidade no seio da perspectiva linguistica. Ao fazé-lo, o autor define a
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possibilidade e a necessidade como modalidades primordiais. Para tanto, discorre sobre a
categoria linguistica da modalidade a partir dos verbos pouvoir (poder) e devoir (dever),
ressaltando que tal categoria estende sua funcdo a outros verbos e que ndo é restrita ao
paradigma verbal, eixo sobre o qual se detém Benveniste nesse texto.

Posteriormente, em 1970, Benveniste retoma a questdo da modalidade. Segundo ele,
“o enunciador se serve da lingua para influenciar de algum modo o comportamento do
alocutario” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 86), para tanto, dispde de um aparelho de
funcdes que constitui, entre outros, a interrogacdo, a intimacgéo, a assercdo e as modalidades

formais. Sobre esse Gltimo, Benveniste assevera:

de modo mais amplo, ainda que de uma maneira menos categorizavel,
organizam-se aqui todos os tipos de modalidades formais, uns pertencentes
aos verbos, como os “modos” (optativo, subjuntivo) que enunciam atitudes
do enunciador do é&ngulo daquilo que enuncia (expectativa, desejo,

99 ¢ LN

apreensao), outros a fraseologia (“talvez”, “sem duvida”, “provavelmente”) e
indicando incerteza, possibilidade, indecisdo, etc., ou, deliberadamente,
recusa de assercdo (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 87. Grifos nossos).

O ponto de vista esbocado em 1965, quando da consideracdo singular da auxiliacao,
em 1970 é expandido. Antes o interesse residia em tratar dos verbos auxiliares, agora, ao
circunscrever 0 que consiste o aparelho formal da enunciacdo, Benveniste considera a
amplitude dos tipos de modalidades formais, sendo que, para ele, uns sdo concernentes aos
verbos e outros a fraseologia. Ha, pois, a passagem da lingua enquanto sistema de signos
linguisticos para a lingua atualizada em discurso, isto é, semantizada, relativa a atitude do
sujeito em uma determinada situacdo de enunciagéo.

Cumpre ressaltar que Ana Lucia Tinoco Cabral (2010, p. 85-115), no capitulo
“Articuladores e organizadores textuais e argumentagdo”, distingue modalidade de
modalizacdo. Segundo ela, “a palavra modalidade é utilizada na ldgica cléssica para a
classificacdo das proposicdes, avaliando um predicado, ou seja, o conteido de uma
proposi¢do em termos de possibilidade/impossibilidade; necessidade/contingéncia”
(CABRAL, 2010, p. 110. Grifos da autora), podendo ser de trés tipos: epistémica (quando se
refere ao conhecimento), dedntica (quando se refere a conduta) e alética (quando se refere a

necessidade). J& a modalizagdo

define a marca dada pelo sujeito em seu enunciado, ou seja, é 0 componente
do processo de enunciagdo que permite avaliar o grau de adeséo do locutor a
seu enunciado. [...] Temos, entdo que o termo modalizacdo refere-se a
expressdo da aproximagdo ou do distanciamento do locutor diante do
conteudo de seu enunciado, atestando seu grau de adesdo a ele (CABRAL,
2010, p. 111. Grifos da autora).
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Embora tal distingdo ndo se marque claramente nos estudos benvenistianos, é possivel
considerarmos que Benveniste, a0 empregar a expressdo modalidades formais, esteja
relacionando-a ao emprego da forma, sendo que, ao ser enunciada, compdem o emprego da
lingua. Logo, a modalidade de que trata Benveniste se manifesta por meio de recursos
linguisticos a partir dos quais o locutor, ao apropriar-se da lingua, marca seu posicionamento
em relacdo a propria enunciacdo. Sendo assim, a modalizacdo, no emprego da lingua,
comporta a modalidade, o emprego da forma, nos termos benvenistianos, dado que € por meio
dela que o locutor manifesta seu grau de adesdo ao contetido do enunciado. Entre os recursos
linguisticos que funcionam como modalizadores®® podemos citar os advérbios, os
performativos explicitos, os verbos auxiliares, os verbos de atitude proposicional, os modos e
tempos verbais, entre outros.

Tendo em vista 0 exposto, julgamos que a modalizacdo esta relacionada a enunciagéo,
a lingua convertida em discurso, por isso consideramo-la enquanto fato enunciativo que acirra
a relacdo discursiva entre (inter)locutor, ja que (re)vela o posicionamento do locutor frente a
seu dizer, se constituindo enquanto uma forma de a subjetividade se marcar na lingua por um
jogo antecipatério do préprio locutor. Ademais, Benveniste, ao definir a possibilidade e a
necessidade como modalidades primordiais, admite duas leituras possiveis para as
modalizacbes: tanto o (inter)locutor pode compreendé-las como possibilidade quanto pode
compreendé-las como necessidade, dado o indice de polidez a partir do qual se marca. Logo,
no processo de correferenciacdo, a depender da implicacdo subjetiva dos envolvidos, tais
leituras poderdo se marcar de modos distintos a partir da rede discursiva a partir do qual se
articulam.

Por sua vez, filiando-se a alguns dos pressupostos benvenistianos™®, Jacqueline
Authier-Revuz (2004) estuda a modalizacdo autonimica enquanto uma forma reflexiva
metaenunciativa. Partindo da descricdo semidtico-linguistica de Rey-Debove sobre a
conotacgdo autonimica, bem como da reflexao filoséfica de Récanati acerca do “duplo sentido
dos signos” (Cf. Flores e Teixeira, 2010, p. 81), Authier-Revuz se prople pensar a

modalizagdo autonimica no &mbito dos estudos enunciativos, empreendendo, para tanto, um

% De acordo com Dubois et al. (1973, p. 415. Grifos dos autores), “chamam-se modalizadores os meios pelos
quais um falante manifesta 0 modo como ele considera seu préprio enunciado; por exemplo, os advérbios talvez,
provavelmente, as intercaladas pelo que eu creio, conforme minha opinido, etc., indicam que o enunciado ndo
esta inteiramente assumido ou que a asser¢a@o esta limitada a uma certa relagdo entre o sujeito e seu discurso”.

" De acordo com Flores e Teixeira (2010, p. 75), Authier-Revuz filia-se a, pelo menos, trés pontos fundamentais
na teoria de Benveniste: “a afirmagdo da propriedade reflexiva da lingua [...]; o reconhecimento da lingua como
ordem propria [...]; e a indicacdo de que certas formas da lingua [...] sdo sinais, na lingua, do que lhe é
radicalmente outro”.
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didlogo entre Benveniste, Bakhtin, Pécheux e a psicanalise freudo-lacaniana. Tendo em vista
o fenbmeno metalinguistico da autonimia, a partir do qual, ao se destacar o signo de seu
contexto considera-o em situacdo autonimica, isto é, quando o signo refere-se a si mesmo
como signo, Authier-Revuz cunha a expressao modalizacdo autonimica para se referir ao fato
de o enunciador, no fio do discurso, acrescentar ao uso de um signo qualquer comentario

reflexivo. Logo, segundo a autora,

uma forma mais complexa de heterogeneidade se mostra em curso nas
diversas formas marcadas da conotacdo autonimica: o locutor faz uso de
palavras inscrita no fio de seu dizer (se a ruptura propria a autonimia) e, ao
mesmo tempo, ele as mostra. Por esse meio, sua figura normal de usuério
das palavras é desdobrada, momentaneamente, em outra figura, a do
observador das palavras utilizadas; e o fragmento assim designado —
marcado por aspas, por italico, por entonacdo e/ou por alguma forma de
comentario — recebe em relacdo ao resto do discurso, um estatuto outro
(AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 13. Grifos da autora).

Trata-se, pois, de acordo com Flores et al. (2009, p. 166-167), de um “tipo de
comentario metaenunciativo que o sujeito faz sobre seu proprio dizer durante a producdo do
mesmo”, fato que revela a ndo-coincidéncia do dizer com ele mesmo. Sendo assim, na esteira
das consideracGes de Authier-Revuz, o enunciador, ao de deparar com algo em um ponto de
seu dizer, empreende uma “costura”, uma retomada metaenunciativa, tentando “esconder” a
potencialidade dos sentidos enunciados, 0 que evidencia a opacidade do dizer. Ao fazer a
retomada, o enunciador (re)vela algo da verdade do sujeito, haja vista o que toma como “valor
de verdade”.

Sendo assim, de acordo com Authier-Revuz (2004, p. 182), a modalizagdo autonimia
relativiza a maneira de dizer de tal modo a afetar a enunciagdo por uma ndo-coincidéncia.
Sobre as ndo-coincidéncias, a autora elenca, prioritariamente, quatro tipos que alteram
localmente o dizer, sendo eles:

a) nao-coincidéncia do discurso com ele mesmo: corresponde & presenca, no dizer do
enunciador, de palavras advindas de outros discursos que interferem ou integram o
sentido. Ex: “enunciagio, no sentido empregado por Emile Benveniste™;

b) ndo-coincidéncia entre as palavras e as coisas: refere-se a impossibilidade de se
produzir a “palavra exata” para nomear “a coisa”’, dado a heterogeneidade radical
entre Real e o Simbdlico. Ex: “X, ¢ preferivel dizer Y”;

c) nao-coincidéncia das palavras com elas mesmas: no fio do discurso, o enunciador se

depara com uma palavra que elimina ou acolhe, por meio das glosas, devido a
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potencialidade dos sentidos produzidos. Ex: “a produgdo textual na escola prima pela
reproducédo, eu quero dizer, pela producéo”;

d) ndo-coincidéncia interlocutiva: compreende o distanciamento interlocutivo entre o
enunciador e o destinatario dada a insercdo, no fio do dizer, de um elemento nédo
compartilhado entre eles. Ex: “X, como vocé costuma dizer”.

Ainda sobre as modaliza¢des autonimicas, Authier-Revuz afirma que elas sdo formas
metaenunciativas, reflexivas e opacificantes a partir das quais o enunciador (des)dobra seu
dizer no retorno sobre um elemento referido no fio do discurso e seu comentario. Com efeito,
as modalizacdes autonimicas também se constituem enquanto fatos enunciativos que
(re)velam o posicionamento do locutor frente a seu dizer e que acirram a relacdo discursiva
entre (inter)locutor.

Nas analises das entrevistas e da correcdo textual-interativa, tanto a modalizacdo quanto a
modalizacd@o autonimica se fazem presente e nos possibilitam analisar de que modo a relacéo
professor-saber-aluno esta se constituido no momento desta pesquisa e como essa relacdo

afeta o estabelecimento do lago entre professor-aluno.

3.4.2 A CRITICA GENETICA E SUAS CONTRIBUICOES PARA A ANALISE DOS

MANUSCRITOS ESCOLARES

Conforme dissemos na introducdo, é sob o eixo metodoldgico da Critica Genética, em
didlogo com a Teoria Enunciativa benvenistiana, que analisamos 0s manuscritos escolares
que compdem nosso corpus a fim de explicitar e compreender de que modo se estabelece a
relacdo professor-saber-aluno no ensino de Lingua Portuguesa escrita. Essa area de estudos se
mostra proficua nas pesquisas sobre producdo escrita em geral, embora tenha no campo
literdrio sua maior producdo, ja que foi a partir do interesse em estudar 0s manuscritos
literarios de autores de grande renome mundial que tal disciplina se constituiu. Nao obstante a
auséncia de um modelo tedrico autbnomo, a abordagem genética prima por uma concepcao de
lingua em ato e pelos fatos relativos a enunciacdo escrita, fato que nos é extremamente
relevante, haja vista a relacdo que aqui pretendemos expor entre Critica Genética e Teoria
Enunciativa benvenistiana.

Diferentemente da Filologia, que algca o texto como objeto, a Critica Genética, que
surgiu na Franca no inicio dos anos 70, elege o manuscrito como objeto de estudo, em
especial, o literario, compreendendo a escrita enquanto processo e nao enquanto produto, uma

vez que “seu objetivo primeiro ndo é o estabelecimento do texto, mas a atualizagdo dos
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mecanismos de escritura que subentenderam o processo criativo” (GRESILLON, 2007
[1994], p. 133); sendo assim, o manuscrito’* est4 no centro dessa disciplina. J4 ndo t&o
influenciada pelo Estruturalismo, a partir do qual legou seus métodos e analises, a Critica
Genética tem por finalidade o estudo da génese de uma obra, fato que, a0 mesmo tempo em
que singulariza esse campo de estudo, impde a ele limites materiais, empiricos e histéricos,
dada a impossibilidade de, a partir de seu objeto de estudo, se chegar a exaustividade da
génese, ja que ha muito ali de inatingivel.

A génese de um manuscrito é re-construida tendo por base os vestigios do
mo(vi)mento de producéo textual tracados sobre o papel na forma de rasura. Em vista disso,
entre outros aspectos, “escapam a qualquer comentario as rasuras que nao deixam vestigios,
que o rapador ou a borracha apagaram para sempre” (GRESILLON, 2007 [1994], p. 96), bem
como as operaces mentais efetuadas pelo escritor-autor no momento da escritura que nao se
tornam visiveis no tracado da letra sobre o papel, isso porque “mesmo a documentagdo mais
completa representa somente uma infima parte do processo criativo que leva de um processo
mental a uma obra” (GRESILLON, 2007 [1994], p. 134). Logo, lida-se com um continuo
estado lacunar, jogando-se com as possibilidades, ndo com a certeza, visto que “o geneticista
trabalha sobre o terreno sempre movedico e instavel no qual a certeza é mais rara do que 0
que a postura “cientifica” dos geneticistas gostaria por vezes de fazer crer” (GRESILLON,
2007 [1994], p. 164).

Diante dessas limitacGes, que ndo sdo exclusivas desse campo em especifico, a Critica
Genética pressupde, na analise dos manuscritos, a decifracdo e a compreensdo, aspectos que
colocam em relevo a impossibilidade de se separar em flancos distintos ciéncia e
subjetividade, pois ha demanda de posicionamento teérico. Em sendo assim, de acordo com
Grésillon (2007 [1994], p. 196), ha varias formas de se abordar os manuscritos, cada uma
corresponde a um olhar particular sobre o processo de escritura, ndo por acaso, “¢ o ponto de
vista que cria o objeto” (SAUSSURE, 2006 [1916], p. 15). Dessa forma, a maneira como
analisamos 0s manuscritos escolares que compdem nosso corpus de analise, mesmo
estabelecendo uma articulacdo entre Critica Genética e Teoria Enunciativa, trata-se apenas de

uma interpretacdo, dentre tantas outras possiveis.

™0 objeto de estudo desse campo de pesquisa é 0s manuscritos, e ndo os rascunhos, para evitar o sentido
depreciativo desse Ultimo. Os manuscritos, embora muitas vezes sejam escritos para ndo serem lidos por
ninguém, revelam os vestigios de uma escrita em criagdo, fato que contribui para a compreensdo das operagdes
escriturais executadas pelo escritor. Logo, como dissemos, ao trazermos as contribuigdes da Critica Genética
para analisarmos a relacdo professor-aluno no espaco escolar, assim como fez Calil (2008a), denominamos esse
objeto por manuscrito escolar.
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Na esteira dos pesquisadores geneticistas, que intentam tornar visivel a dindmica da
criacdo textual, algumas hipdteses sdo lancadas tendo em vista as rasuras que evidenciam
tracos do encaminhamento de um processo de escrita. Conforme Almuth Grésillon (2007
[1994]), elas podem aparecer de trés formas distintas, a saber: a) por anulacéo: quando ha um
tracado sobre o escrito anulando-o, trata-se de uma forma visivel de rasura que permite
restituir o escrito rasurado; b) por borrdo: quando ha uma mancha que cobre o escrito ndo
permitindo restitui-lo; ¢) por reescrita sucessiva: frequentemente feita em prototextos’
diferentes, ndo é acessivel ao primeiro olhar, mas na compara¢do-oposicdo entre 0s
prototextos, trata-se de uma “forma imaterial” da rasura, ja que, sem rasurar, reescreve-se de
outro modo.

Além dessas formas, as rasuras podem assumir quatro funcdes distintas, quais sejam:
adicdo, substituicdo, supressdo e deslocamento. Por adicdo compreendem-se as rasuras
sobrescritas, isto é, quando, no retorno sobre o escrito, had a inser¢cdo de um termo e/ou
expressdo sem o apagamento de outro(a). A substituicdo ocorre quando héa troca de um termo
ou frase por ele(a) mesmo(a) ou por outro(a). Ja por supressao, representada por um tachado e
relacionada com a forma de anulacdo, representa o apagamento do que foi escrito. Por
conseguinte, a funcdo de deslocamento evidencia a mudanca de posi¢do de algo enunciado.
Essas funcGes se configuram enquanto redes de operacgdes linguisticas que contribuem para a
re-construcdo da génese dos manuscritos e para a elucidagdo dos mecanismos de escritura
empregados”, ou seja, recorre-se & especificidade do escrito para traduzir vestigios materiais
em operagdes. Sendo assim, em Critica Genética, ndo ¢ objetivo chegar ao “funcionamento
real”, se € que em algum momento isso € possivel, mas construir hipoteses sobre as quais o
pesquisador possa analisar e interpretar o processo de escritura. Fatalmente, é por apostar na
concepcao de sujeito do inconsciente, clivado e ndo pleno, que esse tipo de estudo se torna

possivel.

72 Esse termo, no campo de estudos da Critica Genética, foi cunhado por Jean Bellemin-Noél (1972), trata-se do
conjunto de manuscritos de uma obra — rascunhos, notas, provas etc. —, sendo impossivel perceber neles um texto
Unico. Eduardo Calil (2008a, p. 35), em suas elaboracBes sobre o processo de escritura em sala de aula,
reformula esse termo denominando-o por versdes. Para ele, as versdes “compreendem as etapas do processo de
escritura. Desse modo, a escrita de uma histdria ou de um poema poderia ter uma, duas ou vérias versdes até se
definir o momento em que se chegaria a “versao final™”.

™ Conforme ressalta Fabre (1986 apud FELIPETO, 2008, p. 53), é bastante complexo estabelecer os limites
dessas operagdes, isso porque “poderiamos considerar que na substitui¢do, hd uma supressdo e uma adigdo, ao
passo que o deslocamento supde uma supressdo inicial, sequida de uma possivel substituicdo ou uma adi¢ao”
(FELIPETO, 2008, p. 57). Contudo, mesmo diante dessa dificuldade, é valido considerar essas operacdes, haja
vista a possibilidade de compreender, entre outros aspectos, a relacdo que o escritor estabelece com a prépria
escrita.
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Nesse sentido, entre os autores desse campo de estudo, Grésillon (2007 [1994]) e
Claudine Fabre-Cols (2002) optam pela concepcdo de lingua em ato’®, de enunciacdo em
marcha, na qual “sucedem éxitos e fracassos, centelhas e desesperos, triunfos e errancias de
um sujeito frente a aventura da invengdo” (GRESILLON, 2007 [1994], p. 15). Essa nogdo de
lingua em ato’, posta em evidéncia, nos permite articular os aspectos metodolégicos
propostos pela Critica Genética com a Teoria da Enunciagéo de Emile Benveniste, haja vista
0 interesse desse autor pela perspectiva da lingua em uso. De acordo com Greésillon (2007
[1994], p. 198-199), essa concepcdo de lingua, proposta pela teoria da enunciacéo, pde em
destaque a construcdo, pelo ato individual de apropriacdo da lingua, das instancias de
discurso, essas que ndo sdo nem simétricas, nem co-presentes. Dessa forma, enunciar leva a
termo as condicdes de pessoalidade, espacialidade e temporalidade — eu-aqui-agora — da

enunciacao em relacdo as quais

todo enunciado se define e se reconstroi. [...] Através deste atalho, mede-se a
probabilidade de quao préxima a teoria da enunciagdo esta do problema que
apresentam a analise e a interpretacdo da dindmica dos rascunhos. Existe af
um trunfo singular: nenhum outro modelo linguistico permite igual
adequacdo entre teoria e campo de aplicacdo e eu diria até mesmo que
nenhuma das teorias literarias (ou aplicadas a literatura) evocadas para
interpretar  dossiés genéticos (narratologia, temaética, sociocritica,
psicanalise) repousa assim por definicdo em um principio dinamico
(GRESILLON, 2007 [1994], p. 198-199. Grifos do autor).

Logo, analisar a enunciacdo escrita sob o prisma metodologico da Critica Genética em
didlogo com a Teoria da Enunciacdo de abordagem benvenistiana revela-nos enquanto uma
perspectiva possivel, tendo em vista 0 processo dindmico da tessitura escrita. Ademais, a
enunciacao escrita, contrariamente a enunciacdo falada, indicia dois papéis diferentes de co-
enunciador, um se refere ao proprio escritor e outro aos outros leitores do texto, fato que
particulariza essa forma de comunicacdo. Contudo, conforme Grésillon (2007 [1994], p. 214),
“a teoria da enunciacdo nao foi especialmente concebida para o tratamento dos rascunhos

literarios, mas sua maneira de pensar a linguagem — por operagdes, deslizamentos e ajustes

™ De acordo com a autora, “todo manuscrito ¢ uma terra eleita para os amantes da lingua em ato. Ndo aquela dos
sistemas de linguagens formais, mas a que vive, se constroi, se engana, se reajusta; aquela cujo enunciador ndo
se contenta com as palavras, sabe da dificuldade de se construir uma frase bem feita, esta atento ao jogo das
regras e de suas transgressdes, e sabe que o sentido s6 se estabelece progressivamente, no préprio curso de uma
atividade de linguagem, onde produgdo, reconhecimento e reformulagdo ndo cessam de interagir”
(GRESILLON, 2007 [1994], p. 147. Grifos nossos).

™ Embora inicialmente, nos principios da Critica Genética, essa nogdo tenha sido cunhada de modo muito
préximo aos pressupostos da Pragmatica, trabalhos recentes (Cf. por exemplo: Fenoglio, Iréne, « Ecriture en acte
et genese de I'énonciation. D'une rature de I'écrivant-scripteur a la rature-fiction du narrateur », Littérature et
linguistique: diachronie/synchronie- Autour des travaux de Michéle Perrret, Université de Savoie, 2006, p.48-
56) tém se voltado para uma relagdo com a Psicanalise Freudo-Lacaniana, e € nesse sentido mobilizado por esses
que fazemos esse didlogo. Aqui, lingua em ato leva em questdo um sujeito atravessado pelo inconsciente.
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sucessivos — parece-nos apresentar um modelo ideal para apreender a linguagem nos
rascunhos”.

Com efeito, a Critica Genética se estabelece enquanto campo de pesquisa privilegiado
para tratar de questdes relacionadas a escrita, a partir de pontos de interesses distintos, seja no
campo da literatura seja no espaco escolar, alcando aquele que escreve ao centro das
discussdes, por isso se constitui enquanto “um espago em que a questdo do autor pode ser
estudada sob uma nova perspectiva: como lugar de conflitos enunciativos” (GRESILLON,
2007 [1994], p. 39. Grifos nossos). Em decorréncia disso e ndao perdendo de vista os efeitos da
relagdo professor-saber-aluno nesse espago, sabemos que “nem todas as modificagdes que
intervém ao longo da escritura tém, de fato, o0 mesmo peso, umas sdo independentes,
emanac0es puras de um desejo de escrever ou de reescrever, outras sao forcadas e ditadas por
regras formais (gramética, prosodia etc.)” (GRESILLON, 2007 [1994], p. 214);
acrescentamos, decorrentes da forma como o professor intervém-interfere no ensino da
escrita, 0 que pode exercer maior ou menor predominancia no aparecimento de uma ou de
outra operacao de rasura.

Ao adaptar os estudos propostos pela Critica Genética para tratar 0s manuscritos
literarios ao contexto escolar, Claudine Fabre-Cols (2002) empreende analises que nos levam
a observar, para além dos aspectos puramente ortogréaficos, o processo de producéo individual
do aluno, ou seja, a producdo de um texto transcende o molde do que é tido na escola como
“bem-escrito”, ja que ha em jogo a (inter)subjetividade. Contudo, de acordo com Felipeto
(2008, p. 59), Fabre-Cols

[...] desconsidera o peso que os efeitos das relaces entre aluno, professor,
ensino de lingua e texto podem exercer, marcando a predominancia de uma
ou de outra operacdo. Ou seja, os efeitos decorrentes do modo como o
professor trabalha a relacdo do aluno com a escrita, constituindo um outro
processo de significagdo textual, como por exemplo, o enaltecimento de
aspectos semanticos ao invés de convencionais (como o uso de letras
maiusculas) pode fazer com que as operagdes apresentem um outro modo de
funcionamento, até mesmo quantitativamente.

Em outras palavras, nossa atencdo incide sobre o processo de intervengo-
interferéncia empreendido pelo professor no ensino de Lingua Portuguesa escrita € como essa
intervengdo-interferéncia afeta a relacdo professor-saber-aluno. Em vista disso, por se tratar
de um processo mais amplo, nos manuscritos escolares dos alunos, analisamos as rasuras que
sdo produzidas ou por uma demanda do professor ou por uma demanda do aluno que, em
certa medida, (re)velam o modo como essa relacdo estd sendo construida. Isso porque, no

espaco escolar, essa relagdo entre professor-saber-aluno se mostra tensa: o aluno, ao
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“concluir” sua produgdo textual, supde seu texto pronto; o professor, ao 1é-la, demanda do
aluno um trabalho sobre a sua escrita a fim de leva-lo a assungdo a escrita escolarizada,
institucionalizada e subjetiva, escrita essa que funciona como uma base para outras escritas
institucionais, isto €, que o aluno na (re)escrita “ajuste” seu dizer e produza uma escrita
autdbnoma. Nesse processo, 0 aluno deixa marcas que (re)velam as tensbes decorrentes dessa

relacdo.
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MO(VI)MENTOS DE ANALISE:

OS VESTIGIOS DA RELACAO PROFESSOR-SABER-
ALUNO NO ENSINO E NA APRENDIZAGEM DA
LINGUA PORTUGUESA ESCRITA

N&o entendo. Isso é tdo vasto que ultrapassa qualquer entender.
Entender € sempre limitado. Mas ndo entender pode néo ter
fronteiras. Sinto que sou muito mais completa quando ndo entendo.
N&o entender, do modo como falo, € um dom. N&o entender, mas néo
como um simples de espirito. O bom é ser inteligente e ndo entender.
E uma bencdo estranha, como ter loucura sem ser doida. E um
desinteresse manso, € uma docgura de burrice. S6 que de vez em
qguando vem a inquietacdo: quero entender um pouco. Nao demais:
mas pelo menos entender que ndo entendo.

Clarice Lispector (1984, p. 253)
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4.1 CONSIDERAGOES INICIAIS

Neste capitulo, analisamos as implicacdes subjetivas na relacdo professor-saber-aluno
tendo em vista a hipotese antes mencionada, qual seja: o estabelecimento do laco poderia
constituir o gatilho para a assuncao do aluno a apropriagdo da lingua escrita, momento em
que ele tomaria a lingua escrita para ele e faria dela algo proprio, de modo a produzir uma
escrita na qual estaria implicado subjetivamente, assumindo, assim, a posi¢do de autor. Para
tanto, dado o carater essencialmente relacional e contingencial da constituicdo desse laco,
optamos por sequenciar este capitulo em dois mo(vi)mentos de analise nos quais
evidenciamos a relagdo professor-saber-aluno em jogo no espaco de sala de aula. No primeiro
mo(vi)mento de analise, a partir de recortes das entrevistas’® realizadas com os dois
professores participantes desta pesquisa, Augusto e Aline”’, bem como no retorno ao material
por eles elaborado para compor as aulas observadas durante aproximadamente trés meses,
analisamos o laco em fungéo do trinémio professor-transmissibilidade-saber, a fim de figurar
em gue medida essa relacdo foi construida e o que ela pode produzir de efeitos nos modos de
intervencao-interferéncia posteriormente adotados. Por sua vez, no segundo mo(vi)mento de
andlise, contemplamos a analise dos manuscritos escolares produzidos por seis alunos do 8°
ano do ensino fundamental de trés turmas de uma escola pablica no municipio de Uberlandia-
MG, os quais foram selecionados em funcdo do trabalho de intervencéo-interferéncia
executado pelos dois professores participantes desta pesquisa. Nesses manuscritos, interessa-
nos analisar as implicacbes subjetivas na relacdo professor-saber-aluno, particularmente,
aquelas que se deixam (de)flagrar no tracado da letra sobre o papel.

Salientamos, entretanto, que em momento algum nossa intencdo, ao trazer dois
professores para compor nosso corpus de pesquisa, € comparar a atuacdo didatico-pedagogica
de um ou outro, ao contrario. Embora nao tenha sido nossa pretensdo primeira analisar mais
de um participante de pesquisa, julgamos que, a partir dessa analise, sera possivel evidenciar
com mais veeméncia que nao ha garantias de que uma forma de intervencao-interferéncia ou
outra assegure o estabelecimento do lago entre o aluno e o professor e vice-versa, isto porque,
para nds, o estabelecimento desse lago coloca em jogo fatores de ordem diversas daquelas

comumente sustentadas em propostas pedagogicas homogeneizantes, tais como as sequéncias

"® Entrevista I. [jan. 2013]. Entrevistador: Erica Daniela de Araujo. Uberlandia, 2013. 1 arquivo .mp3
(28min.55seg.). A entrevista na integra encontra-se transcrita em anexo, paginas 183-189.

Entrevista 1l. [jan. 2013]. Entrevistador: Erica Daniela de Araujo. Uberlandia, 2013. 1 arquivo .mp3
(18min.13seg.). A entrevista na integra encontra-se transcrita em anexo, paginas 190-194.

" E valido ressaltar que se trata de nomes ficticios.
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didaticas. Ademais, a partir dessas andlises, é possivel demonstrar se a relagdo professor-
saber-aluno construida possibilita (ou ndo) a assuncdo do aluno a uma escrita
institucionalizada e, a0 mesmo tempo, subjetiva, isto &, uma escrita na qual o aluno, para além
de se enderecar e executar a atividade, mobiliza a lingua por sua conta e faz dela algo préprio,
se implicando subjetivamente de modo a assumir uma autoria, dado que maneja a lingua de

modo socialmente autorizado, investindo na potencialidade dela.

4.2 PRIMEIRO MO(VI)MENTO DE ANALISE: O LACO EM FUNGAO DO TRINOMIO

TRANSMISSIBILIDADE-SABER-PROFESSOR

Nesta secdo, intentamos evidenciar em que medida a relacdo estabelecida pelo professor
com o saber a ser ensinado produz efeitos em sua pratica pedagdgica no que diz respeito ao
estabelecimento do lago com o aluno, tendo em vista os modos de intervengéo-interferéncia
adotados. Para tanto, recorremos a recortes das entrevistas realizadas com os professores
participantes dessa pesquisa, bem como do material elaborado por eles para trabalhar o
conteudo, a fim de compreendermos melhor, entre outros aspectos, a dindmica de ensino de
Lingua Portuguesa escrita executada por eles, tendo em vista o projeto pedagdgico curricular
da instituicdo, e a relacdo por eles construida com esse saber. Para tanto, com fim didatico,
dividimos essa se¢do em trés partes. Na primeira parte, analisamos a entrevista realizada com
o professor Augusto, enguanto, na segunda, abordamos a entrevista efetuada com a professora
Aline e, por fim, na terceira parte, o material elaborado por eles.

E valido ressaltar novamente que nossa pesquisa parte da analise desse momento de
observagdo com relacdo ao ensino de um saber — 0 ensino da escrita baseado no género
crénica — o que ndo significa que a praxis desses professores sempre ocorra dessa forma, haja
vista as redes relacionais que nos constituem, tendo em vista nossa experiéncia de linguagem,

que se alteram continuamente.

421 AENTREVISTA COM O PROFESSOR AUGUSTO

Augusto é um professor contratado que trabalhava hd menos de um ano na instituicéao,
possui graduacdo em Letras, fez intercdmbio internacional e gosta bastante da area literaria. O
trabalho que ele efetua em uma turma do oitavo ano é elaborado conjuntamente com a

professora Aline, regente de Lingua Portuguesa nas outras duas turmas. A fim de melhor
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compreendermos a praxis adotada por ele, atentemo-nos para alguns recortes retirados da
entrevista que nos concedeu durante o trabalho de coleta de material.

Quando indagado sobre a importancia do ensino de producéo textual e sobre o espago
que esse ocupa em sua pratica docente, Augusto responde que esse ensino tem espaco

importante em sua préatica, embora o considere muito complexo:

RECORTE 1:

E as vezes é muito dificil é::... essa parte ai da producdo, as vezes “Td entendendo?” “Té
entendendo” e entende mesmo, uma coisa... por exemplo eu dou conta de boa de ler um
romance, mas pede para eu escrever um romance, as vezes é... complicado, por isso que é as
vezes na escola é dificil assim, é um como se fosse, mas eles ((0s alunos)) ndo sdo escritores,
ai como que faz isso? E dificil. Mas é muito importante... tem muito espaco aqui na escola
(Entrevista 1, 2013)".

Nesse primeiro recorte, Augusto pontua algumas problematicas constantes na préatica
docente do professor de Lingua Portuguesa, entre elas: a) o ensino da escrita baseado em
géneros adotado atualmente pelas institui¢des de ensino como “método” mais adequado [“eu
dou conta de boa de ler um romance, mas pede para eu escreve um romance, as vezes é...
complicado”]; b) a questdo da autoria no espago escolar [“mas eles ((os alunos)) ndo sdo
escritores, ai como que faz isso?”]; c¢) além de colocar em relevo o efeito pragmatico da
comunicacdo, a nao garantia do estabelecimento do laco entre professor ¢ aluno [“‘Ta
entendendo?’ ‘To entendendo’]. Com relacdo a problemaética acerca do ensino dos géneros,
Augusto coloca em relevo a dificuldade que é fundamentar o ensino da escrita a partir da
teoria dos géneros; dificuldade assinalada por ele a partir do uso constante da locucdo
adverbial de tempo “as vezes” que marca, a0 mesmo tempo, um receio em se colocar
contrério a politica adotada pela escola, dado que institucionalmente deve atender as diretrizes
impostas, e reverbera, no fio do seu dizer, uma ndo concordancia, dado que a escrita, nesse
espaco, € trabalhada com fins quase sempre avaliativos e por demanda de outro, em geral, do
professor.

Com relacdo a questdo da autoria, atrelada a problematica acerca do ensino de escrita
baseado em géneros, Augusto se indaga sobre a impossibilidade de assuncdo do aluno a
posicio de escritor [“como é que eu fago isso? E dificil”] tal qual socialmente reconhecida,
dado que, conforme ele assevera, na escola lida-se com “um como se fosse”. Por sua vez,
sobre o efeito pragmético da comunicacdo, o professor evidencia a ndo garantia de troca de

um para um, a impossibilidade de “transmissdo” completa de um saber de tal modo que o

"8 Negritos relativos & nossa analise.
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entendimento/reconhecimento de um género, por exemplo, al¢asse o aluno a possibilidade de
transpd-lo para sua escrita, tal qual existe socialmente. Apo6s destacar tal dificuldade, Augusto
insere em seu dizer a conjunc¢do adversativa “mas”, levando-nos a entender que, apesar de
toda a dificuldade, o ensino da escrita baseado em géneros ainda teria algo de importante
[“Mas ¢ muito importante...”’]. Neste momento da entrevista, Augusto faz uma pausa, hesita
em continuar. Essa hesitagdo, na situagdo enunciativa, denominada por Authier-Revuz como
uma forma de modalizacdo autonimica’, pode também estar relacionada ao receio de
Augusto em se colocar contrario a perspectiva da escola com relacdo ao ensino da escrita e,
por isso, ap0Os a pausa, faz o fechamento “tem muito espaco aqui na escola”.

Na sequéncia da entrevista, ao ser indagado sobre qual é sua postura quando o aluno

ndo “escuta” suas ponderacgdes, Augusto responde:

RECORTE 2:

... bom, ai vai depender... quando ndo tem a “escuta”... é::... talvez por desconhecimento,
ou por... ainda... € que as vezes acontece a falha, o ruido na comunicagéo... as vezes eu
tento falar uma coisa e ele entende ainda outra... mas ai quando isso acontece eu tento...
ai é no didlogo mesmo, eu chamo e “olha aqui vocé tinha feito esse texto, tinha colocado
isso, eu queria gque vocé fizesse X, mas cé... entendeu Y, entdo a gente tem que pensar de
novo”; “Ah professor, mas tem que fazer de novo?”, “E!::”, assim... (Entrevista I, 2013).
Nesse recorte, Augusto coloca em relevo a opacidade da linguagem, essa possibilidade
mesma dos sentidos se tornarem outros. Ao denominar essa “falha” na comunica¢do como

80 observamos uma alusdo a Teoria da Comunicagdo, para a qual tal “equivoco” se da

“ruido
devido a fatores externos ao sujeito, ndo considerando, assim, 0s aspectos subjetivos daqueles
que estdo envolvidos no processo. Contudo, a despeito de fatores externos interferirem no
processo, nos teorizamos acerca de uma falha constitutiva na comunicacao, isso porque, para
nds e em consonancia com Emile Benveniste (2006 [1965], p.77), “a lingua coloca em relevo

uma dissimetria que est4 na natureza desigual da experiéncia”. Essa dissimetria ocorre porque

ndo estamos na linguagem da mesma forma, embora a recebamos por heranca, nossa

™ Authier-Revuz, em um de seus trabalhos sobre modalizagdes autonimicas, assevera: “[...] no ponto X, o
enunciador cessa, localmente, de “atravessar” as palavras das quais ele faz uso; palavras que “ndo vao de si” e
que paralisam o dizer; em seu desenvolvimento normalmente esquece-se as palavras com as quais ele caminha, o
dizer agarra-se aos espinhos de uma, imobiliza-se diante dos reflexos da outra, hesita em passar por uma terceira
palavra, e retém-se, por um instante, por mais breve que seja, a levar em conta — aborrecido, cauteloso, surpreso,
feliz... — essas palavras” (2008, p. 36. Grifos da autora).

8 De acordo com Dubois et al. (1973, p. 524-525), na Teoria da Comunicacao, chama-se ruido toda perda de
informagdo devido a alguma perturbacdo no circuito de comunicacdo que diminui a qualidade do que é
transmitido e a eficacia do cddigo, isto é, “¢ tudo o que altera uma mensagem, de forma imprevisivel, tudo o que
faz com que uma dada sequéncia de simbolos introduzida (input) no canal de comunicacdo saia sob a forma de
simbolos diferentes (output)”. Trata-se, assim, de interferéncias - como barulho, distragdo, mensagens muito
longas, nivel intelectual diferente etc. - que prejudicam a compreensdo de uma ideia.
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experiéncia de linguagem é singular. Logo, hd um desencaixe constitutivo, dado que o locutor
recria, a partir do semantismo social e subjetivo, sua realidade e o co-locutor a recria (Cf.
BENVENISTE, 2005 [1963], p. 26).

Ademais, ao longo da entrevista, ao ser indagado sobre a selecdo dos géneros que sao

trabalhados na instituicdo por etapa de ensino, Augusto afirma:

RECORTE 3:

[...] sobre a selecdo dos géneros realmente é::... eu cumpro umas exigéncias ai da escola
gue ja foi selecionado, mas talvez ndo na mesma ordem que vem, por exemplo, no... ndo
ndo segue a ordem do livro, assim, ele vai pegando as partes que for mais interessante e
tenta organizar de uma forma porque as vezes no livro fica muito picado [...] Bom... mas é::
a partir de uma sequéncia que ja foi preestabelecida [...] tem uma tabela que nds temos
de contel::.dos e coisas pra serem trabalhadas, os géneros inclusive, que foi feita
coletivamente (Entrevista I, 2013).

Augusto pondera que a selecdo dos géneros a serem trabalhados na escola é
preestabelecida e que ele deve cumprir as exigéncias. Todavia, segundo ele, “talvez ndo na
mesma ordem”. Ao inserir o advérbio de duvida “talvez”, Augusto marca a possibilidade de
que tal selecdo, ocasionalmente, ndo se dé na mesma ordem proposta no Plano Pedagdgico da
escola. Outro aspecto que merece destaque nesse recorte se refere a constante mudanca no uso
das pessoas do discurso, sendo dificil precisar a quem Augusto se refere, por exemplo, ao
empregar “ele vai pegando as partes que for mais interessante”. O esperado, neste momento,
seria “eU vou pegando as partes que for mais interessante”, mas Augusto diz “ele”. Esse “ele”,
por referéncia, poderia ser “o livro”, mas ndo faz sentido, dado que o contetdo, no livro, “fica
muito picado”. H4, pois, com essa inser¢do, uma marcacao de distanciamento de Augusto
com relagdo ao contetido e a pratica. Sendo assim, é possivel que esse “ele” se refira ao termo
professor, ndo explicito linguisticamente, mas disponivel via semantismo social que funciona
nesse acontecimento de linguagem, o que reforcaria esse distanciamento de Augusto em
relacdo ao conteudo e a pratica.

Ja quando questionado sobre quais os critérios de correcdo que adota para avaliar as
producdes textuais dos alunos, Augusto diz que se atenta para as questes de ortografia, de
coesdo, de coeréncia, se 0 aluno atende as caracteristicas do género ou ndo, sempre deixando

“pistas” no texto para que o aluno busque soluciona-las na reescrita. No entanto, segundo ele,

RECORTE 4:
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e isso também é muit... ((risos))... € muito complexo assim essa parte da corre¢éo eu acho
gue é muito... é... eu tenho assim dificuldade, eu fico tem vez com um texto eu fico assim
uns 20 minuto, assim, pra conseguir vé o qué que esse aluno tava... sera que até que
ponto... porque as vezes a gente exige demais do aluno, sendo que o género... na vida real
mesmo, ele € bem/é bem:: amplo, entdo, serd até que ponto que esse aqui ndo entra? Ou...
sera que faz parte ou ndo faz parte? Entdo, as vezes vocé fica pensando “né mas esse aqui
é outra coisa”, mas o qué que é entdo? Entdo, como eu posso ajudar o aluno a entender
que isso ndo é... a resenha... ndo é o que foi pedido. Entdo, as vezes/as vezes com... com
alguns alunos, s6 uma provocadinha ele ja... j& consegue; outros cé tem que ex/da/pega na
mao mesmo, ai eu escrevo uma carta... ((risos))... (Entrevista I, 2013).

Verificamos, no recorte em destaque, novamente, a dificuldade de Augusto em definir
se 0 texto do aluno se enquadra ou ndo em um género especifico, uma vez que 0 género na
“vida real”, ou seja, para além do espaco de sala de aula, tem um carater “amplo”. Tao amplo
e complexo que o professor chega a se indagar “o qué que ¢ entdo?”. Esse questionamento,
bastante coerente com o que Augusto foi pontuando ao longo da entrevista, evidencia o
estabelecimento de um lago rarefeito do professor com esse saber a ser ensinado — 0 ensino da
escrita baseado em géneros — possivelmente por tomar como “valor de verdade” a
impossibilidade de transposicdo dos géneros em circulacdo social da mesma forma para o
espaco escolar, dado que, para ele, trata-se de um “como se fosse”: “mas eles [o0s alunos] nido
sdo escritores, ai como que faz isso?”.

Funciona na conjungdo da afirmacdo “eles nao sdo escritores” com a interrogagdo “ai
como que faz isso?” um ndo-dito que sustenta sua colocacdo e posi¢do contraria ao ensino da
escrita baseado em géneros, em especial, em relacdo aos géneros literarios: para escrever uma
crbnica, por exemplo, é preciso estar na posicdo de literario e o aluno esta na posicédo de nado-
saber, 0 que faz significar uma contradicdo e uma impossibilidade de o aluno produzir
realmente uma cronica, fazendo emergir o dizer: “as vezes na escola ¢ dificil assim, ¢ um
como se fosse”.

Posteriormente, ao ser indagado sobre a forma que adota para dar o retorno da

correcdo para os alunos, Augusto relata:

RECORTE 5:

[...] tem a parte que eu escrevo no texto, né, o que é pontual... que é individual, e ai aquilo
que é coletivo, que eu vejo que, assim, as vezes, até de falha mesmo na hora de/da
explicagcdo ou na hora do trabalho conjunto, passa coisa batido, ai vocé fala “nd, mas
1SS0 aqui era o que mais precisava e eu esqueci de fala::” ou “era o que... eu acho que € isso
aqui que faltou”, ai se eu posso identifica alguma coisa que pode contribuir pra/pro
coletivo, ai tem na parte quando eu devolver o trabalho, ai eu explico no geral, mesmo
pra’queles... entdo, pra todo mundo... (Entrevista I, 2013).
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Todo locutor ¢ afetado por aquilo que o toca e o constitui como “valor de verdade”,
por aquilo que assume, de sua posicdo, como importante. Sendo assim, talvez, esse “passou
coisa batido”, citado por Augusto, pode ter relacdo com o que ele toma como importante de
ser contemplado em sua explanacéo; por exemplo, acerca das caracteristicas especificas de
um género. Isso porque, conforme foi exposto, para Augusto, a aplicabilidade da teoria dos
géneros no espaco de sala de aula é de uma natureza ficcional tal que coloca em xeque a
especificidade desses géneros. Em certo sentido, essas questdes abordadas por Augusto sdo
discutidas teoricamente, conforme pontuamos no capitulo “Reflexdes teoéricas sobre a pratica
de ensino da escrita”, dado que a proposta de ensino dos géneros na escola surgiu como uma
tentativa de contextualizar a producéo escrita de tal forma a aproxima-la da realidade, isto ¢,
de praticas efetivas de escrita. Contudo, esse “forjar” uma situacdo efetiva coloca em relevo
um hiato constitutivo entre uma producdo textual na escola e uma producéo textual em préatica
efetiva, j& que é uma aproximacdo falha porque ndo ha como apagar que se trata de uma
demanda da escola, que os (inter)locutores envolvidos sdo professores e alunos e que,
possivelmente, o texto produzido sera elemento de avaliacdo, além, é claro, de apregoar uma
escrita utilitaria, em detrimento de uma escrita institucionalizada e subjetiva.

Ja com relacdo as intervencdes-interferéncias que efetua no texto do aluno, embora
haja essa tentativa de trazer o aluno para a producdo de algo mais proximo do que ele
gostaria, de acordo com Augusto

RECORTE 6:

as vezes quando vocé d& uma dica, ai ele tenta modifica:: tudo e fica... mais quebrado ainda
porque ai tem a minha voz dentro da voz dele e ai... ((risos))... da& um choque... que ai ele
ndo sabe... assim... entendeu? Ai, as vezes, nesse texto... eu tento ver também se assim,
apesar da minha influéncia, sera que aquele texto é o dele mesmo? Sera que ele...
(Entrevista I, 2013).

Nesse Ultimo recorte, Augusto ilustra sua preocupacdo em intervir-interferir no
processo criativo do aluno, o que ressoa fortemente nos seus modos de correcdo, como
veremos adiante. Por ora, €-nos relevante pontuar que, no espago escolar, embora o aluno
esteja criando um texto, seu texto €, efetivamente, uma criacdo direcionada, fruto de uma
tarefa escolar. Nesse sentido, a intervengdo-interferéncia do professor é necessaria para que o
aluno adéque a sua escrita segundo os padrfes e as normas instituidas. Contudo, pode ser que
a intervencgdo-interferéncia ndo produza os resultados esperados, mas fazé-la imprime o efeito
de que o aluno ainda pode melhorar. Logo, a intervencdo-interferéncia pode contribuir ou ndo

para que o aluno seja autor do seu texto.
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A partir da leitura desses recortes selecionados dessa primeira entrevista, notamos que
Augusto constantemente questiona aspectos relativos a pratica do professor de Lingua
Portuguesa, 0 que demonstra se tratar de um professor preocupado e responsavel com sua
pratica docente, além de mostrar-se coerente com aquilo que acredita, ou seja, com que 0

3

constitui enquanto “valor de verdade”. Essa pequena introdu¢do sobre o professor nos ¢
bastante relevante para compreendermos, em certa medida, a relagcdo que ele estabelece com o
saber que é requisitado a ensinar — 0 ensino da escrita baseado em géneros -,
consequentemente, a relacdo que estabelecera, na correcdo, com os textos escritos pelos

alunos.

4.2.2 AENTREVISTA COM A PROFESSORA ALINE

Aline é professora efetiva dessa instituicdo hd 3 anos e possui mestrado na area. Atua
como docente somente em duas turmas do oitavo ano, dado que, no momento desta pesquisa,
ela ocupa outro cargo na coordenacdo da escola. Conforme pontuamos anteriormente, 0
trabalho que ela executa nessas duas turmas € preparado colaborativamente com o professor
Augusto, regente da outra turma do oitavo ano. Tendo em vista essa primeira contextualizacéo
e a fim de melhor compreendermos sua praxis, atentemo-nos, assim como fizemos com
relagdo ao professor Augusto, para alguns recortes retirados da entrevista que ela nos
concedeu.

Segundo ela, a pratica de producdo de textos, em consonancia com projeto curricular de
cada ano de ensino, proposto pela instituicdo, € um dos topicos mais importantes no ensino de
Lingua Portuguesa e ocupa um terco ou mais de sua atencdo, dado que envolve a leitura, a
interpretacdo, a producdo e os estudos gramaticais e literarios. Ao ser questionada sobre como

se da essa pratica e a partir do que o aluno é requisitado a escrever, Aline salienta:

RECORTE 7:

trabalhamos o género textual com o aluno antes de solicitar que ele o escreva. Entdo, esse
trabalho é feito... é:: geralmente no inicio sem que o aluno... é:: saiba 0 nome do género
que vai ser estudado, entdo ela se d& de diferentes formas. Dessa vez, nos fizemos, né, a
leitura de varios géneros solicitando que os a/de varios textos, né, que pertenciam ao
género cronica, solicitando que ele explorasse as caracteris::ticas, né, pra ele ver que existia
uma certa regularidade mesmo tendo trabalhado seis ou oito textos diferentes, existia uma
regularidade de caracteris::ticas, né, de estrutura. Entdo, muitas vezes nds fazemos dessa
forma e depois é que nos partimos pra definir qual é aquele género (Entrevista 11, 2013).
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Essa postura da professora, explicitada no recorte 7 acima, de fato foi verificada ao
longo dos meses em que sucederam nossas observagdes. Contudo, é-nos relevante pontuar a
referéncia a estrutura dos géneros, aspecto caro para essa professora no mo(vi)mento de
intervencao-interferéncia, assim como veremos adiante. Isso porque, em alguns manuscritos
dos alunos, parece-nos que o fato de o aluno seguir um “modelo” de cronica, por exemplo, do
Moacyr Scliar, d4 a ele “assuncdo” a esse tipo de género e, consequentemente, a apreciagao
positiva do texto, embora, muitas vezes, 0 que se nota € um enredo fraco, com frequentes
problemas argumentativos, tendendo a relato ou narrativa escolar (Cf. paginas 145-153).
Ademais, a modalizagdo autonimica por ela efetuada em “a leitura de VArios géneros
solicitando que os/a/de varios textos” deixa entrever, conforme Authier-Revuz (1998 e 2004),
um acidente de excesso, tentando esconder a potencialidade de sentidos dessas palavras. A
troca no emprego de uma ou outra, considerando as propostas didaticas da escola, poderia
aflorar uma incompreensdo tedrica acerca dos fundamentos tidos como basicos para o ensino
da escrita. E possivel, por isso, que o retorno sobre o dito, prontamente colocado na cadeia do
dizer, ndo deixe de significar, dado que ndo encobre a ruptura empreendida.

Na sequéncia, ao questionarmos Aline sobre 0 modo como procede a correcdo das

producdes textuais dos alunos, ela afirma:

RECORTE 8:

E:: ... pra corregdo, eu procuro associar os critérios gramaticais e linguisticos, né, aos
critérios de... pro/de/de/defini¢do de um texto, né, baseando la (por exemplo) nos fatores de
textualidade, entdo, eu considero a questdo da coesdo, né, da coeréncia do texto, da
estruturacao::, se aquele texto que foi produzido, se ele esta se adequando ao género textual
que estd sendo estudado, se ele consegue minimamente, né, reproduzir, né, algu/a
estrutura desse texto, ou produzir, ndo é reproduzir, né, é produzir um texto que esteja,
né, dentro da/do esperado pr’aquele género... estudado. Entdo, esse € um dos critérios,
primeiramente, né: saber se o todo corresponde ao género que esta sendo estudado. Mas a
gente a/avalia a questdo da ligacdo das partes do texto, eu observo... bastante quando o
tex/quando o texto exige a questdo da divisdo dos paragrafos, né, pra ver se ele ta
conseguindo fazer essa sequéncia logica, se a organizacdo desses paragrafos tem uma::
articulacdo... boa, né, observo o todo da coeréncia textual e os critérios gramaticais
também, os aspectos gramaticais de concordan::cia, de pontuagdo::, de acentuacdo::... e
também de colocacdo de palavras (Entrevista Il, 2013).

Novamente, a modalizagdo autonimica empreendida pela professora entre os termos
reproduzir e produzir coloca, na cena da enunciagdo, algo da sua verdade. Ao mencionar o
que foi anteriormente dito, Aline da destaque aquilo que toma como “valor de verdade” e,

consequentemente, ressoa em seus modos de intervir-interferir. Ela retorna sobre o seu dizer
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no esfor¢o de apagar os sentidos que o termo “reproduzir” poderiam gerar, dando testemunho
da potencialidade desses sentidos (Cf. Authier-Revuz, 2008).

Posteriormente, interrogamo-la sobre 0 modo como ela elege dar o retorno dessa
correcdo aos alunos. Conforme € possivel notar na entrevista, Aline diz fazer uso de
marcagdes no proprio texto, bilhetes e retorno oral, quando ndo ha compreensdo de alguma
marcagdo. Segundo ela:

RECORTE 9:

primeiramente eu faco marcagdes no texto... no proprio texto do aluno; é::... escrevo ali
mensagens que seriam os bilhetes, né, no texto do aluno ou na propria pagina ou no verso,
né, da pagina dele; e também, quando necessario, acrescento algumas orientagdes
oralmente, né. Mas é:.... seria nessa ordem, né — marcagdes no texto, os bilhetes em que eu
indico pra ele, além de ter feito as marcacgdes - elas geralmente sdo mais relacionadas a::
concordancia, acentuagdo, a pontuacao e as vezes fagco alguma indicacdo de mudanca de
lugar, né, de um paragrafo, né, pra ele revé algum argumento utilizado. E depois na escrita
que eu faco, eu detalho pra que ele possa compreender melhor o qué que foram as
minhas marcagOes. [...] oralmente é::... as vezes alguns alunos ainda solicitam, né,
apesar da escrita, ele ainda solicita, ele ndo entende, ele s/pede que eu va explicar, e ai
eu acrescento (Entrevista 1, 2013).

Aline pontua, nesse recorte, a ndo garantia no estabelecimento do lago do aluno com o
professor; esse que ndo ¢ assegurado com a escrita na qual se “detalha” as interferéncias
empreendidas, nem mesmo com o acréscimo oral. Isso porque, conforme asseveramos em
momento anterior, a recep¢do de um dizer ndo se da de forma passiva, ela coloca em jogo a
subjetividade daqueles que estdo envolvidos no processo de interlocucdo. Ainda sobre esse

aspecto, mas levando em conta a questao interpretativa, Aline salienta:

RECORTE 10:

A interpretacdo pra mim é uma questdo de compreensdo... é saber se ele:: ((0 aluno))
consegue €::... se colocar... naquele instante, né, como recebedor da/daquela informacao
que eu passei, se ele consegue compreendé. E como se ele conseguisse se colocar no meu
olh/lugar de corretor, se ele conseguisse compreendé aquilo que aquela orienta¢do que
foi passada. Entdo, interpretacdo pra mim é uma questdo de compreensdo, de abrir 0 seu
olhar, né. Ele precisa interpreta aquela orientacdo que foi dada pra ele, né, e amplid o seu
olhar, se colocé aberto pra compreendé, precisa haver uma interagdo, né, entre... a:: a::
a minha escrita, a minha corre¢do, as indicacdes que eu faco e a vontade dele, né, de
compreendé-las e de melhora seu texto... né (Entrevista Il, 2013).

Na enunciacéo, as posicdes de (inter)locutor®® sdo reversiveis, no entanto, néo sdo
simétricas nem iguais em sua ocupacdo, aquele que enuncia como eu se dirige a um tu que,

por sua vez, pode reverter todo o processo, assumindo a lingua como eu, por isso cada ato de

8 Salientamos na nota 3 deste trabalho em que medida adotamos tal grafia.
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fala € um mo(vi)mento outro na lingua. Contudo, entre o que € dito por eu e compreendido
por tu ha o que podemos denominar de decalagem, isto é, uma falha constitutiva, dado que a
experiéncia de linguagem, embora a lingua seja recebida por heranca, se da de forma singular
para cada um — eis o carater complexo e radical da subjetividade na linguagem®, logo, é
impossivel se colocar no lugar do outro. Nesse sentido, ndo esta para a ordem da “vontade” ou
ndo do sujeito em fazer lago, embora essa possa, em certa medida, contribuir para o
estabelecimento desse. Realcamos, ainda nesse recorte, o fato de Aline colocar o aluno no
lugar de “recebedor da/daquela informacgédo”, algando-0 a individuo passivo depositario de um
saber.

Na sequéncia, perguntamos se, além das corre¢des ortograficas, Aline sugere aos
alunos alteraces estruturais, mudanca na construcdo dos argumentos, arranjos narrativos etc.,
bem como os motivos pelos quais faz tais sugestdes. Em sua resposta, abaixo em destaque,
novamente parece-nos que, para Aline, é a estrutura a definidora de um género especifico ou
outro, aspecto a partir do qual ela tenta fixar o género. Tanto é assim que, a0 empregar 0
advérbio de tempo “primeiramente”, da relevo aquilo a partir do qual parte para considerar o

texto como “correspondendo ou ndo ao género solicita::do”.

RECORTE 11.:

Sim... sugiro sim! E::... por exemplo, em relagdo, como eu disse, & organizagéo estrutural,
se o texto, primeiramente, a estrutura como um todo, se 0 texto esta correspondendo ou
ndo ao género solicita::do, né, o que ele poderia fazer, né, e isso inclui tanto estrutural
quanto arranjo narrativo e quanto 0s argumentos, né, pra sabé se ele esta atendendo aquele
género que foi proposto - entdo essa seria uma visdo mais global... Sugiro também a
questdo, né, dos arranjos narrati::vos, as vezes a organizacdo dos pard::grafos, né, se ele
colocou um argumento ou um/um... trecho que ndo ta tdo adequado, eu sugiro que ele
refaca. E na construcdo dos argumentos também, as vezes eu coloco indicacdes de que
determinado::/determinada estrutura, como ele escreveu enfraquece o texto dele... diminui
a forca argumentativa, né, eu peco pra ele refazé, né, ou pra muda ou pra coloca em outro
lugar, porque ali t& diminuindo a for¢a argumentativa do texto dele, né. A questdo
estrutural, eu observo bastante a construcdo dos paragrafos porque eu entendo que a::/a
reproducdo do paragrafo na escrita ele € uma reprodugdo da organizacdo mental, né, da
articulacdo que ele consegue fazé, da sequenciacdo::... entdo é por isso que... eu sugiro,
além das correcdes ortograficas em si, a organizacdo do texto, por entendé-lo como um
todo... né, pra entendé a importancia, ndo so pontual da corregdo gramatical, mas do/da
organizacdo textual como um todo (Entrevista 11, 2013).

Sobre a relevancia da (re)escrita enquanto intervencdo pedagogica, Aline pontua que
“a reescrita ¢ usada (...) pra que ele ((o aluno)) possa aprimorar a sua escrita, pra que ele tenha

esse olhar, né, um pouco mais desenvolvido, ter a paciéncia de rever o seu texto, de corrigi, de

8 Estas consideracdes foram ponderadas pela Profa. Carmen Agustini, no dia 14 de maio de 2013, em momento
de orientagéo.
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refazer... as vezes ele ja t& um texto bom, mas mesmo os bons textos podem ainda ser
aprimorados”. Tal fato por ela indicado nessa entrevista se mostra um pouco contraditorio
com sua praxis, ja que, em seus modos de intervencao-interferéncia, Aline indica ao aluno, de
forma sistematica e categorica, por correcdo resolutiva, os equivocos, deixando ao aluno a
oportunidade, na reescrita, de passar o texto a limpo, dado que o trabalho de
“aprimoramento”, em certa medida, ja foi efetuado por ela.

Ademais, sobre a correcdo da segunda versdo, Aline salienta que, para ela, ha trés
niveis de textos: os excelentes, os medianos e os mais fracos. Os excelentes, segundo ela,
necessitam apenas de “uns toquezinhos”, poucas intervencgdes-interferéncias; ja& os mais
fracos precisam de uma “interven¢do maior”. O interesse dela, nessa nova leitura do texto, ¢
ver se o aluno “conseguiu compreendé aquilo que ((ela)) havia solicitado e se ele conseguiu
produzi a contento” e também se o aluno, nesse outro momento, “teve interesse, nessa
reescrita, de reelaboré:: alguma frase, se ele mesmo observou, além das [minhas] marcacdes,
0 que [eu] havia indica::do, né, se ele observou outros/outros itens que ele gostaria de
modifica, né.”

O que fica evidente, nesse sentido, é que, se o0 elemento estrutural, tdo citado por Aline
ao longo da entrevista, ndo se efetiva nunca de modo homogéneo no género crénica, teriamos
ai um problema de identificacdo/determinacéo desse género? E o que isso produz de efeitos
nos modos de intervir-interferir de Aline? Como veremos, Aline elenca algumas
caracteristicas que considera como indispensaveis na producdo do género em questdo e exige
dos alunos a adequacao a essas caracteristicas, embora o género fora do espaco escolar admita
outras possibilidades de elaboracdo. Esse modo de Aline lidar com os limites do género
resulta de um processo de didatizagcdo que busca definir um “modelo” para o género de tal
forma que se produza uma objetivacdo. Esse processo facilita a correcdo, além de trabalhar na
homogeneidade e no limite de um ‘texto bem comportado’, conforme Agustini e Borges
(2014b). Trata-se, portanto, de um modo didatico de lidar com o ensino da escrita baseado em
géneros: Aline assume o que seja cronica para ela e trabalha nessa circunscri¢cdo do género, o
que acirra seu lagco com o saber institucionalizado a ser ensinado. Posi¢do essa distinta da
posicdo assumida pelo professor Augusto. Uma saida singular de Aline para o problema
teorico de ensinar a Lingua Portuguesa escrita com base em géneros. Aline se responsabiliza
por ensinar e, ao responsabilizar-se, busca, de todas as formas possiveis, levar seus alunos a
escrita do género solicitado, 0 que denota compromisso e seriedade com o trabalho que faz e,
principalmente, com o que ela acredita, ou seja, com aquilo que assume como “valor de

verdade”.
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Vale ressaltar que, embora os modos de lidar com o saber sobre o ensino da escrita
baseado em géneros do professor Augusto e da professora Aline sejam diferentes, ambos tém
a sua produtividade e denotam o compromisso de cada um com aquilo que os tocam e 0s
constituem enquanto “valor de verdade”. Portanto, ndo ha como estabelecer uma comparacao
que possa produzir qualquer valoragéo, seja positiva ou negativa sobre esses modos. Somente

registramos que se tratam de modos diferentes de lidar com esse saber.

4.2.3 O MATERIAL ELABORADO

No trimestre que acompanhamos os trabalhos dos professores Augusto e Aline, 0
género abordado, dadas as diretrizes da escola, foi a cronica. Para ensinar a especificidade
desse género, os professores, conjuntamente, lancaram mao de uma série de procedimentos
didaticos, muitos dos quais ja delineamos no capitulo metodolégico deste trabalho, a fim de
expor os alunos as peculiaridades de composicéo, estrutura e estilo desse género, conforme
explicitado no Plano Pedagogico da area de Lingua Portuguesa.

A fluidez do género cronica gera, na perspectiva literaria, constantes debates com
relacdo a sua caracterizacdo, dado suas semelhancas com os géneros conto e relato, sua
fronteira com os géneros jornalisticos e sua imprecisdo tipoldgica, haja vista a existéncia de
cronicas tipologicamente narrativas e outras tipologicamente argumentativas. Nesse contexto,
adotar tal género no espaco de sala de aula torna-se um desafio. Para supera-lo, os professores
Augusto e Aline, na primeira atividade acerca desse género, elaboraram, a partir de oito
cronicas®, algumas questdes discursivas sobre as caracteristicas desse género para que 0s
alunos, em duplas, respondessem. Entre as questdes solicitadas, destacamos trés, as quais,
quando respondidas pelos alunos, na correcdo da atividade, geraram debate, uma vez que nao

se chegou a um consenso. Sdo elas:

RECORTE 12:

8 As oito cronicas selecionadas foram: “A ultima crénica” de Fernando Sabino; “O lixo” de Luis Fernando
Verissimo; “A mulher sem medo” de Moacyr Scliar; “Na escuriddao miseravel” de Fernando Sabino; “Olha-Se no
espelho!” de Lya Luft; “Recado ao senhor 903” de Rubem Braga; “As caridades odiosas” de Clarice Lispector e
“0 assalto” de Carlos Drummond de Andrade.
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5) O tema e os fatos narrados sdo raros, incomuns ou corriqueiros? Eles podem realmente acontecer no cotidiano
de qualquer pessoa?

10) Vocé caracterizaria esse texto como humoristico, critico, satirico, irénico, reflexivo, de protesto ou outra
caracteristica?

11) Com que intengdo vocé acredita que o texto foi produzido: divertir o leitor, sensibiliza-lo, fazé-lo refletir sobre a

situacdo abordada ou outra?

Figura 1 - Questdes propostas pelos professores Aline e Augusto para discussdo do género cronica

Destacamos essas trés questdes dado, posteriormente, a recorrente intervengao-
interferéncia adotada pelos professores solicitando essas caracteristicas, com vistas a uma
intencdo. E valido destacar, de anteméo, que a professora Aline solicita dos alunos a insercao
de um ultimo paragrafo reflexivo na concluséo do texto, embora a atividade acima possibilite
outras caracteristicas. Além disso, nas oito cronicas trabalhadas em sala, tal insercdo de
reflexdo na conclusdo ndo se efetiva, até porque dessas oito, nem todas tém cunho reflexivo.
O professor Augusto, por sua vez, interfere no texto do aluno de modo sutil e, em alguns,
escreve bilhetes ponderando sobre a necessidade de se trabalhar com aspectos do cotidiano e
de balancear o ‘“ficcional/literario”. Abaixo apresentamos uma mostra de intervencéo-

interferéncia de cada um dos professores solicitando dos alunos os aspectos antes aludidos.

RECORTE 13:

Figura 2 - Mostra de corregdo textual-interativa de Aline

Figura 3 - Mostra de corregéo textual-interativa de Augusto
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Ao longo das observacBes, bem como na analise das intervengdes-interferéncias
realizadas pelos professores, a dificuldade em caracterizar os textos elaborados pelos alunos
como pertencentes ao género cronica fica evidente. Questionamos: se no espaco escolar lida-
se com o “faz de contas”, conforme asseverou Augusto na entrevista, qual seria o limite?
Tanto ficou patente essa dificuldade que os professores elaboraram, ap6s algumas aulas
trabalhando o género em questdo, uma pequena apostila, em anexo (Cf. paginas 197-199),
com cinco recortes de sites educativos, tentando definir mais precisamente as caracteristicas
do género cronica, cerceando, se é possivel, alguns limites. Vejamos um recorte de tal

apostila:

RECORTE 14:

Algumas caracteristicas do género cronica sao:

e narracao, em geral, curta;

» descreve e problematiza fatos da vida cotidiana, assuntos comuns;

e apresenta apenas um nicleo tematico (um tinico problema), poucos personagens e tempo reduzido;

e apresenta pessoas COmuns como personagens, sem nome ou com nomes genéricos, representando tipos
sociais; as personagens nao tém aprofundamento psicoldgico, sao apresentadas em tracos rapidos;

* segue um tempo cronolégico determinado (em geral, curto);

» pode ser caracterizado como humoristico, critico, satirico, irénico, reflexivo e/ou de protesto;

» linguagem simples, com possibilidade de uso da oralidade na escrita e de coloquialismo na fala das
personagens;

* pode apresentar tanto um narrador-observador (3* pessoa) quanto um narrador-personagem (12
pessoa).

Sabrina Vilarinho

Disponivel em: <http://www.brasilescola.com/redacao/cronica.htm>. Acesso em: 30 nov. 2012. (Texto adaptado).

Figura 4 - Apostila sobre cronica compilada por Aline e Augusto

Apds a leitura e discussdo do conteudo da apostila, os professores solicitaram que 0s
alunos respondessem, em casa, a um roteiro de perguntas e que pesquisassem outras cronicas
para apresentarem para os colegas na aula seguinte. O roteiro foi composto por sete questdes,
entre elas destacamos: “7. Formule um conceito sobre o que ¢ a cronica, destacando suas
principais caracteristicas”. Na aula subsequente, a perceptivel dificuldade em se formular esse
conceito e em definir o género veio a tona: alguns alunos da professora Aline retiraram alguns
textos do site <curtacronicas.com> julgando se tratarem de cronicas, foram eles: “Olho no
olho” de Aryane Silva e “Piscina de bolinhas” de Anna Leticia®. Ap6s a apresentacdo dos

alunos, a professora julgou que tais textos fogem as caracteristicas anteriormente apresentadas

8 SILVA, Aryane. Olho no Olho. Disponivel em: <http://curtacronicas.com/2012/11/22/olho-no-olho/>. Acesso
em: 05 mai. 2013.

LETICIA, Anna. Piscina de bolinhas. Disponivel em: <http://curtacronicas.com/2012/11/01/piscina-de-
bolinhas/>. Acesso em: 05 mai. 2013.


http://curtacronicas.com/2012/11/22/olho-no-olho/
http://curtacronicas.com/2012/11/01/piscina-de-bolinhas/
http://curtacronicas.com/2012/11/01/piscina-de-bolinhas/
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e, por isso, ndo seriam cronicas, dado que se prenderiam mais ao relato e ao sentimentalismo
exagerado do que a reflexdo e aos aspectos cotidianos.

Apbs essas aulas, no dia da producdo das crbnicas pelos alunos, os professores
levaram a cronica “De volta ao primeiro beijo”, de Moacyr Scliar, seguida do seguinte

comando®, que nos serve de base para analisarmos os manuscritos escolares dos alunos:

RECORTE 15:

[ > Produza uma cronica, escolhendo uma das sugestoes abaixo ou unindo as duas:

v Situagao A:
- vocé precisa produzir um texto para a escola e esta sem inspiragao;
- para adiar © compromisso, vocé entra em um shopping para tomar um sorvete;
- nos corredores do shopping ou na sorveteria, vocé presencia uma cena que se transforma em um
bom assunto para seu texto.

¥ Situagdo B:
Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a atencdo. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticiarios, ou pensar e entrar em contato com a
infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na crénica acima. Tudo pode ser assunto
| para uma crénica.

%+ Antes de comecar a escrever, planeje sua produ¢do:

» Atente-se aos elementos necessarios para a produgao de uma boa cronica:

titulo sugestivo;

cenario curioso;

escolha do foco narrativo e dos personagens;

defini¢do do enredo;

escolha de um acontecimento, um episoadio banal do dia a dia e, a partir dele, a narragao do fato;
escolha do tom/carater do texto: poético, humeoristico, ironico, reflexivo...;

b Sy SRS, ey T AR T

utilizagdo de uma linguagem simples, direta, mais informal, estabelecendo proximidade com o
leitor;
¥ decisdo sobre o desfecho da narrativa.

+« Observe também estes fatores:

¥" Pense no leitor e em seus objetivos como escritor. Vocé quer divertir o leitor, sensibiliza-lo ou
fazé-lo refletir sobre a situa¢do que sera abordada?

¥" Sua crdnica poderd revelar sua visdo pessoal ou a vis3o de uma das pessoas envolvidas na
histdria.

v' Aborde a situagdo procurando ir além dos fatos acontecidos. Narre com sensibilidade ou, se
qi.niser: com .humor. Se possivel, guarde uma s'urpresa para o fim, de modo a fazer o leitor refletir
ou achar graga.

v" Faga um rascunho e so passe a limpo depois de realizar uma revisao cuidadosa,

+* Apos terminar, avalie sua escrita:

e Observe:
v' se sua crénica apresenta uma vis3o pessoal do assunto escolhido;
se o texto contém os elementos narrativos basicos;
se o texto ficou curto e leve;
se a cronica diverte efou promove uma reflexdo critica sobre o assunto;

8 SR S R S

se a linguagem empregada esta adequada ao género e ao contexto,

Faga uma excelente atividadel!
Figura 5 - Proposta de escrita trabalhada por Aline e Augusto

8 Confira 0 comando na integra, em anexo, paginas 195-196.
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Nessa proposta, os enunciados diretivos sdo elaborados de modo bastante detalhado, o
que revela certo desejo de homogeneizacdo. Contudo, algumas questdes merecem destaque.
Primeiramente, os professores apresentam duas situacdes, A e B, a partir das quais os alunos
deverdo produzir seus textos. O aluno, no entanto, pode escolher somente uma das sugestoes
ou unir as duas. H4, assim, uma grande abertura de possibilidade tematica, asseverada, na
situacdo B, pelo comando: “tudo pode ser assunto para uma cronica”. Ora, se “tudo pode ser
assunto para uma cronica”, em que aspecto esta a especificidade esse género? Na sequéncia,
os professores detalham os “elementos necessarios para a produgdo de uma boa cronica”,

estando, entre eles:

RECORTE 16:

v escolha de um acontecimento, um episddio banal do dia a dia e, a partir dele, a narracdo do fato;
v escolha do tom/carater do texto: poético, humoristico, irdnico, reflexivo...;

Figura 6 - Proposta de escrita trabalhada por Aline e Augusto

Nesse ponto, Augusto e Aline fixam algumas caracteristicas como essenciais. Embora
empreguem o termo “escolher” no substantivo, essas caracteristicas sdo fixadas como
necessarias, obrigatérias para a producdo de uma boa crénica. Por fim, pedem aos alunos que
observem alguns fatores, por exemplo, narrar “com sensibilidade ou, se quiser, com humor

[...] de modo a fazer o leitor refletir ou achar graga”, tal como ilustramos abaixo:

RECORTE 17:

v' Aborde a situagdo procurando ir além dos fatos acontecidos. Narre com sensibilidade ou, se
quiser, com humor. Se possivel, guarde uma surpresa para o fim, de modo a fazer o leitor refletir

ou achar graga.

Figura 7 - Proposta de escrita trabalhada por Aline e Augusto

Ao utilizarem a conjungdo alternativa “ou”, os professores atribuem ao aluno a
possibilidade de escolher entre as opcbes elencadas, fator posteriormente negado pela
professora Aline que assevera a necessidade do texto do aluno ter um paragrafo reflexivo
como algo preponderante para ser uma cronica. Ou seja, embora na proposta seja apresentada
ao aluno a possibilidade de elaborar um texto humoristico ou reflexivo, na correcdo da
professora Aline, como veremos, essa alternancia se desfaz e se torna algo impositivo a
composicdo de um paragrafo reflexivo. Possivelmente esse descarte se deve a relagéo rarefeita

dessa professora com o saber a ser ensinado, constituindo-se como um modo de eleger o que,
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para ela, parece mais acessivel ao aluno, de modo que ela objetive a producéo e consiga,
assim procedendo, estabelecer aspectos objetivos e localizaveis no texto para realizar sua
avaliacdo.

A0 que nos parece, a relacdo construida pelos professores com o saber a ser ensinado,
qual seja: a produgdo de um texto que se configure como pertencente ao género cronica, se da
a partir de um laco rarefeito, dada a dificuldade em se delimitar as caracteristicas de tal
género, o que afeta seus modos de intervencdo-interferéncia. Em relacdo ao professor
Augusto, ha a opcao por intervir-interferir de modo bastante sutil na textualidade do aluno, ja
que considera “complexo” ¢ também porque demonstra uma preocupacdo com a autoria do
texto. Muitas interferéncias poderiam deformar a textualidade do aluno, fazendo com que o
texto seja também um texto do professor. Ja em relacdo a professora Aline, hd uma colagem
na estrutura e a elei¢do de aspectos gramaticais e ortograficos, assim como a determinacéo de
que haja um paragrafo final reflexivo para que o texto se configure enquanto crbnica. A
professora Aline, portanto, estabelece um modelo estrutural de crénica ao qual o aluno deve

se adequar, a fim de tentar garantir que o aluno “realmente” escreva uma cronica.

43  SEGUNDO MO(VI)MENTO DE ANALISE: OS MANUSCRITOS ESCOLARES E A RELAGAO

PROFESSOR-SABER-ALUNO

Dada essa primeira contextualizacdo, apresentamos, nesta secdo, nossas consideracgdes
analiticas acerca dos manuscritos escolares produzidos por seis alunos de Augusto e Aling,
sobre a mesma tematica, os modos como os professores interviram-interferiram nessas
producBes e o que os alunos fizeram a partir dessas intervencdes-interferéncias. Os
manuscritos escolares que ora analisamos foram elaborados apds 14 horas-aula nas quais 0s
professores Augusto e Aline contemplaram a caracterizacdo do género cronica, conforme
delineamos na metodologia deste trabalho. No dia da elaboracdo desses manuscritos, 0s
professores distribuiram, para os alunos, a cronica “De volta ao primeiro beijo”, de Moacyr
Scliar, seguida da proposta de producédo textual anteriormente analisada (Cf. pagina 109 ou
195-196).

4.3.1 OSMANUSCRITOS ESCOLARES DE TRES ALUNOS SOB O OLHAR DE AUGUSTO
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Em decorréncias das consideragdes antes apresentadas, nesta secdo, analisamos o0s
manuscritos de trés dos alunos de Augusto, aos quais aqui nos referimos como Al, A2 e A3

43.1.1 Os MANUSCRITOS DE Al

Tendo em vista a proposta supracitada (Cf. pagina 109), Al optou por elaborar o texto
demandado a partir da sugestdo B, qual seja:

v’ Situagdo B:

Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a atengdo. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticidrios, ou pensar e entrar em contato com a

infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na crénica acima. Tudo pode ser assunto
para uma cronica.

Figura 8

Vejamos, no recorte abaixo, o rascunho da primeira versdo do manuscrito desse
aluno®
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Figura 9 - 12 versdo do manuscrito de Al

8 Optamos por transcrever os manuscritos dos alunos, logo apds apresenta-los, de modo “diplomatico” (Cf.
GRESILLON, 2007 [1994]), respeitando a disposi¢do topografica do escrito, a fim de facilitar a leitura
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RECORTE 19:

e A mesma pergunta
e Brilho nos olhos
e Naesquina da rua
Fugi, simplismente. Chorando eu fugi de casa, eu vou volta?
Eu ndo sei, s sei que estou cansado de tanta repreensao e
falta de atengdo. “Eu precisava anda um pouco, quando vi
uma lanchonete, comprei um sanduiche e sai vagando pelas
ruas com minha alma vazia, eu estava magoado demais para
chorar, e (?) xingava mentalmente tudo e todos guande-vi
uma-garota
Na esquina da rua estava uma garota negra, pedindo es-
mola, e suficientemente irritado e triste, me deprimi, sentin-
do-me culpado por tanto reclama da vida, dos meus pais, das
outras pessoas, mesmo com uma viga vida financeira satisfa-
toria, com pessoas me apoiando e me amando, enguanto-tma
neg com um sanduiche em maos, enquanto a menina es-
tava suja, magra, certamente com fome, sem ninguém para-a-
ma-la e que jamais deve ter tido o privilégio de comer um
sanduiche. Passou pela minha cabega culpar Deus, eu a-
creditava em tal, mas toda decepcdo era motivo para me afastar
dele ;. Mas-2-Pessemomente oy i bV
e-a-me-Mas Me surpreendo quando vejo a menina apés
ganhar 50 centavos ajee ® um motorista se ajoelhar na
calcada e-dizer e agradecer Deus sorrindo (2) pela moeda,
i_Pai_obrigad ) (el |
e-ela-me-agradecey O brieeselhos oo rinde-Voltei no pensamento de culpar
Deus, e me perguntar eeme-ele porqué ele ndo ajudava
essas pessoas pobres, mas acho que ele tem perguntado a
mesma coisa para nos.

(Transcricao diplomatica da 12 versao do manuscrito de Al)

Ao ler esse texto, verificamos claramente a retomada de Al a outra cronica, trabalhada
em sala de aula pelo professor, a saber: “As caridades odiosas” de Clarice Lispector. Nessa, a
autora, com a perspicéacia que lhe é propria, apresenta ao leitor o dilema de uma narradora
que, ao caminhar pelas ruas, tem seus pensamentos interrompidos ao sentir a méo de um
menino agarrada a saia do seu vestido; esse Ihe pedia um doce. O dilema é construido pelo
sentimento de amor, gratiddo, revolta e vergonha da narradora em atender ao pedido do
menino.

No texto de Al, por sua vez, essa mesma tematica, a caridade, ganha outros contornos,
como o Vviés religioso, embora abarque aspectos semelhantes, quais sejam: o0 espaco (as ruas);
a reflexdo interrompida; as caracteristicas do menino(a) (negro(a) e magro(a)), entre outras.
H4&, assim, uma relacdo intertextual que ndo se configura, porém, como uma “colagem”, ja
que o aluno se apropria da lingua, atualizando-a e mobilizando-a em uma situagdo enunciativa
Unica e irrepetivel, de modo a produzir um texto no qual funciona a autoria; ele inventa outra

histéria na qual (se) (d)enuncia algo de si, ja que (se) escreve algo dele nesse processo de
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escrit(ur)a, haja vista o viés religioso, por exemplo. Nessa mesma direcdo de pensamento,
encontramos o dizer de Calil (2008a) sobre a fungéo das relagdes intertextuais no processo de
criacdo. Conforme Calil (2008a, p. 74), “essas relagdes intertextuais (...) funcionam como
uma espécie de “matéria-prima” para o processo de criagdo, ndo entrando [na producéo escrita
do aluno] como mera cépia ou paréfrase; [...] palavras, expressoes, frases etc. sdo rearranjados
e ressignificados durante o processo de escritura [...] em novos textos”, de modo a criar uma
outra historia.

Em certo sentido, essas relacfes intertextuais (re)velam o modo como esse aluno foi
tocado pelo texto de Clarice Lispector, “As caridades odiosas”, o que demonstra uma
capacidade de estabelecer relagcBes entre acontecimentos episodicos e uma tematica social
abrangente, o que denuncia certo potencial de leitor na formacdo desse aluno. O potencial de
leitor € uma premissa para a assun¢do do aluno a uma escrita institucionalizada e subjetiva.
Afinal, ndo (se) escreve a partir do nada; a escrita é a escrita de algo que toca aquele que
escreve e que, por isso, diz de si. Vejamos, na sequéncia, a correcdo empreendida pelo

professor Augusto na primeira versdo do manuscrito de Al:
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Figura 10 - Corregéo de Augusto da 1? versdo do manuscrito de Al
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Os recursos, citados na entrevista pelo professor Augusto, para o tratamento corretivo
do texto, de fato ndo se concretizam. Augusto nao escreve um bilhete para o aluno a fim de
auxilia-lo na reescrita; ndo pontua equivocos ortograficos, de pontuacdo, regéncia e uso de
pronomes, por exemplo; faz apenas duas marcagdes, por corre¢do indicativa, no texto e
rubrica ao final. O professor interveio no processo, ao propor as etapas didaticas para o ensino
do género, contudo praticamente ndo interfere na escrita de Al. Tal postura se repetiu na
correcdo da primeira versdo de quase todos os outros textos. Abaixo apresentamos algumas
formas de interferéncias do professor Augusto na correcdo da primeira versdo de outros

alunos:

RECORTE 21:

Figura 11 - Formas utilizadas por Augusto em suas corregoes

Quando Augusto lanca mdo da correcdo textual-interativa na primeira versdo dos
manuscritos dos alunos, o que ocorre de modo bastante raro, em geral, € para comentar algum

aspecto do texto, por exemplo:

RECORTE 22:

Figura 12 - Mostra de correces textuais-interativas do professor Augusto

Sobre essa ultima corre¢do, ao grafar “particular” e “literario” separado com barra />,
guestionamos: o literario se iguala ao particular? Apropriar-se da lingua de determinada forma

ja ndo é particularizar o que é dito? E o literario? Como o aluno poderia mobilizar a lingua,
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em um contexto de sala de aula, imprimindo “tom” literario? Ademais, ndo ¢ caracteristica
basica do género cronica tratar de fatos do cotidiano? Ou € necessario abordar algo da
absurdidade com “‘exageros”? As contradi¢des entre o que ¢ dito na entrevista e o que de fato
é executado continuam nas observag6es do proximo recorte, no qual Augusto, embora ressalte
as especificidades de cada aluno em lidar com o processo corretivo, destaca principalmente a

“exigéncia” dele para com os alunos, a fim de que esses alcancem o objetivo da atividade:

RECORTE 23:

Cada pessoa tem um tempo e as vezes ndo tem/ndo tem como eu chegar mais, mas eu tento
ir até onde eu... até onde eu ver que der... [...] eu tento ser tdo... tento exigir, tento sugar
tanto dos alunos quanto eu fui sugado... ((risos))... na graduacéo, e isso € bom, isso é
muito bom! (Entrevista I, 2013).

Perguntamo-nos: que exigéncia é essa que resvala em um processo corretivo tal que
deixa ao aluno tamanha liberdade de producéo e, inclusive, interpretativa? Parece-nos que a
relacdo que o professor Augusto estabelece com o texto produzido pelos alunos prioriza a
liberdade para re-criar, muito possivelmente, conforme pontuamos em momento anterior, por
considerar “complexo” o ensino de escrita baseado em géneros, ja que, para ele, trata-se de
um “como se fosse”. Contudo, apostar em modos de intervencao-interferéncia tdo genéricos e
vagos podem tanto dificultar a compreensdo dos alunos sobre o préprio texto - ja que alguns
considerardo o texto como produto acabado dado o tipo de interferéncia adotado pelo
professor - quanto leva-los a aprimorar o texto a partir de uma demanda que sera propria do
aluno com relacdo ao laco que estabelece com a instituicdo, com ele proprio ou com o
professor. Tal postura ante a correcdo do professor ird depender da relacdo que o aluno
estabelece com a escrita desse sobre 0 seu texto. Nesse sentido, se esta para a ordem do aluno
decidir como proceder posteriormente a primeira correcdo, o lago ai constituido nessa relacédo
ja estaria rarefeito, dada a pouca implicacdo do professor com relacdo ao saber ensinado e ao
aluno. Podemos dizer que o lago entre Augusto e o saber a ser ensino parece rarefeito; no
entanto, esse laco pode implicar de modos diversos no estabelecimento do lago entre aluno e
saber-professor, uma vez que o aluno pode entrever na postura do professor algo que o toque,
de modo que o lacgo se reforce.

Apbs a correcdo dessa primeira versao, Augusto, a partir do comando abaixo, solicitou
aos alunos a reescrita dos textos. Nesse comando, chama-nos a atencdo o fato de Augusto se
referir a ele como “professora”, na segunda linha, fator que indicia a utilizacdo do professor

do material elaborado pela professora Aline, sem realizar as alteracfes cabiveis. Observemos
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0 manuscrito da segunda versdo de Al, ap6s a intervencdo-interferéncia supracitada e a

posterior correcdo do professor.

RECORTE 24:

5 Releia atentamente a crénica produzida por vocé e as observagdes, sugestoes e
corregoes feitas pela professora. Em seguida, repense seu texto e reescreva-o no espaco

abaixo. Procure aprimorar sua producao escrita.

Figura 13 - Comando utilizado por Augusto no mo(vi)mento de (re)escrita
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Figura 14 - 22 versdo do manuscrito de A1 com a corregdo de Augusto

RECORTE 26:

A mesma pergunta

Sai de casa, simplismente, eu sai. Se eu vou voltar? Eu néo sei,
isso ndo tem importancia agora, sei que estou exausto, cansado de tanta
repreensdo e falta de atencéo. Eu precisava andar um pouco, fiquei
vagando pelas ruas com a alma vazia, magoado demais para chorar,
chorar requer esforgo agora, pois estou mentalmente cansado.
Nesse momento estou xingando tudo e a todos ha minha mente
sem saber agora se 0 problema esta nas pessoas ou em mim mesmo.

Eu estava com fome, olhei para o lado e vi uma lanchonete
gastei todo o resto de dinheiro que tinha em um sanduiche. Continuei
andando sem rumo, quando a imagem gue vejo na esquina da rua
parece me alterar pela primeira vez desde que sai de casa, antes
quase morto e cansado, agora estou acordando e chocado com a si-
tuacdo. Havia la uma garota pedindo esmola, com roupas sujas e
rasgadas e muito diferente de mim ela aparentava estar animada,
com a cabeca erguida. Frente & isso me deprimi, sentindo-me culpado,
com lagrimas escorrendo pelo rosto por tanto reclamar da vida dos
meus pais, dos meus amigos e das outras pessoas, mesmo com uma
vida financeira satisfatdria, com salde e pessoas me apoiando
E eu com um sanduiche nas maos, enquanto a menina estava
suja, magra, certamente com fome, sozinha e que jamais deve ter
tido a oportunidade de comer um sanduiche. Passou pela minha ca-
beca culpar Deus, eu acredito em Tal, mas toda decepcao é motivo de
me afastar Dele.

Me surpreendo, depois de um tempo olhando, quando vejo a
a menina apés ganhar 50 centavos de um motorista se ajoelhar
na calgada e agradecer Deus sorrindo pela moeda. Voltei no pensamento
de culpar Deus, e me perguntar porqué ele ndo ajuda essas pessoas pobres,
que, apesar de tudo, tém brilho nos olhos, mas acho que ele tem pergun-
tado a mesma coisa para nos.

(Transcricao diplomatica da 2% Versao 4o manuscrito ae Al)

Apbs a leitura dessa segunda versdo, é perceptivel a busca do aluno por aprimorar o

texto. Os apontamentos efetuados pelo professor na primeira versédo sdo corrigidos nessa



119

segunda. Na verdade, o aluno infere, a partir da corregéo indicativa do professor, que ele deve
colocar as palavras “dele” e “tal” com letra maitscula, conforme notamos nessa ultima
versdo. Entretanto, o siléncio do professor com relacdo a outros aspectos para além dos
ortograficos, para esse aluno, significa de alguma forma, ja que na reescrita ele altera o texto —
acrescenta, desloca, apaga e substitui — diferentemente de outros alunos que reescreveram o
texto de modo idéntico ao anterior, possivelmente tomando esse siléncio como indice de
conformidade com o que foi escrito e, portanto, compreendendo o texto como produto
acabado.

Nessa segunda versdo, o professor, além de uma correcdo indicativa, escreve um
bilhete ao final do texto, como correcdo textual-interativa, para o aluno. Nesse, apds elogiar
positivamente o manuscrito do aluno [“muito bom seu texto”], formula o seguinte
comentario: “vocé conseguiu pegar a ideia principal da primeira versdo ¢ deixa-la ainda mais
interessante/instigante”. Assim, do ponto de vista do professor, a ideia principal da primeira
versao era “interessante/instigante”, mas agora ficou “ainda mais”. Com feito, se na corre¢éo
da primeira versdo a impressao que temos é que o professor estabelece um lago rarefeito com
o aluno, dado seu laco rarefeito com o saber, nessa segunda versao esse lago com o aluno se
dd de modo mais acirrado com relacdo a textualidade produzida, que ¢é
“interessante/instigante”, e ndo com relagdo ao saber em jogo nessa transmissibilidade.

Analisemos, na sequéncia, as rasuras empreendidas pelo aluno na comparacdo das

duas versdes, isto é, por reescrita sucessiva®’:

RECORTE 27:

87 Acréscimo: e/ Apagamento: tachade / Substituicdo: tachade seguido de <
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A mesma pergunta

- Sai de casa eu sal’

, simplismente % eu vou voltar? Eu ndo
sej, 1SS0 néo tem importancia agora, s goi que estou cansado de tanta repreenséo e falta de

atencdo. Eu precisava andar um pouco—quande—w—umaJanehenete—eempm—um—s&nduwhe

e-saf " yagando Pelas ruas com minha * alma vazia, ed-estava magoado demais para
ChOraI’, chorar requer estorco agora, pois estou mentalmente cansado. Nesse momento estou Xingavando m-EH-t-a-l-m-eme

na minha mente sem saber agora se o problema esta nas pessoas ou em mim mesmo.
tudo e todos g P P

Eu estava com fome, olhei para o lado e vi uma lanchonete, gastei todo o resto de dinheiro que tinha em um sanduiche.

exausto,

Continuei andando sem rumo, quando a imagem que vejo a parece me alterar pela primeira vez desde que

Nna esquina da ru

sai de casa, antes quase morto e cansado, agora estou acordado e chocado com a situagéo. estava Havia la uma garota

pedlndo esmola com roupas sujas e rasgadas e muito diferente de mim ela aparentava estar animada, com a cabe(;a
erguida. Frente 3 iss e-suficientemente—irritado—e-triste; me deprimi, sentindo-me culpado, °
lagrimas escorrendo pelo rosto - tanto reclamar da vida, dos meus pais, das outras pessoas,
mesmo com uma vida financeira satisfatoria, “°" saide ¢ ¢om pessoas me apoiando ' e me
amande—e = ® com um sanduiche em " maos, enquanto a menina estava suja, magra,
certamente esforneada ©" ™ sem-ninguém sozinha que jamais deve ter tido e-privilégio ®
oportunicade o comer ym sanduiche. Passou pela

minha cabec;a culpar Deus, eu acredito em t'al, mas toda decepcao era ® motivo para-me
afastar d ele.

Me surpreendo quando vejo a menina apdés ganhar 50
centavos de um motorista se ajoelhar na calcada e agradecer Deus sorrindo pela moeda.
Voltei no pensamento de culpar Deus, e me perguntar porqué ele ndo ajuda essas pessoas
pobres, que; apesar de tudo, tém brilho nos olhos, mas acho que ele tem perguntado a
mesma coisa para nos.

, depois de um tempo olhando,

(Comparacdo por reescrita sucessiva dos manuscritos de A1)

No mo(vi)mento de textualizacdo, o aluno, ao retornar sobre o proprio texto, “escuta”
0 que foi escrito, rasura a versao anterior e indicia mo(vi)mentos de subjetivacdo. Para Calil
(20084, p. 57), trata-se de “um momento precioso em que se opera a “escuta” do scriptor
sobre as possibilidades do dizer”. Esse momento € precioso porque pode significar um
mo(vi)mento de trabalho sobre o escrito, de modo a burilar esse escrito e al¢a-lo a texto. Nao
um mero texto, mas um texto, no qual o aluno esteja implicado subjetivamente, justamente
porque € um texto que diz de si e porque no movimento de interferéncia encontra certo

“respeito” do professor por seu dizer. Entre as rasuras empreendidas, podemos destacar:

++ Substituicdo de formas significantes:
o 1° Manuscrito da Primeira Versdo: “esfomeada” / “sem ninguém” / “o
privilégio”
o 1° Manuscrito da Segunda Versao: “com fome” / “sozinha” / “a oportunidade”
¢ Apagamento:
o Uuma garota negra; pedindo esmola
% Acrescimo:
o ‘“na minha mente sem saber agora se o problema estd nas pessoas ou em mim
mesmo”
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o ““com roupas sujas e¢ rasgadas e muito diferente de mim ela aparentava estar
animada, com a cabeca erguida”

Ao evidenciarmos essas rasuras, buscamos asseverar que o aluno burila o seu texto,
re-significa seu dizer, isto é, essas rasuras, produzidas pelo proprio aluno, (re)velam as
tensdes no processo de escrita e a implicacdo subjetiva daquele que escreve. Nesse sentido, ao
considerarmos 0 que foi solicitado pelo professor e o que o aluno textualmente produziu,
podemos afirmar, nos termos antes apresentados, que esse aluno, ao apropriar-se da lingua
escrita, mobilizando-a por sua propria conta em um ato individual de utilizacdo, produz uma
escrita, conforme Benveniste, na qual esta implicado subjetivamente. Sendo assim, para além
de se enderecar ao professor, o aluno faz lago com ele. Logo, o simples gesto do professor de
circular duas palavras ao longo do texto, bem como de solicitar, no comando acima
especificado, que o aluno “procure aprimorar sua producgao escrita”, sao indices para que esse
aluno burile seu texto.

De nossa perspectiva, as rasuras empreendidas pelo aluno permite-nos aferir que
houve implicacdo subjetiva, dado que o aluno, a sua maneira, busca meios de se co-referir
com o professor/instituicdo; ele converte a lingua em discurso, implica-se subjetivamente,
trabalha sobre a prépria escrita tendo em vista sua experiéncia de linguagem. Logo, ha troca,
no sentido de que o aluno, enquanto (inter)locutor, “escuta” a demanda do professor ¢, por
“escutar”, burila seu texto. Esse aluno baseia-se intertextualmente no texto “As caridades
odiosas” de Clarice Lispector, no entanto, ndo o faz de modo a empreender uma colagem; ele
produz algo proprio: uma historia que diz de si. Nesse sentido, nesse texto escrito, ha
assuncdo do aluno a escrita institucionalizada e subjetiva, isso porque, a0 mesmo tempo em
que ele se adéqua ao que lhe fora solicitado, ele se implica subjetivamente, de modo a
assumir-se enquanto autor, dado que organiza o subjetivo em funcdo do socialmente
autorizado. Contudo, nada garante que esse aluno, em outra escrita, mantenha essa assuncao,
dado que se trata de um processo ndo acumulativo, descontinuo e subjetivo®. Essa “escuta”
do aluno evidencia a relatividade da constituicdo do laco, dado que o professor estabelece um
laco rarefeito com esse saber, o que produz efeitos em seus modos de intervengao-
interferéncia. Contudo, mesmo rarefeito esse laco entre professor e saber, o aluno, de sua

posicao, estabelece lago com o professor, e o professor, a seu modo, com o aluno®.

8 por exemplo, se o professor demandar que o aluno escreva sobre algo que n&o o toca, é possivel que essa
assuncdo possa ndo se manter.

8 E valido salientar que a relatividade no estabelecimento desse lago transcende & relagdo professor-saber-aluno,
esse estabelecimento pode se dar, ainda, com relagdo a instituicdo. Na escola onde efetuamos essa pesquisa é
comum, desde as séries iniciais, o trabalho de escrita e reescrita. Sendo assim, mesmo que o professor ndo
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43.1.2 OS MANUSCRITOS DE A2

Sobre a mesma tematica, a fim de asseverar a relatividade do laco estabelecido no
entre professor e aluno, analisamos agora os manuscritos de A2, aluno da mesma turma de
Al. Assim como o ultimo, A2 optou por escrever seu texto a partir da situacdo B apresentada

na proposta pelos professores, qual seja:

v/ Situagdo B:
Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a atencdo. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticiarios, ou pensar e entrar em contato com a

infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na cronica acima. Tudo pode ser assunto
para uma cronica.

Figura 15

Vejamos, assim, a primeira versdo escrita por A2:

RECORTE 28:

\

Mo sobate e Yiaba eeawade e omlav de Licicleta

(O e RUS (',ul@f/z)gh‘ﬁ jOoew @ Q (L'.I'J&'K\.u,g § e@sbava.  seoe. \wicleta
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Figura 16 - 12 versdo do manuscrito de A2

interfira na escrita do aluno, dada sua experiéncia anterior, ele pode estabelecer laco com a instituicéo.
Ressaltamos, novamente, que esse estabelecimento ndo ocorre de modo linear e nem é cumulativo, depende da
implicacdo dos envolvidos nesse processo.
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RECORTE 29:

O tombo

No sabado eu tinha marcado de andar de bicicleta
com meus colegas, mas apenas 1 estava sem bicicleta
ele se chama Diego, Diego pegou a bicicleta escondido de
um menininho, uma bicicleta pequena. Nois saimos de
casa e fomos para a Av. da UAI. Decemos essa AVENIDA
ums 80km por hora, falei para eles irem de vagar por
que tinha um quebra mola, mas Digo continuol, ele
passou o quebramola e levou um tombo porque tinha um
buraco, ele foi para a casa dele com o shorte a
blusa rasgada. A bicicleta quebrou a roda o guidom
e 0s raio.

(Transcricao diplomatica da 1° versao do manuscrito de A2)

A abertura possibilitada pelo comando “tudo pode ser assunto para uma cronica”,
conforme explicitamos anteriormente, propicia aos alunos certa liberdade de escolha tematica,
0 que é visivel ao compararmos os textos de Al e A2. O que nos chama a atencéo, de inicio,
no texto “O tombo”, é que ele em muito se assemelha ao que, nos estudos acerca dos géneros,
se denomina relato®, género com o qual a cronica ndo possui fronteiras bem delimitadas. A2
elabora sua narrativa a partir da eleicdo de um “episodio banal do dia a dia”, assim como
solicitado na proposta, qual seja: o tombo de um menino ao andar de bicicleta em alta
velocidade. Ademais, utiliza “uma linguagem simples, direta, mais informal” e “o texto
contém os elementos narrativos basicos”: tempo (sdbado), espaco (Av. da Uai), narrador (12
pessoa), personagens (Diego e colegas) e enredo (tombo de Diego). Sendo assim,
observemos, na sequéncia, as intervencdes-interferéncias adotadas pelo professor Augusto no
texto de A2:

RECORTE 30:

% De acordo com Abaurre (2007, p. 46), o género relato consiste na apresentagio de “informagdes basicas (fatos)
referentes a um acontecimento especifico. O principal objetivo do relato, oral ou escrito, é informar,
reconstruindo para o leitor/ouvinte uma sequéncia de acontecimentos. Por esse motivo, os relatos focalizam as
acdes”. Em contrapartida, para Abaurre (2007, p. 80), a cronica “¢ um género discursivo no qual, a partir da
observacdo e do relato de fatos cotidianos, o autor manifesta sua perspectiva subjetiva, oferecendo uma
interpretagdo que revela ao leitor algo que esta por tras das aparéncias ou ndo ¢ percebido pelo senso comum”.
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Figura 17 - Correcéo da 12 versdo do manuscrito de A2

O professor Augusto corrige o texto de A2 a partir da correcdo textual-interativa, por
meio do recurso do bilhete, comentando e sugerindo algumas modificaces; da correcdo
indicativa, apontando alguns equivocos de ortografia e pontuacdo; e da correcdo resolutiva.
Sobre a primeira corre¢do, Augusto considera que o texto do aluno tem indicios de ser uma
cronica, ja que “parte do cotidiano”, contudo “poderia ter um pouco mais de literario/de
ficgdo”. Ao grafar o verbo “poder” no futuro do pretérito, Augusto modaliza®™ sua
interferéncia. Ao fazé-lo, o professor pode influenciar o aluno, seu alocutario, no processo de
correferenciacéo, de diferentes formas: A2 tanto pode compreender essa modalizagdo como
indice de polidez na forma de se referir, sendo assim, necessaria a incluséo do fator pedido;
guanto pode compreender como algo da possibilidade, que pode vir a se efetivar ou ndo, dado
que ¢ de sua escolha. Além disso, Augusto, ao afirmar que “poderia ter um pouco mais”,

deixa transparecer que, para ele, ha, no texto de A2, algo de “literario/ficcdo”, sem definir

°1 Emile Benveniste, conforme delineamos na teorizacéo deste trabalho, pondera que o locutor, ao se servir da
lingua para influenciar de alguma forma o comportamento do alocutario, dispde de um aparelho de fungdes, que
compreende, entre outros mecanismos, a interrogagdo, a intimacdo, a assercdo, as modalidades formais etc.
(BENVENISTE, 2006 [1970], p. 86).
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precisamente o que seria isso, tal qual fez, em momento anterior aludido, com as palavras
“particular/literario” (Cf. paginas 115-116). Na sequéncia, insere a interrogativa “ndo acha?”
ao final da sentenca, a fim de suscitar uma “resposta” do aluno. O modo como essa
interrogativa foi elaborada tende a provocar uma resposta afirmativa do aluno, contudo, sem
precisar o que seria “literario/fic¢@o” o estabelecimento do lago entre aluno e professor, no
que tange sua demanda, pode ficar comprometido. Questionamos: essa insercdo pedida
[literario/ficcdo] alcaria o texto de A2 a adequacgédo ao género crbnica? Consideramos que €
justamente devido a relagdo estabelecida entre professor-saber estar rarefeita que o laco entre
professor e aluno, nesse caso, também se da dessa forma. Por fim, Augusto pondera: “Ah, e
tente separar seu texto em paragrafos”.

Com relacdo a correcao indicativa, Augusto circula quatro palavras, assinala dois pontos
finais e insere a marcagdo de plural em “raios”. Entretanto, essas marcacGes ndo contemplam
todos os equivocos presentes no texto. Além dessas, Augusto se serve da correcao resolutiva
inserindo a palavra “entdo” na terceira linha do texto, além de acrescentar a frase “Antes ele
ndo tivesse pegado a bicicleta do menininho”, logo apds o final do texto do aluno, dando uma
direcdo reflexiva a sequéncia de acdes apresentadas por A2.

E valido ressaltar que, nessa primeira versdo, A2 produz uma rasura de acréscimo: no
titulo, introduz a palavra “Escroto” para adjetivar o sintagma nominal “O tombo”, como uma
forma de transposi¢do didatica, tornando o “titulo sugestivo”, conforme solicitado pelos
professores na proposta (Cf. pagina 109). Essa rasura, produzida inclusive com outra caneta,
ocorre ap0Os o aluno ter acesso as intervengdes-interferéncias ora analisadas e ser solicitada
dele a reescrita do texto. Essa rasura, portanto, é produzida em funcdo da tentativa do aluno
em atender a demanda do professor. Analisemos, abaixo, a reescrita de A2 e a consequente

intervencao-interferéncia adotada pelo professor Augusto nessa segunda versao:

RECORTE 31:
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Figura 18 - 22 versdo do manuscrito de A2 com a corre¢do de Augusto

“O tombo Escroto”

No sabado eu tinha marcado de andar de bicicleta
com meus amigos, mas apenas 1 estava sem bicicleta, e
se chama Fulano Cicrano da Silva. Entdo Fulano pegou a
bicicleta de um garotinho escondido, a bicicleta era pequena
de plastico.

Fulano e eu e os amigo fomos na Av. da UAI, decemos
a Avenida ums 80 km por hora de “bike”, falei para o Fulano
Cicrano ir de vagar mas ele insistiu em correr mais
e passou no quebra-mola tinha um buraco, a roda
era pequena, a bicicleta viro 90° para direita, 90°
para esquerda 180°, 360° para outros lados e quebro, e 0
Fulano se machucou.

O coitado teve que pagar ums mil na bicicleta do
menino, e Fulano fico com a blusa rasgada, o chorte
e todo ralado.

('-I'ranscri(;éo diplomatica da 22 versao do manuscrito de A2)
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Nessa segunda versao, A2 empreende alteragcdes em seu texto: insere a palavra “entdo”
na quarta linha, assim como solicitado pelo professor, além de detalhar um pouco mais o fato
relatado e dividir seu texto em paragrafos, mas ignora a continuacdo final sugerida por
Augusto, bem como ndo da decorréncia para a correcdo indicativa efetuada na palavra
“descemos”, presente na sétima linha. Assim como na primeira versdo, ¢ valido asseverar a
ndo acuidade de Augusto com relacdo aos aspectos gramaticais: ha a marcacdo de algumas
palavras, mas muitas ndo sao sequer indicadas como grafadas de modo incorreto. Ademais,

outras rasuras efetuadas por A2 nos chamam a atencéo, entre elas, destacamos:

¢+ Substituicao de formas significantes:

o 1°Manuscrito da Primeira Versao: “Diego” / “menininho”

o 1° Manuscrito da Segunda Versdo: “Fulano Cicrano da Silva” / “garotinho”
< Apagamento:

o Nois saimos de casa e
% Acréscimo:

o “Escroto”

o “o Fulano se machucou. O coitado teve que pagar ums mil na bicicleta do
menino”.

Examinemos, na sequéncia, a reescrita sucessiva desse texto, dada a comparagao entre
as duas versoes ora analisadas:

RECORTE 33:

O tombo ﬁESCI’OtOEU

No sabado eu tinha marcado de andar de bicicleta com meus amigos, mas apenas 1
estava sem bicicleta ele se chama Diege ™12 Cicrano dasiva Entdo pyjaqq Fulano negay a bicicleta
de um garotinho o andido de-tm-menininho, uma bicicleta ™ pequena, % P Nois-saimeos-de
Gasa—e FUIAN0 € BUE 0S AMK fomas para a " Av. da UAL Decemos essa AVENIDA A*Nda ymg

80km por hora de “bike” fa|EI para eles-irem para o Fulano Cicrano ir de vagar mas ele insistiu em correr mais e

passou no per—que—uﬂha—um quebra mola,

tinha um buraco a roda era pequena, a bicicleta viro 90° para direita, 90° para esquerda
180°, 360° para outros lados e quebro, e o Fulano se machu’cou O coitado teve que pagar ums mil na bicicleta do menino, elefoi

e Fulano fICO coma blusa ras ada 0 chorte e todo ralado
raie. 4

(Comparacdo por reescrita sucessiva dos manuscritos de A2)

Entres as rasuras que destacamos, a substituicdo no modo de prenomear a personagem

principal da narrativa de “Diego” por “Fulano Cicrano da Silva” pode estar relacionada a
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intervencdo-interferéncia anterior de Augusto que pedia “um pouco mais de literario/de
ficcdao”, contudo, no material entregue para os alunos sobre o género cronica, em anexo nas

paginas 197-199, ha o seguinte delineamento como caracteristica basica do género em estudo:

RECORTE 34:

* apresenta pessoas COmuns cOMO personagens, sem nome ou com nomes genéricos, representando tipos

sociais; as personagens nao tém aprofundamento psicoldgico, sdo apresentadas em tracos rapidos;

Figura 19 - Recorte do material didatico sobre o género crénica compilado por Aline e Augusto

Ao mesmo tempo em que podemos compreender essa substituicdo como decorrente de
uma intervencao-interferéncia anterior, ela ndo deixa de denotar, em linhas gerais, certa ironia
do aluno com relacdo ao comando da atividade, dado que essa nomeacgédo tanto pode estar
indeterminando quem seja quanto pode significar que ndo se quer mencionar quem seja*.
Ademais, fazer essa substituicao alcaria o texto a algo “um pouco mais literario/de ficcdo”? A
vagueza nos modos de intervencao-interferéncia contribui para o estabelecimento rarefeito
desse laco entre aluno e professor.

Focalizemos, nesse momento, a corregdo textual-interativa empreendida pelo
professor. Nela, Augusto assevera: “Sua versdo dessa cronica agora ficou melhor, com mais
exageros sobre o ‘tombo escroto’”. Nesse trecho, Augusto considera o texto do aluno como
pertencente ao género cronica, sendo que, ao inserir o advérbio de modo “agora”, marca que
antes o texto era uma crbnica, sendo que “agora ficou melhor, com mais exageros”.
Questionamos: ficou melhor por que, do ponto de vista de Augusto, 0 texto estd mais
literario/de ficcdo, conforme pedido anteriormente, dada a insercdo de mais exageros? Ao que
nos parece, o “literario/de ficgdo” para Augusto estd em correspondéncia com uma narrativa
repleta de “exageros”.

Na sequéncia, Augusto acrescenta “acredito que esta com mais cara de crénica”.
Nessa parte, novamente o professor modaliza o seu dizer com o emprego do verbo “acreditar”
no presente do indicativo. Augusto acredita, ele ndo tem certeza, porque o laco dele com o
saber esta rarefeito. Além disso, o que seria um texto “com mais cara de cronica”? E Augusto
continua “e ainda deixa uma mensagem de ndo pegarmos objetos de ‘garotinhos’ sem a

permissdo para ndo nos darmos mal”. A inser¢do do advérbio de inclusdo “ainda” da a

% Sem considerarmos a transposicdo didatica, essa rasura se perderia, por isso a necessidade de se trabalhar a
sala, o texto e os comandos.
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entender que, além do texto do aluno agora se adequar melhor ao género crénica, ainda inclui
um fator importante do ponto de vista de Augusto: deixar uma mensagem, uma reflexao.

Com efeito, o aluno atende estruturalmente a demanda do professor — “tente separar
seu texto em paragrafos” —, mas ndo em relacdo a textualidade, embora Augusto, nessa ultima
correcdo textual-interativa, considere que sim. Logo, no processo de correferenciacdo, A2
(re)escreve seu texto, apropria-se da lingua escrita, endereca-se ao professor e estabelece com
ele um lago rarefeito, ndo se posicionando enquanto autor®® na elaboracdo desse texto, nos
moldes antes trabalhados, dado que, no seu processo de apropriacdo da lingua, ndo investe na
potencialidade dela de tal modo a planificar seu dizer de forma organizada, ndo elaborando
uma escrita institucionalizada e subjetiva. A2 escreve, cumpre a atividade, mas ndo de modo a
produzir uma escrita no sentido benvenistiano do termo. O professor, por sua vez, dado seu
laco rarefeito com o saber em jogo nesse momento da pesquisa, ndo propicia, em seus modos
de intervencdo-interferéncia, a assuncdo do aluno a escrita, j& que ndo apresenta 0s meios
pelos quais o aluno poderia fazé-lo, o que sugere um laco rarefeito também entre professor e

aluno.
43.13 OSs MANUSCRITOS DE A3
Nessa secdo, analisamos 0s manuscritos de mais um aluno do professor Augusto, aqui

denominado de A3. Aluno da mesma turma de Al e A2, A3 elaborou seu texto atendendo

também a situacdo B da proposta:

v’ Situagdo B:
Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a atengdo. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticidrios, ou pensar e entrar em contato com a
infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na crénica acima. Tudo pode ser assunto
para uma cronica.

Figura 20

Abaixo apresentamos a primeira versdo de A3:

RECORTE 35:

% De nossa perspectiva, a autoria somente se da quando o aluno, de sua posicdo, a partir da apropriacio da
lingua, a maneja de modo socialmente autorizado, organizando o subjetivo e investindo na potencialidade dela,
produzindo um efeito de encaixe com a realidade social.
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Figura 21 - 12 versdo do manuscrito de A3

RECORTE 36:

O Acidente

Ontem teve uma festa e um univer-
sitario bebeu demais saiu dirigindo sem pen-
sar no que faz.

De repente do nada comegou a
chover ele embriagado comecou a correr.

Chegando em um trecho da estrada na
se via.

Do nada uma vaca na pista apareceu
SO que por sorte sobreviveu.

Mais a frente um cavalo apareceu
o coitadinho morreu pois o universitario nao
desviou e o carro tambem estragou.

O universitario ndo se dando por
vencido continuou o seu caminho

Chegando mais a frente uma trage-
dia aconteceu, o universitario embigado
em um carro bateu.

Ele sobreviveu mais o homem adul-
to infelismente faleceu.

E o universitario embriagado
a policia prendeu.

(Transcrigao diplomatica da 12 versao do manuscrito de A3)
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Augusto, na entrevista que nos concedeu, chega a comentar sobre esse texto de A3
qguando questionado sobre o que seria texto para ele. Abaixo, no recorte 37, apresentamos o

comentario do professor:

RECORTE 37:

Entdo texto... eu entendo de... tem o texto mais stricto senso e o mais abrangente, mas texto
é tudo aquilo que a gente consegue interpretar, consegue ver um todo, entdo... mas eu acho
g... que quase tudo que os alunos escrevem ou tudo que eles escrevem pode... tem um...
é::... como vou falar... € um texto, da pra voce tirar interpretacdo dali, mas ai as vezes o
texto que o aluno escreveu, né, eu vou citar um exemplo, o... da crénica la... uns alunos
tinham escrito s6 que ai ficou solto e num num num tinha um/uma unidade de sentido, o
texto acho que tem essa questdo da unidade de sentido, de uma coisa... que da pra vocé
enxergar o todo, e o dele ficou parecendo uma poesia em prosa, assim, sabe, ele... tinha
uma coisa bem espalhada e, apesar de estar em paragrafos e ndo em versos, estava
mais pra poesia do que pra uma cronica e ai... mas... € um texto, um texto poético,
mas nao... ai tem a questdo ser texto talvez ndo é o texto que eu tava esperando, ou
que... €... que faz texto acho é essa questdo do sentido, porque se for s topicos eu num...
nédo entendo como texto (Entrevista I, 2013).

E notavel que A3, no texto acima, buscou rimar sua composi¢do, requisito no
necessario a uma cronica, mas sim a um texto poético, conforme circunscrito por Augusto na
entrevista. Contudo, embora o aluno tenha escrito dessa maneira, ainda assim escreve sobre
algo do cotidiano, fato que Augusto julga como imprescindivel a um texto pertencente ao
género croénica: o aluno narra a historia de um jovem universitario que, por estar embriagado,
provocou acidentes ao dirigir. No recorte supracitado, o professor faz a ressalva de que esse
ndo era o texto que ele estava esperando, entretanto, no delineamento da proposta, ha o
detalhamento de que o aluno deve atentar-se aos “clementos necessarios para a produgdo de

uma boa crbnica”, estando entre eles:

RECORTE 38:

v" escolha do tom/caréter do texto: poético, humoristico, irénico, reflexivo...;

Figura 22 - Recorte do material didatico sobre o género crénica compilado por Aline e Augusto

Possivelmente A3, a fim de atender a essa demanda impressa na proposta, redigiu seu
texto dessa maneira. O aluno busca imprimir em seu texto o tal “tom poético”, ndo definido,
ndo trabalhado em sala de aula, de uma vagueza extrema e ndo considerado pelo professor.

Nesse sentido, para esse aluno, “tom poético” significa “rimar”.
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Vejamos, na sequéncia, a correcdo empreendia pelo professor Augusto sobre a

primeira versdo do manuscrito de A3:
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Figura 23 - Correcéo da 12 versdo do manuscrito de A3

Augusto empreende correcOes indicativas, tais como ao circular a palavra “mais”;
b b

corre¢des resolutivas, como quando ja acentua a palavra “também”; e corre¢do textual-

interativa, ao escrever um pequeno bilhete ao aluno. Nesse bilhete, Augusto elabora um

comentario sobre a temdtica tratada pelo aluno, segundo ele “Infelizmente historias como essa

do universitario embriagado que mata com seu carro desgovernado sdo mais frequentes do

que consigamos imaginar”, asseverando o carater cotidiano do enredo. Ademais, ndo ha

sequer a indicacdo do incobmodo anteriormente apresentado na entrevista de que esse nao era o

texto que Augusto esperava como pertencente ao género em foco. Simplesmente ha o elogio

“Boa historia!”. Esse modo de intervir-interferir de Augusto, dada a sua vagueza

possivelmente consequente do laco que esse professor

estabelece com o saber
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institucionalizado nesse momento, é bastante coerente com a perspectiva do professor com
relagcdo ao ensino da escrita baseado em géneros. Ao que nos parece, Augusto considera que 0
que o aluno ird produzir sera uma narrativa escolar, uma histéria, e ndo o género tal qual
circula socialmente. Logo, embora tenha ocorrido, em principio, certo estranhamento do

professor com relacdo ao manuscrito em anélise, Augusto deixa a critério do aluno a

reformulacéo do texto.
Em seguida, observemos a reescrita de A3, a partir das intervencdes-interferéncias

anteriores, e a posterior correcdo do professor Augusto:

RECORTE 40:
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L’Y«{r ey .

Rubrica do professor mujy.

Figura 24 - 22 versdo do manuscrito de A3 com a corregdo de Augusto

RECORTE 41.:

O acidente

Ontem teve uma festa e um universitario bebeu demais
saiu dirigindo, sem pensar no que fazia, para sua casa.

De repente, do nada comecgou a chover e
ele embriagado comecou a correr.

Chegando em um trecho da estrada nada se via
e 0 universitario embriagado insistia a correr.

Do nada uma vaca na pista apareceu sé que
por sorte sobreviveu.

Mais a frente um cavalo apareceu o coita-
dinho morreu pois o universitario ndo desviou e
0 carro estragou.

O universitario ndo se dando por vendido conti-
nuou o seu caminho

Chegando mais a frente uma tragédia aconteceu, o
universitario em outro carro bateu.

Ele invadiu a contra-mao e bateu
no carro que via na sua direcao.

Ele sobreviveu mais 0 homem que estava
no outro carro infelizmente faleceu.

O inocente morreu e o culpado sobreviveu
e como sera a culpa depois que a bebida pa-
ssase.

Mais como a justica € feita o universitario
foi preso e hoje aguardamos uma punicéo para essa
infracéo.

(Transcricao diplomatica da 22 Versao do manuscrito de Ad)

Nessa segunda versdo, é perceptivel a tentativa de A3 em estabelecer laco com o

professor, uma vez que se atenta aos aspectos anteriormente apontados por Augusto nas

corregdes resolutivas e indicativa, e reestrutura algumas partes de modo a burilar seu texto.

Vejamos algumas das rasuras empreendidas pelo aluno:

++ Substituicdo de formas significantes:
o 1° Manuscrito da Primeira Versao: “faz”
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o 1° Manuscrito da Segunda Versao: “fazia”
% Apagamento:
o €0 carro tambem estragou.

o 0 universitario embiagade
% Acréscimo:
o “Ele invadiu a contra-m&o e bateu no carro que via na sua dire¢do”

Além dessas, em decorréncia da interferéncia do professor, ha o acréscimo de virgula
e da conjuncao aditiva “e¢” no segundo paragrafo; a correcdo das palavras “nada” no terceiro
paragrafo, “s6” no quarto paragrafo e “mas” no nono. Além disso, A3 apaga a palavra
“também”, no quinto paragrafo, dando decorréncia ao ponto de interrogacao grafado pelo
professor proximo a palavra “estragou” (“[...] o universitario ndo/ desviou e o carro tambem
estragou” por “[...] o universitario ndo desviou e/o carro estragou”). Ademais, no nono
paragrafo, o aluno reestrutura o seu dizer de modo a responder a pergunta do professor “qual
homem?” (“[...]Ele sobreviveu mais o homem adul-/to infelismente faleceu” por “[...]Ele
sobreviveu mais 0 homem que estava/ no outro carro infelizmente faleceu”). Mais que isso,
aluno se implica subjetivamente de modo a aprimorar seu texto para além das marcacGes
apontadas pelo professor, como é possivel perceber no acréscimo em destaque acima.

Abaixo expomos a comparacao entre as duas versdes, por reescrita sucessiva, em que

tais rasuras se mostram de modo mais evidente:

RECORTE 42:

O A’cidente

Ontem teve uma festa e um universitario bebeu demais saiu dirigindo’ sem pensar
no que fa—Z' fazia, para sua casa.
De repente’ do nada comegou a chover ° ele embriagado comegou a correr.
Chegando em um trecho da estrada nada se via &° universitario embriagado insistia a correr.
Do nada uma vaca na pista apareceu se® que por sorte sobreviveu.
Mais a frente um cavalo apareceu o coitadinho morreu pois o universitario nao
desviou e o carro tambem estragou.

O universitario ndo se dando por vendido continuou o seu caminho

Chegando mais a frente uma trage®dia aconteceu, o universitario embiagade em um

carro bateu.
Ele invadiu a contra-mao e bateu no carro que via na sua direg&o.

outro

Ele sobreviveu mais 0 homem agtHte 9U¢ estavano oulio caro jfaizmente faleceu.
O inocente morreu e o culpado sobreviveu e como serd a culpa depois que a bebida passase.

Mais como a justicga é feita o universitario foi preso e hoje aguardamos uma punigéo para essa infracéo.

(Comparacao por reescrita sucessiva dos manuscritos de A3)
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Com relacdo a correcdo textual-interativa dessa segunda versdo, algumas questdes
merecem ser apontadas. Primeiramente, Augusto qualifica o texto do aluno — “gostei bastante
do seu texto” — e, na sequéncia introduz um advérbio de frequéncia — “principalmente” —
dando énfase no gostar porque percebe que o0 aluno se utiliza de rimas “como se seu texto
fosse um poema”. Ao empregar a comparagao hipotética “como se”, seguida do pretérito
imperfeito do verbo ir — “fosse”, Augusto evidencia que ndo se trata de um poema; algo que
contraria, em certa medida, suas ponderacdes destacadas no recorte 37 (Cf. pagina 131)
anteriormente apresentado. Nesse, cle ratifica “estava mais pra poesia do que pra uma
cronica”. Nesse momento, Augusto deixa entrever sua dificuldade em delinear os géneros do
discurso, ja que se refere ao texto do aluno como “poesia” e ndo “poema”, o que seria o
esperado. Posteriormente, Augusto escreve “mas sem perder a densidade de conteudo”. Ao
introduzir a conjun¢do adversativa “mas” d4 a entender que um poema ndo teria o que ele
denomina de “densidade de contetido”. Em seguida, assevera “Boa cronica, partindo do real
para apontar algo, dar um enfoque pessoal para o acontecimento!”. Logo, para Augusto, o
texto produzido por A3 trata-se de uma cronica, com “densidade de contetdo”.

Salientamos, ainda, que, da primeira correcdo para essa, o que era “Boa historia!”
torna-se “Boa cronica”, a parte converte-se no todo, isto é, se primeiramente ha o elogio a
uma parte da cronica (a histéria), nessa ha o elogio ao todo. Com relacdo a esse aspecto, em
outro trecho da entrevista, Augusto afirma que “as vezes vocé fica pensando “nd mas esse
aqui é outra coisa, mas o qué que é entdo? Entdo, como eu posso ajudar o aluno a entender
que isso ndo é... [...] ndo é o que foi pedido”. Possivelmente, devido ao lago estabelecido por
ele com o saber ensinado nesse momento da pesquisa estar rarefeito, ele ndo consegue
asseverar e mostrar ao aluno que seu texto se trata de outra coisa porque possivelmente ele
ndo sabe onde colocar o limite do género em questao.

No caso dos manuscritos de A3, vemos que aluno se apropria da lingua escrita e a
maneja de forma organizada de tal modo a estabelecer uma troca com o professor. A3 se
implica subjetivamente, atende a proposta, atende a demanda do professor e burila 0 seu texto
de modo a assumir a posicdo de autor, produzindo uma escrita no sentido benvenistiano do
termo. O professor, por sua vez, embora estabelega lago rarefeito com o saber - o0 ensino da
escrita baseado em géneros -, acirra 0 lago com o aluno, empreendendo um deslize da parte

(historia) pelo todo (género cronica), valorizado positivamente o texto do aluno.
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43.14 CONSIDERAGOES SOBRE OS MANUSCRITOS DE TRES ALUNOS
SOB O OLHAR DE AUGUSTO

Em decorréncias das consideracdes anteriores, é valido salientar que o professor
Augusto avaliou os manuscritos dos trés alunos que analisamos, no total de 3,0 pontos, da

seguinte forma:

Aluno Primeira Versao Segunda Versao
Al 2,9 3,0
A2 2,5 2,8
A3 2,5 2,9

Notamos que nenhum aluno na primeira versao foi avaliado com nota abaixo de 2,5, e,
na segunda versdo, a menor nota foi 2,7. Nosso retorno a esses dados se da para acentuar a
relacdo rarefeita do professor com esse saber: o ensino da escrita baseado em géneros.
Augusto avalia 0os manuscritos dos alunos de forma positiva possivelmente por nao acreditar
na producdo de géneros no espaco escolar, por isso aceita a escrita do aluno, do modo como
se apresenta, 0 que pode se caracterizar como um modo de resisténcia frente a imposicao
desse “modelo” de ensino ou também por valorizar a relacdo dos alunos com a escrita.
Ademais, sua pouca acuidade com 0s aspectos gramaticais pode estar relacionada, em certa
medida, a sua preocupacao de que o trabalho de escrita seja executado pelo aluno, para que
sua “voz” ndo se sobreponha a “voz” do aluno, tal como delineou na entrevista. Os alunos,
por sua vez, reescrevem seus manuscritos, algo ja posto na escola desde as séries iniciais, ndo
somente para cumprir a tarefa, eles se implicam subjetivamente dado que tentam estabelecer
laco com o professor e com essa préatica escolar de aprender a escrever textos.

A partir das andlises antes apresentadas, nos foi possivel asseverar o aspecto relacional
e contingencial do estabelecimento desse laco entre professor e aluno. Os trés alunos, da
mesma turma, deram decorréncias diversas para as intervencoes-interferéncias do professor
dado que a experiéncia de linguagem de cada um se da de modo sempre singular. Conforme
temos pontuado, a simples projecéo de alocugdo néo é suficiente para garantir uma troca entre
(inter)locutor. Logo, o estabelecimento desse laco pode se d& de modo acirrado ou rarefeito a

depender da implicacdo subjetiva dos participantes da cena enunciativa.

4.3.2 OS MANUSCRITOS ESCOLARES DE TRES ALUNOS SOB O OLHAR DE ALINE
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Nessa secdo, analisamos os manuscritos de trés dos alunos de Aline, aos quais aqui
nos referimos, assim como o fizemos com relagdo aos alunos de Augusto, como Al, A2 e A3.
Relembramos que os manuscritos escolares que analisamos foram elaborados a partir das
discussbes e atividades executadas em sala de aula acerca das caracteristicas do género
cronica, conforme ponderamos na metodologia deste trabalho. A elaboracdo desses
manuscritos se deu a partir da leitura da cronica “De volta ao primeiro beijo” de Moacyr

Scliar, seguida do mesmo comando apresentado na pagina 109 deste trabalho.

4321 OS MANUSCRITOS DE Al

Os manuscritos de Al, aluno de Aline, foram elaborados a partir da selecdo da

situacdo A apresentada na proposta, qual seja:

v’ Situagdo A:
- vocé precisa produzir um texto para a escola e esta sem inspiracao;
- para adiar o compromisso, vocé entra em um shopping para tomar um sorvete;
- nos corredores do shopping ou na sorveteria, vocé presencia uma cena que se transforma em um
bom assunto para seu texto.

Figura 25

Observemos, na sequéncia, a primeira versao do texto de Al:
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Figura 26 - 12 versdo do manuscrito de Al
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RECORTE 44:

Pensamentos para criar uma histéria

Durante a aula de portugues a professora pediu para escrevermos
uma historia, e estava sem nenhuma ideia e entdo, pedi para fazel-la
em casa, quando sai da aula entrei no shopping e fui até
a sorveteria, enquanto comprava o sorvete notei um homem lendo uma
revista enquanto almocava e pensei que poderia criar algo com o titulo
“cresca e aparega” e fiquei pensando em algo para fazer com esse tema.

Existem pessoas que sdo bem criativas e pessoas que nao, sendo
0 meu caso enquanto ia para casa refrescando a mente, olhei para
um senhor lendo o jornal enquanto bebia um café e no jornal dizia
“estudante flagrada por falsificar atestado medico para sair com namorado”,
e fui pensando em um romance para a historia.

Chegando em casa sempre ficamos mais em paz, e enquanto
relaxava, notei que tudo oque eu tinha feito até chegar aqui
ja tinha formado aquela histéria que eu tanto pensava em
criar para ter uma boa nota, e foi tudo pela minha observacao.

(Transcricao diplomatica da 1% versao do manuscrito de Al)

E possivel perceber, a partir da leitura desse primeiro manuscrito, 0 quéo a tarefa de
escrever é tida como sofrivel para esse aluno, tanto o é que, para ele, “existem pessoas que
sdo bem criativas e pessoas que nao, sendo o meu caso”. Muito preso a sugestdo de produgao,
o0 aluno busca meios para tentar cumprir a tarefa, contudo, a Ultima parte do comando da
atividade - “vocé presencia uma cena que se transforma em um bom assunto para seu texto” -
torna-se um problema, ja que Al ndo consegue, de fato, selecionar uma cena a partir da qual
se “inspire” para produzir uma crdnica: ele se refere primeiramente a “um homem lendo uma
revista enquanto almocgava”, posteriormente, a um “senhor lendo jornal quanto bebia café”. A
partir dessas cenas, o aluno tenta se “inspirar” nos titulos de reportagens dos dois meios
jornalisticos citados, quais sejam: “cresga e¢ aparega” e “estudante flagrada por falsificar
atestado médico para sair com namorado”, mas ndo consegue, de fato, planificar suas ideias.

Vejamos, na sequéncia, as corre¢des empreendidas pela professora Aline sobre esse
texto e a posterior reescrita do aluno:

RECORTE 45:
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Figura 27 - Correcéo da 12 versdo do manuscrito de Al

A professora Aline corrige o texto de Al por meio da correcado indicativa, ao sublinhar
as palavras “enquanto” e ‘“algo” possivelmente sugerindo que o aluno as altere dada a
repeticdo; da correcdo resolutiva, acentuando e pontuando os equivocos de ordem ortografica;
e da correcdo textual-interativa, por meio do recurso do bilhete. Com relacdo a correcdo
indicativa empreendida pela professora, quando, na entrevista, foi questionada sobre o
processo corretivo que adota, Aline salienta que pede aos alunos para “evitarem as repeticoes”
de palavras porque “isso faz com que o texto se enfraque::ca, empobre::¢ca, né, perca forga
gramatica/é::... argumentativa” (Entrevista II, 2013). Notamos, nesse recorte, conforme

Authier-Revuz (1998 e 2004), uma ndo-coincidéncia entre essas duas palavras, gramatical e



141

argumentativa, marcadas pela professora a partir de uma modaliza¢do autonimica, haja vista
seu retorno sobre o j& dito. Ao fazé-lo, Aline coloca na cena da enunciacdo a potencialidade
dos sentidos que elas encerram, tendo em vista as tendéncias metodoldgicas que uma ou outra
assumiram no ensino de Lingua Portuguesa®.

Além da correcéo indicativa, Aline utiliza também a correcéo textual-interativa, isto é,
um bilhete ao final do texto do aluno a fim de auxilid-lo na reescrita. Nesse bilhete,
observamos que, primeiramente, a professora Aline opta por valorar, apreciar o trabalho do
aluno, atitude bem tipica das propostas pedagogicas de intervencdo — “Seu texto esta
interessante”. Na sequéncia, acrescenta, de modo rasurado, a conjuncio adversativa “mas”, a

«cmas

fim de introduzir suas “orientagdes” para a posterior reescrita — ndo se caracteriza
exatamente como uma cronica”. Ao modalizar seu dizer com o uso de exatamente, Aline
atenua sua intervencdo-interferéncia deixando a ddvida se o que o aluno produziu é ou nédo
uma cronica. Em seguida, as orientagdes da professora para o aluno aprimorar o texto sao:
“Mude o ultimo parégrafo, escreva a reflexdo ou discussdo sobre o tema ‘cresga e apareca’
ou outro que quiser e dé um tom mais critico e profundo ao texto”. Sobre essas orientagdes,
é valido indagar: a alteracdo sugerida no ultimo paragrafo do texto seria suficiente para tornar
essa narrativa uma crénica? Ademais, é de se notar que Aline ndo percebe, em seus modos de
intervencgdo-interferéncia, que falta repertorio para Al. Logo, embora haja uma sugestdo de
desenvolvimento do tema, ao incluir “ou outro que quiser”, Aline deixa o aluno novamente
na deriva dos limites desse género. Por fim, ao solicitar um “tom mais critico e profundo”,
fica a duvida: O que seria um tom profundo? Como o aluno conseguiria cumprir tal
orientagdo?

Apresentamos abaixo a reescrita do aluno a partir das intervencdes-interferéncias

supracitadas e a posterior correcdo da professora:

RECORTE 46:

% E vaélido salientar que a perspectiva metodolégica de ensino de Lingua Portuguesa a partir da graméatica
vigorou e ainda vigora como o “método” mais adequado de ensino. Contudo, a partir dos estudos do texto, tal
perspectiva deslocou-se, em certa medida, para uma visada mais argumentativa.
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Figura 28 - 22 versdo do manuscrito de Al com a corregdo de Aline

RECORTE 47:
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Criando uma historia

Durante a aula de portugués, a professora passou um
trabalho, que era escrever uma historia e sem idéias, eu
resolvi fazer em casa. Quando sai da aula, entrei no
shopping e passei na sorveteria. Enquanto comprava o
sorvete, reparei um homem almocando, e ao seu lado
havia uma revista com o titulo “Entre grandes empresas”, e com
isso tentei imaginar oque poderia fazer com esse tema em meu
trabalho de portugués. Chegando em casa passei por uma
cafeteria, e havia sentado em senhor lendo um jornal
e tomando um café, no jornal tinha uma manchete
dizendo: “Criancas estdo tendo cada vez mais obesidade” e
tentei inventar uma historia sobre uma boa nutrigao.

Chegando em casa consegui refrescar a mente,
e com as observac6es que eu havia feito poderia
juntar as duas ideias e criar uma étima historia,
essa historia foi sobre um homem que havia
construido uma empresa sobre nutri¢do que ficou muito
famosa, depois do trabalho duro que esse homem
tinha passado, igual a construcao dessa historia e
a batalha para cria-la.

('-F ranscri¢do diplomatica da 22 versdo do manuscrito de A1)

Nessa segunda versdo, o aluno altera o texto para além do que Ihe foi solicitado — o
ultimo paragrafo. Contudo, a modalizagdo empregada pela professora Aline, no modo de
intervencao-interferéncia, ndo logra éxito no sentido de fazer com que o aluno se correfira
com ela de modo a estabelecer uma troca: o aluno cumpre a atividade, mas ndo conforme foi
solicitado. Dessa forma, a professora ndo acirra o lago com o aluno, uma vez que o modo de
intervencado-interferéncia adotado, por estar esvaziado de aspectos especificos a partir dos
quais o aluno pudesse se embasar na reescrita, faz com que ele ndo cumpra o que era
esperado, isto é, melhore o texto de modo a al¢é-lo ao que ¢ tido como “cronica”. Ademais, a
intervencao-interferéncia adotada anteriormente pela professora desconsiderou as marcas do
aluno da ndo compreensao e da dificuldade em elaborar tal tarefa.

A professora corrige essa segunda versdo do texto do aluno por meio da corre¢do
resolutiva, pontuando e corrigindo o texto do aluno, e por meio da corre¢do textual-interativa,
escrevendo um bilhete para ele. Nesse, ao utilizar o verbo “dever” no futuro do pretérito do
modo indicativo — “deveria” — seguido de “ter”, a professora enuncia um acontecimento que
poderia ter acontecido no passado, dada a sua intervengdo-interferéncia anterior, mas que ndo
se concretizou: a producdo da “historia sobre este homem”. Na sequéncia, ao empregar o
verbo “acreditar” no presente do indicativo — “acredito” —, a professora deixa em relevo a
relacdo ténue que estabelece com esse saber em especifico; ela cré, julga que assim o aluno

teria cumprido o que foi solicitado, o que, do ponto de vista da professora, ndo ocorreu.
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Observemos a reescrita sucessiva empreendida por Al a partir da comparacao entre as

duas versoes:

RECORTE 48:

Pensafmentos ara-criar crande yma histéria
Durante a aula de portugue’®s ' a professora pediu para—escrevermes

trabalho, que era escrever  ma histdria ; e estava-sem-rerhuma ideia’ e entdio, pedi-para-fazel-ta
euresolvifaser o casa ;.Quando saf da aula ' entrei no shopping e fui-até > "a sorveteria
;. eEnquanto comprava o sorvete ' petei P um homem

passou um

almocando, e ao seu lado havia uma revista com o titulo “Entre grandes empresas” com isso tentei

epense+

|mag|nar 0

que poderia erigreige 6
algereaca fazer com esse tema no meu trabalho de portugues

Chegando em casa passei por uma cafeterla e

havia sentado ) senhor lendo 6™ jornal enqaante%eb}ae tomando |,y café ' e no jornal dizia

tinha uma manchete dizendo:

55 “Criangas

estdo tena'o cada vez mais obewdaa’e e #HJ—BEH—S&HGG—@FH—HFH—FGFH&HGG—B&F&—&—'CHS%GH& tentei inventar uma

historia sobre uma boa nutricao.

Chegando em casa sempre—ﬁe&mes—m&m—em—paz— consegui refrescar a mente, o enquan%e

com as observagdes que eu hawa felto poderia juntar as duas idgias e criar Uma otima historia, essa hlstorla f0|
sobre um homem que havia construido uma empresa sobre nutricdo que ficou muito famosa, depois do trabalho duro que esse
homem tinha passado; igual a construcéo dessa histdria e a batalha para cria-la.

(Comparagao por reescrita sucessiva dos manuscritos de Al)
Entre as rasuras efetuadas por A1, no retorno sobre o seu texto, podemos destacar:

++ Substituicdo de formas significantes:

o Primeira Versao: “notei” / “bebia” /

o Segunda Versao: “reparei” / “tomando” /
¢ Apagamento:

% Acréscimo:
o “depois do trabalho duro que esse homem tinha passado; igual a construgdo
dessa historia e a batalha para cria-la”

Essas rasuras evidenciam o trabalho do aluno sobre o texto, ja que ndo sdo fruto
puramente da corre¢do resolutiva da professora. Logo, embora notemos que ha um trabalho
do aluno sobre o proprio texto, em um mo(vi)mento outro a fim de cumprir aquilo que Ihe foi

demandado, as rasuras por ele empreendidas ao longo do texto de fato ndo logram éxito no
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sentido de fazer com que sua producdo melhore argumentativamente. O aluno, embora tente,
ndo consegue, do ponto de vista de Aline, alcar seu texto ao género pedido. A professora
Aline, por seu turno, apesar de empreender as formas de correcdo anteriormente citadas, de
fato, por meio dessas, ndo garante a posterior melhora do texto do aluno, haja vista seu carater
pouco especifico e bastante atenuador. Contudo, a despeito de toda imprecisdo que h& na
literatura acerca da caracterizagdo do género estudado no momento dessa pesquisa, Aline
elege alguns aspectos sobre 0s quais se embasa no processo corretivo, objetivando sua
demanda. Ao fazé-lo, Aline acirra seu lago com o saber. Sendo assim, ha uma oscilacdo na
constituicdo desse laco da professora com o saber, que ora se rarefaz, como na entrevista, ora
se acirra, como em alguns momentos no processo corretivo.

Logo, de nossa perspectiva, a professora estabelece um lago rarefeito com o aluno, ja
que, embora, em certa medida, o acirre com o saber, ndo indicia especificamente 0os meios
pelos quais seria possivel o aluno cumprir a atividade. O aluno, por sua vez, também
estabelece um laco rarefeito com a professora, dado que, apesar de se implicar ao realizar a
atividade, ndo consegue se correferir com a professora de modo a estabelecer a troca esperada
por ela. Al, nesse sentido, ao apropriar-se da lingua escrita, ndo produz uma escrita, no
sentido benvenistiano do termo, uma vez que ndo organiza seu texto de modo a investir na

potencialidade da lingua colocando-se como autor.
4322 Os MANUSCRITOS DE A2
A2 ¢é aluno da mesma turma que Al. Com base na atividade anteriormente

apresentada, A2 seleciona como proposta, em linhas gerais, a situacdo B, embora insira, ao

logo do texto, o espago “sorveteria”, tal qual indicado na situacdo A:

v' Situag¢do B:
Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a atencgdo. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticidrios, ou pensar e entrar em contato com a
infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na cronica acima. Tudo pode ser assunto
para uma cronica.

Figura 29

Sob a influéncia do comando “Vocé pode basear-se em fatos divulgados, por exemplo,
em jornais, revistas e noticiarios, ou pensar e entrar em contato com uma infinidade de coisas
que acontecem ao seu redor, como vimos na crbnica acima”, A2 elabora seu texto

fundamentando-se tanto na estrutura quanto no conteudo da cronica “De volta ao primeiro
q p
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beijo” de Moacyr Scliar, que serve de motivacdo para essa atividade. Observemos, na

sequéncia, a primeira versdo de A2:

RECORTE 49:

dapds

Figura 30 - 12 versdo do manuscrito de A2
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RECORTE 50:

Namoro
“Comecei a pensar, namoro o que é? Namoro
¢ a relacdo de duas pessoas que se amam,
mas hoje em dia raramente ha amor verdadeiro. Pessoas
traem e magoam uns aos outros”.

Estava no meu quarto, deitado, mechendo no Notbook
e ouvindo musica e comecei a pensar, Namoro
para qué? E lembrei da histéria, ou melhor dizendo, de
um acontecimento que ocorreu com meu amigo.

Ele estava na escola e conheceu uma linda garota
chamada Beatriz. Do nada eles comecaram a ser
amigos e com o tempo ganharam intimidade um com
outro. Meu amigo Henrique, achando que gostava de
Beatriz, a pediu em namoro. Nao durou pois

o0s dois eram muito imaturos.

Quando terminaram ele realmente percebeu que
ndo gostava dela, so sentia atracao, pois ja
estava afim de outra e ndo ligou para os sentimentos
de Beatriz.

Anos depois sem conversarem, Henrique e Beatriz
foram convidados para ir em uma sorveteria.

Quando se viram e conversaram Henrique
percebeu que ndo podia ir ter a magoado e que deixa-la
ir, entdo voltou com ela.

Henrique e Beatriz estavam bem, mas
havia muitas brigas. Henrique sempre a acusava
de ser grossa e receber pouco carinho. E por
isso ele vivia triste pois quando estava deprimido
ele recebia mais atencéo de Beatriz.

Hoje os dois sédo somente amigos, pois 0 amor
nao existe para qualquer um.

(Transcricao diplomatica da 12 versao do manuscrito de A2)

A partir da teméatica namoro, hipénimo da tematica beijo presente na cronica “De volta
ao primeiro beijo”, A2 narra a histéria de dois jovens que comecaram a namorar € que nao
deram certo, chegando a conclusdo de que “o amor ndo ¢ pra qualquer um”. Além de se
embasar tematicamente na cronica de Moacyr Scliar, A2 fundamenta-se, ainda, no modelo,
por exceléncia, do cronista, dispondo graficamente o titulo de modo centralizado, seguido da
assinatura do aluno na segunda linha (ocultada aqui por motivos éticos) e, imediatamente,
uma informacdo entre aspas que serve de fundamento para elaboracdo da crénica, tal como

ilustramos abaixo:

RECORTE 51:
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De volta ao primeiro beijo
Moacyr Scliar

"0 primeiro beijo € uma coisa muito falada. Sem divida é uma experiéncia muito marcante, inesquecivel. O
primeiro beijo é uma maturacao, uma descoberta. Ao mesmo tempo, para alguns, ele pode ser um monstro
assustador”, diz o cineasta Esmir Filho, diretor de "Saliva". O filme conta como Marina, uma garota de 12 anos, é
pressionada a dar o seu primeiro beijo no experiente Gustavo.(Folhateen)

TINHA ACABADO de ler a matéria sobre o primeiro beijo, no pequeno apartamento em que
morava desde que ficara viuvo, anos antes, quando (coincidéncia impressionante, concluiria
depois) o telefone tocou. Era uma mulher, de voz fraca e rouca, que ele de inicio nao identificou: -
Aqui fala a Marilia -disse a voz. Deus, a Marilia! A sua primeira namorada, a garota que ele beijara (o
primeiro beijo de sua vida) décadas antes! De imediato recordou a garota simpatica, sorridente,
com quem passeava de mdos dadas. Nunca mais a vira, ainda que freqlientemente a recordasse -e
agora, ela lhe ligava. Como que adivinhando o pensamento dele, ela explicou: - Estou no hospital,

Figura 31 - Mostra da disposicao gréfica de uma das cronicas de Moacyr Scliar

Tendo em vista essas informacgdes, vejamos a correcdo que a professora A

empreendeu na primeira versao do texto de A2:

RECORTE 52:

\/\ A nw\@

line
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Figura 32 - Corregao da 12 versdo do manuscrito de A2

Novamente, é perceptivel a acuidade de Aline para com os aspectos ortogréaficos e
gramaticais constantemente destacados por meio da correcdo resolutiva. Ademais, por meio
da correcdo textual-interativa, Aline elogia A2 “Muito bem!” e salienta que o texto do aluno

LaN13

esta “excelente”, sendo somente necessario, na reescrita, elaborar “as corregdes sugeridas para
aprimoré-lo”. Logo, constatamos que, para a professora, 0 texto de A2 se configura enquanto
uma croénica, possivelmente por ancorar sua estrutura na forma de Moacyr Scliar, além de
elaborar um ultimo paragrafo reflexivo, fator preponderante para Aline no que concerne a
esse género. Abaixo apresentamos a segunda versdo produzida por A2 e a posterior correcao

de Aline:

RECORTE 53:
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5 Releia atentamente a crdnica produzida por vocé e as observagbes, sugestoes e
corregdes feitas pela professora. Em seguida, repense seu texto e reescreva-o no espago
abaixo. Procure aprimorar sua produgao escrita,
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Figura 33 - 22 versdo do manuscrito de A2 com a correcdo de Aline

RECORTE 54

Namoro
“Comecei a pensar, namoro o que é? Namoro é
a relagéo de duas pessoas que se amam, mas
hoje em dia raramente ha amor verdadeiro. Pessoas
traem e magoam uns aos outros ”.

Estavam no meu quarto deitado, mexendo no Notebook
e ouvindo musica e comecei a pensar, Namoro para qué?
E lembrei da histdria, ou melhor dizendo, de um jato
gue ocorreu com meu amigo.
Ele estava na escola e conheceu uma garota chamada
Eduarda. Do nada eles comecaram a ser amigos e
com o tempo ganharam intimidade um com outro. Meu
amigo Luiz, achando que gostava de Eduarda, a pediu
em namoro. Nao durou, pois os dois eram muito
imaturos.
Quando terminaram, ele realmente percebeu que
ndo gostava dela, s6 sentia atracao, pois ja estava afim
de outra e ndo ligou para os sentimentos
de Eduarda.
Anos depois, ainda sem conversarem, Luiz e Eduarda,
Coincidentemente, foram convidados para irem em uma sorveteria.
Quando se viram e conversaram, Luiz percebeu que
nado podia té-la magoado e deixa-la ir, entdo voltou
com ela.
Luiz e Eduarda estavam bem, mas havia muitas brigas. Ele
sempre a acusava de ser grossa e oferecer pouco
carinho. E por isso ele vivia triste, pois quando estava
deprimido recebia mais aten¢do de Eduarda.
Hoje Luiz esta com outra garota, chamada Maria Eduarda.
Ele n&do convive mais com Eduarda pois descobriu uma
parte do caracter dela muito desagradavel. 1sso prova que
0 amor ndo é para qualquer um.

('-I'ranscri(;éo diplomatica da 22 versao do manuscrito de A2)

Nessa segunda versdo, em comparagdo com a primeira, A2 empreende algumas

rasuras, entre elas:
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% Substituicdo de formas significantes:
o Primeira Versdo: “acontecimento” / “Henrique” / “Beatriz” / “receber”
o Segunda Versao: “fato” / “Luiz” / “Eduarda” / “oferecer”
% Apagamento:
o “Hojc os dois sao somente amigos, pois™
% Acréscimo:
o “[..] um acentecimento ™ que ocorreu com meu ™" amigo”.
o “Anos depois "% sem conversarem, - Henfige iz o Beatriz Eluada
coincidentemente, £ram convidados para ir®™ em uma sorveteria.

Além dessas, A2 reformula o ultimo pardgrafo, como € possivel perceber na

comparagdo por reescrita sucessiva:

RECORTE 55:

Namoro

“Comecei a pensar, namoro o que ¢? Namoro ¢ a relagdo de duas pessoas que se amam,
mas hoje em dia raramente ha amor verdadeiro. Pessoas traem e magoam uns aos outros”.

Estava(m) no meu quarto; deitado, meeh*endo no N"ot®hook e ouvindo mu'sica e

comecei a pensar, Namoro para qué? E lembrei da historia, ou melhor dizendo, de um
acontecimente 1% que ocorreu com meu ™" amigo.
Ele estava na escola e conheceu uma Hnda garota chamada Beatriz "% Do nada eles
comegaram a ser amigos e com o tempo ganharam intimidade um com outro. Meu amigo
Henrigue "2 achando que gostava de Beatriz 5 3 pediu em namoro. N&o durou’ pois
0s dois eram muito imaturos.

Quando terminaram' ele realmente percebeu que ndo gostava dela, s6 sentia
atracdo, pois ja estava afim de outra e n3o ligou para os sentimentos de Beatriz 5“4,

ANOS dep0|s aind asem conversarem, HGFH’—I—G]-HG Luiz e Beatriz Eduarda, coincidentemente,
foram convidados para ir"" em uma sorveteria.

Quando se viram e conversaram’ Henrigue
magoado e gue deixa’-la ir, entdo voltou com ela.

Henrigue "7 e Beatriz E"®™ estavam bem, mas havia muitas brigas. Henrigue ©°
sempre a acusava de ser grossa e reeeber “®"*®" pouco carinho. E por isso ele vivia triste’
pois quando estava deprimido ele recebia mais atencdo de Beatriz Eduarda

Luiz esta com outra garota, chamada Maria Eduarda. Ele ndo
Hoje g

conversa mais com Eduarda pois descobriu uma parte do caracter dela muito desagradavel. Isso prova que

pafa

Luiz té-la

percebeu que ndo podia #-tera

0 amor nio existe ¢

P& qualquer um.

(Comparagdo por reescrita sucessiva dos manuscritos de A2)

E notavel que a maioria das rasuras empreendidas por A2 surge em funcdo da

intervencdo-interferéncia anterior da professora Aline, embora, por exemplo, o aluno nédo
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tenha alterado a correcdo resolutiva “a fim” no segundo paragrafo e a preposi¢do “em” por
“a” no terceiro. Algumas rasuras, porém, sao fruto do préprio trabalho do aluno sobre o texto,
tais como a alteracdo no nome das personagens e a reformulacdo do dltimo paragrafo. Em
linhas gerais, o0 texto pouco se altera de uma versdo para outra, talvez devido a apreciacédo
anteriormente feita pela professora “Excelente texto!” e posteriormente asseverada “Excelente
producado!!”. Ademais, nessa segunda corre¢do, Aline assinala algumas corregdes resolutivas
que ndo aparecem na primeira versdao corrigida, isto ¢é, ela “escuta” outros aspectos nao
pontuados anteriormente, denominando-os como “detalhes” na correcdo textual-interativa:
“observe os detalhes e aprimore em suas proximas produgdes”. O uso do substantivo
masculino no plural “detalhes” minimiza os pormenores grafados de modo a alga-los a algo
quase que insignificante dado a pouca ocorréncia, 0 que propicia ao aluno a nota integral na
atividade. Por sua vez, o aluno “escuta” seu texto para além das pontuacdes da professora,
dado que no processo de reescrita suas rasuras ndo se limitam as indicagdes grafadas por
Aline.

Nesse sentido, embora baseando-se no modelo de cronica consagrado por Scliar, A2
apropria-se da lingua escrita de modo a produzir uma escrita, assumindo-se enquanto autor,
dado que organiza o subjetivo tendo em vista 0 socialmente posto. Logo, no processo de
correferenciacdo, o aluno faz lago com a professora, dado que se implica subjetivamente de
modo a burilar seu texto; e a professora faz laco acirrado com o aluno, dado que, em seus
modos de intervencao-interferéncia, ao se implicar subjetivamente, assevera a presenca das

caracteristicas elegidas por ela como pertencentes ao género em estudo.

4.3.2.3 OS MANUSCRITOS DE A3

A3, aluno da outra turma de Aline, elaborou seu texto com base na situacdo B, tal

como apresentada nas outras analises:

v’ Situagdo B:
Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a aten¢do. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticidrios, ou pensar e entrar em contato com a

infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na crénica acima. Tudo pode ser assunto
para uma cronica.

Figura 34

Vejamos, na sequéncia, a primeira versao elaborada pelo aluno:



RECORTE 56:
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Figura 35 - 12 versdo do manuscrito de A3

RECORTE 57:
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O rodeio de dois milhdes de reais.

Um menino sempre pensava em ter uma fazenda bem
grande, mas para ele construi-1a custava 2 milhGes de reais,
mas um dia seu tio dono de uma fazenda lhe chamou para
disputar um rodeio que o ganhador levava 2 milhGes, o garoto nao
pensou duas vezes, aceitou na hora a proposta. E ja comecou o0s treinos,
como era cinco provas diferentes cada dia da semana treinava uma
coisa diferentes. O campeonato era no domingo cedo, seus pais como traba-
Ihavam ndo pode ir nos treinos, mais foi no dia da competicéo.
No dia da competi¢do o garoto viu que nao era facil ganhar aqueles
2 milhdes, entdo ia dar o seu melhor em jogo.
Na primeira rodada ia saber se os seus competidores eram fortes ou fracos,
entdo foi o Gltimo a sai, porém ganhou as primeiras quatro rodadas e a
Gltima ele fez um negdcio errado, por ele ter ganho as quatro primeiras
rodadas teve uma grande chance de ser campedo, mas ndo podia comemorar
antes da hora, e quando acabou veio a noticia que ficou empatados os
pontos do primeiro que era 0 menino e o segundo colocado, com a decisao
dos juizes o campeonato ndo pode ter dois ganhadores, entdo os dois competidores
que ficou empatados véo ter que fazer todas as provas novamente para desempata-Ias,
porém desta vez 0 menino que comegou as provas, depois de um tempo 0s
juizes ia falar quem ganhou, depois que os juizes falou quem ganhou o
menino ndo sabia o que fazia se pulava, gritava e outros. Depois de um
tempos do menino comemorar os arbitros veio com a premiagdo. no cheque no
valor de 2 milhGes de reais para o menino e mais 1 milhdo para o dono da
fazenda.
Com esse dinheiro o tio do menino ia arrumar a fazenda para que
0 menino treina-se mais. Com o dinheiro que 0 menino ganhou ele
j&d mandou comecar a obra da fazenda.
A fazenda ficou pronta depois de um tempo. Eles comemoraram
essa vitéria com um bom churrasco e lembrando como foi aquele
campeonato t&o dificil que 0 menino ganhou.

(Transcricao diplomatica da 1% versao do manuscrito de A3)

A3, em seu texto, narra a historia de um garoto que treinou com o seu tio para disputar
um campeonato de rodeio no qual o ganhador receberia 2 milhdes de reais. Essa narragéo,
dado a énfase na sucessao de acdes, assemelha-se sobremaneira, ao que denominam, na teoria
dos géneros, por relato. Observamos, de inicio, que o aluno tem certa dificuldade em
planificar suas ideias de modo a torna-las melhor compreensiveis para o leitor, ja& que
determinados trechos geram ambiguidades devido, por exemplo, ao emprego da pontuagao.

Na sequéncia, analisemos a correcdo empreendida pela professora Aline nessa

primeira versao:

RECORTE 58:
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Figura 36 - Corregao da 12 versdo do manuscrito de A3

Nessa primeira correcdo, Aline, além da correcdo resolutiva amplamente utilizada,
elabora um bilhete, por correcéo textual-interativa, que nos chama a atencéo. Nesse, segundo
ela, o texto de A3 “ndo se caracterizou bem como uma crbnica, ficou parecido com um
conto”. Ao utilizar o advérbio de modo “bem” apds a negativa, Aline assinala que, em alguma
medida, o texto tem caracteristicas do género crdnica, contudo essas ndo se marcam de modo
a alga-lo ao género em questdo. Tanto é assim que, na sequéncia, ela pontua: “ficou parecido
com um conto”. Nesse trecho, ha indicios da rarefacdo do lago dessa professora com o saber
ensinado nesse momento, 0 que é prontamente restaurado, na sequéncia, a partir daquilo que
Aline assume como sendo cronica. Segundo ela, “para transforma-lo em cronica, vocé pode
utilizar essa mesma historia, mas criando uma reflexdo a partir dela”. Logo, para Aline, é
possivel transformar um conto em uma crénica, embora os limites entre esses dois géneros
ndo sejam bem definidos para ela. O fator ancora para o texto do aluno ser uma crénica, para
Aline, é a reflexdo, ndo presente de modo notavel em todas as cronicas trabalhadas em sala,
mas essencial, do ponto de vista da professora, na caracterizacdo do género em questéo.
Posteriormente, Aline assinala “vocé pode, por exemplo, escrever como se fosse um critico
esportivo, que escreve para jornais ou revistas da area, contar essa histéria de forma mais
resumida um pouco e refletir sobre a situacdo”. Nesse trecho, a professora apresenta, por

meio do exemplo, uma possibilidade a partir da qual A3 poderia transformar seu texto em
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cronica, colocando-o agora no limite entre o jornalistico e o literario: “escrever como se fosse
um critico” pode alcar o texto a outros géneros jornalisticos, tais como a resenha ou artigo de
opinido, e ndo a crénica. Nesse sentido, 0 modo de intervencdo-interferéncia adotado pela
professora Aline, na tentativa de cercear o texto do aluno ao “limite” do género, propicia a
possibilidade de o aluno descolar seu texto desse “parecido com um conto” para outro género
que ndo a cronica.

Analisemos a segunda versdo de A3 apds as intervencdes-interferéncias acima

destacadas:

RECORTE 59:
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Figura 37 - 22 versdo do manuscrito de A3 com a correcdo de Aline

RECORTE 60:

O rodeio de dois milhGes de reais.

Um menino sempre pensava em ter uma
fazenda bem grande, mas para ele construi-la
custava 2 milhdes de reais.

Um dia seu tio dono da fazenda lhe chamou
para disputar um rodeio em que o ganhador levava
2 milhdes, o garoto ndo pensou duas vezes, aceitou na hora
a proposta. E j& comegou os treinos, como era cinco
provas diferentes, cada dia da semana treinava uma
prova diferente. O campeonato era no domingo cedo, seus
pais, como trabalhavam, ndo puderam ir nos treinos, mais sim
foi no dia da competicéo.

No dia, o garoto viu que nao era facil ganhar
Aquele dinheiro, ent&o foi dar o seu melhor em jogo.

159
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Na primeira rodada ia saber se os seus adiversarios eram
fortes ou fracos, entéo foi o Ultimo a sair. Porém ganhou as
quatro primeiras rodadas e na Gltima, ele fez uma coisa
errada, por ele ter ganho as quatro primeiras rodadas
teve uma grande chanche de ser o campedo, mas ndo podia
comemorar antes da hora, e quando acabou veio a noticia
de que ficaram empatado os pontos do menino, e do
segundo colocados. Com a decisdo dos juizes, 0 campeonato
ndo podia ter dois ganhadores, entdo, os dois competidores
ficaram empatados teriam que fazer todas as provas
novamente para desempata-las.

Desta vez, 0 menino que comegou as provas,
depois de um tempo os juizes iriam falar quem ganhou.
Quando deram o resultado, 0 menino n&o sabia o que fazia,
se pulava, critava e outros. Depois de um tempo do menino
comemorar, 0s arbitros vieram com a premiagédo, um cheque
no valor de 2 milhGes de reais para 0 menino e mais 1 milh&o
para o dono da fazenda.

Com esse dinheiro o tio do menino iria arrumar a
fazenda para que o0 menino treinasse mais. Com o dinheiro
gue 0 menino ganhou, ele ja mandou comecar a obra da
fazenda.

A fazenda ficou pronta depois de um tempo. Eles
Comemoraram essa vitéria com um bom churrasco, lembrando
como foi aquele campeonato tao dificil que o menino
ganhou.

(Transcricao diplomatica da 2¢ Versao do manuscrito de Ad)

Nessa segunda versdo, é perceptivel que o aluno pouco altera o seu texto, as rasuras
que empreende sdo, em sua maioria, em funcdo da correcdo resolutiva da professora na
primeira versdo, quase que como um “passar a limpo” o texto. As Unicas alteragdes do aluno,
destacadas em negrito na comparacdo entre as versdes por reescrita sucessiva, abaixo
apresentada, ndo propiciam uma melhora significativa da textualidade do aluno. Vejamos a

comparagao por reescrita sucessiva:

RECORTE 61:

O rodeio de dois milhdes de reais-

Um menino sempre pensava em ter uma fazenda bem grande, mas para ele construi-
18* custava 2 milhdes de reais;

as-+Um dia seu tio dono de-wma ® fazenda lhe chamou para disputar um rodeio ®"
gue o ganhador levava 2 milhdes, o garoto ndo pensou duas vezes, aceitou na hora a
proposta. E ja comegou os treinos, como era™ cinco provas diferentes' cada dia da semana
treinava uma eeisa P diferentes. O campeonato era no domingo cedo, seus pais’ como
trabalhavam’ néo pede "'***™ ir aes ** treinos, mais ™ foi no dia da competigao.

No dia da—cempeticdo’ 0 garoto viu que ndo era *" facil ganhar aqueles—2-mithdes

dinheire “entgo #a ™ dar o seu melhor em jogo.
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Na primeira rodada ia saber se 0s seus competidores 20Versaros eram fortes ou fracos,
entdo foi o Gltimo a sai—p - "orém ganhou as primeiras quatro rodadas e "a Gltima ele fez um
pegéeio UM <2 errade® por ele ter ganho as quatro primeiras rodadas teve uma grande
chance de ser campedo, mas ndo podia comemorar antes da hora, e quando acabou veio a
noticia % que fices™™™ empatados 0 pontos do primeiro-gue-era—o menino' e %o segundo
colocado®; €Com a decisdo dos jui'zes o campeonato ndo pede "™ ter dois ganhadores,
entio’ 0s dois competidores gue-ficou "™ empatados vée-ter "™ que fazer todas as provas
novamente para desempata -1&%sporém

desta vez ™ o menino que comecou as provas, depois de um tempo os jui'zes ia
falar quem ganhou; - depois-gue-os juizes-Falou-guer-ganhou Quando deram o resultado. 5 manjng pa

"% sabia 0 que fazia' se pulava, g°ritava e outros. Dep0|s de um tempos do menino
comemorar os a’rbitros veie "™ com a premiacdo—ne "™ cheque no valor de 2 milhdes de
reais para 0 menino e mais 1 milh&o para o dono da fazenda.

Com esse dinheiro’ o tio do menino ia " arrumar a fazenda para que o menino treina-
se™* mais. Com o dinheiro que e-menine ganhou' ele ° ™" ja mandou comecar a obra da
fazenda.

A fazenda ficou pronta depois de um tempo. Eles comemoraram essa vitoria com um

bom churrasco' e-lembrando como foi aquele campeonato t&o difi'cil que o menino ganhou.

iriam

(Comparagao por reescrita sucessiva dos manuscritos de A3)

Nao ha “escuta” do aluno com relagdo as ponderagdes da professora Aline na corregao
textual-interativa, 0 que h& é um “passar a limpo” o texto, apagando os equivocos pontuados
na corregdo resolutiva, por isso ela assevera: “vocé fez apenas as corre¢des gramaticais, ndo
alterou 0 contetido conforme sugeri”. Nessa versdo, Aline pontua alguns equivocos néo
destacados na primeira versdo por correc¢do resolutiva e enfatiza “a historia é boa, mas precisa
ser adaptada para se caracterizar como cronica”. Embora a professora, na intervencao-
interferéncia anterior, tenha dado ao aluno um exemplo de como ele poderia “adaptar” seu
texto de modo a al¢é-lo ao género cronica, nos moldes daquilo que ela compreende como tal,
o aluno ndo se implica subjetivamente de modo a acirrar seu laco com a professora, pelo
contrério, esse laco se rarefaz: o aluno cumpre a tarefa de reescrever, mas ndo se implica de
modo a burilar o seu texto a partir daquilo que foi pontuado, ndo se colocando enquanto autor,
ja que ndo organiza sua textualidade, investindo na potencialidade da lingua, de modo a
produzir um encaixe com a realidade social. A professora, por sua vez, estabelece lagco com o
aluno, ja que, de sua posicdo, investe no estabelecimento de uma troca tendo em vista 0s

modos de intervencao-interferéncia adotados.

4324 CONSIDERACOES SOBRE OS MANUSCRITOS DE TRES ALUNOS

SOB O OLHAR DE ALINE
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Tendo em vista as anélises dos manuscritos de trés alunos da professora Aline, bem
como da entrevista com ela efetuada, € possivel afirmar que os modos de intervencéo-
interferéncia adotados por Aline, dada a énfase nos aspectos ortograficos e gramaticais, bem
como na estrutura do género, ancorando o género cronica no nivel da reflexdo, partem daquilo
que ela toma como “valor de verdade”. A postura da professora no processo corretivo ¢ quase
uma tentativa de amarrar o género a categorias nem sempre cercedveis — tais como o
paragrafo final reflexivo, fato que ndo ocorre dessa maneira nas cronicas trabalhadas no
espaco de sala de aula.

Ademais, o lago da professora com o saber - ensino de escrita baseado no género
cronica - se d& de modo rarefeito quando da entrevista, o que afeta seus modos de
intervencao-interferéncia, que tendem para a vagueza, dadas as modalizaces empreendidas.
Tais modalizacdes podem ser lidas pelos alunos ou como denotando duvida ou como
denotando polidez. Se lidas da como denotando duvida, podem se tornar gatilho para a
rarefacdo no estabelecimento do lago do aluno com o professor; se lidas como polidez podem
se tornar gatilho para que o aluno trabalhe sobre o seu texto alterando-o, produzindo uma
escrita e sendo autor.

E valido destacar, ainda, que a professora Aline avaliou os manuscritos analisados, no

total de 3,0 pontos, da seguinte forma:

Aluno Primeira Versao Segunda Versao
Al 1,8 2,2
A2 2,2 3,0
A3 1,0 1,7

Tais dados nos séo relevantes na medida em que evidenciam a preocupagdo de Aline,
em sua praxis, com a didatizacdo do género em estudo, tendendo a homogeneizacdo. Para
isso, valora os manuscritos de alunos, quase sempre, com notas mais baixas, dado que elenca
algumas caracteristicas como pertencentes ao género cronica e pontua, privilegiando a
correcao resolutiva, os aspectos ortograficos e gramaticais. Com efeito, a professora Aline, no
seu modo de corrigir de forma resolutiva, deixa quase sempre ao aluno a possibilidade de
passar sua escrita a limpo, eliminando os equivocos ortogréficos e gramaticais, quase que em

co-autoria com a professora.
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CONSIDERACOES FINAIS

Afinal, vivemos e morremos pelo que foi ou néo foi escrito num papel.
E ndo me refiro as receitas dos médicos, mas o que ndo se adivinhou
a tempo, o que ndo se entendeu direito, 0 que se interpretou demais —
toda a nossa historia, toda a nossa memdria estdo ligadas a muitos
papéis, a muitos papéis. E ainda que os destruissemos depois, Somos
também uns finos papéis, muito sensiveis, muito resistentes, onde
aparecem coisas escritas, e depois intervalos em branco, e de novo
mistérios, e ordens, e perguntas, e itinerarios... E assim nos vamos
desenrolando, tristemente, e vamos sendo outra vez enrolados, para
algum dia, para nunca mais, para quem sabe quando...

Cecilia Meireles (1998, p. 123-126)
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A partir das consideracdes expostas neste trabalho, problematizamos a relagdo
professor-saber-aluno por meio da perspectiva enunciativa de Emile Benveniste. A atualidade
da teorizacdo desse autor, decorrente de suas reflexfes inacabadas e, por isso, ricas, levou-nos
a percorrer, por meio de referéncias cruzadas, algumas de suas obras de modo a melhor
compreendermos a especificidade da enunciagdo escrita enquanto uma das formas complexas
de discurso. Nessa nossa leitura, tendo em vista as consideragdes de Benveniste acerca do
conceito de enunciacdo, derivamos de seus estudos dois outros conceitos a partir dos quais
evidenciamos a ndo garantia, no processo de correferenciacéo, de troca de um para um, quais
sejam: enderecamento e laco. Além disso, recorremos a diferenciacdo empreendida pelo autor
entre lingua escrita e escrita, de modo a assinalarmos a complexa passagem da mera
representacdo da lingua para a escrita na qual o sujeito diz de si, assumindo a posicao de autor
de seu texto.

No tocante aos conceitos que derivamos, conforme pontuamos, para haver lago entre
(inter)locutor, ambos devem se implicar subjetivamente de modo a produzir uma troca, essa
que nunca ocorrera de modo completo ou total, dado que a experiéncia de linguagem ¢é
sempre singular. Se ndo ha implicacdo subjetiva, o laco se rarefaz, podendo, inclusive,
desfazer-se. Quando isso ocorrer, hd somente enderecamento, isto €, a projecdo da alocucao
que ndo se efetiva, ja que algo falha nesse processo de modo que ndo ha a conversdo da lingua
em discurso em prol do estabelecimento de uma troca. Nesse caso, de nossa perspectiva, toca-
se os limites do dialogo, ja que ha a apropriacdo da lingua, contudo seu uso volta-se sobre si
mesmo, “se satisfaz em sua realizacdo, ndo comportando nem objeto, nem finalidade, nem
mensagem” (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 90).

Em vista dessas consideracdes, 0 questionamento suscitado no capitulo tedrico deste
trabalho, qual seja: para além da comunhao fatica, haveria outros fenbmenos semelhantes que
tocariam os limites do dialogo? (Cf. Percurso teorico, p. 48), ao que nos parece, sim. Quando
ndo ha implicacdo subjetiva dos envolvidos, isto €, quando o estabelecimento do lago se
rarefaz, podendo inclusive ndo se estabelecer, a relacdo entre os (inter)locutores se marca pelo
uso da linguagem esvaziado de qualquer implicacdo, de qualquer interesse intersubjetivo. Se
isso ocorre, afeta em alguma medida o estabelecimento de enunciac¢éo, dado que essa, de
nossa perspectiva, conforme acirramos, estd submetida, de alguma forma, ao aspecto

relacional do protagonismo dos (inter)locutores. Sobre esse ponto, de acordo com Benveniste,

como forma de discurso, a enunciacdo coloca duas ‘figuras’ igualmente
necessarias, uma, origem, a outra, fim da enunciacdo. E a estrutura do
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didlogo. Duas figuras na posicdo de parceiros e alternativamente
protagonistas da enunciacdo. Este quadro é dado necessariamente com a
definicdo de enunciacdo (BENVENISTE, 2006 [1970], p. 87. Grifos do
autor).

Ora, se a enunciacdo coloca ‘“necessariamente” em relagdo os (inter)locutores em
estrutura de dialogo, ha de se considerar, conforme pontuado por Benveniste, 0s usos da
linguagem que possuem “aparéncia” de dialogo, tais como o hain-teny dos Merinas.

Considerando 0 exposto, para atingirmos os objetivos antes apresentados,
acompanhamos, durante um trimestre, o trabalho de ensino de escrita efetuado por dois
professores, Augusto e Aline. Nesse periodo de observacdo, realizamos entrevistas com 0s
professores, coletamos o material por eles elaborado e os manuscritos escolares produzidos
pelos alunos em decorréncia das intervengdes-interferéncias adotadas. Dada a constituicéo
heterogénea de nosso corpus, dividimos nossa analise em dois mo(vi)mentos nos quais
buscamos compreender e, assim sendo, explicitamos que a relacdo professor-saber afeta, em
certa medida, a relacdo professor-aluno no processo de transmissibilidade, isso porque, se 0
laco estabelecido entre o professor e o saber se d& de modo rarefeito, essa rarefagdo do lago
produz efeitos, em alguma medida, nos processos de intervencao-interferéncia do professor.
Contudo, o estabelecimento rarefeito do laco entre professor e saber ndo implica que o laco
entre aluno e professor ndo possa se estabelecer de modo acirrado, dado o caréater relativo,
descontinuo e contingencial de sua constituicdo. Essa relatividade é constitutiva, conforme
tentamos explicitar. Por conseguinte, o estabelecimento do laco transcende a relacdo
professor-saber-aluno, inclusive, podendo se dar em relacdo a instituicdo. Nesse sentido, o
laco entre aluno e professor pode estar rarefeito e entre aluno e instituicdo, ndo; conforme
pudemos averiguar.

Logo, por meio das anélises das entrevistas e dos materiais elaborados, evidenciamos
que o professor Augusto, por estabelecer um laco rarefeito com a perspectiva de ensino de
escrita baseado em géneros, cumpre o gque lhe é imputado — dedica as aulas de redacdo ao
ensino da escrita, tal como proposto pela politica pedagdgica da escola. Contudo, em seus
modos de intervencdo-interferéncia, o que notamos é quase uma resisténcia em se submeter
aos limites impostos por essa perspectiva, ja que, de seu ponto de vista, o aluno ocupa o lugar
do ndo-saber, o que inviabilizaria a possibilidade de al¢a-lo ao lugar de escritor. A professora
Aline, por sua vez, embora quando da analise da entrevista estabeleca um laco rarefeito com o
saber, no momento do jogo enunciativo de sala de aula, a fim de objetivar e didatizar o
ensino, ela acirra esse laco com certo saber sobre o0 ensino de escrita baseado em géneros,

circunscrevendo algumas categorias para avaliar a produgéo textual do aluno como sendo uma
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cronica, tendendo a homogeneizagdo, dado o ‘limite’ que (im)pde. Sua saida ¢ eleger um
modelo de crbnica e persegui-lo nas interferéncias por ela realizadas nos textos dos alunos.

Como asseveramos, o professor intervém-interfere no aprendizado do aluno de modo a
(tentar) “garantir” minimamente a transmissibilidade de um saber. No caso do nosso corpus,
notamos que 0s professores interviram no processo de ensino e de aprendizagem, ao
proporem agdes pedagogicas, e interferiram nos manuscritos dos alunos, por meios dos tipos
de correcdo - indicativa, resolutiva e textual-interativa - a fim de assegurarem minimamente
alguma transmissibilidade. Cada um dos professores, movidos por aquilo que os constituem
enquanto “valor de verdade”, “optaram” por intervir-interferir de modos distintos, o que
evidenciou a ndo garantia de que um modo de intervencéo-interferéncia ou outro seja
suficiente para garantir o estabelecimento do lago: esse estabelecimento somente é possivel se
houver a implicacdo subjetiva dos envolvidos no processo, contudo essa implicacdo néo
garante homogeneidade ou simetria na transmissibilidade, dado que coloca em jogo tanto o
semantismo social quanto o semantismo subjetivo, esse que é constituido pela experiéncia de
linguagem singular.

Com efeito, a hipotese antes aludida, tendo em vista a analise aqui empreendida se
confirma, qual seja: o estabelecimento do lago poderia constituir o gatilho para a assungéo do
aluno a apropriagdo da lingua escrita, momento em que ele tomaria a lingua escrita para ele e
faria dela algo préprio, de tal modo a produzir uma escrita na qual estaria implicado
subjetivamente, assumindo a posic¢do de autor do seu texto. Conforme pudemos analisar, no
espaco escolar, dado o interesse pela transmissibilidade de um saber, o estabelecimento desse
laco constitui o gatilho para a assuncéo do aluno a escrita, isso porque se estd em um espago
de avaliacdo, no qual se é demandado por outro a escrever. E valido ressaltar que ndo
analisamos nenhum manuscrito escolar em especifico, no qual o aluno s6 se endereca ao
professor, visto que em nosso material ndo houve a ocorréncia de algum caso semelhante,
inviabilizando-nos de examina-lo. Contudo, tal fato ndo invalida nossa conceituacdo, ja que
em nossa pratica docente o ndo estabelecimento de laco ja ocorreu.

Ademais, salientamos que a assuncdo do aluno a escrita € um processo ndo
acumulativo, descontinuo e subjetivo. Logo, dizer que o aluno teve assuncao a escrita em uma
determinada producdo textual ndo significa que ele sempre o tera. Se o aluno tiver que
escrever sobre algo que ndo o toca, é possivel que essa assungdo possa ndo se manter. Com
efeito, em nosso percurso tedrico-analitico, procuramos explicitar que a transmissibilidade de
um saber entre professor e aluno é um processo complexo, contingente, descontinuo e

relacional, o que instaura, no jogo enunciativo de sala de aula, a possibilidade de se efetivar
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ou ndo, dada a implicacdo subjetiva dos envolvidos no processo tanto entre si quanto em
relagdo ao saber. Nessa medida, pensar em enunciacdo, nos termos benvenistianos, exige
considerarmos o acirramento da relacdo discursiva entre (inter)locutores na constituicdo do
que denominamos laco. Na analise dos manuscritos, tentamos desvencilhar a ideia de
transmissibilidade homogénea e completa, analisando alguns manuscritos a partir dos quais
evidenciamos a relatividade com que esse lago pode se dar.

Outro aspecto que destacamos no trabalho em tela, a partir da visada enunciativa, se
refere a dificuldade em se transpor os géneros de referéncia para outra instancia de
enunciagdo, distinta das préaticas efetivas, alcando-os a objetos de ensino. Conforme
pontuamos, embora os documentos oficiais primem pelo ensino da escrita baseado em
géneros, observamos que esse ensino se da, muitas vezes, a partir da assuncdo do género a
“modelo”, reduzindo-0s a ferramentas de ensino e instituindo uma “ditadura” baseada na
estrutura e na composi¢do, “naturalizando” esse ensino. E sabido que a escola didatiza seus
objetos de ensino de modo a ‘garantir’ certa homogeneidade, contudo, por mais que se tente,
dado que a apropriacdo da lingua coloca na cena enunciativa tanto o semantismo social
guanto o semantismo subjetivo, é impossivel cercear o subjetivo que se institui pela
experiéncia de linguagem. Essa experiéncia de linguagem ¢é singular. Ademais, a partir de
nossas analises, que circunscreveram, em especifico, o ensino da escrita de um texto que se
configurasse enquanto pertencente ao género cronica, enfatizamos a fluidez caracteristica
desse género que pode se revestir de outro género como mascara, sendo dificil sua
caracterizacdo. Logo, ha de se considerar certas (im)possibilidades de ensino de escrita.

O nosso pensamento-pimenta, esbocado nessas linhas, leva-nos a considerar que, se
houver enunciacdo entre (inter)locutores, o lagco, em ultima instancia, se dara com algo ou
alguém. Essa € outra brasa que deixamos aqui acessa e que merecera ser tratada em um estudo
proximo. Pelos dizeres de Benveniste, encerramos, por ora, mas ‘“‘surgirdo outras ocasides
para voltarmos a essas importantes questfes e tratad-las sob novo prisma (BENVENISTE.
Prefacio do livro Problemas de Linguistica Geral 1).
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA/MG wﬂp
PROJETO DE PESQUISA

Titwlo: Implicagoes sulbjetivas na relagio professor-aluno: um olhar sobre o processo de (relescrita
de manuscritos escolares

Area Tematica:

Area B. A critério do CEP.
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CAAE: 02794012.4.0000.5152

Pesguisador: Carmen Licia Hemandes Agustini

Instituicao: Uiniverssdade Federal de Ubedandia’ UFL MG

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

HNumero do Parecer: 105306
Data da Relatoria: 140972012
Apresentacac do Projeto:

Meste projeto, os pesquisadores busca analisar, tendo em vista 8 perspectiva tedrica da Linguistica da
Emunciagao benvenistiana, (rejlida a parir do ponto de vista da AD pecheutiana, o processo de (rejescrita de
manuscritos escolares. Ou seja, os pesquisadores buscam analisar os efeifos gue a intervengdo (ou naoc) do
professor no processo de (rejescrita do aluno pode prowocar, uma vez gue o modo como & intervencio se da
ou & recebida pelo aluno pode produzir (ou néao) a assungao daquele que escreve ao lugar de aluno e ao lugar
daguele gue lida com a escritea de modo singular. Deste modo, ha a infengaos de verificar como a relagao
estabelecida pele aluno com o outro - seu (interflocutor - | nesse caso, o professor, pode se dar de modo a
considerar a singularidade na consirug&o do discurso textualizado no manuscrito. Para tanto, dois professores
de Lingua Porbuguesa e'ou Redagao de duas turmas de B ano, em uma escola plblica de ensino bésico do
municipio de Uberlandia’/MG, serao acompanhados com vistas a obeervar de que modo ocorrem as
intervengdes (ou nao) do professor na (rejescrita dos alunce & o gque a incidéncia (ou ndao) na escrita do aluno
pode revelar de aspectos subjetivos desta intervencao.

Objativo da Pesguisa:

Objetive Primarnio: Descrever & analisar, em termos discursivos & enunciativos, os manuscritos escolares
produzidos por alunos do Ensino Fundamental de uma instituigéo pdblica de ensino basico, tendo em vista os
aspecios subjefivos gue ali podem se constiluir, a parir dos possiveis efeitos que os apontamentos produzidos
pelo professor podem (ouw nao) incidir sobre o dizer do aluno. Ou seja, intentamos analisar as possiveis
implicagbes gque podem se consfituir a partir da relacéo professor-aluno no ambiente escolar, dado o
movimento de escrituragas daguele gue escreve naguile que ee inscreve. Para tanto, serd empreendido um
olhar sobre o processo de (relescrita de manuscritos escolares, tendo em vista a intervencao (ou nao) gue o
professor pode empresnder no dizer do aluno, assim como & incidéncia {ou néo) na escrita do aluno da
imtervengao do professor.

Ohbjetivo Secundano: Discutir algumas concepgoes atinentes & pesguisa em tela, quais sejam, escrita em abo,
rasura, intervengio, texto, entre outras, que contribuem diretfamentis para a compreensio do mao(vijmanto de
escriturapao do aluno e da relagaoc gue este esiabelece (ou nao) com o professor.

Avaliacao dos Rizcos & Beneficios:

O projeio de pesguisa, por envolver seres humanos, possui como risco a possibilidade de identificagio dos
sujeitos de pesguisa. Mo entanto, consoante com a resclugac 1896 de 10 de outubro de 1996, a eguipe
executora desse projeto, para minimizar tal risco, se compromete em assegurar o sigilo absoluto guanto a
identidade dos sujeitos envolvidos nesse estudo. Ao final da pesquisa hd a intengio de proporcionar, acs
sujeitos envolvidos nesse estudo, em especal aos professores
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Balrro:  Santa Manica CEF: 38 408-144

UF: MG Wunioipio: UBERLANDIA
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181

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA/MG

participantes, 8 & comunidade, a apresentacio dos resultados oblidos de forma a refletir sobre o gue os modos

de intervengao (ou n&o) do professor no dizer do aluno podem revelar de aspectos subjetivos e o que isso pode

proporcionar aguele que escreve & aguele que ensina no ambiente escolar. Ou seja, ha a intengao de expor

qQuais 05 possiveis efeitos que os apontamenios realizados pelos professores nos manuscritos escolares dos

alunos produziram (ou ndo) em relagao & assungao daguels gue escreve ao lugar de aluno & ao lugar daguels
gue lida com a escrita de modo singular.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:

) projeto estd bem descrito, os objetivos sdo claros e a metodologia esta adequada. O projeto mosira ser de
grande importancia para o entendimento da relagao estabelecida entre aluno-professor, ou seja, assa relagio
pode ou néo afetar o processo de (rejescrita de manuscritos escolares.

Consideracoes sobre os Termos de apresentacac obrigatdria:

Todos os seguintes termos foram devidamente apresentados: TCLEs para professores, pais (ou responsdaveis
pelos menores) e para os menores, Declaragao da Instituigdao Co-pardicipante, folha de rosto, links para os
curriculos dos pesquisadores, Termo de compromisso da equipe executora.

Recomendacdes:
Mo ha nenhuma recomendagas 8 eer considerada.

Conclusoes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Az pendéncize apontadas no parecer 85367 de 030812 foram atendidas.

Situacao do Parecer:
Aprovado

Mecessita Apreciacao da CONEP:
Mao

Consideracoes Finais a critério do CEP:

Data para enfrega de Relaiorio Parcial: agosio de 2013.
Data para entrega de Relatdrio Final: margo de 2014,

OBS.: O CEPFUFU LEMBRA QUE QUALQUER MUDANCA MO PROTOCOLO DEVE SER INFORMADA
IMEDIATAMEMNTE AQ CEP PARA FINS DE AMALISE E APROVAGAD DA MESMA.

Orientaches a0 pesquissdor

¢ 'O sujeito da peequisa tem a liberdade de recusar-se a paricipar ou de retirar seu consantiments em qualkguer
fase da pesguisa, sem penalizagao alguma e sem prejuizo ao seu cuidado [Aes. CHNS 106/96 - ltem IV.1.0) e
deve receber uma copia do Termo de Consentimento Livre & Esclarecido, na integra, por ele assinado (Hem
IV_2.d).

¢ O pesguisador deve desenvolver & peequisa conforme delineada no protocolo aprovado e descontinuar o
esiudo somente apds andlise das razoes da descontinuidade pelo CEP gue o aprovou (Res. CHS tem 111.3.z),
aguardando seu parecer, exceto quando perceber risco ou dang nao previsto ao sujeito participante ou quando
consiatar a supenoridade de regime oferecido 8 um dos grupos da pesguisa (liem V.3) gue requeiram agao
imediata.

¢ O CEP deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso normal do
astudo (Res. CHNE ltem V.4). E papel de o pesquisador assegurar medidas imediatas adeguadas frente a
avento adverso grave ocorrido (mesmo gue tenha sido em outro centro) e enviar notificagan ao CEP & &
Agéncia Macional de Vigilancia Sanitaria ; ANVISA ; junio com seu posicionamento.

¢ Bventuais modificagdes ou emendas a0 protocolo devem ser apresentadas ap CEP de forma clara &
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sucinta, identificando a parte do pr'ut:n:‘.ulu 8 ser modificada & suas justificativas. Em caso de projetos do Grupo |
ou |l apresentados anferiormente & ANVISA, o pesquisador ou pafrocinador deve envid-las também & mesma,
junto com o parecer aprobatdrio do CEP, para serem juntadas ao pmtomlu imicial (Res.251/07, item llL2.8). O

prazo para enirega de relatéric & de 120 dias apde o término da execucio previsia no cronograma do projeto,
conforme norma.

UBERLAMDIA, 24 de Setembro de 2012

ASEinado por
Sandra Terezinha de Farias Furtado
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ANEXO |l: ENTREVISTA COMPLETA — PROFESSOR AUGUSTO

Eu: ((nome do professor)), dadas as propostas politico-pedagdgicas que vocé enquanto
professor desta instituicdo deve atender, é... gostariamos de saber qual o espaco a préatica de
producdo de textos ocupa em seu fazer docente e qual é a sua importancia? [interrupcdo de
um aluno] Gostariamos de saber qual é a importéancia da préatica de producédo de textos? Que
importancia ela tem para o ensino de Lingua Portuguesa?

estiver trabalhando, ver alguma parte gramatical que possa ajudar a:.... bom... na construcao
desse... desse... de um texto que encaixe em um género, mas assim tém algumas coisas
também de/de gramatica que tém que ser trabalhadas/que séo divididas pelos anos de ensino,
que sdo trabalhados paralelamente, tem que mesclar as duas coisas, mas a pergunta ¢ “qual
que ¢ o espago da pratica de producdo de texto?”. Eu acho que... todo género que ¢ trabalhado
cumina na producdo de um texto, entdo, por exemplo, nesse segundo trimestre ai a gente
trabalhou la primeiro da resenha critica. Ai tem um primeiro momento de... é:: interpretacgéo,
de... de... como que eu vou falar... do receptivo, né, que eles vdo entrar em contato, vao talvez
conhecer, nunca tiveram contato, ou se tiveram ndo sabiam que era... que... que cada tipo...
que cada género vocé vai interpretar ou vai esperar alguma coisa dele, um protocolo de
interpretacdo. Entdo, primeiro é esse... vamos dizer assim, passivo, na verdade a gente
constroi também, e ai depois de trabalhar alguns conceitos:: importantes, as caracteristicas
mais fortes do género, a gente pede uma producdo de texto... entdo eu vou pensar assim que
50 % é de... por exemplo, de alguma explicagdo::, eu vou conversando com os alunos sobre o
género e depois a outra parte é deles, né..., ver o que eles conseguiram/como eles se inserem
naquele género. E as vezes ¢ muito dificil é::... essa parte ai da produgdo, as vezes “Ta
entendendo?” “T6 entendendo” e entende mesmo, uma coisa... por exemplo eu dou conta de
boa de ler um romance, mas pede para eu escrever um romance, as vezes é... complicado, por
isso que é as vezes na escola é dificil assim, € um como se fosse, mas eles ndo sdo escritores,
ai como que faz isso? E dificil. Mas é muito importante... tem muito espago aqui na escola.

Eu: H& uma discussdo entdo sobre essa compreensdo de texto. Quando vocé Ié o texto do
aluno, ai vocé fala é um texto ou ndo é um texto, € um concatenado de frases soltas, como é
que vocé lida com isso e 0 que vocé entende por texto? Essa seria minha segunda questéo.
Professor: Entdo texto... eu entendo de... tem o texto mais stricto senso e 0 mais abrangente,
mas texto € tudo aquilo que a gente consegue interpretar, consegue ver um todo, entdo... mas
eu acho g... que quase tudo que os alunos escrevem ou tudo que eles escrevem pode... tem
um... €::... como vou falar... ¢ um texto, da pra vocé tirar interpretacdo dali, mas ai as vezes o
texto que o aluno escreveu, né, eu vou citar um exemplo, o... da cronica la... uns alunos
tinham escrito s6 que ai ficou solto e num num num tinha um/uma unidade de sentido, o texto
acho que tem essa questdo da unidade de sentido, de uma coisa... que da pra vocé enxergar o
todo, e o dele ficou parecendo uma poesia em prosa, assim, sabe, ele... tinha uma coisa bem
espalhada e, apesar de estar em paragrafos e ndo em versos, estava mais pra poesia do que pra
uma crénica e ai... mas... € um texto, um texto poético, mas nao... ai tem a questdo ser texto
talvez ndo € o texto que eu tava esperando, ou que... é... que faz texto acho € essa questdo do
sentido, porque se for so topicos eu num... ndo entendo como texto.

Eu: Para melhor compreendermos entdo como se da a dindmica de ensino da producdo escrita
gue vocé efetua em sala de aula, gostariamos que relatasse para nés como se da essa préatica —
que é um pouco do que voceé disse antes — e a partir do que o aluno é requisitado a escrever
uma producdo textual? H& uma proposta politico-pedagogica desta escola que é como se fosse
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uma... uma continuacdo dos PCN, mais ou menos o que vocés tém que trabalhar, entdo
elencou-se o que deveria ser estudado em cada etapa escolar, entdo o aluno é requisitado a
escrever alguns géneros dentro daquela faixa etaria, ne, entdo é pra cumprir essa politica ou ha
algo assim a mais, como para cumprir o conteudo do livro... por que é selecionado esse
género e ndo outro?

Professor: Eu tinha entendido diferente...

Eu: Pode falar como vocé tinha compreendido.

Professor: Nao, beleza... ¢ porque esse “a partir do que o aluno ¢é requisitado a escrever uma
producao” eu entendi como ¢ contextualizada a atividade, mas na verdade eu acho que vocé
esta querendo entender entdo por que este género e ndo outro. E mais nesse sentido?

Eu: E... é isso, mas pode falar igual vocé tinha compreendido também.

Professor: E entdo... os dois entdo.... O que eu tinha falado, nessa primeira parte ai, “como se
da a dinamica de ensino da produgdo”, 14 atras como se da a pratica, a gente tinha falado que
primeiro tem essa parte receptiva e depois a parte de:: producdo e:: 0 que eu tinha pensado
antes “a partir do que o aluno ¢ requisitado a escrever uma producdo textual”, eu tinha
pensado por exemplo na questdo que a gente trabalhou antes da crbnica, a gente tinha
trabalhado::... a:: resenha critica, né. Entdo/Entdo eu tinha falado... a gente tinha discutido
algumas resenhas e tal... e:: mostrar pra eles o tan/assim que é interessante e por que é
interessante ler uma resenha critica ou escrever, qual que é o objetivo, onde g/ onde que é
vinculado e tal. E::... pra que eles fizessem a resenha a gente foi inclusive 1a no/no Cinemais,
né, com a sala e tal, ai eles viram um filme e a partir disso e de a gente ja ter trabalhado o
género eles fizeram uma resenha desse... entdo ndo é s assim a:: faca uma resenha de... é:: de
qualquer coisa, assim, s6 pra fazer mesmo, eu acho que fica muito solto, assim, tém alguns
géneros que ndo tem como, mas alguns, quando da, a gente tenta contextualizar melhor.
Mas... €::... “a partir do que o aluno ¢ requisitado a escrever uma produgao textual”, sobre a
selecdo dos géneros realmente é::... eu cumpro umas exigéncias ai da escola que ja foi
selecionado, mas talvez ndo na mesma ordem que vem, por exemplo, no... ndo nao segue a
ordem do livro, assim, ele vai pegando as partes que for mais interessante e tenta organizar de
uma forma porque as vezes no livro fica muito picado e tem uma coisa que ajuda na outra,
que nem tinha o negocio do discurso direto e indireto que podia ser usado na crénica ai a
gente tentou usar... Bom... mas é:: a partir de uma sequéncia que ja foi preestabelecida e que
eu entendo que foi discutido na area, eu ndo estava aqui, porque eu sou professor substituto e
comecei este ano, mas tem uma tabela que nds temos de contel::dos e coisas pra serem
trabalhadas, os géneros inclusive, que foi feita coletivamente, ai tem uma... pra que... também
pra que... se ndo tivesse esse dialogo, as vezes a ((cita 0 nome de uma das professoras da
escola)) gosta muito de trabalhar com... sei la, tirinha, e ai em todo ano que ela for trabalhar,
as vezes vai mudando, ela vai trabalhar s6 a tirinha, ai 0 aluno ndo é exposto a varios, entao,
pra que tenha... 0 aluno tenha contato com o maior nimero possivel de géneros que ele
consiga interpretar e as vezes até produzir esses géneros... é que foi feita essa divisao.

Eu: ((nome do professor)), entdo como é contextualizado o assunto desta producdo, no caso
da cronica que eu assisti as aulas e tudo, foi mais ou menos o que vocé disse, né? Vocés
fazem uma selecdo de textos para expor ao aluno e, depois, a partir disso, vocés selecionam
um assunto para ele produzir a cronica, e ai ele poderia escolher entre algumas situagées.
Como é que vocés elaboram essas situagdes? E em conjunto?

Professor: Isso... €::... assim, quando tem... por exemplo, as vezes, tém dois professores no
mesmo ano de ensino, entdo nos trabalhamos junto, mas quando é separado também a gente
pede... é:: na verdade sempre ¢ junto, pede uma dica “ah vocé ja trabalhou com isso? Como
que foi? E tal...”, mas sempre tem essa... eu acho que € muito importante o aluno ter acesso
a... mais de um ou mais de dois textos que a gente consegue identificar como pertencente a
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um género antes de pedir qualquer coisa pra ele, porque sendo ele fica muito perdido e ter
trabalhado também sé estrutura ou ter trabalhado s6 as caracteristicas sem ler o texto € muito
dificil... entdo é contextualizado com exemplos reais, tirados ai de livros ou de jornais ou da
internet e depois, quando pede pra ele produzir, sempre tento deixar... um/um guia, mas a
liberdade também de/de criacdo... que as vezes vocé fica muito fixo, fica muito fechado, ai...
acho que limita muito, entdo cé tem que deixar um espaco pra ele poder, dentro das
possibilidades dele, criar e ir além, né.

Eu: E apds essa escrita do aluno, a partir de quais critérios o texto produzido por ele é
corrigido? Vocés tém um método de correcdo que vocé adota ou que a escola adota? Ha um
acordo com a outra professora? Como vocés corrigem esses textos? SO aspectos gramaticais,
bilhetes? Como vocé opta? Como vocé acha melhor?

Professor: Entdo... eu... ja fiz de jeitos diferentes, eu tinha feito uma legenda uma vez de...
((interrupcéo de aluno)) entdo... mas, basicamente, eu tinha uma legenda, mas assim,
independente da legenda ou ndo, é:: eu trabalho questdes de ortografia::, aponta pra um, eu
ndo gosto de sempre colocar ja 0 qué que::... colocar a palavra em cima sempre, as vezes até
coloco, mas eu ou sublinho ou circulo a palavra pra que ele depois ele vé o circulado e entdo
“por que que ta errado?”, ai ele vai e procura no diciond::rio. E depois tem a parte da reescrita,
entdo quando ele vai reescrever ele vé que ali tem alguma coisa que ele precisa modificar;
também questdo de coesdo, se ele... que eu tenho que ir deixando pistas no texto, né, se ta
mudando de assunto, se ta4 dando continuidade, entdo, que isso ja ndo é do ortografico, mas
ainda t& no gramatical; e também se atende as caracteristicas do género, entdo, tudo aquilo
que foi trabalhado com ele como pertencente ao género, entdo, se o texto é curto ou se é
longo, questdo de persona::gens, de espa::¢o, de... bom... é... por exemplo, da critica 14, ele
tem que fazer uma avaliacdo, ele precisa apontar pontos positivos, ndo é so fazer um resumo
da historia do filme e... nesse da critica que eu td mais forte, que ele foram |4 ver o filme,
muitos dos alunos, num primeiro momento, tinham sé feito um resumo, contava a historia do
filme, mas isso ndo ¢ resenha critica, entdo, apontava la, deixava um recado “ah mas vocé
lembra que nas resenhas criticas que a gente ja tinha lido... fazia-se um/um breve resumo
do/do filme e tal, mas depois tem a avaliacdo::, ou uma recomendacdo::, se recomenda ou héo,
entdo, vou apontando estas partes de caracteristicas mesmo do género que vai além do
simplesmente gramatical, e isso também é muit... ((riso))... € muito complexo assim essa parte
da correcdo eu acho que é muito... é... eu tenho assim dificuldade, eu fico tem vez com um
texto eu fico assim uns 20 minuto, assim, pra conseguir vé o qué que esse aluno tava... sera
que até que ponto... porque as vezes a gente exige demais do aluno, sendo que o género... na
vida real mesmo, ele é bem/é bem:: amplo, entdo, sera até que ponto que esse aqui ndo entra?
Ou... sera que faz parte ou ndo faz parte? Entdo, as vezes vocé fica pensando “né mas esse
aqui € outra coisa”, mas o qué que ¢ entdo? Entdo, como eu posso ajudar o aluno a entender
que isso ndo é... a resenha... ndo é o que foi pedido. Entdo, as vezes/as vezes com... com
alguns alunos, s6 uma provocadinha ele ja... jA consegue; outros cé tem que ex/da/pega na
mao mesmo, ai eu escrevo uma carta... ((risos))... atrds do trabalho, é:: assim... as vezes
coloco em baixo, eu coloco... as vezes coloco em postiche, assim, que ai da pra ele tirar e
olhar no texto dele e v&... mas eu marco muito no texto dele também.

Eu: A proxima pergunta vocé ja acabou respondendo, que é: além das corregdes ortograficas,
vocé sugere alteracOes estruturais, de mudancga de construcdo de argumentos, arranjos e por
qué? Toda essa mudanca é pra tentar fazer ele ((o aluno)) chegar o mais proximo possivel
daquilo que foi pedido, né?

Professor: Isso... mais préximo do que se... do que ja esta posto, assim, né, do/do género,
entdo, da resenha critica, se ele for, por exemplo, criar um blog de escrever resenha ele tem...
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que ele tenha condi¢des de fazer uma coisa que a pessoa que vai ler fale “nd, realmente isso
aqui ¢ uma resenha” ou ndo “mas que resenha fraca!”, ndo, entdo, por qué? Que tem
argumentacao, como que ¢é feita a adjetivacdo inclusive, por exemplo, ah... é diferente vocé
falar que “o filme é ruim” ou que nao foi bom, por qué? Qual que ¢ a diferenga que tem ai? E
ir mostrando essa questao ai...

Eu: Eu sei que tem esse retorno, mas ha um retorno pro aluno depois da primeira escrita, né?
Porque hé& escolas que trabalham com a producédo, mas o aluno escreveu, o professor devolveu
e acabou, ai ndo ha aquele retorno, ele ndo vai tentar pensar no que ele fez anteriormente. Mas
aqui ha esse trabalho com a reescrita. Entdo, como vocé dé esse retorno? VVocé entrega o texto
e explica mais ou menos oralmente as suas impressdes da corre¢cdo ou vocé escreve o bilhete e
o0 aluno ja reescreve? Como vocé faz geralmente?

Professor: Entdo... acho que tem... os/um pouco dos dois, porgue tem a parte que eu escrevo
no texto, né, o que € pontual... que ¢ individual, e ai aquilo que é coletivo, que eu vejo que,
assim, as vezes, até de falha mesmo na hora de/da explicacdo ou na hora do trabalho conjunto,
passa coisa batido, ai vocé fala “nd, mas isso aqui era o que mais precisava e eu esqueci de
fala::” ou “era o que... eu acho que ¢ isso aqui que faltou”, ai se eu posso identificad alguma
coisa que pode contribuir pra/pro coletivo, ai tem na parte quando eu devolver o trabalho, ai
eu explico no geral, mesmo pra’queles... entdo, pra todo mundo... 0 qué que era esperado do
trabalho, quais foram os pontos positivos da sala, o qué que ficou bom, que todo mundo
entendeu, e 0 qué que ainda pode melhorar. E sempre assim, até e ai € pedido a reescrita
mesmo daqueles que ficaram bons, a gente pede a reescrita porque... todo texto acho pode ser
melhorado, pode ser ampliado ou... muda alguma coisa e ele fica melhor, cada... Entdo, o qué
que era... “como vocé€ da esse retorno?” ah... entdo, por meio de bilhetes ou marcagdes no
texto e oralmente, os dois.

Eu: E, a partir disso, o aluno é, entdo, solicitado a reescrever este texto, né? Que ja é a
resposta de uma outra questdo. E pra qué é necessario que o aluno reescreva? Ou seja, como
vocé vé, enquanto intervencdo pedagogica, a importancia desse retorno sobre o texto? Ha
escolas que ndo priorizam isso, ele ((o aluno)) escreve e o texto é um produto acabado...
quando vocé devolve, alguns poucos alunos retornam sobre o que o professor escreveu, mas
aqui na escola ha esse trabalho de reescrita, de retorno ao escrito. Por que vocé acha que a
reescrita € importante para o aluno?

Professor: Entdo... é:: é importante, primeiro, pra ele chegar o mais proximo possivel de...
é::... daquilo que era esperado dentro de um género e também pra/pro aluno vé onde ele
precisa melhorar, entdo, se o aluno... se eu entrego a/o trabalho pro aluno e ndo tem reescrita,
ele vai v€ a nota dele e fala “no, isso aqui dé pra passar”, agora, quando €... quando precisa da
reescrita, e isso é valorizado também, ai ele vai vé ndo sé a questdo, mas 0 qué que eu Posso
entdo melhorar nesse texto? E eu acho que é mais/ mais importante do que... é::... melhorar
aquele texto em especifico, o aluno vai tomando a consciéncia de que sempre ele/ele tem que
retornar o texto dele. Quando cé ta escrevendo um trabalho académico ou... a/a escrita
mesmo, a producdo, ela sempre é, assim, um vai-e-volta, cé escreve, e vocé mesmo vai
revendo o seu texto e fala “nossa, isso aqui podia ficar melhor”, entdo, “como?” Entdo... o
aluno, as vezes, ele ndo tem esse... essa habilidade no comeco, mas ai... com o passar do
tempo ele vai adquirindo o habito de... se auto-avaliar e inclusive quando ele vai fazer o
proximo texto, ele ja vai fazer la... tem o rascunho dele e tal, e ele ja vai vé “nd, isso aqui eu
acho que... ... eu posso melhorar, porque sendo” Entende? Entdo, ele... eu acho que ¢
importante pra tomada de... consciéncia da importancia...
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Eu: As vezes ha até um estranhamento, né, na hora que ele ((o aluno)) 1& o texto e fala “nossa,
foi eu que escrevi?”, eu ja vi alguns casos assim, o aluno estranha o préprio texto que ele
escreveu e se propde a fazer algo melhor, né?

Professor: E... “nd, mas eu... isso aqui eu podia fazer melhor que isso”, né! “Por que que eu
fiz s6 isso aqui?” ou, as vezes, é... € nesse sentido.

Eu: E quando vocé tem essas duas versdes, né! Essa versdo que VOCE entregou e a reescrita
dele ((do aluno)), nessa reescrita, para quais fatores vocé se atenta? Pras marcagdes que vocé
ja tinha feito? Ai vocé recolhe a primeira versao de novo pra fazer uma comparagédo?
Professor: Sim, eu... eu grampeio junto.

Eu: Pra poder ver, assim, e ai vocé analisa esses aspectos que vocé ja tinha se atentado antes
Ou VOcCé se atenta pra outros fatores? Ou... como vocé faz a corre¢do dessa segunda versao?
Professor: Entdo, eu corrijo ... ((pausa grande)) Eu t6 tentando te explicar de um jeito melhor.
O primeiro momento eu vejo principalmente aquilo que eu j& tinha marcado na outra e vejo se
teve mudanca. Entdo... pra qué? Pra vé até que ponto eu consegui ajuda:: o aluno ou sendo...
que, as vezes, ¢ a mesma coisa que eu vou precisar comentar, e ai... eu converso depois “oh,
mas aqui... tinha falado isso” ou, as vezes, é::... e te/bom... entdo, a primeira coisa € isso, n¢, ¢
ver se o aluno... ele... tem uma... tomada de posicéo ali, se ele entende que realmente ele
precisava melhorar aquela parte ou ndo e como que ficou isso. E, as vezes, até uma coisa que
eu tinha apontado, mas que ele ndo... modifica, mas ele modifica noutra coisa e aquilo passa a
ser pertinente e ai da certo. Entdo, esse segundo momento, € isso, é de vé como ficou esse
segundo todo, sera g... esse... seré que agora ta um... um texto... €::... vou pesar até assim, sera
que t& melhor? Ou sera que... agora complicou mais, que as vezes quando vocé da uma dica,
ai ele tenta modifica:: tudo e fica... mais quebrado ainda porque ai tem a minha voz dentro da
voz dele e ai... ((risos))... da um choque... que ai ele ndo sabe... assim... entendeu? Ai, as
vezes, nesse texto... eu tento ver também se assim, apesar da minha influéncia, serd que
aquele texto € o dele mesmo? Serd que ele...

Eu: Que ele conseguiu mobilizar dentro daquilo que vocé pediu?

Eu: E quando ndo ha essa “escuta” do aluno, quando ele reescreve, ndo sei se ja aconteceu,
ele reescreve e ndo altera as coisas que vocé pediu? Ai vocé tenta falar com ele novamente?
Professor: Sim... na hora de entregar a reescrita, ai tem... ou as vezes, por exemplo, teve
uma... um caso agora recente, eu tinha... a menina escreveu o texto, ai eu apontei algumas
questdes... que era dessa parte até da resenha critica la... é:.... ela escreveu e deixou sé no
final, na... o Ultimo paragrafo que tinha alguma coisinha assim de critica e ai eu... assim, na
verdade, tinham dois paragrafos no final, assim, que ela fazia alguma avaliacdo, ai eu falei:
“Olha, ((cita o nome da aluna)), c€... o seu resumo... assim, c€ comegou o texto até quase o
final eu achava que vocé sé ia contar a historia e depois cé chegou no final e tentou atender a
proposta, eu acho que cé tinha que ir escrevendo, e, depois falando com ela também, eu acho
que cé tem que colocar mais espalhado durante o seu texto, vocé vai mesclando...” Ai, o qué
que ela fez, ela pegou, ela tinha feito digitado, entdo ela s6 recortou um paragrafo e colocou
na/no segundo € o... € 0 outro assim... € corrigiu as questdes ortograficas. “No, vocé fez quase
0 que eu tinha te pedido... ((risos))... mas ainda num/num ta 14, né¢! Vamo...”. Ai depois ela fez
uma outra reescrita ainda, entdo, quando ndo... bom, ai vai depender... quando ndo tem a
“escuta”... é::... talvez por desconhecimento, ou por... ainda... € que as vezes acontece a falha,
o0 ruido na comunicag&o... as vezes eu tento falar uma coisa e ele entende ainda outra... mas ai
qguando isso acontece eu tento... ai ¢ no dialogo mesmo, eu chamo e “olha aqui vocé tinha
feito esse texto, tinha colocado isso, eu queria que vocé fizesse X, mas cé... entendeu Y, entdo
a gente tem que pensar de novo”; “Ah professor, mas tem que fazer de novo?”, “E!::”, assim...
Eu: Tem essa relutancia também deles de refazer, né?
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Professor: E:: ¢ isso, mas assim... “mas e ai, cé acha que ja ficou bom?”, “como que foi?”,
“qual que foi o::... 0 qué que cé teve que pensar?” Porque, as vezes, até quando ¢ feito
manual, a pessoa vai... mexendo mais, principalmente no ensino basico aqui... € agora...
quando é o manual ai ele ja... ele tem que escrever de novo, entdo, as vezes, ele ja vai
mudando. Agora no digitado... eu... eu vejo assim... um pouco mais... complicado. Mas & isso,
quando ndo tem... deixa eu ver aqui.. quando ele ndo atende, eu tento conversar
pessoalmente... mas as vezes isso tem que ter um tempo, assim, né? Cada pessoa tem um
tempo e as vezes ndo tem/ndo tem como eu chegar mais, mas eu tento ir até onde eu... até
onde eu ver que der... Eu aprendi isso, na verdade, quando eu tava na graduacéo, tinha uma...
assim, eram alguns professores que fazia isso e ai eu ficava nervoso, “nossa senhora, num ¢
possivel!”, mas ai depois eu fui vendo que realmente isso me ajudou muito, entao eu tento ser
tdo... tento exigir, tento sugar tanto dos alunos quanto eu fui sugado... ((risos))... na
graduacéo, e isso € bom, isso € muito bom!

Eu: E na correcdo, €::... que vocé efetua da producdo escrita do aluno e a compreensdo, que é
mais ou menos 0 gque a gente ja vem conversando... e a compreensao que o aluno tem sobre o
que Ihe foi pedido para escrever sio situagdes que demandam a agdo de interpretar. As vezes,
vocé interpreta o texto dele de uma forma e vocé propbe alteracdes tendo em vista essa
interpretacdo, mas o aluno ndo compreende suas marcacdes e sua interpretacdo do texto. Al,
como vocé compreende esse conceito, “interpretar”? Porque, as vezes, vocé interpreta de uma
forma e o aluno interpreta de outra, pra tentar chegar num... como entdo se considerar que,
algumas vezes, a leitura do aluno € possivel também? Outras vezes, é::... vocé mesmo diz
“ndo, ndo ¢ bem por ai”, como foi o caso, que vi nas observacgdes, de uma aluna que falou
“nao, esse texto ¢ racista” e vocé€ “nao, nao ¢ bem por ai, vamos voltar no texto”, vocé tenta
trazer o aluno para o mais préximo possivel do que cé compreende...

que eu tento... entdo, por exemplo, eu fago uma leitura do texto e lango, e fago um julgamento
desse/desse material e vejo, assim, o que foi positivo, 0 que poderia ser melhora::do e tal, e
tento fazer um didlogo, mas ai, as vezes, o aluno fala assim “ah, mas ¢ exatamente isso que eu
queria... é desse jeito que eu queria fazer” e ai, as vezes, ele fica relutante quando... quando
ele faz a reescrita e ndo muda muito. Ai eu vou tentar... por isso que eu acho que precisa desse
didlogo, porque eu quero vé o que ele ta ent/qual que é a leitura dele sobre o texto dele, entéo,
eu acho que... bom... 0 que eu entendo disso é que sdo leituras diferentes, as vezes, eu leio
com uma... numa frequéncia diferente da dele, mas que ambas as leituras sdo possiveis, entdo
eu tento respeitd:: a leitura dele, mas eu tento entender qual que foi... qual que é essa
interpretacdo, qual que é essa leitura que ele teve do proprio texto... e como... e, as vezes, se
eu posso... se tem jeito d’eu modificar essa leitura dele pra ele percebe:: alguma coisa a mais
ou... as vezes até quando eu faco essa conversa, ai eu entendo... onde ele queria chegé:: ou
porgue que ele escolheu faze:: daquele jeito.

Eu: Algo que textualmente ndo dava, ndo era muito possivel de compreender?

Professor: Isso... é... eu lendo o texto... que a leitura é sempre isso, né, vocé tenta:: chega...
no qué que a pessoa/qué que essa pessoa ta querendo dizer, o qué que ele ta defendendo ou...
qual que é o ponto de vista, pra qué que serve aquilo, da/do qué que da pra eu tirar desse
texto. Entdo, as vezes, na minha leitura tava fraca, assim, talvez a minha leitura tava numa

Eu: Trabalhar com outras possibilidades? Outro dia vocé comentou na aula, eu lembro, que
eu aluna falou que ndo gostava muito das ciéncias huma::nas porque ndo era exata, ai vocé
disse que era justamente por isso que vocé gostava... é por esse jogo de possibilidades?
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Professor: E... é... um mais um n3o é dois, assim, a gente vai argumentar ((risos)) vai vé se...
((risos))... de que lado...

Eu: Entendi... por isso a aluna ficou incomodada... Bom, € isso, ((nome do professor)), muito
obrigada! Era s6 isso mesmo!

Professor: Eu ndo sei se eu consegui te responder.

Eu: Era isso mesmo, obrigada!

Simbolos utilizados na transcricdo das entrevistas®>
Situacio Convencéo

Incompreenséo de palavras ou segmentos ()
Hipotese do que se ouviu (hipbtese)
Truncamento (havendo homografia, usa-se acento /
indicativo da tdnica e/ou timbre)
Entonacéo enfatica MAIUSCULA
Prolongamento de vogal e consoante (como s, r) "
Silabacéo -
Qualquer pausa
Comentarios descritivos daguele que transcreve ((minuscula))
Indicacdo de que a fala foi tomada ou interrompida (...)
em determinado ponto. N& no seu inicio, por
exemplo
Citacdes literais de textos, durante a gravagdo, ou de “entre aspas”
falas

% E valido destacar que muitos desses simbolos est&o de acordo com o que foi proposto por Dino Preti no livro:
PRETI, Dino (Org.). O discurso oral culto. S0 Paulo: Humanitas Publicagdes — FFLCH/USP, 1999 — (Projetos
Paralelos. V.2) 224p.
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ANEXO l11: ENTREVISTA COMPLETA — PROFESSORA ALINE

Eu: ((nome da professora)), dadas as propostas politico-pedagdgicas que a senhora, enquanto
professora desta instituicdo, deve atender, gostariamos de saber qual que é o espaco que a
pratica de producdo de textos ocupa em seu fazer docente e qual é sua importancia?
Professora: Sim... nds temos::...na::/na escola, na ((cita 0 nome da escola)), um::... contetdo
programatico que ele é definido por ano de ensino. Entdo existe um todo, que € um projeto,
né? Uma... um projeto curricular, vamos assim dizer. E nesse projeto, a producédo de textos é
um dos tépicos muito importantes, né? Entdo, a/o projeto é estruturado em cinco topicos, que
sdo: leitura e/pro/e producd/interpretacdo de textos; textos orais; producdo escrita; estudos
linguisticos e gramaticais e estudos literarios. Entdo::... assim, dentro da escola a gente
trabalha nessa perspectiva que a producédo textual escrita, ela esta sempre presente na nossa
pratica docente... Ela dev/deve geralmente ocupa, assim, em cada trimestre, ela ocupa acredito
que um terco das nossas atencdes ou mais... porque a préatica ela é sempre feita em torno da
nossa préatica, né, docente, ela é sempre feita em torno da producdo escrita... a leitura, a
interpretacdo, a producao e aliada a isso estudos gramaticais e literarios.

Eu: E o0 qué a senhora compreende por texto? O que faz texto?

Professora: Entdo... 0:: 0 texto pra mim ele é todo enunciado que... estabelece comunicacao e
tem um determinado sentido... né, entdo até retomando la as defini¢des né ((risos)) “todo
enunciado que tem sentido, né, estabelece comunica¢do independente do tamanho, né?”
Entdo, assim, mas pra/pra gente trabalhar isso com o aluno, por exemplo, com o texto escrito,
que foi nosso foco nesse momento, eu considero que ele tem que ter:: uma unidade, ele tem
que ser fazer unidade, né, um todo que tem que ter um::... um/uma ligacdo, né, tem que té
coesdo, tem que té coeréncia e ele tem que se constituir numa unidade, num todo pra que ele
faca sentido.

Eu: Para melhor compreendermos como se da a dindmica de ensino da producao escrita que a
senhora efetua em sala de aula, gostariamos que relatasse para nés como se da essa pratica e a
partir do que o aluno é requisitado a escrever uma producao textual?

Professora: Certo! Geralmente, nos... é:: trabalhamos o género textual com o aluno antes de
solicitar que ele o escreva. Entdo, esse trabalho é feito... é:: geralmente no inicio sem que o
aluno... €:: saiba 0 nome do género que vai ser estudado, entdo ela se da de diferentes formas.
Dessa vez, nés fizemos, né, a leitura de varios géneros solicitando que os a/de varios textos,
né, que pertenciam ao género cronica, solicitando que ele explorasse as caracteris::ticas, né,
pra ele ver que existia uma certa regularidade mesmo tendo trabalhado seis ou oito textos
diferentes, existia uma regularidade de caracteris::ticas, né, de estrutura. Entdo, muitas vezes
nos fazemos dessa forma e depois € que nds partimos pra definir qual é aquele género,
estuda:: as caracteristicas dele... entdo, em geral, € feito dessa forma: ha um primeiro
estimulo, em que o aluno € levado a ter contato com os textos e depois, né, nos, é:: estudamos
caracteristicas desse género, né, estudamos ainda outros exemplos, fazemos interpretacéo
desses textos, associando & interpretacdo com caracteristicas e a estrutura do género, pra
depois solicitarmos que o aluno escreva.

Eu: E como que é contextualizado para o aluno o assunto dessa produgédo?

Professora: Acontece de diferentes formas... é:: ... algumas vezes, ndo muitas, assim a gente
deixa o aluno produzir com um tema livre, né, mas sempre vai ser subsidiado pelos estudos
anteriores que nés fizemos. Na maior parte das vezes, parte vem da experiéncia que nos
tivemos... por exemplo, nesse caso das cronicas, nos estudamos em uma turma seis textos e na

outra oito textos, em que eram/abordavam diferentes realidades, diferentes situacfes::... entdo
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o aluno foi levado a ter contato com diferentes fatos da sociedade que, né, propiciaram a
escrita daquelas cronicas. E nes/ai quando ele foi solicitado a escrever, n6s também
colocamos uma outra cronica relacionada com um tema da realidade deles ((De volta ao
primeiro beijo, Moacyr Scliar)), né, pra que pudesse dar subsidios pra ele poder produzir, e
geralmente sdo assuntos ligados a realidade dele, porque isso facilita muito. Entdo, como por
exemplo nessa produgéo, ele foi solicitado a escrever sobre assuntos das realidade dele,
vivéncias ou um passeio ao shopping, algo que... que o inspirasse. Entéo, esse é um dos focos,
ndo fugir de assuntos que sejam conhecidos, né, por eles... Ou como no caso de uma outra
producdo textual que foi a resenha, por exemplo, nds fizemos também, foi da mesma forma:
estudamos resenhas inicialmente, depois nds fomos assistir a um filme, né, primeiramente eu
pedi que eles escolhessem, fizessem uma resenha sobre um assunto do... do qual objeto
cultural que eles quissessem, do conhecimento deles, livro, jogo ou filme, né, livre; e depois
no segundo momento, nds assistimos a um filme e pedimos que eles escrevessem sobre
aquele filme assistido... né, justamente pra trazer pra realidade, pra compreensdo dele.

Eu: E ap0s a escrita do aluno, a partir de/de quais critérios o texto produzido por ele €
corrigido?

Professora: Ah sim! E:: ... pra corregdo, eu procuro associar 0s critérios gramaticais e
linguisticos, né, aos critérios de... pro/de/de/definicdo de um texto, né, baseando l& (por
exemplo) nos fatores de textualidade, entdo, eu considero a questdo da coesdo, né, da
coeréncia do texto, da estruturacdo::, se aquele texto que foi produzido, se ele esta se
adequando ao género textual que esta sendo estudado, se ele consegue minimamente, né,
reproduzir, né, algu/a estrutura desse texto, ou produzir, ndo é reproduzir, né, é produzir um
texto que esteja, né, dentro da/do esperado pr’aquele género... estudado. Entdo, esse ¢ um dos
critérios, primeiramente, né: saber se o todo corresponde ao género que esta sendo estudado.
Mas a gente a/avalia a questdo da ligacéo das partes do texto, eu observo... bastante quando o
tex/quando o texto exige a questdo da divisdo dos paragrafos, né, pra ver se ele ta
conseguindo fazer essa sequéncia logica, se a organizacdo desses paragrafos tem uma::
articulacdo... boa, né, observo o todo da coeréncia textual e os critérios gramaticais também,
0s aspectos gramaticais de concordan::cia, de pontuacdo::, de acentuacdo::... e também de
colocacdo de palavras, porque sendo, ndo é frequente, mas um ou outro aluno ainda as vezes
tem uma::... uma ma articulacdo na colocacao das palavras, na organizacdo da frase, né... ai eu
faco sugestdes nesse sentido também.

Eu: E... além dessas correcbes ortograficas, é:: a senhora sugere aos alunos alteracdes
estruturais, mudancas na construcdo dos argumentos, arranjos narrativos etc.? E por qué?

Professora: Sim... sugiro sim! E::... por exemplo, em relagdo, como eu disse, & organizagao
estrutural, se o texto, primeiramente, a estrutura como um todo, se 0 texto estd
correspondendo ou ndo ao género solicita::do, né, o que ele poderia fazer, né, e isso inclui
tanto estrutural quanto arranjo narrativo e quanto os argumentos, né, pra sabé se ele esta
atendendo aquele género que foi proposto - entdo essa seria uma visdo mais global... Sugiro
também a questdo, né, dos arranjos narrati::vos, as vezes a organizacdo dos para::grafos, ne,
se ele colocou um argumento ou um/um... trecho que néo ta tdo adequado, eu sugiro que ele
refaca. E na construgdo dos argumentos também, as vezes eu coloco indicagcbes de que
determinado::/determinada estrutura, como ele escreveu enfraquece o texto dele... diminui a
forca argumentativa, né, eu peco pra ele refazé, né, ou pra muda ou pra colocé em outro lugar,
porgue ali ta diminuindo a forca argumentativa do texto dele, né. A questdo estrutural, eu
observo bastante a construcdo dos pardgrafos porque eu entendo que a::/a reprodugdo do
paragrafo na escrita ele € uma reproducdo da organizacdo mental, né, da articulacdo que ele
consegue fazé, da sequenciacdo::... entdo € por isso que... eu sugiro, além das correcBes
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ortograficas em si, a organizacdo do texto, por entendé-lo como um todo... né, pra entendé a
importancia, ndo s6 pontual da correcdo gramatical, mas do/da organizacéo textual como um
todo.

Eu: E ha um retorno para o aluno dessa primeira escrita. Como se da esse retorno?
Oralmente, por meio de bilhetes e/ou marcacgdes no proprio texto?

Professora: Geralmente, eu fa/eu uso as trés/os trés critérios aqui, esses trés aspectos, mas
primeiramente eu faco marcagGes no texto... no préprio texto do aluno; é::... escrevo ali
mensagens que seriam os bilhetes, né, no texto do aluno ou na prépria pagina ou no verso, né,
da pagina dele; e também, quando necessario, acrescento algumas orientacfes oralmente, né.
Mas é::... seria nessa ordem, né — marcacgdes no texto, os bilhetes em que eu indico pra ele,
além de ter feito as marcagdes - elas geralmente sdo mais relacionadas a:: concordancia,
acentuacdo, a pontuacdo e as vezes faco alguma indicacdo de mudanca de lugar, né, de um
parégrafo, né, pra ele revé algum argumento utilizado. E depois na escrita que eu faco, eu
detalho pra que ele possa compreender melhor o qué que foram as minhas marcac@es. Entéo
agora, por exemplo, esses dias me deparei, né, corrigindo outro género, que foi a resenha, que
nos trabalhamos, com muitas repetices, entdo eles usam, por exemplo, a palavra “filme”
cinco, seis, sete vezes no mesmo paragrafo. Ai eu marquei no texto, embaixo eu coloquei 1a
um simbolozinho pra eles evitarem as repeticGes, né, e ai depois eu ainda expliquei que isso

argumentativa. ((faz gesto como se fosse continuar a falar, mas faz pausa longa)) E::... é que
eu ia fala que o oralmente é::... as vezes alguns alunos ainda solicitam, né, apesar da escrita,
ele ainda solicita, ele ndo entende, ele s/pede que eu va explicar, e ai eu acrescento, mesmo
quando eu entrego os textos pra eles refazerem, as vezes eu peco que eles observem
atentamente o que eu escrevi na escrita e/e:: complementam as informac6es oralmente.

Eu: A partir disso, o aluno é solicitado a reescrever este texto? Para qué essa reescrita? Ou
seja, como a senhora V&, enquanto intervencao pedagdgica, a importancia dessa reescrita?
Professora: E:: eu considero que é muito importante, porque considero, inclusive, que é
preferivel o aluno escrever menos textos e reescrevé-los, produzir melhor, rever esses textos a
partir das minhas indicagfes do que simplesmente produzir muitos textos sem ter um
retorno... né. Entdo, as vezes, a producdo ndo € quantitativa, mas ela é mais qualitativa... né...
nosso foco, porque ao reescrever a gente::... possibilita que o aluno reveja a sua producao,
porque eles sdo os/o/o/os adolescentes, as criangas, os adolescentes, eles, em geral, né,
generalizando mesmo, né, a maior parte deles é muito aflita... eles sdo muito ansiosos, entao
eles escrevem, vocé pede pra eles reescr/relerem, eles falam “eu ja reli, ta tudo certo, ndo tem
nenhum problema”. Entdo, a medida que a gente olha o texto, corrigi, indica possibilidades de
mudanca, né, alteragdes que vao favorecer a/a... a melhora, o aperfeicoamento, o
aprimoramento do texto dele, ele pode desenvolver esse olhar, né, entdo a ideia seria essa: a
reescrita € usada realmente como uma:: intervencdo pedagdgica pra que ele possa aprimorar a
sua escrita, pra que ele tenha esse olhar, né, um pouco mais desenvolvido, ter a paciéncia de
rever o seu texto, de corrigi, de refazer... as vezes ele ja td um texto bom, mas mesmo os bons
textos podem ainda ser aprimorados.

Eu: Nesta nova versao elaborada pelo aluno, para que fatores a senhora se atenta?

Professora: E... eu observo se ele conseguiu aprimora o seu texto. Se, por exemplo, era um
texto razoavel, vamos dizé/a gente tem/diria/vamos assim/por alto, né/eu poderia... classificar
em:: em trés niveis de texto. Tem textos excelentes, que eles precisam mesmo s6 de uns
toquezinhos ali, uma ou outra falha, tem alunos que escrevem mui::to bem, né, que até nos
surpreendem. Entdo na hora que ele reescreve é realmente pra vé se ele atentou-se pra
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algumas poucas marcagdes que foram feitas ali e se ele teve interesse, nessa reescrita, de
reelabora:: alguma frase, se ele mesmo observou, além das minhas marcages, 0 que eu havia
indica::do, né, se ele observou outros/outros itens que ele gostaria de modifica, né. Isso serve
para os trés niveis, entdo eu diria que existem textos assim excelentes, tem textos medianos e
tem textos mais fracos, que realmente véo precisa de uma intervencdo maior, né. Nos... é:: nos
textos medianos, eu também muito, né, tanto os medianos quanto os outros, se o aluno...
conseguiu atendé as indicacfes que eu tinha feito, se ele... as compreendeu e se ele fez outras
marcac0es, né, se ele fez alteracdes no texto dele. Eu acho muito interessante que as vezes eu
aponto uma expressao, o aluno ndo usa aquela, mas ele usa outra, né, entdo ele compreendeu
0 que foi passado pra ele. Entdo o/o/ o que eu... o/os fatores que eu realmente observo — se ele
conseguiu fazé as correcBes gramaticais indicadas; se ele conseguiu quando eu sugiro a
divisdo dos paragrafos, que alguns alunos ainda tém alguns problemas em dividir paragrafos,
se ele conseguiu dividi-los d/da forma adequada, porque nem sempre, ou ha maior parte das
vezes, eu ndo indico onde dividir, eu sé falo que ele deve fazé-lo e eu observo se ele esta
conseguindo fazer, né, essa separacdo; quando eu sugiro que ele escreva um outro trecho, que
ele complemente, que ele faca uma reflexdo ou uma acréscimo, eu vejo se ele conseguiu
compreendé aquilo que eu havia solicitado e se ele conseguiu produzi a contento.

Eu: E na correcdo que a senhora efetua da producdo escrita do aluno e a compreensdo do
aluno sobre o que lhe foi pedido para escrever sdo situacfes que demandam a agdo de
interpretar. Como a senhora compreende esse conceito?

Professora: Sim! A interpretacdo pra mim é uma questdo de compreensdo... é saber se ele::
consegue é::... se colocar... naquele instante, né, como recebedor da/daquela informacéo que
eu passei, se ele consegue compreendé. E como se ele conseguisse se colocar no meu
olh/lugar de corretor, se ele conseguisse compreendé aquilo que aquela orientacdo que foi
passada. Entdo, interpretacdo pra mim é uma questdo de compreensdo, de abrir o seu olhar,
né. Ele precisa interpretd aquela orientacdo que foi dada pra ele, né, e amplia o seu olhar, se
coloca aberto pra compreendé, precisa haver uma interacdo, né, entre... a:: a:: a minha escrita,
a minha correcéo, as indica¢fes que eu faco e a vontade dele, né, de compreendé-las e de
melhora seu texto... né.

Eu: Obrigada!

Professora: Eu que agradeco!

Simbolos utilizados na transcricdo das entrevistas™°
Situacio Convencéo

Incompreenséo de palavras ou segmentos ()
Hipotese do que se ouviu (hipbtese)
Truncamento (havendo homografia, usa-se acento /
indicativo da tbnica e/ou timbre)
Entonacao enfatica MAIUSCULA
Prolongamento de vogal e consoante (como s, r) "
Silabacéo -
Qualquer pausa
Comentarios descritivos daquele que transcreve ((mindscula))
Indicacdo de que a fala foi tomada ou interrompida (...)

% E valido destacar que muitos desses simbolos est&o de acordo com o que foi proposto por Dino Preti no livro:
PRETI, Dino (Org.). O discurso oral culto. S0 Paulo: Humanitas Publicagdes — FFLCH/USP, 1999 — (Projetos
Paralelos. V.2) 224p.



em determinado ponto. Ndo no seu inicio, por
exemplo

Citac0es literais de textos, durante a gravacdo

“entre aspas”
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ANEXO IV: MATERIAL COMPILADO PELOS PROFESSORES

32 Atividade Avaliativa Diversificada — 22 trimestre / 2012

Disciplina: Lingua Portuguesa Data: 10/12/2012

Professora: Valor: 3,0 pontos

Turma: 82Ano Meédia: 1,8 pontos Obteve:
Aluno(a):

» Leia o texto abaixo e, em seguida, faca o que se propoe.

De volta ao primeiro beijo
Moacyr Scliar

"0 primeiro beijo é uma coisa muito falada. Sem duvida é uma experiéncia muito marcante, inesquecivel. O
primeiro beijo é uma maturagao, uma descoberta. Ao mesmo tempo, para alguns, ele pode ser um monstro
assustador”, diz o cineasta Esmir Filho, diretor de "Saliva“. O filme conta como Marina, uma garota de 12 anos, é
pressionada a dar o seu primeiro beijo no experiente Gustavo.(Folhateen)

TINHA ACABADO de ler a matéria sobre o primeiro beijo, no pequeno apartamento em que
morava desde que ficara vitvo, anos antes, quando (coincidéncia impressionante, concluiria
depois) o telefone tocou. Era uma mulher, de voz fraca e rouca, que ele de inicio nao identificou: -
Aqui fala a Marilia -disse a voz. Deus, a Marilia! A sua primeira namorada, a garota que ele beijara (o
primeiro beijo de sua vida) décadas antes! De imediato recordou a garota simpdtica, sorridente,
com quem passeava de maos dadas. Nunca mais a vira, ainda que freqiientemente a recordasse -e
agora, ela lhe ligava. Como que adivinhando o pensamento dele, ela explicou: - Estou no hospital,
Sérgio. Com uma doenga grave... E queria ver vocé. Pode ser? - Claro -apressou-se ele a dizer- eu vou
af agora mesmo. Anotou rapidamente o enderego, vestiu o casaco, saiu, tomou um taxi. No caminho
foi evocando aquele namoro, que infelizmente nao durara muito tempo -o pai dela, militar, havia
sido transferido para o Norte, com o que perdido o contato -mas que o marcara profundamente.
Nunca a esquecera, ainda que depois tivesse beijado varias outras mogas, uma das quais se tornara
a sua companheira de toda a vida, mae de seus trés filhos, avé de seus cinco netos. E ndo a
esquecera por causa daquele primeiro beijo, tao desajeitado quanto ardente.

Chegando ao hospital foi direto ao quarto. Bateu; uma moga abriu-lhe a porta, e era igual a
Marilia: sua filha. Ele entrou e ali estava ela, sua primeira namorada. Quase ndo a reconheceu.
Envelhecida, devastada pela doenc¢a, ela mal lembrava a garota sorridente que ele conhecera.
Consternado, aproximou-se, sentou-se junto ao leito. A filha disse que os deixaria a sds: precisava
falar.com o médico. . . .

Olharam-se, Sérgio e Marilia, ele com lagrimas correndo pelo rosto. - Vocé sabe por que
chamei vocé aqui? -perguntou ela, com esforgo. - Porque nunca esqueci vocé, Sérgio. E nunca
esqueci 0 nosso primeiro beijo, lembra? Na porta da minha casa, depois do cinema... - Claro que
lembro, Marilia. Eu também nunca esqueci vocé... - Pois eu queria, Sérgio... Eu queria muito... Que
vocé me beijasse de novo. Vocé sabe, os médicos ndo me deram muito tempo... E eu queria levar
comigo esta recordagao...

Ele levantou-se, aproximou-se dela, beijou os labios fanados. E ai, como por milagre, o
tempo voltou atrds e de repente eles eram os jovenzinhos de décadas antes, beijando-se a porta da
casa dela. Mas a emogdo era demais para ele: pediu desculpas, tinha de ir. A filha, parada a porta do
quarto, agradeceu-lhe: vocé fez um grande bem a minha mae. E acrescentou, esperangosa: - Acho
que ela agora vai melhorar. Nao melhorou. Na semana seguinte, Sérgio viu no jornal o convite para
o enterro. Mas, ao contrario do que poderia esperar, apenas sorriu. Tinha descoberto que o
primeiro beijo dura para sempre. Ou pelo menos assim queria acreditar.

(SCLIAR, Moacyr. De volta ao primeiro beijo. Folha de S. Paulo, 21 maio 2007. Disponivel em:
<http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff2105200704.htm>. Acesso em: 18 nov. 2011)
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» Produza uma cronica, escolhendo uma das sugestoes abaixo ou unindo as duas:

V' Situagdo A:
- vocé precisa produzir um texto para a escola e esta sem inspiragao;
- para adiar o compromisso, vocé entra em um shopping para tomar um sorvete;
- nos corredores do shopping ou na sorveteria, vocé presencia uma cena que se transforma em um
bom assunto para seu texto.

v Situagdo B:
Escolha algum acontecimento atual que lhe chame a atengdo. Vocé pode basear-se em fatos
divulgados, por exemplo, em jornais, revistas e noticiarios, ou pensar e entrar em contato com a
infinidade de coisas que acontecem ao seu redor, como vimos na cronica acima. Tudo pode ser assunto
para uma cronica.

% Antes de comegar a escrever, planeje sua producdo:

* Atente-se aos elementos necessarios para a produgdo de uma boa crénica:

titulo sugestivo;

cenario curioso;

escolha do foco narrativo e dos personagens;

defini¢do do enredo;

escolha de um acontecimento, um episddio banal do dia a dia e, a partir dele, a narragdo do fato;
escolha do tom/carater do texto: poético, humoristico, irénico, reflexivo...;

S UK KKK K

utilizagdo de uma linguagem simples, direta, mais informal, estabelecendo proximidade com o
leitor;
v' decisdo sobre o desfecho da narrativa.

e Observe também estes fatores:

v Pense no leitor e em seus objetivos como escritor. Vocé quer divertir o leitor, sensibiliza-lo ou
fazé-lo refletir sobre a situagdo que serd abordada?

v Sua crdnica poderd revelar sua visdo pessoal ou a visio de uma das pessoas envolvidas na
historia.

v Aborde a situagdo procurando ir além dos fatos acontecidos. Narre com sensibilidade ou, se
quiser, com humor. Se possivel, guarde uma surpresa para o fim, de modo a fazer o leitor refletir
ou achar graga.

v' Faga um rascunho e s6 passe a limpo depois de realizar uma revisdo cuidadosa.

o

% Apos terminar, avalie sua escrita:

* Observe:
v' se sua cronica apresenta uma visdo pessoal do assunto escolhido;
v se o texto contém os elementos narrativos bésicos;
v' se o texto ficou curto e leve;
v’ se acrodnica diverte e/ou promove uma reflexdo critica sobre o assunto;
v' sealinguagem empregada esta adequada ao género e ao contexto.

Fag¢a uma excelente atividade!!
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Disciplina: Lingua Portuguesa Professora: Data: 06/12/2012  Turma: 82

Texto 1
Cronica

A cronica é um texto predominantemente narrativo, que se baseia em fatos que acontecem em
nosso cotidiano. Por este motivo, é uma leitura agradavel, pois o leitor interage com os acontecimentos e
por muitas vezes se identifica com as agdes das personagens.

As cronicas estdo presentes em jornais, revistas e livros. Trata-se de uma leitura envolvente e que
tende a aproximar o leitor do autor. Como se estivessem em uma conversa informal, o cronista tende a
dialogar sobre fatos até mesmo intimos com o leitor.

0 texto é curto e de linguagem simples, o que o torna ainda mais proximo de todo tipo de leitor e
de praticamente todas as faixas etdrias. A sdtira, a ironia, o uso da linguagem coloquial demonstrada na fala
das personagens, a exposicao dos sentimentos e a reflexdo sobre o que se passa estio presentes nas
cronicas.

Algumas caracteristicas do género cronica sao:

e narragao, em geral, curta;

» descreve e problematiza fatos da vida cotidiana, assuntos comuns;

e apresenta apenas um nticleo tematico (um tnico problema), poucos personagens e tempo reduzido;

¢ apresenta pessoas COMuns cOMo personagens, Sem nome ou com nomes genéricos, representando tipos
sociais; as personagens nao tém aprofundamento psicolégico, sao apresentadas em tracos rapidos;

* segue um tempo cronoldgico determinado (em geral, curto);

* pode ser caracterizado como humoristico, critico, satirico, irénico, reflexivo e/ou de protesto;

« linguagem simples, com possibilidade de uso da oralidade na escrita e de coloquialismo na fala das
personagens;

* pode apresentar tanto um narrador-observador (32 pessoa) quanto um narrador-personagem (12
pessoa).

Sabrina Vilarinho

Disponivel em: <http://www.brasilescola.com/redacao/cronica.htm>. Acesso em: 30 nov. 2012. (Texto adaptado).

Texto 2
Cronica Literaria

A palavra crénica é derivada do latim Chronica e do grego Khrénos (tempo), e o significado
principal que acompanha esse género textual é exatamente o conceito de tempo. A crénica é o relato de um
ou mais acontecimentos em um determinado tempo. A quantidade de personagens é reduzida, podendo
inclusive ndo haver personagens. E a narragio de um fato do cotidiano das pessoas, algo que
naturalmente acontece com muitas pessoas. Esse fato é incrementado com um tom de ironia e/ou bom
humor, fazendo com que as pessoas vejam por outra ética aquilo que parece 6bvio demais para ser
observado.

Um dos segredos de uma boa cronica é a 6tica com que se observam os detalhes, é através disso
que varios cronistas podem fazer um texto falando do mesmo fato ou assunto, mas de forma individual e
original, pois cada um observa de um dngulo diferente e destaca aspectos diferentes.

A caracteristica mais relevante de uma crénica é o objetivo com que ela é escrita. Seu eixo
tematico é sempre em torno de uma realidade social, politica ou cultural. Essa mesma realidade é
avaliada pelo autor da crénica e uma opinido é gerada, quase sempre com um tom de protesto ou de
argumentacdo. Esse tipo de crénica pode ser simplesmente argumentativa, e dispensar o uso da narracio. E
possivel que percam-se assim, elementos tipicos do género como personagens, tempo, espaco.
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Sendo assim podemos identificar duas maneiras de se produzir uma crénica: a primeira é a
narrativa, que, como ja foi dito, conta um fato do cotidiano, utilizando-se de personagens, enredo, espaco,
tempo, etc. A outra maneira é a cronica dos textos jornalisticos, uma forma mais moderna do género, que,
ao contrario da outra, ndo narra e sim disserta, defende ou mostra um ponto de vista diferente do que a
maioria enxerga.

As semelhancgas entre as duas sdo justamente o carater social critico, abordando sempre uma
maneira de enxergar a realidade, e o tom humoristico, ironico ou até mesmo sarcastico. Podem se utilizar,
para esse objetivo, de “personagens tipo” da sociedade que criticam.

Nado se pode confundir a crénica com outros géneros como o conto ou a fabula, estes tém
caracteristicas individuais que os diferenciam daquela.

A cronica conta um fato comum do dia a dia, relatam o cotidiano da vida real das pessoas,
enquanto o conto e a fabula contam fatos inusitados ou até fantasticos, ou seja, distantes da realidade.

Ana Paula de Aratijo
Disponivel em: <http://www.infoescola.com/redacao/cronica-literaria/>. Acesso em: 30 nov. 2012.

Texto 3
0 género cronica e a pratica escolar

A cronica é um género que apresenta dupla filiagdo, ja que o tempo e o espaco curtos permitem o
tratamento literario a temas jornalisticos. Tem do jornal a concisdo e a pressa; e da literatura, a magia e a
poeticidade que recriam o cotidiano. Por essas caracteristicas e por sua brevidade, a cronica torna-se um
género peculiar.

A CRONICA COMO MANIFESTAGAO DA ORALIDADE NA ESCRITA

0 grande prestigio da cronica é, segundo Antonio Candido, um sintoma do processo de busca da
manifestagdo da oralidade na escrita, ou seja, do rompimento de elementos artificiais e da aproximacao
com o traco “mais natural do modo de ser de nosso tempo”.

Muitas crénicas apresentam uma caracteristica bastante comum: deixam de ser um comentario
expositivo ou argumentativo e tornam-se conversa aparentemente fiada, parecendo por de lado a seriedade
dos problemas. Entretanto, entram de modo profundo no significado dos atos e sentimentos humanos e
estabelecem uma critica social.

O cronista busca criar um estilo simples, divertido e breve, mas nao deixa de discutir os problemas
sociais ou as fraquezas do homem. Na verdade, pode-se aprender muita coisa quando se diverte, e os tracos
constitutivos da crénica sdo, segundo Candido, um meio privilegiado de apresentar ao leitor de modo
persuasivo muitos temas que divertem, atraem, inspiram e fazem o individuo amadurecer a sua visdo de
mundo.

Maria Lucia da Cunha Victorio de Oliveira Andrade

Disponivel em: <http://www.fflch.usp.br/dlcv/Iport/pdf/maluv017.pdf>. Acesso em: 30 nov. 2012.

Texto 4
Crénica: Género entre jornalismo e literatura

As cronicas, publicadas em jornal ou revista, destinam-se a leitura didria ou semanal e tratam de
acontecimentos cotidianos.

A crbnica se diferencia no jornal por ndo buscar exatidao da informagao. Diferente da noticia, que
procura relatar os fatos que acontecem, a crénica os analisa, da-lhes um colorido emocional, mostrando aos
olhos do leitor uma situagao comum, vista por outro angulo, singular.

O leitor pressuposto da cronica é urbano e, em principio, um leitor de jornal ou de revista. A
preocupagdo com esse leitor é que faz com que, dentre os assuntos tratados, o cronista dé maior atengio
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aos problemas do modo de vida urbano, do mundo contemporaneo, dos pequenos acontecimentos do dia a
dia comuns nas grandes cidades.

E assim que podemos dizer que a crénica é uma mistura de jornalismo e literatura. De um recebe
a observacao atenta da realidade cotidiana e do outro, a construgao da linguagem, o jogo verbal. Algumas
cronicas sdo editadas em livro, para garantir sua durabilidade no tempo.

Ha na cronica uma série de eventos aparentemente banais, que ganham outra "dimensao” gracas
ao olhar subjetivo do autor. O leitor acompanha o acontecimento, como uma testemunha guiada pelo olhar
do cronista que tem a pretensdo de registrar de maneira pessoal o acontecimento. O autor da a um fato
corriqueiro uma perspectiva, que o transforma em fato singular e tinico.

No caso da cronica "Recado ao Senhor 903", ha uma critica a desumanizagao na cidade grande, na
qual somos, muitas vezes, apenas niimeros e nao pessoas. O surpreendente é a inversao proposta pelo
narrador ao final da crénica: no lugar da intolerancia, tdo comum nas cidades grandes, ele propdoe um
possivel acolhimento amigo.

Outro aspecto é que as personagens das crénicas nao tém descrigdo psicologica profunda, pois, sdo
caracterizadas por uma ou duas caracteristicas centrais, suficientes para compor tragos genéricos, com os
quais uma pessoa comum pode se identificar. Em geral, as personagens ndo tém nomes: é a moga, 0 menino,
a velha, o senador, a mulher, a dona de casa. Ou tém nomes comuns: dona Nena, seu Chiquinho, etc...

Alfredina Nery

Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/cronica-genero-entre-jornalismo-e-
literatura.htm>. Acesso em: 30 nov. 2012.

Texto 5
Cronica: Limites entre jornalismo e literatura

A cronica é, primordialmente, um texto escrito para ser publicado no jornal. Este, como se sabe, é
um veiculo de informacao diario e, portanto, veicula textos efémeros [passageiros]. Um texto publicado no
jornal de ontem dificilmente recebera atengao por parte dos leitores hoje.

Hé semelhancas entre a crénica e o texto exclusivamente informativo. Assim como o repoérter, o
cronista se alimenta dos acontecimentos diarios, que constituem a base da crénica. Entretanto, ha
elementos que distinguem um texto do outro. Apés cercar-se desses acontecimentos diarios, o cronista lhes
da um toque préprio, incluindo em seu texto elementos como ficgdo, fantasia e criticismo, elementos que o
texto essencialmente informativo ndo precisa conter.

Com base nisso, pode-se dizer que a crénica situa-se entre o jornalismo e a literatura, e o cronista
pode ser considerado o poeta dos acontecimentos do dia a dia. Ao desenvolver seu estilo e ao selecionar as
palavras que utiliza em seu texto, o cronista esta transmitindo ao leitor a sua visio de mundo. Ele est4, na
verdade, expondo a sua forma pessoal de compreender os acontecimentos que o cercam.

Hoje, entretanto, a pressa de viver desenvolve no cronista uma sensibilidade especial,
predispondo-o "a captar com maior intensidade os sinais da vida que diariamente deixamos escapar”, como
afirma Jorge de Sa.

Uma caracteristica marcante na cronica é que ela apresenta uma estrutura livre. Por isso mesmo
tende ao hibridismo de género. Segundo Bender e Laurito (em A crénica: histéria, teoria e prdtica, Editora
Scipione), Cecilia Meireles tem a tendéncia a poesia a ao misticismo; Drummond, as reflexdes; Luis
Fernando Verissimo, Stanislaw Ponte Preta e Millér Fernandes ao humor; Paulo Mendes Campos a prosa
poética; Rachel de Queiroz, ao social e Clarice Lispector ao existencial, enquanto que Rubem Braga faz
transcender o fato mitdo.

Jorge Viana de Moraes

Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/disciplinas/portugues/cronica-limites-entre-jornalismo-e-
literatura.htm>. Acesso em: 30 nov. 2012.
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»> Leia os textos abaixo e, em seguida, responda as questdes propostas.

Texto 1: As caridades odiosas
Clarice Lispector

Foi uma tarde de sensibilidade ou de suscetibilidade? Eu passava pela rua depressa, emaranhada
nos meus pensamentos, como as vezes acontece. Foi quando meu vestido me reteve: alguma coisa se
enganchara na minha saia. Voltei-me e vi que se tratava de uma mao pequena e escura. Pertencia a um
menino a que a sujeira e o sangue interno davam um tom quente de pele. O menino estava de pé no
degrau da grande confeitaria. Seus olhos, mais do que suas palavras meio engolidas, informavam-me de
sua paciente afligdo. Paciente demais. Percebi vagamente um pedido, antes de compreender o seu sentido
concreto. Um pouco aturdida eu o olhava, ainda em duvida se fora a mdo da crianga o que me ceifara os
pensamentos.

— Um doce, moga, compre um doce para mim.

Acordei finalmente. O que estivera eu pensando antes de encontrar o menino? O fato é que o
pedido deste pareceu cumular uma lacuna, dar uma resposta que podia servir para qualquer pergunta,
assim como uma grande chuva pode matar a sede de quem queria uns goles de agua.

Sem olhar para os lados, por pudor talvez, sem querer espiar as mesas da confeitaria onde
possivelmente algum conhecido tomava sorvete, entrei, fui ao balcdo e disse com uma dureza que s6 Deus
sabe explicar: um doce para o menino.

De que tinha eu medo? Eu ndo olhava a crianga, queria que a cena, humilhante para mim,
terminasse logo. Perguntei-lhe: que doce vocé...

Antes de terminar, o menino disse apontando depressa com o dedo: aquelezinho ali, com
chocolate por cima. Por um instante perplexa, eu me recompus logo e ordenei, com aspereza, a caixeira
que o servisse.

— Que outro doce vocé quer? perguntei ao menino escuro.

Este, que mexendo as mdos e a boca ainda esperava com ansiedade pelo primeiro, interrompeu-
se, olhou-me um instante e disse com delicadeza insuportavel, mostrando os dentes: ndo precisa de outro
nao. Ele poupava a minha bondade.

— Precisa sim, cortei eu ofegante, empurrando-o para a frente. O menino hesitou e disse: aquele
amarelo de ovo. Recebeu um doce em cada mao, levantando as duas acima da cabega, com medo talvez de
aperta-los. Mesmo os doces estavam tdo acima do menino escuro. E foi sem olhar para mim que ele, mais
do que foi erhbora, fugiu. A caixeirinha olhava tudo:

— Afinal uma alma caridosa apareceu. Esse menino estava nesta porta ha mais de uma hora,
puxando todas as pessoas que passavam, mas ninguém quis dar.

Fui embora, com o rosto corado de vergonha. De vergonha mesmo? Era inutil querer voltar aos
pensamentos anteriores. Eu estava cheia de um sentimento de amor, gratiddo, revolta e vergonha. Mas,
como se costuma dizer, o Sol parecia brilhar com mais forga. Eu tivera a oportunidade de... E para isso fora
necessario um menino magro e escuro... E para isso fora necessario que outros ndo lhe tivessem dado um
doce.

E as pessoas que tomavam sorvete? Agora, o que eu queria saber com autocrueldade era o
seguinte: temera que os outros me vissem ou que os outros ndo me vissem? O fato é que, quando
atravessei a rua, o que teria sido piedade ja se estrangulara sob outros sentimentos. E, agora, sozinha,
meus pensamentos voltavam lentamente a ser os anteriores, s6 que intteis.

(LISPECTOR, Clarice. As caridades odiosas. In: A descoberta do mundo. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1984. p. 380 - 3.)



Texto 2: 0 Assalto
Carlos Drummond de Andrade

Na feira, a gorda senhora protestou a altos brados contra o preco do chuchu:

— Isto é um assalto!

Houve um rebulico. Os que estavam perto fugiram. Alguém, correndo, foi chamar o guarda. Um
minuto depois, a rua inteira, atravancada, mas provida de um admiravel servico de comunicagdo espontanea,
sabia que se estava perpetrando um assalto ao banco. Mas que banco? Havia banco naquela rua? Evidente que
sim, pois do contrdrio como poderia ser assaltado?

— Um assalto! Um assalto! — a senhora continuava a exclamar, e quem ndo tinha escutado, escutou,
multiplicando a noticia. Aquela voz subindo do mar de barracas e legumes era como a propria sirena policial,
documentando, por seu uivo, a ocorréncia grave, que fatalmente se estaria consumando ali, na claridade do dia,
sem que ninguém pudesse evitd-la.

Moleques de carrinho corriam em todas as diregdes, atropelando-se uns aos outros. Queriam salvar as
mercadorias que transportavam. Ndo era o instinto de propriedade que os impelia. Sentiam-se responsaveis
pelo transporte. E no atropelo da fuga, pacotes rasgavam-se, melancias rolavam, tomates esborrachavam-se no
asfalto. Se a fruta cai no chdo, ja ndo é de ninguém; é de qualquer um, inclusive do transportador. Em ocasides
de assalto, quem é que vai reclamar uma penca de bananas meio amassadas?

— Olha o assalto! Tem um assalto ali adiante!

O 6nibus na rua transversal parou para assuntar. Passageiros ergueram-se, puseram o nariz para fora.
Ndo se via nada. O motorista desceu, desceu o trocador, um passageiro advertiu:

— No que vocé vai a fim do assalto, eles assaltam sua caixa.

Ele nem escutou. Entdo os passageiros também acharam de bom alvitre abandonar o veiculo, na ansia
de saber, que vem movendo o homem, desde a idade da pedra até a idade do médulo lunar.

Outros 6nibus pararam, a rua entupiu.

— Melhor. Todas as ruas estdo bloqueadas. Assim eles ndao podem dar no pé.

— E uma mulher que chefia o bando!

— Ja sei. A tal dondoca loira.

— A loura assalta em Sao Paulo. Aqui é morena.

— Uma gorda. Esta de metralhadora. Eu vi.

— Minha Nossa Senhora, o mundo esta virado!

— Vai ver que estd cagando é marido.

— N3o brinca numa hora dessas. Olha ai sangue escorrendo!

— Sangue nada, é tomate.

Na confusdo, circularam noticias diversas. O assalto fora a uma joalheria, as vitrinas tinham sido
esmigalhadas a bala. E havia joias pelo chdo, braceletes, relégios. O que os bandidos ndo levaram, na pressa, era
agora objeto de saque popular. Morreram no minimo duas pessoas, e trés estavam gravemente feridas.

Barracas derrubadas assinalavam o impeto da convulsdo coletiva. Era preciso abrir caminho a todo
custo. No rumo do assalto, para ver, e no rumo contrario, para escapar. Os grupos divergentes chocavam-se, e
as vezes trocavam de direcdo; quem fugia dava marcha a ré, quem queria espiar era arrastado pela massa
oposta. Os edificios de apartamentos tinham fechado suas portas, logo que o primeiro foi invadido por pessoas
que pretendiam, ao mesmo tempo, salvar o pelo e contemplar 1d de cima. Janelas e balcdes apinhados de
moradores, que gritavam:

— Pegal Pega! Correu pra la!

— Olha ela ali!

— Eles entraram na Kombi ali adiante!

— E um mascarado! N3o, sdo dois mascarados!

Ouviu-se nitidamente o pipocar de uma metralhadora, a pequena distancia. Foi um deitar-no-chdo
geral, e como ndo havia espago uns caiam por cima de outros. Cessou o ruido, Voltou. Que assalto era esse,
dilatado no tempo, repetido, confuso?

— Olha o diabo daquele escurinho tocando matraca! E a gente com dor-de-barriga, pensando que era
metralhadora!

Cairam em cima do garoto, que soverteu na multiddo. A senhora gorda apareceu, muito vermelha,
protestando sempre:

— E um assalto! Chuchu por aquele preco é um verdadeiro assalto!

(Disponivel em: <http:

>. Acesso em: 10 nov. 2012.)

201



1)
2)

3)
4)

5)
6)
7)

8)
9)

Vocabulario (texto 2):

» perpetrando: praticando « “salvar o pelo”: salvar-se

« impelia: empurrava, instigava « apinhados: superlotados

* assuntar: observar « matraca: instrumento de percussao que produz
« “bom alvitre”: boa sugestao estalos secos

» impeto: manifestagdo sibita e violenta  soverteu: sumiu, desapareceu

« convulsdo: grande agitagao

Sobre cada um dos textos acima, responda as questdes propostas:

Quanto ao tamanho do texto, ele é curto ou longo?

Em relagdo ao enredo, é uma histdria longa, com muitos fatos relacionados? Em quanto tempo vocé acredita que
aconteceram os fatos do texto?

Quantas pessoas ou personagens existem em cada texto? Sao muitos ou poucos? Relacione-as.

As informagdes transmitidas no texto sdo exatas, precisas, com dados completos (nome, data, local, pessoas
envolvidas), como existe em uma noticia, ou sao dados mais genéricos (gerais)? Por que foi feito dessa forma?

0 tema e os fatos narrados sao raros, incomuns ou corriqueiros? Eles podem realmente acontecer no cotidiano
de qualquer pessoa?

Caracterize a linguagem utilizada no texto: é padrao, ndo padrao, coloquial, grupal (giria, técnica)? O nivel de
formalidade é alto, baixo ou mediano?

Esse texto foi escrito em 12 ou 32 pessoa? Exemplifique.

Vocé acredita que o autor imprimiu uma visdo pessoal sobre o fato narrado ou foi totalmente objetivo? Explique.
Vocé caracteriza esse texto como predominantemente narrativo, descritivo, dissertativo (argumentativo) ou
expositivo? Explique.

10) Vocé caracterizaria esse texto como humoristico, critico, satirico, irénico, reflexivo, de protesto ou outra

caracteristica?

11) Com que intengao vocé acredita que o texto foi produzido: divertir o leitor, sensibiliza-lo, fazé-lo refletir sobre a

situagdo abordada ou outra?

12) Em qual género discursivo esses textos podem ser incluidos?

Siga atentamente os passos a seguir para desenvolver a atividade:

« organize-se em dupla com outro colega;

« cole essa apostila no caderno e responda as questoes também no caderno (as respostas podem ser iguais,
mas todos devem escrevé-las no seu material);

« apo6s responderem as perguntas, retinam-se com as demais duplas que analisaram os mesmos textos que
vocés (serdo 2 ou 3 duplas) e formem um grupo maior (4 ou 6 alunos);

« confiram as respostas dadas por todos vocés as questdes propostas: analisem as semelhangas e diferengas;
quando houver diferenga, discutam entre vocés e tentem chegar a um consenso sobre a resposta mais
adequada. Caso nao seja possivel, chamem o professor para auxilia-los;

« apoOs terminarem essa etapa, preparem-se, com todos os integrantes do grupo, para apresentarem aos
demais colegas as cronicas lidas e analisadas por vocés e as respostas dadas as questaoes;

« ao final, reunidos no grande grupo da sala, esclaregam as duvidas que ainda permanecerem a respeito do
género discursivo estudado.

Concentrem-se e fagam uma excelente atividade!
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» Leia os textos abaixo e, em seguida, responda as questdes propostas.

A ultima cronica
Fernando Sabino

A caminho de casa, entro num botequim da Gavea para tomar um café junto ao balcio. Na realidade estou
adiando o momento de escrever. A perspectiva me assusta. Gostaria de estar inspirado, de coroar com éxito mais
um ano nesta busca do pitoresco ou do irrisério no cotidiano de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vida
diaria algo de seu disperso contetido humano, fruto da convivéncia, que a faz mais digna de ser vivida. Visava ao
circunstancial, ao episédico. Nesta perseguicdo do acidental, quer num flagrante de esquina, quer nas palavras de
uma crianga ou num acidente doméstico, torno-me simples espectador e perco a nogdo do essencial. Sem mais nada
para contar, curvo a cabegca e tomo meu café, enquanto o verso do poeta se repete na lembranga: "assim eu
quereria o meu Ultimo poema". Ndo sou poeta e estou sem assunto. Lango entdo um ultimo olhar para fora de mim,
onde vivem os assuntos que merecem uma cronica.

Ao fundo do botequim um casal de pretos acaba de sentar-se, numa das Ultimas mesas de marmore ao
longo da parede de espelhos. A compostura da humildade, na contengdo de gestos e palavras, deixa-se acrescentar
pela presenca de uma negrinha de seus trés anos, lago na cabega, toda arrumadinha no vestido pobre, que se
instalou também a mesa: mal ousa balangar as perninhas curtas ou correr os olhos grandes de curiosidade ao redor.
Trés seres esquivos que compdem em torno a mesa a instituigdo tradicional da familia, célula da sociedade. Vejo,
porém, que se preparam para algo mais que matar a fome.

Passo a observa-los. O pai, depois de contar o dinheiro que discretamente retirou do bolso, aborda o
gargom, inclinando-se para trads na cadeira, e aponta no balcdo um pedaco de bolo, vistoso, sob o vidro. A mae
limita-se a ficar olhando imdvel, vagamente ansiosa, como se aguardasse a aprovacdo do garcom. Este ouve,
concentrado, o pedido do homem e depois se afasta para atendé-lo. A mulher suspira, olhando para os lados, a
reassegurar-se da naturalidade de sua presenca ali. A meu lado, atencioso, o garcom encaminha a ordem do
fregués. O homem atrds do balcdo apanha a por¢do do bolo com a mao, larga-o no pratinho - um bolo simples,
amarelo-escuro, apenas uma pequena fatia triangular. A negrinha, contida na sua expectativa, olha a garrafa de
Coca-Cola e o pratinho que o gargom deixou a sua frente. Por que ndo comega a comer? Vejo que os trés, pai, mae e
filha, obedecem em torno a mesa a um discreto ritual. A m3e remexe atentamente na bolsa de plastico preto e
brilhante, retira qualquer coisa. O pai se mune de uma caixa de fosforos, e espera. A filha aguarda também, atenta
como um animalzinho. Ninguém mais os observa além de mim.

Sdo trés velinhas brancas, minusculas, que a mae espeta caprichosamente na fatia do bolo. E enquanto ela
serve a Coca-Cola, o pai risca o fosforo e acende as velas. Como a um gesto ensaiado, a menininha repousa o queixo
no marmore e sopra com forga, apagando as chamas. Imediatamente pGe-se a bater palmas, muito compenetrada,
cantando num balbucio, a que os pais se juntam, discretos: "Parabéns pra vocé, parabéns pra vocé..." Depois a mae
recolhe as velas, torna a guarda-las na bolsa. A negrinha agarra finalmente o bolo com as duas maos sofregas e pde-
se a comé-lo. A mulher esta olhando para ela com ternura - ajeita-lhe a fitinha no cabelo crespo, limpa o farelo de
bolo que lhe cai ao colo. O pai corre os olhos pelo botequim, satisfeito, como a se convencer intimamente do
sucesso da celebragdo. D4 comigo de subito, a observa-lo, nossos olhos se encontram, ele se perturba, constrangido
- vacila, ameaca abaixar a cabega, mas acaba sustentando o olhar e enfim se abre num sorriso.

Assim eu quereria minha ultima crénica: “que fosse pura como esse sorriso”.

(SABINO, Fernando. A Companheira de viagem. Rio de Janeiro: Editora do Autor, 1965, p. 174.
Disponivel em: <http://intervox.nce.ufrj.br/~jobis/s-ult.html>. Acesso em: 21 nov. 2011.)

GLOSSARIO Esquivos: 1. que fogem ao contato social; 2. timidos,
introvertidos.

Contencao: ato de conter-se, manter-se dentro de certos Irrisério: de pouca importancia; irrelevante.

limites, controlar. Pitoresco: divertido, original.

Episédico: de episodio - fato, acontecimento. Sofregas: apressadas, impacientes.
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0 lixo

Encontram-se na area de servigo. Cada um com seu
pacote de lixo. E a primeira vez que se falam.

- Bom dia...

- Bom dia.

- Asenhora é do 610.

- E osenhor do 612

-E.

- Eu ainda ndo lhe conhecia pessoalmente...

- Pois é...

- Desculpe a minha indiscrigdo, mas tenho visto o seu
lixo...

-0 meu qué?

- O seu lixo.

- Ah...

- Reparei que nunca é muito. Sua familia deve ser
pequena...

- Na verdade sou so6 eu.

- Mmmm. Notei também que o senhor usa muito comida
em lata.

- £ que eu tenho que fazer minha prépria comida. E como
ndo sei cozinhar...

- Entendo.

- A senhora também...

- Me chame de vocé.

- Vocé também perdoe a minha indiscrigao, mas tenho
visto alguns restos de comida em seu lixo. Champignons,
coisas assim...

- E que eu gosto muito de cozinhar. Fazer pratos
diferentes. Mas, como moro sozinha, as vezes sobra...

- A senhora... Vocé ndo tem familia?

- Tenho, mas ndo aqui.

- No Espirito Santo.

- Como é que vocé sabe?

- Vejo uns envelopes no seu lixo. Do Espirito Santo.

- E. Mamie escreve todas as semanas.

- Ela é professora?

- Isso é incrivel! Como foi que vocé adivinhou?

- Pela letra no envelope. Achei que era letra de
professora.

- O senhor n3o recebe muitas cartas. A julgar pelo seu
lixo.

- Pois é...

- No outro dia tinha um envelope de telegrama amassado.
-E.

- Mas noticias?

- Meu pai. Morreu.

- Sinto muito.

- Ele ja estava bem velhinho. La no Sul. Ha tempos ndo nos
viamos.

- Foi por isso que vocé recomegou a fumar?

- Como é que vocé sabe?

- De um dia para o outro comegaram a aparecer carteiras
de cigarro amassadas no seu lixo.

- E verdade. Mas consegui parar outra vez.

- Eu, gracas a Deus, nunca fumei.

(Disponivel em: <ht

Luis Fernando Verissimo

- Eu sei. Mas tenho visto uns vidrinhos de comprimido no
seu lixo...

- Tranquilizantes. Foi uma fase. Ja passou.

- Vocé brigou com o namorado, certo?

- Isso vocé também descobriu no lixo?

- Primeiro o buqué de flores, com o cartaozinho, jogado
fora. Depois, muito lenco de papel.

- E, chorei bastante, mas ja passou.

- Mas hoje ainda tem uns lencinhos...

- £ que eu estou com um pouco de coriza.

- Ah.

- Vejo muita revista de palavras cruzadas no seu lixo.

- E. Sim. Bem. Eu fico muito em casa. N3o saio muito. Sabe
como é.

- Namorada?

- N3o.

- Mas ha uns dias tinha uma fotografia de mulher no seu
lixo. Até bonitinha.

- Eu estava limpando umas gavetas. Coisa antiga.

- Vocé ndo rasgou a fotografia. Isso significa que, no
fundo, vocé quer que ela volte.

- Vocé ja esta analisando o meu lixo!

- Ndo posso negar que o seu lixo me interessou.

- Engragado. Quando examinei o seu lixo, decidi que
gostaria de conhecé-la. Acho que foi a poesia.

- Ndo! Vocé viu meus poemas?

- Vi e gostei muito.

- Mas sao muito ruins!

- Se voceé achasse eles ruins mesmo, teria rasgado. Eles s6
estavam dobrados.

- Se eu soubesse que vocé ia ler...

- S6 ndo fiquei com eles porque, afinal, estaria roubando.
Se bem que, ndo sei: o lixo da pessoa ainda é propriedade
dela?

- Acho que ndo. Lixo é dominio publico.

- Vocé tem razdo. Através do lixo, o particular se torna
publico. O que sobra da nossa vida privada se integra com
a sobra dos outros. O lixo é comunitario. E a nossa parte
mais social. Serd isso?

- Bom, ai vocé ja esta indo fundo demais no lixo. Acho
que...

- Ontem, no seu lixo...

-0 qué?

- Me enganei, ou eram cascas de camarao?

- Acertou. Comprei uns camardes gratdos e descasquei.
- Eu adoro camardo.

- Descasquei, mas ainda ndao comi. Quem sabe a gente
pode...

- Jantar juntos?

-E.

- Ndo quero dar trabalho.

- Trabalho nenhum.

- Vai sujar a sua cozinha?

- Nada. Num instante se limpa tudo e pde os restos fora.
- No seu lixo ou no meu?

7leitores.blogspot.com/2008/07 /o-lixo-luis-fernando-verssimo.html>. Acesso em: 21 nov. 2011.)
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9)

Sobre cada um dos textos acima, responda as questdes propostas:

Quanto ao tamanho do texto, ele é curto ou longo?

Em relagdo ao enredo, é uma histéria longa, com muitos fatos relacionados? Em quanto tempo
vocé acredita que aconteceram os fatos do texto?

Quantas pessoas ou personagens existem em cada texto? Sdo muitos ou poucos? Relacione-as.

As informagoes transmitidas no texto sdo exatas, precisas, com dados completos (nome, data,
local, pessoas envolvidas), como existe em uma noticia, ou sdo dados mais genéricos (gerais)? Por
que foi feito dessa forma?

0 tema e os fatos narrados sao raros, incomuns ou corriqueiros? Eles podem realmente acontecer
no cotidiano de qualquer pessoa?

Caracterize a linguagem utilizada no texto: é padrado, nao padrao, coloquial, grupal (giria, técnica)?
0 nivel de formalidade é alto, baixo ou mediano?

Esse texto foi escrito em 12 ou 32 pessoa? Exemplifique.

Vocé acredita que o autor imprimiu uma visdo pessoal sobre o fato narrado ou foi totalmente
objetivo? Explique.

Vocé caracteriza esse texto como predominantemente narrativo, descritivo, dissertativo

(argumentativo) ou expositivo? Explique.

10) Vocé caracterizaria esse texto como humoristico, critico, satirico, irénico, reflexivo, de protesto ou

outra caracteristica?

11) Com que intengdo vocé acredita que o texto foi produzido: divertir o leitor, sensibiliza-lo, fazé-lo

refletir sobre a situagdo abordada ou outra?

12) Em qual género discursivo esses textos podem ser incluidos?

Siga atentamente os passos a seguir para desenvolver a atividade:

« organize-se em dupla com outro colega;

« cole essa apostila no caderno e responda as questdes também no caderno (as respostas podem
ser iguais, mas todos devem escrevé-las no seu material);

« aposresponderem as perguntas, reinam-se com as demais duplas que analisaram os mesmos
textos que vocés (serao 2 ou 3 duplas) e formem um grupo maior (4 ou 6 alunos);

« confiram as respostas dadas por todos vocés as questdes propostas: analisem as semelhancgas
e diferengas; quando houver diferenca, discutam entre vocés e tentem chegar a um consenso
sobre a resposta mais adequada. Caso nao seja possivel, chamem o professor para auxilid-los;

« apds terminarem essa etapa, preparem-se, com todos os integrantes do grupo, para
apresentarem aos demais colegas as cronicas lidas e analisadas por vocés e as respostas dadas
as questoes;

« ao final, reunidos no grande grupo da sala, esclaregam as duvidas que ainda permanecerem a
respeito do género discursivo estudado.

Co teem-se e fag uma lente atividade!
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> Leia os textos abaixo e, em seguida, responda as questdes propostas.

Texto 1:
Olhe-se no Espelho!
Lya Luft

No més passado participei de um evento sobre o Dia da Mulher. Era um bate-papo com uma platéia
composta de umas 250 mulheres de todas as ragas, credos e idades. E por falar em idade, |4 pelas tantas, fui
questionada sobre a minha e, como ndo me envergonho dela, respondi.

Foi um momento inesquecivel!l... A platéia inteira fez um ‘cooohh’ de descrédito.

Ai fiquei pensando: “pOxa, estou neste auditdrio ha quase uma hora exibindo minha inteligéncia, e a
Unica coisa que provocou uma reagdo calorosa da mulherada foi o fato de eu ndo aparentar a idade que tenho?
Onde é que nods estamos?”

Onde ndo sei, mas estamos correndo atrds de algo caquético chamado “juventude eterna”. Estdo todos
em busca da reversdo do tempo. Acho 6timo, porque decrepitude também n3o é meu sonho de consumo, mas
cirurgias estéticas ndo ddo conta desse assunto sozinhas.

Ha um outro truque que faz com que continuemos a ser chamadas de senhoritas mesmo em idade
avancada. A fonte da juventude chama-se “mudancga”. De fato, quem é escravo da repetigdo esta condenado a
virar cadaver antes da hora. A Unica maneira de ser idoso sem envelhecer é n3o se opor a novos
comportamentos, é ter disposigao para guinadas.

Eu pretendo morrer jovem aos 120 anos.

“Mudanga”, o que vem a ser tal coisa?

Minha mde recentemente mudou do apartamento enorme em que morou a vida toda para um bem
menorzinho. Teve que vender e doar mais da metade dos mdveis e tranqueiras, que havia guardado e, mesmo
tendo feito isso com certa dor, ao conquistar uma vida mais compacta e simplificada, ....... Rejuvenesceu!

Uma amiga casada ha 38 anos cansou das galinhagens do marido e o mandou passear, sem temer ficar
sozinha aos 65 anos. Rejuvenesceu!

Uma outra cansou da pauleira urbana e trocou um baita emprego por um ndo tdo bom, sé que em
Floriandpolis, onde ela vai a praia sempre que tem sol. ... Rejuvenesceu!!!

Toda mudanga cobra um alto prego emocional. Antes de se tomar uma decisdo dificil, e durante a
tomada, chora-se muito, os questionamentos sdo inimeros, a vida se desestabiliza. Mas entdo chega o depois
da coisa feita, e ai a recompensa fica escancarada na face. Mudangas fazem milagres por nossos olhos, e é no
olhar que se percebe a tal juventude eterna.

Um olhar opaco pode ser puxado e repuxado por um cirurgido a ponto de as rugas sumirem, so que
continuara opaco porque ndo existe plastica que resgate seu brilho. Quem da brilho ao olhar é a vida que a
gente optou por levar.

Olhe-se no espelho...

(Texto de Lya Luft, postado por Sonia Valerio da Costa, em 20/05/2010. Disponivel em:
<http://www.artigosecronicas.com.br/olhe-se-no-espelho-lya-luft>. Acesso em: 17 set. 2011.)
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Texto 2: Recado ao senhor 903
Rubem Braga

Vizinho,

Quem fala aqui é o homem do 1003. Recebi outro dia, consternado, a visita do zelador, que me
mostrou a carta em que o senhor reclamava contra o barulho em meu apartamento. Recebi depois a sua
propria visita pessoal — devia ser meia-noite — e a sua veemente reclamacgdo verbal. Devo dizer que estou
desolado com tudo isso, e lhe dou inteira razdo. O regulamento do prédio é explicito e, se ndo o fosse, o
senhor ainda teria ao seu lado a Lei e a Policia. Quem trabalha o dia inteiro tem direito ao repouso
noturno e é impossivel repousar no 903 quando ha vozes, passos e musicas no 1003. Ou melhor: é
impossivel ao 903 dormir quando o 1003 se agita; pois como nao sei 0 seu nome nem o senhor sabe o
meu, ficamos reduzidos a ser dois niimeros, dois numeros empilhados entre dezenas de outros. Eu, 1003,
me limito a Leste pelo 1005, a Oeste pelo 1001, ao Sul pelo Oceano Atlantico, ao Norte pelo 1004, ao alto
pelo 1103 e embaixo pelo 903 — que é o senhor. Todos esses niimeros sdo comportados e silenciosos;
apenas eu e o Oceano Atlantico fazemos algum ruido e funcionamos fora dos horarios civis; nds dois
apenas nos agitamos e bramimos ao sabor da maré, dos ventos e da lua. Prometo sinceramente adotar,
depois das 22 horas, de hoje em diante, um comportamento de manso lago azul. Prometo. Quem vier a
minha casa (perddo; ao meu nimero) sera convidado a se retirar as 21:45, e explicarei: 0 903 precisa
repousar das 22 as 7, pois as 8:15 deve deixar o 783 para tomar o 109 que o levara até o 527 de outra rua,
onde ele trabalha na sala 305. Nossa vida, vizinho, esta toda numerada; e reconhecgo que ela sé pode ser
toleravel quando um nimero ndo incomoda outro nimero, mas o respeita, ficando dentro dos limites de
seus algarismos. Peco-lhe desculpas — e prometo siléncio.

Mas que me seja permitido sonhar com outra vida e outro mundo, em que um homem batesse a
porta do outro e dissesse: “Vizinho, sdo trés horas da manha e ouvi musica em tua casa. Aqui estou”. E o
outro respondesse: “Entra, vizinho, e come de meu pdo e bebe de meu vinho. Aqui estamos todos a bailar
e cantar, pois descobrimos que a vida é curta e a lua é bela”.

E o homem trouxesse sua mulher, e os dois ficassem entre os amigos e amigas do vizinho
entoando cangdes para agradecer a Deus o brilho das estrelas e o murmurio da brisa nas arvores, e o dom
da vida, e a amizade entre os humanos, e o amor e a paz.

(BRAGA, Rubem. Recado ao senhor 903. In: Para gostar de ler. Cronicas. 12 ed. Sao Paulo: Atica. 1989. v.1. p-74-
75.)
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Sobre cada um dos textos acima, responda as questoes propostas:

Quanto ao tamanho do texto, ele é curto ou longo?

Em relacdo ao enredo, é uma histéria longa, com muitos fatos relacionados? Em quanto tempo
vocé acredita que aconteceram os fatos do texto?

Quantas pessoas ou personagens existem em cada texto? Sdo muitos ou poucos? Relacione-as.

As informagoes transmitidas no texto sdo exatas, precisas, com dados completos (nome, data,
local, pessoas envolvidas), como existe em uma noticia, ou sao dados mais genéricos (gerais)? Por
que foi feito dessa forma?

0 tema e os fatos narrados sdo raros, incomuns ou corriqueiros? Eles podem realmente acontecer
no cotidiano de qualquer pessoa?

Caracterize a linguagem utilizada no texto: é padrdo, ndao padrao, coloquial, grupal (giria, técnica)?
0 nivel de formalidade é alto, baixo ou mediano?

Esse texto foi escrito em 12 ou 32 pessoa? Exemplifique.

Vocé acredita que o autor imprimiu uma visao pessoal sobre o fato narrado ou foi totalmente
objetivo? Explique.

Vocé caracteriza esse texto como predominantemente narrativo, descritivo, dissertativo
(argumentativo) ou expositivo? Explique.

10) Vocé caracterizaria esse texto como humoristico, critico, satirico, irénico, reflexivo, de protesto ou

outra caracteristica?

11) Com que intengao vocé acredita que o texto foi produzido: divertir o leitor, sensibiliza-lo, fazé-lo

refletir sobre a situacdo abordada ou outra?

12) Em qual género discursivo esses textos podem ser incluidos?

Siga atentamente os passos a seguir para desenvolver a atividade:

« organize-se em dupla com outro colega;

« cole essa apostila no caderno e responda as questdes também no caderno (as respostas podem
ser iguais, mas todos devem escrevé-las no seu material);

« apos responderem as perguntas, reinam-se com as demais duplas que analisaram os mesmos
textos que vocés (serdo 2 ou 3 duplas) e formem um grupo maior (4 ou 6 alunos);

» confiram as respostas dadas por todos vocés as questdes propostas: analisem as semelhangas
e diferencas; quando houver diferencga, discutam entre vocés e tentem chegar a um consenso
sobre a resposta mais adequada. Caso ndo seja possivel, chamem o professor para auxilia-los;

« ap6s terminarem essa etapa, preparem-se, com todos os integrantes do grupo, para
apresentarem aos demais colegas as cronicas lidas e analisadas por vocés e as respostas dadas
as questoes;

« ao final, reunidos no grande grupo da sala, esclarecam as dividas que ainda permanecerem a
respeito do género discursivo estudado.

Concentrem-se e ﬁgam. uma excelente atividade!
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Disciplina: Lingua Portuguesa Professora:
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» Leia os textos abaixo e, em seguida, responda as questdes propostas.

Texto 1: A mulher sem medo
Moacyr Scliar

Cientistas americanos estudam o caso de uma mulher portadora de uma rara condigdo, em resultado da qual ela ndo tem medo de
nada. (Folha.com, 17 de dezembro de 2010 )

Ele ndo sabia o que o esperava quando, levado mais pela curiosidade do que pela paixdo, comegou a
namorar a mulher sem medo. Na verdade havia ai também um elemento interesseiro; tinha um projeto secreto, que
era o de escrever um livro chamado "A Vida com a Mulher sem Medo", uma obra que, imaginava, poderia fazer
enorme sucesso, trazendo-lhe fama e fortuna. Mas ele ndo tinha a menor ideia do que viria a acontecer.

Dominador, o homem queria ser o rei da casa. Suas ordens deveriam ser rigorosamente obedecidas pela
mulher. Mas como impor sua vontade? Como muitos ele recorria a ameacas: quero o café servido as nove horas da
manha3, sendo... E ai vinham as adverténcias: sendo eu grito com vocé, sendo eu bato em vocé, sendo eu deixo vocé
sem comida.

Acontece que a mulher simplesmente ndo tomava conhecimento disso; ao contrério, ria as gargalhadas.
Ndo temia gritos, ndo temia tapas, ndo temia qualquer tipo de castigo. E até dizia, gentil: "Bem que eu queria ficar
assustada com suas ameagas, como prova de consideragdo e de afeto, mas vocé vé, ndo consigo."

Aquilo, além de humilha-lo profundamente, deixava-o completamente perturbado. Meter medo na mulher
transformou-se para ele em questdo de honra. Tinha de vé-la palida, trémula, gritando por socorro.

Como fazé-lo? Pensou muito a respeito e chegou a uma conclusdo: para amedronta-la sé barata ou rato.
Resolveu optar pela barata, por uma questdo de facilidade: perto de onde moravam havia um velho depdsito
abandonado, cheio de baratas. Foi até |d e conseguiu quatro exemplares, que guardou num vidro de boca larga.

Voltou para casa e ficou esperando que a mulher chegasse, quando entdo soltaria as baratas. Ja
antegozava a cena: ela sem duvida subiria numa cadeira, gritando histericamente. E ele enfim se sentiria o
vencedor.

Foi neste momento que o rato apareceu. Coisa surpreendente, porque ali ndo havia ratos, sobretudo um
roedor como aquele, enorme, ameagador, o Rei dos Ratos. Quando a mulher finalmente retornou encontrou-o de
pé sobre uma cadeira, agarrado ao vidro com as baratas, gritando histericamente.

Fazendo jus a fama ela ndo demonstrou o menor temor; ao contrario, ria as gargalhadas. Foi buscar uma
vassoura, cagou o rato pela sala, conseguiu encurrala-lo e liquidou-o sem maiores problemas. Feito que ajudou o
homem, ainda trémulo, a descer da cadeira. E ai viu que ele segurava o vidro com as quatro baratas. O que deixou-a
assombrada: o que pretendia ele fazer com os pobres insetos? Ou aquilo era um novo tipo de perversio?

Aquela altura ele j& nem sabia o que dizer. Confessar que se tratava do derradeiro truque para assusta-la
seria um vexame, mesmo porque, como ele agora o constatava, ela ndo tinha medo de baratas, assim como nao
tivera medo do rato. O jeito era aceitar a situagdo. E admitir que viver com uma mulher sem medo era uma coisa no
minimo amedrontadora.

(SCLIAR, Moacyr. A mulher sem medo. In: Folha de S. Paulo, 17 jan. 2011. Disponivel em:
<http://wwwi.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff1701201107.htm>. Acesso em: 17 nov. 2012.)
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Texto 2: Na escuridao Miseravel
Fernando Sabino

Eram sete horas da noite quando entrei no carro, ali no Jardim Botanico. Senti que alguém me observava, enquanto
punha o motor em movimento. Voltei-me e dei com uns olhos grandes e parados como os de um bicho, a me espiar,
através do vidro da janela, junto ao meio-fio. Eram de uma negrinha mirrada, raquitica, um fiapo de gente,
encostada ao poste como um animalzinho, ndo teria mais que uns sete anos. Inclinei-me sobre o banco, abaixando o
vidro:

-0 que foi, minha filha? - perguntei, naturalmente pensando tratar-se de esmola.

-Nada ndo senhor - respondeu-me, a medo, um fio de voz infantil.

-0 que é que vocé esta me olhando ai?

-Nada ndo senhor - repetiu. - Esperando o bonde...

-Onde é que vocé mora?

-Na Praia do Pinto.

-Vou para aquele lado. Quer uma carona?

Ela vacilou, intimidada. Insisti, abrindo a porta:

-Entra ai, que eu te levo.

Acabou entrando, sentou-se na pontinha do banco, e enquanto o carro ganhava velocidade, ia olhando duro para a
frente, ndo ousava fazer o menor movimento. Tentei puxar conversa:

-Como é o seu nome?

- Teresa.

- Quantos anos vocé tem, Teresa?

-Dez.

-E 0 que estava fazendo ali, tdo longe de casa?

-A casa da minha patroa é ali.

-Patroa? Que patroa?

Pela sua resposta pude entender que trabalhava na casa de uma familia no Jardim Botanico: lavava, varria a casa,
servia a mesa. Entrava as sete da manha, saia as oito da noite.

-Hoje sai mais cedo. Foi jantarado.

-Vocé ja jantou?

-Ndo. Eu almocei.

-Vocé ndo almoga todo dia?

-Quando tem comida pra levar, eu almogo: mamde faz um embrulho de comida para mim.

-E quando ndo tem?

-Quando ndo tem, ndo tem - e ela até parecia sorrir, me olhando pela primeira vez. Na penumbra do carro, suas
feicdes de crianca, esqualidas, encardidas de pobreza, podiam ser as de uma velha. Eu ndo me continha mais de
aflicdo, pensando nos meus filhos bem nutridos - um engasgo na garganta me afogava no que os homens
experimentados chamam de sentimentalismo burgués.

-Mas ndo te ddo comida la? - perguntei, revoltado.

- Quando eu peco eles me ddao. Mas descontam no ordenado, mamae disse pra eu ndo pedir.

-E quanto vocé ganha?

-Mil cruzeiros.

-Por més?

Diminui a marcha, assombrado, quase parei o carro, tomado de indignagao. Meu impulso era voltar, bater na porta
da tal mulher e meter-lhe a mao na cara.

-Como é que vocé foi parar na casa dessa... foi parar nessa casa? - perguntei ainda, enquanto o carro,

ao fim de uma rua do Leblon, se aproximava das vielas da Praia do Pinto. Ela disparou a falar:

-Eu estava na feira com mama3e e entdo a madame pediu para eu carregar as compras e ai noutro dia pediu a
mamae pra eu trabalhar na casa dela entdo mamae deixou porque mam3e nado pode ficar com os filhos todos
sozinhos e 1d em casa é sete meninos fora dois grandes que ja sdo soldados pode parar que é aqui mogo, brigado.
Mal detive o carro, ela abriu a porta e saltou, saiu correndo, perdeu-se logo na escuriddo miseravel da Praia do
Pinto.

(A companheira de viagem. 4.ed. Rio de Janeiro, Record, 1977, p.135-7).
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Sobre cada um dos textos acima, responda as questoes propostas:

Quanto ao tamanho do texto, ele é curto ou longo?

Em relagdo ao enredo, é uma histéria longa, com muitos fatos relacionados? Em quanto tempo vocé acredita que
aconteceram os fatos do texto?

Quantas pessoas ou personagens existem em cada texto? Sdo muitos ou poucos? Relacione-as.

As informagdes transmitidas no texto sdo exatas, precisas, com dados completos (nome, data, local, pessoas
envolvidas), como existe em uma noticia, ou sao dados mais genéricos (gerais)? Por que foi feito dessa forma?

0 tema e os fatos narrados sdo raros, incomuns ou corriqueiros? Eles podem realmente acontecer no cotidiano
de qualquer pessoa?

Caracterize a linguagem utilizada no texto: é padrao, nao padrao, coloquial, grupal (giria, técnica)? O nivel de
formalidade é alto, baixo ou mediano?

Esse texto foi escrito em 12 ou 32 pessoa? Exemplifique.

Vocé acredita que o autor imprimiu uma visdo pessoal sobre o fato narrado ou foi totalmente objetivo? Explique.
Vocé caracteriza esse texto como predominantemente narrativo, descritivo, dissertativo (argumentativo) ou
expositivo? Explique.

10) Vocé caracterizaria esse texto como humoristico, critico, satirico, ironico, reflexivo, de protesto ou outra

caracteristica?

11) Com que intengao vocé acredita que o texto foi produzido: divertir o leitor, sensibiliza-lo, fazé-lo refletir sobre a

situacdo abordada ou outra?

12) Em qual género discursivo esses textos podem ser incluidos?

r

Siga atentamente os passos a seguir para desenvolver a atividade:

« organize-se em dupla com outro colega;

« cole essa apostila no caderno e responda as questdes também no caderno (as respostas podem ser iguais,
mas todos devem escrevé-las no seu material);

e apos responderem as perguntas, retinam-se com as demais duplas que analisaram os mesmos textos que
vocés (serdo 2 ou 3 duplas) e formem um grupo maior (4 ou 6 alunos);

« confiram as respostas dadas por todos vocés as questdes propostas: analisem as semelhangas e diferengas;
quando houver diferenga, discutam entre vocés e tentem chegar a um consenso sobre a resposta mais
adequada. Caso nao seja possivel, chamem o professor para auxilid-los;

e ap6s terminarem essa etapa, preparem-se, com todos os integrantes do grupo, para apresentarem aos
demais colegas as cronicas lidas e analisadas por vocés e as respostas dadas as questdes;

« ao final, reunidos no grande grupo da sala, esclarecam as duvidas que ainda permanecerem a respeito do
género discursivo estudado.

Concentrem-se e fagam uma excelente atividade!
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