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PREZADOS ALUNOS

Ha quase um ano e meio davamos inicio ao Curso de Pedagogia na modalidade a distancia, com

dois encontros presenciais, semanalmente.

Experiéncia unica e ousada. Porém oportunizou a todos no6s ampliarmos os horizontes no
que diz respeito a formacdo de professores fazendo com que a Universidade Publica cumpra com seu

compromisso social e politico.

A Pro-reitoria de graduagdo vem se empenhando no sentido de oferecer uma gama de cursos

dentro de uma politica de expansdo de vagas que cabe a Universidade Publica.

Particularmente sobre este curso, finalizamos o Bloco 1, cujo foco foi o de possibilitar uma
formacao geral aos cursistas, com disciplinas distribuidas entre temas que vao da Introducgao a Educagao,
a Educacao Infantil, passando por Fundamentos da Educagao. Permeando os 3 mddulos o Eixo Articulador

contemplou uma discussao sobre memoria do Professor. Foram totalizadas 1050 horas de estudos.

Estamos iniciando uma nova etapa do curso. O Bloco 2 contemplara a Didatica dos Conteudos,
perfazendo 1440 horas. Serdo abordados os contetdos das areas especificas do conhecimento para o
ensino fundamental. O Eixo Articulador do Bloco sobre Educacado Inclusiva e Especial perpassara todos

os componentes, integrando a LIBRAS.

A grade curricular visou atender as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, bem como as

exigéncias do MEC no que diz respeito a Educagéo a Distancia.

Temos a certeza de que os cadernos, resultado do trabalho dedicado de seus autores, vem

contribuindo, um a um, para uma formagao solida dos profissionais da educacao.

Aos poucos vamos incorporando ao curso atividades para ajudar e complementar na interlocugao
autores/cursistas. Estamos nos referindo as videoconferéncias de abertura e de encerramento de cada
disciplina. Esse recurso possibilitou também estabelecer um “canal aberto” no Portal para interagdo entre

alunos e professores dando continuidade ao esclarecimento de eventuais duvidas em relagdo ao contetdo.

Assim, ao iniciarmos esta nova etapa, queremos desejar a todos a continuidade de um bom trabalho.
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CARTA AO ALUNO
Mensagem da coordenagio

Todo o programa de estudos se desenvolve sobre um curriculo. Embora arido no termo em si,
ele significa, em uma acepcao fértil, o conjunto de experiéncias ordenadas pelas quais deve passar
o aprendiz ao longo do curso que, se transcorrer como o esperado, lhe possibilitard o dominio de
conhecimentos necessarios para o exercicio de atividades importantes na sociedade. Necessarios mas
ndo suficientes, uma vez que uma formacdo nunca se completa porque ela ¢ realizada pela e para a

sociedade humana que, como a natureza, é dindmica e desafiadora.

Este curso de Pedagogia Unesp/Univesp foi planejado de forma a ter um curriculo que
possibilitasse aos alunos passarem por experiéncias as mais diversas e necessarias para que se
certificassem como pedagogos hébeis e versateis e, principalmente, valorosos em humanidade. Estes
cadernos de cada disciplina ¢ parte substancial deste curriculo. Para a sua elaboragdo fizemos questao
de contar com autores devidamente qualificados, reconhecidos nas suas areas de atuagcdo e com uma
equipe de profissionais que cuidasse com esmero da parte técnica dele. Nossa avaliagdo até aqui,
baseada em dados concretos extraidos de varios segmentos da area pedagogica, € a de que temos
conseguido obter um material , em termos de contetido formativo e de apresentagdo grafica, de boa
qualidade, compativel com a exceléncia almejada por nossa institui¢do, a Unesp. Nem por isso temos
nos acomodado, pois a cada edigdo de novo caderno tentamos melhorar em aspectos que nos sdo

sugeridos por essas proprias avaliagdes.

Assim como as demais partes do nosso curriculo apenas serdo cumpridas se houver a
correspondéncia de todos os que o fazem acontecer na pratica, alunos e professores, estes cadernos
também s0 terdo efetividade curricular se todos os completarem com seus empenhos referenciados

no compromisso com a sua propria formagao.

Nem sempre o esperado ¢ cumprido mas acreditamos que mesmo para o inesperado ha, como

disse o poeta, imensos caminhos.
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CONTEUDOS E DIDATICA
DE LINGUA PORTUGUESA
E LITERATURA

Este Caderno de Formagao procura ressaltar contetidos fundamentais para o ensino da
Lingua Portuguesa, embora ndo tenha a pretensdo de esgotar o tema. As caracteristicas dos
textos dispostos a seguir ajudam a explicar as opgdes feitas para esta disciplina:

* A primeira caracteristica é o tratamento mais verticalizado da linguagem
verbal. Em que pese o fato de as tecnologias contemporaneas promoverem
a fusdo da palavra com outros c6digos, como aqueles baseados na imagem,
parte-se do principio de que a linguagem verbal continua sendo aquela de
maior prestigio social. Mesmo que dialoguem com outros c6digos, os tex-

tos a seguir dedicam-se a palavra.

#* Decorrente dessa primeira op¢ao, o Caderno apresenta diferentes angulos
do estudo sobre a linguagem verbal. Mas quais? Buscou-se um quadro
geral sobre questdes proximas da educagao formal, tomando como refe-
réncia os eixos da leitura, da escrita e da oralidade, determinantes nos
documentos oficiais que orientam a pratica pedagogica para os primeiros

anos de escolarizacao.

% Tendo como pano de fundo os eixos que norteiam as orientacdes oficiais
contemporaneas, os topicos enfrentados com maior rigor remetem a: a)
Principios de Linguistica Geral; b) Variagdo linguistica; c¢) Géneros textu-

ais; d) Leitura; e) Literatura.

AVA
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#* Mesmo que em outros Cadernos de Formagao alguns temas ora presentes

tenham sido explorados, a op¢ao por inclui-los se da por duas razoes: a)
oferecer ao estudante a analise desses temas a partir dos referenciais da
Linguistica ou da Literatura, conforme o caso; b) oferecer ao estudante
um conjunto de textos autdbnomo, que sirva como referéncia para estudos
e consultas posteriores. Em alguns casos, os textos ndo serdo efetivamen-
te tratados, mas apenas referenciados, como complemento a formagao na

area.

#* Os textos foram preparados sob a forma de ensaio, para estimular o apro-
fundamento tedrico e os diferentes modos de ligagao dos textos com as
praticas de uso da linguagem verbal. Mesmo em versdes diferentes, os
textos ora apresentados ja foram testados com estudantes no mesmo esta-
gio de formacgao. Esperamos ter aprendido um pouco mais com o trabalho

jé realizado.

* Os artigos foram produzidos por diferentes pesquisadores, com o desafio
de buscar o equilibrio entre a teoria ¢ a sala de aula. Nao se compde, por-
tanto, um manual, mas sim um mosaico, com diferentes pontos de vista,
interessados em oferecer instrumental para se refletir € operar sobre o uso

da linguagem verbal.

#* As atividades propostas buscam certa independéncia em relagdo aos tex-
tos. Seu proposito € servir de objeto para a reflexao sobre os conceitos tra-

tados ao longo da disciplina, mas também voltadas a pratica pedagogica.

#* Levando em conta a grande diversidade de temas ora abordados, optamos
por tomar como indicagdo de bibliografia as referéncias sopesadas pelos

proprios autores.

#* Propomos a seguir um mapa do conjunto de temas enfrentados no Caderno:

UNIWESP 1"



Perspectiva de Saussure v v

.Compreensao Formacao
l . Inferéncia do leitor
A4 . Horizontes
. Lingua e fala

. Diacronia e sincronia

. Sintagma e paradigma
. Signo, significante,

Significado

. Escrita e oralidade

. Norma culta e norma popular l
Variacao linquistica Literatura infantil
¢ g Producao Textual ¢ ¢

Narrativa Poesia

Sl Dialogismo

Géneros Textuais

ORGANIZACAO DA DISCIPLINA

A disciplina enfatiza dois angulos principais: a) a leitura e a reflexdo sobre os textos
propostos; b) a realizagdo de atividades, quando se preconiza o didlogo entre a teoria e a pra-

tica de sala de aula. Mas, em virtude do tempo limitado, alguns procedimentos sdo levados
em conta:

AV
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*

a disciplina concentra maior aten¢do em alguns dos textos, tomando os demais

como complemento e aprofundamento das nogdes tratadas;

as atividades sugeridas pretendem-se transversais, oferecendo possibilidades
abertas ao estudante. O balizamento sera dado pelos organizadores, em comen-
tarios realizados a partir da observacao de respostas dos alunos;

o trabalho com os textos acompanhado de videos produzidos pela TV Univesp;

a dinamica sugerida implica a leitura prévia dos textos no periodo virtual e a
realizagdo das atividades nos momentos presenciais;

um banco de atividades adicionais sera disponibilizado aos estudantes, para
apoio de aprendizagem.

Assim, a dindmica proposta para cada uma das unidades ¢ a seguinte (embora haja

pequenas variagdes, de uma para a outra):

»*

»*

*

Leitura prévia do texto que encima a Unidade;
Assisténcia aos videos de apoio TV Univesp;
Realizagdo de atividade em sala de aula;

Postagem de trabalhos;

Comentario sobre os trabalhos propostos.

OBJETIVOS DA DISCIPLINA

»*

*

Introdugao aos estudos linguisticos;
Revisdo sistematica sobre os usos da Lingua Portuguesa;
Estudo da nogdo de género textual;

Consideragdes sobre a leitura e sobre a formagao do leitor;

Introducdo ao ensino de literatura na escola.

UNIWESP
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B PR INCIPIOS GERAIS EM
LINGUISTICA

14

Arnaldo Cortina

Renata Coelho Marchezan
Faculdade de Ciéncias e Letras - Araraquara - Unesp

Resumo: Este texto tem por objetivo apresentar, a partir de uma abordagem histérica sobre os estudos da
linguagem, as contribuicdes de Saussure para os principios gerais da Linguistica. Entre as contribuicdes,
destacam-se as seguintes dicotomias: lingua e fala; signo, significante e significado; sintagma e paradigma, e
perspectiva sincronica e diacronica do fato linguistico.

Palavras-Chave: Linguistica saussureana, Lingua, Signo.

E no Génesis que esta o episodio biblico da torre de Babel. Nessa narrativa conta-se
que, até entdo, na Terra s6 havia uma lingua que unia todas as pessoas que nela habitavam.
Na planicie de Shinear, os filhos de No¢ resolveram construir uma cidade em que existiria
uma torre cujo cume deveria atingir o céu. Essa cidade e essa torre assegurariam a eles que
ndo seriam dispersos por toda a superficie da Terra, ficando todos juntos em um mesmo lu-
gar. Para impedi-los de realizar seu intento, Deus “confundiu a lingua deles” e os dispersou
por toda a superficie da Terra. A narrativa termina com a seguinte afirmacao: “Por isso, foi
dado a ela o nome de Babel, pois foi ali que o Senhor confundiu a lingua de toda a terra, e
foi dali que o Senhor dispersou os homens sobre toda a superficie da terra”.

A questdo da linguagem sempre fez parte da histéria da humanidade, quer ela seja
contada do ponto de vista religioso, quer do historico-cientifico. A partir do momento em
que o homem passou a viver em sociedade, com seus semelhantes, a lingua teve um papel
aglutinador, pois € o c6digo que permitia a comunicagado entre todos os seres da comunidade.

Muitos passaram a ser os pontos de vista a partir dos quais o homem se ocupou dessa
lingua que falava. Um deles era seu carater divino. O Deus cristdo criou o céu e a Terra com
o poder da palavra; a correta entoacao dos canticos hindus na lingua sanscrita era responsa-
vel pela invocagdo de seus deuses e pela comunicagdo com eles.

AVA
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O conhecimento da lingua escrita, por outro lado, ndo pertence a um grupo muito

grande de pessoas e, principalmente, no mundo ocidental, depois do periodo da Antiguidade
greco-romana, com o inicio da era Crista, o dominio da escrita est4 fortemente relacionado
ao poder. Depois que Sao Jeronimo, no século 1V, faz a tradugdo da Biblia para o latim,
denominada “Vulgata”, a expansao linguistica da Igreja ocidental vai se fortalecendo. Na
Idade Média, isso se acentua por meio da autoridade politico-religiosa da Igreja. A lingua
latina se transforma nas diversas regides onde ¢ falada, enquanto a Igreja a preserva como
lingua de suas cerimonias rituais. Além disso, ela adquire o status de lingua da diplomacia,
da erudicao e da cultura.

A invengdo da imprensa tem importancia decisiva na constituigdo do leitor moder-
no. O que a inven¢do da imprensa muda em relacdo ao processo de leitura é basicamente
a constituicdo da leitura solitaria, realizada apenas por meio do olhar. Antes da imprensa,
uma vez que a reproducao das obras era realizada por copistas, ndo existia a possibilidade
da difusdo massiva do livro. Somando-se a isso o fato de que o universo de letrados, isto é,
de pessoas alfabetizadas em uma determinada sociedade, era pequeno, a leitura em voz alta
era altamente difundida. Uma s6 copia do texto poderia permitir a certo nimero de pessoas
o conhecimento de um determinado contetido, através de um leitor.

Na cultura da Antiguidade, a leitura silenciosa ¢ sempre interpretada como um feno-
meno excepcional, inusitado, como se pode constatar na seguinte passagem das Confissdes
de Santo Agostinho:

Mas, quando [Ambrosio] lia, os olhos divagavam pelas paginas e o cora-
c¢do penetrava-lhes o sentido, enquanto a voz e a lingua descansavam. Nas
muitas vezes em que me achei presente —a ninguém era proibida a entrada,
nem havia o costume de lhe anunciarem quem vinha -, sempre o via ler
em siléncio e nunca doutro modo. Assentava-me e permanecia em longo
siléncio — quem € que ousaria interrompé-lo no seu trabalho tao aplicado?
-, afastando-me finalmente. Imaginava que, nesse curto espaco de tempo,
em que, livre do bulicio dos cuidados alheios, se entregava a aliviar a sua
inteligéncia, ndo se queria ocupar de mais nada. Lia em siléncio, para se
precaver, talvez, contra a eventualidade de lhe ser necessario explicar a
qualquer discipulo, suspenso e atento, alguma passagem que se oferecesse
mais obscura no livro que lia. Vinha assim a gastar mais tempo neste tra-
balho e a ler menos tratados do que desejaria. Ainda que a razao mais pro-
vavel de ler em siléncio poderia ser para conservar a voz, que facilmente
lhe enrouquecia. Mas, fosse qual fosse a intengdo com que o fazia, s6 podia
ser boa, como feita por tal homem.

UNIWESP
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Outra caracteristica da producdo escrita da Antiguidade ¢ a despreocupacao relativa

a autoria, uma vez que o registro dos acontecimentos e das ideias difundidas por um texto
escrito ndo estava associado a nogao de propriedade de um autor. E novamente a invengio da
imprensa que ird introduzir a concepcao de autoria. Embora se possa reconhecer que, duran-
te muito tempo, até os séculos XI e XII, varias obras fossem escritas sem serem atribuidas
a um autor particular, cada vez mais a produgdo impressa vai criando a necessidade dessa
identificagdo. A propria ideia da capa de um livro € consequéncia da propaganda do livro im-
presso. Para atrair a atengdo de um possivel leitor, cria-se uma primeira folha do livro que ira
indicar o titulo do texto e, cada vez mais frequentemente, o nome da pessoa responsavel pela
criacdo da obra. A propria organizacdo da distribui¢do das informagdes vai sendo alterada,
no sentido de facilitar para o leitor a compreensdo do texto, como € o caso da pontuagao, da

divisdo em capitulos ou secdes etc.

Instituida a pratica da leitura individual por meio da difusdo do livro impresso, que se
transforma em um instrumento de transmissao de uma mensagem capaz de fixa-la no espa-
¢o e no tempo, instaura-se seu processo de sacralizagdo. A posse de uma biblioteca repleta
de volumes, caracteristica do Antigo Regime francés, por exemplo, passa a ser sindbnimo de
cultura e de poder. O livro torna-se o modelo da cultura ocidental. O homem que 1€ ¢ aquele
que adquire conhecimento na medida em que entra em contato com as mais diferentes e im-

portantes ideias criadas ao longo do tempo.

Ao lado da leitura como aquisi¢do de conhecimento, subsiste a leitura enquanto satisfa-
¢do de um desejo estético. E nesse sentido que a escrita se constitui enquanto arte, pois, além
de dizer algo, explora os mais diferentes recursos linguisticos de seu dizer. Cada cultura ira
valorizar aqueles escritores que foram capazes de se valer de sua lingua para criar um objeto
estético. Dizer simplesmente que o valor literdrio de uma obra reside em seu trabalho com
a linguagem ¢ cair no lugar comum, pois a valorizagdo desse trabalho esta ligada a sanc¢ao
de um publico que tem autoridade para reconhecer seu valor, entre produtores e consumido-
res. E acrescentariamos a isso a dimensdo temporal e espacial em que se da a produgdo e a
leitura do texto. O que estamos querendo dizer aqui, ao invés de cair no indefinivel valor da
literariedade de um texto, ¢ que o reconhecimento de um texto como obra de arte represen-
tativa de uma época s € possivel na medida em que se estabelece um distanciamento entre o
momento de sua produgéo e o de sua sangdo. E a partir de uma perspectiva historico-cultural

da literatura de um determinado conjunto social que se instituirdo os canones.

AVAVAY
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OS ESTUDOS LINGUISTICOS E A CONTRIBUICAO DE
SAUSSURE

Nessa época, muitos dos estudos sobre a lingua estavam voltados para a descoberta do
“exato significado” dos textos, isto é, buscava-se a verdadeira interpretacao daquilo que seu
autor pretendeu dizer. Evidentemente, essa era a concepgao dos estudos dos textos biblicos.

Do ponto de vista, porém, dos estudos gramaticais, na Idade Média, predominava a
visdo de lingua como um instrumento para se analisar a realidade. Por isso, os gramaticos
dessa época davam muita importancia a questao do significado, pois pretendiam descobrir
os principios por meio dos quais a palavra, como um signo, estava relacionada tanto a inteli-

géncia humana, quanto a coisa que ela representava ou significava.

Ja no século XVII, como afirma Lyons (1979), os ideais da chamada gramatica espe-
culativa foram revividos na Franca pelos mestres de Port-Royal. “Em 1660 eles publicaram
sua Grammaire générale et raisonée, cujo objetivo era demonstrar que a estrutura da lingua
era um produto da razdo, e que as diferentes linguas eram apenas variedades de um sistema

légico e racional mais geral” (p. 17-18).

No século XIX, depois da descoberta do sanscrito pelos gramaticos ocidentais, tem
inicio o periodo da chamada Linguistica Comparativa que tinha por objetivo, basicamente,
o estabelecimento dos principios e dos métodos para a classificagdo de diferentes familias
linguisticas (como a indo-europeia, a semitica, a fino-ungrica, a banto, a altaica, a sino-
-tibetana, entre outras) e, o mais importante, o desenvolvimento de uma teoria geral das

transformacdes linguisticas e das relagdes entre as linguas.

Sera, porém, no inicio do século XX, mais especificamente em 1916, ano da publicacao
do Cours de linguistique générale, que o suigo Ferdinand de Saussure revolucionara os estu-
dos sobre a lingua, dando inicio ao periodo da chamada Linguistica Moderna. Embora sua
referida obra tenha sido um marco nos estudos linguisticos, ndo foi escrita por ele, mas sim
por seus alunos, que frequentaram os cursos que ele ministrou na universidade de Genebra,
onde trabalhou de 1891 até 1913, ano de sua morte. Mesmo que reconhegcamos a competéncia
de Charles Bally e Albert Sechehaye, alunos de Saussure responsaveis pela primeira edigao
do Cours de linguistique générale, ndo podemos deixar de levar em consideracdo que nem
tudo que ali se encontra registrado corresponde exatamente ao que o mestre genebrino pen-
sava. Nem sempre as anotacdes dos alunos correspondem ao que foi exatamente exposto por
um professor e, além disso, todo processo de recepcao de um discurso, como ja dissemos

acima a respeito da leitura, corresponde a um determinado ponto de vista.
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Mas entdo se poderia perguntar: como uma obra escrita em uma condi¢ao tdo compli-
cada pode ser tdo importante para os estudos de lingua? A resposta ¢ simples. Porque ela dis-
cute a lingua de uma perspectiva revoluciondria para a época; porque ela funda, conforme se

costuma dizer nos estudos linguisticos, um novo paradigma para a reflexdo sobre o processo
de comunicacgdo. Mais ainda, ela introduz uma perspectiva tedrico-metodolégica de inves-
tigacdo, o estruturalismo, que invadira outros campos das ciéncias humanas, ultrapassando,
portanto, a fronteira dos estudos linguisticos. Muitos teéricos comparam, em grau de impor-
tancia, as propostas de Saussure para a linguistica aos estudos de Freud para a psiquiatria e

de Marx para a economia.
1 1. Embora os estudos linguisticos tenham se
Nosso objetivo, neste texto , ndo serd fazer um re- desenvolvido bastante, depois de Saussure, e

sumo de toda a obra de Saussure. Para que o leitor possa Varias sejam as tendéncias que resultaram em
., . , . vertentes im n r nali fendme-
inteirar-se mais completamente do que estd registrado ertentes importantes para a analise do fenome

£ 1i ) 1 d no linguistico, na atualidade, este texto tem um
em seu famoso livro escrito por seus alunos, convida- carater introdutorio e ndo cuidara senéo de dis-

mos a fazer uma leitura da edig@o brasileira, cujo titulo cutir com brevidade a contribuigéo de Saussure,
¢ Curso de linguistica geral (SAUSSURE, 1973). O que restringindo-se, pois, a uma abordagem do Curso
de linguistica geral. E proveitoso que se leiam ou-
tros textos a respeito das diversas contribuicoes,
para uma compreensdo mais abrangente da
essa transformagdo do panorama dos estudos linguisti- questdo. Entre outras leituras, pode-se consultar

cos a que nos referimos anteriormente. o trabalho de Edward Lopes (1977).

procuramos fazer aqui € uma exposi¢do dos principais
conceitos apresentados nessa obra, que desencadearam

PRINCIPIOS BASICOS: SINCRONIA E DIACRONIA

Inicialmente, discutiremos a oposi¢do por ele apresentada entre a perspectiva dia-
cronica e a perspectiva sincronica, com relagdo aos fatos que a ciéncia estuda. O leitor
deve observar que, até o século XIX, predominavam os trabalhos linguisticos que visavam
a comparacao entre diferentes linguas, ao longo da historia. Assim, as tentativas de agrupa-
mentos de linguas em familias objetivavam a descoberta de relagdes entre elas e, além disso,
a reconstitui¢do da lingua primitiva. A maior parte dessas tentativas frustrava-se, porque,
devido a influéncia religiosa no mundo ocidental, estava baseada na hipotese de que, uma
vez que o hebraico era a lingua do Novo Testamento, deveria ser a fonte a partir da qual de-
rivavam todas as demais linguas. Assim, estudar uma lingua era descobrir de que ramo ela
se originava e que tipo de influéncias ela recebia de suas parentes proximas.

Para Saussure, todo fato cientifico deve ser observado segundo a perspectiva da simul-
taneidade e da sucessividade. Assim, estudar uma lingua nao significava apenas perceber
sua evolu¢do no tempo, mas sim as relacdes internas que estabelece num dado momento
do tempo. A diacronia esta situada no eixo da sucessividade, uma vez que corresponde, se-
gundo ele, ao método de investigacdo de um fendmeno linguistico que, localizado em uma
determinada linha evolutiva no tempo, mantém relagdo com os fendmenos que o precedem
ou seguem. A sincronia, por sua vez, esta situada no eixo da simultaneidade, pois compreen-
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deria a observacao dos fatos linguisticos coexistentes num mesmo sistema, tal como eles se
apresentam num dado momento, sem levar em consideragao sua evolu¢do no tempo.

Na realidade, a novidade est4 na sua proposta da perspectiva sincronica, uma vez que,
para os estudos da lingua, o que se fazia até entdo eram trabalhos com base na diacronia.
Saussure chama a atengdo para o fato de que o tempo ndo ¢ um fator exclusivo de interesse
das descri¢des linguisticas. Para ele, o tempo permite que fatores externos ajam uns sobre 0s
outros e isso desencadeia transformagdes na lingua. Em verdade, ao se observar o fendmeno
linguistico segundo a perspectiva diacronica, leva-se em consideragdo fatores externos ao
sistema da lingua que acabam agindo sobre ela. O fato, por exemplo, de o portugués apre-
sentar morfemas e lexemas de origem arabe ndao ¢ um fenomeno de transformacgao interna do
sistema, mas sim devido a invasdo dos povos arabes na Peninsula Ibérica, o que ¢ um fator
historico externo ao funcionamento do sistema.

Ja na perspectiva sincronica, pode-se tratar de um determinado fato linguistico em re-
lagdo ao conjunto de regras tais como elas funcionam num dado momento, na lingua que se
esta analisando. Esse seria o caso, por exemplo, de analisarmos o fendmeno da concordancia
nominal no portugués contemporaneo, que tende a eliminacdo da redundancia. Em vez de
se dizer “os meninos escolhidos”, ha uma tendéncia em determinadas camadas da sociedade
brasileira de, na situacdo de fala, produzir “os menino escolhido”, em que a marca de plural
aparece apenas no artigo e ¢ omitida nas outras classes de palavras. Examinar um fato como
esse, descrevendo seu grau de ocorréncia e as circunstancias em que ele se realiza em relagao
ao sistema, ¢ fazer um estudo sincronico e nao diacronico.

Para ilustrar como se realiza o exame de determinado fato segundo a perspectiva sin-
cronica, Saussure utiliza o jogo de xadrez. Segundo ele, em uma partida de xadrez, as di-
ferentes pegas do jogo mudam de lugar a cada lance, mas, em cada um desses lances, a
disposi¢do do jogo pode ser inteiramente descrita a partir da posicdo em que se encontra
cada uma das pecas. Pelas regras do jogo, em dado momento, pouco importa saber sobre os
lances jogados anteriormente, em que ordem eles se sucederam e, menos ainda, conhecer as
transformacdes por que passaram as regras desse jogo ao longo de sua existéncia. O estado
particular da partida, segundo certa disposicao das pegas, pode ser descrito sincronicamente,
isto ¢, sem nenhuma referéncia aos lances anteriores. Para Saussure, a mesma coisa acontece
com as linguas; elas sofrem modificacdes constantemente, mas um linguista pode optar por
mostrar o estado em que elas se encontram em dado momento.

Outra questdo importante na distin¢do entre diacronia e sincronia ¢ o fato de que
adotar a perspectiva sincronica nao significa fazer o estudo apenas do estagio atual de uma
lingua no momento presente. Se um linguista realiza um trabalho sobre a passagem do la-
tim para o portugués que visa a observar como, no portugués, foi substituido o sistema de
declinagdes do latim e, para tal estudo, resolve observar os registros em portugués do século
XIII, por exemplo, estarad fazendo um estudo sincronico e ndo diacronico. Na realidade, o
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que se estara fazendo, nesse caso, ¢ a descricdo de um estado da lingua portuguesa a partir
dos registros de um determinado recorte temporal.

Embora esses conceitos tenham desencadeado ferrenhas criticas posteriores, pois a
perspectiva sincronica é considerada “reacionaria”, uma vez que “elimina a histéria”, o que
vem a ser a grande critica ao estruturalismo, isso ndo ¢ verdade. Em primeiro lugar, ¢ ne-
cessario lembrar que Saussure nunca disse que s6 se devia estudar lingua do ponto de vista
sincronico. O que ele diz é que a sincronia e a diacronia sdo duas formas de tratamento do
fendmeno linguistico e que a escolha de cada um deles deve ser determinada pelo objetivo
que se pretende atingir com o estudo de lingua a ser realizado. Em segundo lugar, que, como
ja salientamos acima, a sincronia ndo consiste apenas no exame de um fato contemporaneo,
pois ela pode consistir num determinado recorte do tempo.

LINGUA E FALA

Dois outros conceitos extremamente operacionais na obra de Saussure sdao os de lin-
gua e fala. Para o linguista genebrino, a lingua e a fala sdo constituintes da linguagem hu-
mana, entendida como uma abstragdo, que consiste na capacidade que o homem tem de se
comunicar com seus semelhantes, por meio de signos verbais. Por essa razdo, a linguagem
compreende fatores fisicos, fisiologicos e psiquicos.

A lingua, para Saussure, corresponde ao proprio sistema de regras (fonoldgicas, mor-
fologicas, sintaticas e semanticas) que determina o emprego dos sons, das formas e relagdes
sintaticas necessarias para a producdo dos significados. Ela existe na consciéncia de todo in-
dividuo que vive em uma determinada regido do planeta e que se comunica por meio de um
codigo linguistico. Como ela nao € fruto da criagdo de um tnico individuo, mas sim de uma
comunidade: a lingua ¢ um conceito social. A lingua portuguesa €, no caso dos brasileiros,
um conjunto de regras e normas que possibilitam que cada um dos habitantes deste pais, o
Brasil, possa valer-se dela para se comunicar com seus conterraneos. Independentemente de
ser alfabetizado ou ndo, qualquer brasileiro tem internalizado em seu cérebro o sistema da
lingua portuguesa a que foi exposto desde que nasceu, o que lhe permite comunicar-se com
qualquer outro brasileiro que habite qualquer regido do pais, mesmo que haja variagdes de
prontncia ou uso especifico de determinadas expressdes. Por esse motivo, também, todo
brasileiro ¢ capaz de compreender um portugués e vice-versa. Embora haja diferencas de
sotaque entre um e outro, o sistema de lingua acionado por ambos ¢ 0 mesmo.

A fala, por sua vez, considerada a atualizag@o da lingua, corresponde a parcela con-
creta e individual da lingua, acionada por um falante em cada uma das situagdes concretas
de comunicagdo a que € exposto. Para Saussure, a caracteristica essencial da fala ¢ a liberda-
de de combinacao. Essa caracteristica de individualidade da fala, porém, deve ser mais bem
explicada. Na verdade, a fala ndo ¢ tao individual como afirmava Saussure, pois, embora se
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possa admitir que cada pessoa tenha um tom de voz diferente, uma maneira propria de arti-
cular as palavras, pode-se perceber que essas caracteristicas ndo sao totalmente individuais,
pois dependem do grupo a que o individuo pertence, a regido em que ele vive. Além disso, o

homem também ndo ¢ tao livre no seu dizer, pois o que ele produz linguisticamente pertence
muito mais a ordem do repetivel que a ordem do inédito. Basta observar, por exemplo, um
grupo de jovens de uma determinada faixa de idade para perceber que eles se comunicam
por meio da repeticdo de determinadas expressoes fixas, as chamadas girias. Guardadas as
devidas proporg¢des, todos nos reproduzimos modos de falar proprios do grupo social a que
pertencemos € aos quais estamos constantemente em exposicao.

A contribui¢do, porém, que essa dicotomia saussuriana apresenta, consiste na distin-
c¢do entre esses dois aspectos da linguagem humana: a lingua, enquanto sistema de regras; a
fala, enquanto forma de realiza¢do da lingua, enquanto uso. A partir dessas consideragdes,
Saussure vai dizer que o objeto de estudo da linguistica deve ser a lingua e ndo a fala. Além
disso, ao definir a lingua como um sistema de valores, ele introduz um dos pontos mais
debatidos de sua proposta tedrica: o de que cada elemento da lingua se define em relacao
a outro elemento. Dessa forma, ele estabelece as oposi¢des binarias constitutivas dos siste-
mas. Assim, o valor de um termo do sistema constrdi-se a partir da seguinte afirmagdo: um
elemento ¢ (definicao positiva) tudo aquilo que os demais elementos de seu sistema nao sao
(defini¢do negativa).

Para darmos um exemplo concreto dessa afirmagdo, vamos recorrer a distingdo fono-
logica do portugués. Ao definirmos o fonema /p/, estamos automaticamente distinguindo-o
dos demais fonemas do sistema fonoldgico da lingua portuguesa. Assim, do ponto de vista
articulatério, /p/ €, por exemplo, diferente de /f/, porque um ¢ oclusivo e o outro fricativo.
Seguindo esse mesmo critério, poderiamos diferencia-lo, portanto, de todos os demais fone-
mas. E ele sera até diferente de /b/, embora os dois sejam oclusivos e bilabiais, pois o que nos
assegura essa diferenca € o fato de que um ¢ surdo e o outro sonoro. Em verdade, entdo, para
que um fonema exista na lingua, ¢ preciso que ele tenha um traco que o diferencie de todos
os demais, porque dessa forma ele passa a ser operacional no sistema.

SIGNO, SIGNIFICADO E SIGNIFICANTE

Outra contribui¢do de Saussure para os estudos de linguagem ¢ sua defini¢ao de signo.
Para ele, o signo linguistico corresponde a unido entre um significado ¢ um significante.
Inicialmente, Saussure designava o significado como ‘“conceito” e o significante como “ima-
gem acustica”.

Como dissemos anteriormente, quando nos referimos ao periodo da Idade Média, os
estudos sobre a linguagem pretendiam descobrir os principios por meio dos quais a palavra,
como um signo, estava relacionada tanto a inteligéncia humana, quanto a coisa que ela repre-
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sentava ou significava. Ao referir-se ao signo, porém, Saussure ird afirmar que “[...] o signo
linguistico une ndo uma coisa € uma palavra, mas um conceito € uma imagem acustica”
(SAUSSURE, 1973, p. 80), observando ainda que os termos implicados no signo (o conceito
€ a imagem acustica) “[...] s2o ambos psiquicos e estdo unidos, em nosso cérebro, por um
vinculo de associacdo” (SAUSSURE, 1973, p. 79-80). Para explicar o carater psiquico da
imagem acustica, o linguista genebrino mostra como se pode perceber isso por meio da ob-

servacdo de nossa propria linguagem: “[...] sem movermos os ldbios nem a lingua, podemos
falar conosco ou recitar mentalmente um poema” (SAUSSURE, 1973, p. 80). Isso significa
que, ao dizermos “arvore”, para usar um exemplo que ele mesmo invoca em seu Curso, nao
estamos simplesmente produzindo um grupo sonoro que constitui uma palavra, mas relacio-
nando uma imagem acustica ao conceito “arvore”.

Ao final de sua explicagao sobre essa oposi¢ao entre a ideia de “conceito” e a de “ima-
gem acustica” ligadas ao signo, Saussure redefine o signo da seguinte maneira: “[...] propo-
mos conservar o termo signo, para designar o total, e substituir conceito e imagem acustica
respectivamente por significado e significante; estes dois termos tém a vantagem de assinalar
a oposi¢do que os separa, quer entre si, quer do total de que fazem parte” (SAUSSURE,
1973, p. 81). A partir de sua defini¢do sobre o signo, o autor ira apontar duas caracteristicas
primordiais.

A primeira dessas caracteristicas ¢ a arbitrariedade. Isso significa dizer que a relagdo
de associagdo que se estabelece, no interior do signo, entre seu significante e seu significado
¢ totalmente imotivada. O que varios estudos sobre a linguagem, anteriores a Saussure, mui-
tas vezes afirmavam ¢ que entre o significado e o significante deveria haver uma relagao de
motivacao. Mas mesmo que se justifique isso por meio de um argumento ideoldgico-religio-
so, invocando, por exemplo, como Deus ou Addo deram nome a todas as coisas que existiam
sobre a Terra, a afirmacao ¢ falsa. Se Adao tivesse resolvido chamar uma arvore de “arvore”,
em nada a palavra se relacionaria ao conceito que estaria designando; ele poderia ter escolhido

. ’92
outra palavra qualquer, como, por exemplo, “caparita”. A compara- )
2. Observe-se que, em portugués,

a palavra “caparita” ndo designa
para manifestar um significado semelhante, o portugués se valha do nada, pois nao esta associada a

som “arvore” e o inglés do som “tree” é o carater arbitrario do signo. conceito algum. Mas, por outro
Mesmo que recorramos s onomatopeias para dizer que esses sim 20 €8 & uma palavra possivel
. . . . em nosso idioma, pois ndo fere

seriam signos motivados, deparamo-nos novamente com a falsidade . X )
as leis de produgdo de vocabulos

de tal suposi¢io, pois, para designar o som produzido pelo cachorro, orugueses. Portanto, ela nao &

cdo entre linguas diferentes ¢ uma prova disso. O que justifica que,

encontramos au au, em portugués, guau guau, em espanhol, ouaoua, uma palavra real, mas sim, uma
em francés, wauwau, em alemao, worfworf, em inglés. palavra virtual.

Esse primeiro principio basico na constituicao do signo saussuriano coloca uma pedra
sobre os estudos que buscam recriar uma motivacao entre o significado e o significante dos
signos de um codigo linguistico. Mesmo justificando que “arvore”, em portugués, ¢ seme-
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lhante a “arbre”, em francés, porque ambas as palavras originam-se do termo “arbor”, em
latim, isso ndo afirma o carater motivado das formas portuguesa e francesa. A partir do
momento em que o portugués e o francés tornam-se linguas autdbnomas, a comparacgao entre

99 ¢

“arvore”, “arbre” e “arbor” ¢ a de trés palavras de linguas distintas, mesmo que se mantenha
a afirmacgao de que as duas primeiras apresentam variagdes da base da forma latina.

A segunda caracteristica primordial do signo, para a qual nos chama a ateng¢do Saussu-
re, ¢ o carater linear do significante. Isso significa dizer que, por ser de natureza auditiva,
o significante tem uma extensao no tempo, isto ¢, ndo se pronunciam, a0 mesmo tempo, dois
sons diferentes. Se observarmos uma sequéncia discursiva, uma frase, por exemplo, veremos
que nela as palavras estdao dispostas uma em seguida da outra, nao havendo possibilidade de
producdo simultanea de palavras distintas.

A nocao de linearidade do significante colocada por Saussure, por meio da qual obser-
vamos como os elementos do plano da expressdo de uma lingua se manifestam, ¢ importante
para a compreensdo dos conceitos de silaba e de distribuicdo. Para ele, uma silaba e seu
acento nao constituem um acumulo de elementos significativos diferentes; correspondem a
apenas um ato de fonacdo em que ndo ha dualidade interna alguma, apenas em relagdo as
outras silabas que estdo proximas. Com relacdo a noc¢ao de distribui¢do, o linguista afirma
que esta ¢ uma decorréncia da linearidade sintagmatica do significante. Para discutir essa
questdo, trataremos agora da tltima oposi¢do importante para os estudos linguisticos, segun-
do Saussure: as nogdes de eixo sintagmatico e eixo paradigmatico da linguagem.

SINTAGMA E PARADIGMA

A linguagem, segundo o linguista genebrino, organiza-se a partir de dois movimentos
distintos. Quando se observam os elementos linguisticos dispostos em uma sequéncia, como
em uma frase, diz-se que cada um dos elementos entre si mantém uma rela¢ao sintagmatica,
que pode ser sentida, inclusive, por marcas as vezes bem visiveis, como a concordancia entre
os termos. Quando um adjetivo, ao se relacionar com o substantivo, mostra caracteristicas de
variacdo (ou flexao) perfeitamente observaveis pelo leitor ou ouvinte, é possivel compreen-
der mais fortemente esse principio. Assim, comparar “o bom garoto” com “os bons garotos”
permite verificar, pelo mecanismo da concordancia, as exatas relagdes entre os termos que
compdem esse sintagma.

O sintagma — conjunto de elementos dispostos lado a lado que conservam relagdes
muito estreitas entre si — € constituido de signos linguisticos dispostos sobre o eixo da hori-
zontalidade. Conforme ja se afirmou, na fala, os termos devem vir uns atras dos outros em
uma sequéncia linear (ndo se fala duas palavras ao mesmo tempo). A propriedade basica do
sintagma ¢ a de se constituir por meio da combinacdo de unidades contrastivas, isto €, que
se opdem, no plano do significante, segundo se pode observar na sequéncia “o bom garoto”,
composta de termos distintos entre si, mas com evidéncias de combinagao.
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Por outro lado, quando se observa a relagdo dos elementos linguisticos com outros que
poderiam ocupar as mesmas posigoes que eles ocupam na sequéncia em que se manifestam,
diz-se que cada um dos elementos mantém entre si uma relagio paradigmatica. Em lugar de

“o bom garoto”, poderiamos falar ou escrever “o bom estudante” ou “o bom velhinho”, em
29 ¢

u u velhi u ica i ue sa
e “garoto”, “estudante” e “velhinho” ocupam a mesma posicdo, na medida em que sdo
escolhidos para figurar na frase.

Ao estabelecer a distingdo, portanto, entre a relagdo sintagmatica e a paradigmatica,
Saussure ird dizer que a relacdo sintagmatica existe in praesentia; isto €, repousa em dois ou
mais termos igualmente presentes em uma série efetiva; a relagdo paradigmatica, ao contra-
rio, une termos in absentia, quer dizer, em uma séric mnemonica virtual.

Para ilustrar de maneira mais concreta essa distingao entre os dois eixos da linguagem,
eis um exemplo:

SINTAGMA

. . . . .
©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
. . . . .

O : garoto : Chutou : A :  bola :

©00000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

XXy
X3

g A caneta Cortou (o) medo
§ Os ciime Derrotou Um homem
CE) Um tesouro Riscou Meu retrato
E Esse sapato Limpou As janela

eccece
eccece

Todos : alegria : Encontrou : aquele : perigo

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000
. . . . .

. . . . .
eoe ooe ooe Xy I

. . . . .
90 0000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Se observarmos a frase “O garoto chutou a bola”, perceberemos que todas as palavras
que aparecem em certas posi¢des na frase estabelecem entre si determinadas relagdes e, em
funcao disso, cada uma tera um valor. O valor de cada uma delas ¢ determinado por aquilo
que as distingue. Existe, portanto, uma dependéncia entre cada um dos termos presentes na
frase e ela ¢ observada segundo o eixo da horizontalidade.

Ao tomarmos, por outro lado, o eixo da verticalidade, veremos que todas as pala-
vras elencadas em cada uma das colunas representam possibilidades de escolha que, para
a realizagdo da frase “O garoto chutou a bola”, ndo foram realizadas. Na segunda coluna,
sapato” e “alegria” existe uma

29 ¢¢ 9 ¢ 29 ¢ 99 ¢¢

por exemplo, entre “garoto”, “caneta”, “ciume”, “tesouro”,
possibilidade de substituicdo de um termo pelo outro, dependendo das escolhas que um de-
terminado falante realiza. Enquanto o termo “garoto” € o realizado porque foi o escolhido,
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“caneta”, “ciime”, “tesouro”,

sapato” e “alegria” sdo virtuais, pois, embora ndo tenham sido
selecionados, poderiam ocupar o lugar de “garoto” se outra fosse a intencdo do locutor ao
produzir o enunciado. A mesma coisa se pode dizer de todas as colunas estabelecidas para
cada uma das palavras que constroem a frase destacada.

Outros poderiam ser os exemplos aqui levantados para mostrar a distingdo entre os
eixos implicados no processo de produgdo da linguagem. A importancia desses conceitos
reside no fato de que, ao concretiza-los, Saussure chama a atengdo para a nogao de valor, que
¢ a base da produgdo do signo.

7
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Resumo: O texto apresenta diferentes concepgoes relacionadas ao entendimento da linguagem humana: a)
a linguagem como representacao do pensamento; b) a linguagem percebida como c6digo voltado a comuni-
cacdo; ¢) a linguagem como processo interativo. Em seguida, detém-se na terceira abordagem, destacando a
Teoria da Enunciacdo, baseada em Bakhtin.

Palavras-Chave: Linguagem, Cédigo, Dialogismo.

D . . 1 -
Entre as principais concepgdes da linguagem humana defini- 1. o agjetivo “humana’, aqui,

das no curso da Historia, a primeira e mais antiga delas, embora ain- poderia fazer supor, em oposi-
cao, “animal”. Sobre 0 assun-
to, consulte-se, por exemplo,
dentre outros, E. Lopes, em
para essa concepgao, representa para si 0 mundo por meio da lingua- Fundamentos da  Linguistica
contemporénea.

da encontre defensores, interpreta a linguagem como expressao ou
representacao (“espelho”) do mundo e do pensamento. O ser humano,

gem, cuja funcdo seria, pois, a de representar (“refletir”’) seu pensa-
mento, seu conhecimento de mundo. Um individuo que ndo pensasse,
deixaria de se expressar bem, porquanto a expressao construir-se-ia no interior da mente, a
instancia de produgdo, secundarizando-se a lingua, util apenas por exteriorizar, traduzir o
pensamento. A eficiéncia comunicativa dependeria da capacidade de o individuo organizar
de maneira l6gica seu pensamento; para tal organizacdo, haveria regras disciplinando-o e,
como consequéncia, a propria linguagem. Dai, a valorizagdo das normas gramaticais do fa-
lar e do escrever “bem”. Diante de tal perspectiva, a enunciacdo (a acdo de enunciar) pde-se
como ato monologico, individual, prescindindo-se do outro e das circunstancias, da situagao
social em que a enunciagdo ocorre. Os estudos linguisticos ai desenvolvidos encontram-se
sob a denominagao de gramatica tradicional ou normativa.

A segunda concepg¢ao entende a linguagem como instrumento de comunicacao. A lin-
gua ¢ vista como um cddigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras), por meio
do qual um emissor comunica determinada mensagem a um receptor. Salienta-se a fungao
da linguagem como a de transmissao de informacgdes. O codigo deve ser de dominio dos fa-
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lantes, usado de modo semelhante, convencionado, preestabelecido, para garantir a eficicia

daquela transmissao. O sistema linguistico, neste caso, sustenta-se como um dado externo a
consciéncia do individuo.

Abstrata e coletiva, a lingua define-se por um “cédigo virtual”, isolado de sua utiliza-
¢do, e, enquanto norma pronta, disponivel, opde-se ao individuo, que se obriga a aceita-la
como tal. Isso motivou a Linguistica a ndo considerar os falantes e nem tampouco a situagao
de uso como determinantes dos fatos e regras da lingua. Ao se afastar o falante da lingua, ou
seja, da sua dimensdo social e histérica, tem-se uma visao monolodgica ¢ imanente (voltada
para si mesma), formalista, valorizando-se o seu funcionamento interno.

Finalmente, uma terceira concep¢ao vai admitir a linguagem como forma ou processo
de “inter-a¢d0”. O individuo, ao fazer uso da lingua, ndo exterioriza apenas o seu pensamen-
to, nem transmite somente informacgdes; mais do que isso, realiza agdes, age, atua, orientado
por determinada finalidade, sobre o outro. A linguagem passa a ser vista como lugar de in-
teracdo, inclusive comunicativa, a partir da produgdo, construcdo de efeitos de sentido entre
os falantes, em certa situa¢do de comunicacdo e em um contexto especifico. Conforme Tra-
vaglia (1996, p. 23), “[...] os usudrios da lingua ou interlocutores interagem enquanto sujeitos
que ocupam lugares sociais e ‘falam’ e ‘ouvem’ desses lugares de acordo com formagdes
imaginarias (imagens) que a sociedade estabeleceu para tais lugares sociais”. Esses lugares
possibilitam, entdo, a pratica de atos diversos, suscitando reagdes, comportamentos, “[...] le-
vando ao estabelecimento de vinculos e compromissos anteriormente inexistentes” (KOCH,
1995, p. 10). Assim, sob esse ponto de vista, o didlogo (na medida da interagdo, da relevancia
do outro, do ouvinte/leitor) compde-se como caracteristica decisiva da linguagem. Tem-se
uma perspectiva sedimentando o que se costuma chamar de gramatica internalizada, con-
junto de regras aprendido e usado na interagdo comunicativa, desenvolvendo a “competéncia
textual/discursiva”, isto €, a capacidade de produzir e interpretar textos.

A rigor, a existéncia de tais concepgdes acaba por refletir a enorme complexidade que
envolve a linguagem, razao bastante para nao se cometer o equivoco de negar uma delas em
favor de outra. Representam interpretagoes diferentes de um mesmo fendmeno, com naturais
implicagdes de ordem teérico-metodologica.

A segunda concepgdo esta representada pelos estudos da linguistica moderna, inspi-
rada nos postulados de Saussure, assumindo a visdo da lingua como codigo independente
do individuo. A base dé-se, pois, sob a forma de uma estrutura, uma rede de relacdes, isto
¢, um sistema e suas regras combinatorias, a ser descrito em seus diferentes niveis. Ne-
les, suas unidades constitutivas (morfemas, fonemas, por exemplo), organizadas em uma
hierarquia, poderiam ajudar a explicar como a propria lingua funciona internamente. Por
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isso, no ambito dessa corrente linguistica

(chamada estruturalistaz) desenvolveram-
-se bastante a fonologia e a morfologia.
Ainda adotando esta mesma concepgao,
pode-se ver a Teoria Gerativa (elaborada
pelo americano Noam Chomsky), que se
seguiu a proposta estruturalista de estudo
da linguagem. O gerativismo dispds-se a
privilegiar a sintaxe, uma abordagem das
estruturas frasais, produzidas por um “fa-
lante de desempenho ideal”, competente,
sem limitagdes ou interferéncias externas,
de nenhuma natureza.

Ambas (a linguistica estrutural e a
gerativa), assim, propunham-se descre-
ver a lingua em abstrato, isto €, isolada
de qualquer contexto ou situacdo de uso.
Essa circunstancia comegou a inquietar,
sobretudo na Europa, muitos linguistas,
cujos interesses voltaram-se “[...] para a
linguagem enquanto atividade, para as
relagdes entre a lingua e seus usuarios e,
portanto, para a acdo que se realiza na e
pela linguagem” (KOCH, 1995). Com

2. Estruturalismo - corrente de estudo da linguagem, cujo inicio
pode estar associado a publicagéo, péstuma, em 1916, do Cours
de linguistique générale (Curso de linguistica geral), contendo as
principais ideias do suico Ferdinand de Saussure, produzidas em
diversas conferéncias na Universidade de Genebra entre 1907 e
1911, e reunidas por alguns de seus discipulos. Trata-se, a rigor, de
uma proposta tedrica de reorganizagao investigativa da linguagem,
conferindo-lhe caracteristicas basicamente cientificas, em flagrante
critica aos estudos eminentemente histdrico-comparativos entéo
desenvolvidos acerca da linguagem, considerados néo cientificos.
Uma nova postura linguistica comega a surgir, aqui, entre outros,
na medida em que, diferentemente, Saussure reivindica-lhe um ob-
jeto definido, uma metodologia prépria, uma observagao empirica,
enfim, um status de ciéncia. Seu principio basico postula a lingua
como uma “estrutura”; equivale a dizer, de certo modo, como um
sistema (“a lingua”, diz-nos, deve ser entendida como “um sistema
de signos e suas regras combinatérias”). Por ser ela caracterizada
como uma estrutura, 0 método de sua investigagdo devera ser o
estruturalismo. Nesses termos, as nogdes de estrutura (sistema,
relagdo), fungéo e dualismo tornam-se fundamentais: uma unidade
de lingua n@o se explica por si mesma; mas com base em outra (dai
o carater dual), com a qual estabelece, no interior da prdpria lingua,
relagdes combinatdrias e em fungdo dela se define. Um “0”, por
exemplo, terd o valor de um artigo quando combinar-se, articular-
-se, com um substantivo; ou de um pronome, se se articular com um
verbo, e assim por diante. Observando tais relagdes, a linguistica
estrutural podera descrever a lingua (seu verdadeiro objeto de in-
vestigagéo, isolado de seu contexto de produgéo) e verificar como
se organiza internamente, como funciona, como suas unidades “se
encaixam”, combinam-se.

base nessa dimensdo interativa da linguagem, inicia-se um enfoque que a destaca em uma
amplitude dialogica. Essa concepgdo torna-se representativa “[...] de todas as correntes de
estudo da lingua que podem ser reunidas sob o rétulo de linguistica da enunciagdao” (TRA-
VAGLIA, 1996, p. 23). Entre elas, estariam, por exemplo, a Linguistica Textual, a Anélise da
Conversagdo e a Analise do Discurso, além dos estudos vinculados a Pragmatica (do grego
pragma, agdo). Fala-se em pragmatica linguistica quando se considera que a utilizagdo da
linguagem, dirigida a um interlocutor, em determinada situacdo de comunicagdo, tem sua
estrutura ai condicionada, isto ¢, o texto serd produzido em conformidade ao para quem se
diz, ao onde, ao como, ao quando, ao para que).

Admitir, pois, o didlogo como um dos aspectos fundamentais da linguagem, instituido
na interacao verbal, na qual a interlocu¢do define-se como espago de produgdo desta lingua-
gem e, portanto, de constituicdo dos sujeitos, que, no dizer de Geraldi (1997), jogam um jogo,
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cujas regras sdo estabelecidas no interior de seu funcionamento, obriga-nos a considerar

que a lingua ndo se apresenta previamente pronta, disponivel na sociedade, dada como um
sistema do qual o individuo simplesmente se apropria. A sua (re)construcdo ocorre de modo
continuo no proprio processo interlocutivo, de acordo com as necessidades comunicativas
que ali se apresentam.

E sustentar que os sujeitos (falantes) se constituem nesse processo equivale a dizer que
interagem com os outros, com seus interlocutores; seu conhecimento de mundo resulta deste
processo. E o suyjeito interage, segundo Geraldi (1997), porque ¢ social; a linguagem nao € o
trabalho de um individuo, mas trabalho social e histérico seu e dos outros e € para os outros e
com os outros que ela se constitui. Dai poder-se afirmar que tais interagdes dao-se no interior
de um amplo contexto social, historico e ideoldgico, nos limites dos quais a linguagem sofre
interferéncias, controles e determinagdes.

Ganhando rapidamente espago, a linguistica da enuncia¢do ou do discurso centra-se
nas “[...] manifestagdes linguisticas produzidas por individuos concretos em situagdes con-
cretas, sob determinadas condi¢des de producao” (KOCH, 1995, p. 11). Destacam-se, aqui,
sobretudo, como derivadas da perspectiva da linguagem enquanto agdo intersubjetiva (entre
sujeitos), a Teoria dos Atos de Fala e a Teoria da Enunciagdo, além da chamada Teoria da
Atividade Verbal (KOCH, 1995). A primeira, entendendo a linguagem como forma de agao
(“todo dizer é um fazer”), teve como pioneiro J. L. Austin. Desenvolve reflexdes acerca dos
diversos tipos de agcdes humanas que se realizam por meio da linguagem (os “atos de fala”,
“atos de discurso” ou “atos de linguagem”). Sempre que se interage por meio da lingua, “[...]
profere-se um enunciado linguistico dotado de certa for¢a que ird produzir no interlocutor
determinado(s) efeito(s), ainda que nao aqueles que o locutor tinha em mira” (KOCH, 1995,
p. 20). Para que o ato de fala atinja os objetivos pretendidos pelo locutor, € preciso que o in-
terlocutor seja capaz de perceber a sua intengdo; caso contrario, “o ato serd indcuo’.

Uma das principais criticas a essa teoria ¢ a de enfatizar o locutor, sem atentar para o
interlocutor; ou seja, focaliza a agdo, ndo a interagao.

A Teoria da Atividade Verbal baseia-se nas ideias do psicologo russo Lev S. Vygotsky.
A abordagem so6cio-interacionista proposta por Vygotsky estd fundamentada no desenvolvi-
mento como processo de apropriagdo pelo Homem da experiéncia histérica e social. O orga-
nismo e o meio exercem influéncia reciproca (biologico e social estdo associados). O sujeito
constitui-se como tal por meio de suas interacdes sociais; logo, transforma e ¢ transformado
nas relagoes produzidas em uma cultura e mediadas pela linguagem. As caracteristicas do
individuo vdo sendo formadas a partir de sua constante interacdo com o meio (mundo fisico
e social, incluindo-se as dimensdes interpessoal e cultural). O sujeito, simultaneamente, in-
ternaliza as formas culturais (que o transformam cognitivamente, isto ¢, propiciam-lhe novos
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conhecimentos), transforma-as para si e intervém em seu meio 3. Em virtude da relevancia dessa me-
diagéo, no processo de interagdo comu-

, . .3 . . R nicativa, em particular no que se refere a
al a mediagdo linguistica”, especialmente devido a circunstan- g eciz0 da produgio de sentido, iremos

(atua nele com base nestes novos conhecimentos). Salienta-se

cia de a linguagem ser um sistema de signos que possibilita o retoma-la adiante.
intercambio social entre individuos.

A Teoria da Enunciagdo tem o russo M. Bakhtin como seu precursor, sendo impulsio-
nada pelo francés E. Benveniste. Segundo Koch, essa teoria

[...] tem por postulado basico que ndo basta ao linguista preocupado com
questoes de sentido descrever os enunciados efetivamente produzidos pe-
los falantes de uma lingua: € preciso levar em conta, simultaneamente, a
enunciagdo — ou seja, o evento unico e jamais repetido de produgdao do
enunciado. Isto porque as condigdes de producao (tempo, lugar, papéis re-
presentados pelos interlocutores, imagens reciprocas, relagdes sociais, ob-
jetivos visados na interlocugdo) sdo constitutivas do sentido do enunciado:
a enunciagdo vai determinar a que titulo aquilo que se diz ¢ dito (KOCK,
1995, p. 13-14).

A concepcao de linguagem desenvolvida por Bakhtin parte de critica as principais
linhas teodricas da linguistica moderna, procurando mostrar que um estudo pertinente da
linguagem, dada a sua complexidade, deve considera-la enquanto fendmeno socio-ideologi-
co. Para o pensador russo, as grandes correntes linguisticas conhecidas insistem, sobretudo
(SOUZA, 1996, p. 97), em “[..] reduzir a linguagem ou a um sistema abstrato de formas
(objetivismo abstrato) ou a uma enunciacdo monoldgica isolada (subjetivismo idealista)”,
impedindo de se percebé-la em sua real dimensao como codigo ideologico, determinado pelo
contexto.

Bakhtin, na critica feita ao que chama de “subjetivismo idealista”, argumenta que essa
corrente, adotando a concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento, entende o
fendmeno linguistico como ato significativo de criagdo de um individuo, cujas leis seriam
as da psicologia individual. Tratar-se-ia do referido “individuo ideal”, livre das influéncias e
determinagoes do contexto.

Por outro lado, questiona também o que designa como “objetivismo abstrato”, repre-
sentado principalmente pela corrente estruturalista de Saussure. Nele, a fala ndo € objeto da
linguistica. Na verdade,

[...] ao separar a lingua (social) da fala (individual), Saussure ira priorizar
e estudar apenas os elementos constituidos pelas formas normativas da
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lingua, supondo ser esta um produto que o sujeito registra passivamente.

Para o subjetivismo abstrato, o fator normativo e estavel prevalece sobre o
carater mutavel da lingua e, portanto, esta ¢ vista como um produto acaba-
do, transmitido através das geragdes (SOUZA, 1996, p. 98).

Bakhtin sustenta que por de um lado a linguagem e de outro o seu contetido ideologi-
co “ou vivencial” torna-se um equivoco grotesco por parte da linguistica formalista (como,
por exemplo, o estruturalismo). Acredita o pensador que historicamente essa corrente foi
influenciada pela filosofia, porquanto ignora a enunciagio (o processo de produgao) e o con-
texto em que ela ocorre, sustentando-se essencialmente em “mondlogos mortos”, isto &, “[...]
na enunciacao isolada, fechada e monolégica” (SOUZA, 1996).

Bakhtin condena em tais correntes linguisticas a auséncia de um trabalho com a lingua
“na sua relagdo com as a¢cdes humanas e com a vida”, ou seja, um trabalho com a lingua en-
quanto fendmeno social de interacdo verbal, uma interacdo “realizada através da enunciagdo
ou das enunciacdes”. A interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua
(BAKHTIN, 1979).

E posta em evidéncia, nestes termos, como categoria essencial da concepgdo de lin-
guagem proposta por Bakhtin, a interagdo verbal, cuja caracteristica basica ¢, sem divida,
seu carater dialogico (“toda enunciacdo ¢ um dialogo”). Nessa mesma medida, fica clara a
alteridade na definicdo do Homem, isto €, para a sua concep¢ao o outro torna-se imprescin-
divel, dada a impossibilidade de se pensar o ser humano isolado das relagdes que o vinculam
ao outro. Ou, nas palavras do proprio autor, “a vida é dialdgica por natureza”.

Se, dentro dessa perspectiva, a atual tendéncia da linguistica ¢ conferir ao dialogismo
uma vital importancia para a compreensao do fendmeno da linguagem, ganha relevo a ne-
cessidade de se focé-la a luz desse dialogismo.

Ao considera-lo, pois, como principio constitutivo da linguagem, ndo poderiamos dei-
xar de balizar nosso relato acerca dos estudos linguisticos contemporaneos, no ambito mes-
mo das Ciéncias Humanas, examinando o processo de construcao dos sentidos.

A propria Psicologia Social toma hoje o didlogo como condi¢ao do sentido do discurso,
concebendo exatamente este sentido como uma construcao de base dialdgica. Ora, se a pro-
dugido de sentido define-se como forma de conhecimento, podemos detectar na interlocucao,
em seu dialogismo, a instancia de operacao da construgdo/produgdo deste conhecimento ou,
em outras palavras, da propria realidade.

Da relacdo da linguagem com o saber, que se depreende ai, emerge a certeza da ine-
xisténcia de um mero “reconhecimento” de algo a priori pronto, que “colocamos” em nossas
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cabegas via “recepg¢do passiva”; isto €, ndo caberia aqui a visdo representacionista do conhe-

cimento, a qual tem como pressuposto a concep¢ao da mente como espelho da realidade, do
conhecimento como uma representacao, uma simples traducao de alguma coisa que pertence
arealidade externa, nos mesmos termos, a rigor, da visao da linguagem apenas como expres-
sdao do pensamento.

Convém relembrar, aqui, a no¢do da linguagem como mediadora das relacdes do
Homem consigo mesmo e com o seu meio. Pela linguagem, o pensamento humano ¢ me-
diado, ou seja, ela se interpde entre o ser e seus processos mentais. Por outro lado, dife-
rentemente do que muitas vezes quer nos fazer crer a for¢a dos nossos 6rgaos sensitivos, a
realidade nao existe independentemente de nosso modo de acessé-la. Sabe-se, na perspectiva
construcionista, vinculada a Psicologia Social, que ¢ o nosso acesso a realidade que institui
em nds os objetos que a constituem. Somente podemos apreendé-los, quando se nos apresen-
tam, a partir, sobretudo, de praticas de linguagem. Algo ganha estatuto de objeto mediante
um processo de objetivacdo, via dinamica interativa de construgdo linguistico-conceitual,
ou por outra, via linguagem, facultado por ela. Equivale a dizer que um objeto, dada a inter-
relacdo estabelecida ente ele e nds, mediada, propiciada pela linguagem, pode instituir-se
em noés, do ponto de vista cognitivo, como realidade, isto ¢, define-se em nds e para nos.
Passamos ai a compreendé-lo, ele faz sentido para nos, torna-se funcionalmente inteligivel,
ndo existindo apenas como algo fisicamente percebido, “capturado” de modo esporadico,
circunstancial seja pela visdo ou pela audicdo, ou pelo tato, contudo ininteligivel, em cuja
funcao nos ¢ indefinida, desconhecida. Ficariamos, neste tltimo caso, sem saber ao certo o
que ¢ de fato ou para que serve.

Nesse processo de construir o saber, novas construgdes interagem (“‘dialogam”) com
as anteriores, impregnadas no contexto socio-historico-ideologico, as quais constituem o
acervo dos nossos sistemas de referéncias (correspondentes, grosso modo, a0 nosso universo
cognitivo), necessarios para dar sentido ao mundo, pois neles o sistema simbolico (o idio-
ma) torna-se significativo. A questdo do sentido ndo mais se restringe apenas ao ambito da
lingua (gramadtica e semantica). Dai nos depararmos amiide com as propostas das prdticas
discursivas e produgoes de sentido (entendendo a linguagem como ag¢ao intersubjetiva, pra-
tica social).

Desse modo, quando se fala em dificuldades de locucdo ou interpretacdo linguistica,
ndo convém vé-las apenas como “pobreza” de recursos expressivos, porquanto, parece-nos
claro, agora; o dizer ndo depende apenas de um saber prévio destes recursos disponiveis,
mas de operacdes de constru¢ao de seus sentidos na interlocucdo. As formas linguisticas,
reiteramos, ndo exibem qualquer capacidade semantica intrinseca, isto ¢, as expressoes nao
significam por si, significam na interlocu¢@o, na sua relagdo com a situagao.
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Reportando-nos, como inevitavel conclusdo, as atividades de producdo de texto, di-

riamos que o sistema linguistico que se apresenta “monologico”, pronto, induz a “copias”,
a “reprodugdes”, implicando naquela visdo representacionista do conhecimento e, pois, in-
viabilizando a efetiva construcdo, producdo dos sentidos, ou seja, a identificacdo precisa
(em sua dimensao sdcio-historica) dos objetos referidos, dos sistemas de referéncias (que se
presentificam em cada interlocugao).

Equivale a dizer que a lingua, enquanto sistema simbolico, torna-se significativa por
remeter a um sistema de referéncias, produzido histdrica e socialmente nas relagdes interati-
vas. A linguagem vai, portanto, configurar-se como trabalho de constitui¢ao dos sistemas de
referéncias e dos sujeitos, cujas consciéncias se formam no conjunto de categorias que vao se
incorporando, enquanto signos, nos processos interlocutivos de que participam.
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Resumo: Reflex@o acerca da norma culta e das variedades linguisticas, partindo-se do pressuposto de que o
modo de falar de um individuo revela suas caracteristicas sociais, pois toda lingua comporta variagdes em
funcdo da identidade do emissor e do receptor; e das condi¢des sociais de producao discursiva. Assim, o co-
nhecimento das diversas variagdes — socioculturais, geograficas, historicas e estilisticas, entre outras —, ¢ da
sua legitimidade impede que haja, na a¢do pedagdgica, violéncia simbdlica resultante da imposi¢do de uma
Unica norma prestigiada.

Palavras-Chave: Variedade linguistica, Norma culta, Preconceito linguistico.

1. A VARIACAO E O PRECONCEITO LINGUISTICO

Todos nds ja tivemos a experiéncia de estar em um lugar publico e ouvir uma conversa
acontecendo ao redor. Por razdes de educagao, geralmente ndo voltamos o olhar diretamente
para os eventuais participantes; somos, no entanto, capazes de formar alguma impressao que
nos auxilie a identifica-los socialmente, avaliando a origem geogréfica e a classe social dos
participantes desconhecidos e as circunstancias da interacdo em que se acham envolvidos
apenas com base na expressao verbal.

Assim, vamos supor que, em uma viagem de O6nibus, ouvissemos o vizinho no banco
de tras perguntar: Farta muito pra essa lata veia chega? Logo identificamos uma diferenga
entre a palavra falta, geralmente pronunciada com ‘u’, como fauta, e sua alternativa farta
pronunciada com ‘r’; identificamos também a pronuncia da semivogal i no lugar de /4 da
palavra velha, pronunciada veia. Com base nesses tragos, suspeitamos de que o falante tem
origem rural ou baixa escolaridade, ou estd muito a vontade, em uma situacao extremamente
familiar.
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Por que ¢ possivel fazer essas adivinha¢des com grau consideravel de acerto? A res-

posta mais natural € porque, por um lado, toda lingua varia, isto é, ndo existe comunidade
linguistica alguma em que todos falem do mesmo modo e porque, por outro lado, a variagao
¢ o reflexo de diferencas sociais, como origem geografica e classe social, e de circunstancias
da comunicagdo. Com efeito, um dos principios mais evidentes desenvolvidos pela linguisti-
ca ¢ que a organizacao estrutural de uma lingua (os sons, a gramatica, o 1éxico) nao esta
rigorosamente associada com homogeneidade; pelo contrario, a variacio ¢ uma carac-
teristica inerente das linguas naturais.

Continuando a observar a conversa, poderiamos ouvir a seguinte resposta como uma
sequéncia do dialogo: Farta umas treis hora. Para ndo perdermos o hébito da correcao,
procurariamos prontamente uma forma alternativa que consideramos correta, como: Faltam
umas trés horas. Nesse caso, além das diferengas na prontincia dos sons, notariamos que ha
também diferencas de concordancia verbal ¢ nominal, entre a fala dos vizinhos e a nossa
propria fala, o que estenderia as observacdes para o fato de que o suposto falante da zona
rural também mostra diferengas na area da morfossintaxe.

Prosseguindo com a conversa, o primeiro falante concluiria: Bem, entdo, td na hora
de merendd — e uma vez mais observariamos, afinal, que merendar (ou merenda) é uma
variagdo lexical, ou de vocabulario, para a expressao tomar café da tarde, o que completaria
nossas observagdes de que a variagdo se estende para o uso do vocabulario.

Na sequéncia desse raciocinio, elaborado aos solavancos do 6nibus, comparando, por
exemplo, a palavra falta com a palavra lata, perceberiamos mais uma caracteristica dos
processos de variagdo: a de que o som inicial de /ata ndo varia como o de alta, que pode ser
pronunciado tanto como aufa quanto como arta, simplesmente porque, na primeira palavra,
o / estd no inicio da silaba, enquanto, na segunda, esta no final dela. Também nos limites
da gramatica, conquanto ¢ comum ouvir, por exemplo, a expressao umas trés hora, ¢ muito
raro ouvir uma trés horas. H4 uma regra da variedade popular, motivada pela organizagao
sintatica do portugués, que permite a auséncia de pluralidade nos ultimos constituintes de
uma locugdo, mas ndo no primeiro da série, que, via de regra, deve vir marcado com o plural.

Esses fatos linguisticos nos levam a concluir também que a varia¢do ndo é um pro-
cesso sujeito ao livre arbitrio de cada falante, que se expressaria, assim, do jeito que bem
entender; muito pelo contrario, a variagao ¢ um fendémeno regular, sistematico, motivado
pelas proprias regras do sistema linguistico.

Quem se prestar a ver a organizagdo da lingua com olhar mais demorado, ficara im-
pressionado com a natureza ordenada e estruturada de todas as variedades dela e condenaria
impressdes equivocadas e, as vezes, preconceituosas, como a de existéncia de estruturagao
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aleatdria, submetida a vontade de cada falante. Observa-se, geralmente, no senso comum a

crenca equivocada de que os falantes de variedades populares, como as examinadas acima,
falam sem obedecer a regra alguma, o que ¢ destituido de qualquer verdade cientifica. Desse
modo, o que esses falantes fazem € ndo seguir, por desconhecimento, as regras da variedade
culta escrita do portugués, segundo as quais a marcagao de plural deve ser redundantemente
marcada em todos os constituintes de uma locu¢do nominal, como o que se V&€ em umas trés
horas, as casas amarelas etc., procedimento sintatico chamado de regra de concordancia
nominal.

Assim, o que poderiamos ensinar, apds essas descobertas, a uns jovens estudantes
sentados no banco ao lado, que comecam a rir ndo sé da prontncia dos dois passageiros do
banco da frente, mas também, na opinido deles, “do sentido incompreensivel da palavra me-
rendar?”” Afinal, para eles, merenda ¢ a refei¢do que a escola publica fornece gratuitamente
para as criangas durante o recreio. Quem faz pouco do modo de falar de outras pessoas
acredita no mito de que o portugués ¢ uma lingua unica, invariante, e, como tal, uma tinica
forma ¢ a correta e as demais nada mais sdo que erros, € merendd nao passa, assim, de uso

errado de tomar o café da tarde.

O que teriamos a ensinar a esses jovens irreverentes (¢ ignorantes a respeito da lin-
guagem) € que, se a variacao ¢, como vimos, propriedade inerente da linguagem, todas as
linguas e dialetos (variedades de uma lingua) sdo igualmente complexas e eficientes
para o exercicio de todas as funcdes a que se destinam e nenhuma lingua ou variedade
dialetal é inerentemente inferior a outra similar sua. Assim, dizer que uma variedade ru-
ral € simples demais e, portanto, primitiva, significa afirmar que ha alguma outra variedade
mais complexa e mais desenvolvida. E esse tipo de pensamento que parece estar por tras de
opinides, como a de Marilene Felinto, que escreveu o seguinte sobre os paulistas do interior:
“O povo tem pronuncia enrolada, estranha de ouvir; e fala um portugués capenga, em que
imperam auséncia de plural e erros de concordancia” (apud POSSENTI, 2001, p. 63-64).

Nao parece haver muita diferenca entre o riso provocado pela fala de alguém e a
emissdao de uma opinido, como a da jornalista [Marilene Felinto], sobre a variedade do inte-
rior de Sdo Paulo. Atitudes como essas sdo motivadas por discriminagdo. Esse tipo de pre-
conceito, que infelizmente ainda se mantém, foi forjado pela tendéncia evolucionista do final
do século XIX, segundo a qual diferencas culturais entre civilizagdes de diferentes estagios
tecnologicos se correlacionariam a diferentes estdgios na evolugdo da lingua: assim quanto
mais ‘primitivo’ fosse o estagio cultural de um povo, tanto mais ‘primitiva’ seria a estrutura
da lingua que ele fala. Outra fonte de preconceito, gerado por essa perspectiva, ¢ a afirmagao
de que “[...] o japonés frequentemente remedeia a auséncia de relativos com o emprego do
chamado processo de anteposi¢do” (LOPES, 1980, p. 29 apud CAMACHO, 1984).
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O relativismo cultural desenvolvido pela antropologia do inicio do século XX passou

a analisar cada civilizagdo por si mesma, sem estabelecer comparacdo entre os diferentes
tipos de cultura; apesar disso, o preconceito de que ha linguas e variedades superiores desa-
fortunadamente se mantém e ¢ mais grave ainda, quando, em nome dele, atribui-se a crian-
cas socialmente desfavorecidas a incapacidade de manifestar raciocinio logico em virtude
do “portugués capenga” que empregam. No entanto, nenhuma forma de expressdo ¢ em si
mesma deficiente, mas tdo somente diferente, ¢ todas as linguas e variedades dialetais
fornecem a seus usuarios meios adequados para a expressao de conceitos e proposi¢coes
logicas; assim, nenhuma lingua ou variedade dialetal imp6e limitag¢des cognitivas tanto
na percep¢ao quanto na produc¢io de enunciados.

Além de ndo impor limitagdo cognitiva de qualquer espécie, ¢ possivel creditar ao uso
de variedades populares o mesmo tipo de experiéncia estética de alto nivel de que sdo dota-
das as variedades cultas. Observemos alguns versos do poeta Patativa do Assaré:

Cheio de rima e sentindo

Quero iscrevé meu volume,
Pra ndo fica parecido

Com a fulo sem perfume:
A poesia sem rima,
Bastante me desanima

E alegria ndao me da:

Ndo tem sabo a leitura,
Parece uma noite iscura

Sem istrela e sem lua.

(Patativa do Assaré [Antonio Gongalves da Silvaj. Aos poetas classicos.
Disponivel em: <http.//www.releituras.com/patativa_poetclassicos.asp>).

Esse uso da variedade popular, tipo de escrita muito proxima da fala de pessoas sim-
ples, ¢ tao eficiente para a expressao artistica quanto uma variedade culta trabalhada como
se fosse variedade popular, como € possivel notar em um autor consagrado da literatura

brasileira;:

O Senhor sabe o que ¢ caber estabelecido dessa constante maneira? Se
deram nado sei os quanto mil tiros: isso nas minhas orelhas aumentou —
0 que azoava sempre € zinia, pipocava, proprial, estralejava. Assentes o
rebdco e os vedos, as linhas e telhas da antiga casarona alheia, era o que
para a gente antepunha defesa. (ROSA, Joao Guimaraes. Grande Sertao
Veredas. Rio de Janeiro: José Olympio, 1956).
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Essa comparacdo tem a fungdo de comprovar que, ao contrario do que afirmam os

discursos preconceituosos, nenhuma variedade ¢ capenga ou deficiente, nem em termos ab-
solutos nem em termos relativos. Observemos agora o seguinte fragmento textual:

Intdoce fui in casa, peguei o meu lago de coro de veado pardo, que tem
guentado toro marrud... fui no ferrero, mandei faz€ um anzolao de dois
parmo, incastoei bem incastoado, matei ua leitda, sapequei cum tripa e
tudo, ponhei no anzo, feito isca; marrei o lago nua arve e pinchei o anzo6 no
fundio... (PIRES, Cornélio. Musa Caipira. As estramboticas aventuras do
Joaquim Bentinho (0 queima-campo). Tieté: Prefeitura Municipal de Tiete,
1985, p. 111).

Embora esse texto represente a variedade rural, alguns tragos dela sdo comuns a ou-
tros tipos de variedades, como as urbanas, faladas por pessoas geralmente de baixo grau de
escolaridade. Observe-se o uso de anzo no lugar de anzol, com apagamento do fonema /u/
representado na escrita pela letra /; a prontincia mais ou menos generalizada dos processos
fonologicos de reducgdo de fonemas no inicio de palavra (tradicionalmente chamada de afé-
rese), como em guentado e marrei, como formas populares de aguentado e amarrei. Outro
trago € o apagamento regular da marca de pluralidade, ja& comentado acima, como em dois
parmo, em vez de dois palmos, que, nesse caso, afeta também uma regra de concordancia
nominal.

Formas como intdoce, variante regional de entdo, é certamente residuo historico, ge-
ralmente chamado de arcaismo, proprio de areas conservadoras, como a zona rural do inicio
do século XX, e constitui a preservagdo da forma arcaica enfonce, provinda ao que parece
das formas hipotéticas *in + tuncce < estonce (arc) < *ex tuncce (COUTINHO, 1970, p.
266). Ela atesta um tipo de varia¢do, chamada histérica ou diacronica, que ¢ extremamente
notavel em textos escritos do passado:

[...] quamdo a rollda vehesse acerca daquella porta, que elles braadariam
altas vozes apupamdo: “Ex a rraposa vai! Eyla rraposa vai!” e que estomge
(grifo nosso) estevessem quedos € nom movessem nada [...] (A cronica d’El
Rey D. Jodo I. In: VASCONCELLOS, J. L. Textos arcaicos. Lisboa: Clas-
sica, 1922, p. 78).

Esse fendmeno de variagao e, ao mesmo tempo, de persisténcia de formas do passado
na lingua mostra que nenhuma é imutavel, ou seja, que as linguas se alteram com o pas-
sar do tempo. Como o portugués tem origem em uma variedade falada e popular do latim,
comumente denominada de Latim Vulgar (como se vé, ja havia preconceito no passado), que
licdes poderiamos tirar da variagcdo diacronica para o ensino da lingua portuguesa atual?
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Pelo exposto, podemos obter a seguinte ligao: o que é considerado normativo para a

variedade-padriao de uma época, pode perfeitamente ser considerado ultrapassado em
proveito de formas mais usadas. Devemos insistir em ensinar formas que nunca se usam,
como o pronome vos € suas respectivas flexdes verbais? Possenti (1998) chama a atengao
para formas verdadeiramente arcaicas, como as regéncias de verbos como assistir, visar e
preferir com a preposicao a, mas que ainda pensamos estarem em uso somente porque sao
ensinadas na escola ou porque continuam a ser prescritas como corretas pelas gramaticas
normativas. Observemos o tratamento que Cunha (1971) d4 ao verbo assistir:

Uma longa tradicdo gramatical ensina que éste [sic] verbo ¢ TRANSITI-
VO INDIRETO no sentido de “estar presente”, “presenciar’. Com tal sig-
nificado, deve o OBJETO INDIRETO ser encabegado pela preposicao a,
e, se for [sic] expresso por pronome de 3* pessoa, exigira a forma a éle(s)
[sic] ou a ela(s), e ndo lhe(s) (CUNHA, 1971).

Observemos, agora, o que afirma Cunha, mais adiante:

Na linguagem coloquial brasileira, o verbo constroi-se, em tal acepcao, de
preferéncia, com OBJETO DIRETO (cf.: assistir o jogo, um filme), e escri-
tores modernos tém dado acolhida a regéncia gramaticalmente condenada.
(CUNHA, 1971, p. 355-356, grifo nosso).

O texto de Cornélio Pires acima mencionado traz formas como arve, arvre, proprias
de variedades sociais ou geograficas; se comparadas com sua alternativa padrao, drvore,
essas formas nos ddo, em segundo lugar, outra licdo: a de que as variedades populares, es-
tigmatizadas hoje sem d6 nem piedade, contém processos regulares que se aplicam a outras
formas similares da variedade ndo-padrao, como corgo (> corrego), fosfro, fosfo (> fosforo),
musga (> musica), cuja explicacdo remete a propria historia da lingua. Essa tendéncia de
eliminar a vogal postonica de palavras proparoxitonas, em funcdo da acelera¢do do ritmo
da fala, era um processo muito produtivo também na passagem do latim para o portugués,
fonte de formas atuais da variedade-padrao, cuja origem hoje desconhecemos, como asno <
asinu-, vermelho < vermiculu-, povo < populu- (BAGNO, 2000, p. 107-108). Antes de ver-
mos as variedades ndo-padrao com olhar discriminatorio, devemos encarar a necessidade de
trata-las como fenomenos linguisticos regulares.

2. DETERMINACC)ES SOCIAIS DAS VARIEDADES
LINGUISTICAS

Ja que, conforme vimos, € possivel identificar as caracteristicas sociais de um falante
desconhecido com base em seu modo de falar, podemos facilmente concluir que toda lin-
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gua comporta variedades: (a) em funcdo da identidade social do emissor; (b) em funcdo da

identidade social do receptor; (c) em funcdo das condi¢des sociais de producdo discursiva
(CAMACHO, 1988).

Em fun¢do do primeiro fator, pertencem as variedades que podemos denominar diale-
tais em sentido amplo: variedades geograficas (ou diatépicas), variedades socioculturais
(ou diastraticas). Em fun¢do do segundo e do terceiro fatores, pertencem as variedades
estilisticas (ou diafasicas). Referem-se ao grau de formalidade da situacao e ao ajustamento
do emissor a identidade social do receptor.

Como ¢ verdadeiro que o dominio de uma lingua deriva do grau de contato do falante
com outros membros de uma comunidade, também ¢ verdadeiro que quanto maior o conta-
to entre os falantes de uma comunidade, tanto maior a semelhanga entre seus atos verbais.
Dessa tendéncia para a maior semelhanga entre os atos verbais dos membros de uma mes-
ma comunidade resulta a variacido geografica e a variacdo sociocultural. As variedades
geograficas sdo o resultado direto da distancia fisica entre os falantes; assim, pessoas que
residem em lugares diferentes tendem a falar de modo diferente.

E facil detectar a variagdo motivada por diferencas na origem geografica. Basta per-
corrermos O pais para percebermos, por exemplo, que os falantes da regido nordestina se
caracterizam pela abertura sistematica da vogal pretonica de dezembro e colina, pronuncia-
das dézembro e colina, sistematicamente fechada em outras regides, em que ¢ pronunciada
como dézembro e colina. Em certas regides do sul do pais, pronunciam-se como e as vogais
em posicao atona final, como no SN leite quente, que, em outras regides, aparecem como i
como [eiti quenti. Neste ultimo caso, observa-se ainda que a pronincia da vogal i, em certas
regides de Sdo Paulo, acarreta a palatalizacdo da consoante ¢, que passa a soar como leitchi
quentchi, um som que os linguistas chamam de “africado” (CAMACHO, 2001).

Se o grau de semelhanga entre as formas de expressao dos membros de uma comuni-
dade linguistica € proporcional ao grau de intercambio social que mantém entre si, podemos
afirmar que a variagao sociocultural deriva da tendéncia para a maior semelhancga entre os
atos verbais dos individuos participantes de um mesmo setor socioecondmico e cultural. As
variedades linguisticas sdo motivadas por diferencas de ordem socioeconomica, como nivel
de renda familiar, grau de escolaridade, ocupagdo profissional, de ordem sé6cio-biologica,
como idade e género, entre outros, sejam eles isolados ou combinados entre si.

Fatores como idade, género e ocupacdo motivam o aparecimento de linguagens es-
peciais que contrastam com a linguagem comum por consistirem em variedades dialetais
proprias das diversas subcomunidades linguisticas, cujos membros compartilham uma for-
ma especial de atividade, sobretudo na esfera profissional, mas também cientifica e ludica.
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Os jargoes cientificos, as girias sdo subcategorias compreendidas no dmbito das linguagens

técnicas. Observemos abaixo um exemplo de linguagem técnica:

Durante o procedimento, acidentalmente produziu-se pneumotorax. Insta-
lou-se, em seguida, drenagem pleural continua com boa expansdo pulmo-
nar. O liquido drenado inicialmente era hemorréagico, passando progres-
sivamente para amarelo-citrino e amarelo-ouro. Posteriormente, no sexto
dia e coincidindo com a introducao de dieta, houve turbidez do mesmo.
(Relato de caso. Jornal de Pediatria, v. 62, n. 1/2, 1987).

As diversas modalidades de girias distinguem-se de outros tipos de linguagens técni-
cas em fun¢do das motivagdes sociais que acionam seu surgimento, a mais importante das
quais ¢ a necessidade de sigilo, principalmente no caso do desenvolvimento de variedades
linguisticas proprias de grupos fechados, como o de marginais. O fragmento abaixo ¢ um
exemplo de giria de marginais dos anos 1940, que se vé em obra literaria:

Nao ¢ mulher bonita, nem gostar o que estd me perdendo.
Lércio Arrudao, os anos de janela e de Detengdo nao me ensinaram nada.

Que minas eu tenho e até pivas e naimes das mais finas. Tive filhas de ba-
canas, nas estranjas. E Maria Princesa, minha ultima umas-e-outras fixa,
¢ uma boneca e novinha, cheirando a broto do interior — tratada, vestida,
desfila como rainha... Nem gostar ¢ o que me estrepa. (FERREIRA FI-
LHO, J. A. Paulinho Perna Torta. In: FERREIRA FILHO, J. A. Os melho-
res contos de Jodo Antonio. S3o Paulo: Global, 1986, p. 166).

Ha outras motivagdes que acionam o surgimento da giria. Além da necessidade de
criacdo de neologismos por forca de necessidades expressivas, ha uma demanda especial, em
certos grupos, por forte coesdo social, cuja consequéncia ¢ a exclusdo, via linguagem, dos
que ndo fazem parte do grupo. Esse tipo de motivagdo para a criagdo de giria caracteriza
especialmente a linguagem do adolescente.

A diversidade linguistica ndo se restringe a determinagdes motivadas pela origem
sociocultural e geografica do falante. Um mesmo individuo pode optar por diferentes formas
linguisticas de acordo com a variag¢do das circunstincias que cercam a intera¢do verbal, in-
cluindo o contexto social, propriamente dito, o assunto tratado, a identidade social do inter-
locutor etc. Um professor universitario, por exemplo, pode por-se as voltas com pelo menos
trés diferentes situagdes linguisticas: no restaurante universitario, conversando banalidades
com seus alunos; na sala de aula, exercendo sua profissao; e no auditério, dando uma pales-
tra. E 6bvio que, conforme aumenta o grau de formalidade dessas diferentes circunstancias,
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maior ¢ o uso de variantes-padrao. Assim, na situag¢do de conferencista, ndo soaria adequado

o emprego de cé, por vocé, por exemplo, de ta, por esta, perfeitamente plausiveis na conversa
informal do restaurante universitario.

As variedades estilisticas resultam da adequa¢@o da expressdo as finalidades espe-
cificas do processo de interagdo verbal com base no grau de reflexdo sobre as formas que
constituem a competéncia comunicativa do sujeito falante. O grau de reflexdo ¢ proporcional
ao grau de formalidade da situacdo interacional: quanto menos coloquiais as circunstancias,
tanto maior a preocupacao formal. Se a competéncia do falante inclui duas formas de ex-
pressdo, como Por favor, poderia me passar o agucar, em contraste com O meu chapa, vai
ficar alugando o agucareiro até quando? Da pra passar ou ndo?, o 6bvio € que o primeiro
enunciado seja selecionado em um jantar com pessoas desconhecidas, e o segundo, em uma
mesa de bar que se compartilha com pessoas do circulo intimo.

E possivel considerar dois limites extremos na transi¢do entre os diferentes estilos
possiveis: o estilo informal, em que ¢ minimo o grau de reflexdo sobre as formas emprega-
das, e o estilo formal, em que ¢ méximo o grau de reflexdo que se projeta sobre as formas
linguisticas. A diferenga essencial entre os dois graus extremos reside nos diferentes graus
de adesdo ao uso de formas padrao ou variantes de prestigio: no estilo informal a adesao as
formas prestigiadas ou cultas ¢ menor do que no estilo formal.

Outro aspecto a destacar ¢ a forte vinculagdo entre a variacao sociocultural e a estilis-
tica. Para iniciar a reflexdo, podemos dizer, inicialmente, que, de acordo com a relagdo entre
lingua e sociedade, ¢ forcoso reconhecer que “[...] uma variedade linguistica ‘vale’ o que
‘valem’ na sociedade os seus falantes, isto €, como reflexo do poder e da autoridade que eles
tém nas relacdes economicas e sociais” (GNERRE, 1985, p. 4). Assim, expressoes, como os
meninos espertos € umas trés horas, que manifestam marca de plural em todos os constituin-
tes, sdo variantes reconhecidas como detentoras de prestigio social entre os membros da co-
munidade, sendo por isso chamadas variantes de prestigio ou padriao. Ja suas alternativas
com auséncia de marca de pluralidade nos constituintes finais da série, como em os menino
esperto, uma treis hora, sao reconhecidas como variantes nao-padrao ou estigmatizadas.

E evidente que a distribui¢ao de valores sociais se torna institucionalizada com a ele-
vacao de uma variedade de prestigio a condi¢@o de lingua padrao que, como tal, passa a ser
veiculada no sistema escolar, nos meios de comunicagao, na linguagem oficial do Estado etc.

Assim, o individuo necessita ter, interiorizadas em sua competéncia linguistica, as
formas alternativas da variedade-padrdo, ou de prestigio, e da variedade ndo-padrao, que
pode ser também estigmatizada, sobre as quais ele pode operar a selecdo conforme variam
as circunstancias de interagdo. Nem sempre, todavia, as condi¢des sociais permitem esse
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conhecimento. Abaixo temos um trecho de uma crénica que descreve uma confusao entre o

cobrador (chamado de trocador, no Rio de Janeiro) de 6nibus e um passageiro que, segundo
o cobrador, deveria levantar-se por estar com o calgdo molhado de 4gua do mar:

* O o6nibus vai parar e eu chamo a policia.

* A policia vai me prender porque estou suando?

»  Vai botar o senhor pra fora porque é um... recalcitrante.

* O passageiro pulou, transfigurado:

* O qué? Repita, se for capaz.

* Re.. calcitrante.

» Te quebro a cara, ouviu? Nao admito que ninguém me insulte!

*  Eu? Nao insultei.

* Insultou, sim. Me chamou de réu. Réu ndo sei o qué, calcitrante, sei ld
0 que é isso. Retira a expressdo, ou la vai bolacha.

* Mas é a portarial A portaria é que diz que o recalcitrante...

(ANDRADE, Carlos Drummond de. Recalcitrante. In: ANDRADE, C. D. De noticias
& ndo-noticias faz-se a cronica. 2. ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 1975, p. 31-33).

Toda a confusdo nasce do uso de uma palavra cujo valor semantico um dos envolvidos
nao domina muito bem, certamente em razao da raridade de ocorréncia em situagdes mais
informais de interagdo, ja que seu uso se limita a situacdes de comunicacao em que prevalece
a variedade escrita padrao, como o texto formal de uma portaria, que deveria certamente
estar afixada no coletivo.

Em geral, individuos de baixa escolarizagdo e que exercem atividades produtivas que
ndo exigem sendo habilidades manuais tendem a ser menos estimulados quanto a capacidade
de operar com regras variaveis (a0 menos no ambito de seu trabalho). Nesse caso, como lhe
foram vedadas as possibilidades de adaptar seu estilo as circunstancias de interacdo, a va-
riedade que usam acaba representando uma poderosa barreira para toda possibilidade de as-
censdo social que depender de capacidade verbal. Cabe ao sistema escolar cuidar para que as
formas da variedade-padrdo sejam desde cedo ensinadas a crianga, para que, quando adulto,
ela incorpore em seu acervo o maximo possivel de formas padrao, tornando-se, assim, capaz
de adequar a expressao verbal as circunstancias de interacdo. A pedagogia da lingua mater-
na deve valorizar o principio de que todos os falantes sdo capazes de adaptar seu estilo
de fala a diversidade das circunstancias sociais da intera¢ao verbal, e de discernir que
formas alternativas sao as mais apropriadas.
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3. O CONCEITO DE NORMA

Como extensdo da premissa de que diferencas linguisticas derivam de diferengas so-
ciais, até¢ aqui discutida, devemos esperar que ocorra alguma forma de padronizacgao. Cer-
tas normas de comportamento social podem ser fixadas como mais apropriadas em uma
determinada comunidade cultural e 0 mesmo pode aplicar-se a normas de comportamento
linguistico. E absolutamente indiferente se uma pessoa come ervilhas com uma colher ou
com um garfo em termos do teor alimenticio dessa leguminosa, mas ¢ certo que os manuais
de boas maneiras prescrevem que se deve comé-las com um garfo, mesmo que parega até
menos eficiente que usar uma colher. Somente nesse sentido objetivo, relacionado a normas
sociais de comportamento verbal, é que a no¢do de corre¢do deve ser usada em relagdo a
linguagem (WOLFRAM; FASOLD, 1974). Essas normas ndo tém relagdo, como vimos, com
a capacidade linguistica inerente: assim, se uma pessoa diz marrei o lago nua arve e pinchei
0 anzo no funddo ¢ absolutamente irrelevante em termos do sistema linguistico na medida
em que o contetildo desse enunciado ¢ prontamente entendido por qualquer interlocutor, mas
marrei, por exemplo, ¢ considerada uma forma nao-padrdo por estar em desacordo com as
normas sociais para o uso linguistico em situagdes formais.

Por razdes historicas, de natureza cultural, politica e ideoldgica, nem todas as varie-
dades dialetais usadas em uma determinada comunidade sdo iguais em termos de sua acei-
tabilidade e, desse modo, uma delas ¢ escolhida como a variedade-padrao. A histéria das
linguas europeias mostra que o passo fundamental na afirmagao de uma variedade sobre as
outras € sua associa¢do a escrita dentro de restritos ambientes de poder. Assim, considerando
a historia do portugués, no século XII, a lingua literaria, chamada galego-portuguesa, era a
expressdo, no plano linguistico, do prestigio politico e cultural de Santiago de Compostela
(GNERRE, 1985). Conforme o polo do poder mudou (hoje a Galicia pertence a Espanha),
mudou também a incidéncia regional da variedade-padrdao em Portugal, que j& foi Coimbra
e, hoje, é Lisboa.

E, no Brasil, haveria alguma associagdo entre espago geografico, definido em termos
politicos, e codificacdo da variedade-padrio? E certo que, no Brasil, h4 mais de uma varieda-
de-padrao e essas diferentes variedades sdo geralmente orientadas para determinados polos
culturais, como as principais capitais do pais; mas ¢ também possivel que o dialeto do Su-
deste, particularmente o praticado em Sao Paulo e Rio de Janeiro, seja geralmente associado
com a variedade de prestigio em func¢do do reflexo do poder e da autoridade que as classes
elevadas dessa regido detém nas relagdes econdmicas e sociais.

Como, de qualquer modo, ¢ inevitavel o processo de fixacao de uma variedade-padrao,
ela poderia ser definida como conjunto codificado de normas linguisticas que sio consi-
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deradas socialmente aceitaveis para a classe social de maior prestigio de uma comunidade
(WOLFRAM; FASOLD, 1974, p. 18). Em geral, o estabelecimento de uma variedade-padrao
pode dar-se por procedimentos informais com base na atribui¢do de prestigio que algum gru-

po social recebe da comunidade; nesse caso, os demais falantes se espelham na linguagem
das pessoas que admiram como uma norma para seu proprio comportamento verbal. Mas, na
maioria dos casos, a padronizagdo informal ¢ acompanhada por procedimentos formais, como
a codificacdo operada pelas gramaticas prescritivas da variedade reconhecida como a mais
prestigiada que €, entdo, preservada por instituigdes sociais, como o sistema escolar, o sistema
juridico e o sistema politico. Em alguns paises, como Espanha e Franca, agrega-se outra insti-
tui¢do codificadora, as academias literarias, cuja tarefa principal ¢ a defini¢do de uma norma
nacional. A variedade culta ¢, assim, associada a escrita e a tradicdo gramatical. Esta varie-
dade, por sua vez, ¢ inventariada nos dicionarios, passando, portanto, a ser “[...] a portadora
legitima de uma tradi¢ao cultural e de uma identidade nacional” (GNERRE, 1985, p. 7).

Para uma reflexdo mais acurada sobre os processos de padronizacao, pode-se pensar nos
conceitos derivados dos termos padrdao e norma de comportamento (FICHTER, 1969 apud
CAMACHQO, 1984). O padrao de comportamento forma-se depois que uma parcela expressiva
dos membros de uma comunidade age de modo mais ou menos similar e constante durante
longo periodo de tempo. Esse modo de agir torna-se principio de conduta, na medida em que
pode ser usado como modelo ou guia para a atividade social. Pode-se afirmar, entdo, que a nor-
ma linguistica deriva da variedade empregada com certa constancia e regularidade pela classe
social de maior prestigio da comunidade: a variedade realmente empregada, ou padrao real,
torna-se norma, ou padrao ideal, para todos os demais membros da comunidade.

Garvin e Mathiot (1974) entendem que a variedade-padrao representa um elo simbo-
lico entre os membros de um grupo social que fala diferentes variedades, contribuindo, por
isso, para unifica-los em torno de uma verdadeira comunidade linguistica. Ha, por um lado,
uma funcio unificadora, que opde a variedade-padriao as demais variedades ou dialetos
da mesma comunidade; ha, por outro lado, uma funcio separatista, que opde a variedade-
-padrdo, tomada como lingua nacional, as linguas de outras comunidades, de modo que ela
passa a representar um poderoso simbolo de identidade social. A afirma¢ao de uma varieda-
de linguistica como norma na Espanha e em Portugal, no fim do século X VI, representava

[...] uma dupla afirmagao de poder: em termos internos, em relagao as ou-
tras variedades linguisticas usadas na época que eram quase que auto-
maticamente reduzidas a “dialetos” e, em termos externos, em relacao as
linguas dos povos que ficavam na area da influéncia colonial (GNERRE,
1985, p. 9).
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Outra fun¢do simbolica mencionada por Garvin e Mathiot (1974) ¢ a fung¢ao de presti-

gio: para que uma lingua ou variedade seja comparavel ao padrao de prestigio faz-se neces-
sario aproxima-la o mais possivel das propriedades ideais do modelo adotado. No percurso
historico de fixacdo de uma norma para as linguas europeias, o padrdo de prestigio a ser
imitado pelas variedades correntes era o latim, modelo de lingua e de poder na Europa me-
dieval. As variedades linguisticas europeias que, a essas alturas, ja estavam associadas com
a escrita, “[...] passaram por um claro processo de ‘adequacdo’ lexical e sintatica, no qual o
modelo era sempre o latim” (GNERRE, 1985, p. 8).

Além dessas fungdes simbolicas, uma variedade-padrao desempenha uma fungao ob-
jetiva, a de servir como quadro de referéncia para toda forma de expressao. Isso significa
que a variedade-padrao fornece uma norma codificada que consiste, em ultima andlise, em
uma medida de correcdo e, em consequéncia, os falantes em geral sdo julgados em termos
de sua conformidade ou desvio em relacao a essa norma.

No entanto, ¢ um grande equivoco pensar, como ¢ habito na tradicdo gramatical bra-
sileira, que, uma vez estabelecida, a norma deve ser imutavel, aplicando-se sem variagao
a todas as circunstancias de interacdo. H4 tanto variantes estigmatizadas, que no geral a
variedade-padrio reprime, quanto alternativas corretas demais, que s6 podem aplicar-se a
situacdes de alto grau de formalidade. Uma pessoa pode parecer perfeitamente educada ao
solicitar a um desconhecido, no café, que lhe passe o agucareiro, dizendo-lhe simplesmen-
te: Por favor, me passa o agucareiro? Seria certamente ridiculo, nessa situag¢do, usar uma
expressdo formal, como: Por obséquio, queira me passar o agucareiro?, embora ela seja
perfeitamente enquadrada nas normas mais elaboradas da lingua; por outro lado, poderia
parecer grosseiro dirigir-se a um interlocutor desconhecido dizendo, informalmente: Cara,
passa esse agucareiro ai?

O uso de variantes demasiadamente formais em qualquer situacdo de interacdo se deve
ao fato de que a escola adota em geral uma forma de gramatica prescritiva, que ¢ como
a variedade-padrao se acha codificada nos manuais de gramatica. Como a escola em geral
tem-se dedicado pouco ao ensino da modalidade falada, a gramatica prescritiva, estabelecida
com base na modalidade escrita e literaria, acaba sendo aplicada a todas as circunstancias de
interacdo, inclusive as faladas em situacdes informais, quando o dominio completo de uma
lingua deve incluir o nimero maior possivel de modalidades de intera¢do — desde escritas
formais a faladas informais — e de diferentes géneros textuais em ambas as modalidades.

Assim, em termos de adequacdo a situagdo comunicativa, acima definida como varia-
¢ao estilistica, tanto as formas estigmatizadas, quanto as demasiadamente cultas podem ser
enquadradas na variedade nao-padrao, ja que, nesse ultimo caso, nao € raro que o interlo-
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cutor desconhecido elabore um julgamento negativo do falante, ndo porque tenha usado um

“mau portugués”, nem porque seja desprovido de cultura, mas simplesmente porque o estilo
empregado, inadequado aquela situagdo especifica, pode dar a impressdao de um falante de-
masiadamente “pretensioso”.

4. NORMA, VARIEDADES LINGUISTICAS E ENSINO

Como, em geral, a variedade-padrao ¢ imposta como referencial exclusivo para todas
as circunstancias de interacdo, negligenciam-se as experiéncias culturais vivenciadas, es-
pecialmente pelo jovem provindo de camadas marginalizadas. De um angulo estritamente
linguistico, cria-se uma espécie de conflito entre a lingua de fato ensinada na escola, como
referencial exclusivo, a variedade-padrao ou normativa, e o dialeto social que o aprendiz
domina, de acordo com sua origem sociocultural.

No ensino tradicional de lingua portuguesa, elegem-se o correto € o incorreto como
critério Unico no tratamento da variagao, o que, como vimos, longe de ter qualquer respaldo
em fendmenos intrinsecamente linguisticos, encontra justificativa em determinagdes de na-
tureza social.

Uma das consequéncias dessa atitude prescritivista ¢ liquidar o ultimo reduto das ca-
madas marginais — justamente o que lhes ¢ peculiar e identificador — sua propria variedade
de linguagem. Boa parte do tempo disponivel para o trabalho pratico com a linguagem em
uso ¢ irremediavelmente perdido com a repeti¢do, ano a ano, das mesmas e inuteis listas de
excecdes de regras e da mesma classificagdo gramatical. Como esse procedimento didatico
estigmatiza e discrimina formas discursivas complexas e eficazes empregadas no quotidia-
no, nada repondo em seu lugar, pode ser caracterizado como um modelo da deficiéncia. O
principal pressuposto da tradicdo normativa € que caberia a escola o papel de compensar
supostas caréncias socioculturais, constituindo a principal tarefa do ensino substituir a va-
riedade ndo-padrdo pela variedade-padrao.

Pode-se, no entanto, propor, como ideia alternativa, que varia¢des de linguagem nao
devem passar pelo crivo avaliador de uma gramatica prescritiva por consistirem em formas
alternativas que o sistema linguistico pde a disposi¢cdo do falante. Nesse modelo, que po-
demos chamar de modelo da diferenca, a variedade dos grupos socialmente marginaliza-
dos ¢ um sistema linguistico nem deficiente nem inerentemente inferior a outras variedades
(WOLFRAM; FASOLD, 1974). Nesse caso, ¢ outra a tarefa fundamental da pedagogia da
lingua materna: cumpre-lhe despertar a consciéncia do aluno para a adequacao das formas
as circunstancias do processo de comunicagdo, com base no principio de que, independen-
temente de seu contexto social de origem, toda crianca ¢é perfeitamente capaz de adqui-
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rir um sistema linguistico apropriado a todas as funcdes comunicativas a que este se

destina. Na base desse principio, hd o pressuposto de que a variedade-padrao ndo constitui
um modelo universal e tinico. E apenas uma das variedades disponiveis, embora seja a mais
prestigiada e, por isso, geralmente a selecionada para o uso em situagdes formais.

Justamente por ser a mais prestigiada, o objetivo verdadeiro da escola é ensinar a
variedade-padrio, mas com nova roupagem: trata-se de criar condig¢des para que as formas
de prestigio sejam acrescentadas a variedade que o aluno ja domina, o que o habilitaria a
selecionar a alternativa mais adequada a situagdo comunicativa.

Impor com exclusividade a variedade-padrdo, misturar uma pitada de intolerancia
para com a variedade ndo-padrdo, que as criancas de classes desfavorecidas dominam, sdo
os ingredientes de uma receita infalivel que pode provocar o desenvolvimento de um forte
sentimento de inseguranga linguistica. Para as criangas economicamente favorecidas, o mal
¢ certamente menor, pois, desde a primeira infancia, acham-se mais familiarizadas com a
variedade-padrao; assim, o modelo escolar ¢ uma extensao do processo de socializagdo ini-
ciado pelos pais e pelo meio social em geral. Nesse aspecto, as camadas marginalizadas na-
dam contra a maré. A modalidade de cultura que a escola desenvolve afina-se mais com a das
classes dominantes. O problema ¢ maior quando tal modalidade se impde no ensino como
referencial exclusivo a que outras formas de experiéncia cultural acabam por submeter-se.

Na relagdo pedagdgica em si mesma, abstratamente considerada, nada ha que leve
necessariamente a instituir a matriz de valores da classe dominante como cultura referencial
exclusiva a transmitir. De um ponto de vista objetivo, a agdo pedagdgica pode-se transfor-
mar em um gesto de violéncia simbolica, na medida em que resulta da imposi¢do de uma
cultura também arbitrariamente selecionada e que, de forma alguma, pode ser deduzida de
principios universais. Esse tipo de sele¢do ¢ uma arbitrariedade porque se fundamenta tao
somente nas relacdes de forga entre os grupos sociais (BOURDIEU; PASSERON, 1975 apud
CAMACHO, 1984).

O papel que a norma desempenha nesse jogo ¢ 6bvio: o valor simbolico das variedades
linguisticas disponiveis estd em funcdo da distancia que as separa da variedade-padrdo que
a escola impde. A tradicdo da instituicdo escolar consiste em ndo apenas ignorar a legitimi-
dade da variagao linguistica, mas também submeter as variedades linguisticas ao critério de
corre¢do, como uma peneira fina. O que passa € um conjunto de expressdes vinculadas ao
registro formal da modalidade escrita e o que sobra é estigmatizado como realizagdes in-
corretas e deficientes em confronto com a matriz de valores eleita como a variedade-padrao.

A solugio desse problema parece muito evidente. E urgente mudar para o modelo da
diferenga, adotando outra estratégia para o ensino da lingua materna. Nessa perspectiva, 0
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ensino da variedade-padrao continua a ser um dever da escola e um direito do aluno,

mas nao precisa ser necessariamente substitutivo e, por isso, ndo implica a erradicacdo das
variedades ndo-padrdo. As formas alternativas de expressdao podem conviver harmoniosa-
mente na sala de aula; cabe ao professor o bom senso de discrimina-las adequadamente,
fornecendo ao aluno as chaves para ele perceber as diferengas de valor social entre as varie-
dades que lhe permita depois selecionar a mais adequada, conforme as exigéncias das cir-
cunstancias da interagdo. O sistema escolar tem um papel politico relevante a desempenhar,
que ¢ o de estender as camadas marginalizadas o acesso a todos os bens simbdlicos, entre os
quais se inclui indubitavelmente o acesso a variedade-padrao.
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Maria Lucia da Cunha Victorio de Oliveira Andrade
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Resumo: Neste texto, discutem-se as modalidades oral e escrita da lingua. Propde-se revisdo do conceito
prévio socialmente estabelecido de que a escrita se sobrepde a oralidade, partindo do pressuposto de que as
duas modalidades adquirem seu valor pelo uso.

Palavras-Chave: Lingua, Fala e escrita, Género discursivo.

As duas modalidades da lingua portuguesa, a oral e a escrita, sdo vistas como praticas
sociais, ja que o estudo das linguas se funda em usos (MARCUSCHI, 2001, p. 16). Essas
modalidades ndo devem ser vistas de forma dicotomica, mas fazendo parte de um continuum
tipoldgico que vai do texto mais formal ao mais informal, tendo como perspectiva o género
discursivo (conversacgdo, carta familiar, entrevista de televisdo, relatorio, conferéncia, artigo
de divulgacao, artigo cientifico) que estd sendo observado. A oralidade e a escrita sdo, por-
tanto, praticas e usos da lingua com caracteristicas especificas, pois apresentam condi¢des
de produgdo distintas. Desse modo, os usos da lingua merecem um olhar significativo por
parte dos estudiosos e profissionais que trabalham em educagdo, pois o que determina a
variacao linguistica (formal, informal, culta, popular etc.), em todas as suas manifestagoes,
sd0 os usos que fazemos da lingua. Assim, sdo as formas que procuram adequar-se aos usos,
€ ndo o inverso.

1. Letramento é um processo de aprendizagem so-

. : 1 _ cial e historica da leitura e da escrita, em contextos
¢ao formal dos diversos tipos de letramento , € mais  jnformais e para usos utiltérios; por isso, é conside-

Em nossa sociedade, a escrita, como manifesta-

do que uma tecnologia. Ela passou a ser um bem social rado um conjunto de praticas sociais, isto é, letra-
mentos. Distribui-se em graus de dominio, que véo

. . L N desde um patamar minimo até um maximo. A alfa-
dia a dia, principalmente, nos centros urbanos nao por betizagio, por outro lado, & sempre um aprendizado

indispensavel para que possamos viver ¢ enfrentar o

virtudes proprias, mas pela forma como se impds nas mediante o ensino, mesmo que se dé & margem da
instituicdo escolar. Compreende o dominio ativo e

sociedades modernas e impregnou culturas. Na visao
sistematico das habilidades de leitura e escrita.
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de Marcuschi (2001, p. 17), “[...] sua pratica e avalia¢do social a elevaram a um status mais

alto, chegando a simbolizar educagao, desenvolvimento e poder”.

A modalidade escrita ndo pode ser entendida como uma representacao da fala, ja que
ndo consegue reproduzir muitos dos fendomenos da oralidade, tais como prosddia, gesto,
olhar. Por outro lado, a escrita caracteriza-se por apresentar elementos proprios, ausentes
na modalidade oral, como o tipo e tamanho de letras, cores, formatos, que desempenham,
graficamente, a fun¢do dos gestos, da mimica e da prosddia. Assim, oralidade e escrita sdo
praticas e usos da lingua com especificidades e condi¢des distintas de realizagdo, mas nao
suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos. Ambas possibilitam a
criacdo de textos coesos e coerentes, permitindo a elaboracao de exposi¢des formais e infor-
mais, variagoes estilisticas, sociais, dialetais, entre outras.

Como manifestacao da pratica oral, a fala ¢ adquirida de modo natural em contextos
informais do dia a dia e nas relagdes sociais que se estabelecem desde o0 momento em que o
bebé tem seus primeiros contatos com a mae. O aprendizado e o uso da lingua natural sdo
uma forma de inser¢ao cultural e socializagdo. Ja a escrita ¢ a manifestagao formal do letra-
mento. Ela ¢ adquirida em contextos formais, principalmente na escola, e apresenta carater
de maior prestigio como bem cultural desejavel.

RELACOES ENTRE FALA E ESCRITA

Para entender e analisar adequadamente um texto (falado ou escrito), precisamos iden-
tificar os componentes que fazem parte da situagdo comunicativa: falante — ouvinte/escritor
— leitor. Também ¢ preciso considerar as condi¢des de producao de cada texto. Sao essas
condigdes que possibilitam uma atividade interacional (agdo social estabelecida entre os in-
dividuos) e sdo distintas em cada modalidade.

A fala apresenta varias caracteristicas, entre as quais se destacam:

* interacdo face a face (os interlocutores estdo nos mesmos espago fisico e
tempo);

#* planejamento simultdneo ou quase simultdneo a execugao;
#* acesso imediato a reacao do ouvinte;
#* possibilidade de redirecionar o texto, posteriormente.

A escrita, por sua vez, revela os seguintes tragos:

* interagdo a distancia (tanto no espago quanto no tempo);
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#* planejamento anterior a execugao;

* nao ha possibilidade de resposta imediata;
¥* o escritor pode modificar o texto a partir das possiveis reagdes do leitor.
Desses tracos decorrem os aspectos especificos, conforme o género do texto produzido:

Oral: conversacdo espontanea, conversagao telefonica, entrevista pessoais, entrevistas
no radio ou na TV, debate, noticidrio de radio ao vivo, noticiario de TV ao vivo, aula, exposicao
académica, conferéncia etc.

Escrito: bilhete, carta familiar, cartas ao leitor, entrevistas, volantes de rua, noticias de
jornal, telegrama, ata de reunido, carta comercial, narrativas, editorial de jornal, manuais esco-
lares, bulas, receitas em geral, artigo cientifico, leis, relatdrios técnicos, textos académicos etc.

Passemos, agora, a observar um trecho de um texto oral 2. Projeto de estudos do portugués
brasileiro culto falado na cidade S&o

retirado do projeto NURC/SPZ, como o segmento (1), colocado , ,
Paulo, coordenado por Dino Preti.

a seguir:

(1) - TEXTO FALADO

Opinido sobre veiculos de comunicac¢ao

L2 bom... o... eu tenho impressdo que o radio provocou uma revolugdo...no pais
na medida que::... ahn principalmente o radio de pilha né? quer dizer o radio
de pilha representou a quebra de um isolamento do homem do campo princi-
palmente quer dizer entdo o homem do campo que NUNca teria CONdigao de
ouVIR:: faLAR:: de outras coisas... de outros lugares... de outras pessoas en-
tende? através do radio de pilha... ele pode se ligar ao resto do mundo saber que
existem outros lugares outras pessoas que existe um governo que existem atos
do governo... de modo que:: o radio eu acho que tem um papel até... numa certa
medida... ele provocou pelo alCANce que tem uma revolugdo até maiOR do que
a televisdo... o que significou a QUEbra do isolamento... entende? de certas pes-
soas... a gente v€ hoje o operario de obra com o radio de pilha debaixo do brago
durante todo o tempo que ele esta trabalhando... quer dizer se esse canal que ¢ o
radio fosse usado da mesma forma como eu mencionei a televisao... num sentido
cultural educativo de boas musicas e de... numa linha realmente de crescimen-
to do homem se o Ministério da Educagdo cuiDAsse realMENte de que Estes
veiculos... de telecomunicagdes se colocassem a servico da cultura e da educagao
seria uma beleza né?

(NURC/SP — D2 255 [didlogos entre dois informantes], linhas 708-731, p. 116-117).
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Verificamos que o texto acima apresenta caracteristicas proprias da lingua falada, como:

a - Marcadores conversacionais (elementos tipicos da fala que ndo integram o
contetdo do texto, apresentando valor tipicamente interacional): bom, eu acho
que, quer dizer, entdo, entende? né?).

b - Marcas prosddicas (de pronuncia), tais como:
% alongamentos: ouVIR:: faLAR:: (marcado com ::) ;
% entonacdo enfatica (exemplo anterior, marcado com letra em caixa alta);

#* hesitacdes: na medida em que... ahn (uso do marcador ahn associado ao alon-
gamento).

¢ - Repeticao: o radio de pilha né? quer dizer o radio de pilha.

d - Correcao: o radio eu acho que tem um papel até... numa certa medida... ele
provocou pelo alCANce que tem uma revolugdo até maiOr do que a televisao...

e - Parafrase (relacdo de equivaléncia semantica): através do radio de pilha... ele
pode se ligar ao resto do mundo saber que existem outros lugares outras pessoas
que existe um governo...

(2) - TEXTO ESCRITO

Produzido por J. P. A., aluno do 1° ano do curso de Letras, da Universidade de Sao Paulo:

Eu tenho impressdao de que o radio provocou uma revolu¢do no pais, na me-
dida em que o radio de pilha, principalmente, representou a quebra de um
isolamento do homem do campo, que nunca teria condi¢do de ouvir falar de
outras coisas, de outros lugares, de outras pessoas. Através do radio de pilha.
Ele pode-se ligar ao resto do mundo, saber que existem outros lugares, outras
pessoas, que existe um governo, que existem atos do governo. Assim, o radio
tem um papel importante nos meios de comunicagdo, pois seu alcance pro-
vocou uma revolu¢do maior do que a televisao. Isso significou a quebra do
isolamento de certas pessoas, pois hoje vemos o operario de obra com o radio
de pilha debaixo do brago, durante todo o tempo em que ele esta trabalhando.

Se o radio, que ¢ um canal de comunicagdo, fosse usado da mesma forma
que a televisdo, numa perspectiva cultural, educativa, produzindo realmente o
crescimento do homem, seria importante para a sociedade. Se o Ministério da
Educacao cuidasse de que esses veiculos de telecomunicacdes se colocassem
a servico da cultura e da educagdo, teriamos uma populagdo mais orientada

e informada.
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Na passagem para o texto escrito (texto 2), verificamos a realizacdo das seguintes

operagoes:
eliminacdo de marcas estritamente interacionais e inclusdo da pontuacao;

apagamentos de repeti¢des, redundancias, corregdes e introdugao de substi-
tuigdes;

¥* substituicao do turno (momento de fala de cada interlocutor) por paragrafos;
diferenciacdo no encadeamento sintatico dos enunciados;

* tratamento estilistico com selecdo do Iéxico e da estrutura sintdtica, em um
percurso do menos para o mais formal.

Depois de apontar as operagdes efetuadas na passagem do texto oral para o escrito e
respeitando o mesmo género textual empregado na modalidade oral, podemos afirmar que as
diferencas ou semelhancgas entre as duas modalidades ocorrem em um continuum (¢ nao em
um grau de oposicdo), que vai do menos para o mais informal. Nao se pode, portanto, fazer
generalizacdes entre as duas modalidades da lingua, sem que antes se estabelegam andlises
exaustivas entre os géneros correspondentes. O que aqui levantamos se refere somente a
observacao de um dos possiveis recortes no estudo das relagdes entre fala e escrita.

A VARIACAO LINGUISTICA

E comum ouvirmos a afirmagio, segundo a qual é proprio & lingua mudar, evoluir. Os
estudiosos dizem que a mudanca ¢ um processo natural das linguas vivas e que, se esse pro-
cesso nao existir, a lingua morrerd. Desse modo, para compreender o constante movimento
da lingua ¢ preciso pensar que o uso leva a variagdes e estas produzem as mudancgas.

Existem numerosas possibilidades de realizacdo da lingua, entre as quais ha uma
realizagdo, falada ou escrita, que se aproxima mais do que prescreve a gramatica normativa.
As variedades linguisticas ocorrem devido a fatores inerentes ao proprio usuario, quanto
aos dados relativos a situacdo de comunicagdo em que ele se encontra. Assim, ha variaveis
proprias do falante, que sdo sua origem geografica e sua classe social, o que configura o que
se pode entender como dialeto. Outros dados, porém, sdo tipicos dos diversos contextos de
comunica¢do em que o usudrio se integra durante o seu dia. Esses sdo chamados de registros
ou niveis de fala (PRETI, 1994) e se configuram pelo maior ou menor grau de formalidade
ou informalidade.

Os motivos que levam a variagdo linguistica originam-se em dois fatores: o usuario e
o0 uso que ele faz da lingua. Segundo Halliday:
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Em determinada dimensao, a variedade de uma lingua que um individuo

usa ¢ determinada pelo que ele ¢. Todo falante aprendeu, como sua LI
(uma designagdo para lingua materna), uma particular variedade da lingua
de sua comunidade linguistica e essa pode ser diferente em algum ou todos
os niveis de outras variedades da mesma lingua apreendidas por outros
falantes como sua L1. Tal variedade, identificada segundo essa dimensao,
chama-se dialeto (HALLIDAY, 1974, p. 105).

Os fatores relacionados ao falante que determinam/influenciam a fala de um indi-
viduo sdo: idade, sexo, raga, profissdo, posicao social, grau de escolaridade, local em que
reside na comunidade. Quanto a situagdo de comunicagao, os fatores sdo: ambiente, tema, es-
tado emocional do falante, grau de intimidade entre os falantes. Na perspectiva de Halliday
et al. (1974), os registros distinguem-se quanto ao campo do discurso (adrea de operagdo da
atividade linguistica, isto ¢, o assunto), 0 modo do discurso (lingua falada ou escrita), o estilo
do discurso (coloquial ou polido). Na escrita, o tipo de texto e a finalidade da comunicagao
sdo elementos decisivos para a escolha do registro a ser utilizado.

No Brasil, ndao ha uma “lingua padrdo” em moldes rigidos, como existe na Inglaterra,
por exemplo; j4 que ndo se ensina uma pronuncia padrdo e tampouco ha diferenga de valor
quanto a usos regionais, relativamente a gramatica e ao Iéxico. Na verdade, o que existe ¢ um
padrao ideal de linguagem, a que todos almejam alcancar, que tem como parametro a norma
culta. Desse modo, os dialetos e registro sdo avaliados a partir do seguinte critério: se mais
distante dessa norma, menor prestigio; se mais proximo, maior prestigio.

NORMA CULTA E NORMA POPULAR

A norma linguistica ¢ o resultado do uso de um dado segmento social e esse uso, tradi-
cionalmente, ¢ preservado e varia conforme as possibilidades de realizacdo que o usuario faz
da lingua. Assim, um falante que tem conhecimento da prescri¢do linguistica, enquadrara,
com certeza, sua linguagem, o quanto possivel, segundo essas regras prescritivas, dependen-
do da situagdo comunicativa.

De modo geral, um falante culto, em situacdo comunicativa formal, buscara seguir as
regras da norma explicita de sua lingua e ainda procurara seguir, no que diz respeito ao 1é-
xico, um repertorio que, sendo for erudito, também nao serd vulgar . Isso configura o que se
entende por norma culta e que, conforme Preti (1999), apresenta as seguintes caracteristicas:

#* ¢ a variante de maior prestigio social na comunidade;

#* ¢ realizada com certa uniformidade pelos membros do grupo social de pa-
drdo cultural mais elevado;
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»*
*
*
*
»*

*

¢ a que cumpre o papel de impedir a fragmentacao dialetal;

¢ ensinada pela escola;

¢ usada na escrita em géneros discursivos em que ha maior formalidade;

¢ a que mais se aproxima dos padrdes da prescricao da gramatica tradicional;
¢ a mais empregada na literatura,

¢ empregada pelas pessoas cultas em diferentes situagdes de formalidade.

As outras normas ndo sao objeto de estudo ou ensino, nem contam com um meio de

divulgagdo amplo. O conhecimento de suas caracteristicas chega até nos por meio das des-

cri¢des feitas por linguistas, que visam ao estudo de cada variedade da lingua para saber

mais sobre seu funcionamento. Em linhas gerais, as caracteristicas linguisticas das normas

culta e popular, conforme sintetiza Preti (1994), sao:

NORMA CULTA

»*

L S NS S S S

indicacdo precisa das marcas de género, nimero e pessoa;

uso de todas as pessoas verbais, com excecao, talvez, da 2°. do plural, utili-
zada principalmente na linguagem dos sermdes;

emprego de todos os modos verbais;
correlacdo verbal de tempos e modos;
coordenagdo e subordinacgio;

riqueza de construcdo sintatica;

maior utilizagdo da voz passiva;

grande emprego de preposi¢des nas regéncias;

organizagao gramatical cuidada da frase.

NORMA POPULAR

*

»*

.3

unesp ™

economia nas marcas de género, niUmero € pessoa;
reducdo das pessoas gramaticais do verbo;
mistura da 2°. com a 3° pessoa no singular;
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#* uso intenso da expressao a gente em lugar de eu e nos;

#* reducdo dos tempos da conjugacao verbal e de certas pessoas, como a perda
quase total do futuro do presente e do pretérito-mais-que-perfeito no indica-
tivo; do presente do subjuntivo; do infinitivo pessoal;

#* falta de correlagdo verbal entre os tempos;

»*

redugdo do processo subordinativo em beneficio da frase simples e da coor-
denacao;

maior emprego da voz ativa em lugar da passiva;

predominio das regéncias verbais diretas;

*  *x  *

simplificagdo gramatical da frase;
#* emprego dos pronomes pessoais retos como objetos.

Em relacdo a lingua falada, esse quadro ¢ diferente no que diz respeito ao dialeto cul-
to. Esse fato ocorre, porque a fala apresenta caracteristicas tipicas ndo s6 quanto a estrutura
textual, seu modo de organizagdo, por meio de turnos e topicos discursivos, mas também
quanto a propria organizagdo do enunciado linguistico, porque nessa modalidade em decor-
réncia do planejamento ser quase simultaneo a produgdo, ocorrem elementos como pausas
preenchidas, hesitacdes, marcadores conversacionais, entre outros. Na visdo de Preti (1999,
p- 33), os falantes cultos “[...] até em situacdo de gravacao consciente revelaram uma lingua-
gem que, em geral, também pertence a falantes comuns”.

ORALIDADE E DISCURSO JORNALISTICO

Mudangas de atitude linguistica, por parte dos individuos pertencentes a classe de
prestigio, tém contribuido para que as formas orais ligadas as classes populares sejam incor-
poradas ao uso diario da linguagem urbana. Assim, verifica-se a presenca de uma linguagem
mais informal na midia, participando de veiculos de comunicagdo, como o radio, a televisao
€ a imprensa:

* “Maluf e Covas se atacam no retorno a TV” (Folha de S. Paulo, 12.10.1998).

%* “PSDB aliado a PT ¢ burrice econdmica” (Folha de S. Paulo, 11.10.1998).
* “Quem vence a guerra: o Pais ou o judicidrio?”” (Jornal da Tarde, 10.10.1998).
* “Jogada de mestre no Bradesco” (Isto é - dinheiro, 03.02.1999).

UNIWESP

57



* “Queimado, mas vivo: Clinton vai a julgamento no Senado; ndo ha, porém,

votos suficientes para garantir a perda do mandato” (Veja, 06.01.1999).

#* “Pré-Davis, Brasil escancara inferno astral. As vésperas de pegar Canada,
pais vé Guga em fase ruim, torneio desprestigiado e principal dirigente na
mira da justica” (Folha de S. Paulo, 15.09.2003).

#* “QGol contra de Nené: PF liberta 259 escravizados numa fazenda do criador
da mais moderna empresa aérea do pais” (Veja, 17.09.2003).

A linguagem coloquial faz parte, de modo bem mais intenso do que no passado, das
situacdes de comunicacdo mais variadas. E grande quantidade de seus vocabulos entrou para
as paginas dos diciondrios, ganhando stafus de norma lexical. Sua aceitacdo acabou chaman-
do a atencdo de jornalistas e escritores contemporaneos, como Nelson Rodrigues e Rubem
Fonseca, por exemplo, que utilizaram varias marcas de oralidade, em seus respectivos estilos
literarios.

Nao cabe fazer uma critica a propagagao da linguagem coloquial, pois tal atitude re-
velaria ignorar que todo fato linguistico ¢ consequéncia de uma série de circunstancias his-
torico-sociais, entre as quais pode-se ressaltar as politicas, com a abertura democratica ¢ a
descaracterizacao progressiva da linguagem falada do povo como “inferior” e “errada”. Essa
linguagem adotada pelas pessoas cultas, em suas conversacdes diarias, tem demonstrado aos
estudiosos seu carater expressivo e, por isso, muitas vezes, uma expressao popular ou um
vocabulo girio nos surpreende sob o ponto de vista comunicativo e torna-se, em determina-
dos contextos, a melhor forma de expressar algumas ideias, pelo menos, na linguagem oral.

A linguagem jornalistica ¢ bastante receptiva a essas transformacdes e ¢ comum o
jornalista fazer uso de formas populares, termos girios, 1éxico caracteristico da modalidade
oral da lingua, dado que contribui para a familiaridade do discurso, sendo também um dos
responsaveis pelo fator envolvimento. De fato, a necessidade de criar um contexto para a
noticia permite ao jornalista a liberdade de escolha de uma variante ou mesmo de uma certa
mistura entre linguagem culta e popular, como se pode verificar nos exemplos:

* “Ao gosto do fregués: Hollywood recorre as pesquisas de mercado para dar
ao espectador o que ele quer ver” (Veja, 03.03.1999).

r9
1

* “A pancada que vem ai” ( Veja, 07.10.1998) - titulo relativo ao ajuste fiscal

do governo.

* “Vocé o bolso da vez” (Veja, 10.03.1999) - Manchete relativa a pacote
econdmico, que poderia gerar mais recessao e desemprego.
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* “Um governo infestado de gafanhotos. Com duzias de autoridades e 5000

cidadaos humildes, Roraima recria a praga da corrupg¢ao” (Veja, 17.09.2003).

* “Coadjuvantes de Parreira roubam a cena na rodada” (Folha de S. Paulo,
15.09.2003).

A ORGANIZACAO DO TEXTO ORAL E DO TEXTO
ESCRITO

Por conter muitos elementos pragmaticos (pausas, hesitagdes, alongamentos de vogais
e consoantes, correcdes, repeticdes, truncamentos etc.), a lingua falada foi considerada du-
rante muito tempo, até meados dos anos 1960, como o lugar do “caos”. Entretanto, com o
surgimento das pesquisas sobre o texto, o enfoque dos estudos vai-se direcionando para o
processo de produc¢do e ndo apenas do produto textual. A linguagem deixa de ser vista como
simples verbalizac¢do, passando-se a enfocar as condi¢cdes de producdo de cada atividade
interacional oral ou escrita.

Para se estudar a lingua falada, é fundamental analisar como se instaura uma conver-
sacdo espontanea, pratica social que se evidencia no cotidiano do homem. A conversagio
pode ser definida como uma atividade na qual interagem dois ou mais interlocutores que se
alternam constantemente, discorrendo sobre temas proprios da vida diaria. Eles organizam
sua fala em turnos, que se alternam sem uma disposi¢ao fixa, o que caracteriza o evento em
relativamente simétrico (quando os participantes alternam constantemente seus turnos) ou
relativamente assimétricos (quando um dos interlocutores permanece com a palavra por mais
tempo que os demais).

A ocorréncia de um evento de fala em um determinado tempo e situagdo social, seja
face a face, por telefone, via internet entre outras, ¢ uma pratica constante em nossa socie-
dade. Além disso, € possivel detectar-se interatividade em todas as praticas conversacionais,
dado que ocorre envolvimento entre os participantes em uma dada situagdo discursiva. A
atividade conversacional deve ser considerada um processo que se realiza continuamente
durante a interagio e s6 assim é identificavel. E durante a interagdo e por causa dela que se
criam efeitos de sentido, constituindo um fluxo (movimento de avanco e recuo) de producao
textual organizado. De modo geral, podemos dizer que um evento comunicativo apresenta
0s seguintes aspectos significativos:

#* situacdo discursiva: formal (entrevista de selecdo de emprego, interagao en-
tre médico e paciente, por exemplo), informal (conversa entre amigos);

% evento de fala: casual, espontaneo, profissional (intera¢dao entre advogado e
cliente, por exemplo), institucional (aula, conferéncia, por exemplo);
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tema do evento: casual, prévio;
objetivo do evento: nenhum, prévio;
grau de preparo necessario para efetivagao do evento: nenhum, pouco, muito;

participantes: idade, sexo, posi¢ao social; formagao profissional, crencas etc.;

»*
*
*
*
»*

relacdo entre os participantes: amigos, conhecidos, inimigos, desconhecidos,
parentes;

#* canal utilizado para a realizagdo do evento: face a face, telefone, radio, tele-
visdo, internet.

A selecdo de um ou outro item, dentre os elencados, interfere nas condi¢des de produ-
¢do do texto falado, determinando a especificidade do evento discursivo. Observa-se que a
producdo de um texto falado corresponde a uma atividade social que requer a coordenacao
de esfor¢os de pelo menos dois individuos que tém algum objetivo comum.

Para participar de atividades dessa natureza, sdo necessarios conhecimentos e habi-
lidades que vao além da competéncia gramatical, fundamental para decodificar mensagens
isoladas, dado que as atividades conversacionais apresentam propriedades dialogicas que
diferem das propriedades dos enunciados ou dos textos escritos. De fato, para interagir em
uma conversagao, € preciso que os participantes consigam inferir do que se trata o evento e
0 que se espera de cada interlocutor.

As caracteristicas apresentadas permitem afirmar que o texto conversacional ¢ criacdo
coletiva, pois produzido ndo so6 interacionalmente, mas também de forma organizada.

A ESTRUTURA DO TEXTO FALADO

Devido ao carater de imprevisibilidade em relagdo aos elementos estruturais, o texto
falado deixa entrever o seu processo de organizac¢do, tornando-se possivel perceber sua es-
trutura, bem como suas estratégias organizacionais. Desse modo, observam-se nessa moda-
lidade textual muitos cortes, interrupgdes, retomadas, sobreposicoes etc., deduzindo-se que
o sistema da lingua ¢ o mesmo para a fala e para a escrita, sendo as relagdes sintaticas de
outra ordem. Essa afirmacdo pode ser comprovada por meio de varias ocorréncias de textos
falados, dentre os quais podemos destacar a seguinte: L1 fala sobre a atividade do engenhei-
ro, principalmente, no que se refere a construcdo de casas para a populacdo de modo geral,
evidenciando que, com o desenvolvimento do campo da habitacdo, o trabalho na area de
engenharia esta tendo bastante procura:
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3)

L1 ... agora o engenheiro entra com a parte dos calculos né?...o que ¢ me-
LHOR colocar que Tipo de matéria prima ¢ meLHOR colocar ali... ele faz
todos os calculos depois de adaptar perfeitamente a obra né?... esta bom...
como disse ha pouco:: acho que esse ramo de construgdo... estd 6timo hoje
em dia né? estd todo mundo querendo casa propria... e € preferivel mesmo
né?... que vocé hoje vocé paga um::... se voc€ ndo tem possibilidade de ter
uma casa propria imediata... ¢ preferivel entdo vocé pagando o correspon-
dente ao aluguel ficar vinte anos pelo menos daqui a vinte anos vocé tem
uma casa propria...

L2 bom mas diz que::... nos Estados Unidos ¢ assim ... diz que o individuo
ele::... ele paga trinta anos...entdo ele ndo tem aquela preocupacio que NOS
brasileiros temos ... o brasileiro tem aquela preocupagao de ter a casa pro-
pria logo em tempo curto... entdo diz que o americano ndo liga para isso
0 americano ele ndo quer saber... ele sabe que ele vai pagar trinta anos e::
seria como um aluguel... ¢h diz que agora... estdo partindo para isso diz
que o BNH esta financiando a ...  prazo a perder de vista mesmo enten-
de?

L1 uhn uhn...
L2 ¢ preferivel assim... do que ndo ter
L1 certo...

L2 entende? eu acho que...ha esta havendo um maior desenvolvimento den-
tro do campo da habitagdo mesmo... entdo os engenheiros estao nessa parte
habitacional...

(NURC/SP- D2 62: linhas 1149-1177, p. 88).

O desenvolvimento do texto falado, como se pode observar pelo exemplo acima, esta

diretamente ligado ao modo como a atividade interacional se organiza entre os participantes.
Essa organizagao resulta de decisdes interpretativas, inferidas a partir de pressupostos cultu-
rais ¢ de conhecimento de mundo, tomadas durante o curso da conversagdo. A estrutura da
conversagdo se organiza em diferentes niveis:

% local: a conversacdo se estabelece por meio de turnos (producido de um fa-
lante enquanto ele esta com a palavra) em que os interlocutores se alternam
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e desenvolvem suas falas um apods o outro, podendo haver momentos de he-

sitacdo, truncamentos, sobreposi¢ao de vozes ou tomada do turno do interlo-

cutor (denominado assalto ao turno). Vejamos o segmento colocado a seguir:

“4)

L1 .. NAO a: a:: aula é pesada... mas a discu/ a analise da::do conceito de
natureza...

L2 e sobre Graciliano? VoCE quer dar uma lida... eu peguei para o:: tra-
BAlho... mas também

[
L1 OLHA o Theo...

L3 vocés sao MEUS orgulhos ((risos))
L1 se aproCHEgue Menino!...
L3 Oi Cris... desculpem a deMOra...

L1 Mas... como eu tava dizendo ai ele pegou:: um texto de HE::gel/ ¢ que
eu quero saber

(Conversagdo Espontanea 6 - ANDRADE, 2001, p. 231).

Nesse segmento, o texto se constrdi a partir da colaboragdo dos trés participantes.

Observam-se momentos de sobreposi¢ao entre os turnos de L2 e L1, bem como um momento

de reformulag@o no primeiro turno de L1 “mas a discu/ a analise”.

Os turnos estabelecem uma relacdo em pares, em que o primeiro elemento do par

sempre ¢ condigdo para que o outro se realize, como por exemplo: pergunta-resposta, convi-

te-aceitacdo, convite-recusa, saudagdo-saudacgdo. Observe-se o trecho a seguir:

®)

L1 vocé... ja viu alguma coisa andloga numa... tribo primitiva?
L2 ndo porque ai ndo existe::... primeiro que (...)

(NURC/SP- D2 343: linhas 646-648, p.33).
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#* global: a0 mesmo tempo em que a organizagdo local ocorre, a formulacao

textual obedece a certas normas de organizagdo global, principalmente no
que se refere a condugdo do tdpico discursivo. Veja-se o trecho a seguir:

(6)

L1 outro dia...ahn:: foi depois que nos saimos do Gigio e eu deixei o Renato
na Paulista... passei por aqui ((referindo-se ao Caf¢)) com o Eduardo ¢ a
Monica... eles gosTAram muito...a Monica ndo conhecia o local..

L2 ¢ para limpar o biGOde?... ((apontando para a toalhinha que estava sob
0 agucareiro))

L1 Como?

L3 sabe o que €... ¢/ ¢ que que Tenho uma prima... que... SEMpre serve café
em Xicaras de porcelana com uma toalLHInha de croché sob a xicara... en-
td0 o Rodrigo sempre brinca com ela dizen::do se E para limpar o bigode...
ai agora ele viu essa toalhinha cor-de-Rosa e lembrou da minha prima...

L1 ¢é realmen::te parece que ¢ para limpar o bigode... MAS sabe... a Monica
gostou basTAN::te do lugar... achou aconchegante...

L3 ¢ bem gostosinho MESmo...
(Conversagao Espontinea 4 - ANDRADE, 2001, p.191).

Nesse segmento, os interlocutores estdo tomando café e L1 desenvolve o topico dis-
cursivo “Visita ao Fran’s Café”, mas L2 faz a seguinte pergunta: “¢ para limpar o bigode?”’.
Como LI nao compreende, L3 resolve explicar o que esta ocorrendo e conta uma situagao

que envolve uma toalhinha de croché semelhante a que esta diante deles.

Verifica-se que o objeto que provoca um desvio do tdpico discursivo, caracterizado
como digressao, esta relacionado ao contexto situacional; entretanto, a referéncia ao objeto,
feita por L2, nao ¢ compartilhada por L1. Dado que L3 percebe o que esta ocorrendo, re-
solve explicar o que motivou a alteragdo do foco de relevancia, assegurando que a interacao
ndo venha a sofrer conflito algum e que as relagdes interpessoais sejam mantidas. L1 faz
um comentério em relagdo a situacdo narrada e, a seguir, volta a referir-se ao topico que
desenvolvia antes da digressdo, introduzindo-o através de “mas” (marcador conversacional,
elemento tipico da fala que serve como reintrodutor do topico): “MAS sabe a Monica gos-
tou...”. A analise desse segmento permite observar a movimentagdo do topico discursivo que
se inicia, contudo ¢é interrompido pela digressdo (introduzida pela pergunta de L2), sendo
depois retomado por L3.
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A ESTRUTURA DO TEXTO ESCRITO

A elaboracgdo do texto escrito, assim como do texto oral, envolve um objetivo do lo-
cutor. Contudo, o entendimento desse texto nao diz respeito apenas ao conteudo semantico,
mas a percep¢ao das marcas de seu processo de producdo. Essas marcas orientam o interlo-
cutor no momento da leitura, na medida em que sdo pistas linguisticas para a busca do efeito
de sentido pretendido pelo produtor.

O texto escrito tem no paragrafo uma de suas unidades de construgdo. Essa unidade
¢ composta de um ou mais periodos reunidos em torno de ideias estritamente relacionadas.
Nos textos bem-formados, em geral, a cada paragrafo deve relacionar-se uma ideia impor-
tante, ndo havendo normas rigidas para a estruturag¢do do paragrafo. De fato, o produtor pode
fazer uso da paragrafagdo para marcar a sua intencionalidade.

Em termos préticos, os pardgrafos podem ser indicados por recursos visuais: espago
de entrada junto a margem esquerda ou linha em branco na passagem de um paragrafo para
outro. Embora a extensdo do paragrafo seja varidvel, a observacdo mostra que a tendéncia
moderna ¢ a de ndo usar paragrafos muito longos. Quanto a estrutura, o paragrafo-padrao
organiza-se como um pequeno texto (microtexto), apresentando introducdo, desenvolvimen-
to e conclusao.

A variedade de textos implica a diversidade de construcao de paragrafos (ANDRADE,
1994). Temos, entdo, a estrutura do paragrafo narrativo, a do descritivo e a do dissertativo.
Enquanto o nucleo do paragrafo dissertativo ¢ uma determinada ideia (ideia-nicleo ou ideia
principal), o do narrativo é um incidente (episddio curto ou fragmento de episddio) e o do
descritivo € um quadro (fragmento de paisagem, ambiente ou ser em um determinado ins-
tante, observado a partir de determinada perspectiva). Vejam-se os exemplos:

(7)

O terceiro protdtipo do Veiculo Langador de Satélites (VLS-1) explodiu na
plataforma do Centro de Langamento de Alcantara (MA), matando ao me-
nos 16 pessoas, segundo o governo. Outras estimativas falavam em mais de
20 mortos.

Ainda ndo se sabem as causas do acidente, o mais grave da historia do pro-
grama espacial brasileiro. Havia pessoas na torre que envolve o foguete antes
do langamento quando ocorreu a explosao. Segundo o ministro José Viegas
(Defesa), a causa mais provavel € uma falha nos sistemas de ignigao. (“Fo-
guete brasileiro explode e mata 16”. Folha de S. Paulo, 23.08.2003, p.1).
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(8)

A maioria dos grandes aeroportos internacionais parece um shopping cen-
ter, tal a quantidade de lojas e restaurantes existentes em suas dependén-
cias. No Brasil, com excecao das lojas duty-free, o comércio aeroportuario
sempre foi minguado. O Salgado Filho, em Porto Alegre, ¢ um caso a parte.
Ele foi transformado na primeira experiéncia daquilo que a Infraero, a es-
tatal que administra a quase totalidade dos aeroportos brasileiros, apelidou
de aero-shopping. Seu novo terminal, inauguracao ha nove meses, abriga
68 lojas, quatros lanchonetes, um restaurante, uma clinica médica e um
cinema multiplex com trés sessdes pela manha. Tudo isso esta localizado
antes dos balcoes de check-in, para poder atender quem néo vai viajar. O
local ja se tornou um passeio concorrido na capital gaticha. (“Também tem
avido”. Revista Veja, 26.06. 2002, p.72).

9)

A evolugdo recente das tecnologias de informagao e comunicagdo tem sido
marcada por sérios conflitos de interesse. Em geral, trata-se de guerras
pela dominagdo de mercados. E uma das frentes de batalha ¢ o proprio
sistema operacional, ou seja, os programas de computador usados para
gerenciar maquinas e processos. A adesdao de corporacdes € governos ao
sistema Linux, que € livre e gerado coletivamente na internet, criou a mais
séria ameaga ao poder de empresas como a Microsoft, cujo software ¢ fe-
chado. (“Software Livre”. Folha de S. Paulo, 23.08.2003, p.2).

No texto (7), o paragrafo € narrativo, j4 que se tem uma noticia sobre um fato real; de-
senvolve-se sob a influéncia do tempo cronologico (nos contos e romances narram-se aconteci-
mentos reais que se desenvolvem a partir do tempo cronoldgico ou do psicoldgico) e inclui um
procedimento: sequéncia de agdes que se encaminham para um desfecho ou epilogo. O niicleo
do paragrafo narrativo €, como ja dissemos, um incidente. Nao ha frase-nucleo explicita:

O seu conteudo € um fiat, um devenir, um instante no tempo, e, portanto, te-
oricamente imprevisivel, tecnicamente impossivel de antecipar. Lembra um
instantaneo de pelicula cinematografica com a maquina posta em repouso
para permitir a analise dos detalhes da acao. (GARCIA, 1973, p. 229).

No texto (8), tem-se um paragrafo descritivo, pois nele o locutor pretende apresentar as
caracteristicas e qualificacdes de certa realidade. Nota-se que sua estrutura € espacial e atem-
poral: a intengado ¢ fixar, “fotografar”, tornar perceptivel um determinado objeto: o aeroporto.
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A ideia principal desse pardgrafo ¢ a diferenga existente entre o aeroporto Salgado

Filho e os demais existentes no pais. A qualidade do texto repousa na percep¢ao do observa-
dor que busca apresentar o objeto por meio de suas caracteristicas particularizantes.

Em (9), o pardgrafo dissertativo se inicia por uma frase-nucleo (também designada
ideia-nucleo ou tépico frasal), que oferece maior legibilidade, visto funcionar como elemento
desencadeador das ideias subsequentes. Essa frase-nucleo contém uma declaragdo inicial
acerca da evolugdo das tecnologias de informagdo. A partir do segundo periodo, o autor
passa a fazer consideragdes sobre o que ocorre no mercado da informatica; expressando sua
tese ou opinido sobre o que ocorre nesse setor atualmente.

A construgdo de um paragrafo bem estruturado exige que este apresente unidade, co-
eréncia, concisao e clareza, por tratar-se de uma interacao a distancia, em que ndo ha possibi-
lidade de participagdo direta e imediata do interlocutor, como ocorre no texto oral. Vejamos,

entdo, esses conceitos:

#* Unidade: cada paragrafo pode conter somente uma ideia principal. As ideias
secundarias devem estar relacionadas a principal, sem acréscimos ou digres-
sdes que possam quebrar a unidade pretendida.

#* Coeréncia: a organizagdo do paragrafo deve ser feita de tal forma que fique
evidente o que ¢ principal. E indispenséavel que haja relacionamento de senti-
do entre a ideia principal e as secundarias desenvolvidas no texto.

#* Concisdo: o paragrafo deve conter a quantidade de informag¢do adequada ao
objetivo do texto. A concisdo, porém, nao deve ser alcangada em detrimento
da clareza.

#* Clareza: a escolha das palavras adequadas ao contexto concorre, em grande
parte, para que o paragrafo se torne claro e a sua leitura possa ser feita de
maneira eficiente, atingindo a compreensao.

#* Encadeamento: a transi¢do de um paragrafo para outro ndo deve ser brusca;
impde-se um encadeamento logico e natural entre eles. Em alguns casos,
torna-se indispensavel acrescentar ao texto um paragrafo de transi¢do para
que o encadeamento das ideias se faga de maneira coesa ¢ harmoniosa. En-
tretanto, ¢ aconselhavel que o texto nao apresente paragrafos repetitivos sem
necessidade, pois a repeticao pode interromper o fluxo informacional, tor-
nando o material redundante e cansativo.
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CONSIDERACOES FINAIS

A aplicagdo da proposta de estudo da lingua portuguesa em suas modalidades oral e
escrita, aqui apresentada, requer sérias reflexdes por parte dos professores de lingua materna
e educadores em geral, e também uma nova visdo do trabalho com a lingua no dia a dia
escolar.

Esta claro que o professor ndo vai ensinar o aluno a falar, isto o aluno j& o faz quando
chega a escola. Na verdade, trata-se de identificar a riqueza e a variedade de usos da lingua
em suas duas modalidades, valorizando a linguagem presente nos textos falados pelos alunos
como ponto de partida para a reflexdo sobre a sua lingua materna. Cabe ainda ao professor
orientar o aluno, a fim de que este possa adequar a escolha de uma variedade (dentro de uma
das modalidades) ao contexto situacional, objetivando criar um efeito de sentido e ser com-
preendido por seu interlocutor.

Se o professor organiza sua aula com base nos textos produzidos por seus alunos, anali-
sa-os e os discute, a teoria serd divulgada a partir da pratica, e ele, o aluno, sera nao um simples
espectador, mas um participante das atividades de linguagem desenvolvidas em classe.
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Marco Antonio D. Sant’Anna
Faculdade de Ciéncias € Letras - Assis - Unesp

Resumo: Neste artigo, o autor inicialmente situa a questao das tipologias textuais, para, em seguida, aprofun-
dar-se na abordagem dos géneros discursivos. Com amparo em Bakhtin, explicitam-se diferentes variaveis
socioculturais que interferem na producdo do texto, como o momento histérico, o suporte de publicacdo e o
contexto de circulac¢do do texto.

Palavras-Chave: Tipologia textual, Géneros do discurso, Texto, Contexto.

TIPOS DE TEXTO E GENEROS DO DISCURSO:
DELIMITACAO TERMINOLOGICA

Uma consideragao inicial entre tipos e géneros textuais pode ser observada na seguinte

distingdo entre géneros do discurso e tipo de texto:

[...] de maneira geral, as diferentes tipologias textuais propoem classifica-
¢des que recortam ou aspectos funcionais ou aspectos de organizagao es-
trutural dos textos: seus elementos, a relagdo entre eles, por exemplo. Dei-
xam de considerar aspectos relativos as condi¢des de produgdo do discurso
como determinantes das caracteristicas que 1. Cademo Oficinas de Trabalho do
o texto assume. O conceito de género do Pprograma de Educago Continuada

discurso, ao contrario, inclui, necessaria- de Formagdo de Professores (PEC-
FORPROF), iniciativa da Secretaria de
) Educagdo do Estado de Sao Paulo, em
simples elemento complementar, mas como  ¢onvénio com Unesp, Usp e PUC-Sao

aspecto constitutivo central.' (PEC, 2002)  Paulo, desenvolvido entre 2000 e 2002.

mente, o contexto de producdo, ndo como

Conforme a proposi¢do acima, as tipologias textuais pressupdem fun¢do e organiza-
¢do, enquanto que género do discurso envolve condi¢cdes de produgdo. O primeiro caso €
bem mais conhecido do que o segundo e ja incorporado as praticas pedagogicas, tendo ampla
divulgacdo através de material didatico produzido nas ultimas décadas.

Estudando a questdo de maneira mais detalhada, Brandao (1999) estabelece um qua-
dro mais geral, propondo, na linha das tipologias textuais na Linguistica, pelo menos quatro
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tipos de classificagdes, entre a enorme variedade que circula atualmente. Tendo como ex-

poentes autores como Biihler e Jakobson, as tipologias funcionais estao fundamentadas nas
pesquisas das fungdes dos discursos. Ja as tipologias enunciativas, que incluem trabalhos de
Benveniste e Bronckart, estudam a influéncia das condigdes de enunciagdo sobre a organi-
zacdo discursiva. Por sua vez, as tipologias cognitivas, tendo como representante o modelo
de Adam, desenvolvem estudos sobre a organizagdo cognitiva de determinadas sequéncias
como a da narrativa, da descri¢do e outras. Finalmente, a tipologia socio-interacionista, de
Mikhail Bakhtin, trabalha com a nog¢ao discursivo-interacionista do texto. Assim, para a au-
tora, o termo tipologia textual pressupde, de maneira abrangente, concepgdes de abordagem
do texto que resultam em énfase em determinados aspectos.

A partir desse conceito de tipologia textual, tem-se ensinado, desde o nivel fundamen-
tal, a estrutura da narrativa, mostrando-se que as histdrias apresentam sempre um cenario
— incluindo a descri¢do de personagens e do lugar, e fazendo-se a indicagdo temporal —; e
uma situacdo inicial de equilibrio que constituira uma referéncia para o surgimento de uma
ou mais complicagdes que, por sua vez, terd uma ou mais solugdes, levando ao desfecho da
historia. No ensino médio, o ENEM solicita a redagao de texto dissertativo-argumentativo
sobre tema da atualidade. Pelo menos teoricamente, grande parte dos alunos nao tem dificul-
dade de se posicionar quanto a estrutura geral do texto dissertativo, composta de introdugao,
desenvolvimento e conclusdo, ainda que sua pratica esteja apresentando resultados insatis-
fatorios. Existe, pois, quase um consenso no ambiente escolar, de que, quando se toca na
questao de “tipos de textos”, pretende-se explorar as caracteristicas estruturais da narragao,
da descricao ou da dissertacao.

Essa tipologia ¢ fruto de pesquisa e aplicagdo realizadas ao longo das décadas de 1980
e 1990, na tentativa de se introduzir no espago escolar o trabalho com o texto como unida-
de de andlise e como objeto de ensino, em substituicdo ao ensino tradicional. Obviamente,
dados os avancgos atingidos por meio desse esfor¢co conceitual e metodologico, seria quase
impossivel a ndo admissao por parte dos professores em geral de que o texto deva constituir
o centro do trabalho com a linguagem. Entretanto, Brandao faz a ressalva de que “[...] para
muitos, o texto ¢ ainda entendido como fonte ou pretexto para exploracdo das formas gra-
maticais isoladas do contexto ou como material anddino, indiferenciado, a ser trabalhado de
forma homogénea nas pretensas atividades de leitura...” (1999, p.17).

Talvez essa seja uma das razdes objetivas pelas quais, mesmo com o significativo pro-
gresso conceitual e metodoldgico, ndo se atingiu ainda o resultado esperado de se formarem
leitores e produtores de texto competentes. Outra possibilidade para explicar essa incontes-
tavel deficiéncia € o fato de que estudos mais atuais tém demonstrado ser impossivel pensar
na existéncia de um texto que constitua um “protdtipo”, isto €, um texto que venha conter as
caracteristicas de todos os outros textos.
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Para fundamentar essa posi¢do, podemos, por exemplo, refletir sobre a tradicional ti-

pologia textual da narrativa, com suas caracteristicas acima indicadas. Ainda que contenha
os elementos constitutivos e estruturais mais gerais como o cendrio, a complicacido € os
demais, isso nao ¢ suficiente para a formagao de leitores e produtores de texto que tenham
dominio nessa area. Indiscutivelmente, a detec¢do e a apropriagdo desses elementos estru-
turais colaboram para uma relativa identificagdo e organiza¢ao mental em relagdo ao texto
narrativo, mas isso ¢ ainda genérico por conta da variedade de possibilidades textuais em
que o discurso narrativo pode se apresentar na experiéncia de um aluno e de um cidadao.
Esse fato, conquanto simples de ser apontado, traz consequéncias notavelmente negativas
para a aprendizagem. Ainda que um aluno ganhe a competéncia de reconhecer categorias
em uma narrativa, como as do cenario, das personagens, do tempo, da situacao inicial, da
complicagdo, da resolugdo e do desfecho, ainda assim ndo se pode garantir que as coisas
se realizam da mesma maneira em um conto de fadas, uma fabula, uma parabola ou um
romance policial. Na pardbola, por exemplo, a caracterizagdo das personagens, do espaco e
do tempo ¢ realizada obedecendo-se a determinado modelo em que essas categorias ndo sdo
propriamente nomeadas ou definidas. Tal procedimento deve-se ao objetivo que a parabola
tradicional tem de constituir um discurso universal, onigeografico e atemporal. Esse proce-
dimento ¢ diferente da ordem mais ou menos estabelecida para uma cronica do cotidiano, em
que o espaco é urbano, as personagens sao tipicas desse espago e o tempo € o contemporaneo
ao da narrativa. Além disso, em termos de func¢do, a cronica, ainda que, como a parabola,
constitua um texto narrativo, ndo apresenta inten¢ao pedagogica alguma, nem pretende esta-
belecer um confronto com um interlocutor, como ¢ o caso das parabolas biblicas.

Assim, ndo ¢ possivel ensinar uma estrutura em geral, uma complicacao em geral, uma
resolucdo em geral ou, resumidamente, uma narrativa em geral, pois, ainda que se possam
classificar varios textos como narrativos, eles se manifestam com caracteristicas diferentes.
Essas manifestacdes textuais concretas constituem os géneros da narrativa.

Exemplo evidente dessa generalidade com que se tem trabalhado os tipos e géneros
textuais € o do texto dissertativo. Sob o termo amplo de “dissertagdao”, pode-se colocar os
textos expositivos, como a conferéncia, o verbete de enciclopédia, o resumo, a resenha, para
citar apenas alguns, e os textos argumentativos, como a carta de reclamagao, a carta de so-
licitagdo, o ensaio, o relatorio cientifico e varios outros. Percebe-se, com clareza, que tarefas
diferentes estdo pressupostas ao se ensinar qualquer um desses géneros da dissertacdo, em
razdo de elementos especificos que caracterizam cada um deles. Sendo assim, como ndo se
recomenda o ensino de uma narrativa em geral, também nao ¢ recomendavel que se ensine
uma dissertagdo em geral.
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GENEROS DO DISCURSO: EFICACIA NA PRATICA DE
LEITURA E PRODUCAO DE TEXTOS

Nesse contexto, propde-se o trabalho com os géneros do discurso, uma opg¢ao con-
ceitual e metodologica capaz de privilegiar as condi¢des de produgdo e de leitura textuais,
constituindo-se uma possibilidade eficaz para a formacao de leitores e produtores de textos.
Se a principal preocupagdo da tipologizagdo textual diz respeito a funcdes e estrutura de
um texto, a dos géneros esta voltada para as condigdes de sua producdo. Em sintese, tais
condic¢des envolvem a percepgdo e a consideragao de elementos tais como os interlocutores,
0s objetivos, o portador, o contexto sdcio-historico, o local de circulagao e as formas-padrao
de organiza¢ao dos enunciados, relativamente estaveis, produzidas pela cultura onde o texto
aparece. A combinagdo desses elementos, constituindo a situagdo em que o texto é produzi-
do, determina suas caracteristicas.

Essa opcao metodoldgica estd fundamentada em uma concepgao tedrica de Bakhtin.
Para o autor, “[...] uma analise fecunda das formas do conjunto de enunciagdes como unida-
des reais na cadeia verbal s6 ¢ possivel de uma perspectiva que encare a enunciacao indivi-
dual como um fenémeno puramente socioldégico” (1979, p. 112). Por isso, Bakhtin privilegia
o que ele denomina “férmulas da vida corrente”, aquelas que fazem parte do meio social,
sendo elementos da festa, dos lazeres, das relacdes que se travam nos diferentes lugares da
vida cotidiana. Em outras palavras, ao nos comunicarmos nas mais variadas circunstancias
concretas da vida, quer conscientes ou ndo, fazemos uso de variados géneros escritos e orais,
0s quais apresentam caracteristicas particulares. Por essa razao, Bakhtin afirma também que
“[...] a lingua constitui um processo de evolugdo ininterrupto, que se realiza através da inte-
ragdo verbal social dos interlocutores” e, ainda, que “[...] as leis da evolu¢do linguistica sao
essencialmente leis sociologicas” (p. 113, grifo do autor). Prever, pois, apenas uma estrutura
narrativa, descritiva ou dissertativa, parece algo limitado, ja que divorciado das influéncias,
interferéncias e determinagdes socio-historicas possivelmente observaveis em uma leitura e
uma produgdo textual.

E por essa razdo que, ao longo do processo historico, foram sendo criados diferentes
modos de organizacgdo de textos orais e escritos, em funcio de diferentes objetivos sociais,
ou como decorréncia da inven¢do de novos meios de comunicagdo. Se realizarmos um per-
curso a partir do aparecimento das enciclopédias, das bibliografias e dos perioddicos, por
exemplo, verificaremos que o surgimento de cada um deles esteve bastante vinculado ao
seu contexto sdcio-historico, com suas necessidades particulares e com a criacdo dos meios
para que essas necessidades fossem satisfeitas. As enciclopédias somente apareceram em um
momento no qual a divulgacao da produgao cientifica do periodo se impunha como tarefa,
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o que apenas foi possivel de ser realizado depois da invencdo da tipografia. Foi a partir da

necessidade de divulgacdo veloz de noticias da area da politica, da sociedade em geral e
de informagdes diversas, que se difundiram os periddicos, com contribui¢des importantes
inclusive para a construgdo dos estados nacionais. Géneros textuais hoje comuns em peri-
odicos, como o editorial, a noticia, o artigo de opinido, a cronica do cotidiano, a carta de
leitores, os classificados, a resenha, a propaganda, devem ser considerados no conjunto de
fatos historicos que evoluiram para constituir esses géneros tal como os conhecemos agora.
A existéncia deles s6 se tornou possivel depois do surgimento dos periddicos e como reflexo
de necessidades impostas pela sociedade contemporanea. H4 poucos anos, ndo seria possivel
sugerir na escola sequer o e-mail como forma de organizagao textual.

Assim, essencialmente marcados pelas contingéncias sociais e historicas, os textos vao
se estabelecendo como unidades estaveis de enunciado caracterizados por seus contetdos
tematicos, pela estruturagdo particular de cada um e pelo estilo que oferece determinadas
marcas linguisticas para cada género.

GENEROS DO DISCURSO E CONDICOES DE
PRODUCAO

De maneira pratica, a interacdo verbal/social, na sua forma oral ou escrita, pressupoe
a articulagao de um conjunto de elementos dentro do contexto de produgdo, quer isso se re-
alize de maneira consciente ou ndo. Podemos apontar, primeiramente, a questdo da imagem
construida sobre o interlocutor, seja ele ouvinte ou leitor; essa imagem ira dirigir o processo
de produgdo do texto, dependendo da relagdo social de maior ou menor familiaridade esta-
belecida entre os envolvidos, dos conhecimentos que se acredita que o interlocutor tenha
sobre o assunto e sobre a linguagem a ser utilizada e do objetivo a ser atingido com o texto.
Por exemplo, um profissional especializado em ciéncias politicas podera fazer uma confe-
réncia sobre o mesmo tema para alunos do ensino fundamental e para alunos de um curso
de Sociologia. Todavia, o texto desse discurso ndo sera o mesmo. Conhecendo a realidade
e as diferencas entre os dois publicos, o especialista devera preservar os alunos de ensino
fundamental de termos técnicos, os quais poderdo ser usados com maior liberdade entre os
formandos de Sociologia. Além disso, ele deverd deixar claros os conceitos dos quais fizer
uso com os alunos iniciantes. Ja os alunos do ensino superior deverdo ser capazes de dominar
principios que podem ser explorados com maior profundidade. A necessidade de exemplos
serd maior para os estudantes mais jovens.

Outro aspecto a ser levado em conta quanto a situagdo comunicativa de producao de
textos ¢ o do lugar social ocupado pelos interlocutores. Se o especialista em politica estiver
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falando, para sua familia, sobre os conflitos no Oriente Médio entre judeus e palestinos,

seu discurso serd diferente daquele pronunciado em uma entrevista televisiva ou daquele
produzido para publicagdo em um jornal de renome. Isso equivale a dizer que o lugar social
ocupado pelos interlocutores nessa situagdo comunicativa determinara também os aspectos
do tema sobre os quais se dard maior énfase e a modalidade de linguagem que sera usada.
No seio da familia, o discurso podera limitar-se a discorrer sobre as consequéncias desas-
trosas do fanatismo politico-religioso, no caso do Oriente Médio, e seus possiveis desdobra-
mentos em qualquer outra drea da existéncia humana, na tentativa de convencer os filhos da
necessidade da adog¢do de uma postura equilibrada em todos os sentidos; entretanto, para
jornalistas, ou em uma entrevista para a televisdo, detalhamentos de questdes historicas,
culturais, raciais, econdmicas, politicas, religiosas serdo levantadas para explicar os fatos
contemporaneos.

Além desses elementos, pode-se acrescentar que, em fungdo do lugar onde um texto
circulara e do suporte ou portador onde sera publicado, ele se apresentard com caracteris-
ticas diferentes. Um artigo sobre o ataque que resultou na morte de Osama bin Laden tera
desenvolvimento diferenciado, caso seja publicado na se¢do de politica ou na se¢ao de fatos
diversos de um jornal. Uma diferenciacdo também podera ser percebida, caso um artigo, so-
bre o mesmo assunto, seja publicado na se¢do de economia do jornal X e do jornal Y, ja que
sua linguagem devera ser adaptada ao seu interlocutor. H4, ainda, a delimitacdo do espago
de que o autor dispde para escrever sua matéria.

Somando-se a esses fatores determinantes para a producdo de um texto, a finalidade
e 0s objetivos que se apresentam para esse texto conduzem sua organizacdo em um género
ou outro. Um texto argumentativo tende a se mostrar mais adequado e eficiente do que um
texto ficcional, se se pretender persuadir os leitores de um jornal sobre a necessidade de se
fazer uma reforma previdencidria: um artigo de opinido estaria em uma sintonia muito maior
com os alvos a serem atingidos com a publicagdo da matéria. Esse aspecto especifico da fi-
nalidade que se propde o texto devera estar em sintonia com os outros aspectos mencionados
acima, como o das caracteristicas do interlocutor, do portador, do lugar de circulac¢do e do
papel social dos interlocutores.

Ha que se levar ainda em consideragdo a época em que o texto estd sendo escrito. Falar
sobre a possibilidade de destrui¢do em massa, através do uso de armas quimicas e biologi-
cas, ¢ somente possivel atualmente. H4 alguns anos, isso seria matéria para ficcao. Falar de
engenharia genética, com a clonagem de animais ¢ com os alimentos transgénicos, também
seria impensavel em um passado ndo muito distante. O desenvolvimento das sociedades ¢ a
evolucdo da ciéncia em varios campos criam possibilidades de abordagens textuais inéditas
que dao conta do momento histérico em que eles estdo sendo produzidos.
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GENEROS DO DISCURSO E PROGRAMA ESCOLAR

A escola apresenta-se como a institui¢do responsavel por construir, junto ao aluno, o
conhecimento sobre os géneros mais formais e complexos, para serem usados com eficiéncia,
mas que nao sao aprendidos espontaneamente nas situagdes do cotidiano. Incoerente pressu-
por que os alunos, porque falantes nativos da lingua e se comunicam de maneira eficaz nas
situacdes informais, sejam capazes de, sem um ensino sistematizado, virem a dominar os
géneros mais complexos do discurso. Ha clara diferenga de graus e de dominios de formas

diferentes de discurso. Por essa razao, Bakhtin declara:

Sao muitas as pessoas que, dominando magnificamente a lingua, sentem-
-se logo desamparadas em certas esferas de comunicagdo verbal, precisa-
mente pelo fato de ndo dominarem, na pratica, as formas do género de uma
dada esfera. Nao ¢ raro o homem que domina perfeitamente a fala numa
esfera de comunicacdo cultural, saber fazer uma explanagdo, travar uma
discussao cientifica, intervir a respeito de problemas sociais, calar-se ou
entdo intervir de uma maneira muito adequada numa conversa social. Nao
¢ por causa de uma pobreza de vocabulario ou de estilo (numa acepgao
abstrata), mas de uma inexperiéncia em dominar o repertorio dos géneros
da conversa social e de uma falta de conhecimento a respeito do que ¢ o
todo do enunciado, que o individuo fica inapto para moldar com facilidade
e prontidao sua fala e determinadas formas estilisticas e composicionais; €
por causa de uma inexperiéncia em tomar uma palavra no momento certo,
em comegar ¢ terminar no tempo correto (nesses géneros, a composigao €
muito simples). (BAKHTIN, 1992).

Desse modo, a adog@o dos géneros do discurso como objeto de ensino-aprendizagem
tem como vantagem o fato de se apresentar como possibilidade pratica de concretizar a
concepeao tedrica socio-discursiva em relacdo a linguagem, na linha de Bakhtin. Essa alter-
nativa, inclusive, constitui recomenda¢do dos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (BRASIL, 1997). Reproduzimos em seguida uma proposta para o trabalho com

os géneros discursivos nas primeiras séries do ensino fundamental:

" unesp™



GENEROS A SEREM TRABALHADOS NO ENSINO
FUN DAMENTAL (dal1*a4 série)zz 2. PEC (2002, p. 974).
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Contos Maravilhosos.
Instrugdes de Jogos.
Tomadas de notas.
Bilhetes.
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Adivinhas.

Parlendas, quadrinhas e cangdes
infantis.

(escuta e leitura).

Contos populares.

Piadas (escuta e leitura).
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LINGUAGEM ESCRITA

0000000000000 0000000000000000000000000000

PRODUGCAQO Contos de Fadas (reconto).

Discussédo Coletiva.
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1a.

ESCUTA
:Elou
:LEITURA

Contos de Fadas (escuta).
Discusséo Coletiva.
Exposigao/Explicagao.
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LINGUAGEM ORAL
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Contos maravilhosos.
Haicais.
Biografias.
Adivinhas.

Cartas.

Diarios.

Tomadas de notas.
Poemas.
Biografias.
Fabulas.
Adivinhas.

Lendas.

Piadas.
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Noticias e manchetes.
Artigos enciclopédicos.
Contos de aventura.
Resenhas.

Ditados populares.
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Texto teatral.
Artigos enciclopédicos.

Relatos de fatos vividos.
Recontos de histérias.
Discusséo coletiva.

PRODUCAO

2a
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Relatos de fatos vividos.
Recontos de histdrias.
Discussao coletiva.
Exposigao/explicacao.
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LINGUAGEM ORAL
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PRODUCAO Discusséo coletiva.
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‘ESCUTA

‘elou Notici
: LEITURA oticias.
: Resenhas.

. . .
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Discusséo coletiva.
Exposigao/Explicagao.
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Resenhas.
Cronicas.

, « . Textos teatrais.
Discusséo argumentativa.

Discusséao sustentada.

. - . cientifica.
Discusséo coletiva.

Narrativas de enigma.
Verbetes cientificos.
Tomadas de notas.
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Fonte: PEC... 2002, p. 974.
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Enfim, os professores de Lingua Portuguesa, ao incluirem no espago da sala de aula as
varias modalidades discursivas correntes do cotidiano e aquelas que o aluno precisara fazer
uso em sua experiéncia social mais formal, estardo tanto os instrumentando para uma prati-
ca contextualizada e eficiente de leitura, e escritura de textos, quanto contribuindo para sua
formacao integral como cidaddos atuantes na sociedade em que vivem.
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I’ RODUCAO DE TEXTOS
NA ESCOLA

Rony Farto Pereira
Faculdade de Ciéncias € Letras - Assis - Unesp

Resumo: O objetivo do texto é favorecer a reflexdo acerca da importancia da producdo textual em ambito
escolar, sobretudo, quando associada a situag¢des reais de comunicag@o. Pretende-se, ainda, a revisdo das
seguintes ideias: escrever bem ¢ um dom; a escrita se sobrepde a oralidade; o dominio da gramatica ¢ funda-
mental na avaliacdo de um texto escrito; o professor ndo precisa ser produtor de textos; os textos consagrados
devem ser imitados; pode-se escrever em situagdes artificiais ou em atividades cujo tema ¢ livre, escreve-se
em sala de aula somente para o professor e o que se produz em sua disciplina serve apenas para estabelecer
uma nota.

Palavras-Chave: Producao de textos, Escrita e oralidade, Comunicagao.

INTRODUCAO

Redigir ou compor? Descrever ou dissertar? Narrar ou argumentar? Fazer uma reda-
¢do ou produzir um texto? O dilema ndo é novo. H4 muito que se busca achar a melhor forma
para denominar esse importante ato, considerado especialmente importante para a escola.
No passado, alguns até mesmo preferiam a palavra composic¢do, quando desejavam designar
um exercicio ligado a imaginagao e a criatividade.

Recentemente, tem havido tentativas de explicitagao, no plano terminolégico: para Ge-
raldi (1993), o aluno faz uma redagdo, quando reproduz frases que nao sao dele, ideias ja consa-
gradas, clichés — enfim, quando devolve para o professor a palavra da escola; diferentemente, o
estudante produz um texto, quando consegue, apesar de tropegar na ortografia, na concordan-
cia e em outras convengdes da lingua escrita culta, escrever algo original, algo de seu, a expres-
sao de sua visdo de mundo. Mas para a maioria das pessoas, o que faz mesmo diferenca ¢ saber,
diante de uma folha de papel em branco, escrever umas poucas linhas. Todo o tempo temos
visto, estampadas nos jornais e em forma de “pérolas” de vestibular, do Provao, do ENEM, do
Saresp etc., as provas inequivocas das dificuldades dos estudantes em escrever.
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Mas a dificuldade ndo ¢ somente de alunos: os professores também reclamam de seus
titubeios, vacilagdes e traumas, quando se trata de redigir. A “formacdo”, a “época”, os “antigos
professores” — tudo pode ser uma explicagdo para o bloqueio incrivel que muitos apresentam,
quando solicitados a passar para o papel as ideias que vém muito facilmente a mente...

E entdo, inevitavelmente, volta a cena a escola: o que ela tem feito para que os estudan-
tes escrevam melhor? Embora alguns professores ainda tratem essa atividade de modo mais
ou menos indisciplinado e assistematico, como se o escrever fosse uma questao de inspiragao
e de dom, cada dia mais a escola tem-se conscientizado de que € urgente introduzir novos
hébitos e um pouco de fundamentacdo na pratica de escrever em sala de aula.

Ha alguns aspectos que tém sido abordados invariavelmente, quando se trata de pro-
curar rumos mais arejados para o ensino-aprendizagem da produgdo de textos na escola. A
propria compreensdo do ato de escrever como trabalho e como atividade muito comum, na
vida social, ato exercido profissionalmente por muita gente, pode transformar as formas de
interven¢ao praticadas pelos professores, com respeito a escrita de seus alunos.

Para aclarar um pouco mais a questao, veremos, a seguir, alguns elementos que mere-
cem a reflexdo dos professores de hoje e que podem langar luzes sobre a questdo da pratica
de escrita, no contexto escolar.

GENEROS E DIVERSIDADE TEXTUAL

E possivel “ensinar a escrever”, assim intransitivamente? Ou “escrever um texto”, ge-
nericamente falando? Nos ultimos anos, os numerosos estudos nessa area tém salientado,
como uma espécie de base, que ndo ¢ possivel continuar tentando ensinar a escrever um tex-
to, genericamente falando. Na verdade, conclui-se que ¢ “[...] impossivel pensar na existéncia
de um ‘texto prototipico’, ou seja, ndo hé um tipo de texto que contenha as caracteristicas de
todos os outros” (BARBOSA, 2002, p. 684). Como afirmam Pasquier e Dolz, o texto

[...] ndo € um objeto Unico, indiferenciado, mas -
1. Os estudos atuais tém toma-

uma pluralidade de géneros textuais que apre- do o termo “géneros’ pela con-
sentam, cada um deles, caracteristicas linguisti- cepgdo de Mikhail Bakthin, que
0s considera “formas de dizer

N N . socio-historicamente  cristaliza-
producdo de textos ndo como um procedimento gas oriundas de necessidades

cas bem precisas. Devemos enfocar o ensino da

unico e global, valido para qualquer texto, mas produzidas em diferentes esferas
da comunicagdo humana” (apud

como um conjunto de aprendizagens especifi-
BARBOSA, 2002, p. 689).

cas de variados géneros textuais'. (PASQUIER;
DOLZ, 2002, p. 880).
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Nesse sentido, a diversidade de textos precisa ser considerada, no ambiente escolar, e

os esforgos dos professores devem ser direcionados para explord-los adequadamente. Assim,
“[...] ndo se aprende globalmente a escrever: aprende-se a narrar, a explicar, a expor, a argu-
mentar, a descrever, a redigir atas, a escrever diversos tipos de cartas etc.” O aluno vai, aos
poucos, compreendendo que é necessario “[...] aprender a escrever textos nao ‘em geral’, mas
em fun¢do das situagdes particulares de comunicacao” (PASQUIER; DOLZ, 2002, p. 881).

Pensando-se na distin¢ao bakthiniana entre géneros primarios e géneros secundarios,
¢ possivel conseguir progressos na sala de aula, de sorte a atender as exigéncias de ndo perse-
guir um texto ideal ou prototipico. Sabendo-se que os primarios (didlogo cotidiano, bilhetes,
cartas pessoais, entre outros) circulam em esferas mais privadas da sociedade e s3o mais ob-
jetivamente dialdgicos, e que os secundarios (noticia, cronica, conferéncia, relatorio, artigo
cientifico etc.), menos dialogicos, circulam em esferas mais publicas da sociedade, tem-se
sugerido que a escola trabalhe com estes.

Nesse caso, a entrada do texto em sala de aula se daria de modo mais objetivo e realis-
tico: em vez de dissertar sobre um tema qualquer, artificialmente, os alunos se dedicariam,
por exemplo, a escrever textos especificos, como uma noticia de acontecimentos ocorridos
na escola, um oficio solicitando a cessdo da quadra de esportes para uma atividade qualquer
ou um abaixo-assinado dirigido a Prefeitura da cidade, pedindo providéncias a respeito da
deficiente iluminacao publica do bairro etc. Para ajudar nesse trabalho, a escola deveria,

[...] prioritariamente, se ocupar dos géneros secundarios, ja que os prima-
rios poderiam ser mais facilmente aprendidos em outras esferas mais coti-
dianas. Seria exatamente o dominio desses géneros que poderia contribuir

para uma participa¢do social mais ampla, com vistas a um exercicio mais
pleno da cidadania. (BARBOSA, 2002, p. 696-697).

Os Parametros Curriculares Nacionais (1997, p.30) revelam a mesma preocupagao,
quando indicam que cabe a escola “[...] viabilizar o acesso do aluno ao universo dos textos
que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpretd-los”. Tal fun¢do incluiria “[...]
os textos das diferentes disciplinas, com os quais o aluno se defronta sistematicamente no
cotidiano escolar e, mesmo assim, ndo consegue manejar, pois nao ha um trabalho planejado
com essa finalidade”.

Como se vé&, ha um trabalho enorme a ser feito, na escola, de forma a permitir que os
estudantes encontrem nos diversos géneros ¢ nos textos de varia natureza objetos reais de
ensino-aprendizagem da escrita.
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CONDICOES DE PRODUCAO DOS TEXTOS

Essa tendéncia de se ocupar de textos diversificados precisa levar em conta as condi-
¢oes de producao dos textos. Com efeito, as praticas linguisticas, entre as quais a escrita,
devem ser consideradas “[...] praticas sociais em que estdo sempre envolvidos seres huma-
nos em carne € 0sso, empenhados em solucionar problemas de toda ordem. Seres que tém
crengas, sentimentos, vontades, desejos, interesses, ideias e ideais diversos e respeitaveis”
(MARCUSCHI, 2001, p. 11).

Por isso, aspectos como o destinatario, os meios de circulagdo dos textos, os ambientes
em que vao ser lidos e os proprios gé€neros em que serdo escritos ganharam relevancia, de
uns tempos para ca. Se o estudante ndo consegue perceber que ha boas razdes para escrever,
fatalmente se sentird mais inibido e desmotivado. Afinal, a producdo de um texto

[...] ¢ uma atividade que ndo acontece no vazio. Ao contrario, orienta-se
por todas as imagens construidas pelo produtor sobre o seu interlocutor, a
finalidade colocada para o texto, o lugar social do qual falara, o género no
qual o texto se organizara, o portador no qual o texto sera publicado e o
lugar no qual o texto, preferencialmente, circulara.

Todos esses elementos que constituem a situacao na qual o texto ¢ produ-
zido influenciam, interferem, determinam as caracteristicas do texto resul-
tante do processo de produgdo. (PEC, 2002, p. 52).

A ideia de que ¢ preciso ampliar o leque de interlocutores para um texto, evitando a
nociva exclusividade do professor, o unico que costumava ler o trabalho do aluno — invaria-
velmente com o objetivo de avalid-lo —, ja parece clara aos que ensinam a escrever.

De modo imperioso, essa questdo retoma a caracteristica da linguagem de ser emi-
nentemente interlocutiva, exigindo sempre a perspectiva do outro, do que 1€ ou ouve o texto.

Na escola tradicional, frequentemente sdo possiveis exemplos da atividade de escrita ain-
da presa a um interlocutor mergulhado num formalismo aparente, no qual a produgao do texto

[...] ja € marcada, em sua origem, por uma situa¢ao muito particular, onde
sdo negadas a lingua algumas de suas caracteristicas basicas de emprego,
a saber, a sua funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlocu-
tores e o seu papel mediador da relagdo homem-mundo. O carater artificial
desta situacdo dominaréd todo o processo de producao da redagdo, sendo
fator determinante de seu resultado final. (BRITO, 1985, p. 118).
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O destino dos textos esta, implicitamente, considerado nesses questionamentos. Ge-

raldi (1985, p.55), por exemplo, sugere uma série de atividades nas quais os alunos poderdo
ter certeza de que seus textos circulardo fora da sala de aula e, por extensdo, para além dos
muros da propria escola. E uma maneira de constatar que sempre existe razdo para escrever
— e ndo somente produzir um exercicio escolar. Em sintese,

[...] ¢ importante que o aluno nao imite os textos escolares, mas que produ-
za textos com referéncia a situacoes de comunicacao bem definidas, preci-
sas, reais: uma explicacao verdadeira de um fenomeno desconhecido; uma
descri¢do verdadeira de uma catedral para um guia turistico; uma receita
culindria verdadeira para que seus colegas possam fazé-la em casa. E, para
podermos ajuda-lo, deveremos propor a leitura de textos produzidos em
situagdes similares: textos explicativos publicados em enciclopédias ou li-
vros para jovens; outras descrigdes de guias turisticos; livros de receitas
culinarias etc. (PASQUIER; DOLZ, 2002, p. 887).

Nessa mesma linha, os Pardmetros Curriculares Nacionais concluem:

Para aprender a escrever, ¢ necessario ter acesso a diversidade de textos
escritos, testemunhar a utilizagdo que se faz da escrita em diferentes cir-
cunstancias, defrontar-se com as reais questoes que a escrita coloca a quem
se propde produzi-la, arriscar-se a fazer como consegue e receber ajuda de
quem ja sabe escrever. (BRASIL, 1997, p. 66-67).

No passado, temas insipidos recheavam os cadernos dos estudantes, em aulas de reda-
¢a0. Quem nunca escreveu um texto intitulado “Minhas férias”, uma dissertagao sobre “O
divércio” ou “A pena de morte” pode considerar-se uma pessoa de sorte.

Na verdade, aquilo que era preocupagdo essencial, no passado, tem agora sua impor-
tancia relativizada, uma vez que os temas deixam de ser as metas: o que conta € 0 processo
enfrentado pelo aluno na construgao de seu texto, de modo que abordar essa ou aquela ques-
tdo costuma ser insuficiente para provar sua proficiéncia. Em suma, passou-se a focalizar
mais o como escrever do que o que escrever.

Com os avancos dos estudos na area de producdo de textos, mudaram também as
relagdes de quem trabalha com textos com o préprio contetido das redagdes. Se ndo € pos-
sivel escrever um texto genérico e global, mas € necessario optar por um género e nele se
empenhar, também a ideia de escrever sobre um tema genérico fica prejudicada. E, de certa
maneira, deslocou-se o foco dessa particularidade: de um ou de outro jeito, o estabelecimen-
to de um assunto amplo era mais ou menos uma armadilha, segundo a qual se estava diante
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de um pretexto para que o aluno “desse asas a imaginacao” e, assim fazendo, exibisse suas

deficiéncias no emprego da escrita.

Ter o que dizer, apesar de tudo, ainda ¢ a chave. O aluno tem de sentir que escrever ¢
importante, especialmente para quem pode comunicar ao mundo alguma coisa de si mesmo.
Geraldi (1993, p. 163) comenta, a esse respeito, que um projeto contemporaneo de ensino de
escrita ndo cogita mais

[...] devolver a escola o que a escola diz, mas sim de levar para a escola o
que também a escola nao sabe (ainda que possa dela ter uma imagem). A
experiéncia do vivido passa a ser o objeto da reflexdo; mas nao se pode
ficar no vivido sob pena de esta reflexdo nao se dar. O vivido € o ponto de
partida para a reflexao.

Merece um reparo, contudo, o fato de que o aproveitamento do “vivido” ou da expe-
riéncia do estudante ndo pode ser tomado como absoluto. Nesse caso, é preciso tomar essa
circunstancia como “ponto de partida”, visto que os textos ganham muito quando se pode
incorporar a eles a imaginagdo e a inventividade, que conduzem ao plano ficcional e que
precisa ser cultivado desde logo, nas criangas, sob pena de, fazendo o contrario, condena-
-las a um mundo muito restrito e verdadeiramente destoante das inimeras possibilidades de
adentrar em um universo rico e multifacetado.

CONVEI}IQOES DA ESCRITA, ORALIDADE E
VARIACAO LINGUISTICA

Um bom texto, hoje, ¢ um texto graficamente correto, sem desvios de concordancia ou
regéncia? Modificaram-se os parametros de avaliagdo dos textos, tendo-se considerado os
avancos nos estudos sobre a sua producdo. Primeiramente, o que se sublinha, hoje em dia, ¢
a necessidade de compreender de forma mais lucida como se da a dificil passagem do texto
oral, comum a todos os alunos, para o texto escrito, objetivo maior e preocupagdo constante
da escola. Nessa perspectiva, autores como Marcuschi (2001) e Favero et al. (2002) discutem
as principais questdes da oralidade e da escrita, oferecendo ao leitor a possibilidade de um
tratamento didatico da questao e de seu aproveitamento na sala de aula.

Perceber que as modalidades oral e escrita da lingua constituem planos interpenetran-
tes, apesar de exibirem caracteristicas em certa medida distintas, pode orientar um trabalho
frutifero de produgdo de textos escritos, sem os exageros cometidos no passado. Com essa
abordagem, ainda que as convengdes da escrita precisem ser observadas pelos estudantes, a
prioridade ndo € mais um texto produzido de modo perfeito, quanto a ortografia, a pontua-
¢do, a regéncia, a concordancia etc.
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E evidente que ndo se pode chegar ao plano oposto, de excessiva liberalidade, em uma

espécie de “olho grosso” para todos os desvios perpetrados contra as convencdes da escrita.
Isso seria tdo pernicioso quanto um rigor extremo, em detrimento do contetido dos textos.

Contudo, o que passou a contar, com grande peso, ¢ a forma de construgdo da textuali-
dade, ou seja, se os alunos demonstram, em sua escrita, conhecer os mecanismos que fazem
de um texto ndo um amontoado de palavras, mas um texto. Ou seja: a estruturacao do texto
prevé muito mais operagdes € mecanismos que podem envolver as normas formais da escrita.

Mecanismos importantes de textualidade sdo, por exemplo, a coesdo e a coeréncia. E
necessario que os estudantes estejam atentos as formas como um texto se apresenta coeso €
coerente, procurando observar as eventuais marcas dessas relacoes.

No plano visivel, isto ¢, na superficie do texto, um trabalho necessario a ser desenvol-
vido e estimulado pelo professor, em sala de aula, ¢ o estudo dos elementos linguisticos que
servem para relacionar as partes do texto, os paragrafos entre si e as ideias, no interior dos
periodos. Relagdes de oposicao, de conclusdo, de consequéncia, de condi¢ao — eis pequenos
exemplos de situacdes em que os alunos terdo proveito em refletir sobre como se dé a cone-
xdo entre as palavras, de modo a garantir um texto coeso.

Ao mesmo tempo, a consideragao desses elementos linguisticos que servem para ligar
as partes do texto e o exame de sua significacdo e expressividade, para a elaboracdo dos
textos, possibilita que se constatem as numerosas variagdes que podem sofrer os enunciados.
Estudar a coesdo e manejar seus recursos €, pois, uma boa maneira de se apropriar de dife-
rentes modos de construir enunciados diversos, observando como a lingua permite variagdes
expressivas. Por exemplo, a partir de duas ideias iniciais — “fumar” e “prejudicar a saude”,
sera possivel obter enunciados diferentes, do ponto de vista da construgdo textual:

* Se vocé fumar, estara prejudicando a saude.

#* Prejudica a satde quem insiste em fumar.

#* Quando se fuma, prejudica-se a saude.

#* Ele fuma, embora saiba que isso prejudica a saude.
* Vocé fuma, mas sabe que ¢ prejudicial a saude.

Ao trabalhar com a informatividade, outro mecanismo de textualidade, o professor po-
derd demonstrar aos alunos a importancia da aplicagdo dessas possibilidades de um torneio
sintatico variado, até para evitar um defeito muito comum nos trabalhos dos estudantes, que ¢
a repeti¢ao, nao somente de ideias, mas de palavras ou de periodos, motivada as vezes pela falta
de uma conscientizagao da existéncia de recursos como sinénimos, pronomes, locugdes etc.
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Relacionada a essa questdo, esta a necessidade de refletir sobre a forma de partilhar

com os alunos o problema da norma culta e da variacdo linguistica, muito presente ainda
hoje nas situagdes reais de sala de aula.

De modo a ndo estigmatizar a variante das criancas, mas conscientes de permitir que
constatem a necessidade de adquirir as convengdes de uma norma escolarizada, os professo-
res compreenderdo que € preciso alterar as condi¢des da sala de aula, “[...] transformando-a
num espaco adequado para o exercicio real da linguagem” (FRANCHI, 1984, p. 137). “Em
outros termos, oferecer-lhes a oportunidade de uma experiéncia humana e social que lhes
permitisse uma outra concepgao de ‘aluno’, de ‘professora’ e de ‘escola’, ndo ensinada em um
discurso ideologico vazio, mas vivida” (p. 137). Assim, haveria um lugar na sala de aula para
que os estudantes percebessem a existéncia da diversidade linguistica e encontrassem sérios
motivos para se empenharem no aprendizado da norma culta, sem traumas.

As atividades de produgdo de textos teriam, por essa perspectiva, de contemplar as
aproximacdes e as distingdes entre as varias formas de dizer, estreitamente relacionadas aos
ambientes em que sdo produzidas, de sorte que o trabalho em lingua portuguesa pudesse
conduzir a percepcao das diferengas e a elaboragdo de um discurso adequado a cada situagao
social.

Se o ideal ¢ levar os alunos a se exercitarem na aquisicdo da norma culta, sem me-
nosprezar sua propria variedade (muitas vezes estigmatizada pela escola), o professor deve
oferecer oportunidades objetivas para esse aprendizado.

Assim, ao compararem frases com um tipo de concordancia préximo ao da fala colo-
quial das camadas populares (em que ha poucas marcas visiveis), com a norma culta (onde
esses sinais sdo redundantes), os alunos poderao perceber que se trata de dois modos diferen-
tes de indicar o fendmeno e serdo capazes de assimilar, de forma tranquila, essas diferencas
estruturais.

Conforme sugere Franchi (1984, p. 55), diante de duas realizagdes diferentes, como
#* Nois tava escreveno...
¥ NOs estavamos escrevendo...

seria possivel “salientar que se fala de modo diferente conforme a classe social, a funcdo
social e a ocasido e circunstancias da fala: quando estamos entre amigos do bairro, quando
estamos em uma situagdo mais formal e cerimoniosa”.
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REVISAO E REESCRITA

Aproximar ao maximo a atividade de escrita, na escola, com as praticas sociais de uso
da lingua — como um escritor se comporta diante de sua tarefa, por exemplo — significou
adotar a revisdo e a reescrita como procedimentos corriqueiros. Entretanto, ndo se trata de
encarar a revisao ou a reescrita de um ponto de vista enfadonho, a partir do qual a crianga
reescreve seu texto, de modo a torna-lo livre de certas “imperfei¢des” formais ou, conforme
afirma Jesus (1997, p.101), proceder a uma “higieniza¢do” da escrita. Por esse processo, dis-
torcido e lamentavel, a reescrita transforma-se

[...] numa espécie de “operagdo limpeza”, em que o objetivo principal con-
sistia em eliminar as “impurezas” previstas pela profilaxia linguistica, ou
seja, os textos sdo analisados apenas no nivel da transgressao ao estabele-
cido pelas regras de ortografia,concordancia e pontuacao, sem se dar a de-
vida importancia as relagdes de sentido emergentes na interlocu¢ao. Como
resultado, temos um texto, quando muito, “linguisticamente correto”, mas
prejudicado na sua potencialidade de realizacao. (JESUS, 1997, p. 102).

Trata-se, ao contrario, de mostrar para os usuarios da escrita, no ambiente escolar, que
escrever € um processo extremamente consciente, que precisa ser constantemente refeito, a
fim de aproximar-se o mais possivel das manifestacdes linguisticas estampadas, por exem-
plo, nos editoriais dos jornais, nas cronicas dos escritores contemporaneos, nos romances
modernos ou classicos. Nao ¢ sensato negar, todo o tempo, que haverd sempre um longo
caminho, de esfor¢o, escritas e reescritas, até o aluno atingir um nivel desejavel e satisfato-
rio, na elaboracao de seus textos. Na realidade, o professor tem a obrigagdo de indicar aos

estudantes que a revisao

[...] € uma atividade que ¢ parte integrante da escrita. Durante a escrita da
primeira versdo de um texto, o autor relé constantemente o que escreve
para continuar e, relendo, frequentemente transforma seu projeto inicial. A
releitura, a revisdo e a reescrita de um texto sdo atividades que também se
aprendem. (PASQUIER; DOLZ, 2002, p. 888).

Nesse sentido, revisar e reescrever um texto significariam aproximar-se do que nor-
malmente ocorre, na vida real, quando alguém deseja publicar algo: planeja, escreve, ¢,
reescreve, revisa, oferece aos outros, para que fagam leituras preliminares, até que o texto se
torne mais ou menos uma espécie de “obra prima” para aquele momento, ainda que proviso-
rio. Enfim, € necessario encarar a escrita como trabalho — e um trabalho paciente, continuo,
as vezes cansativo, mas sempre prazeroso, consideradas as realiza¢des que pode trazer aos
produtores e leitores.
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PROJETOS DE ESCRITA NA ESCOLA

No bojo de toda essa discussdo a respeito de novos caminhos para a produgado de tex-
tos, incorporando as modernas pesquisas textuais, certamente se destaca a consciéncia de
que s6 se aprende a escrever, escrevendo. Boas teorias e interessantes técnicas serdo sempre
insuficientes para formar um bom produtor de textos.

Escrever textos, na escola, ¢ um trabalho que nao poderia limitar-se a tratar genericamen-
te de temas complicados, com o objetivo simples de permitir que o professor verifique como
estd a caracterizacao formal, como a concordancia, a regéncia ou o uso dos tempos verbais.

Em razdo desse pressuposto, cada vez mais 2. Em numerosos trabalhos dirigidos a professores, ha a
se sugere que os alunos trabalhem intensamente Preocupacdo em sugerir a realizagéo de projetos de escri-
ta, concebidos como “[...] situagdes que preveem, necessa-

. riamente, a elaboragdo de um produto final orientado para
de envolver a todos na tentativa de alcangar ob- publico leitor maior, podendo extrapolar o limite da sala

. .2 .
com projetos de escrita”, que teriam a vantagem

jetivos precisos e metas comuns, durante algum de aula: produzir um livro de contos, organizar um mural
sobre determinado tema, escrever uma carta para um de-

tempo. Os Parametros Curriculares Nacionais CE
terminado interlocutor, por exemplo” (PEC, 2002, p. 909).

adotam essa perspectiva, ressaltando:

Os projetos sao excelentes situagdes para que os alunos produzam textos
de forma contextualizada — além do que, dependendo de como se organi-
zam, exigem leitura, escuta de leituras, producao de textos orais, estudo,
pesquisa ou outras atividades. Podem ser de curta ou média duragdo, en-
volver ou ndo outras areas do conhecimento e resultar em diferentes pro-
dutos: uma coletanea de textos de um mesmo género (poemas, contos de
assombrac¢ao ou de fadas, lendas etc.), um livro sobre um tema pesquisado,
uma revista sobre varios temas estudados, um mural, uma cartilha sobre
cuidados com a satude, um jornal mensal, um folheto informativo, um pan-
fleto, os cartazes de divulgacao de uma festa na escola ou um tnico cartaz.
(BRASIL, 1997, p. 70-71).

Jolibert et al. (1994, p. 38) preferem a denominagdo “canteiros”, para esses projetos
especificos. Definem canteiro “como um modulo de aprendizagem”, cuja organizagdo e en-
foque “[...] devem permitir que ambos, professor e aluno, tenham referenciais para se situar,
apdiem-se em aspectos precisos para trabalhar, nas aquisi¢des e nas faltas, nos instrumentos
e nas estratégias a serem elaborados etc.” O canteiro, que estd sempre centrado em um tipo
de texto (novela, requerimento etc.), ¢ um trabalho no tempo. Segundo seu entendimento, um
canteiro comporta
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[...] numerosas sessdes, todas dirigidas com precisdo € nao-intercambiaveis.

Conforme o tipo de texto trabalhado, e conforme as disponibilidades ou as
urgeéncias da classe, essas sessoes podem ser reunidas em dois dias ou em
uma semana, ou, ao contrario, estender-se durante um meés, um trimestre
(a novela) ou mesmo o ano inteiro (poemas). (JOLIBERT, 1994, p. 38)

Visto dessa maneira, o trabalho com textos, em sala de aula, deixaria de lado uma

artificialidade incomoda e passaria a representar, para os alunos, uma boa oportunidade de

prepararem pecas que seriam lidas por outras pessoas, em varios meios, como prova eficaz

do papel que a escrita pode exercer, no mundo contemporaneo.

A GUISA DE CONCLUSAO

As consideragdes feitas ao longo deste texto pretenderam evidenciar alguns aspectos

relevantes, quando o assunto ¢ producdo de textos na escola. Tendo em conta os avangos dos

estudos na area, vale enfatizar:

*

Vai longe o tempo em que demonstrar proficiéncia na escrita era tido como um dom de
poucos, fruto de alguma espécie de inspiracao ou capacidade peculiar, partilhada por
um grupo reduzido de eleitos.

Hoje, entende-se que a competéncia de escrever € algo que pode ser adquirido, pratica-
do e constantemente melhorado; portanto, escrever € um ato perfeitamente passivel de
merecer a aten¢do dos professores de lingua materna, na escola contemporanea, ja que
ha muita coisa que pode ser ensinada nesse campo.

Para arejar os horizontes daqueles que ensinam a escrever, ¢ importante levar em conta
as condi¢des de producdo dos textos (especialmente o destinatario, as intengdes, 0s
meios de circulacdo dos textos etc.), a diversidade de géneros e as relagdes entre as
modalidades oral e escrita ou entre norma culta e variedades linguisticas. Com efeito,
o carater discursivo da linguagem, que ndo acontece no vazio, mas em circunstancias
reais € com pessoas de carne € 0sso, desejos e crengas diversas, precisa estar sempre
em evidéncia.

Ainda que, ao utilizar a escrita, os estudantes sejam solicitados a respeitar as conven-
¢oes estabelecidas para essa modalidade, os aspectos ditos formais ndo devem ser su-
perestimados (notadamente na avaliacdo), de modo a cultivar-se excessivamente uma
perfeicdo, que pode esconder lugares comuns, clichés e falta de articulagdo entre as
ideias expostas, num determinado texto higienicamente “limpo”.

A avaliagdo dos textos, nessa abordagem, deve supor um tratamento adequado dos
mecanismos de textualizagdo, cuja manipulagao permite que o aluno exiba habilidades
essenciais, na construgao de textos reais.
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#* As atividades de producao de textos, na escola, devem aproximar-se das praticas textuais

concretas, na sociedade, oferecendo-se aos produtores a oportunidade de revisar e rees-
crever os textos, até que estejam prontos para a publicacdo. Nesse caso, escrever supoe
o uso de dicionarios, gramaticas, manuais de estilo etc., que auxiliem a tornar os textos
cada vez mais adequados a situacao e a fungdo que se propoem.

#* Tudo isso deve conduzir a conscientizacdo da necessidade de praticar continuamente
a escrita, de maneira a habituar-se a variar sempre a estrutura das frases, a empregar
torneios sintaticos expressivos € a perceber sempre a caracteristica intrinsecamente in-
terlocutiva da linguagem. Isso também vale para o professor que, por diversos motivos,
pode estar tentando ensinar a escrever sem a condi¢ao basica, que € ele proprio escrever
bastante, em sua vida.
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B (C OMPREENSAO TEXTUAL
COMO TRABALHO CRIATIVO

Luiz Antonio Marcuschi
Universidade Federal de Pernambuco

Resumo: Partindo da revisdo das nocdes de lingua e de texto, o autor discute a leitura como processo cogni-
tivo, social e historico, delineando diferentes horizontes ou perfis de compreensio: a) a falta de horizonte; b)
horizonte minimo; c) horizonte maximo; d) horizonte duvidoso; €) horizonte indevido. Dentro do processo de
leitura, analisa-se com detalhe o conceito de inferéncia.

Palavras-Chave: Leitura, Horizontes de Leitura, Inferéncia.

COMPREENDER EXIGE TRABALHO

Compreender bem um texto exige habilidade e trabalho. Sempre que ouvimos alguém
ou lemos um texto, entendemos algo, mas nem sempre essa compreensao ¢ bem-sucedida.
Compreender ndo ¢ uma agio apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma de
inser¢ao no mundo € um modo de agir sobre o mundo na relagdao com o outro dentro de uma
cultura e uma sociedade. E comum ouvirmos reclamagdes do tipo: “ndo foi bem isso que eu
queria dizer”; “vocé ndo esta me entendendo’; “o autor ndo disse isso”. Contudo, vale a pena
indagar-se o que ¢ que estava sendo dito ou o que € que o autor queria dizer. Existe, pois, ma
e boa compreensdo, ou melhor, mds e boas compreensdes de um mesmo texto, sendo estas

ultimas atividades cognitivas trabalhosas e delicadas.

Sabemos como ¢ importante nos entendermos bem no dia a dia, seja no didlogo com
outras pessoas ou na leitura de textos escritos. Da ma-compreensao podem surgir desaven-
cas e acabarem namoros; podemos perder amigos e dinheiro, sofrer acidentes e até deixar de
conseguir um emprego. Nao parece necessario argumentar em favor da relevancia do estu-
do da compreensao, mas ¢ 1til lembrar aspectos relacionados ao tema. Em primeiro lugar,
sempre que produzimos algum enunciado desejamos que ele seja compreendido, mas nunca
exercemos total controle sobre o entendimento que esse enunciado possa vir a ter. Isto se
deve a propria natureza da linguagem que nao € transparente, nem funciona como fotografia
da realidade. Em segundo lugar, a interpretacdo dos enunciados ¢ sempre fruto de um tra-
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balho e ndo uma simples extragdo de informagdes objetivas. Como o trabalho ¢ conjunto e

ndo unilateral, pois compreender ¢ uma atividade colaborativa que se da na interag@o entre
leitor-texto-autor ou ouvinte-texto-falante, podem ocorrer desencontros. A compreensao ¢
também um exercicio de convivéncia sociocultural.

J& que praticamente todas as nossas agdes diarias mais significativas estdo revestidas
de linguagem, ¢ importante saber algo sobre o seu funcionamento. E esse funcionamento ¢é
tao espontaneo que nao nos damos conta de sua complexidade. Quando falamos ou escre-
vemos ndo temos muita consciéncia das regras usadas ou das decisdes tomadas, pois essas
acoes sdo tao rotineiras que fluem de modo inconsciente. Por outro lado, as atividades sociais
e cognitivas marcadas pela linguagem sdo sempre colaborativas e ndo atos individuais. Por
isso, seguidamente, operam como fontes de mal-entendidos. Pois, como seres produtores de
sentidos, ndo somos tdo lineares e transparentes quanto seria de desejar e a compreensao
humana depende da cooperacdo mutua. Sendo uma atividade de producgdo de sentidos co-
laborativa, a compreensdo nao ¢ um simples ato de identificacdo de informagdes, mas uma
construcdo de sentidos com base em atividades inferenciais. Para se compreender bem um
texto, tem-se que sair dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor para além de si proprio
e este ¢ um aspecto notavel quanto a produgdo de sentido.

Tal quadro tedrico traz varias consequéncias, entre elas estdo, por exemplo, as seguin-
tes, no que se refere ao entendimento:

#* de um texto, ndo equivale a entender palavras ou frases;
% das frases ou das palavras, ¢ vé-las em um contexto maior;
* propriamente, significa produzir sentidos e ndo extrair contetidos prontos;
%* de texto, € inferir em uma relagao de varios conhecimentos.
A isso subjazem algumas suposi¢des bastante centrais, como:
* os textos sdo, em gera,l lidos com motivagdes muito diversas;
#* diferentes individuos produzem sentidos diversos com o mesmo texto;
#* um texto ndo tem uma compreensao ideal, definitiva e tinica;
#* mesmo que variadas, as compreensdes de um texto devem ser compativeis.

Para fundamentagdo dessas posi¢des e analise dos processos de compreensao envol-
vidos, devemos levar em conta nogdes basicas, entre elas, as de lingua, texto ¢ inferéncia.
Outras nogdes serdo apresentadas, ao longo do trabalho, mas dessas trés dependera nossa
visdo da atividade de compreensdo. E claro que outros conceitos deveriam ser explorados,
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tais como: contexto, sujeito, estilo ¢ género textual. Mas alguns limites se impdem ao tema.

Apos a exposigdo desses aspectos tedricos, veremos topicos relativos ao tratamento da com-

preensdo no ensino de Lingua Portuguesa.

2. LINGUA COMO TRABALHO SOCIAL, HISTORICO E
COGNITIVO

O primeiro aspecto importante em uma analise da atividade de compreensao ¢ a nogao
de lingua que se adota. Os manuais escolares € os autores mais estruturalistas concebem
a lingua como cddigo ou sistema de sinais autdonomo, transparente, sem historia e fora da
realidade social dos falantes. Mas a lingua ¢ mais do que um sistema de estruturas fonolo-
gicas, sintaticas e lexicais. A lingua nao ¢ sequer uma estrutura; ela ¢ estruturada simulta-
neamente em varios planos, tais como o fonologico, o sintatico, o semantico € o cognitivo,
que se organizam no processo de enunciagdo. A lingua é um fendmeno cultural, historico,
social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de acordo com os falantes: ela se manifesta
no seu funcionamento e ¢ sensivel ao contexto. Nao ¢ um sistema monolitico e transparente,
para “fotografar” a realidade, mas ¢ heterogénea e sempre funciona situadamente na relagao
dialégica, como ensina Bakhtin (1992). Nao pode ser vista e tratada simplesmente como um
codigo. Assim, a produ¢do textual nao € simples atividade de codificacdo e a leitura ndo ¢
um processo de mera decodificagao.

Portanto, sendo a lingua uma atividade constitutiva, tal como dizia Franchi (1992), com
ela podemos construir sentidos. Sendo uma forma cognitiva, com ela podemos expressar nos-
sos sentimentos, crengas, ideias e desejos. Em resumo: mais do que uma forma, a lingua ¢é
uma forma de agdo pela qual podemos agir fazendo coisas. Nao se confunde com gramatica,
ortografia ou léxico. Em consequéncia, a lingua se manifesta nos processos discursivos, no
nivel da enunciacdo, concretizando-se nos usos textuais mais variados. Nao se da na palavra
isolada, nem no enunciado solto. A lingua € um sistema simbolico que pode significar muitas
coisas, mas que nao tem uma semantica imanente pronta, nem plena autonomia significativa.
Assim, quando recebemos uma carta de uma amiga dizendo: “Ontem foi um dia emocionante,
fizemos a maior passeata contra a violéncia em nossa cidade’, o entendimento das expressoes
grifadas s6 ¢ possivel se soubermos a data da carta e onde mora a amiga. Mas ha casos mais
complexos como as ironias em que temos de entender praticamente o oposto, por exemplo,
quando a mae que olha o filho todo sujo e diz: “Que bonito, meu filho!”

Nessa perspectiva, a lingua € mais que um simples instrumento de comunicagao; mais
do que um codigo ou uma estrutura. Como atividade, ela ¢ indeterminada sob o ponto de
vista semantico e sintatico. Por isso, as significacdes e os sentidos textuais e discursivos nao
podem estar aprisionados no interior dos textos pelas estruturas linguisticas nem podem ser
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confundidos com contetidos informacionais. A lingua é semanticamente opaca e os textos

podem produzir mais de um sentido. A lingua permite a pluralidade de significagdes e as
pessoas podem entender o que nao foi pretendido pelo falante ou o autor do texto. Certamen-
te, muitas dessas questdes se devem a construgdes que permitem ambiguidades sintaticas
como “o burro do vizinho” (o vizinho tem um burro ou ele é burro?); ambiguidades seman-
ticas (muitas piadas baseiam-se nesse aspecto) e assim por diante.

Com esta concepcao de lingua ¢ facil notar que o texto pode tornar-se uma “armadi-
lha” e que nem tudo o que queremos dizer esta inscrito nele objetivamente. Também ndo ¢
possivel dizer tudo, ja que para isso teriamos de produzir grande quantidade de linguagem e
os textos ndo terminariam nunca. Por economia, o autor de um texto sempre vai ter que dei-
xar muita coisa por conta do leitor ou ouvinte. Um texto bem-sucedido ¢ aquele que conse-
gue dizer o suficiente para ser bem-entendido, supondo apenas aquilo que € possivel esperar
como sabido pelo ouvinte ou leitor. Se o autor ou falante de um texto diz uma parte e supoe
outra parte como de responsabilidade do leitor ou ouvinte, entdo a atividade de producgdo de
sentidos (ou de compreensdo de texto) é sempre uma atividade de coautoria. Em suma, os
sentidos sdo parcialmente produzidos pelo texto e, parcialmente, completados pelo leitor.
Nesta maneira de ver o funcionamento da lingua, ndo ¢ justificavel buscar todos os sentidos
do texto no texto, como se eles estivessem ali postos de modo objetivo.

3. TEXTO COMO EVENTO COMUNICATIVO

Ao lado da nog¢do de lingua, € necessario ter uma nogao de texto ¢ de funcionamento
do texto. A escola trata o texto como um produto acabado, funcionando como um container,
onde se “entra” para pegar coisas. Porém, o texto ndo ¢ um puro produto, nem um simples
artefato pronto; ele ¢ um processo e pode ser visto como um evento comunicativo sempre
emergente. Assim, ndo sendo produto acabado e objetivo, nem depdsito de informacgdes, mas
um evento ou um ato enunciativo, o texto acha-se em permanente elaboracao ao longo de
sua historia e das diversas recepg¢des pelos diversos leitores. O texto deve preencher alguns
requisitos para sua formulagdo, mas estes ndo sdo condi¢cdes necessarias nem suficientes. A
textualidade se da como um sistema equilibrado de relagdes entre forma e conteido e nao
como a observancia de uma gramatica ou conjunto de regras de boa-formacao.

O texto ¢ uma proposta de sentido e se acha aberto a varias alternativas de compreen-
sdo. Mas todo cuidado aqui ¢ pouco, pois o texto ndo ¢ uma caixinha de surpresas ou algum
tipo de caixa preta. Se assim fosse, ninguém se entenderia e viveriamos em eterna confusao.
Ha, pois, limites para a compreensao textual. E esses limites sdo dados por alguns principios
de compreensdo como veremos adiante. Nessa visao, a coeréncia de um texto ¢ uma pers-
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pectiva interpretativa do leitor e ndo se acha inscrita de forma completa e univoca no texto.

Um texto pode ter coeréncias diversas e, ao carecer de evidéncias, o leitor constroi a sua.
Nem sempre ¢ feliz nessa atividade e ndo raro falseia informagdes. Aqui, os conhecimentos
individuais sao muito importantes e at€¢ mesmo decisivos, ndo sé como base para percepgao
do que esta sendo dito, mas para montar um sentido simplesmente.

A sugestdo ¢ que se tome o texto como um evento comunicativo em que convergem
acoOes linguisticas, sociais e cognitivas, tal como proposto por Beaugrande (1997, p. 10).
Portanto, se a lingua ¢ atividade interativa e ndo apenas forma, e o texto ¢ um evento comu-
nicativo e ndo apenas um artefato ou produto, a aten¢ao e a analise dos processos de compre-
ensdo recaem nas atividades, nas habilidades e nos modos de producao de sentido, bem como
na organizacao e conducdo das informagdes. Como o texto ¢ um evento que se d4 na relagao
interativa e na sua situacionalidade, sua fun¢do central ndo sera a informativa. Os efeitos de
sentido sdao produzidos pelos leitores ou ouvintes na relagdo com os textos, de modo que as
compreensoes dai decorrentes sdao fruto do trabalho conjunto entre produtores e receptores
em situagdes reais de uso da lingua. O sentido ndo estd no leitor, nem no texto, nem no
autor, mas ele se da como um efeito das relagdes entre eles ¢ das atividades desenvolvidas.
Neste caso, ele apresenta um alto grau de instabilidade e indeterminacdo por ser um sistema
complexo e com muitas relagdes que se completam na atividade enunciativa. Assim, pode-se
dizer que textos sio sistemas instaveis e sua estabilidade é sempre um estado transitorio
de adaptacio a um determinado objetivo e contexto.

Escrever ndo ¢ comunicar ou transmitir para o papel algo que estd na mente ou no
mundo. Pois, se a lingua ndo ¢ um sistema de representagdo ou espelhamento da realidade
ou de ideias, a escrita ¢ uma invengao permanente do mundo e a leitura ¢ uma reinvengao.
Seguramente, essas atividades ndo sdo aleatorias nem voluntariosas, mas regradas pelas vi-
véncias, pelo controle social e pela cultura. A escrita ¢ a fala sdo atividades situadas e a
situacdo ou o contexto (cognitivo, social, cultural, historico) em que sdo produzidas € parte
integral do ato de escrever ou falar. Um texto ¢ produzido sob certas condi¢des, por um au-
tor com certos conhecimentos e determinados objetivos e intengdes. Em outro contexto de
recepcao, aquele texto assim produzido pode ter outras condi¢des de recepcao. Ler a carta
de Pero Vaz de Caminha, hoje, ndo ¢ o mesmo que ha quatro ou cinco séculos. Os textos
tém historia, sdo historicos. Em geral, o autor tem em mente certo publico, mas nao elimina
outros. Isso repercute diretamente sobre a forma de organizagdo dos materiais linguisticos
e as condigdes de processamento. Dai também a dificuldade de se dizer o que ¢ uma leitura
objetiva, se ¢ que isso faz algum sentido.

Os textos sempre se realizam em algum género textual particular, seja uma noticia de
jornal, uma piada, uma reportagem, um poema, uma carta pessoal, uma conversagao espon-
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tanea, uma conferéncia, um artigo cientifico, uma receita culindria ou qualquer outro. E cada

género tem maneiras especiais de ser entendido, ndo se podendo ler uma receita culinaria
como se 1é uma piada, um artigo cientifico ou um poema. O género textual ¢ um indicador
importante, pois a produgdo e o trato de um artigo cientifico sao diversos dos implicados em
uma tirinha de jornal ou um hordscopo. Os géneros ndo sao simples formas textuais, mas
“formas de acdo social”, como diz Miller (1994), e eles sdo orientadores da compreensao,
como propde Bakhtin (1992).

4. NOCAO DE INFERENCIA

A terceira nogdo central em uma teoria da compreensdo ¢ a de inferéncia. Quanto a
isso, podemos dizer que todas as teorias de compreensao se situam em um destes dois para-
digmas: (1) compreender é decodificar ou (2) compreender é inferir. De um lado, temos as
teorias da compreensao como decodificacio, baseadas na nog¢ao de lingua como codigo e,
de outro lado, aquelas baseadas na nogao de lingua como atividade, tomando a compreensao
como atividade inferencial. E esta segunda posicdo que observamos aqui.

As teorias fundadas no paradigma da decodificagdo sustentam a posi¢cdo de que a
lingua ¢ um sistema de representacao de ideias e o texto € um repositorio de informacdes.
Nelas, compreender nao passaria de uma tarefa de identificar e extrair informacdes textuais.
No caso, compreender o texto ¢ apenas decodificar informacdes inscritas objetivamente. J&
as teorias que postulam a ideia de que compreender se funda em atividades cooperativas ¢
inferenciais, tomam o trabalho de compreensdo como construtivo, criativo e sociointerativo.
Assim, o sentido ndo estd nem no texto, nem no leitor, nem no autor, e sim em uma complexa
relacdo interativa entre os trés e surge como efeito de uma negociagao.

A contribuicao essencial das inferéncias na compreensao de textos € a de funcionarem
como provedoras de contexto integrador para informacdes e estabelecimento de continuida-
de do proprio texto, dando-lhe coeréncia. As inferéncias atuam como hipdteses coesivas para
o leitor processar o texto, ou seja, como estratégias ou regras embutidas no processo. Nao se
pode, pois, definir e medir a compreensao pela quantidade de texto reconstruido pelo leitor,
pois ler compreensivamente ndo ¢ apenas reproduzir informagdes textuais, nem parafrasear.
Isto seria 0 mesmo que supor que compreender um texto seria traduzi-lo em outro equiva-
lente, de modo univoco.

Na compreensao influenciam condi¢des textuais, pragmaticas, cognitivas, interesses e
fatores como conhecimentos do leitor, género e forma de textualizagdo. Por isso, a compre-
ensdo de texto € uma questao complexa que envolve ndo apenas fenomenos linguisticos, mas
também antropoldgicos, psicologicos e factuais. As inferéncias lidam com as relagdes entre
esses conhecimentos € muitos outros aspectos. Por exemplo, a simples interpretacdo de um
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pronome do texto (todos os casos de anaforas) sdo atividades inferenciais. Para detalhes, ve-
jam-se os estudos de Kleiman (1989, 1988), Marcuschi (1999) e Koch (2002), sobre o assunto.

Uma sugestdao muito comum para definir inferéncia ¢ a de Rickheit e Strohner (1993,
p. 8): “Uma inferéncia é a geracdo de informagdo semantica nova a partir de informacao
semantica velha num dado contexto.” Na realidade, as inferéncias na compreensao de texto
sd0 processos cognitivos nos quais os falantes ou ouvintes, partindo da informagao textual e
considerando o respectivo contexto, constroem uma nova representacao semantica. Para tan-
to, sera necessario ter clareza ndo apenas em relagdo ao que se deve entender por informacdo,
mas também o que vem a ser contexto. Diante do exposto, pode-se dizer que as inferéncias
introduzem informagdes por vezes mais salientes que as do proprio texto.

Muitas vezes, particularmente na fala, as inferéncias sao estabelecidas, como observa
Gumperz (1982), a partir de pistas tais como a prosddia (entoagdo, volume e qualidade da
voz, pausa, velocidade e ritmo da fala), escolhas 1éxicas, distribui¢@o sintatica, estilo, mimica,
gestos, postura corporal e assim por diante. O certo é que as inferéncias sdo produzidas com
o aporte de elementos sociossemanticos, cognitivos situacionais, historicos, linguisticos, de
varios tipos que operam integradamente. Compreender é, essencialmente, uma atividade de
relacionar conhecimentos, experiéncias e agoes em um movimento interativo e negociado.

A atividade inferencial, quando vista na sua complexidade, ndo pode ser tida como um
mecanismo espontaneo e natural. O que pode ocorrer ¢ que, em dado momento, uma deter-
minada estratégia serd mais eficaz do que outra para uma dada operagao inferencial. Veja-se
o caso do aviso como um género textual bastante comum. Suponhamos que, na porta de um
dado estabelecimento comercial, esteja escrito: “Aberto aos domingos”. Com isso eu posso
entender, por exemplo:

% (a) Este estabelecimento so abre aos domingos.
* (b) Este estabelecimento abre também aos domingos.
% (c) Este estabelecimento abre todos os dias da semana.
Qual dessas interpretagcdes ¢ a mais provavel como pretendida? Seguramente, todos
diriam que a inten¢do do autor desse aviso foi dizer que o estabelecimento abre todos os dias,
inclusive aos domingos. Assim, parece que (c) seria a interpretacao preferencial e implicaria

(b). Mas (a) também ndo estaria errada, s6 que nao seria usual, porque o normal € abrir du-
rante os dias nao feriados.

Imaginemos outro aviso, também comum em portas de fabricas: “Ndo ha vagas”. O
que se deve entender com isso?
% (a) Todas as vagas desta empresa estdo ocupadas.
% (b) Esta empresa ndo emprega ninguém.

% (c) Nesta empresa ndo se trabalha.
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Imagino que a alternativa (a) seja a mais usual, pois a empresa deve ter empregados em
numero suficiente e, portanto, ali se trabalha, o que invalida (b) e (c). Por fim, na relacdo com
avisos, deve-se ter claro que as expressoes tém menos fungio referencial do que uma intengao

performativa, isto ¢, eles pretendem incitar a uma agao futura. Assim, ao lermos na frente de
um prédio uma tabuleta que diz “Saida de veiculos”, ndo se trata de uma simples informagao
que dali saem veiculos, mas sim de que ali ha perigo e deve-se ter cuidado ao passar.

Quanto as inferéncias, eu identificava (MARCUSCHI, 1989) uma série delas, tal como
se pode observar no quadro geral abaixo. O curioso ¢ que embora haja varios tipos de infe-
réncias, no nosso dia a dia procedemos mais por raciocinios praticos do que por raciocinios
logicos. Esse aspecto de nossa atuagdo discursiva ¢ importante porque mostra que, em geral,
somos seres praticos. Nossa vivéncia €, sobretudo, institucional e convencionalizada e ndo
se funda em relagdes estritamente logicas. E assim que lidamos com a maioria dos avisos no
dia a dia e nunca nos irritamos com sua obviedade. Ninguém acha estranho ler “banheiros”,
“saida”, “escada”, “extintor de incéndio”, porque aquilo ndo ¢ uma etiqueta para designar
referencialmente coisas do mundo e sim um indicador para possiveis agdes.

Quadro Greral de Inferéncias

dedutivas

indutivas
logicas abdutivas

condicionais

De base / sintaticas
textual \
o associativas
semant|cas< generalizadoras
correferenciais
intencionais
- conversacionais
pragmaticas é avaliativas
A De base experienciais
INFERENCIAS contextual

esquematicas
cognitivas< analogicas
composicionais

falseadoras
Sem base textual
extrapoladoras
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5. COMPREENSAO COMO PROCESSO

Uma das ideias centrais neste contexto teérico € a concepg¢ao da compreensio como
processo. Quanto a isso, identificamos pelo menos quatro aspectos na operacionalizagdo
desse processo:

¥* 1. Processo estratégico: esta nogdo sugere que a compreensao nao ¢ uma ativi-
dade com regras formais e logicas que dao resultados automaticos. Os processos
estratégicos permitem supor que as atividades estdo voltadas para uma acgao co-
municativa otimizada, com escolha das alternativas mais produtivas. E por isso
que as inferéncias mais comuns ndo sao as logicas e sim as pragmaticas, seman-
ticas ou cognitivas de uma maneira geral.

#* 2. Processo flexivel: esta ideia afirma que ndo ha uma orientagdo unica, poden-
do a compreensdo dar-se tanto num movimento global (top-down), como local
(bottom-up), a depender das necessidades dos interactantes e do contexto discur-
sivo. A compreensao pode se dar em um ir e vir em movimentos do todo para as
partes e vice-versa.

#* 3. Processo interativo: ponto-chave aqui ¢ o fato de que a compreensdo, em
especial nas atividades interativas realizadas na relacao face a face (textos orais
em geral), ¢ negociada, ou seja, € co-construida e ndo unilateral: uma negociacao
com as propostas textuais e com o interlocutor. Todavia, isso ocorre também no
caso da leitura de textos escritos, ja que eles sdo sempre interativos € possuem
marcas com essas orientacoes. Os déiticos discursivos, por exemplo, sdo sempre
monitoragdes cognitivas interpessoais.

#* 4. Processo inferencial: esta no¢ao diz respeito ao modo da producao de senti-
do que ndo se da pela identificacdo e extragdo de informacgdes codificadas, mas
como atividade em que conhecimentos de diversas procedéncias entram em agao
por formas de raciocinio variadas, tal como listado acima.

Concebendo a compreensdao como processo, fica evidente que ela ndo ¢ uma ativida-
de de célculo com regras precisas ou exatas. Contudo, se compreender nio é uma atividade
de precisao, isto também nao quer dizer que seja uma atividade imprecisa e de pura adivi-
nhac¢do. Ela ¢ uma atividade de selecdo, reordenacdo e reconstrugdo, em que certa margem
de criatividade é permitida. De resto, a compreensdo ¢ uma atividade dialogica que se da na
relacdo com o outro.

Pode-se admitir, entdo, que leitura e compreensao de texto ndo ¢ uma atividade de vale
tudo. Um texto permite muitas leituras, mas ndo infinitas. Nao podemos dizer quantas sido
as compreensoes possiveis de um determinado texto, mas podemos dizer que algumas
delas nao sao possiveis. Portanto, pode haver leituras erradas, incorretas, impossiveis € ndo
autorizadas pelo texto, como tao bem explicou Possenti (1990; 1991).
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Na tentativa de melhor visualizar a questo, sigo sugestao de Dascal (1981), imaginan-

do o texto como uma cebola. As camadas internas (as cascas centrais) seriam as informagoes
objetivas: uma espécie de nlicleo informacional que qualquer um teria de admitir sem mudar
o conteudo (por exemplo, dados factuais, nomes, lugares etc.). Em seguida, vem uma cama-
da (as cascas intermediarias) que € passivel de receber interpretacdes diversas, mas validas;
este € o terreno das inferéncias (em geral, ali estdo as implicaturas, as intengdes, terreno dos
subentendidos e das suposicdes). A camada seguinte (as cascas mais longe do nticleo) ¢ mais
complexa e esta sujeita a muitos equivocos, ja que pertence ao dominio de nossas crengas e
valores pessoais. Por fim, existe uma camada (as ultimas cascas) que ¢ a mais vulneravel e
sobre ela podemos discutir, pois ela estd no dominio das extrapolagées. Traduzindo a ima-
gem da cebola em um diagrama, poderiamos usar a figura abaixo:

Horizontes de Compreensio Textual - Texto Qriginal

Falseamentos

Extrapolagdes

Inferéncias possiveis

Parafrases

Copia
falta de H.

Horizonte minimo

Horizonte maximo

Horizonte problematico

Horizonte indevido
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O Texto Original é aquele que recebemos para leitura. Certamente, podemos ler esse

texto de varias maneiras. Essas diferentes maneiras sao horizontes ou perspectivas diversas.

Tentemos uma breve explicagao:

»*

1. Falta de horizonte — uma leitura nesta perspectiva apenas repete ou copia
0 que esta dito no texto. Permanecer nesse nivel de leitura é agir como se
o texto soO tivesse informacgdes objetivas inscritas de modo transparente. A
atividade do leitor se reduziria a uma mera atividade de repeticdo. Repetir
um texto nem sempre ¢ garantia de que se compreendeu efetivamente, pois

sabemos que decorar um texto ndo garante compreensao.

2. Horizonte minimo — teremos o que aqui se chama de leitura parafrastica,
ou seja, uma espécie de repeticdo com outras palavras em que podemos dei-
xar algo de lado, selecionar o que dizer e escolher o Iéxico que nos interessa.
Certamente, vamos colocar alguns elementos novos, mas nossa interferéncia
serd minima, e a leitura fica ainda em uma atividade de identificagdo de in-

formagdes objetivas que podem ser ditas com outras palavras.

3. Horizonte maximo — perspectiva que considera as atividades inferenciais
no processo de compreensao, isto €, as atividades de geracdo de sentidos pela
reunido de varias informagdes do proprio texto, ou pela introducdo de infor-
magdes e conhecimentos pessoais ou outros nido contidos no texto. E uma
leitura que inclui as entrelinhas; ndo se limita a parafrase, nem fica reduzida

a repeticao.

4. Horizonte problematico — embora este horizonte nao seja em principio
descartavel como inadequado, ele vai muito além das informagdes do pro-
prio texto e se situa no limite da interpretabilidade. Trata-se do ambito da
extrapolagdo. Sao leituras de carater pessoal, em que ha investimento de co-
nhecimentos pessoais muito grande. Na escola, essa esfera ¢ tida como a da

“opinido pessoal” e ali se instala quase que um vale-tudo.

5. Horizonte indevido - ¢ a area da leitura errada. Por exemplo, suponha-

mos este texto, saido no Didrio de Pernambuco:

Todas as musicas tocadas e cantadas no carnaval pernambucano de 1996
ficaram entre o frevo e o maracatu numa demonstragao inequivoca da su-

premacia da cultura local.
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Se, com base nesse texto, alguém dissesse que, entre as musicas tocadas no carnaval

pernambucano, estavam o chorinho e a axé music, ele estaria contestando o texto, mas nao
compreendendo ou interpretando, porque o texto ndo permitia aquela leitura. Contudo, se
alguém tivesse lido esse texto em uma se¢do de variedades da revista Veja, poderia achar
que se tratasse de uma ironia. Neste caso, baseado em suposi¢des varias, ele poderia inferir
que o autor quis dar a entender de maneira irénica que, em Pernambuco, nao ha sé frevo e

maracatu no carnaval, ficando em um horizonte problematico.

Com esta ultima observagao, entramos em um terreno delicado e limitrofe, que € o de
perceber as intengées no texto. E dificil desenvolver uma teoria consistente e clara para essa
finalidade. Existem varias delas, por exemplo, a teoria das maximas conversacionais de H. P.
Grice (1975), que explica como se dao as implicaturas (inferéncias de natureza pragmatica),
de que ndo trataremos aqui. Essas teorias defendem que € possivel, com uma frase ou um
texto, dar a entender o contrario daquilo que ¢ expresso pelo suposto “sentido literal”. Mas
ai entramos em uma questdo bastante complexa, ou seja: existe ou ndo o sentido literal?
Embora relevante para o trabalho com a compreensao, essa questdo sai de nosso campo.
Para observagdes interessantes sobre o assunto, remeto ao estudo de Possenti (2002), para
quem o sentido literal existe, porém, de uma maneira geral, as palavras ndo funcionam “/i-

teralmente”.

6. TIPOLOGIA DAS PERGUNTAS DE COMPREENSAO
NOS LIVROS DIDATICOS

Ao fazer a andlise dos exercicios de compreensdo nos livros didéticos, desenvolvi uma
tipologia de perguntas que encontramos nas se¢oes dedicadas a compreensao textual (MAR-
CUSCHLI, 1999). Essa tipologia deveria, hoje, sofrer alguma mudanga, porém, em principio,
ainda continua valida. Certamente, essa tipologia ndo ¢ a Gnica nem a mais correta, mas
serve para indicar alguns aspectos centrais da pratica escolar quanto ao fendmeno da com-
preensao.

Os tipos de perguntas encontrados nos exercicios de compreensao dos livros de Lingua
Portuguesa analisados foram identificados de acordo com as estratégias que utilizavam. Os
nomes dados podem ser outros. Eles servem de guia para indicar a agdo basica pretendida

em cada categoria.
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TIPOLOGIA DAS PERGUNTAS DE COMPREENSAO EM
LIVROS DIDATICOS DE LINGUA PORTUGUESA NOS ANOS 1980-90

: TIPOS DE PERGUNTAS :

i Sao P nao muito frequentes e de perspicacia minima,

¢ sendo ja autorrespondidas pela propria formulago.

i Assemelham-se as indagagdes do tipo: “Qual a cor do
i cavalo branco de Napoledo?”

1. A cor do cavalo
 branco de Napoledo

+ Copie a fala do trabalhador.

i« Retire do texto a frase que...

i « Copie a frase corrigindo-a de acordo com o texto.
i« Transcreva o trecho que fala sobre...

i » Complete de acordo com o texto.

Séo as P que sugerem atividades mecanicas de

¢ transcrigao de frases ou palavras. Verbos frequentes
aqui séo: copie, retire, aponte, indique, transcreva,
complete, assinale, identifique etc.

i SaoasP que indagam sobre conteudos objetivamente
¢ inscritos no texto (o qué, quem, quando, como,

i onde...) numa atividade de pura decodificagéo. A

i resposta acha-se centrada s6 no texto.

3. Objetivas

EXEMPLOS

* Ligue:

Lilian  « N&o preciso falar sobre o que

i aconteceu.

Mamée < Mamde, desculpe, eu menti para vocé.

£+ Quem comprou a meia azul?

i« 0 que ela faz todos os dias?

i « De que tipo de musica Bruno mais gosta?
i « Assinale com um x a resposta certa.

i Estas P s&0 as mais complexas, pois exigem
i conhecimentos textuais e outros, sejam eles pessoais,
i contextuais, enciclopédicos, bem como regras

: 4. Inferenciais
: inferenciais e analise critica para busca de respostas.

i S0 as P que levam em conta o texto como um todo
i e aspectos extratextuais, envolvendo processos
i inferenciais complexos.

5. Globais

{ Estas P em geral tém a ver com o texto de maneira
o i apenas superficial, sendo que a R fica por conta do

6. Subjetivas i aluno e ndo hé como testa-la em sua validade. A

: ¢ justificativa tem um carater apenas externo.

Sé&o as P que indagam sobre questdes que admitem

i qualquer resposta nao havendo possibilidade de se

i equivocar. A ligagdo com o texto é apenas um pretexto
i sem base alguma para a resposta. Distinguem-se das
i subjetivas por n&o exigirem nenhum tipo de justificativa
i ou relaggo textual.

i« D& um exemplo de pleonasmo vicioso (N&o havia
i pleonasmo no texto e isso néo fora explicado na ligéo)

i Estas P exigem conhecimentos externos ao texto e s6
i podem ser respondidas com base em conhecimentos

enciclopédicos. Sdo questdes antipodas as de cdpia e as
i objetivas.

* P cujas respostas dependem do estabelecimento de
relagdes entre informagdes disponiveis no texto ou de
relagdes estabelecidas entre informages presentes no
i texto e a experiéncia cultural das pessoas, por exemplo.

¢+ Qual a moral dessa histéria?

i+ Que outro titulo vocé daria?

i « Levando-se em conta o sentido global do texto,
¢ pode concluir que...

i * Qual a sua opinio sobre...? Justifique.

i« O que vocé acha do...? Justifique.

i « Do seu ponto de vista, a atitude do menino diante
i da velha senhora foi correta?

i » De que passagem do texto vocé mais gostou?

i » Sevocé pudesse fazer uma cirurgia para modificar
i o funcionamento de seu corpo, que érgdo vocé

i operaria? Justifique sua resposta.

i + Vocé concorda com o autor?

+ Caxambu fica onde? (O texto néo falava de

i Caxambu)

i S&o as P que indagam sobre questdes formais,

i geralmente da estrutura do texto ou do Iéxico, bem
como de partes textuais. Aqui se situam as P que levam
0 aluno a copiar vocabulos e depois identificar qual o

¢ significado que mais se adapta ao texto.

i » Quantos paragrafos tem o texto?

i + Qual o titulo do texto?

i » Quantos versos tem o poema?

i » Numere os paragrafos do texto.

i+ V& ao dicionério e copie os significados da palavra...
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Seguramente, os anos 2000 apresentam mudangas substantivas nesse quadro, pois ja ha

uma consciéncia maior em relagdo ao problema. Um exercicio interessante para quem deseja
fazer uma analise mais aprofundada da questao aqui levantada seria a analise comparativa en-
tre os manuais de ensino de lingua referentes ao periodo anterior ao surgimento dos PCN e os
manuais que ja foram produzidos com uma nova mentalidade a respeito do ensino de lingua.

Em trabalho sobre compreensao nos livros didaticos (MARCUSCHI, 2003), dediquei-
-me de maneira especial a ver como se trabalhava o vocabuldrio no contexto dos exercicios
de compreensdo. Em uma analise ndo muito extensa, constatei que mais da metade dos exer-
cicios com o vocabulario se situa no trabalho com a sinonimia. Outra parte trabalha questdes
de linguagem figurada, cabendo ainda um bom percentual de exercicios com a forma (gé-
nero, niimero, grau, derivagdo, neologia etc.). Pude notar que ¢ comum aparecer uma visao
descontextualizada do 1éxico. Dai o acimulo de comandos do tipo:

#* Explique o sentido da palavra grifada.

#* Escreva outras palavras que signifiquem o mesmo que [...].
#* Qual o significado da palavra [...].
»*

Sublinhe as palavras que vocé desconhece e procure seus significados no
dicionario, indicando qual deles ¢ o mais apropriado.

*

Substitua as palavras grifadas por um sinénimo e se vocé desconhece va ao
dicionario.

Reescreva as frases com um sindnimo para as palavras sublinhadas.
Ligue as palavras da lista a esquerda com sua equivalente na lista a direita.

Relacione de duas em duas as palavras que dizem o contrario.

* O k¥

No texto, vocé encontra algumas palavras grifadas que sdo girias: substitua-
-as pelo equivalente em linguagem culta.

#* Identifique as expressdes idiomaticas e dé o seu sentido.

Esse tipo de atividade e tratamento do vocabulario nos d4 uma ideia bastante clara da
nocao de lingua que os autores tém e da fungdo meramente representacional dos vocabulos
da lingua. Até parece que, sabendo o léxico, entende-se o texto. No entanto, ¢ necessario ter
claro que o conhecimento do léxico de uma lingua é apenas uma condicio necessaria,
mas nao suficiente para a compreensao de um texto.
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Vera Teixeira de Aguiar
Pontificia Universidade Catolica - Porto Alegre

Resumo: O texto de Vera Teixeira Aguiar traga, inicialmente, um panorama do quadro da leitura e, sobretudo,
da leitura literaria na histéria do Brasil. Em seguida, observam-se diferentes perfis de leitores, apontando-se
elementos concretos para fomentar o interesse pelos livros.

Palavras-chave: Leitor, Leitura, Literatura, Perfis de leitores.

Quando nos ocupamos da formagao do leitor, temos em vista o leitor literario, aquele
que dispensa seu tempo, espontaneamente, com livros de literatura, fruidos com atencdo e
prazer. As outras leituras, aquelas que fazemos diariamente, por necessidade e até curio-
sidade, acontecem quase automaticamente e valem apenas por sua utilidade imediata. Sdo
necessarias, ¢ claro, para as atividades cotidianas, mas carecem dos profundos conteudos
humanos de que a literatura se constroi.

A leitura, embora a¢do corriqueira nos dias de hoje, sobretudo nas regides urbanas,
nao ¢ natural. Nao lemos como comemos, respiramos ou dormimos. Para tanto, precisamos
aprender o codigo escrito, socialmente aceito, e a ter dominio sobre ele em todas as suas
modalidades, quer praticas (como propagandas, receitas, noticias, informacgdes, anotagdes),
quer estéticas (como narrativas e poemas). Mas, como afirma o pesquisador Chartier (2001),
ndo basta fazer uma divisdo grosseira entre analfabetos e alfabetizados, pois todos aqueles
que podem ler textos ndo o fazem do mesmo modo. Além de haver graus de conhecimento
diferentes, que levam a leituras mais ou menos competentes, também muitos outros fatores
interferem nas maneiras de ler: os interesses, os habitos, as intenc¢des e as técnicas de leitura
determinam relagdes variadas com os textos. Para Chartier, uma historia da leitura deve,
pois, levar em conta, as formas de compreensdo, apropriagdo e utilizagdo dos textos.

Como estamos considerando aqui a leitura do texto escrito e, especialmente, a do tex-
to literario, podemos aproximar a historia da leitura da historia do livro ou, antes dele, dos
materiais escritos, desde os mais remotos tragados, que remontam ha vinte mil anos antes
de nossa era. Mas podemos ir mais longe, porque a literatura teve origem nas fontes orais,
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que expressam as relacdes dos homens com os deuses e com os outros homens. Através de

relatos, cantos e ladainhas, eles oravam, falavam de suas peripécias nas lutas, nas cagas, nas
aventuras e participavam de todos os ritos da comunidade. A passagem da oralidade para a
escrita ndo se deu harmonicamente, mas, ao contrario, aos saltos desordenados e em tempos
diferentes, segundo os grupos humanos. O processo foi, e continua sendo, tdo complexo que
até¢ hoje temos comunidades predominantemente orais, as vezes bem proximas de outras
altamente letradas.

A sociedade brasileira ndo foge a regra. Pais de cultura tradicionalmente oral, o Brasil
vé-se, nos finais do século XIX, obrigado a abrir espago para o livro e o material escrito em
geral, de modo a entrar no compasso da modernidade. Até aquele momento, a circulagdo da
informacgao e a comunicagao entre os membros da sociedade, assim como todas as manifes-

tagdes culturais, aconteciam quase sempre ao largo das letras.

O fendmeno coincide com a Abolicao da Escravatura, o advento da Republica e o es-
forgo de colocar o Pais no ritmo do moderno capitalismo. A chegada de levas de imigrantes e
o crescimento urbano ddo origem a formagao de um virtual publico consumidor de livros. O
que esta em jogo no momento ¢ a consolidacao da identidade nacional, que nao se fez com a
independéncia politica proclamada por um principe portugués. Mais do que uma cerimdnia
inaugural, a nacionalidade precisa ser construida e, para isso, importam, de modo especial,
as obras literarias que representam, através do universo ficcional, os segmentos mais signi-
ficativos do pais nascente.

A inteligéncia brasileira comeca a se dar conta da necessidade de melhor conhecer a
diversificada realidade do Pais para definir-lhe o perfil. Para isso, contribui o aparato cienti-
fico trazido da Europa e posto a servico da compreensdo dos fendmenos sociais brasileiros:
dai a valorizacdo do saber, da andlise, da reflexdo e, por conseguinte, da escolarizagdo. Ao
mesmo tempo, menosprezam-se as manifestagoes culturais populares, espontaneas, orais. O
que queremos, nesse momento, € algar o Brasil ao patamar da civilizagdo europeia e a litera-
tura pode cumprir essa missao.

O interesse na modernizacao do Brasil da aos escritores a fun¢do de buscar o discur-
so adequado ao momento, através de simbolos e metaforas que constroem a nova imagem.
Para tanto, as influéncias parnasiana e simbolista contribuem sobremaneira e a escrita faz-se
ainda conservadora e enfatica. Por meio da literatura civica, Olavo Bilac empenha-se pelo
servigo militar obrigatorio, enquanto Afonso Celso, Rui Barbosa e Coelho Neto louvam um

Brasil retorico e perndstico que s existe nessas letras.

Contudo, a oratoria ufanista convive com obras voltadas para um projeto de investiga-
¢do nacional, através da constru¢do de uma linguagem representativa das raizes brasileiras.
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O ensaio critico e ficcional de Euclides da Cunha, por exemplo, denuncia em Os sertoes

a existéncia de dois brasis, um no litoral desenvolvido e europeizado e outro no interior
esquecido, atrasado e pobre. A vida urbana ¢ desnudada nas tramas de Aluisio Azevedo e
Machado de Assis, que acusam os desmandos sociais e suas consequéncias na alma humana,
enquanto o mundo rural aparece na prosa de regionalistas como Monteiro Lobato, Simdes
Lopes Neto e Hugo de Carvalho Ramos.

Essas tendéncias opostas — laudatoria e critica — de interpretagcdo e representacao da
sociedade brasileira perpassam o século XX e convivem até hoje, tendo, cada uma delas,
uma expectativa de leitor bem definida. De um lado, vemos um sujeito que idealiza a reali-
dade, passa ao largo das questdes urgentes, 1€ apenas o que esta dado e, de preferéncia, volta
sempre aos mesmos modelos de texto que mitificam o presente € o passado, e projetam um
futuro também igual. De outro, temos o leitor curioso e atento, que aceita a mudanga e 0s
desafios, preenche os ndo-ditos da pagina, se posiciona e reage frente as ideias e aos senti-
mentos que a obra provoca.

As condicdes historicas e sociais, no entanto, vao plasmando a realidade segundo o
momento. Ao esfor¢o nacionalista inicial da Republica recém-instalada seguem-se os mo-
vimentos de massa dos anos 1920, que tém como resposta o patronato oficial da ditadura
Vargas tutelando a criagdo e a circulacao de bens culturais. Logo depois, a reacdo moderni-
zadora de 1945 leva o Pais a se emparelhar com o capitalismo internacional, restando-lhe, no
entanto, o lugar de nagdo periférica, dependente das grandes poténcias. No campo da cultura,
nos anos subsequentes, o avango dos meios de comunicagdo dissemina uma visao uniforme
da sociedade, expressa em esquemas e ideias importadas que formam os novos receptores,
advindos da crescente urbanizagdo. Em oposicdo, a literatura e a arte em geral encastelam-
-se no experimentalismo poético e ficcional, afastando-se, por essas vias, do leitor comum.

Os ultimos 40 anos orientam-se no sentido de uma politica cultural planificada, coe-
rente com o modelo econdmico e politico instaurado no Pais a partir de 1964. Se a politica
de Vargas pregava a intervencdo do Estado na economia e o repudio ao capital estrangei-
ro, agora a proposta ¢ de atrelamento a economia internacional e abertura ao investimento
multinacional. Para a literatura, o regime capitalista significa um setor editorial forte e um
publico leitor capaz de constituir um mercado consumidor de livros. Até o aspecto fisico
dos mesmos atualiza-se e alguns editores investem em propaganda, vendendo-os também
em bancas de revistas, farmacias e supermercados. O novo espaco que o livro conquista
esta de acordo com os caminhos da cultura brasileira, toda ela apoiada pela comunicagao.
Disseminam-se, nesse periodo, os programas de incentivo a leitura, as coedigdes e 0os convé-
nios com o6rgaos como o Instituto Nacional do Livro e o Conselho Federal de Cultura, entre
outros. Nessas condi¢des, viabilizam-se projetos experimentais, literatura de vocacao social

e intimista, textos que documentam realistica ou magicamente a realidade.
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O aumento de leitores esta diretamente relacionado, como ocorre de resto em toda

a sua trajetoria, a funcdo da escola como promotora da leitura. A lei 5692/71, que reforma
o ensino fundamental e médio, acentua a proposta do uso da literatura infantil no colégio.
Aliamos ao fato a abertura da escola a todas as camadas da populagdo e temos um nimero
agigantado de leitores em potencial. O quadro ¢ ideal para o avango da literatura de massa,
largamente exercida no periodo anterior e agora estimulada ao extremo pelas conquistas
tecnologicas de edi¢do e distribui¢ao dos livros. No entanto, fatores sociais contribuem para
o aparecimento de novos textos. A necessidade de critica e a emergéncia das vozes mino-
ritarias (como a da mulher, do negro, das classes marginalizadas, da crianga) dao origem
a obras novas, que redescobrem o Brasil urbano e rural, trazendo a luz tracos culturais até
entdo pouco explorados.

Embora va se construindo um espago de reagdo, a for¢a da cultura massiva alastra-se.
Podemos dizer, entdo, que o Pais vai, de certo modo, da oralidade para a sociedade de massa
sem que a populagdo tenha realmente acesso ao livro como meio de comunicacao cultural. O
material escrito ndo faz parte do cotidiano dos brasileiros, para os quais todos os problemas
se resolvem sem ler ou escrever, e as melhores modalidades de diversdo ndo incluem o pra-
zer literario. Desse fenomeno resulta um “modus vivendi” avesso as letras e, por isso, mais
facilmente manipuldvel pelos produtores de bens de massa.

Nos ultimos tempos, com a superacao da ditadura militar, a preocupacao com tal fend-
meno gera uma série de iniciativas, de &mbito oficial e privado, que tém por meta a alfabeti-
zagdo e a formagio de habitos de leitura. As vezes, o que temos em vista é a qualificagio de
trabalhadores capazes de seguir instrugdes escritas € o aumento de consumidores do enor-
me elenco de produtos que o mercado oferece. Mas, em contrapartida, também ha aqueles
programas que se interessam pelo leitor critico € permanente, o qual integra a comunicacao
escrita ao seu dia a dia, alargando suas possibilidades de conhecer e agir. No segundo caso,
o que queremos ¢ fazer o caminho da oralidade a leitura, recuperando um processo perdido
na constituicdo da nacao brasileira.

Para que isso aconteca, ndo podemos impor um modelo cultural estrangeiro, arbitraria
e compulsoriamente, sem levar em conta as raizes em que deveria se sedimentar a nacionali-
dade. O primeiro passo, entdo, consiste na valorizacao dessa heranga, toda ela voltada para a
oralidade. Nesse sentido, as ideias de David Olson, em O mundo no papel (1997), criticando
o lugar de destaque que a escrita ocupa na vida atual, podem ajudar. O autor enumera seis
crengas a respeito de seu dominio, para destrui-las uma a uma:

#* Escrever ¢ transcrever a fala. Tal afirmacgdo leva em conta apenas a transcri¢ao
do que ¢ dito, deixando de lado o como foi dito e com que intenc¢do. Variando a
entonacao e a énfase, podemos dar inimeras interpretacdes a um texto, chegando a
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escrita a ser vista com um modelo para a fala. Quando aprendemos a ler, passamos,

entdo, a pensar de modo diferente sobre a fala.

A escrita ¢ superior a fala, essa tltima entendida como pouco convencional, des-
leixada. Na verdade, o que ocorre ¢ a subordinagdo da escrita a linguagem oral,
mais rica e criativa. A espontaneidade da fala d4 margem a criagdes linguisticas
que vém atender a novas situagdes de comunicacao. Sobra a escrita codificar esses
dados, em sinais normatizados que nao reproduzem todas as dimensdes dos atos
de fala.

O alfabeto ¢ um sistema de escrita privilegiado em relagdo aos demais, o que faci-
lita a formagao dos leitores. A simplicidade do alfabeto, no entanto, muito util para
linguas silabicas, ndo se adapta, por exemplo, ao idioma chinés. Além disso, mui-
tas vezes, em paises de cultura ndo alfabética, como o Japao, o nimero de criangas
competentes em leitura ¢ muito superior as taxas obtidas no mundo ocidental.

A escrita € responsavel pelo progresso social, sendo evidente a relagao entre o grau
de alfabetizagdo ¢ o crescimento econdmico ¢ democratico das nagdes modernas.
Entretanto, contraditoriamente, o aprendizado da escrita, em muitas situagoes,
pode ser o caminho para a escraviddo. E o caso dos momentos em que ela serve de
controle social para formar trabalhadores produtivos e soldados obedientes. Nesse
sentido, os programas de alfabetizacao estdo a servigo do preparo de mao-de-obra
qualificada e disciplinada para atender aos interesses de lucro e as vantagens das
classes dirigentes. Nao h4, nessa perspectiva, vislumbre algum de bem-estar social
generalizado. (E claro que as ideias de Olson pressupdem um leitor passivo, que
ndo reagiria aos estimulos da escrita. Na verdade, uma leitura critica devera for-
mar sujeitos capazes de construir um mundo novo).

A escrita ¢ a responsavel pelo avango cultural, uma vez que contribui em grande
parte para o surgimento do pensamento filosofico e cientifico. Inversamente, sua
auséncia nas sociedades agrafas d4 margem ao aparecimento da supersticao, do
mito e da magia. O antrop6logos tém observado, contudo, a enorme sofisticagdo
da cultura oral, a qual permite o desenvolvimento da capacidade de raciocinio, de
modo a que povos os quais nao dominam a escrita sejam capazes de resolver in-
trincados problemas, sem o uso de bussolas, mapas, graficos e outros indicadores
escritos. Mas talvez, o melhor exemplo seja o dos gregos da era classica, para os
quais a escrita era muito limitada. Ali, dentro de uma cultura essencialmente oral,
era exercitada a dialética, fundada no debate e na argumentago para a construgao
do conhecimento. Portanto, de pouco valeu a escrita para as realizac¢des intelectu-
ais daquele povo.

A escrita constitui-se em um instrumento do desenvolvimento cognitivo, uma vez

que o conhecimento se identifica com o que aprendemos na escola e nos livros.
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Logo, a alfabetizacdo abre as portas para esse conhecimento abstrato, por meio da

aquisicao das “habilidades basicas” para a leitura e a escrita. Tais assertivas estao
equivocadas por identificar os meios de comunicagao (no caso, 0s escritos) com o
conhecimento por eles comunicado, que pode se valer de outros meios, como as
falas, as gravuras, os videos, as gravacdes. A escola deve, entdo, somar a escri-
ta aos outros recursos eXpressivos com os quais a crianga ja convive, em vez de
renega-los em favor dos livros. Valorizando mais os contetidos dados, em vez das
letras, ¢ possivel formar um sujeito critico € nao apenas um leitor funcional, que
segue ordens sem se posicionar diante delas.

Para Olson (1997), todavia, relativizar o valor da escrita ndo significa deixar de admi-
tir sua influéncia na construgdo das atividades culturais e cognitivas do homem ocidental.
E certo que, para decifrar a escrita, desenvolvemos estruturas mentais especificas as quais
passam a dar as chaves para a compreensdo de tudo o que ha em torno, isto €, todo o mun-
do para o homem passa a ser uma escrita. Isso acontece porque os sistemas graficos nao so6
preservam as informagdes, como proporcionam modelos de funcionamento que levam a ver
a linguagem, o universo inteiro e a mente humana sob nova luz.

Precisamos estabelecer as relacdes complementares entre a leitura e a escrita, perce-
bendo que podemos ler todos os sinais, dos livros e do mundo, buscando recuperar a inten¢ao
dos textos em dire¢do a seus receptores, com base nas marcas graficas e em todas as outras
disponiveis. Por essas vias, nao havera alfabetizados funcionais, que apenas soletram ordens
a serem obedecidas e informagdes a serem digeridas, mas leitores criticos, capazes de inte-
ragir com textos das mais diversas naturezas sociais ¢ institucionais (jornalisticos, politicos,
religiosos, literarios, cientificos, juridicos etc.) e estender essa capacidade leitora a todas as
situacdes orais da vida cotidiana.

Em um pais como o Brasil, em que diferentes culturas convivem simultaneamente, ¢
preciso revisar parametros, pois uma sociedade que pode somar modalidades culturais (oral/
escrita) serd, sem divida, mais rica e diversificada. Isso ¢ uma vantagem, porque permite
o entrecruzamento de saberes os quais se valorizam a medida que entram em contato com
0 seu oposto. S6 reconhecemos nossos predicados e nossas limitacdes quando nos defron-
tamos com o outro ¢ podemos perceber, pelas diferengas, o que nos faz tnicos € o que nos
aproxima de nossos interlocutores.

Se a historia da literatura, como vimos, remonta as primeiras manifestagdes humanas
de expressdo e comunicagdo, também em nossa trajetéria individual percorremos o mesmo
caminho. Nossa formagao leitora tem inicio nas can¢des de ninar que, bebés ainda, nos
acalantam o sono. A importancia, pois, dos primeiros contatos com a palavra ¢ fundamen-
tal para a formacao da sensibilidade linguistica, isto ¢, a capacidade de prestar atengdo nos

UNIWESP

109



110

sons e nos sentidos, no ritmo e na melodia de cada frase que ouvimos ou, depois, lemos,

vai, gradativamente, aproximando-nos do texto escrito em todos os suportes e da literatura,
especialmente.

As observagoes acima levam a reforgar o valor da familia na formagao do leitor. Se as
primeiras experiéncias com a linguagem dao origem a esse processo, entdo os exemplos dos
pais, dos irmaos mais velhos e de todos aqueles que convivem com o0s pequenos representam
modelos a serem imitados. No entanto, muitas vezes, o ambiente familiar carece de material
escrito, os adultos sdo analfabetos, mas o incentivo a leitura esta presente, valorizando-a. As
pessoas que nao tiveram oportunidades de ingressar no mundo letrado depositam em seus
filhos a esperanga da vitoria na luta com a escrita.

Além da familia, outras figuras influenciam criangas e jovens desde cedo. Diana Werk-
meister (1993), investigando sobre a formacao do leitor de literatura, recupera varias histo-
rias de leitores, que falam de suas vivéncias com os livros. Viver rodeado de material escrito
ndo garante o nascimento de um leitor, no entanto, o exemplo dos pais, avos, irmaos, amigos,
professores e bibliotecarios ¢ decisivo para aproximar a pessoa dos livros. Mas € sobretudo o
entusiasmo, o comprometimento demonstrado por meio da leitura conjunta, do didlogo sobre
os assuntos lidos, das trocas de livros, dos relatos de experiéncias leitoras que mobilizam o
novo leitor.

Os relatos de professores, recolhidos por Angela da Rocha Rolla (1995), permitem o
diagnéstico de tipos de leitores, segundo a quantidade, os modos e os interesses de leitura. A
autora comega pelo néo leitor que, sujeito com uma histdria de vida distante dos livros des-
valorizados pela familia na primeira infancia, apresenta um comportamento avesso a leitura
literaria. Tem um contato esporadico com perioddicos, que 1€ para se informar dos aconte-
cimentos recentes e ndo consegue acompanhar um texto ficcional até o fim. Nao dispde de
uma biblioteca, estando a leitura como lazer distante do seu cotidiano, que também dispensa
habitos culturais como cinema, teatro, musica, esporte € outros.

O leitor apressado caracteriza-se por ser um sujeito dindmico, muito ocupado com
o trabalho, que lhe deixa poucas horas diarias de lazer. Lé para se informar dos aconteci-
mentos recentes e para se atualizar em assuntos diversos, como politica, religido, pedagogia,
psicologia, espiritismo. Tem pouco tempo para ler, fazendo leituras rapidas de noticias de
jornal, artigos de revistas, cronicas. Compra jornal diariamente e assina uma revista mensal,
ou pede emprestado, mas ndo 1€ ficcdo ou 1€ as vezes. Ja o leitor superficial 1€ eventual-
mente, sem privilegiar um tipo de leitura e ndo manifesta preocupagdo com o valor estético
das obras. Escolhe os textos ao acaso, geralmente a literatura de massa ou géneros ja con-
sagrados, como o romance romantico. Nao costuma realizar leituras para aprimoramento

AVAVAY

unesp”

AVA
/\4



profissional, preferindo as de carater utilitario e informativo: o poder da mente, o milagre das

plantas, o esoterismo, o espiritismo. Conhece poucos escritores e se limita a raras obras, nao
sendo a leitura prioritaria em sua vida.

Mas o leitor compulsivo ¢ eclético: da historia em quadrinhos ao ultimo langamento
de um escritor valorizado pela critica, tudo lhe desperta a curiosidade. Lé o que lhe cai nas
maos, mas mostra um espirito critico em relacdo aos textos, emitindo opinides a respeito de
autores e obras. Tem livros espalhados por toda a casa, a leitura estando em primeiro plano.
Adora frequentar bibliotecas ou tem a sua propria. Lé de tudo a toda hora, ocupando qual-
quer minuto livre que tem nessa atividade. Diferente ¢ o leitor técnico, que faz leituras para
estudo. Sdo textos técnicos que versam sobre assuntos relativos as disciplinas que esta cur-
sando como aluno ou para aprofundamento tedrico no campo profissional. As leituras infor-
mativas reduzem-se a uma rapida olhada no jornal do dia, sem espaco para as reportagens de
revistas. A leitura literaria esta ausente, porque a cientifica lhe toma todo o tempo disponivel.
O contato com os livros ¢ diario, o ritmo da leitura ¢ acelerado, ha uma preocupacao com o
cumprimento de tarefas. O leitor técnico ndo considera a leitura que realiza uma atividade
prazerosa, ¢ um trabalho cansativo, que faz por obrigacdo. A preocupagao com a defasagem
em termos de leitura literaria existe, mas nio é resolvida.

Ha ainda, o leitor escolar, professor que 1€ com um objetivo principal: indicar obras li-
terarias para os alunos. H4 uma preocupac¢do com o trabalho didatico, que absorve toda a sua
disponibilidade para a leitura. Essa se reveste de obrigatoriedade, com a finalidade unica de
desenvolver seu trabalho docente, que consiste na analise e comentério das obras solicitadas,
cujo assunto ndo diz respeito aos seus interesses, nem ao seu gosto literdrio, principalmente
quando se trata de literatura infantojuvenil. Por forca da necessidade imediata e do pouco
tempo disponivel, realiza leituras rapidas, sem fruicdo. As leituras escolares nao sdo consi-
deradas leituras de lazer, desse modo estdo ausentes do cotidiano desse leitor.

O leitor profissional nao ¢ um leitor ingénuo, pois 1€ para analisar estilos, buscando o
valor estético das obras. A leitura literaria e a produgao de textos fazem parte de seu cotidia-
no profissional, suas leituras constituem-se por obras técnicas sobre teoria literaria e obras
de autores classicos e modernos. Frequenta livrarias e circulos de leitores, tem um apreco es-
pecial por livros que adquire na medida de suas condi¢des financeiras. Lé ficcdo para funda-
mentar as atividades voltadas ao trabalho e ao lazer, fazendo leituras informativas, técnicas
e literarias. Iniciado em estudos literarios, a leitura ¢ prioritaria na sua vida, constituindo-se
em atividade realizada com prazer. Por ultimo, Rolla (1995) refere-se ao leitor diletante,
um leitor ingénuo, que 1€ sem conhecimento prévio, por puro prazer. Tem um livro de ficcao
na cabeceira e 1€ obras de autores consagrados ou popularmente conhecidos, preferindo li-
teratura de consumo fAcil (historias de amor e de suspense, enredos de folhetim) e fazendo

UNIWESP

N



112

pouca leitura informativa. Gosta também de ler poesia e literatura intimista. Seus critérios

de escolha sdo aleatdrios, ao sabor do momento e do gosto, ndo possuindo bagagem teodrica
para avaliar as leituras que realiza.

Como vemos, os habitos e modos de leitura variam segundo o perfil delineado. Mas
talvez, o dado mais marcante para essa classificacdo dos leitores seja a natureza dos seus
interesses, que os orientam para leituras variadas. Por interesse entendemos uma atitude
favoravel, gerada por uma necessidade, que propulsiona uma agao. O interesse pela leitura €,
portanto, uma atitude favoravel em relacdo ao texto, oriunda de uma necessidade que pode
ser a de tomar conhecimento genérico de ocorréncias atuais, seguir uma instrugao, recrear-
-se, estudar. O individuo busca, no ato de ler, a satisfacdo de uma necessidade de carater
informativo ou recreativo, que ¢ condicionada por uma série de fatores, sendo importantes a
1dade e a escolaridade do leitor, além do sexo e do nivel socioecondmico.

A idade do leitor influencia seus interesses: a crianga, o adolescente e o adulto tém pre-
feréncia por textos diferentes. Mesmo dentro de cada periodo da vida humana, essas prefe-
réncias modificam-se 2 medida em que se d4 o amadurecimento do individuo. Podemos falar
em idades de leitura, desde a mais simples até¢ a mais complexa, considerando a fase do de-
senvolvimento em que a pessoa esta. Essas etapas ndo sdo necessariamente rigidas e podem
se manifestar em momentos diferentes na vida de cada um. O que importa é pensar que todo
sujeito o qual se torna leitor passa por essas fases e volta a elas quando sente necessidade.

Para facilitar, contudo, a compreensdo do processo, situamos as séries escolares re-
ferentes a cada fase, mas ressaltamos que esses limites ndo sdo fixos e estdo relacionados
a quantidade e ao tipo das experiéncias propiciadas a cada um. Em outras palavras, os es-
timulos do meio social e cultural provocam o amadurecimento do leitor. Por seu turno, os
comportamentos que privilegiamos em cada etapa ndo sdo excludentes, mas dizem respeito
ao tipo de leitura que ¢ enfatizado naquele momento, considerando que o leitor pratica lei-
turas compreensivas, interpretativas e criticas em qualquer faixa etaria. Vejamos, assim, as
possiveis idades de leitura:

% Pré-leitura: durante a pré-escola e o periodo preparatorio para a alfabeti-
zagdo, a crianca desenvolve capacidades e habilidades que a tornardo apta a
aprendizagem da leitura: a construgdo dos simbolos e o desenvolvimento da
linguagem oral e da percep¢ao permitem o estabelecimento de relagdes entre
as imagens e as palavras. Os interesses voltam-se, nesta fase, para historias
curtas e rimas, em livros com muitas gravuras € pouco texto escrito, que
permitem a descoberta do sentido mais pela linguagem visual do que pela
verbal. Paralelamente, estao presentes as historias mais longas, que falam
das situacdes do cotidiano infantil e sdo lidas ou contadas pelo adulto.

AVA
AVAVAY

unesp



#* Leitura compreensiva: ¢ o periodo correspondente ao momento da alfabe-

tizacdo (1*e 2% séries), em que a crianga comeca a decifrar o codigo escrito e
faz uma leitura silabica e de palavras. A motivacao para ler ¢ muito grande, e
a escolha recai sobre livros semelhantes aos da etapa anterior, decodificados
pelo novo leitor. E importante, contudo, que os textos sejam escolhidos ndo
apenas por sua facilidade de decodificagdo, mas também pelo estimulo a
fantasia, a criatividade e ao raciocinio do leitor iniciante.

#* Leitura interpretativa: da 3" a 5* série, o aluno evolui da simples compre-
ensdo imediata a interpretacao das ideias do texto, adquirindo fluéncia no
ato de ler. A aquisicao de conceitos de espago, tempo e causa, bem como o
desenvolvimento das capacidades de classificar, ordenar e enumerar dados
permitem que o estudante se aprofunde mais nos textos e se volte para leitu-
ras mais exigentes. Esse ¢ um periodo em que, ainda, se mantém a mentali-
dade magica, quando o leitor vai buscar, nos contos de fadas, nas fabulas, nos
mitos e nas lendas, aqueles ingredientes simbolicos necessarios a elaboragao
de suas vivéncias. Por meio da fantasia, ele vai compreender melhor a reali-
dade que o cerca e o seu lugar no mundo. Aos poucos, os elementos magicos
vao dando lugar aos dados do cotidiano, € vamos encontrar historias em que
fantasia e realidade convivem.

#* Iniciacdo a leitura critica: em torno da 6* e 7* séries, o estudante atinge o
estagio do desenvolvimento que Piaget (1973) denomina das operagdes in-
telectuais abstratas, da formagdo da personalidade e da inser¢do afetiva e
intelectual na sociedade dos adultos. A capacidade de discernimento do real
e a maior experiéncia de leitura favorecem o exercicio de habilidades criticas
e permitem ao leitor ndo sé interpretar os dados fornecidos pelo texto, como
também se posicionar diante deles, organizando seus referenciais éticos e
morais. As preferéncias por livros de aventuras, em que os problemas sao
resolvidos por grupos de jovens, vém preencher as necessidades do leitor de
iniciar-se no questionamento da realidade, ampliando sua dimensao social.

% Leitura critica: ¢ o periodo que abrange a 8 série ¢ o ensino médio, quando
o aluno elabora seus juizos de valor e desenvolve a percepc¢ao dos contetidos
estéticos. Sensivel aos problemas sociais, 0 jovem interroga-se sobre suas
possibilidades de atuagdo na idade adulta. A busca da identidade individual
e social, e o maior exercicio da leitura tém como dividendo uma postura cri-
tica diante dos textos, por meio da comparagdo de ideias, da conclusdo, da
tomada de posicdes. Livros que abordam problemas sociais e psicologicos
interessam ao jovem desse nivel e possibilitam a reflexdo e a op¢ao por com-
portamentos que descobre como mais justos € mais auténticos.
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Na idade adulta também temos fases de leitura que se sucedem segundo o nivel de
maturidade e a experiéncia de vida, obedecendo a fatores como profissdo, religido, ambiente

cultural e outros. Quando adultos jovens, ha interesse por tudo o que diga respeito a pro-
fissdo e aos relacionamentos afetivos. A partir dos 40 anos, questdes relativas a familia e a
educagdo dos filhos, além daquelas voltadas ao trabalho comegam a preocupar. Na velhice,
problemas relativos a saude, a soliddo, as questdes existenciais e religiosas sdo importantes
para ndés. Em todos os momentos, buscamos nossos livros preferidos entre aqueles que de-
senvolvem os temas que centralizam nossa vida.

Como a idade e a escolaridade, o sexo também ¢ fator determinante dos interesses de
leitura. Fatores biologicos e, principalmente, culturais determinam diferencas de compor-
tamento entre os sexos. Uma dessas diferencas diz respeito a atitude diante da leitura. Os
homens escolhem os temas mais arrojados (aventuras, viagens, ficcdo cientifica), enquanto
as mulheres se voltam para as historias de amor, romances, vida familiar, criangas. Tais ten-
déncias estdo intimamente relacionadas aos fatores culturais. Na verdade, a sociedade cria
estereotipos de comportamento para o homem e para a mulher, e esses dirigem suas atitudes
e interesses. Portanto, suas preferéncias literarias correspondem aos padrdes sociais: 0 sexo
masculino envolve-se em atividades de luta pelo sucesso e pela sobrevivéncia, enquanto ao
sexo feminino sdo atribuidas atitudes mais passivas, voltadas para o trabalho doméstico, a
educacao dos filhos e tarefas afins. As preferéncias de leitura correspondem a necessidade de
cada sexo cumprir o papel social que lhe ¢ confiado.

Os interesses variam, ainda, de acordo com o nivel socioecondmico do publico leitor,
observando-se o sucesso dos textos em que predominam os ingredientes magicos entre os
estudantes menos favorecidos e a busca de leitura engajada entre os privilegiados. A leitura
vem satisfazer, em cada grupo, um tipo de necessidade social: para os primeiros, supre ca-
réncias e aponta para um mundo melhor; para os ultimos, serve de instrumento de apropria-
¢ao do real, de forma a favorecer a adaptagdo social e a promogao.

Contudo, ndo podemos nos ater a satisfagdo das preferéncias de leitura. Precisamos,
sobretudo, provocar novos interesses, de modo a multiplicar as praticas leitoras e diversificar
os materiais a disposi¢cao do publico. O ato de ler significa didlogo com o texto, descoberta
de sentidos ndo-ditos e alargamentos dos horizontes do leitor para realidades ainda nao visi-
tadas. Por isso, quanto mais contato com a literatura e com o universo dos livros tanto maior
a chance de formarmos leitores competentes, capazes de:

#* saber buscar textos de acordo com seu horizonte de expectativas, selecionan-
do obras segundo seus interesses e suas necessidades;

#* conhecer os locais em que os livros e os demais materiais de leitura se en-
contram, tais como bibliotecas, centros de documentacao, salas de leitura,
livrarias, distribuidoras, editoras;
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frequentar os espagos mediadores de leitura: langamentos, exposigoes, pales-

tras, debates, depoimentos de autores, sessdes especializadas, revistas, além

dos citados anteriormente;

identificar os livros e outros materiais (como jornais, revistas, arquivos) nas
estantes, movimentando-se com independéncia na busca de volumes que lhe

interessam;

localizar dados na obra (editora, local e data de publicagdo, sumario, indices,

capitulos, bibliografias, informag¢des de contetido especifico);

seguir as orientagdes de leituras oferecidas pelo autor, através dos elementos

potenciais e dos pontos de indeterminacdo localizaveis no texto;

reconhecer a estrutura que o texto apresenta, preenchendo as posi¢des tema-

ticamente vazias, segundo sua maturidade de leitura e de mundo;

ser capaz de dialogar com os novos textos, posicionando-se critica e criativa-
mente diante deles, por meio de um processo hermemenéutico que envolve

compreensao, interpretagdo e aplicagao;

trocar impressoes e informagdes com outros leitores, posicionado-se com
respeito aos textos lidos, fornecendo indicagdes de leitura e acatando os no-

vos dados recebidos;

integrar-se a grupos de leitores, participando ativamente de praticas de leitu-

ra oral e expressdo dos contetidos lidos em diferentes linguagens;

conhecer e posicionar-se diante da critica (especializada ou espontanea) dos

livros e outros materiais escolhidos para leitura;

ser receptivo a novos textos, que nao confirmem seu horizonte de expectati-
vas, sendo capaz de alargar seu gosto pela leitura e seu leque de preferéncias,

a partir do conhecimento do movimento literario ao seu redor e da tradigdo;

ampliar seu horizonte de expectativas, através de leituras desafiadoras para

sua condicdo atual,

dar-se conta, por meio da conscientizagdo, do que acontece no processo de

leitura, de seu crescimento enquanto leitor e ser humano.
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I I TERATURA INFANTIL -
A NARRATIVA

Joao Luis Ceccantini
Faculdade de Ciéncias e Letras - Assis - Unesp

Resumo: Esta unidade investiga a leitura de narrativas de ficcdo entre criancas e jovens. Primeiramente,
desmistifica-se a ideia de que os jovens brasileiros ndo gostam de ler narrativas longas. Em seguida, discute-se
a literatura que transita na escola, apontando-se armadilhas que levam ao empobrecimento da relagdo entre
os leitores e os livros.

Palavras-Chave: Leitura, Narrativa, Leitor, Escola, Mediagao.

1. QUEBRANDO TABUS

Nos ultimos anos, o “fendmeno Harry Potter” tem sido assunto abordado de forma
constante pela midia do mundo inteiro. Desde que o primeiro titulo da série, Harry Potter
e a pedra filosofal, foi publicado por J. K. Rowling, em 1997, na Inglaterra, abocanhando
alguns prémios literarios expressivos no seu contexto cultural e sendo traduzido para inime-
ras linguas, o processo so fez se intensificar, tanto com a adaptacdo da obra para o cinema,
quanto com a publicagdo dos quatro titulos que sucederam o primeiro. De um modo geral, o
alarde da midia concentrou-se em dois aspectos: os
milhdes de exemplares de Harry Potter vendidos 1. Atitulo de comparagso, pode ser lembrado que,

pelo mundo inteiro até meados dos anos 2000 (con- 1o Brasil, um autor ja firmado no mercado editorial

siderados os titulos publicados até aquele momen- costuma dar-se por muitissimo contente quando atin-
ge a casa dos nove mil exemplares vendidos, o que

1 ) ) equivaleria a cerca de trés edigbes de uma obra. Mes-
exemplares') € a polémica em torno das qualidades 6 no caso da literatura infantil, em que as tiragens

to, as vendas ja ultrapassavam os cem milhdes de

literarias da série, em que a critica especializada se ~ costumam ser maiores, dadas as vendas ao governo,
30.000, 40.000 exemplares, séo consideradas tiragens

. enormes, extremamente bem sucedidas. O menino
butos na saga do pequeno bruxo e os que, por dife- maluquinho (1980), de Ziraldo, um dos nossos maiores

dividiu entre aqueles que ndo viram maiores atri-

rentes angulos, valorizaram de modo significativo  best-sellers infantis, levou cerca de duas décadas para

a produg:éo da escritora inglesa. vender pouco mais de um milhdo de exemplares.
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Sem querer entrar aqui na discussao sobre os méritos literarios de Harry Potter, que com

certeza existem” (ainda que aceitar essa ideia ndo signifique necessariamente supervalorizar a
obra), vale chamar a aten¢do para o fato de que, no caso brasileiro, o “fendmeno Harry Potter”
interessa bastante aos mediadores de leitura, isto ¢, pais, professores, bibliotecarios, editores,
livreiros, animadores culturais etc., na medida em que, levadas em conta as altas tiragens que o
livro alcangou também em nosso pais, foram jogados por terra alguns mitos que t€ém balizado a
producdo e a leitura da literatura infantil nacional nos ultimos tempos: a) o de que nossas crian-
cas ndo leem livros longos, com letras miudas e sem

ilustrages; b) o de que o leitor infantil brasileiro nd0 5 poderiam ser destacados, por exemplo, o rico

suporta descrigdes detalhadas; c) o de que o fantdstico  didlogo mantido com a tradicéo da literatura infantil,
sendo possivel reconhecer na obra o intertexto com

um conto fadas como Cinderela ou com um classico
como Peter Pan, entre tantas outras historias; a rica
alistas; d) o de que somente s3o bem recebidas pelo  carga imaginativa presente na série, mediada pelas

interessa apenas aos leitores bem jovens, nao havendo
muito espago no mercado para temas que nao os re-

publico infantil narrativas de estrutura muito simples ~ descrigoes detalhadas, proprias do estilo da autora;
0 humor, que n&o deixa de se fazer presente mesmo

nas situagdes mais dramaticas vividas pelas perso-
tos aspectos que se tornaram lugar-comum entre n0s,  nagens; o carater emancipatério das narrativas; o tra-

e linear. Como se V&, estes mitos t€m, entre outros tan-

com frequénCIa’ formatado e homogenelzado 0s lan_ Go prOfUndamente humanizador da literatura de J. K.

camentos infantis nacionais Rowling, entre outros tantos tragos positivos da série.

Independentemente do fato de que a enorme adesdo a Harry Potter se deva, em boa
parte, ao fato de constituir um fendmeno da industria cultural global, em que enormes ca-
pitais sdo mobilizados, com fortes investimentos em publicidade, com o licenciamento para
inimeros produtos (como mochilas, cadernos, roupas) e pelo cruzamento com outras midias,
o sucesso da obra entre nds poe em evidéncia que, sob dadas circunstancias, nossas criancas,
mesmo as de pouca idade, sd3o plenamente capazes de ler obras exigentes e de elevado nime-
ro de paginas. Ainda que sua motivagao inicial se dé pelo valor simbdlico da obra, que con-
fere status ao leitor, segundo padrdes de circulagdo tipicos da industria cultural, capazes de
aproxima-la do par de ténis de marca famosa ou da roupa de grife, a série Harry Potter tem
sido cobicada e lida por criangas e jovens, que nao se deixaram assustar pelas 266 paginas do
primeiro volume ou mesmo pelas 702 paginas de um dos livros seguintes da série’. Também

ndo tém sido empecilhos para inimeros leitores brasileiros
3. Vale lembrar que um livro juvenil brasilei-

ro possui, em média, 100 paginas, em edi-
tes nas obras, seu argumento bastante fantasioso, as peque-  gaes de caracteres grandes e geralmente

as descri¢des minuciosas do contexto cultural inglés presen-

nas narrativas que se encaixam numa grande narrativa cen- ~ com a presenca de algumas ilustragdes
intercaladas entre as paginas de texto ver-

. ] . . bal. No caso do que se convencionou cha-
de leitores no Brasil tem aceitado (e vencido) o desafio de ler 5 4jiyro infantir’, como se sabe, o nimero

tral ou mesmo os flash-backs. Ou seja, um grande nimero

Harry Potter, enfrentando um ntimero significativo de “obs-  de paginas costuma ser muito menor e ha

taculos”, oferecidos por uma obra de razoavel complexidade, ~ undancia de ilustracoes.

AVAVAY

unesp”

AVA
/\4



Na verdade, Harry Potter foi invocado aqui como pretexto para tratar de uma questao

das mais preocupantes no campo da formagao de leitores: em nome de um discurso reiterado,
nas ultimas décadas, sobre a necessidade de se “despertar na crianga o prazer da leitura”,
em alguns casos mera extensdo de certa “facilitacdo pedagogica” tdo em voga em nossos
tempos, o leitor brasileiro vem sendo terrivelmente subestimado. Tém sido oferecidas a ele,
muitas vezes, leituras bem aquém do seu alcance, seja em termos qualitativos (com a indica-
¢ao de obras de baixo nivel estético) ou quantitativos (com a proposi¢do, para leitura, de um
pequeno nimero anual de titulos, que, por sua vez, possuem reduzido niimero de paginas).
O “fendmeno Harry Potter”, além de por a leitura de novo na moda (ainda que nao se saiba
por quantos verdes...), levando um grande contingente de jovens leitores brasileiros a ler para
além de certos modelos ja cristalizados, teve o mérito também de colocar em xeque a preca-
riedade de padrdes rigidos que se foram criando no mercado editorial € no meio educacional,
com o consequente aprisionamento da produgao literaria em camisas-de-for¢a que s6 fazem
empobrecer a literatura e o processo de formacao do leitor.

Embora seja necessario reconhecer o papel fundamental que textos curtos, simples e
ilustrados possam ter na formag¢ao dos leitores iniciantes, que se encontram nas primeiras
fases do letramento e, sobretudo, a funcao que tais textos podem desempenhar junto a crian-
cas que so tém acesso a eles na escola, oriundas, que sdo, de meio iletrado, ndo ¢ concebivel
que esse tipo de texto seja transformado em norma quase que absoluta do que vira a ser a
literatura infantil lida pelo estudante ao longo do Ensino Fundamental.

Quem se vé na posi¢do de mediador de leitura tem por dever ser bastante exigente e
seletivo nos titulos que indica, ndo se deixando satisfazer com textos banais, didatizados,
simplificadores, feitos de encomenda pelo mercado para atender a esta ou aquela faixa etaria,
a esta ou aquela série escolar, a este ou aquele tema da moda, por inserir-se nas diretrizes
educacionais A, B ou C. E preciso ndo ter medo de colocar nas maos das criangas, o quanto
antes, textos literarios densos, de maior complexidade, de ampla envergadura, textos cuja
leitura deixe marcas profundas na personalidade de quem os I€.

Somam-se, hoje, vozes descontentes com esse discurso facilitador que vem ganhando
espaco no campo da leitura e s faz fortalecer a circulacdo de titulos pouco significativos
para a formagdo da crianga e do jovem, entendida ai na sua forma mais vertical. Ana Maria
Machado, uma de nossas mais destacadas escritoras, no precioso Contracorrente: conversas
sobre leitura e politica (1999), obra ganhadora do prémio Jabuti, na categoria Ensaios, e do
maior interesse para qualquer mediador de leitura, aborda a questao sem rodeios:

Nem todo livro ¢ bom. Ha livros que nao acrescentam nada, a ndo ser
dinheiro ao bolso de alguns diretamente interessados. Nao proponho proi-

bicdes, mas o exercicio de um espirito critico, o desenvolver de opinides a
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respeito dos livros. Opinides que podem e devem levar a escolhas, selecdes

e boicotes.

[.]

Quantos de nés ndao conhecemos criangas que foram obrigadas a ler livros
ruins nas escolas e cresceram com horror a livro? Um livro bom da von-
tade de ler mais, de continuar sempre adiante, descobrindo cada vez mais
situacdes, mais personagens, mais emog¢des, mais autores; enfim, um livro
bom ¢ uma porta aberta para o infinito. Uma bobagem que se esconde
sob a forma de um livro € apenas um equivoco, um engano. Mas, em vez
de uma porta aberta, pode acabar sendo uma muralha intransponivel. E
quem lida com livros, tendo que fazer a escolha entre um e outro, tem que
estar consciente desse processo. No fundo, a exigéncia da criatividade e da
qualidade artistica numa obra ndo ¢ apenas um luxo elitista, mas constitui
aquilo que tdo bem definiu o escritor italiano Gianni Rodari, ganhador do
prémio Andersen, em sua Gramadtica da fantasia — ¢ uma necessidade,
“ndo para que todos sejam artistas, mas para que ninguém seja escravo’.
(MACHADO, 1999, p. 78-79).

Também Ricardo Azevedo, premiado escritor e ilustrador de livros para criancas e jo-

vens, além de pesquisador no campo da literatura infantil, rebela-se contra as simplificagdes

que se tem feito na mediacdo da leitura e ataca a questdo do mecanicismo que tem modulado

as indicagdes de leitura por faixas etarias, tdo exploradas no meio editorial e escolar:

Se a divisao de pessoas em faixas etarias — pressuposto de que grupos
de idade apresentam, em principio, as mesmas caracteristicas e seriam de
alguma forma homogéneos — faz sentido quando pensamos em aulas de
gindstica ou mesmo se levarmos em consideragdo os contetidos das varias
matérias escolares, organizados e subdivididos em graus — por exemplo da
l.a a 8.a série — quando falamos da vida mesmo e da experiéncia humana
— ou da literatura —, a paisagem ¢ muito outra.

E preciso lembrar o 6bvio: uma crianca é um ser humano e nio uma ca-
tegoria abstrata e logica. Logo, estd exposta a inimeros fatores: contextos
sociais e familiares, seu proprio temperamento, acasos € acidentes, sen-
timentos, experiéncias concretas de vida, traumas, concepgdes culturais,
entre outros fatores.

[.]
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[...] @ crenga num mundo abstrato e higi€nico, dividido em faixas etérias,

mundo que simplesmente ignora a experiéncia das coisas, concreta e in-
dividual, vivida por cada um de nos [...] pode ajudar muito a estabelecer
‘fatias’ do mercado editorial ou a facilitar a organizagdo burocratica das
escolas, mas, a nosso ver, ndo tem contribuido para formar cidadaos cria-
tivos, participantes, dotados de senso critico e visdo humanista da vida e
do mundo. Nem para a formagao de leitores, ou seja, pessoas que saibam
utilizar livros em beneficio proprio. (AZEVEDO, 2003, 80, p. 83).

A adocdo de livros banais e o emprego acritico das indica¢des por faixas etarias em
contexto escolar sao exemplos que convergem para esse problema de carater geral que € o de
subestimar o leitor/educando. Cada vez mais, € preciso apostar nesse leitor; buscar a expan-
sao de seus horizontes e ndo apenas reafirma-los; desafiar o educando para conhecer o outro,
o novo, o diferente; estabelecer metas ambiciosas; fixar patamares elevados de leitura a ser
gradativamente conquistados; sob o risco do populismo barato ou do paternalismo, talvez
ingénuo, mas nem por isso menos conservador e prejudicial aos estudantes.

Essa postura desafiadora exige que o mediador de leitura/professor seja ele mesmo um
leitor voraz; possua um amplo repertorio de leituras, continuamente atualizado, de modo
a poder escolher de fato a cereja do bolo e a ndo levar gato por lebre. O mediador tem de
construir critérios rigorosos e exigentes de selegdo de textos, que permitam selecionar e
indicar as melhores obras e a0 mesmo tempo respeitar a historia de leitura de cada leitor ou
levar em conta a identidade de uma determinada turma escolar. Nos proximos topicos serdo
abordadas algumas questdes que certamente auxiliam a construir esses critérios de selecao
de textos, sobretudo de narrativas, permitindo uma analise critica da imensidao de titulos
disponibilizada, hoje, pelo mercado.

2. “A LUTA PELO SIGNIFICADO’

Em 1975, quando o debate sobre a literatura infantil ainda se aquecia no Brasil, Bruno
Bettelheim (1903-1990), eminente psicanalista austriaco radicado nos Estados Unidos des-
de o comego da Segunda Guerra Mundial e especialista no trabalho com criangas autistas,
langou uma obra que causou sensagdo a sua época e ainda hoje ecoa forte: 4 psicandlise dos
contos de fadas. Texto polémico, cuja tradugao foi langada entre nés em 1978, teve a coragem
de responder a uma série de valores que entdo se afirmavam como dos mais libertarios, na
esteira da agitacdo politica e cultural que se expandia pelo Ocidente desde a década de 1960,

mas que, na visdo de Bettelheim, estariam seriamente equivocados.
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Nessa época, psicologos, pedagogos, socidlogos, jornalistas e outros profissionais em-

penhavam-se em criticar os contos de fadas, acusando-os de violentos, por incutir medos de
toda espécie e terrores noturnos nas criangas, € apontando-os como conservadores e retro-
grados, na medida em que reforcariam atitudes sociais escapistas e conformistas. Segundo
essa visdo, os contos de fadas seriam essencialmente “alienantes”: estariam a reiterar fun-
¢oes sociais tradicionais (2 mulher caberia apenas um papel submisso, eterna e passivamente
esperando seu principe encantado); a resolugdo dos problemas sociais seria possivel apenas
por recursos magicos e fantasticos; o maniqueismo constituiria regra (0 mundo sendo ina-
pelavelmente dividido entre ricos e pobres, poderosos e submissos, belos e feios, espertos e
idiotas etc.), estas, entre outras criticas.

Bettelheim, ao contrario, faz uma defesa apaixonada dos contos de fadas, chamando a
aten¢do para o fato de que muitos profissionais, ao lidar com a literatura infantil, relegam a
segundo plano o fato de que se trata de um bem simbdlico, construido por meio da linguagem
verbal, e que, portanto, tal objeto nao deveria ser tomado ao pé da letra. Ou seja, na literatura
(infantil) interessa mais o que dizem as histdrias no nivel implicito do que no nivel manifesto.
Esses profissionais, excessivamente apegados ao que os contos de fadas dizem na superficie,
estariam deixando de perceber que, em sua estrutura profunda, lidam com valores e signi-
ficados universais, de extrema importancia para o ser humano, ao ponto de constituirem um
dos géneros que mais resistiram ao tempo:

Na verdade, em um nivel manifesto, os contos de fadas ensinam pouco so-
bre as condic¢des especificas da vida na moderna sociedade de massa; estes
contos foram inventados muito antes que ela existisse. Mas através deles
pode-se aprender mais sobre os problemas interiores dos seres humanos, e
sobre as solucdes corretas para seus predicamentos em quaisquer socieda-
des, do que com qualquer outro tipo de estéria dentro de uma compreen-
sao infantil. Como a crianga em cada momento de sua vida estd exposta a
sociedade em que vive, certamente aprendera a enfrentar as condigdes que
lhe sdo proprias, desde que seus recursos interiores o permitam. (BETTE-
LHEIM, 1978, p. 13).

Nessa primorosa /ntrodugdo, cujo belo titulo € “a luta pelo significado”, de onde foi ex-
traido o fragmento anterior, o autor, ao buscar argumentos para defender sua posi¢do em de-
fesa dos contos de fadas, acaba por alcangar uma formulacao das mais felizes para explicitar
algumas expectativas que nunca se deveriam perder de vista em relagdo as historias infantis,
de um modo geral, valendo ndo apenas para aquelas oriundas do folclore e da tradi¢ao oral:

Hoje, como no passado, a tarefa mais importante e também mais dificil na
criacdo de uma crianca € ajudé-la a encontrar significado na vida. Muitas
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experiéncias sao necessarias para se chegar a isso. A crianca, a medida que

se desenvolve, deve aprender passo a passo a se entender melhor: com isto
torna-se mais capaz de entender os outros, ¢ eventualmente pode-se rela-

cionar com eles de forma mutuamente satisfatoria e significativa.

[.]

[...] tornei-me profundamente insatisfeito com grande parte da literatura
destinada a desenvolver a mente e a personalidade da crianca, ja que ndo
consegue estimular nem alimentar os recursos de que ela mais necessi-
ta para lidar com seus dificeis problemas interiores. Os livros e cartilhas
onde aprende a ler na escola sao destinados ao ensino das habilidades ne-
cessarias, independentemente do significado. A maioria da chamada ‘lite-
ratura infantil’ tenta divertir ou informar, ou as duas coisas. Mas grande
parte desses livros sdo tdo superficiais em substancia que pouco significa-
do pode-se obter deles. A aquisicao de habilidades, inclusive a de ler, fica
destituida de valor quando o que se aprendeu a ler ndo acrescenta nada de

importante a nossa vida.

[.]

Para que uma estoria realmente prenda a ateng@o da crianga, deve entreté-
-la e despertar sua curiosidade. Mas para enriquecer sua vida, deve es-
timular-lhe a imaginacao: ajudéa-la a desenvolver seu intelecto e a tornar
claras as suas emogdes; estar harmonizada com suas ansiedades e aspira-
¢oes; reconhecer plenamente suas dificuldades e, a0 mesmo tempo, sugerir
solugdes para os problemas que a perturbam. Resumindo, deve de uma so
vez relacionar-se com todos os aspectos de sua personalidade — e isso sem
nunca menosprezar a crianga, buscando dar inteiro crédito a seus predica-
mentos e, simultaneamente, promovendo a confianga nela mesma € no seu
futuro. (BETTELHEIM, 1978, p. 11-13).

Por vérias razdes, mas certamente também por atenderem a esses requisitos preconiza-
dos por Bettelheim, os contos de fadas tém sido transmitidos de gerag@o a geragdo por mui-
tos séculos, resistindo mesmo a transformacdes radicais, como sua adaptacao da oralidade
para o registro escrito, a partir do final do século 17, ou sua migragdo da modalidade escrita
para novos suportes e linguagens, como os quadrinhos, o cinema, o CD, o CD-rom, ao longo
de todo século 20, em um processo que tem continuidade nos dias de hoje, garantindo seu
lugar de admirével patrimonio cultural da humanidade. Seguindo a mesma linha de racioci-
nio, ¢ facil chegar até o “fenomeno Harry Potter” e perceber como a série responde bem aos
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requisitos postulados pelo psicanalista austriaco, o que auxiliaria a compreender seu sucesso

para além da “alavanca” da industria cultural. Nao por acaso, os livros de J. K. Rowling fo-
ram percebidos como releitura criativa de muitos contos de fadas.

Por oposicao, quando submetemos a essas exigéncias muitas obras que circulam hoje,
com a ambicao de tratar de “questdes psicologicas” da crianga, conhecidas no meio editorial
como ‘“comportamentais”, fica patente que ndo resistem a uma anélise mais cuidadosa. Medo
de escuro, xixi na cama, primeiro dente que vai cair, irmdozinho que vai nascer, perda de
um ente querido, pelinhos que comeg¢am a nascer, entre tantos outros temas demandados
pelo mercado, sdo tratados de modo explicito, no nivel manifesto, em histérias feitas de enco-
menda, quase sempre muito artificiais. Sao excec¢des as histdrias que conseguem dar a esses
temas tratamento ficcional minimamente consistente e aceitavel. No geral, sdo historias de
tosca carpintaria literaria, que pouco estimulam a imaginacdo e pouco exigem do intelecto.
Se a crianca que 1€ ndo estiver vivenciando naquele momento a questao focalizada pela his-
toria, dificilmente tera seu interesse despertado pelo texto, que parecera tolo e banal, fadado
ao esquecimento.

Esse tipo de produgdo até pode servir como pretexto para se puxar assunto em consul-
torios de psicélogos e salas de coordenadores pedagdgicos nas escolas. Pode-se até, quem
sabe, valorizar a natureza da informagdo que essas historias querem veicular. Mas que fique
claro que ndo se trata de boa literatura, no sentido compreendido por Bettelheim, sentido
aqui endossado, assim como por tantos outros especialistas da area.

Face ao exposto, torna-se evidente a importancia de langar mao dos contos de fadas
para formar leitores, mesmo porque sdo fonte indispensavel para se compreender toda a pro-
dugdo contemporanea, que com eles mantém permanente didlogo. E preciso, contudo, uma
ressalva: a de que sejam utilizadas versdes dos contos fidedignas e bem cuidadas do ponto de
vista linguistico. Por serem de dominio publico, isto €, ndo exigirem o pagamento de direitos
autorais, os contos de fadas t€m sido objeto de todo tipo de adulteracao, atrofia e simplifica-
¢do, por parte de casas editoras inescrupulosas e/ou incompetentes, na busca de lucros faceis,
num acintoso desrespeito para com o leitor”.

4. Podem ser lembradas aqui, entre outras, algumas edicoes brasileiras respeitaveis dos contos de fadas:

GRIMM, Irmaos. Branca de Neve e outros contos de Grimm. Tradugdo de Ana Maria Machado. Rio de Janeiro: Nova Fronteira,
1986. 2 v.

GRIMM, Irméos. Contos de Grimm. Tradugo de Maria Heloisa Penteado. Sdo Paulo: Atica, 2003. 2 v.

GRIMM, Irmaos. Os contos de Grimm. Tradugdo de Tatiana Belinky. Sdo Paulo: Paulus, 1997

PERRAULT, Charles. O Chapeuzinho vermelho. Tradug&o de Francisco Balthar Peixoto. Porto Alegre: Kuarup, 1987. E muitos
outros contos, em volumes individuais.

PERRAULT, Charles. Contos de Perrault. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

PHILIP, Neil (Org.). Volta a0 mundo em 52 histérias. S&o Paulo: Companhia das Letrinhas, 1998.

00000 000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

eecccccccccscccccsccscscccsccso e e

eccscccs00c0000000000000000000

AVAVAY

unesp”

AVA
/\4



3. PEDAGOGISMOS

Ana Maria Machado, Ricardo Azevedo e Bruno Bettelheim sentiram necessidade de
citar a escola para tratar de questdes sobre literatura infantil. Essa associagdo entre as duas ¢
frequente e tem na base fortes razdes de ordem historica, que sempre vale a pena recuperar.

Com a afirmag¢do da burguesia como classe social detentora do poder politico, eco-
némico e cultural, no final do século 18, sedimenta-se, na Europa, o conceito de infdncia e
impde-se um novo modelo de familia, que se encarregou de transmitir as novas geragoes 0s
valores dessa classe social, criando, assim, os mecanismos que garantissem sua permanéncia
no poder. Mas nao apenas a familia coube essa tarefa. A escola ¢ também arregimentada
como aparelho ideologico, sendo reformada e investindo-se da missdo, tal como a familia,
de controlar o desenvolvimento intelectual da criancga e a manipulacao de suas emogoes.

A escola ¢, desse modo, outro espago importante de mediagdo entre a crianca € a so-
ciedade. Tornando-se gradativamente compulsoria para as criangas dos diversos segmentos
sociais, a escola prepara os pequenos para o enfrentamento maduro do mundo (segundo a
ideologia da classe que a gere) e a0 mesmo tempo enxuga do mercado de trabalho um contin-
gente razoavel de operarios-mirins (mao-de-obra excedente). Seu papel no equilibrio social
assume um destaque crescente.

A literatura infantil, género emergente desse mesmo contexto histdrico-social, associa-
-se, assim, desde as suas origens a escola. E seu espaco de circulagdo por exceléncia — ainda
até os dias atuais, € preciso reconhecer — e impregna o género de uma fun¢do pragmatica
e utilitaria que serd sempre uma sombra a projetar-se com maior ou menor intensidade ao
longo da historia da literatura infantil. Como esclarece Regina Zilberman:

A aproximacao entre a institui¢do e o género literario nao ¢ fortuita. Sintoma
disto € que os primeiros textos para criangas sao escritos por pedagogos e
professoras, com marcante intuito educativo. E, até hoje, a literatura infantil
permanece como uma colonia da pedagogia, o que lhe causa grandes prejui-
zos: ndo ¢ aceita como arte, por ter uma finalidade pragmatica; e a presenca
deste objetivo didatico faz com que ela participe de uma atividade compro-
metida com a dominacao da crianca. (ZILBERMAN, 1985, p. 13-14).

Esse carater pragmatico contaminou de forma acentuada grande parte das obras de li-
teratura infantil produzidas no Brasil, especialmente aquelas escritas até o inicio da década
de 1970. Edmir Perrotti, ao inventariar os principais estudos teoricos que se ocuparam do
pedagogismo no texto literario para criangas em nosso pais, apresenta a conclusao comum a
que chegaram, apesar dos objetivos diversos a que se propunham, e mesmo da metodologia pe-
culiar empregada por cada um de seus autores (entre eles, Marisa Lajolo e Fulvia Rosemberg):
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[...] a literatura para criangas e jovens apresentou-se quase sempre munida

de um discurso que visava em primeiro lugar a atuar junto ao leitor, no
sentido de integra-lo a ordem social dominante. Nao se tratava, portan-
to, de mero processo de assimilacao social, mas de um discurso classista,
identificado com as for¢as sociais dominantes. (PERROTTI, 1986, p. 16).

Para Perrotti, na literatura infantil predominou largamente, assim, o que ele denomina
um discurso utilitario, sempre mais articulado em fun¢ao de sua eficdcia junto ao leitor do
que movido por preocupagdes propriamente estéticas. Exce¢do feita a uma faceta importante
da obra de Lobato (1882/1948) que, fazendo um apelo extraordinario a imagina¢ao do leitor,
conseguiu escapar a esse utilitarismo tacanho, voz da pior tradi¢do, substituindo por um
projeto pedagogico, sim, mas altamente criativo; ¢ apenas a partir das Gltimas duas ou trés
décadas que podemos pensar em uma mudanga significativa para a literatura infantil brasi-
leira de um modo geral. Ocorre, entdo, nos melhores escritores, uma inversao de tendéncia
que desloca a tonica, no texto, do utilitario para o estético.

Em meio a expansdo desenfreada que sofre o mercado editorial na area, surgem alguns
autores expressivos, em cujos textos como trago essencial revela-se a coeréncia interna da
obra, ou seja, ndo mais seu compromisso com normas, valores e modelos de comportamen-
to, mas sim, essencialmente, com a ARTE. Trata-se daquilo que Perrotti (1986) denomina
discurso estético. Segundo ele, este € o discurso que ndo se orienta para além de si mesmo,
mas se acha estruturado conforme critérios de sua propria dindmica interna. E o discurso
que permite que a literatura infantil assuma um novo papel, mais questionador e critico, tor-
nando-se aberta inclusive a autorreferéncia ou a interlocugao até mesmo explicita com outras
obras. E essa mudanga de orientagdo converge precisamente para a superacao da assimetria
adulto/crian¢a propria do género.

Note-se que, por estar vinculada a propria génese da literatura infantil, a destinac¢do
pedagdgica da literatura infantil ainda permanece viva, mesmo que continuamente transfi-
gurada pelos novos tempos. O pedagogismo escancarado, instrumentalizando a obra litera-
ria sem maior constrangimento, talvez ja ndo tenha muito lugar na producdo mais recente,
depois de ser alvo de tanto debate e critica no cenario cultural brasileiro ao longo dos ultimos
anos. A velha “moral da historia”, tdo ligada as raizes da literatura infantil, passa a ser, por-
tanto, menos transparente. O que ndo significa, contudo, que a destinagdo pedagogica dessa
literatura tenha desaparecido pura e simplesmente.

Faz-se presente, de maneira mais indireta, “camuflada”, em inimeras obras que, em-
bora até tenham a preocupagdo de contar uma historia com alguma competéncia, buscando
entreter e divertir o leitor, ndo abrem mao de transmitir ensinamentos de toda ordem (sobre
higiene, etiqueta, ciéncias, saude, aspectos geograficos, comportamentais etc.). O modo de
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ensinar e informar ndo segue mais os padrdes autoritarios (¢ mesmo punitivos) que orienta-

vam a tradi¢do, mas ndo tem o pudor de submeter o literario ao pedagogico, comprometendo,
de um modo geral, o resultado das obras.

Em niveis mais complexos, o pedagogismo ndo se revela de forma imediata, no nivel
dos contetidos veiculados pelas narrativas. No fendmeno denominado “utilitarismo as aves-
sas” (PERROTTI, 1986), sdo produzidas, a partir da década de 1970, no Brasil, muitas narra-
tivas de natureza contraditdria, oscilantes entre a tradicdo e novo. No nivel tematico, negam
o pedagogismo, assumem teor libertario, tomam o partido da crianca, defendem seu ponto
de vista e seus valores, tratam de questdes de seu interesse, buscam atender a seus anseios
e respeitam o universo infantil, ndo querendo atuar como meros porta-vozes dos valores do
universo adulto. No nivel de sua organizagdo formal, entretanto, reeditam o pedagogismo,
ao assumir um discurso persuasivo, de mao unica, que: quer a todo custo convencer o leitor;
lhe apresenta questdes fechadas; busca inculcar valores; se volta todo ele, também, para a
eficacia, atastando o texto da esséncia do literario. Um exemplo de narrativa dessa natureza,
analisado por Perrotti (1986), € A curiosidade premiada de Fernanda Lopes de Almeida.

O pedagogismo tem a capacidade de assumir diversas formas e de continuamente reno-
var-se. Zilberman e Lajolo (1986), considerando a produ¢@o contemporanea, situam o fendme-
no também no ambito da circulagdo das obras, na medida em que estas continuam a encontrar
na escola um espago privilegiado, com uma circulagdo amparada por diretrizes curriculares
que recomendam, incisivamente, a literatura infantil. As editoras, assim, lancam mao de todas
as estratégias possiveis para ocupar esse espaco. Centrando suas atenc¢des na figura do profes-
sor, distribuem brindes, obras, catdlogos pormenorizados; divulgam diretamente as obras nas
escolas; levam os escritores até as salas de aulas; inserem nas obras encartes e “fichas de leitu-
ra” com todo tipo de sugestao de atividades didaticas; multiplicam as edi¢des “paradidaticas”,
promovem minicursos “praticos’ para incentivar a “ado¢@o” dos livros que editam.

E ndo se pode esquecer também, no contexto dessas continuas atualizagdes do pedago-
gismo, o fato de que, até hoje, a escola continua sendo utilizada como um dos espagos ficcio-
nais prioritarios para a ambienta¢do de inimeras narrativas. Certamente, com o intuito, mais
ou menos conscio, por parte dos escritores, de buscar a pronta identificagdo dos professores
e estudantes com as historias que se propdem contar.

4. AS RELACOES DE PODER ADULTO/CRIANCA

Um problema essencial para o estudo da literatura infantil ¢ o modo como sdo repre-
sentadas nas obras as relagdes entre a crianga e o adulto. Muito se tem insistido na assimetria
adulto/crianga como um trago especifico do género. Regina Zilberman, em livros como 4
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literatura infantil na escola e Literatura infantil: autoritarismo e emancipagao (em coautoria

com Ligia Cademartori Magalhaes), enfatiza essa questao como ponto de partida para uma
reflexdo sobre o assunto. Insiste na ideia de que € o adulto aquele que se encontra no centro
da producdo voltada para a crianca. Segundo a autora, ¢ ele o

[...] responsavel por um circuito que se estende da criacdao das historias a
edicdo, distribuicdo e circulacdo, culminando com o consumo, controlado
sobretudo por pais e professores. Em vista disso a crianga participa apenas
colateralmente nesta seqiiéncia, o que assinala a assimetria congénita aos
livros a ela destinados. E o recurso & adaptacdo que indicara os meios de
relativizar este fato; o autor adulto identifica a perspectiva de seu pequeno
leitor e solidariza-se com ela. (ZILBERMAN; MAGALHAES, 1982, p. 18).

Zilberman, no entanto, frisa que isso ndo impede que permaneca a unilateralidade no
processo, assim como a superioridade e a presenca maciga do adulto. Chama a atencao para
os riscos de que essa adaptacdo, em muitos casos, assume mesmo uma conotagdo negativa,
enquanto fenomeno de superficie, mero artificio para se veicular um conjunto de contetidos,
valores € normas que favorecem mais o adulto do que a crianga, nos seus anseios € aspira-
coes, sejam eles de ordem afetiva, intelectual, moral etc. Uma questdo crucial na anélise
das obras infantis &, portanto, verificar em que medida os escritores conseguem de maneira
efetiva superar essa assimetria quando se propdem criar um texto dirigido a criangas ¢ jo-
vens, particularmente no que diz respeito a representagdo da crianga e do adulto no universo
ficcional. Ou seja, em que medida a representacdo da crianga e do adulto, nas suas multiplas
relagdes, vem reforgar esquemas de dominagdo do primeiro pelo segundo, atuando no eixo
da manuten¢ao do status quo, da reiteragdo dessa desigualdade de base; ou, sob um outro
prisma, em que medida sua obra alcan¢a um grau de adaptacao suficiente para, assumindo o
partido do jovem leitor, rejeitar o exercicio do poder do adulto sobre a crianga e suas impli-
cagoes como um dado natural e consumado.

Para compreender melhor como se da esse tipo de representagdo e em que nivel ocorrem
essas relagdes adulto/crianga no interior das obras, vale a pena langar mao de uma tipologia criada
pela mesma Zilberman, focalizando a representac¢@o do adulto e da crianga na narrativa infantil,
nao de maneira isolada e fora de qualquer contexto historico, mas levando em conta que esses
dois “polos” integram, em realidade, uma unidade social importante — a familia. Para criar seu
modelo, a autora fundamenta-se nos estreitos vinculos que também ligam essa institui¢do social
a propria génese da literatura infantil. Como a autora reitera em diversos textos, ndo se pode ig-
norar que o aparecimento da literatura infantil decorre da ascensao da familia burguesa e do novo
status concedido a infancia, gradativamente, sobretudo a partir do século 18:
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Os primeiros livros para criangas foram produzidos ao final do século 17

¢ durante o século 18. Antes disto, ndo se escrevia para elas, porque nao
existia a ‘infancia’. Hoje a afirmacao pode surpreender; todavia, a concep-
cdo de uma faixa etaria diferenciada, com interesses proprios € necessi-
tando de uma formacao especifica, s6 acontece em meio a Idade Moderna.
Esta mudanca se deveu a outro acontecimento da época: a emergéncia de
uma nova no¢ao de familia, centrada ndo mais em amplas relacdes de pa-
rentesco, mas num nicleo unicelular, preocupado em manter sua privaci-
dade (impedindo a intervencdo dos parentes em seus negdcios internos) e
estimular o afeto entre seus membros.

Antes da constitui¢do deste modelo familiar burgués, inexistia uma con-
sideracao especial para com a infancia. Esta faixa etaria ndo era percebi-
da como um tempo diferente, nem o mundo da crianga como um espago
separado. Pequenos e grandes compartilhavam dos mesmos eventos, po-
rém nenhum lago amoroso especial os aproximava. A nova valorizagao
da infancia gerou maior unido familiar, mas igualmente os meios de con-
trole do desenvolvimento intelectual da crianca e a manipulacdo de suas
emogoes. Literatura infantil e escola, inventada a primeira ¢ reformada a
segunda, sdo convocadas para cumprir esta missao. (ZILBERMAN; LA-
JOLO, 1986, p. 13).

Pesquisando a produgdo infantil brasileira do século 20, a autora cria, assim, um modelo
tedrico que quer averiguar de que modo o género infantil reflete sobre as condigdes que decre-
taram seu nascimento. Ou, se colocada a questao de outro modo, o modelo pretende investigar
como a ficgdo apresenta a familia burguesa, foco a partir do qual veio a existir a infancia tal
como a concebemos hoje e a arte literaria a ela dirigida (ZILBERMAN, 1985, p. 13).

Analisando, em seu conjunto, as narrativas infantis produzidas no Brasil desde as pri-
meiras décadas do século até a producdo contemporanea, Zilberman chega a uma tipologia
composta por trés modelos tedricos™: o euforico, o critico € o emancipatorio. O primeiro
modelo diz respeito as historias que privilegiam os valores da existéncia doméstica, encer-

rando nela as personagens infantis. Nesse tipo de nar- , ,
5. Para aqueles que se interessam pelos tipos

rativa, segundo a autora, pode-se constatar sempre uma 4, abordagem tedrica de que vem sendo objeto
euforia com a vida administrada pela familia, que legaa  a literatura infanti, ao longo do tempo, ver a
primeira parte do liviro A formagdo do leitor
literario, da pesquisadora espanhola Teresa
Colomer, intitulada “A evolugdo dos estudos
te adultocéntrica a impregnar o texto infantil e em que  sobre literatura infantil” (Trad. De Laura Sandroni.
Séao Paulo: Global, 2003, p. 23-156).

seus rebentos os principais padrdes da sociedade. O mo-
delo euforico € o que expressa uma visao profundamen-

a assimetria crianga/adulto se torna bastante acentuada.
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As personagens adultas desses textos, frequentemente os progenitores, detém todo o

poder e a razdo. Trata-se, na maioria das vezes, de historias vinculadas a tradi¢ao da literatu-
ra infantil, no que ela apresenta de pedagogismo e propositos moralizantes. A familia, nesse
modelo, é promovida de dois modos: 1) pela énfase valorativa, em que o papel social de cada
membro da familia assume uma conotagdo francamente positiva; 2) pela negacao da expe-
riéncia exterior, isto €, no caso das narrativas em que as personagens infantis ousam sair do
universo familiar, buscando a experiéncia do mundo, e geralmente dao-se mal, voltando para
o lar, arrependidas de sua atitude. Fica evidente para o leitor, nesse tipo de narrativa, que o
mundo caseiro € superior na sua tranquilidade pequeno-burguesa. Verifica-se também que
a realidade externa nada acrescenta a interioridade da personagem, pois aquela se apresenta
de modo desconexo e desvinculado do conhecido (ZILBERMAN, 1985, p. 98-101). Sao
citadas como exemplos tipicos desse modelo diversas narrativas infantis de Erico Verissimo.

O segundo modelo proposto por Zilberman, o modelo critico, diz respeito as narrati-
vas que, inversamente as inseridas no anterior, ndo pretendem mostrar a familia como um
ambiente paradisiaco, perfeito para a plena realizacdo da crianga, mas, sim, querem retratar
a familia como uma institui¢do social em profunda crise. A familia ndo aparece mais como
o lugar ideal para a crianga, mas como o espago frequentemente passivel de frustragdes para
suas aspiracdes mais imediatas. Explicita ou implicitamente, propde uma reforma da estru-
tura, partindo do interior da propria familia. Nesse caso, propde-se a mudanga ou a inversao
dos papéis de seus integrantes. Os motivos associados a crise familiar flagrada podem nesse
caso estar ligados ao contexto historico-social ou a propria natureza da institui¢ao. As histo-
rias, em geral, assumem um tom de denuncia, que procura colocar em evidéncia o profundo
desajuste entre os desejos infantis e as aspiragcdes do adulto. Como afirma Zilberman:

E a vertente vinculada mais diretamente ao realismo verista na represen-
tagdo quem se encarregou desta tarefa critica. Centrando a maior parte das
historias no cenario urbano e utilizando personagens oriundas da classe
média, estas narrativas enfatizam os problemas que resultam de seu lugar
na escala social e profissional. (ZILBERMAN, 1985, p. 102).

As narrativas do modelo critico pecam muitas vezes por seu excesso de compromisso
com a realidade, abrindo mao de qualquer vinculo com a fantasia. Nao ¢ ainda nesse modelo,
também, que ocorre um nivel de superacao razoavel da assimetria adulto/crianga. Embora
nao seja endossada essa assimetria, em geral o modelo limita-se a apresentar a crianga avil-
tada, mas ainda impotente na sua “inferioridade”. Quando ocorrem mudangas no status das
personagens infantis, ndo chega a haver um questionamento esclarecedor que dé conta, com
maior consisténcia, dos problemas sociais a que estariam vinculadas as alteracdes; as perso-
nagens infantis pouco se transformam internamente. Ilustram bem esse modelo diversos dos

. - : . - . 6
volumes publicados pela Colegdo do Pinto, da Editora Comunicagao, na década de 1970 .
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O terceiro e ultimo modelo proposto por Zilberman éo 6. Alguns fitulos mais conhecidos da
Colegéo do Pinto: O menino e o pinto do

. ) oL menino, de Wander Piroli; Pivete, de Henry
daquele em que o escritor, recusando a intermedia¢do dos  coqea ge Araiijo; O dia de ver meu pai, de

que poderiamos considerar como o mais avangado. Trata-se

pais na relagdo entre a crianga e a realidade, coloca seus  Vivinade Assis Viana; Eu vi maméae nascer,
de Luiz Fernando Emediato; O primeiro
canto do galo, de Domingos Pelegrini;
Iniciagéo, de Mirna Pinsky.

herois numa posi¢do de autonomia em rela¢do a uma ins-
tancia superior e dominadora (ZILBERMAN, 1985, p. 104).

Nas narrativas associadas ao modelo emancipatdrio, as personagens infantis com fre-
quéncia se libertam do restrito espago familiar e, em uma postura permanentemente inqui-
ridora, langam-se para fora, experimentando novos contextos. Quando ¢ o caso do retorno
ao lugar de origem, isto ndo significa necessariamente o reconhecimento da superioridade
daquele. Os herdis, ao voltarem para casa, demonstram aprendizagem e crescimento em
termos de conhecimento da realidade. A reversibilidade do sistema ¢ também outro trago
marcante desse tipo de texto. H4 uma permanente discussao de valores no universo da obra,
que mostra a realidade nunca de forma acabada, mas dinamica, em constante transforma-
¢do. Instaura-se, assim, a possibilidade do padrao emancipatorio opondo-o aos dois modelos
anteriores:

Nao se trata de um refor¢co da estrutura familiar ou de uma reforma no
seu interior, mas da proposta de um outro funcionamento da relacdo entre
individuos, segundo a qual ficam suprimidas as divisoes estanques entre o
adulto e a crianga, assim como as ligagdes de dependéncia e sujei¢do que
se estabelecem entre eles. (ZILBERMAN, 1985, p. 105).

No modelo emancipatorio a crianga assume o papel de agente no seio da familia, par-
tindo para a acdo, em busca da solucdo dos problemas que a afligem, sendo em geral bem
sucedida; ou, quando isto ndo acontece, ndo implica arrependimento ou puni¢ao para os pro-
tagonistas. E importante ressaltar que, nessas narrativas, os problemas discutidos, os temas
propostos, recebem um tratamento de horizonte largo, que se situa para além da assimetria
basica adulto/criancga. Nas historias dessa modalidade, os escritores ndo estdo mais empe-
nhados em circunscrever as personagens ao ambito exclusivo de sua faixa etaria. Assim, as
questdes colocadas pelas narrativas adquirem uma significacdo mais ampla, valida tanto
para adultos quanto para criangas.

Pode ser citada como exemplo desse modelo a obra de Monteiro Lobato, que introduz
uma visdo da infancia absolutamente revoluciondria para sua época (e que até hoje ndo enve-
lheceu), no que propde de autonomia e emancipagdo para a crianca: distante dos pais, livre,
no Sitio do Picapau Amarelo, relacionando-se de igual para igual com Dona Benta e Tia Nas-
tacia e com todas as outras personagens que se integram a esse espago utopico, adultas ou in-
fantis. Como afirma Marisa Lajolo, em sua concisa e provocadora biografia sobre o escritor:
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Monteiro Lobato aposta alto na fantasia, oferecendo a seus leitores mo-

delos infantis — as personagens — cujas ag¢des se pautam pela curiosidade,
pela imaginagao, pela independéncia, pelo espirito critico, pelo humor.

(LAJOLO, 2000, p. 60).

Também Corda bamba (1979), de Lygia Bojunga Nunes
(1932), nossa primeira escritora a vencer o prémio Hans Chris-
tian Andersen, principal laurea mundial de literatura infantil, ¢
apontada por Zilberman como obra que ilustra bem uma autén-
tica representacao emancipadora da infancia. E, certamente, em
sua producdo posterior a Corda bamba, Nunes s6 fez aprofun-
dar esse tipo de representacdo, em que muito mais do que cir-
cunscrever as personagens infantis a sua faixa etaria interessa
representd-las de forma densa e mergulhadas na conquista de
uma existéncia autobnoma, como ¢ o caso do primoroso O meu
amigo pintor (1987)7.

7. Podem ser lembrados aqui
alguns outros autores de literatura
infantil em cuja produg&o é possivel
garimpar bons textos literarios, de
carater francamente emancipatorio:
Ana Maria Machado, Bartolomeu
Campos Queirés, Jodo Carlos
Marinho, Jorge Miguel Marinho,
Marina Colasanti, Martha Azevedo
Pannunzio, Pedro  Bandeira,
Ricardo Azevedo, Sérgio Caparelli,
Sylvia Orthof, Toni Brand&o, Vivina
de Assis Viana, Ziraldo.

5. A TITULO DE CONCLUSAO: EM BUSCA DO

LITERARIO

Em Era uma vez... na escola, Vera Teixeira de Aguiar alcanca uma boa sintese dos

aspectos discutidos nos topicos anteriores:

O que observamos, pois, em todo o percurso da produgdo literaria para a
crianga no Brasil, ¢ a tendéncia entre dois polos: pedagogismo e propos-
ta emancipatoria, massificacdo e liberdade expressiva. Hoje, quantidade
e qualidade coexistem na literatura infantil, na qual grande producao de
textos estereotipados compete com sucesso no mercado de bens culturais.
Contudo, a emergéncia de autores criativos e criticos garante a exceléncia
de algumas obras. A situagao, entretanto, ndo € tranqiiila para o leitor, que
precisa se salvar do bombardeio de livros meramente comerciais para che-
gar ao bom texto. (AGUIAR, 2001, p. 34).

A dimensao do mercado ¢é sublinhada pela formulagao de Aguiar que deixa entrever

o papel fundamental dos mediadores para separar, em sua rede, os livros de qualidade, em

meio ao mar de langamentos meramente comerciais que assolam a cada ano livrarias, escolas

e bibliotecas. Somente pela construcdo gradativa de critérios ao mesmo tempo objetivos e

subjetivos do que seja o bom texto literdrio (ja que este ndo ¢ um valor absoluto), serd pos-
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sivel ao sujeito ndo naufragar em meio a titulos que podem ser muito vistosos, mas também

redundantes e vazios.

Para finalizar uma reflexdo sobre um objeto por vezes tdo fugidio quanto a literatura,
talvez o melhor a fazer seja devolver a voz a quem de direito: os artesdos da palavra, aqueles
que, como ninguém, a manejam com precisdo sempre invejavel. As duas vozes invocadas no
inicio deste trabalho, a pretexto de contestar a inferioriza¢do a que, muitas vezes, tem sido
submetido o leitor brasileiro, acrescentamos a de outro escritor do primeiro time, 0 mineiro
Bartolomeu Campos Queirds, também muito premiado e cuja obra é das mais refinadas.
Deixemos que cada um deles, a seu modo, nos ajude a pensar o que ¢ a literatura (infantil)
e qual sua fungdo ou, na impossibilidade de fazé-lo plenamente, a0 menos aponte onde ndo
estd o literario, o que ja costuma ser, alias, bastante reconfortador:

¥* Ana Maria Machado:

Escrevo porgie 3052‘0. Corm meus textos, guero botar para
fora a/ﬂo gue nao COI‘)S{?O derxar dentro. € escrevo para crianga
porge lenho wuma certa afinidade de //ngaagem. Mas néo Cento
ntlengdo diddtica, nio guero Lransrutir nenhiuma mensagert, nio
Sou telegrafista. Ac redito gue a fungdo da obra literdria é criar
wUrm momento de beleza atraéds da palavra.

Escrever para criangas lalez seja mais aberto, mas lddico,
mais perlo da conotagio e da poesia, mais polisséruco. € conr
Um Cerlo ComproprsSSo Com a eSperanga, Que nio existe guan-—
do se escreve para adultos. Mas basicamente nio Creio ruilo
gue as coisas Se dividarr entre adultos e criancas. (BASTOS,
1995, 2. 49).

Uma sociedade gue se guer democrdtica tem gue... garantir a
Zodos gete 69‘62 saciado o Sew direilo a leidura. € essa /eiiara,
Sobretudo em paises gue anda estio se construindo, nio pode
Ser apenas wma leilura de entrelenimento e de agesi¢do de co-
nhecimento — embora esse tpo de livro também Seja imporiante
e ndo possa Ser desprezado. Mas é indispensdvel/ gue Zambém
Se leiam Cextos criadores, textos gete z‘ragam o prazer de pen-—
sar, inerrogar, sonhar, ligar—se com o resto da Aumaridade Gin-
clusive gentes de outras épocas e de outros /agares>, Zextos
gue bringues comr a Sonoridade das palavras, gue aproxisem
conceitos dispares, gute desenvolvam a /hfe//gé'nc/a e o espirito
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critico. Textos gue wUserr as palavras de maneira ardistica, rica,

swublinhando a beleza gHe poSsa rnascer do contatlo entre elas,
valorizando a mulliplicidade de signficados possivers gue elas
possar Ter, Se abrindo para a infinidade de conceitos gue elas
poder apontar.

& como, na maoria das vezes, 3/‘62/75/& parle da popilagio s&
var Se Zornar leitora se diver contato com bons livros através
da escola e do sistema de ensino, é de Fundamental impordincia
gte a escola ndo desperdice essa oportunidade e nio recorende
éoéagen\s nerm desenvolva atitudes gute FUNCIoner, Como Vacina
contra a leilura, de tanto gue criam anticorpos no leidor. (MA-

CHADO, 1999, p. $5).

Ricardo Azevedo:

Falar em literatura, como sabemos, significa falar em ficcdo e em discurso
poetico, mas muito mais do que isso. Significa abordar assuntos vistos,
invariavelmente, do ponto de vista da subjetividade. Gignifica a motiva-
cdo estética. Significa remeter ao imagindrio. Significa entrar em contato
com especulagdes e ndo com ligdes. Sighifica o uso livre da fantasia como
forma de experimentar a verdade. Significa a utilizagdo de recursos como
a linguagem metaférica. Significa o uso criativo e até transgressivo da Lin-
gua. Significa discutir verdades estabelecidas, abordar conflitos, parado-
xos e ambigiiidades (um principe transformado num sapo ou uma menina,
Raquel, que em sua bolsa amarela, guarda a vontade de crescer e de ser
UM mehino, ou uma personagem, Peter Pan, que se recusa a crescer). Sig-
nifica, enfim, tratar de assuntos tais como a busca do autoconhecimento,
as iniciagdes, a construgdo da voz pessoal, os conflitos entre geragdes, os
conflitos éticos, a passagem inexoravel do tempo, as transgressoes, a luta
entre o caos e a ordem, a confusio entre a realidade e a fantasia, a insepa-
rabilidade do prazer e da dor (um configura o outro), a existéncia da morte,
as utopias sociais e pessoais entre outros.

S30 assuntos, note-se, sobre os quais ndo ha o que ‘ensinar’. Nao sio cons-
tituidos por informagdes atualizaveis ou mensuraveis. Sdo temas, isso sim,
diante dos quais adultos e criangas podem apenas compartilhar impres-
sbes, sentimentos, duvidas e experiéncias. WZEVEPQ, 2003, p. 79-8D.
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#* Bartolomeu Campos Queiros:

[...] Sei também que a literatura @ um rompimento com o cotidiano
da linguagem e isso so existe quando o texto abre espaco para a
reflexdo. A arte, e no caso a literatura, & para criar o desequilibrio,
buscar outro prumo, e ndo botar pano quente em inquietagoes mor-
nas. Dal eu ndo estar interessado em escrever aquilo que as criangas
querem. Isso ndo acrescentaria nada em termos de intuicdo poética.
Espantam-me as pessoas capazes de tragar canones, normas, ensinan-
do como construir um texto para os ‘pequenos’ - muito dialogo, muita
acdo, frases curtas, sem esquecer o humor. Nada de tristezas.

[...]

As pessoas que ‘sabem’ fazem textos informativos, e as que ndo ‘sa-
bem’ fazem literatura. Elas, por ndo saberem, sdo capazes de cons-
truir um texto contido, permitindo ao leitor completa-lo com suas
vivencias, sonhos, desejos.

Escuto sempre, daqueles envolvidos diretamente com a formagao do
leitor, a seguinte frase: ‘Ndo dou esse livro para as criangas porque
elas ndo vdo entender o que o autor quis dizer’. E por acaso o pro-
fessor, o orientador, os pais, entenderam? Cada um | no texto a sua
experiéencia, dai a vantagem da literatura, a de criar divergéncias de
sentimentos, entendimentos e emogoes. A palavra & para abrir portas
e ndo para pintar uma Gnica paisagem.

Vejo ainda como problema, para a boa penetracdo da literatura na
escola, uma outra dificuldade. A escola é servil. Ela esta a servigo de
determinadas causas e ideologias. A literatura (arte) ndo é servil. Ela
s0 existe em liberdade, e seu compromisso & para com a revelagdo.
Para tanto persegue a beleza. Dai, todas as vezes que a escola langa
mdo da literatura, quer transforma-la em ‘instrumento pedagégico’,
mesmo cortando as asas do leitor para um voo amplo, desmedido, des-
fronteirado. A escola reduz as fungdes maiores do texto literario e o
transforma em objeto de convergéncia, sem escrpulo. Se o texto é
usado para saber aonde o autor quis chegar, @ melhor pegar o tele-
fone e perguntar direto ao escritor. Se ele souber, ele respondera e
ndo havera desperdicio de tempo.
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Mas a escola, ao pretender uma educacdo permanente, ndo pode ig-
norar a literatura. Ler & somar-se ao outro, & conhecer a legenda que
o outro aplicou ao mundo. Ler & ampliar a legenda, passando também
pelo coracdo do homem. E tempo de acreditar que ndo houve somen-
te avancgos tecnologicos no mundo. Ampliou-se, e muito, o conceito
também de homem, de existéncia. Um curriculo escolar ndo tem como
abrigar todo o conhecimento produzido. A funcdo de uma escola, hoje,
é a de criar leitores para, independentes, inteirarem-se da cultura
existente. Se o leitor se interessar pela literatura, tanto melhor. Vai
saber do mundo e do sentimento do homem diante dele. (QUEIROS,
1997, p. 42-43).

No tom passional que modula os depoimentos dos trés autores, ao tratar desses objetos
de sua predilecdo — a literatura e a leitura —, ressalta como desejo visceral o de evitar qual-
quer didatismo em sua producdo literaria e o medo de um processo de mediagdo que possa
conduzir a perda do leitor. Chama a aten¢do, no esfor¢o que fazem para caracterizar o que
¢ especificamente literario, como os varios tragos apontados convergem para a ideia de um
texto que, antes de mais nada, tenha na fensdo o seu fator constitutivo primordial. Literario,
para eles, € o texto permeado pelo movimento, pelo sentido dos contrarios, pela abertura
para o outro. E o texto que rompe equilibrios e faz pensar.

Cabe a nds, mediadores, buscar esses textos. Temos de levar as criancas e os jovens
a, o quanto antes, enfrentar obras literarias de folego, cheias de vida, que merecam cada
segundo a elas dedicado. Obras que afetem seu tempo interior e os fagam leitores por longo
tempo. Nao apenas os Harry Potter da moda, alavancados pela industria cultural global,
mas também os bons autores nacionais contemporaneos, bem como os classicos brasileiros
e estrangeiros, que t€ém impregnado de sentidos os coragdes e mentes de leitores sem idade.
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I [ [ TERATURA INFANTIL -
A POESIA

Alice Aurea Penteado Martha

Universidade Estadual de Maringa

Resumo: Este texto descreve diversas concepgdes de estudiosos a respeito de poesia. A partir dessa estraté-
gia, objetiva-se suscitar reflexdo acerca da importancia da linguagem poética para a formagao do jovem leitor.
Justifica-se a mediagdo do texto poético em ambito escolar, pois atende as necessidades do ser humano de
fantasia e ludismo, além disso, desautomatiza a linguagem pelo reconhecimento, durante a sua leitura, dos
recursos utilizados pelos poetas para atingir determinados efeitos de sentido.

Palavras-Chave: Poesia, Jovem leitor, Mediador, Fantasia, Ludismo.

INTRODUCAO

Desde os primeiros momentos de vida, entramos em contato com a poesia, que nos
propicia o intercimbio de emogdes com nossos semelhantes e com mundo. Seja pelos ver-
sos de acalanto, pelas cantigas folcloricas ou de roda, seja pelas parlendas, adivinhas ou
trava-linguas, ¢ brincando, jogando, que, criangas, nos aproximamos, espontaneamente, dos
versos. De qualquer maneira, ¢ sempre muito prazerosa essa primeira ligacdo com a poesia,
e, para entender e buscar formas de manté-la e intensifica-la, especialmente em ambiente es-
colar, devemos compreender o significado e a func¢do dos versos na formagao do ser humano.

No que se refere a concepgao de poesia, em sentido amplo, come¢amos com as ideias
de Platdo, para quem a poesia ndo passa de uma imitagdo da imitagdo, infinitamente. Para
ele, somente o mundo das ideias ¢ perfeito, ja que entende o mundo sensivel, aquele que nos
cerca, como copia desvirtuada do verdadeiro; a poesia, copia do mundo sensivel que, por sua
vez, copia 0 mundo das ideias, ¢ copia da copia, sinonimo de imperfeicao. O poeta, segundo
Platao, ndo apresenta mais do que uma imitagdo deformada e degradada do real.
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J4, sob o ponto de vista de Aristoteles, a poesia, de certa forma repudiada por Platdo,

¢ valorizada. O fil6sofo a considera mimese, ou criacdo de uma supra-realidade; a fungao
do poeta ¢ de recriar o real, captando-o e humanizando-o. Entretanto, a poesia, como a arte
em geral, deve ser entendida além da simples recriacdo do real, ja que transporta conheci-
mento de mundo, formando e modificando modos de ver e perceber esse real. Para ele, as
duas principais causas do aparecimento da poesia estdo intrinsecamente relacionadas a na-
tureza humana: a tendéncia a imitacao e o gosto pela harmonia e pelo ritmo. Gragas a essas
tendéncias, o poeta, homem sensivel, manifesta suas emog¢des € 0s demais seres humanos
reconhecem-se e veem seus sentimentos representados no mundo recriado pela poesia.

Horécio, por sua vez, confere a poesia carater moral e didatico, soma de prazer e edu-
cacdo, devendo haver adequagdo entre assunto e ritmo, tom e metro; para ele, poeta ¢ aquele
que respeita as particularidades de cada género literario, ndo permite a misceldnea de géne-
ros. E tem sido essa concepgao horaciana, difundida de maneira simplificada, a responsavel,
muitas vezes, pela orientacdo pedagdgica na leitura da produgao literdria, no caso, a poesia
destinada a infancia, desde sua origem.

Depois dos filésofos e pensadores da antiguidade, muitos outros estudiosos e criadores
continuaram a questionar-se a respeito da poesia e de suas peculiaridades, como manifesta-
cdo artistica. Uma, entre tantas respostas a tais questionamentos, pode ser encontrada nas
palavras do poeta e ensaista mexicano, Octavio Paz, que apanha, de maneira profundamente
bela, 0 modo de representacdo do real que €, em sintese, a poesia:

A poesia € conhecimento, salvacao, poder, abandono. Operacao capaz de
transformar o mundo, a atividade poética € revolucionaria por natureza; ex-
ercicio espiritual, ¢ um método de libertacdo interior. A poesia revela este
mundo; cria outro. Pdo dos eleitos; alimento maldito. Isola; une. Convite a
viagem; regresso a terra natal. Inspiragdo, respiragdo, exercicio muscular.
Suplica ao vazio, dialogo com a auséncia, ¢ alimentada pelo tédio, pela an-
gustia e pelo desespero. [...]. Expressao historica de ragas, nagdes, classes.
Nega a historia: em seu anseio resolvem-se todos os conflitos objetivos e o
homem adquire, afinal, a consciéncia de ser algo mais que passagem. Ex-
periéncia, sentimento, emocao, intuicdo, pensamento nao-dirigido. Filha
do acaso; fruto do calculo. Arte de falar em forma superior, linguagem
primitiva. Obediéncia as regras; criacao de outras. (PAZ, 1982, p. 15).

Interligando ideias e imagens opostas, Paz ndo s6 nos mostra uma concepgao de li-
teratura, marcada pelo jogo entre o real e o ilusorio, superacdo de conflitos, como permite
que notemos que a arte literaria e, por extensao, a poesia, possui determinadas fungdes.
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Quando nomeia a poesia como filha do acaso, emogao, intuicdo, pensamento ndo-dirigido,

reconhece-lhe, por certo, o carater de gratuidade, desinteressado, proprio a todo ato criador;
considerando-a convite a viagem e, a0 mesmo tempo, regresso d terra natal, avalia sua natu-
reza contraditéria, oscilante entre o imaginario (viagem) e a realidade (terra natal). Por meio
da arte, o homem elabora seu método de libertagdo interior, exorciza seus demonios, sublima
€ compensa suas caréncias.

A tensao entre fantasia e realidade, que contamina toda concepcao de arte, revela o
modo como a literatura pode exercer a chamada fungao formativa. No texto de Octavio Paz,
a contradi¢do representada pela afirmacao de que a poesia ¢ a expressao historica das racas,
nacdes e classes, negando, todavia, a histéria, da a medida de como pode ser o carater for-
mador da arte. Para ele, a poesia leva o homem a reconhecer a si mesmo e aos outros como
ser atuante no mundo, no momento em que adquire a consciéncia de ser algo mais que
passagem; além disso, poesia ¢ conhecimento, operacdo capaz de transformar o mundo, é
revolucionaria por natureza.

O que a poesia possui de mais relevante ¢ o fato de jogar com as palavras, ordenando-
-as de forma harmoniosa, revestindo-as de mistério, e de maneira tal que cada imagem passa
a conter a solucdo de um enigma. Na construcao poética, portanto, as palavras, ferramentas
do poeta, ndo sdo usadas de modo habitual, metamorfoseiam-se nas maos do artesdo, sofrem
transformacdes que revelam liberdade de criagdo. Organizadas de maneira propria, com am-
pla significagdo, além do 6bvio e do previsivel, tornam-se simbolos do real, requisito funda-
mental na constru¢do da imagem poética. Um dos aspectos mais reconhecidos da linguagem
literaria € sua capacidade de evocagdo e conotagao, o uso de imagens e simbolos, afastando
qualquer possibilidade de representacao logica de conceitos ou da realidade.

A sensibilidade, veiculada nas composicdes poéticas, transforma-se em poderoso au-
xiliar para a organiza¢cdo do mundo interior do ser humano e transparece na construgdo do
poema pelo emprego de palavras com for¢a incomum, uma espécie de radioatividade, certa
energia magica e solidificadora, na concepgao de Ezra Pound (POUND, 1976, p. 67).

Outro aspecto importante da poesia € sua relagdo estreita com o jogo. Huizinga (1971),
ao estudar essa ligacdo nas sociedades primitivas, observa que a atividade poética tem como
ber¢o o jogo sagrado, marcado sempre pela alegria e divertimento; depois, a poesia manifes-
ta-se também nos jogos do relacionamento amoroso, na competicao, na profecia, destacando-
-se, em todas as modalidades, o rigoroso, o cuidadoso cédigo escrito, embora com variagao
infinita. Para ele, as qualidades do jogo equiparam-se as da criagdo poética e as afinidades
entre poesia e atividade Iudica podem ser observadas na propria estrutura da imaginagao
criadora.
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Como o jogo, a poesia coloca-se além do légico, dos padrdes pré-estabelecidos, do

convencional. Nessa aproximacdo, predomina a liberdade de criacdo, pois a construgdo po-
ética, dotada de elementos que aproximam a arte do ludico, reorganiza a palavra, mediante
ordenacao ritmica ou simétrica, nem sempre seguindo a ordem manifesta no mundo real.

A POESIA INFANTIL

A poesia dedicada as criancas pode ser, evidentemente, compreendida a partir dos
pressupostos gerais do género. Isso equivale dizer que acreditamos que os versos dirigidos
aos pequenos mantém as qualidades inerentes a arte literaria, sem rotulos de qualquer natu-
reza. Quando tratamos de poesia para criangas ndo podemos correr o risco de cair em falsas
prerrogativas, responsaveis pelos preconceitos que veem o género, € toda produgdo infantil,
como moralista, infantilizado, ufanista e piegas. Ao contrario, a poesia infantil, retomando
a perspectiva de Huizinga, deve ser uma brincadeira a mais para os pequenos, um jogo que
apresente certos recursos formais imprescindiveis como onomatopeias, rimas, repetigdes,
paralelismos, contra-sensos, jogos sonoros entre outros mais.

Quanto a tematica, ndo ha nada definido; qualquer assunto pode ser de interesse das
criangas, desde que lhes seja apresentado com clareza, e com respeito ao seu desenvolvimen-
to intelectual e emocional. O essencial é que as produgdes infantis cativem seus leitores com
o recurso a fantasia, por seu carater de magia, pela valorizag¢ao da sensagdo que os transporta
do mundo real para o possivel, construido pelas imagens e simbolos do poema.

Além da fantasia, como as criangas sdo, em esséncia, seres alegres, que precisam ma-
nifestar abertamente sua alegria, o humor ¢ também um ingrediente altamente desejavel na
poesia infantil. Versos como os de Sylvia Orthof, que revelam como a poesia ¢ concebida,
sintetizam a relagdo intrinseca entre o género ¢ seus destinatarios:

A poesia é uma pulga

A poesia é uma pulga, fala, fala, ndo se cala
cog¢a, coga, me chateia, a poesia ¢ uma pulga,
entrou por dentro da meia, de pular ndo tem receio,
saiu por fora da orelha, adora pular na escola...
faz zumbido de abelha, §0 na hora do recreio!
mexe, mexe, ndo se cansa, (ORTHOF, 1992, p. 3).

nas palavras se balanga,
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Em suas origens, por volta do séc. XVIII, a poesia infantil bebeu nas dguas de trés

fontes principais: aproveitou-se de criagdes folcloricas de origem camponesa, nem sempre
adequadas as criangas, de cantigas de ninar, das parlendas e trava-linguas; valeu-se da adap-
tacdo de poemas cldssicos para os pequenos ou promoveu a criagdo de outros, com estilo
proprio, seguindo, preferencialmente, o principio da pedagogia, priorizando a moralidade,
a memorizagdo de conhecimentos e a transmissao de normas de comportamento € civismo.

Para a poesia popular, também foi produtiva a ligagdo com a infancia, pois, de certa
forma, as criangas contribuiram com o trabalho de recuperagdo das cantigas folcloricas, e
o fizeram como coletividade, como grupo com interesses, praticas e gostos proprios. Tais
produgdes, a partir de um conjunto de agdes, tornaram-se composi¢des de tradicdo marcada-
mente infantil, ou porque eram somente as criancas seus destinatarios, caso das cangdes de
ninar e dos brincos, ou porque as proprias criangas atribuiram usos muito diferentes daque-
les que os adultos haviam destinado a elas, transformando-as em atividades mais concretas,
propicias aos jogos € brincadeiras, caso das cantigas de roda e dos jogos cantados. A atuagao
da infancia no processo de transmissdo oral ¢ fundamental e deve ser estimulada, pois, a
medida que as criangas colocam sua memoria e seu poderoso instinto de imitagdo a servigo
da preservagdo da poesia popular, podem auxiliar no processo de perpetuacao e divulgagao
de bens e manifestagdes culturais.

Todos ndés conhecemos exemplos de adivinhas, trava-linguas, parlendas, cantigas de
roda e quadrinhas folcldricas, folguedos infantis ou cangdes de ninar, que nos chegaram via
cancioneiro popular, com as naturais varia¢des regionais. E sempre bom rememorar, reto-
mando alguns textos, inclusive, para resgatar e guardar a memoria cultural que, inerte, pode
cair no esquecimento.

Adivinha: Parlenda:

Uma ou duas? Que serd? Hoje é domingo,
lguaizinhas, ld e ca Pé de cachimbo,
Como num espelho se avista. Cachimbo é de ouro,
Mas uma é brava, outra é mansa, Bate no touro,

Uma quem faz é crianga, Touro é valente
Outra quem faz é artista Derruba a gente.

A gente é fraco,
Cai no buraco,
Buraco ¢ fundo,

Cabe o mundo,
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Brinco:

Bico, bico, surubico,

Quem te deu tamanho bico?
Foi a velha acucareira

La da banda da ribeira
Que andou pela algibeira
Procurando ovos de perdiz
Para a filha do juiz.

Trava-lingua:

Um ninho de enguifigalfos
Com sete enguifigalfinhos
Quem o desinguifigalfar
Bom desinguifigalfador sera.

Cantiga de roda:

Senhora Dona Sancha, coberta de ouro e prata,
Descubra o seu rosto, que eu quero ver sua face.
Que anjos sdo esses, que me andam rodeando?
De noite e de dia, cantando Ave- Maria?

Somos filhos do Conde e netos do Visconde,

El Rei mandou dizer para todos se esconder(em)

Mnemdnia:

Um, dois: feijao com arroz
Trés, quatro: feijao no prato
Cinco, seis: feijdo pra trés
Sete, oito: comer biscoito

Nove, dez: comer pastéis.

A poesia infantil, como qualquer outro género destinado as criangas, dever ser desin-

teressada, livre de preocupacdes sociais, politicas, religiosas ou comportamentais, embora

isso seja humanamente impossivel, pois sabemos que a criagdo sempre vem contaminada

pelo ponto de vista do autor, por suas crengas € valores mais intimos. Entretanto, o didatismo

e o carater estreito e utilitdrio, muito evidentes nos primeiros versos do género, no Brasil,

como os de Zalina Rolim, abaixo transcritos, devem ser evitados. No poema, o menino s6

pensa em brincar, estudar e ler sdo atividades que ndo o atraem; depois, com a ajuda da irma,

reconhece o valor da leitura:

A primeira licio

Raul nao sabe ler;

E um traquinas, que vive toda a hora

Pela campina em fora
A correr, a correr...
Mas a irma, tal e qual

Uma bondosa mde ao filho amado,

Feé-lo assentar-se ao lado

E explicou-lhe o seu mal.

E com tanta razdo

Que, abrindo atento o livro misterioso,
Raul pediu, ansioso,

A primeira ligdo.

(ROLIM, 1897, p. 18).
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Porém, quando a poesia ¢ gerada com liberdade, atendendo a gratuidade propria da

arte literaria, pode provocar nas criangas, e nos leitores de qualquer idade, a capacidade de
surpreender-se com o mundo. E o que podemos ver no poema de Fernando Pessoa, escrito
quase a mesma €poca que o anterior, e, ainda que nao seja exclusivamente dedicado as crian-
cas, trata também da leitura, mas de maneira pouco usual, invertendo valores considerados
imprescindiveis e altamente desejados pelo senso comum:

Liberdade

Ai que prazer

ndo cumprir um dever,
ter um livro para ler

e ndo o fazer!

ler ¢ macada,

estudar é nada,

o sol doira

sem literatura.

[-]

(PESSOA, 1965, p. 188).

Como construgdo formal, os poemas infantis devem ter as mesmas estruturas res-
ponsaveis pelo carater artistico da poesia para adultos: versos, estrofes, rimas, ritmo ¢ uma
linguagem marcadamente simbdlica. Entretanto, diante das especificidades do receptor, a
poesia para criancas ndo pode perder-se em imagens muito elaboradas ou na linguagem
de dificil acesso. As estruturas linguisticas, adequadas a faixa etdria a que se destinam os
poemas, devem permitir e incentivar a entrada do leitor e sua participa¢gdo na construcao
dos sentidos dos textos. Como isso ¢ possivel? Com a escolha de vocabulos condizentes a
realidade a crianga; com o emprego de frases curtas, na ordem direta, sem inversdes, sem
rebuscamentos de linguagem, com expressoes e constru¢des mais proximas da oralidade e,
portanto, mais proximas da crianca.

No tocante as rimas, embora consideremos extremamente lidico o emprego desse re-
curso nos poemas infantis, ndo significa que a sua presenca deva ser obrigatoria e que nao
existam versos de qualidade artistica sem rimas. Quanto aos aspectos relativos a métrica,
sdo importantes e interessantes tanto os versos que mantém o rigor métrico, como aqueles
construidos ao sabor da liberdade e da emocao, sem medidas definidas a priori. O que real-
mente importa ¢ que os recursos escolhidos pelo poeta sejam os mais adequados a expressao
das ideias e emocdes, dos sentimentos veiculados pelo poema e que permitam a crianga um
encontro prazeroso com 0s Versos.
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Como exemplos de poetas que souberam promover o encontro entre a poesia € a crian-

¢a, por meio da tematiza¢do do cotidiano infantil e pela ado¢do de um ponto de vista va-
lorizador do anticonvencional, tanto da linguagem quanto do recorte do real, entre muitos
outros, podemos citar Fernando Pessoa e Cecilia Meireles. O poeta portugués, ainda que se
dedicasse a poesia para adultos, nos poucos versos que escreveu para os sobrinhos, inspirou-
-se no cotidiano e assumiu a ingenuidade do olhar visdo infantil; incorporou, nos versos
infantis, os principios da lirica contemporanea, segundo 0s quais 0s temas mais prosaicos,
menos poéticos, podem revelar intenso lirismo.

Um dos poemas de Fernando Pessoa, que cumpre com maestria essa fungdo mediadora
entre o real e a imaginacao, ¢ No comboio descendente. Composto de trés estrofes de seis
versos cada uma, o texto marca-se pelo predominio da forma fixa, valorizando a sonoridade
das rimas, inclusive, as internas. O trago fundamental da composicao € a repeti¢do, tanto
na forma da estrofe, métrica e ritmo, como em sua estrutura sintatica e recursos da camada
sonora, especialmente, a repeticdo de certos fonemas, recurso que recebe o nome de alitera-
¢do e, no caso das vogais, assonancia. A repeti¢do, em todos os niveis, cumpre a funcdo de
provocar o estado de sonoléncia e, a semelhancga das cantigas de acalanto, apresenta a repeti-
¢do das estruturas frasais e mesmo da significacao dos vocabulos, o chamado ritornelo, que
embala o sono, provoca o entorpecimento dos sentidos e adormece a crianga:

No comboio descendente

Vinha tudo a gargalhada,

Uns por verem rir os outros

E os outros sem ser por nada —
No comboio descendente

De Queluz a Cruz Quebrada...
No comboio descendente
Vinham todos a janela,

Uns calados para os outros

E os outros a dar-lhes trela —
No comboio descendente

Da Cruz Quebrada a Palmela...
No comboio descendente

Mas que grande reinagdo!

Uns dormindo, outros com sono,
E os outros nem sim nem ndo —
No comboio descendente

De Palmela a Portimdo...

(PESSOA, apud NEVES, 1988, p. 17).
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Mais que a representacdo de uma viagem de trem, alegre e barulhenta, de certa forma

longa, entre Queluz e o balneério de Portimao, localidades proximas a Lisboa, o poema trata,
alegoricamente, do processo de adormecimento, pois, na verdade, descendente ¢ a animagao
dos viajantes. Na primeira estrofe, o clima ¢ de alegria e a camada sonora do texto encarrega-
-se de marcar esse aspecto, como podemos observar nas aliteracdes no verso De Queluz a
Cruz Quebrada. O tom alegre decorre também da repeti¢do da oclusiva velar surda /k/, da
rima interna /Queluz/ Cruz/, além dos encontros consonantais /kt/ e /br/, que materializam
o barulho e a confusdo reinantes no trem. Na segunda estrofe, no trecho da viagem entre
Cruz Quebrada e Palmela, como a camada fonica pode mostrar, ja impera certa calma e, na
terceira, ha uma quebra de expectativa, pois o eu poético rompe a construgao paralelistica
que vem adotando; em vez de repetir a estrutura dos versos anteriores /Vinha tudo.../ Vinham
todos.../, interpde um outro, de sentido irdnico, cujo significado € oposto ao veiculado pelo
significante: /Mas que grande reinagdo!l/; percebemos, a ironia, ou que ndo ha reinagdo al-
guma, pois a verdadeira situacao dos viajantes ¢ aclarada pela leitura do verso seguinte: Uns
dormindo, outros com sono. Finalmente, o ultimo verso /De Palmela a Portimdo/, marcado
pelo predominio dos sons nasais, pode revelar, no plano do significante, a quietude do am-
biente e a serenidade dos passageiros, todos, agora, adormecidos. A escolha de vocébulos, o
plano lexical do poema, com o predominio de palavras e expressdes coloquiais, reinagoes €
dar trela, indica a valorizagao da linguagem infantil.

O Poema pial, também de Fernando Pessoa, por sua vez, pode ser visto tanto como
uma parlenda do tipo mnemonico, que tem por fim ensinar alguma coisa, nesse caso, con-
tar até dez, como uma forma variante denominada poema de contra-senso ou lenga-lenga.
Caracterizado especialmente pelo absurdo e pelo nonsense, desde o titulo que propde e va-
loriza o neologismo pial, o texto atrai a crianga pelo jogo sonoro, pela repeticao de sua es-
trutura sintatica e pela maneira arbitraria com que o teor informativo se associa as ideias do
poema. As imagens apresentam-se sem qualquer logica, cadticas e marcadas pelo humor,
especialmente em razdo de rimas estapafurdias e dos enunciados desconexos e absurdos.
Tais recursos valorizam o sentido ludico da crianga que, como sabemos, sente prazer tanto
com as brincadeiras verbais, como adivinhas ou trava-linguas, quanto com as fisicas, como

pega-pega ou ciranda:

Toda gente que tem as mdos frias Pia numero nove,

Deve meté-las nas pias. Para quem se parece com uma couve.
Pia numero um, Pia numero dez,

Para quem mexe as orelhas em jejum. Para quem cola selos nas unhas dos pés.
Pia numero dois, E, como as mdos ja ndo estdo frias,
Para quem bebe bifes de bois. Tampa nas pias!

[-]

(PESSOA, apud NEVES, 1988, p. 20-21).
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Outro bom exemplo de poesia de qualidade para a infancia pode ser encontrado no

livro Ou isto ou aquilo, de Cecilia Meireles, em cujos poemas, a crianga, representada a
partir de uma visdo ludica, surge com a for¢a poderosa de imagem. Seus poemas compdem,
por meio dos jogos sonoros, do aproveitamento do espago da pagina, da musicalidade, da
recuperacao do folclore, do ilogismo e da simplificacdo da sintaxe, entre outros aspectos,
uma sintese poética da percep¢ao do mundo infantil. Com a obra, a autora propde uma lirica
infantil que se nutre do melhor da poesia de lingua portuguesa de todos os tempos e de multi-
plas referéncias intelectuais, com o propo6sito tinico de sensibilizar os pequenos leitores com
a beleza, cultivar sua inteligéncia e criatividade, revelando-lhes, em todas as possibilidades,
os jogos sonoros da lingua. Grande pesquisadora de folclore, também incorporou, em seus
textos para criangas, elementos das formas de arte popular, superando, no entanto, aspectos
conservadores que, porventura, pudessem estar presentes na poesia popular, pois aliou a ela
recursos inovadores.

Em Passarinho no sapé, por exemplo, recupera, a partir da associagao de ideias e da
magia da linguagem, especialmente pelo emprego de jogos sonoros, aliteragdes ¢ assonan-
cias, a adivinha, uma forma popular que muito agrada a crianca. No poema, de constru-
cdo inteiramente paralelistica, a musicalidade decorre da repeticdo exaustiva do som surdo,
presente nas consoantes oclusivas (bilabial /p/; linguodental /t/) e na alveolar constritiva
fricativa /s/. A sonoridade, expressiva, estabelece correspondéncia entre som e sentido na re-
presentagdo do barulho do passarinho na vegetagdo. Na primeira parte do poema, composta
pelas trés primeiras estrofes, o eu poético, assumindo o olhar ingénuo, expressa, também
com recursos singelos, a divida; depois, nas trés ultimas, responde as indagagdes anteriores
com a mesma singeleza:

P tem papo E o passarinho

o P tem pé. que fez seu ninho
E o P que pia? no sapé.

(Piu!) Pio com papo.
Quem é? Pio com pé.

O P ndo pia: Piu-piu-piu:

O P nado é. Passarinho.

O P 50 tem papo Passarinho

e pé. no sapé.

Serd o sapo?
{? ) (MEIRELES, 1987, p. 104).
O sapo ndo é.

(Piu!)
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Outra forma popular recuperada de maneira renovada por Cecilia Meireles ¢ o acalan-

to, que pode ser observado no poema Cangdo. A partir da imagem alegoérica ber¢o/brago/
barco, o eu poético joga com a repetigdo sonora dos vocabulos e com as sensagdes de mo-
vimentos opostos, embarco e desembarco e propicia condigdes para o entorpecimento dos
sentidos do leitor, levando-o ao sono e ao sonho. Valendo-se especialmente da repetigdo sin-
tatica e semantica, o chamado ritornelo, provoca a monotonia melddica, notadamente, pelo
uso repetitivo da oclusiva bilabial sonora /b/ em oposi¢ao tanto a oclusiva velar surda /k/, em
barco e borco quanto a constritiva fricativa surda /s/, em brugos e ber¢o. A musicalidade do
texto ¢ garantida, ainda, pelo ritmo marcado dos versos cuja métrica predominante ¢ de duas
e cinco silabas, ou seja, versos dissilabos e pentassilabos:

De borco

no barco.

(De brugos

no bergo...)

O braco ¢ o barco.
O barco ¢é o berco.
Abarco e abraco

o berco

e o barco.

Com desembarago
embarco

e desembarco.

De borco

no berco...

(De brucgos

no barco...)

(MEIRELES, 1987, p. 134).

Na primeira quadra, observamos o movimento entre realidade e fantasia, o vaivém
entre o adormecimento e a consciéncia, ja que nos versos De borco/ no barco a sensagao
¢ a do entorpecimento pelo sono e, nos dois ultimos, o eu poético, ao quebrar a estrutura
linear do discurso com o emprego dos parénteses, parece emergir do estado de sonoléncia e
esclarece: /(De brucos/no bergo). As pequenas estrofes seguintes encarregam-se de manter
0 jogo, inclusive, com o uso do encadeamento que reforga a ligagao entre os dois polos: Com
desembarago/embarco/e desembarco. No quarteto que fecha o poema, com o ritornelo, os
versos recuperam a ideia contida no quarteto inicial, mas o fazem de modo inverso, ou seja,
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em primeiro lugar a imagem real — de borco/no ber¢o — depois, a fantasia - /De brugos/ no

barco/. O que podemos considerar na constru¢do do poema como um todo € nao sé a acei-
tacdo, mas a valorizacdo, pelo eu poético, das sensagdes e das imagens infantis, produzidas
por uma atividade cotidiana e rotineira e, muitas vezes, vista com desagrado pela crianga,
transformando-a em um momento incomum e ludico.

Entre os poemas mais conhecidos de Ou isto ou aquilo, talvez seja As meninas o de
maior densidade lirica, ja que o eu poético busca a valorizagao de qualidades intrinsecas que,
manifestas na crianga, antecipam a visao do homem. A divisdo estrdfica do poema revela
uma forma elaborada, cuja métrica, jogando com as infinitas possibilidades da inspiragdo,
define dois movimentos ritmicos no texto. Predomina, nas seis primeiras estrofes, o ritmo
marcado pelos versos de trés silabas, trissilabos, com acento na 3? silaba, e de cinco, pentas-
silabos, com acentos nas 2? e 5" silabas; essas estrofes condensam tanto as agdes praticadas
individualmente pelas meninas como os predicados que tais acdes lhes atribuem. A pontu-
acdo ¢ sugestiva, pois ao término de cada par de versos, o ponto final indica que a acao de
cada menina € inica e ndo transita, esgotando-se em si mesma:

Arabela
abria a janela.
Carolina
erguia a cortina.
E Maria
olhava e sorria:
“Bom dia!”
Arabela
foi sempre a mais bela.
Carolina,
a mais sabia menina.
E Maria
apenas sorria:
“Bom dia!”

((MEIRELES, 1987).

Também desperta a atengdo do leitor, nesse primeiro movimento, a escolha das possi-
bilidades da lingua, realizada pelo eu poético, especialmente pelo emprego de substantivos
Arabela, Carolina e Maria e pelas formas verbais, transitivas nas duas primeiras estrofes e
intransitivas na terceira: Arabela abria a janela; Carolina erguia a cortina; Maria olhava e
sorria. No caso dos nomes, observamos sua extrema funcionalidade, uma vez que Arabela
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pode conter o significado de altar (do grego ara) da beleza e, por essa razao, a menina, que

sempre foi a mais bela, se expde na janela. Com Carolina, duas imagens se completam: a de
poder e a de sabedoria, pois Carola ou Carol provém de Carolingeo (e de Carlos Magno), em
uma clara referéncia ao poder; a acao executada pela menina, de abrir a cortina, ou descorti-
nar, por sua vez, pode levar a significa¢ao de sabedoria, justamente a qualidade exaltada pelo
eu poético. Parece importante, ainda, considerar que as qualidades de Arabela e Carolina sdo
ressaltadas por adjetivos — bela e sabia — sabidamente propagadores de juizos de valor. O
nome Maria, por outro lado, decomposto, pode invocar mar, que leva a vida, e ria, que revela
alegria, o que pode explicar a simplicidade das agdes completas, que ndo transitam para ou-
tras pessoas ou objetos, realizadas pela menina: olhava e sorria; diferentemente das outras,
Maria nao tem suas qualidades enfatizadas por adjetivos, mas pelas agdes que pratica, o que
parece indicar a relevancia das atitudes dessa menina para o eu poético.

De construgdo simples, os versos desse primeiro movimento valorizam a sonoridade
pelo emprego de rimas emparelhadas, e pelo encadeamento repetitivo dos versos, na medida
em que o final de cada verso nao corresponde a interrupgao da frase.

A simplicidade do poema, no entanto, ¢ quebrada nos versos que compdem o que de-
signamos como segundo movimento do poema. Agora, mais soltos, com predominio de nove
silabas, eneassilabos, com acento na 3% na 6* ¢ na 9%, os versos revelam o posicionamento do
eu poético que, em primeira pessoa (Pensaremos), valoriza enfaticamente a simplicidade de
Maria. E o que podemos observar com o emprego da adversativa mas, que contradiz o senso
comum, € com a repeti¢do do nome da menina, recurso para invocar sua presenga, com que
finaliza seu hino a singeleza e a amizade:

Pensaremos em cada menina
que vivia naquela janela;

uma que se chamava Arabela,
outra que se chamou Carolina.
Mas a nossa profunda saudade
é Maria, Maria, Maria,

que dizia com voz de amizade:

“Bom dia!”

(MEIRELES, 1987, p. 81).
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Nao podemos afirmar que Fernando Pessoa e Cecilia Meireles tiveram os mesmos ob-
jetivos quando produziram poesia infantil: ele o fez esporadicamente, dedicando seus versos
as criangas mais proximas, de seu circulo familiar; ela elaborou poemas infantis de forma

mais sistematica, reunindo-os, inclusive, em uma obra unica. Entretanto, € possivel dizer que
ambos mostraram a mesma exigéncia de qualidade em seus textos dedicados aos pequenos e,
ainda que pareca redundante e repetitivo, ambos produziram, antes de tudo, poesia.

Como vimos, os poemas, tanto os do poeta portugués, como os de Cecilia Meireles,
tematizam o cotidiano, ressaltando instantaneos da crianga, no que se refere a seus afetos a
seres humanos, a animais € a natureza, a temores infantis, a jogos e brincos, bem como ao
humor e ao nonsense. Ao priorizar conteudos da vivéncia infantil, o eu poético, em ambos
o0s casos, o faz, predominantemente, segundo o angulo de visdo do sujeito representado, ou
seja, da propria crianga, o que resulta em uma poesia mais proxima e valorizadora de seu
destinatario. Um e outro reconhecem o manancial inesgotavel do folclore para a constituigdo
da poesia infantil, especialmente, nas parlendas, trava-linguas, lenga-lengas, brincos e can-
¢oes de roda, em razio da sonoridade de tais manifestagcdes linguisticas.
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Resumo: Neste breve texto-atividade, elencam-se caracteristicas comuns as impressdes de jovens leitores
sobre textos literarios e, a partir dessas caracteristicas, propde-se um roteiro para o trabalho com a literatura
na escola. Em destaque, toma-se um poema como exemplo para abordagem em sala de aula.

Palavras-Chave: Leitura, Literatura, Atitudes de leitura, Método de leitura.

Nos textos anteriores, foi possivel observar razdes que dificultam o assentamento da
leitura literaria na escola. Neste texto, a proposta ¢ a de avangar um pouco mais em relagao
aos modos de se tratar a literatura na escola. De inicio, tratamos de reagdes comuns dos
alunos-leitores em relacdo aos textos literarios. O passo seguinte ¢ uma espécie de roteiro de
trabalho, delineando atitudes possiveis de leitura e sugerindo alternativas para potencializar
tais atitudes.

Quando a leitura literaria acontece na escola, por insisténcia do professor ou pela agido
individual dos alunos (que tomam emprestado livros lidos por colegas ou irmaos mais ve-

lhos, por exemplo), sdo comuns algumas caracteristicas de
1. Tal quadro € um exemplo concreto

. . . daquilo que Kigler (1978) propde como
também os chamados horizontes de leitura, propostos por  censio caracteristico da leitura priméria.

. 1 .
leitura’, que descrevemos sucintamente, levando em conta

Marcuschi, em artigo constante deste Caderno:

% Dificuldade da leitura do conjunto da narrativa, com reducdo da trama as
acOes ou dramas centrais, em seus aspectos mais evidentes (algo proximo do
horizonte minimo, segundo defini¢do de Marcuschi).
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#* Opgao pelo caminho feito pelo narrador, de modo que os demais elementos

do percurso da narracdo ficam secundarizados pelo leitor (horizonte minimo).

#* Apoio sensivel nas ilustragdes, que passam a ser determinantes para o enten-
dimento da obra (horizonte minimo).

#* Visualizacdo da narrativa apenas a partir das personagens centrais (horizon-

te minimo).

#* Recorréncia a experiéncias pessoais para amarracao da narrativa, de maneira
excludente e ndo interativa (o leitor opera no horizonte problemadatico).

% Modificacdo do espago e do estatuto das personagens, nivelando-as em um
plano pessoal, superficial, familiar € ndo raramente moralizante: o leitor ten-

de a ver aquilo que quer ver (horizonte problemdtico).

% Dificuldade de visualizagdo da personagem isoladamente: o leitor a percebe

em acdes concretas € ndo em tragos individuais (a¢do inferencial superficial).

% Nao percepgao do encadeamento temporal ¢ da acdo do tempo e do espago
no conjunto da narrativa (agdo inferencial superficial).

% Apreensdo afirmativa e menos indagatdria dos elementos da narrativa (a¢do
inferencial superficial).

Nao ¢ possivel dizer que as reagdes dos leitores sejam exatamente essas, nem se pode
afirmar que tais reacdes sejam comuns entre leitores, sobretudo os escolares. Tais caracte-
risticas, por um lado, podem sugerir aproximacao pouco fértil do leitor com a literatura,
relacdo esta que pode se fragilizar rapidamente, a depender das opgdes disponiveis ao leitor
na continuidade de sua formacao cultural: ¢ comum, por exemplo, verificar o distanciamento
do aluno em relagdo aos livros, a medida que ele avanca em termos de escolarizagao.

Mas, por outro lado, aquelas mesmas caracteristicas sdo os primeiros passos de um
percurso de amadurecimento do leitor. E, embora a leitura efetiva (mais préxima do /o-
rizonte maximo, segundo Marcuschi) implique também reacdes absolutamente individuais
(subjetivas e, portanto, em boa parte, imprevisiveis), um professor pode interferir nesse pro-
cesso até certa altura, de maneira a valorizar as descobertas do jovem leitor. Para tanto, ob-
servemos de forma esquematica as diversas atitudes de um leitor diante de um texto literario
(lido), a partir de Escarpit ¢ Vagné-Lebas (1988):

Memorizar: trata-se do exercicio de recordagao que permite a costura da narrativa
ou da poesia. Quanto maior a clareza das lembrangas, mais a vontade o leitor se sentira para
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falar sobre a histdria, para recuperar lembrancas de si mesmo e associa-las com o livro. Esse

exercicio iria desde a percepc¢ao de elementos determinados até o dominio da narrativa como
um todo, em termos de eventos especificos ou da historia geral.

Compreender: estreitamente ligada & memorizagdo, ¢ a atitude que revela dominio
do leitor sobre a narrativa, levando-o a sensagdo de entendimento sobre o que foi lido. Sdo
indicios dessa agdo os juizos que o leitor consegue fazer, sobretudo os mais abrangentes,
tomando como base o que ele apreendeu do texto. Se pudesse ser colocada em uma escala,
essa percepeao iria desde a compreensao da historia linear (parafrase), até diferentes niveis
de entendimento do encadeamento geral da narrativa, quando seriam possiveis associa¢des
e inferéncias mais complexas acerca do conjunto da narrativa, de personagens especificos e
de temas propostos pela obra.

Identificar-se: ¢ a atitude que revela um leitor que parece estar dentro da histéria, para
vivé-la como se fosse parte integrante dela. As autoras afirmam que nesse estagio o ‘leitor
vive por procuracao’. Também o fendmeno da identificagdo tem niveis de intensidade: pode
ir desde a simpatia por uma caracteristica superficial de uma personagem ou momento, até o
dialogo intenso entre o leitor e o objeto de identificagao.

Imaginar: a leitura consistente desperta a imaginag¢ao, incentivando o leitor a buscar
caminhos, desenhos, construir imagens da narrativa ou de personagens. O ‘ndo-leitor, ao
contrario, € incapaz de fabricar uma imagem mental a partir de palavras’. Os indicios desse
processo sdo as informagdes dos leitores que deixem entrever seu desenho pessoal da narra-
tiva. A facilidade com que o leitor se locomove pela histéria ou a descri¢do de uma passagem
significativa podem ser indicadores desse exercicio. O processo de imaginagdo do leitor ini-
ciante, de maneira geral, ampara-se no recurso das ilustracdes.

Explorar: interagindo com a narrativa, o leitor pde-se a explorar o texto, levado pela
curiosidade. Além de imaginar o desenho da histdria, ele é provocado a enveredar por novos
caminhos, a experimentar situagdes, sentimentos e sensacdes que ‘ndo pode ainda conhecer
ou que nunca conhecerd em sua vida’. Este ¢ o fendmeno mais racional e emocionalmente
elaborado da leitura: para chegar a essa instancia, o nivel de associa¢ao entre leitor e a obra,
e predisposi¢ao para tanto (0 que confirmaria a memorizagdo, compreensdo, imagina¢do €
identifica¢do) ¢ elevado.

Esse percurso da interag@o entre o leitor e o livro aproxima-se de outras proposigoes,
como a de Martins (1994) e Kiigler (1978). As atitudes destacadas ndo aparecem isoladamen-
te, mas sim interligadas e em uma ordem nao pré-estabelecida: varia de acordo com o leitor,

em cada situagdo de leitura. Também a intensidade dessas atitudes varia bastante, mas, de
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antemao, pode-se afirmar que a compreensdo consolida e fomenta outras atitudes. Obser-

vemos uma sugestdo de percurso de leitura de texto literario (ZANCHETTA, 2004), entre

jovens iniciantes, tomando como base as atitudes de Escarpit e Vagné-Lebas (1988).

Leitura com predomindncia descritiva: a agao do leitor em relacdo ao texto se da de
maneira pontual: ele se refere aos elementos que vé em cada ilustracdo, individualizando-as
e lendo-as como retratos “fechados”, promovendo ligacao ténue, por vezes equivocada,
entre elas. Nao significa que o leitor ndo compreenda o fio condutor da narrativa, mas suas
referéncias baseiam-se nas ilustragdes e tendem a voltar-se a elas € menos a historia como
um todo. No caso de textos compostos basicamente por imagens, trata-se de uma leitura feita
quadro a quadro, menos atenta ao conjunto, algo que pode implicar problemas de entendi-
mento, chegando-se a interpretagdes diferentes (de personagens e situagdes) daquela propos-
ta pela historia linear. Outra caracteristica desse tipo de leitura ¢ a articula¢io incoerente. O
leitor reproduz a histéria promovendo o encadeamento das ilustracdes, mas com problemas
de coeréncia, sobretudo quando se tem em conta a organizacao da narrativa original. Uma
terceira caracteristica percebida nesse perfil de leitura ¢ a precariedade de referéncias além
daquelas explicitamente mencionadas nas ilustra¢cdes. Em razao de estar ancorada em quad-
ros percebidos como “fechados”, a leitura tende a destacar as agdes e menos os indicadores
temporais, espaciais e situacionais da narrativa. A leitura ndo constrdi a narrativa, antes
reporta seus elementos mais visiveis (horizonte minimo). O “preenchimento das lacunas” do
texto estd ancorado na experiéncia pessoal do leitor e menos das indicagdes propostas pela

ilustracao (horizonte problemdtico).

Leitura com predomindncia da pardfrase: extrapolando os limites da descrigdo, neste
plano o leitor domina a narrativa, ao menos no ambito da parafrase. As ilustracdes pas-
sam a ser vistas mais como “janelas” do que como “retratos”. A percepcao dos codigos
visuais e da ideia de conjunto da narrativa inspira o leitor a dar vida as cenas retratadas, em
um exercicio de reconstrucao de imagens que, geralmente, carrega boa carga de individuali-
dade. E possivel pressupor que o aluno, mesmo intuitivamente, saiba os pontos relevantes da
histéria (a situacao inicial, a situagdo de desequilibrio e o desfecho). Embora as marcas do
tempo mais visiveis sejam percebidas pelo leitor, hd certo achatamento temporal. As situa-
¢oes narradas tendem a apresentar uma mesma “duragdo” e o tempo € visto de modo linear e
imediato. As personagens sao avaliadas como boas ou mas, maiores ou menores, confiaveis

ou nao, sem nuangas.

Leitura autéonoma: trata-se de um plano que, além de pressupor o dominio pleno do

percurso da narrativa, tende a sugerir a historia ndo apenas como uma sucessao de episodios.

UNIWESP

155



Atitudes de memorizagdo, compreensdo e imagina¢do ganham contorno mais visivel e inte-

grado, permitindo-se perceber um territorio que vai além das ilustragdes e uma experiéncia
com reversibilidade (cada situagdo narrada se relaciona com o conjunto do que veio antes ¢
se preocupa com o que vird depois). Uma das marcas mais claras desse processo estd nas in-
feréncias que o leitor consegue estabelecer, para completar a historia e mesmo suscitar novos
desdobramentos para o percurso original. De maneira geral, a leitura autonoma transparece,
ndo porque o leitor pode ler “corretamente” determinados elementos ou a histdria linear de
um texto, mas principalmente porque ele consegue construir uma historia que vai além
das ilustracoes, mas de algum modo articulada com a proposta original com a qual se
deparou no livro. O encadeamento entre uma ilustracdo e outra ndo supde apenas uma re-
lagdo de contiguidade, mas supde um cendrio vivo e interativo (como se o leitor percebesse
a ilustracdo como uma “janela”, mas se colocasse por vezes “do lado de 14”). As ilustragdes

acabam atuando como pontos de referéncia.

Nao ¢ possivel estabelecer os limites da leitura autonoma, pois estamos no terreno da
subjetividade, dos contextos pessoais e sociais. Ha apenas indicagdes que apontam para a
autonomia: além de demonstrar pleno dominio do percurso da narrativa original, o leitor tem
desenvoltura em relagdo as referéncias temporais e espaciais (onde estariam os personagens
da historia?), além de encontrar marcas pessoais consideraveis (reconhecer-se em uma situa-
¢do encontrada no livro, por exemplo). Sua diferenca em relacdo a leitura descritiva esta na
desenvoltura do encadeamento proposto, com impressdes pessoais ancoradas no texto e nao

apenas na vivéncia do aluno.

Entre as sugestdes advindas dos estagios de leitura esbogados, boa parte das reagdes
faz parte da experiéncia pessoal do leitor, mas algumas podem ser compartilhadas, sobretu-
do em ambiente escolar. Uma delas (e a que destacaremos aqui) ¢ o papel da memorizagdo
no exercicio da compreensdo: quanto melhor o transito do leitor pela historia, maior a chance
de seu entendimento ir além da superficie do texto literario. Mas como auxiliar o aluno a
memorizar, sem limitar a experiéncia de leitura aos famigerados “resumos” das histérias?
Nas proximas linhas, faremos algumas sugestdes nesse sentido. Por conta da limitacdo de
espago trataremos com mais vagar apenas da poesia (para muitos o tipo de texto mais dificil

de ser tratado na escola).

AVAVAY

unesp”

AVA
/\4



NARRATIVAS

(COMPOSTAS APENAS POR IMAGENS OU EM QUE A IMAGEM
TEM PAPEL RELEVANTE)

Primeiramente, € preciso observar o modo como as imagens se relacionam com o texto
escrito: ha livros em que as imagens sao mais pobres do que o texto (funcionam como adere-
¢os); ha outros em que as imagens reproduzem momentos da narrativa verbal; e, finalmente,
aqueles cujas imagens vao além da informacao dada pelo texto escrito.

E facil reconhecer uma narrativa pobre em imagens: a) de maneira geral, sdo livros
em que a ilustragdo reproduz, com pouco detalhe, momentos especificos da narrativa; b) ha
pouco interesse em contextualizar a historia (pobreza de detalhes e mesmo de personagens);
c) as personagens sdo desenhadas com trago nada original e representadas quase sempre de
maneira estatica ou fazendo “pose”. Como o professor pode proceder com os livros (bons
ou ruins): a) solicitar aos alunos que deem vida a determinada ilustragdo (O que esta acon-
tecendo aqui? Onde isso estd acontecendo? O que aconteceu antes, para se chegar aqui?); b)
insistir em aspectos que situam a histéria no tempo e no espaco (E de dia ou de noite? Quanto
tempo demorou isso?); c) solicitar aos alunos que recontem a histéria toda a partir de uma
ilustragao do inicio ou do meio do livro; d) solicitar que a historia seja recontada a partir de
um detalhe determinado e, depois, a partir de um personagem secundario; €) incluir perso-
nagens ou objetos ao longo da histdria e perguntar aos leitores se tais elementos fazem parte
ou “cabem” na histdria. Note-se que o dominio sobre uma historia implica reversibilidade: a
partir de qualquer ponto da narrativa, o leitor consegue situar-se e transitar por ela.

Caso o professor opte pela leitura em sala de aula, esses questionamentos podem ser
feitos para o grupo todo. No caso de narrativas compostas apenas pelo texto escrito, o exer-
cicio pode recuperar a historia a partir dos elementos oferecidos pela narrativa.

O texto poético foi tratado com detalhe no texto de Alice Aurea Penteado Martha. Nes-
te topico, trataremos de uma sugestao concreta para a familiariza¢ao do leitor com a poesia.
O exercicio proposto ¢ o de se decorar um poema. Escolhemos justamente um tipo de traba-
lho que costuma ser execrado, pela suposta esterilidade e pela remissdao a um tipo de escola
conservadora e elitista. E certo que, até os anos 1970, decorar textos significava chegar perto
do estilo dos mestres, tomados como padrdo de linguagem mais requintada. Essa escola ndo
existe mais, e os modelos de escrita nao sdo mais os dos canones literarios.
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Mas o processo de decorar poemas envolve uma série de habilidades importantes para

o desenvolvimento do pensamento formal, entre elas: a) dominio ritmico e de harmonia
(sobretudo para textos em que esses aspectos sdo destacados, como nas cantigas de roda);
b) dominio mnemonico, envolvendo estratégias como a associagdo de ideias, o registro “fo-
tografico” do texto, a imagem do texto como um objeto com determinado contorno etc.; c)
dominio narrativo (para muitos, narrar ¢ uma habilidade cognitiva, desenvolvida pelo ho-
mem desde os primeiros anos de vida), incluindo estratégias de andamento e de sintese; d)
dominio linguistico, evidenciado pela compreensdo de vocabulério e realizagdo de opgdes
diversas, para se chegar a um sentido ajustado as experiéncias do leitor; €) dominio perspec-
tivico, favorecendo a concentracao e a operacao mental com situagdes complexas, marcadas
por relagdes de subordinagdo (algo cada vez menos estimulado, em razao da popularizacao
de mecanismos de busca setorizada, sobretudo na chamada “cultura Google” ou a partir de
programas de tradu¢do instantanea, por exemplo); f) dominio imagético, presente, sobretu-
do, quando se constroem imagens mentais a partir do poema; g) dominio de estratégias ludi-
cas, fazendo com que o leitor se localize dentro de um jogo em que a sua mobilidade depende
tao somente de se relacionar com as palavras. Esses dominios se desdobram em outros, todos
eles bastante valorizados nos dias de hoje — alguns, promovidos a condic¢ao de “inteligéncia”
especifica (GARDNER, 1995). Para ajustar tais consideragdes aos tempos de hoje, pode-se
falar ndo em dominios, mas em habilidades especificas. [lustramos, em seguida, passos para
o tratamento de um poema complexo, associado a literatura adulta (‘Tecendo a manha’, de
Jodo Cabral de Melo Neto):
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Tecendo a mashi

Ui o soinho ndo fece wma manhi:

ele precised sompre de owtros gaios. g

Dee um g apenbe esse grito que ele
€0 latice & oafro; de om outro gl

que apanhe um grite que &m glo anics
& 0 lnnce a outro; € de oros galos

quae com muitos outros glos s crucm 4 4‘
o8 fios de sol de seus gritos de galo,

para que 1 manhd desde nma icia Enee,
e vii ecenddo, enire todos os galos.
E sc encorpanda em fed, enirs iodos,

¢ 5o crgmenda tomda, onde entrem (odos,
sc enlretendo pam lodos, no toldo

{ T} e pama Tivre de armacio,
A manhd, tobdo de wm tecido tho séneo
que, tecidn, se cievn por st luz balfo.

Teceado a manhi
Um galo il TS
cle precisas d gl
D um qnz eshe G0 que
cn a + the um oulro
qie  um  quenm gak
ca A outr; ¢ de gnlos
que com galos sc
o8 fos de de scue e galo,
Pars que A iesde (uma thnue,
& vi ,entre oS galos.
Em e , et fodas,
gseerguends | onde indos,
5 pam indes, no
{ § e plns de armagSo.
A manhd, de um 1l acroo
que, tecido, 52 par sic hux
Tecendn g manhi Tecendo o munhi
Lim galo Tece
e precisand Tecendo
D um que
o lanee n Tein
Tela
fu apanhe
2o lance Tenda
Telda
Gl com mublos
o fios Toldo
Tezido
parn que
50 v weeendo,
E == encorpando
E se orguendo
S¢ catrelendo
(@ mankd}
A manhi,
que, lecido,

b
%

Fonte: MELO NETO, Jodo Cabral. Tecendo a manha (A educacdo pela pedra). In: OLIVEIRA, Marly de
(Org.). Obra Completa. 1. reimpr. da 1. ed. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1994, p. 345. volume tnico.
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Nas ilustragdes acima, o poema ¢ mostrado ao leitor de diferentes maneiras: a) na sua
versdo integral; b) em versdes em que faltam palavras-chave; ¢) em versdo em que aparecem

apenas as palavras iniciais dos versos; d) em versao em que aparecem apenas os verbos prin-
cipais; €) em versdo em que se representa o poema em desenhos. Outras versdes poderiam
ser apresentadas, como em gestos feitos pelo professor. Em todas elas, destacam-se os es-
for¢os para a memorizagdo e para a compreensdo, atitudes essenciais para a identifica¢do, a
constru¢do de imagens (0s proprios alunos podem representar o poema por imagens, durante
o processo de apropriagdo) e a imaginagdo.

Um cuidado a ser tomado ¢ o de ndo obrigar os alunos a decorar o poema (qualquer
tipo de texto, alids). A duracao do processo depende do nivel de atengdo e da satisfacao das
criangas com a atividade, atravessada pelo aspecto ludico. Aproximar o leitor da poesia a
partir da leitura e do desafio de dar vida ao texto parece mais instigante do que colar o texto
do poema numa parede da sala de aula ou promover a leitura coletiva dos versos. Nao se
pretende ainda fazer com que o aluno se depare com textos complexos e de dificil compre-
ensdo na fase de alfabetizag¢do. Dai o cuidado com a escolha de poemas: para criangas que
estdo aprendendo a ler, poemas que enredam narrativas claras, com ritmo ¢ harmonia bem
determinados podem dialogar com maior facilidade com os jovens leitores.

E comum nos depararmos (¢ nos impressionarmos) com criangas pequenas que con-
seguem decorar escalagdes de times de futebol ou letras de musicas que tocam no radio
(sobretudo aquelas tocadas a exaustdo, afinadas com os interesses da industria da musica de
consumo). Esse exercicio € pertinente para estimular as criangas quanto a sistematizacao de
ideias e para se situarem e a participarem do mundo em que vivem. Um poema como “Te-
cendo a manha”, por seu turno, uma vez compreendido, concentra elementos que permitem
revisita-lo sempre: os galos serdo outros; a manha, idem; o encontro dos galos ou a significa-
¢do do poema dependerd do momento em que forem pensados. O Ait musical ou a escalagdo
do time de futebol ndo oferecem essa possibilidade.
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B ORNAL NACIONAL
E ALFABETIZACAO:
NADA A VER?

Juvenal Zanchetta Jr.
Departamento de Educagéo - Faculdade de Ciéncias e Letras - Assis - Unesp

Resumo: O texto procura inicialmente observar situagdes comuns na fala dos adultos com as criangas. A
partir dai, problematiza-se o papel da escola no tratamento da linguagem verbal. Entre as alternativas com-
plementares as sugestoes feitas nos textos anteriores deste Caderno, propde-se a atengao ao registro praticado
na imprensa, como referéncia para o tratamento sistematico da linguagem verbal desde a Educacao Infantil.
Toma-se, como exemplo, o vocabulario utilizado pelo Jornal Nacional.

Palavras-Chave: Linguagem oral, Linguagem escrita, Vocabulario; Ensino, Educacdo infantil.

INTRODUCAO

Préticas bastante comuns na relagdo do adulto com a crianga quanto ao uso da lingua-
gem sdo as seguintes (entre outras):

* Infantilizacio: fala-se de maneira truncada, tentando imitar um suposto
modo de falar das criancas pequenas.

% Diminutivos: insiste-se em falar com as criangas colocando as palavras no
diminutivo, at¢ mesmo como forma de equiparar os objetos ao “tamanho”
das criangas (‘que coisinha bonitinha...’).

% Frases truncadas: uso, por parte do adulto, de frases completadas por gestos.

Moneossilabos: o adulto, no didlogo com criancas, utiliza, como resposta as
indagacdes ou as consideragdes do interlocutor, expressdes que apenas con-
cordam ou discordam, em tom quase sentencioso.
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#* Uso excessivo de expressoes da linguagem popular (a linguagem da feira e

das ruas, como E ruim, heim!, Sem chance!).

#* Economia: uso de frases em que prevalece a economia de recursos para o
sentido final, como em Nos foi ld... (a concordancia, na linguagem oral, é
desnecessaria, pois o pronome, por si mesmo, indica quem sao os agentes).

Por um lado, essas agdes expressam afetividade e proximidade com as criangas, aju-
dando a torna-las confiantes em relagdo ao uso da linguagem verbal. Essas praticas também
refletem a plasticidade e a componente ltdica da linguagem verbal. Mas, por outro lado, e,
principalmente em se tratando do cenario escolar, tais exercicios precisam ser circunstancia-
dos, porque tais expedientes também dificultam o contato da crianga com registros de maior
prestigio social e daqueles mais proximos da linguagem escrita. Nao significa, em hipotese
alguma, que se deva “corrigir” a crianga ou entdo que se deva falar a ela com “linguagem
técnica ou protocolar”. O processo que leva ao codigo verbal, anteriormente ou mesmo na
escola, passa por estagios varios. Respeitar e valorizar o exercicio dialégico da crianga ¢
fundamental como principio para o dominio dos codigos verbais, orais ou escritos. Segundo
Marcuschi:

[...] além de respeitar a fala, ¢ bom fazer ver que existem muitas formas de
falar, seja do ponto de vista da variedade dialetal, da variedade socioletal
ou entdo variedade de registros, sem deixar de lado a questao dos usos con-
textualmente variados, tal como a variacao de géneros textuais e de estilos
que vao do mais informal nas conversas espontaneas com amigos em horas
de descontracdo ou no dia a dia em geral, at¢ o mais formal como... em
[uma] situacdo cerimoniosa. A fala varia de acordo com os contextos de
uso e as situacdes, os falantes, os objetivos, as relagdes interpessoais etc.
Também varia de acordo com as profissoes e as classes sociais. Postular a
uniformidade linguistica no desempenho oral ¢ ignorar fato 6bvio a qual-
quer observador atento, mesmo que nao seja um cientista da linguagem.
Nao ha como evitar a variagao, seja dentro ou fora da sala de aula. (MAR-
CUSCHLI, 1998, p. 145).

Nossa inten¢do nao ¢ a defesa da escrita alfabética desde a Educacao Infantil, ¢ tam-
bém ndo se preconiza o uso indiscriminado de géneros discursivos proprios da linguagem
escrita com criangas em fase de alfabetizagdo. A proposta ¢, tdo somente, melhorar as for-
mas de integragdo entre a lingua escrita e a lingua falada, ainda que a pratica da linguagem
escrita esteja mais adiante, na formagdo do aluno. E como fazer essa aproximac¢do? Nos
textos anteriores, ha suficiente material para a pesquisa nesse sentido. Uma das alternati-
vas — e que mostra a complexidade da questdo — est4 justamente na literatura de ficcao e
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na poesia. Entre os textos de maior requinte estético, a aparente simplicidade da linguagem

torna-os acessiveis aos adultos e as criangas. Nas paginas seguintes, oferecemos alternativa
de aproximagao da crianga com o universo de géneros mais proximos da escrita, amparada
nas relacoes cotidianas.

Trata-se de aproximar o Jornal Nacional (JN), conhecido informativo de televisdo, do
processo de uso sistematico da linguagem verbal, dentro da escola, procurando sustentar a
pertinéncia de se iniciar a formagdo dos jovens leitores, tomando como parametro suportes
textuais de maior prestigio. Para chegarmos a essa proposigao, ¢ preciso, antes, revisitar um
ponto importante: o estudo do vocabulario ou do repertorio de linguagem da imprensa como
sindnimo de linguagem de prestigio a ser evidenciada pela escola.

SOBRE A PESQUISA DE VOCABULARIO

O estudo de palavras € uma pratica em desuso no meio académico, por diversas razoes.
Primeiramente, trata-se de uma categoria que serve mais de perto a chamada gramatica
normativa e, portanto, a pratica escolar e nao aos estudos académicos, e principalmente, aos
estudos linguisticos. Em segundo lugar, o estudo lexicografico, historicamente, esta mais
proximo das tendéncias formalistas ou monoldgicas dos estudos linguisticos, como o Estru-
turalismo baseado nas ideias de Saussure ou mesmo o Gerativismo, de Chomsky. A fixidez
da lingua como sistema relativamente “estavel” garantiria algum conforto para a observagao
de seus elementos compositivos (no nosso caso, as palavras). Em terceiro lugar, as tendéncias
mais proximas do dialogismo ou do funcionalismo, como a Analise do Discurso em suas
diversas correntes, a Teoria da Enunciacdo, a Pragmatica, a Sociolinguistica, entre outras
ndo tomam a palavra como categoria de andlise. Para citar dois exemplos: a Linguistica Tex-
tual observa o texto como unidade de sentido (diferentemente da gramaética tradicional, que
percebe a oracdo como unidade de sentido, dando maior visibilidade a palavra, portanto); ja
a Analise do Discurso de vertente francesa observa o trago ideologico das construgoes tex-
tuais, do qual a palavra colabora apenas na tessitura do fator politico.

Entretanto, embora seja medida secundéria ou indcua para as teorias dialogicas, as
classes de palavras (categorizagdo que nos interessa de perto como elemento de analise,
como veremos adiante) ndo sdo recusadas ou substituidas de modo inconteste: significa dizer
que substantivos e adjetivos sdo aspectos com relevancia nocional para diversas das teorias
funcionais.

Por outro lado, mesmo secundaria para as correntes linguisticas contemporaneas base-
adas no dialogismo, a palavra (sobretudo na sua divisdo por classes) ¢ ainda uma referéncia
explicita para o jornalismo. A técnica jornalistica se utiliza fartamente da categorizacdo de
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palavras para a pratica cotidiana de producao de seus textos. Eis algumas delas, que tomamos

como representativas da pratica de se tomar a palavra como medida, baseadas em reconhe-
cidos manuais de redagdo jornalistica (ERBOLATO, 1991; BAHIA, 1990; MACIEL, 1995):

* A nocio de concisido do texto jornalistico: textos devem ser sintéticos e
marcados pela economia de palavras.

* A nocio de extensao das palavras: entre duas palavras que podem designar
um mesmo fenomeno, deve-se optar por aquela de mais facil entendimento;
entre duas palavras de facil entendimento, deve-se optar pela mais curta; no
telejornalismo, entre duas palavras simples e curtas, deve-se optar por aquela
de mais facil prontncia.

#* A construcio dos titulos e do lide: essas duas estruturas classicas do jorna-
lismo sao fortemente marcadas pela economia de itens, basta lembrar que até
um passado recente, um lide (primeiro paragrafo de uma noticia), por con-
vengao jornalistica, ndo deveria exceder o total de 20 palavras; ja os titulos,
até os dias de hoje, sdo construidos observando-se uma regra implicita de
ndo se extrapolar o limite de uma linha de texto.

#* Entre os substantivos e adjetivos: opta-se por aqueles marcados pela con-
cretude e mensuragdo, evitando-se terminantemente palavras marcadas pela
excessiva abstragdo ou pela subjetividade mais declarada. No caso dos ver-
bos: deve-se eleger aqueles que traduzem: a) a¢do; b) movimento; c) elocu-
¢do. Assim, verbos que reportam situagdes pouco tangiveis devem ser evita-
dos (como ¢ o caso de ‘sonhar’).

SOBRE} ESCOLA, IMPRENSA E REGISTRO VERBAL DE
PRESTIGIO

A linguagem jornalistica tem papel de prestigio entre as referéncias para o exercicio
que acaba por desembocar em algo que se poe (ou se impde) como padrao culto de lingua-
gem escrita. A midia e, mais especificamente, a imprensa escrita nao ‘instauram’ uma regra,
mas repercutem e balizam um perfil, marcadamente arbitrario, acerca do que deve ser um
registro padrao culto de linguagem. Citelli (2006), investigando o uso da linguagem verbal
nos meios de comunicagdo mostra claramente o exercicio de negociagdo permanente entre
a diversidade linguistica do pais e as caracteristicas dos meios, tendo, como pano de fundo,
“os ditames normativos do idioma” (p. 53).
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Sob o ponto de vista do ensino de lingua materna, autores como Marcuschi (1998) e

Perini (1991 e 1995) tomam com entusiasmo a ideia de se tomar a linguagem de imprensa

como referéncia de gramatica para uma linguagem padrdo. Perini, por exemplo, assim jus-

tifica sua opinido:

[...] ndo s6 as formas e construcdes encontradas nos jornais e revistas sao
as mesmas dos compéndios e livros cientificos, mas também nao se per-
cebem variagdes regionais marcadas: um jornal de Recife usa sensivel-
mente a mesma lingua de um jornal de Porto Alegre ou de Cuiaba. Isto
¢, existe um portugués-padrao altamente uniforme no Pais; ¢ podemos
contar encontra-lo nos textos jornalisticos e técnicos. E claro que também
encontramos obras literarias escritas estritamente segundo esse padrao;
mas ndo podemos contar com isso a priori: muitas obras literarias fogem
a ele, utilizando variedades coloquiais ou mesmo pessoais. Sou de opiniao
de que os dados que fundamentarao a gramatica devem ser retirados desse
padrao técnico-jornalistico.

‘... Argumenta-se que uma das finalidades do ensino gramatical ¢ conscien-
tizar o estudante de sua lingua da lingua que ele deve aprender a manejar,
seja lendo, seja escrevendo. Mas certamente muito poucos estudantes che-
gardo a produzir textos literarios; digo mais: poucos chegarao a adquirir o
habito de ler textos literarios. Mas ¢é certamente necessario (embora ainda
estejamos terrivelmente longe de consegui-lo) que eles cheguem a manejar
a linguagem técnica e jornalistica, pelo menos como leitores...

‘Nao pretendo com essas consideragdes diminuir a importancia do estudo
da literatura, ou do dominio da linguagem literdria. Mas acho que, em um
sistema educacional que tao frequentemente deixa de alcancar o minimo, €
importante colocar objetivos mais realistas para o ensino da lingua.

E por razdes como essas que gostaria de sugerir que a gramatica seja (pelo
menos em um primeiro momento) uma descricdo do portugués-padrao tal
como se manifesta na literatura técnica e jornalistica.” (PERINI, 1991, p.
86-88)

O exercicio de tomar o texto de imprensa como referéncia de uma linguagem de pres-
tigio € percebido desde meados do século 19 (ALENCASTRO, 1997). As diretrizes curricu-

lares apontam no

mesmo sentido. Dino Preti (1997) admite esse quadro, algo que, segundo

ele, acaba por endossar propostas pedagogicas como a de Perini.
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino de Lingua Portuguesa, em

que pese a sugestao de diversidade de textos a serem explorados, dao lugar de destaque aos
géneros informativos de imprensa. Esse destaque se verifica nos PCNs voltados as primeiras
séries (BRASIL, 1997) e também nas orientagdes atinentes as demais séries do Ensino Fun-
damental (BRASIL, 1998). Embora ndo se diga com todas as letras acerca da priorizagdo da
imprensa, trés grupos textuais surgem destacados nos PCNs: a literatura, a imprensa (quase
que unicamente a escrita) e a divulgacdo cientifica (em boa parte reportada pela propria
imprensa). Também em termos aplicados, autores relevantes na area de letramento no pais
ancoram suas propostas de trabalho em textos de jornais e revistas (SOARES, 2002).

Se, por um lado, ¢ possivel argumentar que o registro de linguagem de prestigio esta
nos jornais impressos, por outro, ¢ também sustentavel a ideia de que o JN guarda caracteris-
ticas do mesmo registro (PRETI, 1997) e de modo ainda mais acessivel ao piblico maior. A
escolha especifica do JN para a abordagem de vocabulario se deve ainda a fatores de ordem
pedagogica. Uma delas diz respeito ao fato de que, diferentemente do ensino de linguas es-
trangeiras, quando um vocabulario-base ¢ inerente a qualquer método de estudo, no ensino
de lingua materna, leva-se em conta outro principio: conta-se com o fato de que, como o
dominio do cddigo vernaculo esta profundamente associado a experiéncia de vida das pes-
soas, faz prevalecer o estudo de géneros textuais, ou dos modos a partir dos quais se utiliza
determinado vocabulério. Por outro lado, na escola, deixa-se a questdo do vocabulério por
conta da a¢do do professor, sem que, para isso, haja orientagdo formal. No entanto, o estudo
de vocabulario pode se tornar um aliado do professor, levando-se em conta a multiplicidade
de géneros textuais em evidéncia, sobretudo, a partir do avango das novas tecnologias e da
propria diversificacao dos formatos midiaticos.

Embora esvaziada de autocritica, obra de Bonner (2009) sobre o modo de produgio
do JN ¢ elucidativa de um perfil de linguagem produzido com requinte, mesmo que pareca
simples. Segundo o autor, o telejornal (JN) volta-se a um espectador modelo, cujo perfil é
definido da seguinte maneira: “um chefe de familia trabalhador, protetor, classe média, nivel
intermediario de instrucdo, cansado, ao fim do dia” (BONNER, 2009, p. 223). Essa definigado
rendeu polémica acirrada na imprensa brasileira, pois um dos exemplos utilizados por Bon-
ner para “concretizar” esse espectador estaria na imagem do personagem Homer Simpson,
do conhecido desenho animado da televisdo, mas a linguagem pretendida pelo JN revela
perfil mais complexo. A despeito da roupagem de coloquialidade que se pde nos telejornais,
tem-se cuidadosa selecao de elementos, que extrapolam a componente coloquial — incluindo-
-se ‘dinamismo’, ‘énfase’, ‘andamento’ e ‘ritmo’ — fugindo-se do plano da oralidade e pondo-
-se efetivamente no plano da escrita, como sugere Preti (1991).
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O trabalho sistematico com esse perfil de linguagem na escola implicaria, portanto, o

acesso: a) ao didlogo com um vocabulario requintado, mas proximo da coloquialidade; b) ao

perfil de lingua materna compartilhada pela maioria dos brasileiros e construida no dia a dia

da vida politica e social do pais e ndo nos gabinetes da academia ou da propria escola; c) ao

registro de linguagem que torna possivel a compreensao do universo politico, ainda que em

plano genérico. Enfim, ao identificarmos o vocabulario empregado no JN, em parte estamos

descortinando uma linguagem corrente, mais proxima da relagdo entre as pessoas e as insti-

tuicdes no Brasil — relagdo essa que demanda um perfil de linguagem necessariamente mais

apurado.

Mas qual seria o perfil de linguagem do JN? Em busca dessa resposta, empreende-

mos uma pesquisa de vocabulario desse telejornal, partindo das seguintes regras:

*

Tomamos as edi¢des integrais do JN publicadas nos meses de agosto de 2010
e de janeiro de 2011, em um total de 55 edi¢des. Esses meses foram escolhi-
dos de forma aleatoria.

Nos textos coletados, foram aproveitados apenas os substantivos, os adjetivos
e os verbos, por estes melhor caracterizarem o dominio de conceitos acerca
da linguagem e por serem aqueles termos menos ligados as construgdes lin-
guisticas em si (como os déiticos, s6 plenamente compreensiveis no contexto
do discurso). Ainda assim, diversas opgoes foram feitas. Foram desprezados
nomes proprios de qualquer natureza (incluindo siglas), patronimicos e pala-
vras pertencentes originariamente a outras classes verbais, mesmo na supos-
ta condicao de substantivos ou adjetivos.

Substantivos e adjetivos foram levados a forma do masculino singular e os
verbos, a forma do infinitivo impessoal. No caso de palavras com sentido
diferente entre as versdes do género feminino e masculino, optou-se por pre-
servar as duas acepgdes. Mesmo verbos no participio foram levados a forma
do infinitivo, exceto nas formas mais correntemente marcadas, como em
“passado”. Importante frisar que o interesse esteve principalmente na ideia
de campo semantico e ndo de um significado em si.

Uma vez configurados nas formas consideradas primarias, os termos foram
tabulados em planilha especifica.

Em virtude da enorme variedade de termos, € razoavel observar uma mar-
gem de 5% de erro para a lista, o que significa a possibilidade de palavras
se apresentarem em maior numero ou de serem contadas equivocadamente
a menos.
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Ainda que esbarremos na redundancia, recapitule-se que a escolha do JN deveu-se

aos seguintes fatores: a) trata-se do programa de televisdo com maior audiéncia média na
historia da televisao brasileira; b) ¢ o principal veiculo de informagao noticiosa entre os bra-
sileiros ja ha décadas, fendmeno que persiste mesmo nos dias de hoje, quando existe enorme
competi¢do midiatica; ¢) em virtude da necessidade de comunicagdo em um pais heterogé-
neo como o Brasil, o JN apresenta linguagem compreendida por milhdes de expectadores,
dos mais diversos extratos culturais e econdmicos, algo que o torna representativo do regis-
tro verbal de prestigio no pais.

PARA QUE SERVEM OS RESULTADOS?

Para a presente discussdo, observamos apenas alguns dados. Diferentemente da ideia
comum de que o vocabuldrio de maior prestigio é também o mais “dificil”, o JN se destaca
por linguagem simples, com termos genéricos e, sobretudo, faceis de ler em voz alta. Entre
as duzentas palavras mais recorrentes, menos de 10% delas contam com mais de trés silabas.
Se se leva em conta que entre as palavras que mais aparecem nas edi¢cdes de agosto, mais de
60% delas também estdo entre as mais recorrentes em janeiro, isso implica a existéncia de
um vocabulario comum ao dia a dia do telejornal. Observe-se a lista abaixo, onde constam
os vocabulos mais comuns entre os meses de agosto de 2010 e janeiro de 2011, em ordem
decrescente de frequéncia, das colunas da esquerda para as da direita:

Ser Presidente
Ter Regido
Ser/ir Estado
Estar Chuva
Ir Agua
Ano Governo
Fazer Ver
Dizer Gente
Poder Pais
Casa Morador
Haver Levar
Pessoa Conseguir
Ficar Passar
Dia Area
Chegar Dar
Cidade Voltar
Sy
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Comecar
Conta
Sair
Afirmar
Parte
Hora
Tempo
Nacional
Dever
Receber
Mundo
Filho
Atingir
Carro
Querer
Encontrar
Trabalho
Familia
Vir
Precisar
Morrer
Equipe
Tentar
Pedir
Ministro
Explicar
Mulher
Novo
Perder
Mostrar
Ultimo
Saber
Deixar
Semana
Ministerio
Vida
Mes
Homem

Federal
Policia

Passado
Declarar
Brasileiro
Local
Rua
Problema
Entrar
Vitima
Continuar
Contar
Primeiro
Tragédia
Publico
Meio
Situacdo
Noite
Dono
Ajudar
Usar
Chover
Momento
Municipio
Viver
Provocar
Satide
Fechar
Meédico
Direito
Risco
Numero
Acabar
Hospital
Falar
Matar
Esperar
Ponto

Acontecer
Causa
Caso
Faltar
Cair
Ajuda
Bombeiro
Anunciar
Reporter
Civil
Reporter
Civil
Proximo
Mae
Lado
Defesa
Tomar
Fim
Lugar
Dificil
Forte
Trabalhar
Informar
Seguir
Parar
Prefeitura
Forca
Sistema
Preso

Pai
Morto
Metro
Achar
Abrir
Seguranga
Decisdo
Maior

Justica
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Embora haja ai palavras conhecidas pelos estudantes desde a experiéncia familiar e so-

cial, que podem ser reiteradas no trabalho escolar, existe também um conjunto mais comple-
X0 para o entendimento, com o qual a escola pode contribuir. E o caso de palavras-conceito,
29 ¢¢

como “presidente”, “governo”, “ministério”, “municipio”, “prefeitura” e “justica”, “civil”,
entre outros.

Esse exercicio ndo significa que o professor deva transformar sua aula em um grande
glossario ou algo do tipo, mas sim que a escola deve também investir, de diferentes formas,
em situagdes de aprendizagem que busquem fazer com que o aluno domine a linguagem
empregada em veiculos de maior prestigio. Isso significa que esse vocabulario de precisa
ser explorado ndo isoladamente, mas em textos auténticos. Como frisou Camacho, em seu
texto publicado neste Caderno de Formacao, ou segundo Marcuschi, “[...] todos os dialetos/
variedades sdo igualmente respeitaveis, mas o ensino deve dar-se preferencialmente no dia-
leto/variedade padrao” (MARCUSCHI, 1998). Tal regra vale até mesmo para o periodo que
antecede a alfabetizagdo plena do aluno.

Também nao se pretende que o JN seja tomado como ponto de partida para a rotei-
rizacao desse processo. Nos utilizamos desse representativo suporte, para mostrar a poten-
cialidade do trabalho que envolva os textos midiaticos de maior prestigio. Em outro estagio
de formagdo, poderia haver investimento na compreensao do registro dos principais jornais
impressos e portais de informacao.

Enfim, € prudente lembrar que palavras como “presidente” e “governo” sdo complexas
mesmo para um adulto. Seu entendimento pleno se d4 apenas no estagio das operagdes for-
mais, em uma perspectiva piagetiana, ou no estagio de formagao de conceitos, na concepgao
mais proxima de Vigotski, algo que, em tese, ocorreria na adolescéncia. Isso significa que
¢ pouco produtivo fazer com que a crianga domine termos como “governo”, mesmo que o
termo apareca em textos acessiveis aos pequenos. Enfim, o que se quer frisar, no entanto,
¢ o complexo papel que exerce o professor no exercicio da instrugdo. Ele deve ser capaz de
propiciar e discernir continuamente acerca da viabilidade de compreensdo dos textos, assim
como auxiliar no exercicio de entendimento. Ajudar o aluno a se locomover por registros
de linguagem de maior prestigio, como o da imprensa, ndo € apenas exercicio para a plena
compreensdo de telejornais ou de jornais diversos, mas passo concreto na preparagao para a
cidadania.
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#* SANT'ANNA, Marco A. Os géneros do discurso. D. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA.
Prograd. Caderno de formacao: formacio de professores didatica geral. Sdo Paulo: Cultura Acadé-
mica, 2011, p. 68-76, v. 11.

#* PEREIRA, Rony Farto. Produgéo de textos na escola. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA.
Prograd. Caderno de formacao: formacdo de professores didatica geral. Sdo Paulo: Cultura Acadé-
mica, 2011, p. 77-88, v. 11.

#* MARCUSCHI, Luiz Antonio. Compreensao textual como trabalho criativo. In: UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formag¢ao: formacdo de professores didatica geral.
Sao Paulo: Cultura Académica, 2011, p. 89-103, v. 11.

% PAGUIAR, Vera Teixeira de. A formacao do leitor. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA.
Prograd. Caderno de formacao: formacdo de professores didatica geral. Sdo Paulo: Cultura Acadé-
mica, 2011, p. 104-116, v. 11.

#* CECCANTINI, Joao Luis. Literatura infantil - a narrativa. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAU-
LISTA. Prograd. Caderno de formacéio: formagdo de professores didatica geral. Sdo Paulo: Cultura
Académica, 2011, p. 117-137, v. 11.

#* MARTHA, Alice Aurea Penteado. Literatura infantil - a poesia. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL
PAULISTA. Prograd. Caderno de formag¢ao: formacao de professores didatica geral. Sdo Paulo: Cul-
tura Académica, 2011, p. 138-151, v. 11.

#* ZANCHETTA JUNIOR, Juvenal; FERREIRA, Eliane Aparecida Galvao Ribeiro. Literatura infantil
e ensino. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formacao: formacao
de professores didatica geral. Sdo Paulo: Cultura Académica, 2011, p. 152-160, v. 11.

¥ ZANCHETTA JUNIOR, Juvenal. Jornal Nacional e alfabetizacdo: nada a ver?. In. UNIVERSIDADE
ESTADUAL PAULISTA. Prograd. Caderno de formacio: formagdo de professores didatica geral.
Séo Paulo: Cultura Académica, 2011, p. 161-172, v. 11.
AVA
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il Didatica dos Conteudos { Contetdos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA PRIMEIRA SEMANA
24/10/2011 a 30/10/2011

Caros alunos,

Iniciamos hoje a disciplina D17 — Contetdos e Didatica de Lingua Portuguesa e Litera-
tura, dentro do Curso de Pedagogia Semipresencial, da UNESP/UNIVESP.

Nas préximas semanas, pretendemos tratar, com algum aprofundamento, dos usos da lin-
guagem verbal, da leitura e da formagéao dos leitores, e do trabalho com os textos literarios.

Na primeira semana, promoveremos a abordagem das Unidades 01 e 02, que tratam de fun-
damentos da Linguistica. As atividades serao distribuidas ao longo de encontros presenciais
e periodos virtuais. Durante a primeira semana, as atividades ndo serao avaliativas, mas os
conteudos ajudarao a construir nogdes importantes a serem tratadas mais adiante. Aproveitem
a oportunidade e postem as respostas no Portfélio Individual para futuras consultas.

Importante: Entre as atividades a serem desenvolvidas nesta disciplina, vocés encontrarao
algumas especificas que terao validade como horas de Estagio para a Educacéo Infantil e/ou
para o Ensino Fundamental, dependendo da sua natureza. Cada atividade tera a indicacao
das horas de Estagio correspondentes.

Vejam a programacao para a semana:

@B 1° Aula Presencial — 24/10/2011 — 2 feira i.

Atividade 01 — Debate sobre concordancia verbal.

Atividade 02 — Assistir ao video de apresentagéo da Disciplina.

Atividade 03 — Levantamento do universo de leituras. @
@D 1° Periodo Virtual — 25 e 26/10/2011 — 32 e 42 feira ——

Atividade 04 — Leitura do texto 01 — “Principios gerais em Linguistica”, de Arnaldo Cortina
e Renata Marchezan.

'-2a Aula Presencial — 27/10/2011 — 52 feira i.

Atividade 05 — Discussao sobre a leitura do texto 01 — “Principios gerais em Linguistica”.

Atividade 06 — Assistir ao video 01 — “Principios gerais em Linguistica”, e realizar trabalho

em grupo.
-2° Periodo Virtual — 28, 29 e 30/10/2011 — 62 feira, sabado e domingo @
: Atividade 07 — Leitura e sintese do texto 02 — “Linguagem e dialogismo”, de Odilon H. F. Curado.
J?‘ Cinema em casa — Assistam aos filmes “A marvada carne” e “O leitor”.

Entrem em contato com seu Orientador de Disciplina, em caso de duvida. Boa semana!

.......................................................................
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SEMANA DE ATIVIDADES

@ 1° Aula Presencial — 24/10/2011 e

Atividade 01 — Debate sobre concordancia verbal.

No primeiro semestre deste ano, houve polémica intensa na midia e mesmo no Congresso
Nacional, desencadeada por um livro didatico que ndo considerou “errado” o uso da lingua-
gem verbal com problemas de concordancia, de acordo com a gramatica normativa, como na
frase “Os livro € bom”. Vocé deve ter conhecimento desse debate, pois ele ganhou paginas
de jornaise atelada TV.

As questdes que poderiamos fazer inicialmente para reavivar o tema séo as seguintes:

1. Quando vocés estavam na escola basica, como vocés viam o problema de falar (e
escrever) “certo ou errado”?

2. Mais tarde, quando deixaram os bancos escolares, ao pensar na educacao das
criancas e jovens (como seus irmaos, filhos ou sobrinhos, por exemplo), qual foi o
seu posicionamento, se é que ele mudou?

3. Enaexperiéncia que vocés tém hoje, qual é o seu posicionamento sobre o assunto?

Anotem as respostas em seu caderno de trabalho, apontando pelo menos um argumento
para justificar esta ou aquela posi¢géo. Usem tais consideragdes como ponto de partida para
a leitura dos textos e para o desenvolvimento das atividades que virdo em seguida.

Atividade 02 - Assistir ao video de apresentacéo da Disciplina.

Assistam as 21h, ao video de apresentacao da disciplina D17 — Conteudos e Didatica
de Lingua Portuguesa e Literatura, veiculado pela UNIVESP TV.

Tirem eventuais duvidas sobre a apresentacéo geral da disciplina com seus Orientadores e
enviem questdes ao apresentador da disciplina, caso considerem necessario. Posteriormen-
te, a apresentagao e as respostas enviadas pelo Professor Autor estardo no Acervo Digital.
O link sera disponibilizado por seu Orientador.

Atividade 03 — Levantamento do universo de leituras.

Pretende-se fazer um levantamento do universo de suas leituras, para posterior discusséo.
Com auxilio do Orientador de Disciplina e dos colegas, fagam em sala de aula dois quadros,
com as seguintes informagdes:

#* Quadro 1: Lista dos livros de ficgdo e de poesia lidos por vocés desde o inicio do.

ano, desde que tais leituras tenham sido feitas espontaneamente, sem exigéncia



para tanto. Enumerar apenas os 10 mais recorrentes;

* Quadro 2: Lista dos livros de ficgdo e de poesia que mais marcaram a experiéncia
de leitura de cada um dos alunos. Cada aluno deve elencar cinco obras de sud

preferéncia. No quadro, aparecerao apenas os 10 titulos mais recorrentes.

Com os quadros feitos na lousa, identifiquem e discutam os seguintes aspectos:

4. Teria a escola participado da formacgéo do gosto literario dos estudantes? Até que
ponto as opg¢des dos alunos sustentam essa participagao?

5. Quais teriam sido os responsaveis pelas escolhas dos livros mais recorrentes?

6. Quais eram os principais desafios da escola basica para formar leitores em seu
tempo de aluno? E quais sao os desafios de hoje? Sdo os mesmos?

- 1° Periodo Virtual — 25 e 26/10/2011 @

Atividade 04 — Leitura do texto 01 — “Principios gerais em Linguistica”, de Arnaldo
Cortina e Renata C. Marchezan.

Leiam atentamente, o texto 01 — “Principios gerais em Linguistica”, disponibilizado na
Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de Formacao e fagam anotagdes
para serem discutidas na proxima aula presencial.

Neste texto, Arnaldo Cortina e Renata Marchezan apresentam principios gerais da Linguis-
tica, utilizando-se para tanto das contribuigdes de Ferdinand de Saussure.

Para ajuda-los na sistematizacdo dos conceitos trabalhados no texto 01, elaboramos o
Quadro 01 — Principios gerais da Linguistica, que pode ser editado por vocés. Ele encon-
tra-se disponibilizado na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Material Complementar.

Se quiserem, postem seus arquivos em seus Portfélios Individuais, com o titulo D17_Ati-
vidade 04, para futuras consultas.
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- 22 Aula Presencial — 27/10/2011 i.

Atividade 05 — Discussao sobre a leitura do texto 01 - “Principios gerais em
Linguistica”.

Formem grupos de quatro ou cinco componentes e retomem as anotagbes feitas pelos
componentes do grupo. Fundamentados por elas, elaborem, pelo menos, uma questao sobre
o material lido. Em seguida e coletivamente, respondam as questdes de todos os grupos,
fazendo um rodizio completo das questdes apresentadas. O éxito desta atividade dependera
da participacéo da classe toda.

Atividade 06 — Assistir ao video 01 — “Principios gerais da Linguistica”, e realizar
trabalho em grupo.

Assistam, as 20h ou as 21h15, em sua TV digital, ao video 01 — “Principios gerais da
Linguistica”. Vocés podem acessa-lo por meio da Ferramenta Material de Apoio — Pasta
Videos, ou pelo Portal Académico, link Videos.

Em seguida, leiam o texto disponibilizado no link: http://esporte.uol.com.br/futebol/ultimas-
-noticias/2011/02/22/de-merda-a-boa-morte-veja-alguns-dos-mais-divertidos-nomes-de-jo-
gadores.jhtm (Acesso em 20/09/2011) e, em grupos de até cinco alunos, a partir dos concei-
tos de arbitrariedade, signo, significado e significante, procurem explicar o efeito humoristico
provocado pelos nomes de atletas.

De Merda a Boa Morte, veja os nomes mais divertidos de jogadores pelo mundo
Do UOL Esporte

Com Merda no gol, a torcida pode se sentir sequra. Afinal, o treinador Shota Arveladze
pode dar um tempero a equipe com Carlos Saleiro. Para dar ritmo de jogo ao time, nada me-
lhor do que uma dose de Plasil, mas sem exageros para Vaca ndo sofrer com a aproximagao
de Vermes. Na frente, enquanto o narrador tenta pronunciar corretamente o nome de Balazs
Dzsudzsak, Soldado marcha e grita: “To Mané!”

A escalagéo ficticia acima retine algumas “pérolas” com nomes curiosos de jogadores es-
trangeiros. Muitas vezes, um termo considerado comum em outros idiomas soa engragado,
ou até mesmo bizarro, no portugués.



O UOL Esporte reuniu alguns destes atletas com nomes, digamos, que chamam a atengéo
por alguma peculiaridade...

Salvatore Bocchetti: defensor italiano, joga no Rubin Kazan da Russia.
Lukasz Merda: goleiro polonés, joga no Cracévia

Milton Caraglio: atacante argentino, atua pelo Rosario Central

Marco Cassetti: meio-campista, atua pela Roma

Shota Arveladze: ex-atacante da Georgia e técnico

Ana Buceta: meio-campista que joga na sele¢céo espanhola feminina
Krisztian Vermes: meio-campista hungaro

Jaroslav Plasil: meio-campista tcheco

Luis Boa Morte: meio-campista portugués

Esse texto esta disponibilizado em: <htip://esporte.uol.com.br/futebol/ultimas-
noticias/2011/02/22/de-merda-a-boa-morte-veja-alguns-dos-mais-divertidos-nomes-de-
jogadores.jhtm>. Acesso em: 26 fev. 2011.

Postem o arquivo, no Portfélio de Grupo, com o titulo D17_Atividade 06, para consultas
posteriores.

-2° Periodo Virtual — 28, 29 e 30/10/2011 @

Atividade 07 — Leitura e sintese do texto 02 — “Linguagem e dialogismo”, de Odilon
H. F. Curado.

Leiam atentamente, o texto 02 — “Linguagem e dialogismo”, de Odilon H. F. Curado,
disponibilizado na Ferramenta Leituras ou diretamente em seu Caderno de Formacao e
fagam um Mapa Conceitual para facilitar seus estudos.

Se preferirem, acessem http://www.baixaki.com.br/download/cmaptools.htm e fagam o do-
wnload do programa “Cmaptools”. Esse software permite que vocés construam Mapas Con-
ceituais de forma rapida e facil. Seu tutorial pode ser encontrado em:_http://www.ufpel.edu.br/

Ipd/ferramentas/cmaptools.pdf.

< Q . . ~ . . .
@ Levem uma copia impressa de suas produgdes na préxima aula presencial.
°

@

Cinema em casa — Assistam aos filmes “A marvada carne” e “O leitor”.

Para aprofundar as reflexdes sobre o texto 01, sugerimos que, se possivel, assistam aos
filmes “A marvada carne” - filme de 1985, dirigido por André Klotzel - e “O leitor” — cujo titulo
original é “The Reader” — filme de 2008, dirigido por Stephen Daldry.
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“A marvada carne” é uma comédia, em que a protagonista, Carula, garota simples do

- interior, vive um grande conflito, pois, isolada em uma regido rural, ndo consegue encontrar -
: um provavel marido. Em sua briga com Santo Antonio, a jovem atira pela janela aimagem do
santo, atingindo assim a cabega de um jovem viajante — Nhd Quim. Este protagonista, distan- -
" tede casa, buscava realizar dois desejos: comer carne de boi e se casar. Conversando com :
as pessoas do local, ele descobre que o pai de Carula tem um boi reservado para a ocasiao
do casamento da filha. Iniciam-se, entdo, as aventuras e peripécias de ambos protagonistas
. em busca de seus objetivos. .

“O leitor”, se passa na Alemanha do periodo pds-2% Guerra Mundial e o personagem -
. Michael Berg, um adolescente de elevada camada social, envolve-se, por acaso, com uma .
mulher bem mais velha e de classe desprestigiada, Hanna Schmitz. Ambos se apaixonam, .
apesar das diferengas. Hanna, como é analfabeta, pede ao amante que, em seus encontros,
- leia textos pertencentes a literatura considerada classica. Michael atende as solicitagbes da
. amada. Contudo, Hanna muda-se misteriosamente, sem despedir-se de Michael ou justificar-
-se. Apés oito anos, Berg, para cumprir as solicitagdes de seu curso de Direito, assiste a um
julgamento de trés mulheres nazistas que cometeram crimes de guerra. Entre elas, atdnito,
- ele reconhece Hanna. :
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RERE Didatica dos Conteudos { Contetdos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA SEGUNDA SEMANA
31/10/2011 a 06/11/2011

@
e
&
Caros alunos,
Iniciaremos a semana, trabalhando o texto 02 - “Linguagem e dialogismo”, de Odilon
Helou Fleury Curado, que trata, basicamente, da perspectiva social da linguagem. Em segui-
da, estudaremos “Norma culta” e “variedades linguisticas”.

Durante a segunda semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem descontos em
nota, até domingo, dia 06 de novembro de 2011, as 23h55. Atividades entregues fora do prazo
entrardo no periodo de recuperacao de prazos, que termina no dia 07 de dezembro de 2011,
as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno). Ati-
vidades entregues depois desse prazo nao serdo avaliadas. Nao deixem para postar suas
atividades de ultima hora. Vejam a programagao para a semana:

@ 3° Aula Presencial — 31/10/2011 — 2 feira o

Atividade 08 — Retomada de conteudos e discussao sobre a leitura do texto 02 - “Lingua-
gem e dialogismo”.

: Atividade 09 — Apresentagao do video 02 — “Linguagem e dialogismo”, e realizagdo de
trabalho em grupo sobre Enunciacéo. @
@D 3° Periodo Virtual — 01 e 02/11/2011 — 32 e 42 feira (02/11 — feriado) ——

Atividade 10 - Leitura do texto 03 - “Norma culta e variedades linguisticas”, de Roberto
Gomes Camacho.

@D 4° Aula Presencial — 03/11/2011 — 52 feira add
. Atividade 11 — Discusséo sobre a leitura do texto 03 - “Norma culta e variedades linguisticas”. :

/'—.Atividade 12 — Assistir ao video 03 — “Norma culta e variedade linguistica”, e realizar ativi-

. dade em grupo sobre o tema.
— 4° Periodo Virtual — 04, 05 e 06/11/2011 — 62 feira, sabado e domingo.

Atividade 13 — Analise de anuncios populares.

Atividade 14 — Leitura do texto 04 — “Lingua: modalidade oral/escrita”, de Maria Lucia
Andrade.

@Cinema em casa — Assistam ao filme “Lisbela e o prisioneiro”.
Y A
® Em caso de duvida, procurem o Orientador de Disciplina. Boa semana!

Atividade Avaliativa
UINI WE SP
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SEMANA DE ATIVIDADES

B 3° Aula Presencial — 31/10/2011
— a®

Atividade 08 — Retomada de contelidos e discussio sobre a leitura do texto 02 —
“Linguagem e dialogismo”.

Iniciem a aula retomando os Mapas Conceituais que elaboraram e, em duplas, comparem
o raciocinio e o detalhamento de cada um dos Mapas.

Em seguida, com a ajuda de seu Orientador de Disciplina, elaborem um Mapa Conceitual
coletivo na lousa.

Atividade 09 - Apresentacao do video 02 — “Linguagem e dialogismo” e realizagao
de trabalho em grupo sobre Enunciagio.

O video 02 — “Linguagem e dialogismo” trara mais algumas reflexdes e ideias sobre o
tema da aula. Procurem assisti-lo, relacionando-o ao texto 02 e com a discusséao anterior.

Video disponivel na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos, ou pelo Portal Aca-
démico, link Videos.

Os enunciados ndo bastam a Teoria da Enunciagédo para descrever questdes de sentido.
Desse modo, torna-se imperativo considerar também a enunciagao, isto é, as condigdes de
produgao destes enunciados (quando, onde, os interlocutores envolvidos, as relagdes sociais,
os objetivos etc.) que séo constitutivas daquelas questbes. Assim, por exemplo, o enunciado
“Ele chegou”, em inumeras situagbes de enunciagéo, pode apresentar sentidos diferentes,
como, entre outros, em uma mera constatagdo; em uma pergunta; em uma demonstragao
de surpresa; em um convite para passeio (ftodos aguardavam apenas a chegada de alguém).

Com base nessa informagao e em gupos de cinco alunos examinem e discutam as rela-
¢des existentes entre as diferentes possibilidades de sentido potencialmente presentes no
enunciado “A porta esta aberta”, bem como as variagbes das circunstancias enunciativas
ai implicadas, em um contexto de sala de aula.

As consideragbes do grupo deverao ser postadas no Portfélio de Grupo, com o titulo
D17_Atividade09. Aproveitem esse momento para discutir as variagoes possiveis e deixem
a postagem para um momento posterior.



@ 3° Periodo Virtual — 01 e 02/11/2011 (02/11 — feriado) @

Atividade 10 — Leitura do texto 03 — “Norma culta e variedades linguisticas”, de
Roberto Gomes Camacho.

Leiam o texto 03 — “Norma culta e variedades linguisticas”, disponivel na Ferramenta
Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

O objetivo dessa leitura é fazer com que vocés reflitam acerca da norma culta e das va-
riedades linguisticas geradas pelos mais diversos fatores, como por exemplo, as diferencas
socioculturais, geograficas, histéricas e estilisticas, entre outras; e, sobretudo, a respeito do
impacto que esses fatores apresentam na agdo pedagogica, especialmente, quando uma
Unica norma costuma ser prestigiada.

Fagcam anotacgdes sobre os tdpicos que gostariam de discutir em sala de aula.

@ 4° Aula Presencial — 03/11/2011 i.

Atividade 11 — Discussao sobre a leitura do texto 03 - “Norma culta e variedades

linguisticas”.

Seu Orientador da Disciplina coordenara no inicio da aula uma breve retomada dos temas
trabalhados ao longo da semana passada. Participem, levantando questdes sobre as quais

gostariam de aprofundar a discussao e fazendo observagdes pertinentes ao tema, referentes
a sua pratica pedagdgica.

Z‘ Atividade 12 - Assistir ao video 03 — “Norma culta e variedade linguistica” e realizar
atividade em grupo sobre o tema.

Assistam as 20h e/ou as 21h15, ao video 03 — “Norma culta e variedade linguistica”,
veiculado pela UNIVESP TV. Este video encontra-se disponivel, também, na Ferramenta
Material de Apoio — Pasta Videos, ou ainda, no Portal Académico, /ink Videos.

Apods a apresentagdo do video, formem grupos de cinco componentes, e observem as
ilustragdes abaixo:
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PAI ARNAPIO TEM A SOLUGHO

BENZE COBREIRO, TIRA BICHO DE PE
E UNHA ENCRAVADA.

#* Texto 02:

BATIZA FILHO DE MAE SOLTEIRA,
~ RESGATA FGTS E CANCELA CARTAO.

TIRA QUALQUER TIPO DE DEMONEO
DO CORPO E DE QUALQUER LUGAR.

CURA COGESTA, AFITA E HEMORROIDA.

TRAZ DE VOLTA MARIDO E
DESCOBRE CORNO.

ATEMDEMOS QUALQUER HORARID.
VENHA COM FE QUE 0 RESTO £ COM ELE



#* Texto 3: Antologia de mancadas da imprensa francesa:

‘A conferéncia sobre prisdo-de-ventre foi seguida de um farto almogo’ (Ouest II-France,
12.08.95)

‘Rifa da Sociedade dos Amigos dos Passaros. O numero 5.963 ganha um fuzil de caga’
(Sud-Ouest, 24.11.56)

‘Depois de algum tempo, a agua corrente foi instalada no cemitério, para satisfacédo dos
habitantes’ (Le Républicain Lorrain, 29.07.56)

‘O cabrito montés ficou morto na estrada durante alguns instantes’ (Le Midi Libre, 1995)

‘O velho aposentado, antes de apertar o pescogo da sua mulher até a morte, suicidou-se’
(Le Provencal, 29.07.57)

‘Um surdo-mudo foi morto em consequéncia de um mal-entendido’
‘A vitima foi estrangulada a golpes de facao’

‘O cadaver da mulher foi descoberto dentro do mato. Ela ndo parecia estar de posse de
todas as suas faculdades’

‘Parece que ela foi morta por seu assassino’
‘Ferido no joelho, ele perdeu a cabecga’
‘Cego aposentado deseja contato com uma jovem. Enviar foto se possivel’

(In: PORTO ALEGRE, A.G. Antologia de mancadas: livro reine um festival de cochilos da
imprensa francesa. Revista Imprensa, ago. 1997)

Vocés deverao, primeiramente, explica-las a partir das nogdes de norma, variagao linguis-
tica e preconceito linguistico. Em seguida, procurem estabelecer diferenciagéo entre os trés
textos.

Postem seus arquivos, no Portfélio de Grupo, com o titulo D17_Atividade1

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com
formadores — Formar grupos na plataforma.

Valor da nota: 10,00. Peso: 3

Tipo da atividade: Em grupo.

Objetivos:

+ Destacar a nogao de variedades linguisticas.

Critérios de avaliagao:

+ Dominio acerca da nogéao de variedade linguistica, sobretudo destacando-se peculiari-
dades mesmo dentro de um mesmo registro de linguagem ou entre registros diferentes.

+  Cumprimento da proposta.

UNIWESP

VINLVYALIT 9 VSINONILYOd VADONIT 1d vVOILYdId 9 SOdNILNOD



184 unesp e

+ Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 06/11/2011 — sem desconto em nota

+ de 0711 a 07/12/2011 — com desconto em nota.

@ 4° Periodo Virtual — 04, 05 e 06/11/2011 @

Atividade 13 — Analise de anuncios populares.

Imaginem que vocés sao publicitarios e redijam dois textos de propaganda:
#* Um para a loja A (de artigos luxuosos).

#* Outro para a loja B (de artigos populares).

Pensem no publico que cada propaganda quer atingir e elaborem os textos levando em
conta os elementos dados. Se acharem interessante, usem a criatividade e criem, em uma
cartolina, as duas propagandas. Usem imagens, canetas coloridas etc. Levem suas produ-
¢des na préxima aula que tera inicio com base nessa tarefa.

Atividade 14 — Leitura do texto 04 — “Lingua: modalidade oral/escrita”, de Maria Lucia
Andrade.

No texto 04 — “Lingua: modalidade oral/escrita”, Maria Lucia de Andrade discute as
modalidades oral e escrita da lingua. Ela propde uma revisdo do conceito prévio, socialmente
estabelecido, de que a escrita se sobrepde a oralidade, partindo do pressuposto de que as
duas modalidades adquirem seu valor pelo uso. Leiam o texto na integra e destaquem as
ideias centrais, anotando também os pontos que desejarem discutir na préxima aula.

Esse texto encontra-se disponivel na Ferramenta Leituras ou em seu Caderno de Formagéo.

‘0 w. Cinema em casa — Assistam ao filme “Lisbela e o prisioneiro”.
N

*@° Assistam ao filme “Lishela e o prisioneiro”, dirigido por Guell Arraes (2003), refletin-
do sobre os conteudos do texto 03 - “Norma culta e variedades linguisticas”, de Roberto
Gomes Camacho.

Sinopse: Trata-se de uma comédia romantica e metaficcional, adaptada da peca de teatro
homdnina de Osman Lins. O aventureiro e conquistador Leléu chega a cidade em que reside
a jovem Lisbela, amante de filmes norte-americanos que sonha com os herois do cinema.
Apesar de ser noiva e ter seu casamento ja agendado, Lisbela apaixona-se por ele. O ro-
mance cdmico entre ambos esta repleto de personagens caricaturais do cenario nordestino
que, justamente, por isso utilizam em sua fala a variagao linguistica geografica deste espaco.
Os protagonistas sofrem com pressdes da familia, do meio social, além de lutarem com suas
préprias hesitagbes. Mas, como afirma a personagem Lisbela: “a graga ndo é saber o que
acontece. E saber como acontece e quando acontece”.

AV
AVAVAY



Bloco 2 Disciplina 17

Rl Didatica dos Contetidos § Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA TERCEIRA SEMANA
07/11/2011 a 13/11/2011

%

< Caros alunos,

Nesta semana nosso objetivo é o tratamento dos textos sob a perspectiva dos géneros

discursivos. Durante a semana, vocés poderéo entregar suas atividades, sem descontos em

nota, até domingo, dia 13 de novembro de 2011, as 23h55. Atividades entregues fora do prazo

estabelecido entrardo no periodo de recuperacao de prazos que termina no dia 07 de dezem-

bro de 2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual

do Aluno). Atividades entregues depois desse prazo ndo serao avaliadas. Ndo deixem para
postar atividades de ultima hora.

Vejam abaixo as atividades programadas:

@ 5 Aula Presencial — 07/11/2011 — 22 feira i.

- Atividade 15 — Retomada da atividade 13.
Atividade 16 — Assistir ao video 04 — “Lingua: modalidade oral e escrita”, e discutir o texto 04.
: Atividade 17 — Trabalhar as marcas de oralidade. @
£5° Periodo Virtual — 08 e 09/11/2011 — 32 e 42 feira 7

Atividade 18 — Leitura do texto 05 — “Os géneros do discurso”, de Marco Antdnio D.
Sant’Anna.

@M 5° Aula Presencial — 10/11/2011 — 5° feira ah
. Atividade 19 — Discuss&o do texto 05 — “Os géneros do discurso”. .

Atividade 20 — Assistir ao video 05 — “Géneros do discurso”, e aprofundar a no¢ao de gé-

nero textual. .
@ G° Periodo Virtual — 11, 12 e 13/11/2011 — 62 feira, sabado e domingo @
Atividade 21 — Reconhecer elementos literarios no plano da linguagem.

Atividade 22 — Leitura complementar do texto 06 — “Producédo de textos na escola”, de
Rony Farto Pereira.

Em caso de duvida, procurem o Orientador de Disciplina.

. Boa semana!
— Atividade Avaliativa
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é
o = 3* SEMANA DE ATIVIDADES

@ 5° Aula Presencial — 07/11/2011 ad

Atividade 15 — Retomada da atividade 13.

Apresentem para os colegas as propagandas desenvolvidas na Atividade 13. Discutam a
linguagem utilizada em cada uma delas. Encontrem, coletivamente, formas de melhora-las.
Independentemente das solugbdes encontradas, lembrem-se das nog¢des tratadas no texto 04.

Retomem as respostas dadas na Atividade 01 e, a partir do referencial tedrico estudado nos
textos 03 (“Norma culta e variedade linguisticas”) e 04 (“Lingua: modalidade oral/escrita”),
fagam nova discusséo. Identifiquem os avangos tedricos ao longo dos estudos.

Atividade16 - Assistir ao video 04 — “Lingua: modalidade oral e escrita”, e discutir o
texto 04.

Assistam, no horario de sua preferéncia, as 20h e/ou as 21h15, ao video 04 — “Lingua,
modalidade oral e escrita”, produzido pela UNIVESP TV.

O video pode ser acessado, também, pela Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos,
ou pelo Portal Académico, link Videos.

Em seguida, retomem as anotagdes feitas durante a leitura do texto 04 - “Lingua: modali-
dade oral/escrita”, e coloquem em discussao, estabelecendo relagbes entre o texto de Maria
Lucia Andrade e o video assistido.

‘ Atividade 17 — Trabalhar as marcas de oralidade.

Dividam a sala em cinco grupos. Leiam a crénica colocada abaixo e verifiquem se o escri-
tor utilizou marcas de oralidade em seu texto. Em caso afirmativo, levantem algumas dessas
marcas e digam qual o efeito de sentido que elas produzem no texto.

O suor e a lagrima (Carlos Heitor Cony)1

Fazia calor no Rio, 40 graus e qualquer coisa, qua- ) ) :

. ) ) o ; 1. Publicado no jornal Folha de
se 41. No dia seguinte, os jornais diriam que fora o S. Paulo, em 19.02.2001. Faz
mais quente deste verdo que inaugura o século e 0 pare do livro Figuras do Brasil
milénio. Cheguei ao Santos Dumont, o voo estava  — 80 autores em 80 anos de -
atrasado, decidi engraxar os sapatos. Pelo menos  Folha(Publifolhas - S&o Paulo, *
aqui no Rio, sdo raros esses engraxates, so exis- 2001, p-319, organizagéo de :

Arthur Nestrovski).
tem nos aeroportos e em poucos lugares avulsos. rthur Nestrovsk)

Sentei-me naquela espécie de cadeira canbnica, de coro de abadia pobre,
que também pode parecer o trono de um rei desolado de um reino desolante.

.......................................................................



O engraxate era gordo e estava com calor — o que me pareceu 6&bvio.
Elogiou meus sapatos, cromo italiano, fabricante ilustre, os Rosseti. Uso-o
pouco, em parte para poupa-lo, em parte porque quando posso estou sem-
pre de ténis.

Ofereceu-me o jornal que eu ja havia lido e comegou seu oficio. Meio care-
ca, o suor encharcou-lhe a testa e a calva. Pegou aquele paninho que da bri-
Iho final nos sapatos e com ele enxugou o préprio suor, que era abundante.

Com o mesmo pano, executou com maestria aqueles movimentos rapidos
em torno da biqueira, mas a todo instante o usava para enxugar-se — caso
contrario, o suor inundaria 0 meu cromo italiano.

E foi assim que a testa e a calva do valente filho do povo ficaram mancha-
das de graxa e o meu sapato adquiriu um brilho de espelho a custa do suor
alheio. Nunca tive sapatos tdo brilhantes, tdo dignamente suados.

Na hora de pagar, alegando nao ter nota menor, deixei-lhe um troco genero-
so. Ele me olhou espantado, retribuiu a gorjeta me desejando em dobro tudo
O que eu viesse a precisar nos restos dos meus dias.

Postem suas produ¢des no Portfélio de Grupo, com o titulo D17_Atividade17.

Observacao: Esta atividade pode ser postada até domingo, dia 13 de novembro de 2011.
Queremos enfatizar que a discussdo com o grupo deve prevalecer sobre a insergéo das res-
postas nos Portfélios de Grupo. Mas figuem atentos ao prazo de entrega.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagcdo — Compartilhar com
formadores — Formar grupos na plataforma.

Valor da nota: 10,00 Peso: 3

Tipo de Atividade: Em grupo

Objetivos:

+ Identificar as marcada da oralidade no texto escrito.

Critérios de avaliagao:

+  Critérios gerais de produgéo textual (Manual do Aluno).

+ Pertinéncia quanto as expressodes destacadas e quanto a funcionalidade destas ulti-
mas para o sentido do texto.

+ Entrega dentro do prazo estabelecido.

*  Cumprimento da proposta.

» Participagéo durante o desenvolvimento da atividade.

Prazo de entrega:

+ até 13/11/2011 — sem desconto em nota

+ de 14/11 a 07/12/2011 — com desconto em nota.

UNIWESP
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— 5° Periodo Virtual — 08 e 09/11/2011 @

Atividade 18 — Leitura do texto 05 — “Os géneros do discurso”, de Marco Antdnio D.
Sant’Anna.

Nesse texto, Marco Antdnio, inicialmente, situa a questdo das tipologias textuais para, em
seguida, aprofundar-se na abordagem dos géneros discursivos. Também, apresenta diferen-
tes variaveis socioculturais que interferem na produgéo do texto.

Leiam o texto observando esses aspectos e fagam anotagdes dos pontos que gostariam
de colocar em discusséo.

Texto disponivel na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

;-63 Aula Presencial - 10/11/2011 o gy

Atividade 19 — Discussao do texto 05 — “Os géneros do discurso”.

Para introduzir a tematica da aula de hoje, escrevam em um pedaco de papel, pelo menos,
dois aspectos que devem ser levados em conta durante a produgéo de um texto. Em seguida,
seu Orientador de Disciplina anotara, na lousa, os diferentes aspectos levantados pela sala.

Finalizada a tarefa, discutam o excerto abaixo, ja introduzindo na discussao os pontos le-
vantados durante a leitura do texto 05 — “Os géneros do discurso”:

“Se a principal preocupacao da tipologizacao textual diz respeito a fungdes e
estrutura de um texto, a dos géneros esta voltada para as condi¢gdes de sua
producgéo.”

Atividade 20 — Assistir ao video 05 — “Géneros do discurso”, e aprofundar a nogao
de género textual.

Assistam, as 20h ou as 21h15, ao video 05 — “Géneros do discurso”, produzido pela UNI-
VESP TV e observem com atencéo as reflexdes que sédo propostas acerca do tema.

Video disponivel na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos, ou pelo Portal Acadé-
mico, link Videos.

Em seguida, dividam a sala em grupos de cinco alunos e, partindo das nog¢des oferecidas
pelo texto de Marco Antonio Sant’anna, além dos conteudos do video, procurem identificar o
tipo e 0 género a que os textos (compostos por imagem e texto verbal), disponibilizados nos
links indicados, pertencem.

O primeiro texto foi produzido para a divulgagéo de um programa da Coca-Cola.



http://1.bp.blogspot.com/_CMIPmeRbUSA/SRj3llwg9il/AAAAAAAARKI/LV41xaQJ_8c/
s$400/Q+21+Sim+2005+b.png

O segundo é um cartaz relativo a uma campanha de combate ao mosquito da dengue.
http://www.ecartooes.com/img/social/campanha_contra_dengue.jpg

Finalizados os trabalhos, apresentem suas produgdes para os colegas e fagam uma dis-
cusséo com a sala toda.

Postem as consideragées do grupo, no Portfélio do Grupo, com o titulo D17_Atividade 20.

@D 6° Periodo Virtual — 11, 12 e 13/11/2011 @

Atividade 21 — Reconhecer elementos literarios no plano da linguagem.
Leiam atentamente a cronica de Clarice Lispector:

“O milagre das folhas

N&o, nunca me acontecem milagres. Ouco falar, e as vezes isso me bas-
ta como esperanca. Mas também me revolta: por que ndo a mim? Por que
s6 de ouvir falar? Pois ja cheguei a ouvir conversas assim, sobre milagres:
“Avisou-me que, ao ser dita determinada palavra, um objeto de estimagao
se quebraria.” Meus objetos se quebram banalmente e pelas méaos das em-

pregadas. Até que fui obrigada a chegar a conclusao de que sou daqueles
que rolam pedras durante séculos, € nao daqueles para os quais 0s seixos
ja vém prontos, polidos e brancos. Bem que tenho visdes fugitivas antes de
adormecer — seria milagre? Mas ja me foi tranquilamente explicado que isso
até nome tem: cidetismo, capacidade de projetar no campo alucinatério as

imagens inconscientes.

Milagre, ndo. Mas as coincidéncias. Vivo de coincidéncias, vivo de linhas que
incidem uma na outra e se cruzam e no cruzamento formam um leve e ins-
tantaneo ponto, téo leve e instantaneo que mais é feito de pudor e segredo:

mal eu falasse nele, ja estaria falando em nada.

Mas tenho um milagre, sim. O milagre das folhas. Estou andando pela rua e
do vento me cai uma folha exatamente nos cabelos. A incidéncia da linha de
milhées de folhas transformadas em uma unica, e de milhdes de pessoas a
incidéncia de reduzi-las a mim. Isso me acontece tantas vezes que passei

a me considerar modestamente a escolhidas as folhas. Com gestos furtivos
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tiro a folha dos cabelos e guardo-a na bolsa, como o mais diminuto diamante.

Até que um dia, abrindo a bolsa, encontro entre os objetos a folha seca, en-
gelhada, morta. Jogo-a fora: ndo me interessa fetiche morto como lembran-

ca. E também porque sei que novas coincidirdo comigo.

Um dia uma folha me bateu nos cilios. Achei Deus de uma grande delicade-
za.” (SANTOS, 2007, p.186—72).

2. SANTOS, Joaquim Ferreira dos. As cem melhores
cronicas brasileiras. Rio de Janeiro: Objetiva, 2005.

Em seguida, respondam as questdes:
1. Justifique a classificagdo do texto de Clarice Lispector como crénica.

2. A crbnica, como género textual veiculado pelo jornal, possui efemeridade, ou seja,
tem a mesma duracao deste meio de comunicagao. Contudo, a cronica de Clarice
permaneceu atual, tanto que foi recolhida e publicada em livro. A que se deve isto?

Postem suas produgdes no Portfélio Individual com o titulo D17_atividade21.

Atividade 22 — Leitura complementar do texto 06 — “Producao de textos na escola”,
de Rony Farto Pereira.

Em seu texto, Rony Farto Pereira apresenta praticas cristalizadas a respeito da producéo
textual em ambito escolar, visando levar seu leitor a reflexdo sobre as proprias experiéncias
escolares que vivenciou e, assim, planejar formas diferenciadas de trabalho em sala de aula.

Texto disponivel na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de Formacao.

A partir da leitura do texto, preencham o Quadro 02 — Praticas cristalizadas de producao
textual, relativizando e/ou desautorizando a afirmagao apresentada em cada tépico disposto
no quadrante da esquerda. O quadro encontra-se disponibilizado na Ferramenta Material
de Apoio — Pasta Material Complementar, e podera ser editado por vocés se preferirem.

Se acharem pertinente postem seus arquivos no Portfélio Individual com o titulo D17_
atividade22.

Esclarecam eventuais duvidas com seus Orientadores de Disciplina no inicio da proxima
aula.

Observacao: Para aprofundarem os estudos, na Ferramenta Material de Apoio — Pasta
Videos esta disponibilizado o video 06 — “Producao de texto na Escola”, que também
aborda o assunto.



2w Cinema em casa — Assistam ao filme “Sociedade dos poetas mortos”.
"
‘e

Se acharem pertinente, assistam ao filme “Sociedade dos poetas mortos”, para
aprofundar as reflexdes sobre o texto 05 — “Géneros do Discurso”.

O titulo original de “Sociedade dos poetas mortos” é: “Dead Poets Society”. Esse filme foi
gravado em 1989, sob direcédo de Peter Weir.

Sinopse: Um professor de literatura, ao apresentar uma metodologia diferenciada, que
convoca seus alunos a reflexdo acerca da producao cultural e da realidade social em que
vivem, entra em conflito, na década de 1950, com os principios da tradicional instituicdo de
ensino — Welton Academy — em que trabalha. O conflito € agravado quando o professor reve-
la aos alunos que existiu, naquela escola, uma “Sociedade dos Poetas Mortos”.
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Bloco 2 Disciplina 17

BRI Didatica dos Conteudos { Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA QUARTA SEMANA
14/11/2011 a 20/11/2011

-7

% Caros alunos!

A proposta dessa semana consiste em aprofundar questdes relacionadas ao processo
de compreensao textual.

Durante a semana, vocés poderdo entregar suas atividades, sem descontos em nota, até
domingo, dia 20 de novembro de 2011, as 23h55. Atividades entregues fora do prazo estabe-
lecido entrardo no periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 07 de dezembro de
2011, as 23h55, e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno).
Atividades entregues depois desse prazo nado serdo avaliadas. Nao deixem para postar suas
atividades de ultima hora. Observem o roteiro de atividades programadas:

@D /- Aula Presencial — 14/11/2011 — 22 feira i. :

Atividade 23 — Leitura da 12 parte do texto 07 — “Compreenséao textual como trabalho cria-
tivo”, de Luiz Antébnio Marcuschi.

. Atividade 24 — Estudando o texto 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo”. Y
_-7° Periodo Virtual — 15 e 16/11/2011 — 32 e 42 feira @
Atividade 25 — Reflexado sobre praticas de produgao textual.

Atividade 26 — Leitura da 22 parte do texto 07 — “Compreensao textual como trabalho cria-
tivo”, de Luiz Antdnio Marcushi.

@ 5° Aula Presencial — 17/11/2011 — 5 feira i. :
: Atividade 27 — Retomada do texto 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo”. :

/S—. Atividade 28 — Apresentagao do video 07 — “Compreenséo textual como trabalho criativo”,

: e realizagao de trabalho sobre horizontes de leitura. -
—8° Periodo Virtual — 18, 19 e 20/11/2011. C

Atividade 29 — Leitura do texto 08 — “A formacéo do leitor”, de Vera Teixeira de Aguiar.

‘ ‘? Cinema em casa — Assistam aos videos: “Forest Gump: o contador de historias” e
\\:6 “O curioso caso de Benjamin Button”.

Em caso de duvida, procurem seu Orientador de Disciplina. Boa semana!

\—— Atividade Avaliativa



/,/%
o 4" SEMANA DE ATIVIDADES

— 72 Aula Presencial — 14/11/2011 i.

Atividade 23 — Leitura da 12 parte do texto 07 — “Compreensao textual como trabalho
criativo”, de Luiz Antdnio Marcuschi.

Leiam e discutam em pequenos grupos, a primeira parte do texto 07 — “Compreensao
textual como trabalho criativo”.

Neste momento, leiam apenas até o topico “Horizontes de Compreensao Textual”.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
macgao.

Atividade 24 — Estudando o texto 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo”.

Em duplas, leiam a histéria a seguir e, colocando-se no papel de repdrteres, escrevam
apenas o primeiro paragrafo do que seria a noticia sobre ela (lembrem-se de que, de manei-
ra geral, o primeiro paragrafo da noticia concentra as informagdes mais relevantes sobre o
assunto).

1. X assistia as frequentes brigas entre seus pais.
2. A mae reclamava sempre da falta de dinheiro e do excesso de trabalho dela.

3. Na noite do dia 02, X ndo terminou de jantar, por causa da discusséo entre os pais.
Foi dormir tarde, depois que o pai saiu para o bar.

4. Na manha seguinte, X saia para a escola, quando viu o pai dormindo no portdo de
casa, depois da noite de bebedeira. X ficou em duvida quanto a ir a escola, mas a
mae mandou que fosse.

5. X chegou atrasado a escola, cujo portéo ja estava sendo fechado.

6. Como nao tinha ainda colocado o cadeado no portéo, o servente deixou que X en-
trasse, embora tenha resmungado algo em tom de reprovacéo.

7. Quando X entrou na sala, a aula ja tinha sido iniciada. Ele entrou sem pedir autori-
zacgao do professor.

8. O pai agora batia na mulher.

9. O professor disse que X so6 ficaria na sala com a autorizagao do diretor e pediu ao
aluno que saisse.

10. X continuou arrumando suas coisas na carteira, sem atender a ordem.

UNIWESP 195

VINLVYALIT I VSINONLYOd VADONIT 1d vVOILYdId 9 SOdNILNOD



11. Os demais alunos comentavam a situagao entre eles.

12. O professor disse que n&o continuaria a aula enquanto X ndo saisse.

13. O pai de X saiu novamente de casa.

14. O colega ao lado disse a X que fosse a diretoria, como tinha dito o professor.
15. X xingou o colega, que revidou o xingamento; os dois se enfrentaram.

16. X quebrou dois dentes e seu colega teve um ferimento no olho.

17. O professor ndo conseguiu interromper a briga e o diretor foi chamado.

18. X e o colega foram para a diretoria; a policia foi chamada.

19. As familias dos dois garotos também foram chamadas.

Feita a tarefa, com o auxilio do Orientador de Disciplina, coloquem na lousa, pelo menos,
cinco textos que se mostrem diferentes entre si, em termos de enfoque e de informagdes
utilizadas.

@ 7° Periodo Virtual — 15 e 16/11/2011 @

Atividade 25 — Reflexao sobre praticas de producéao textual.

Sugerimos que reflitam sobre as praticas de producgao textual, assistindo ao filme “Escri-
tores da liberdade” (Freedom Writers, 2007). Esse filme narra sobre uma jovem professora
que inicia seu trabalho docente em uma escola corrompida pela violéncia, pela tensao racial
e por preconceitos diversos. Com muita vontade politica, ela combate o sistema deficiente,
buscando mostrar aos seus alunos a importancia da escrita como meio de manifestacao
de ideias, emocdes, sentimentos e, sobretudo, de exercicio da cidadania. Pela producao de
suas proprias histérias e ouvindo as dos colegas, os adolescentes descobrem o poder da to-
lerancia, do dialogo, da escrita e, assim, conseguem rever seus conceitos prévios, recuperar
suas vidas, enfim alterar sua realidade. (Diregdo: Richard LaGravenese).

Em http://www.google.com.br/search?hl=pt-BR&rlz=1T4ADFA_pt-BRBR434BR435&qg=escr
itores+datliberdade+download&revid=591501285&sa=X&ei=-SAT Ton0H4 STtwfvmNHHDA&v
ed=0CHOQ1QIoAQ, vocés encontrardo varios enderegos onde o filme esta disponivel para

ser baixado.

Bom filme!

.......................................................................



Atividade 26 — Leitura da 22 parte do texto 07 — “Compreensao textual como trabalho
criativo”.

Leiam, agora, o texto 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo” até o final e
observem, principalmente, as no¢des de horizontes e de inferéncia.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
macgao.

— 82 Aula Presencial — 17/11/2011 — 52 feira i.

Atividade 27 — Retomada do texto 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo”.

Iniciem a aula discutindo o texto 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo”. Expo-
nham os pontos anotados por vocés durante a leitura e esclaregam eventuais duvidas.

Divididos em grupos, procurem observar as principais caracteristicas dos seguintes con-
ceitos:

#* Texto

* Leitor

#* Compreensao
»*

Inferéncia

#* Horizontes de leitura

Cada conceito devera ser tratado por dois grupos, de modo a ser possivel estabelecer
comparagoes entre as abordagens na discussao final.

‘ Atividade 28 — Apresentacéo do video 07 — “Compreensao textual como trabalho
criativo”, e realizagao de trabalho sobre horizontes de leitura.

Assistam ao video 07 — “Compreensao textual como trabalho criativo”, veiculado pela
UNIVESP TV. Este video pode ser acessado também, pela Ferramenta Material de Apoio
— Pasta Videos, ou pelo Portal Académico, /ink Videos.

Em seguida, para finalizar os trabalhos sobre o texto 07 — “Compreensao textual como
trabalho criativo”, vamos retomar um exercicio proposto na D05 — Educacéo e Linguagem.

Vocés devem se lembrar de que propusemos que reescrevessem o titulo de um jornal,
utilizando um registro mais préoximo da linguagem de prestigio (como aquela empregada no
Jornal Nacional).
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A manchete era: Bebum rasga a esposa com 33 facadas

CRIOU CASO SO PORQUE O FILHO
FOI NUMA FESTA

Noticias Populares, 02.05.1994

A partir daquela atividade, destacamos algumas respostas dadas por vocés, alunos. Observem:

»*

*

L . S

»*

Marido alcoolizado desfere 33 facadas em esposa.
Alcoolismo e suas vitimas.

Bébado mata esposa a facadas.

Bebida leva tragédia as familias.

Marido esfaqueou a mulher porque ela deixou filho ir a festa.
Esposa é morta por motivo banal.

Discussédo doméstica termina em morte de esposa.

Alcodlatra agride esposa a facadas.

Nesse momento, propomos que vocés associem essas respostas aos diferentes horizon-

tes de leitura.

Discutam e

m grupo, mas postem suas respostas no Portfolio Individual, como o titulo

D17_atividade28.

Atencao — Essa atividade podera também ser convalidada como horas de estagio. Para
tanto, vocés deverao posta-la no Portfélio Individual do Ambiente Orientacdes de Esta-
gio, com o titulo de Estagio_Fundamental_D17_atividade28, até o final do periodo de re-

cuperagéao de

ssa disciplina, que se encerra dia 07 de dezembro de 2011, as 23h55 (Obser-

vacao: Nao acentuem a palavra *Estagio*, quando nomearem seus arquivos). Este trabalho
correspondera ao cumprimento de 01 hora de estagio no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com formadores.

Valor: 10,00 Peso: 3
Tipo de atividade: Individual

Objetivo:

* Aplicar as nogdes relativas aos horizontes de leitura no texto.

Critérios:

»  Critérios gerais de producgao textual (Manual do Aluno).
* Observagao acerca dos limites da interpretago.
» Participagéo ao longo do desenvolvimento da atividade.

...........................................................



+ Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 20/11/2011 — sem desconto em nota

+ de 21/11 a 07/12/2011 — com desconto em nota.

— 8° Periodo Virtual — 18, 19 e 20/11/2011.@

Atividade 29 — Leitura do texto 08 — “A formacao do leitor”, de Vera Teixeira de
Aguiar.

Leiam o texto 08 — “A formacao do leitor”, que traga, inicialmente, um panorama do qua-
dro da leitura, sobretudo, literaria na histéria do Brasil, para em seguida, apresentar diferen-
tes perfis de leitores, apontando elementos concretos para fomentar o interesse pelos livros.

Facam anotagdes dos pontos que gostariam de colocar em discussao na préxima aula
presencial.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
macgao.

i?\‘ Cinema em casa — Assistam aos videos: “Forest Gump: o contador de historias”
\' @9V e “O curioso caso de Benjamin Button”.

Sugerimos que assistam aos filmes “Forest Gump: o contador de histérias” (1994) e
“O curioso caso de Benjamin Button” (2008), para maior reflexdo sobre os temas trabalhados
nessa semana.

Forest Gump foi dirigido por Robert Zemeckis.

Sinopse: O protagonista que da titulo ao filme relata suas experiéncias de infancia e ju-
ventude. Considerado problematico, pois com capacidade intelectual inferior a dos demais
individuos, Forrest vivencia experiéncias maravilhosas e dramaticas, sobrevivendo a todas
elas, justamente porque dotado de sensibilidade e autenticidade.

O curioso caso de Benjamin Button foi dirigido por David Fincher.

Sinopse: Benjamin Button, subvertendo o conceito de nascimento, juventude, velhice e
morte, nasce com 80 anos de idade. Sua vida inverte o processo natural. Assim, a cada ano,
o protagonista realiza descobertas e rejuvenesce até tornar-se um bebé. O seu olhar, sobre a
realidade que o cerca, leva o espectador a rever seus conceitos prévios acerca da existéncia
e das relagdes humanas que se estabelecem em sociedade. Trata-se de uma adaptagéo de
texto de F. Scott Fitzgerald.

.....................................................................
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Bloco 2 Disciplina 17

Rl Didéatica dos Conteudos § Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA QUINTA SEMANA
21/11/2011 a 27/11/2011

2

Caros alunos, nesta semana, nosso enfoque é a formagao do leitor.

Durante a semana, vocés poderao entregar suas atividades, sem descontos em nota,
até domingo, dia 27 de novembro de 2011, as 23h55. Atividades entregues fora do prazo
entrarao no periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 07 de dezembro de 2011,
as 23h55, e terao suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno). Ati-
vidades entregues depois desse prazo nao serido avaliadas. Nao deixem para postar suas
atividades de ultima hora. Observem a programacéo da semana:

-Qa Aula Presencial — 21/11/2011 — 22 feira i.

Atividade 30 — Retomada do texto 08 — “A formacé&o do leitor”, com a identificacdo dos
diferentes tipos de leitor.

Atividade 31 — Assistir ao video 08 — “Formacgéo do leitor”, e trabalhar com a pratica

leitora. .
@D 9° Periodo Virtual — 22 e 23/11/2011 — 32 e 42 feira ——

Atividade 32 — Leitura e trabalho com o texto 09 — “Literatura infantil — a narrativa”, de Jodo
Luis C. T. Ceccantini.

@ 10° Aula Presencial — 24/11/2011 — 52 feira i. :
: Atividade 33 — Discussédo do texto 09 - “Literatura infantil — a narrativa”.

/:v—. Atividade 34 — Assistir ao Video 09 — “Literatura Infantil: prosa”, e realizar trabalho em

. grupo sobre o texto 09. -
@ 10° Periodo Virtual — 25, 26 e 27/11/2011 — 62 feira, sabado e domingo C

Atividade 35 — Relembrando os primeiros contatos com a poesia.

Atividade 36 — Leitura do texto 10 — “Literatura infantil — a poesia”, de Alice Aurea Penteado
Martha.

Atividade 37 — Observar particularidades dos Poemas.

.‘? Cinema em casa — Assistam ao filme “O jardim secreto”.
A

Em caso de duvida, entrem em contato com o Orientador de Disciplina. Boa semanal!

Atividade Avaliativa



é
o = 5" SEMANA DE ATIVIDADES

- 92 Aula Presencial — 21/11/2011 i.

Atividade 30 — Retomada do texto 08 — “A formacao do leitor”, com a identificacao
dos diferentes tipos de leitor.

Discutam sobre a definigdo de leitores literarios proposta por Vera Teixeira Aguiar.
Concordam com a caracterizagdo da autora? Ha ainda outros perfis além dos elencados?

Observem as nogdes do texto, sobretudo a luz das leituras feitas e comentadas na Ativi-
dade 03 (livros lidos e livros de que mais gostaram). E possivel destacar elementos comuns
para o quadro de leitores percebido na turma?

Retomem a atividade apds a apresentagao do video.

Atividade 31 — Assistir ao video 08 — “Formacao do leitor”, e trabalhar com a pratica
leitora.

Assistam, as 20h e/ou as 21h15, ao video 08 — “Formacao do leitor”, veiculado pela
UNIVESP TV.

Video disponivel na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos, ou pelo Portal Aca-
démico, link Videos.

Em seguida, retomem a discusséo anterior e reflitam sobre as seguintes questdes:
1. Em qual categoria de leitor cada aluno se enquadra? Por qué?

2. Qual é o papel da familia e da escola na formagao do leitor?

@ ©° Periodo Virtual - 22 e 23/11/2011 @

Atividade 32 — Leitura e trabalho com o texto 09 - “Literatura infantil — a narrativa”,
de Joao Luis C. T. Ceccantini.

Leiam agora o texto 09 — “Literatura infantil — a narrativa”.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
macgao.

Em seguida, conceituem os diferentes modelos tedricos apresentados por Ceccantini, reto-
mando as classificagdes de Zilberman (1985) para as narrativas infantis produzidas no Brasil
desde o século XVII até hoje. Para tanto, se acharem pertinente, preencham o segundo e
terceiro quadrantes do Quadro 03 — “Classificagdo das Narrativas”, opondo-os ao primeiro.

UNIWESP
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O Quadro 03 — “Classificacao das Narrativas”, esta disponibilizado no Material de
Apoio — Pasta Material Complementar, e pode ser editado por vocés.

Se julgarem interessante, postem suas produgdes no Portfélio Individual, com o titulo
D17 _Atividade32 e levem uma cépia impressa para a proxima aula presencial, pois utilizare-
mos esses conceitos na retomada do texto e no desenvolvimento da Atividade 34.

-103 Aula Presencial - 24/11/2011i.

Atividade 33 — Discussao do texto 09 — “Leitura infantil — prosa”.

Seu Orientador de Disciplina mediara uma discusséo coletiva para sistematizagao dos con-
teudos abordados no texto. Participem, destacando os pontos mais importantes ou aqueles
sobre os quais ficaram em duvida. Se acharem pertinente, aproveitem a sistematizagao dos
dados feita no Quadro 03 — “Classificacao das Narrativas”.

:'Atividade 34 — Assistir ao video 09 — “Literatura Infantil: a narrativa”, e realizar
trabalho em grupo sobre o texto 09.

Assistam, as 20h e/ou as 21h15, ao video 09 — “Literatura Infantil — Prosa”, veiculado
pela UNIVESP TV.

Video disponivel na Ferramenta Material de Apoio — Pasta Videos, ou pelo Portal Aca-
démico, link Videos.

Em seguida, retnam-se em grupos de cinco alunos e, a partir dos conceitos tratados no
texto e/ou no preenchimento do “Quadro 03 — Classificagao das Narrativas”, leiam aten-
tamente os fragmentos de texto abaixo e classifiquem-nos quanto aos modelos tedéricos con- )
ceituados por Zilberman: 01 :

“Tia Olinda tinha um filho, O Felipe. O que acontecia as criangas cujas maes morrem? Eu
nunca havia pensado nisso antes. Criangas precisam de quem as cuide.

[...] Em certo momento, ela [a mae] pareceu ter tomado uma decisdo. Olhou-me firme, lar-
gou os talheres e disse:

- O teu primo Felipe vem morar aqui em nossa casa. Ficou decidido ontem.
- Ah, é? E por que, mae?

- Porque a mae dele morreu, tu sabes, e ninguém mais da familia pode ficar com ele. Para
falar a verdade, nés também nao podiamos, ele vai atrapalhar. Mas, enfim, é sobrinho do teu
pai, filho da irma dele.”

(MONTEIRO, llsa Lima. Quem fica com Felipe? llustr. Rogério Borges. Sdo Paulo: FTD,
1994, p. 7-9).

MODELO:




“Essa mulher que matou os peixes infelizmente sou eu. Mas juro a vocés que foi sem
querer. Logo eu! Que nao tenho coragem de matar uma coisa viva! Até deixo de matar uma
barata ou outra.

Dou minha palavra de honra que sou pessoa de confianga e meu coragao é doce: [...].

Pois logo eu matei dois peixinhos vermelhos que ndo fazem mal a ninguém e que nao sao
ambiciosos: s6 querem mesmo € viver.

[.]

N&o tenho coragem ainda de contar agora mesmo como aconteceu. Mas prometo que no
fim deste livro contarei e vocés, que vao ler esta histoéria triste, me perdoarao ou néo.”

(LISPECTOR, Clarice. A mulher que matou os peixes. llustr. Opazo. Rio de Janeiro:
Rocco, 1999, p. s/n.).

MODELO:

03 -

[...] Nao falavam; cada um pensava com tristeza no erro que haviam cometido. Nunca de-
viam ter feito isso as escondidas do padrinho. Nunca. Que estariam pensando ele, madrinha
e os primos naquele instante? Quem sabe estariam aflitos, desesperados mesmo, ao ver que
0s meninos ndo voltavam e ja era noite fechada? Que arrependimento!

(DUPRE, Maria José. A ilha perdida. llustr. Edmundo Rodrigues. 11. ed. S&o Paulo: Atica,
1978, p.28).

MODELO:

04 -

“No dia seguinte, Bisa Bia foi comigo para o colégio, bem encaixada na sua moldura cheia
de enfeites. No recreio, mostrei para Adriana, que € minha maior amiga:

- Voceé precisa conhecer essa menina aqui, Adriana. E Bisa Bia. Ela ndo é um amor?

Ela achou engragadinho aquele retrato de menina, mas ficou espantada de saber que era
minha bisavd. Para falar a verdade, eu acho que ela ficou foi com inveja, porque depois de
olhar a fotografia e dizer que era bonitinha, ela falou assim:

- Minha bisavé é muito diferente. [...] € velhinha, tem cabecga branca, 6culos, vestido de
velha, ndo da para sair por ai brincando comigo.

(MACHADO, Ana Maria. Bisa Bia Bisa Bel. llustr. Regina Yolanda. 34. ed. Rio de Janeiro:
Salamandra, 1990, p. 13).

MODELO:

VINLVYALIT 9 VSINONILYOd VADONIT 1d vVOILYdId 9 SOdNILNOD

UNIWESP 201



202

— Eu, como chefe da turma [Henrique, o mais velho], ndo quero que se fale em fome e can-
saco; vamos trabalhar para conseguir sair deste lugar.

(DUPRE, Maria José. A mina de ouro. llustr. Adelfo M. Suzuki. 13. ed. Sdo Paulo: Atica,
2000, p.19).

MODELO:

06"

— Que Platao?

— Um grande filésofo que ainda esta no calcanhar da avo e ira nascer justamente no ano da
sua morte, Senhor Péricles, em 429 a.C. [afirmou D. Benta]. Esse fildsofo sonhou uma forma
de governo adiantada demais para criaturas tao imperfeitas como os homens, mas mesmo
assim os modernos do meu tempo tentam pé-la em pratica. Outros povos experimentam
uma coisa chamada “totalitarismo”, em que o Estado é tudo e nds, as pessoas, menos que
moscas. Neste regime o individuo ndo passa de grao de areia do Estado.

(MONTEIRO LOBATO, José B. O Minotauro. In: __ . Monteiro Lobato — Obras Comple-
tas: em 8 vol. Sao Paulo: Brasiliense, [197-7], p.396).

MODELO:

07-

“Eu tinha 9 anos quando a gente se encontrou: o Ciume e eu. Era verdo. Eu dormia no
mesmo quarto que a minha irma. A janela estava aberta.

De repente, sem nem saber direito se eu estava acordada ou dormindo, eu senti direitinho
que ele estava ali: [...]

Senti ele chegando cada vez mais perto. Fui me encolhendo.

‘Pega a minha irm&, eu falei. ‘Ali, 6, na outra cama. Eu sou pequena e ela ja fez 14 anos,
pega ela! Ela é bonita e eu sou feia; 0 meu pai, a minha mae, a minha tia, todo mundo prefere
ela: por que vocé nao prefere também?”

(BOJUNGA, Lygia. Tchau. llustr. Regina Yolanda. 18. ed. 6. impr. Rio de Janeiro: Agir,
2001).

MODELO:

unesp”

Postem seus trabalhos no Portfélio de Grupo, com o titulo D17_Atividade34.

Observacao: Esses fragmentos de texto estdo disponibilizados no Material de Apoio — Pas-
ta Material Complementar — Fragmentos de textos da Atividade 34 -, e poderao ser editados
por vocés, se preferirem.

\V/
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Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com

formadores — Formar grupos na Plataforma.

Valor: 10,00 Peso: 3

Tipo de atividade: Em grupo.

Objetivo:

» Favorecer ao leitor do texto de Ceccantini uma reflexdo acerca dos conceitos prévios
estabelecidos socialmente a respeito do gosto dos jovens leitores brasileiros por nar-
rativas.

Critérios:

»  Critérios gerais de produgao textual (Manual do Aluno).

* Nogao de que o gosto pela leitura pode ser formado, sobretudo, quando se parte de
texto atraente, dialégico, que amplia o imaginario de seu leitor e atende aos seus inte-
resses.

* Entrega no prazo determinado.

Prazo de entrega:

+ até 27/11/2011 — sem desconto em nota

* de 28/11 a 07/12/2011 — com desconto em nota.

@ 10° Periodo Virtual — 25, 26 e 27/11/2011 @

Atividade 35 — Relembrando os primeiros contatos com a poesia.

Em seu Diario de Bordo, destaquem o modo como entraram em contato com a poesia,
sobretudo, na escola. Tentem se lembrar dos sentimentos que esse tipo de atividade desper-
tava em vocés, e o resultado dessa experiéncia em sua aprendizagem.

Atividade 36 — Leitura do texto 10 — “Literatura infantil — a poesia®, de Alice Aurea
Penteado Martha.

Leiam o texto de Alice Aurea Penteado Martha — “Literatura infantil — a poesia”, que
descreve diversas concepgdes de estudiosos a respeito de poesia. A partir dessa estraté-
gia, a autora objetiva suscitar a reflexdo acerca da importancia da linguagem poética para a
formacgao do jovem leitor. Justifica também a mediagéo do texto poético em ambito escolar,
pois este atende as necessidades do ser humano de fantasia e ludismo, e, além disso, desau-
tomatiza a linguagem pelo reconhecimento, durante a leitura, dos recursos utilizados pelos
poetas para atingir determinados efeitos de sentido.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
magao.

.......................................................................
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Atividade 37 — Observar particularidades dos Poemas.

Observem variados aspectos em algumas formas de poemas que podem estar presentes
em sua pratica pedagogica:

Atirei um pau no gato, t6, t6,

mas o gato, t6, t6 ndo morreu, reu, reu,
Dona Chica admirou-se, se, se, do berrd, do berro
que o gato deu: Miau!!!

(cantiga de roda)

Atirei o pau no gato

. mas o gato ndo morreu,

porque o pau pegou no rato

que eu tentei salvar do gato

e orato

(que chato)

foi quem morreu....

(PAES, 1993, p.22)

Pela leitura do texto de José Paulo Paes, reconhecemos, imediatamente, tragos da brin-
cadeira popular. Notamos, também, a presenca de aspectos renovadores. As rimas s&o im-
portante recurso poético, que ajuda na musicalidade do poema e na ampliagdo do imaginario

- do leitor, conferindo, inclusive, na poesia destinada a crianga, efeito de ludismo. Elas podem
. aparecer no final do verso, sendo chamadas de externas, ou em seu interior, internas. A
sonoridade de um poema também pode ser observada pela repeticdo de fonemas, com os
quais o poeta busca determinado efeito. A repeticdo de consoantes, damos o nome de alite-
racao; a repeticdo de vogais, assonéancia. Outro fator da musicalidade do poema é o ritmo.
Leiam os dois poemas em voz alta e procurem marcar as silabas mais fortes.

Leiam, agora, os poemas “O trem” e “O submarino”, de Ricardo Silvestrini, e observem
0s recursos linguisticos responsaveis pelo tom humoristico dos versos.

. O trem
O trem em em em

tem vagao gao gao Gao

.......................................................................



Sobe todo mundo,

senta no banco

e comega a conversar sar sar SAR.
Sabe o fulano lano lano lano.

Sei ei ei ei ei.

Casou com a Rosalia alia alia alia.

N&o me diga iga iga iga.

Vou descer agora ora ora ora.

Eu ndo a0 ao ao.

Ouvi o apiiiiiiiiiito.

Vai parar ar ar ar ar ar.

Tchau. i
Liga.

Ligo go go go go. (SILVESTRINI, 2008, p.09)
O submarino

Emergir!

Submergir!

Se sobe,

glob, glob, glob.
Se sub,

glub, glub, glub.
Se esta sub

e quer ver

0 que esta sobre,
sobe entéo

0 periscopio,

que é irmao

do microscopio. (SILVESTRINI, 2008, p.22)

Os recursos escolhidos pelo poeta devem estar adequados a expresséao das ideias e emo-
¢oes veiculadas pelos poemas, permitindo aos leitores um encontro prazeroso com os ver-
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sos, diferente daquele idealizado pelos primeiros versos dirigidos a infancia, com o objetivo
de ensinar. Observem, no poema “Infancia”, de Lalau, os recursos linguisticos (sintaticos,
lexicais, semanticos e sonoros) utilizados pelo poeta para valorizar agdes, normalmente proi-
bidas aos pequenos.

Infancia

Chutei bola na chuva,
Roubei laranja, banana,
Goiaba e uva,

Apanhei dos mais velhos,
Bati nos mais novos,
Quebrei uma duzia de ovos,
Rachei a cabeca,

Cortei 0 dedo,

Tremi de medo,
Escorreguei na lama,

Fiz xixi na cama,

Soltei pipa,

Esfolei o joelho,

Criei um coelho,

Andei no mato,

Perdi um sapato,

Pesquei na represa,
Ganhei um presente,
Tive dor de dente,

Cai do muro,

Chorei no escuro,

Faltei na escola,
Descobri um tesouro,
Libertei passarinho,

Fui uma histéria em quadrinho.

(LALAU, 2007, p.19)

\V/
AVAAY

unesp”



Os Haicais séo textos breves de forma poematica rigida, com tema unico. Compdem-se
de trés versos de dezessete silabas, em grupos de cinco, sete e cinco e, em geral, cantam
elementos da natureza e a influéncia deles no espirito do poeta. Leiam os Haicais de Alice
Ruiz e Maria Valéria Rezende, em “Conversa de passarinhos” e observem os elementos
formais (métrica, rimas, sonoridades) que os constituem.

Conversa de passarinhos
siléncio na mata

um grito corta a tarde

quero quero

(ARS, 2008, p.47).

tudo é siléncio
acordei tarde demais
para ouvir sabias
(MV, 2008, p. 47)

pensa e pende
pousa e passa
periquito

(ARS, 2008, p.67)

passa e fica

na poga, sem pressa
a lavandisca

(MV, 2008, p. 67)

basta um galhinho
e vira trapezista

o passarinho
(ARS, 2008, p. 19)

centro da foto

mas fora de foco
voo do sabia

(ARS, 2008, p. 37)
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Gianni Rodari, em seu livro, “Gramatica da fantasia”, oferece uma série de atividades
para que possamos trabalhar com a linguagem. Adaptamos algumas delas para a brincadeira
com a poesia. Observem:

1. Tirando poesia de pedra:
* Tomar uma palavra (PEDRA);
#* escrever as letras umas sobre as outras (como no acréstico);
#* formar palavras como vém a cabeca;
¥ organizar um verso com as palavras;
#* trocar palavras com seus colegas e construir um novo verso;
#* vocé tera feito um nonsense rimado.

2. Bindmio fantastico:

* Tomar duas palavras aleatoriamente, que nada tenham em comum (sapato e cho-
colate, por exemplo);

* uni-las com diferentes preposi¢des e artigos (o sapato com chocolate; chocolate
para sapato);

* explicar aos colegas as imagens obtidas (cada uma das imagens propicia a cons-
trucao de uma situagéo fantastica, semelhante a poesia).

3. Dobrando da poesia:

* Tomar cartdes e escrever uma pergunta em cada cartdo (O que era?/Quem era?
Onde estava? O que fazia? O que sentia? Como ficou?). Distribuir os cartdes entre
0s membros do grupo;

#* cada um Ié sua questdo, uma por vez, em voz alta. Todos do grupo respondem a
primeira questao, dobram a folha, escondendo a resposta e passam sua folha para
o colega ao lado e assim sucessivamente, até terminarem as perguntas;

* cada folha tera uma série de respostas diferentes, formando imagens estranhas e,
claro, sem qualquer sentido logico;

* todas as folhas s&o lidas e os integrantes escolhem aquela que tem imagens mais
interessantes, divertidas, sem sentido etc.

4. Técnica do tratamento:

#* Escolher uma estrofe, uma quadra ou um verso, livremente;

. .
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* tentar reescrever os versos, invertendo silabas, ordem das palavras, em busca de-
novas formas;

¥ repetir o tratamento varias vezes, procurando formar um novo poema.
5. Jogo de expressao de sentimentos:

#* Desenhar uma casa (ou qualquer outra imagem);

* escrever, ao lado da casa, trés palavras significativas;

#* apresentar o desenho e as palavras aos colegas do grupo, procurando explicar as-
emocgdes que o levaram ao desenho e a escolha das palavras; :
#* compor um banco de palavras apresentadas pelo grupo, escrevendo-as em uma:
folha a parte;

¥ com as palavras do banco, procurar compor um poema, apresentando-o ao grupo;.

* ler poemas que tratem do mesmo assunto, como por exemplo, o poema “Casa”,.
de Vinicius de Moraes.

“ ?\* Cinema em casa — Assistam ao video “O jardim secreto”.
K" 9

Assistam ao filme “O jardim secreto”, de 1993, dirigido por Agnieszka Holland, e
reflitam sobre os contelidos do texto 09 — “Leitura infantil — a narrativa”.

Sinopse: Uma garotinha de dez anos, no inicio do século XX, Mary Lennox, morava na
india com seus pais, contudo estes mais afeitos a festas e diversdes relegam-na a segundo
plano. H& um acidente tragico e seus pais morrem. Orf3, ela desembarca em Liverpool, na
Inglaterra, para viver com seu enigmatico tio, Lorde Archibald Craven. A menina passa a
residir em um frio castelo, no qual existem inUmeros segredos, inclusive barulhos noturnos e
choros misteriosos. Esse imenso solar é administrado pela Sra. Medlock, uma rigorosa e fria
governanta que ignora a heroina. Mary comega a fazer incursbes pelo castelo e descobre
que Lorde Craven perdera a esposa ha dez anos e nunca mais se recuperara da tragédia.
Como agravante, ela lhe deixara um filho, Colin Craven, que estava sempre recolhido em seu
quarto, pois possuia saude fragil. Mary descobre um jardim abandonado e entusiasmada
decide restaura-lo com a ajuda do filho de um dos servigais da casa. Gragas ao jardim, Mary
conquista a atengao do primo doente. Ao se tornarem amigos, ambos desafiam as regras da
governanta, transformando o jardim em um refdgio magico, no qual prevalece a alegria de
viver, a amizade e a beleza.

© © 0600006060000 0000000000000000000000000000000000000 e e e e e e e o e e e e e e e
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Bloco 2 Disciplina 17

BBl Didatica dos Contetidos § Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA SEXTA SEMANA
28/11/2011 a 04/12/2011

2
L@
/y'@
< Caros alunos,

Durante a semana, trataremos com mais detalhe do trabalho com a poesia na escola.
Vocés poderdo entregar suas atividades, sem descontos em nota, até domingo, dia 04 de
dezembro de 2011, as 23h55. Atividades entregues fora do prazo estabelecido entrardo no
periodo de recuperagao de prazos que termina no dia 07 de dezembro de 2011, as 23h55,
e terdo suas notas avaliadas com descontos (consultem o Manual do Aluno). Atividades en-
tregues depois desse prazo nao seréo avaliadas. Nao postem suas atividades de ultima hora.

Observem abaixo as atividades programadas para a semana:

- 112 Aula Presencial — 28/11/2011 — 22 feira i.

Atividade 38 — Discussao do texto 10 — “Literatura infantil — a poesia”.

/:—. Atividade 39 — Assistir ao video 10 — “Literatura Infantil — Poesia”, e elaborar um plano de

: aula.
— 11° Periodo Virtual — 29 e 30/11/2011 — 32 e 42 feira @

Atividade 40 — Leitura do texto 11 - “Literatura infantil e ensino”, de Juvenal Zanchetta Jr. e
Eliane Aparecida Galvao Ribeiro Ferreira.

@I '2° Aula Presencial — 01/12/2011 — 52 feira al

Atividade 41 — Discussao do texto 11 - “Literatura infantil e ensino”, e trabalho em grupo.

@ 12° Periodo Virtual — 02, 03 e 04/12/2011 — 62 feira, sabado e domingo -

Atividade 42 — Leitura complementar do texto 12 — “Jornal Nacional e alfabetizac&o: nada
a ver?”, e participagédo no Férum 01.

Swn Cinema em casa — Assistam ao filme “O Fabuloso Destino de Amélie Poulain”,
"
\6) Em caso de problema, consultem seu Orientador de Disciplina.

Boa semana!

\.— Atividade Avaliativa
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e~ 6* SEMANA DE ATIVIDADES

N

- 112 Aula Presencial — 28/11/2011i.

Atividade 38 — Discussao do texto 10 — “Literatura infantil — a poesia”.

Com a mediagao de seu Orientador de Disciplina, iniciem a aula elegendo um conjunto de,
pelo menos, trés experiéncias consideradas exitosas para o incentivo da leitura da poesia.
Escolham, também, outras trés tidas como desastrosas para o contato entre aluno e texto
poético. Assim, iniciem a discussao do texto 10 — “Literatura infantil — a poesia”.

' Atividade 39 — Assistir ao video 10 — “Literatura Infantil — Poesia”, e elaborar um
plano de aula.

Assistam, as 20h e/ou as 21h15, ao video 10 — “Literatura Infantil — Poesia”, veiculado
pela UNIVESP TV, que pode ser acessado também por meio da Ferramenta Material de
Apoio — Pasta Videos, ou pelo Portal Académico, link Videos.

Em seguida, em grupos de cinco alunos, a partir das trés alternativas eleitas na atividade
passada como férteis para o trabalho pedagdgico com a poesia, reelaborem essas propostas
sob a forma de um plano de aula, com duragéo de cinquenta minutos. Observem as inUmeras
possibilidades de trabalho pratico com a poesia, sua pertinéncia e viabilidade. Usem a criati-
vidade. Lembrem-se dos varios recursos digitais apresentados até o momento pelo curso e,
se possivel, incluam essas tecnologias em seu plano de aula, de forma que potencializem os
processos de ensino-aprendizagem e que tornem a atividade mais prazerosa e interessante.

Postem seus trabalhos no Portfélio de Grupo, com o titulo D17_Atividade39.

Atencao - Esta atividade podera, também, ser convalidada como horas de estagio. Para
tanto, vocés deverao posta-la no Portfolio Individual do Ambiente Orientacoes de Esta-
gio, com o titulo de Estagio_Fundamental_D17_atividade39, até o final do periodo de re-
cuperacéao dessa disciplina, que se encerra dia 07 de dezembro de 2011, as 23h55 (Obser-
vacao: Nao acentuem a palavra *Estagio*, quando nomearem seus arquivos). Este trabalho
correspondera ao cumprimento de 01 hora de estagio no Ensino Fundamental.

Atividade avaliativa — Associar a avaliagdo — Compartilhar com
formadores — Formar grupos na Plataforma.
Valor: 10,00 Peso: 3
Tipo de atividade: Em grupo.
Objetivo:
Critérios:
« Critérios gerais de producao textual (manual do aluno).
+ Delimitagcao de texto de trabalho e de abordagem conforme consideragdes feitas an-
teriormente

.....................................................................
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* Exequibilidade do plano

+ Variedade de questdes abordadas

* Entrega no prazo determinado

Prazo de entrega:

« até 04/12/2011 — sem desconto em nota

* de 05/12 a 07/12/2011 — com desconto em nota.

'-110 Periodo Virtual - 29 e 30/11/2011 @

Atividade 40 — Leitura do texto 11 - “Literatura infantil e ensino”, de Juvenal Zanchetta
Jr. e Eliane Aparecida Galvao Ribeiro Ferreira.

Leiam agora o texto 11 - “Literatura infantil e ensino”.

Anotem os pontos ou perguntas que desejarem colocar em discussdo na préxima aula,
além de destacar as ideias centrais no mesmo. A aula tera inicio com base nesta tarefa.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
macgao.

@ 12° Aula Presencial - 01/12/2011i.

Atividade 41 — Discussao do texto 11 - “Literatura infantil e ensino”, e trabalho em
grupo.
Seu Orientador de Disciplina mediara uma discussao coletiva para sistematizagao dos con-

teudos abordados no texto 11 — “Literatura infantil e ensino”. Participem, destacando os
pontos que anotaram como interessantes para discussao, na atividade 40.

Em seguida, trabalhando em grupos de cinco alunos, elaborem uma atividade, em que seu
objetivo seja o de apresentar o poema “Trem de Ferro”, de Manuel Bandeira, para seus
alunos. (Poema disponibilizado em varios sites da Web. Fagam suas buscas!)

Em virtude da riqueza do poema, concentrem-se na proposta de tornar claro para os estu-
dantes a histéria contada no poema.

Finalizados os trabalhos, socializem as propostas com a classe toda e ajudem os colegas
a aprimorarem suas atividades.

Postem seus trabalhos no Portfélio de Grupo, com o titulo D17_Atividade41.

.......................................................................



@D 12° Periodo Virtual — 02, 03 e 04/12/2011 @

Atividade 42 — Leitura complementar do texto 12 — “Jornal Nacional e alfabetizacao:
nada a ver?”, e participacdo no Férum 01.

Leiam, agora, o texto 12 - “Jornal Nacional e alfabetizacao: nada a ver?”, do professor
Juvenal Zanchetta Jr.

Texto disponibilizado na Ferramenta Leituras ou, diretamente, em seu Caderno de For-
macgao.

Em seguida, participem do Férum 01 - “Férum de duvidas: texto 12 e conteudos ge-
rais”, e discutam com os colegas e Orientadores os pontos que chamaram sua atengédo. Se
tiverem duvidas, sobre outros conteudos trabalhados durante a disciplina, aproveitem este
momento para levanta-las. Na préxima aula presencial, essas questdes serdo retomadas e
esclarecidas.

Esse Férum ficara aberto até o dia 07 de dezembro de 2011.

.'a - Cinema em casa — Assistam ao filme “O Fabuloso Destino de Amélie Poulain”.
[ A

A
@

Assistam ao filme “O Fabuloso Destino de Amélie Poulain” (2001), dirigido por Je-
an-Pierre Jeunet, para aprofundar as reflexdes sobre o texto 10 - “Leitura infantil — a
poesia”.

Sinopse: A jovem protagonista, Amélie, muda-se do suburbio, onde morava com a familia,
para Paris, com o objetivo de trabalhar como gargonete. Por acaso, encontra escondida em
seu banheiro uma caixinha repleta de itens pessoais de seu antigo dono. Como anseia fugir
da mesmice e do tédio do cotidiano, a moga aventura-se a entrega-la ao antigo dono. Neste
processo, ela revé varios conceitos prévios e incorpora o ludico em sua vida.
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Bloco 2 Disciplina 17

Rl Didéatica dos Conteudos § Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura

AGENDA DA SETIMA SEMANA
05/12/2011 a 11/12/2011

2

Caros alunos,

Chegamos a ultima semana da disciplina D17 — Conteudos e Didatica de Lingua Por-
tuguesa e Literatura”

Com excecgdo da prova, as atividades propostas para a semana nao serdo avaliativas.
Aproveitem para tirar ddvidas e entregar as eventuais atividades atrasadas. Vocés deverao
posta-las até quarta-feira, dia 07 de dezembro de 2011, as 23h55, data final do periodo de

revisao e recuperagao de prazos. Fiquem atentos, pois atividades entregues apds esse prazo
nao serdo avaliadas.

Dia 08 de dezembro de 2011, é dia de prova final e feriado em alguns municipios. Assim,
excepcionalmente trabalharemos com dois calendarios, neste periodo final de atividades.

Observem a programagao normal e abaixo os destaques das alteragbes para os polos
onde dia 08 é feriado:

- 132 Aula Presencial — 05/12/2011 — 22 feira — Revisdo e Recuperacao i.
Atividade 43 — Discussao das questbes levantadas no Férum 01. ]

—13° Periodo Virtual — 06 e 07/12/2011 — 32 e 42 feira — Reviséo e Recuperagéo@
: Atividade 44 — Sintese final.

— 142 Aula Presencial — 08/12/2011 — 52 feira — Avaliagao i. .

Atividade 45 — Prova. -
14° Periodo Virtual — 09, 10 e 11/12/2011 — 62 feira, sabado e domingo g

Atividade 46 — Finalizagdao da D17 — “Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa e Lite-
ratura”.

Qualquer problema, por favor, entrem em contato com o Orientador de Disciplina.

Segunda-feira, dia 12 de dezembro de 2011, teremos as provas substitutivas das D15 e
D16. Na quinta-feira, dia 15 de dezembro, havera a substitutiva da D17. De 19 a 21 de dezem-
bro, acontece o periodo de recuperacgao.

No dia 22 de dezembro de 2011, inicia-se o periodo de recesso que vai até vai até o dia 02
de fevereiro de 2012.

Alteragdes para os polos onde dia 08 de dezembro ¢é feriado:

\_— Atividade Avaliativa



A Prova final da D17 — acontecera dia 12 de dezembro de 2011;

*
#* As Provas substitutivas de D15 e D16 — ser&o dia 15 de dezembro de 2011;
#* A prova Substitutiva da D17 sera dia 19 de dezembro de 2011;

#* O periodo de recuperagao acontecera de 20 a 22 de dezembro de 2011;

#* E o Recesso tera inicio dia 23 de dezembro de 2011.

Esperamos que todos tenham sucesso na finalizagao das atividades deste ano letivo. Que-
remos congratula-los pelas conquistas realizadas e desejamos bom descanso no periodo de
férias.

Retornamos no dia 02 de fevereiro de 2012, com a disciplina D18 — Conteudos e Didatica
de Artes.

Fagcam seus acessos por meio do Portal Académico (http://www.edutec.unesp.br).
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@D 13° Aula Presencial — 05/12/2011 (Revisdo e Recuperagao) a®

Atividade 43 — Discussao das questdes levantadas no Férum 01.

Discutam as questdes previamente levantadas por vocés no Forum 01 — “Férum de duvi-
das: texto 12 e conteudos gerais”.

Aproveitem a aula para tirar as duvidas ainda existentes sobre os conteudos trabalhados
durante a D17 — “Contetdos e Didatica de Lingua Portuguesa e Literatura”.

Facam anotagbes e sistematizem as principais ideias e reflexdes realizadas no decorrer
dos encontros presenciais e das atividades virtuais, para facilitar seus estudos.

Se acharem pertinente, postem em seus Portfélios Individuais, com o titulo D17_ativi-
dade 43.

As 21h, a UNIVESP TV apresentara a entrevista de encerramento, com o Professor autor da
disciplina. Se quiserem enviar questdes, pecam ao Orientador de Disciplina que as direcione.

@I 13° Periodo Virtual — 06 e 07/12/2011 @

Atividade 44 — Sintese final.

A titulo de estudo, retomem a sintese iniciada na atividade 43 e a aprimorem com as refle-
xdes e os aspectos centrais das aulas e das atividades virtuais. Este procedimento permitira
verificar se existem lacunas de entendimento. Neste caso, voltem aos videos, que permitirdo
uma abordagem mais rapida do contetdo. Sugerimos, também, as leituras complementares.
Utilizem, como ponto de apoio para a revisédo, o quadro conceitual apresentado no inicio do
Caderno de Formagéo.

— 142 Aula Presencial — 08/12/2011 — 52 feira - Avaliagao i.

‘ Atividade 45 — Prova.
Chegou o momento de sistematizarem suas aprendizagens.

Assim, recuperem as anotagodes feitas na sintese final e respondam as questdes relativas
aos estudos realizados na disciplina D17 - “Contetidos e Didatica de Lingua Portuguesa
e Literatura”.

A prova é individual e tera duragao de quatro horas.

Atividade avaliativa

.......................................................................
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Valor da nota: 10,00 Peso: 4

Tipo da atividade: Individual.

Objetivos:

+ Avaliacéo da aprendizagem em Didatica Geral

Critérios de avaliagao:

*  Producao textual (Manual do Aluno).

+ Dominio sobre os conceitos solicitados.

+ Aplicacdo adequada das nogdes tratadas ao longo do curso.
» Clareza na exposicao, sobretudo em termos aplicados.

Observacao: Nos polos onde dia 08 de dezembro é feriado, a prova final acontecera dia 12
de dezembro.

—14° Periodo Virtual — 09, 10 e 11/12/2011 @

Atividade 46 — Finalizagcao da D17 — “Conteudos e Didatica de Lingua Portuguesa
e Literatura”.

Se acharem pertinente, retomem os apontamentos feitos ao longo desta disciplina e escre-
vam um Memorial Reflexivo pontuando suas conquistas e as aprendizagens construidas ao
longo da D17 — “Conteudos e Didética de Lingua Portuguesa e Literatura”.

Sugerimos que escrevam em um editor de texto e depois copiem o texto na Ferramenta
Diario de Bordo, com o titulo D17_Atividade46.
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A diagramagio deste caderno ocorreu no inverno de 2011.

Sua paginagdo deu-se com Adobe InDesign e a ilustracdo, com Adobe Illustrator,
ambos em plataforma Mac OS e instalados em computadores do NEaD, no Ipiranga, Sdo Paulo/Brasil.
O corpo do texto é Times New Roman, Arial e, como vetores, Trajan e Linoscript.
Seu miolo € em off-set 90 gramas e sua capa, em papel supremo 250 gramas
com laminagdo fosca e 21 x 27.8cm de tamanho fechado.
A impressdo ficou a cargo da Assahi Griéfica.
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