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RESUMO

MAREGA, Larissa Minuesa Pontes (2015). A palavra em cena: o texto dramético no ensino de
lingua portuguesa. 262 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas,
Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo.

Este trabalho teve por objetivo descrever e problematizar a natureza multimodal que o texto
dramatico (texto escrito para o teatro e texto oralizado/representado) instaura na pratica escolar.
Assumimos a hipétese de que escolarizar o hibrido constitui-se tarefa complexa, pois que o texto
dramatico restabelece o vinculo entre estrutura e acao, entre linguagem e corpo, entre saber e
pratica, exatamente o que a escola denegou como necessidade historica de se legitimar como
forma social autbnoma (KRESS, 2000; VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001; SOARES, 2002).
Para subsidiar este estudo, procedemos a um levantamento de dados que nos aproximou, de
forma gradativa, a pratica de sala de aula (das representacdes do que seja ensinar/aprender texto
dramético as condi¢des de producéo efetivas de ensino e aprendizagem desse género discursivo).
A investigacdo das percepcbes/concepcdes sobre o ensino de texto dramatico foi realizada por
meio de analise documental de livros didaticos voltados ao 8° ano e 9° anos do ensino
fundamental, publicados entre 2008 e 2010, aprovados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD (BRASIL, 2010) e pela elaboragdo e aplicacdo de questionérios a professores
da rede publica de ensino, que lecionam lingua portuguesa em municipios localizados no norte do
Parana; e alunos de 8% e 9 anos do Colégio Estadual Rodrigues Alves (Maringa-PR). A atuacdo
didatica em torno desse género correspondeu a uma pesquisa-acdo com alunos do 8° ano do
ensino fundamental, no contexto de ensino e aprendizagem do texto dramatico na disciplina
Lingua Portuguesa, totalizando 30h/a. O procedimento buscou promover 0 seguinte percurso de
recepcdo/producdo de textos: assistir a uma pega em um teatro da cidade; ler a peca de teatro a
que assistiu; escrever, coletivamente, o proprio texto dramatico; encenar o texto que escreveu em
um teatro da cidade. Para atender a cada um desses itens, foram elaboradas atividades
organizadas em cinco (05) mddulos didaticos: 1) Presentificacdo do Objeto de Ensino; 2)
Producéo de Leitura; 3) Producdo Escrita; 4) Producdo Oral e Multimodal e 5) Circulacdo. Para
as discussdes e analises foram necessarias varias teorias; dentre elas: a concepcao bakhtiniana da
linguagem (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002[1929]; BAJTIN/MEDEVEDEYV, 2003[1928];
BAKHTIN, 2003[1979], 2005[1929]), a contribuicdo tedrico-metodoldgica dos pesquisadores
genebrinos (DOLZ; SCHNEUWLY, entre outros, 2004), os estudos teatrais para concepgéo de
texto dramatico como género hibrido (MAGALDI, 1997; PAVIS, 2011; RYNGAERT, 1995;
CHACRA, 2010; UBERSFELD, 2010), os pressupostos da multimodalidade que nos autorizam
pensar texto dramatico no ensino de lingua materna (COPE; KALANTZIS, 2000; ROJO, 2009,
2013, 2014, DIONISIO, 2011, ROJO; MOURA, 2012; ROJO; BARBOSA, 2015) e a proposta
modular para apreensdo e producdo de géneros discursivos (LOPES-ROSSI, 2002, 2006, 2011,
2012), que nos ajudaram a desenvolver a pesquisa-agdo (THIOLLENT, 2005[1985]; FRANCO,
2005). O estudo evidenciou que o texto dramatico constitui desafio para o ensino de lingua
portuguesa, ao promover: i) a ampliacdo dos saberes convocados para producdo/recepcdo desse
género discursivo e de seus modos de apropriacdo (do escritural para o oral e destes para o
multimodal); ii) a experimentacdo de préticas discursivas engendradas pela esfera teatral (ir ao
teatro, efetuar leituras dramaticas, escrever peca, produzir cartazes de divulgacédo, encenar etc.) e



iii) o desenvolvimento de competéncias relacionadas a esse objeto de ensino (linguistico-
discursiva, interacional, comunicativa e expressiva). Nessa direcdo, o trabalho buscou contribuir
para o aprofundamento dos estudos voltados a Linguistica Aplicada no que concerne a correlagdo
Arte e ensino de lingua portuguesa.

Palavras-chave: Ensino de Lingua Portuguesa. Géneros Discursivos. Texto Dramatico. Sequéncia
Didéatica. Multimodalidade.



ABSTRACT

MAREGA, Larissa Minuesa Pontes (2015). The word on stage: dramatic texts in the teaching of
Portuguese. 262 f. Doctoral Thesis — Faculty of Philosophy, Letters and Human Sciences,
University of S&o Paulo, Séo Paulo.

This thesis had as its objective describing and problematizing the multimodal nature that dramatic
texts (theater-aimed texts and texts to be read aloud/acted out) bring to school practices. The
hypothesis of this work in that transforming what is hybrid in a teaching topic is a complex task,
since dramatic texts reestablish the bond between structure and action, between language and
body, between knowledge and practice, that is, precisely what the school has refused as historical
need to legitimate itself as an autonomous social form (KRESS, 2000; VINCENT; LAHIRE;
THIN, 2001; SOARES, 2002). In order to make this study possible, data was gathered in a way
that has led to the gradual approach to classroom practices (from the representations of what
teaching/learning dramatic texts is to the actual requisites for the teaching and learning of this
discourse genre). The investigation of the perceptions/conceptions of dramatic text teaching was
carried out by means of documental analysis of textbooks published between 2008 and 2010,
approved by the National Program of Textbooks (Programa Nacional do Livro Didatico —
PNLD), and aimed at elementary school 8" and 9" graders. Besides that, quizzes were created, to
which Portuguese teachers from cities in the north of Parana and students in the 8" and 9" grades
of Rodrigues Alves School (located in Maringa-PR) were asked to provide answers. The didactic
practice regarding this genre led to a 30-hour action research sequence involving elementary
school 8™ graders, in the context of the teaching and the learning of dramatic texts in Portuguese.
This procedure sought to promote the following course of action regarding the reception and
production of texts: seeing a play in a city theater, reading the play that was seen, writing a
dramatic text collectively, and stage it in a city theater. In order to cater for each of those steps,
activities were created and organized in five modules: 1) Presentification of the Teaching Topic;
2) Reading; 3) Writing; 4) Oral and Multimodal Production; and 5) Circulation. The discussion
and analysis required several theories, among which: Bakhtin’s concept of language
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002[1929]; BAJTIN/MEDEVEDEV, 2003[1928]; BAKHTIN,
2003[1979], 2005[1929]), the theoretical and methodological contribution of the Genevan
researchers (DOLZ; SCHNEUWLY, and others, 2004), the theatrical studies for the conception
of dramatic texts as a hybrid genre (MAGALDI, 1997; PAVIS, 2011; RYNGAERT, 1995;
CHACRA, 2010; UBERSFELD, 2010), the theoretical assumptions on multimodality which
make it possible to relate dramatic texts and mother language teaching (COPE; KALANTZIS,
2000; ROJO, 2009, 2013, 2014, DIONISIO, 2011, ROJO; MOURA, 2012; ROJO; BARBOSA,
2015), and the modular proposal for the apprehension and production of discourse genres
(LOPES-ROSSI, 2002, 2006, 2011, 2012), which was one of the bases for the development of the
action research sequence (THIOLLENT, 2005[1985]; FRANCO, 2005). This study made it



evident that dramatic texts pose a challenge to the teaching of Portuguese as it promotes: i) the
increment of the knowledge necessary to the production/reception of this discourse genre and its
modes of appropriation (from written to oral language and from those to multimodality); ii) the
experience with discursive practices inherent to the theater (going to the theater, reading and
writing plays, creating posters, acting etc.), and iii) the development of competences related to
this teaching topic (linguistic-discursive, interactional, communicative and expressive). This
work has intended to contribute to the expansion of Applied Linguistics studies as far as the
relationship between Art and Portuguese teaching is concerned.

Keywords: Portuguese Teaching. Discursive Genres. Dramatic Texts. Didactic Sequence.
Multimodality.
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INTRODUCAO

A pesquisa em torno do ensino dos géneros discursivos tem sido do interesse de
muitos pesquisadores brasileiros, em diferentes linhas tedricas; dentre elas, destacamos,
especialmente, os que se coadunam a vertente bakhtiniana e promovem o didlogo entre os
conceitos de Bakhtin e seu Circulo (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002[1929];
BAJTIN/MEDEVEDEV, 2003[1928]; BAKHTIN, 2003[1979], 2005[1929]) e os géneros
discursivos (LOPES-ROSSI, 2002, 2006, 2011, 2012; COSTA-HUBES, 2014; ROJO, 2014).
Destacamos, também, o Interacionismo Sociodiscursivo (SAITO; NASCIMENTO, 2005;
BARROS; NASCIMENTO, 2007; MACHADO; CRISTOVAO, 2009; MACHADO;
CRISTOVAO; GUIMARAES, 2009; CRISTOVAO; NASCIMENTO,  2011;
NASCIMENTO, 2009), em que se apresentam propostas que retomam o procedimento
“sequéncia didatica”, cunhado pelos pesquisadores do chamado Grupo da Universidade de
Genebra (SCHNEUWLY; DOLZ et alii, 2004). Finalmente, observamos a Linguistica
Textual, da qual salientamos o investimento de Marcuschi, em seus trabalhos de 2008, 2010 e

2011, para divulgacéo e discussao da categoria “género” nas teorias linguisticas.

Ressaltamos, nessa direcdo, a quantidade de obras publicadas, entre 2009 e 2014,
organizadas por estudiosos brasileiros que buscam entrelacar género e ensino de lingua
(portuguesa ou estrangeira), ao focalizarem os varios niveis de ensino (fundamental, médio,
superior, educacgdo de jovens e adultos, formacdo continuada) e ao discutirem as praticas de
letramentos — na producdo de leitura e na producdo de textos (escritos e orais). Essas
propostas apontam para a didatizacdo de inimeros géneros discursivos, contribuindo para o
trabalho docente, no que diz respeito, por exemplo, a construgdo e apreensdo dos saberes

escolares e das capacidades de linguagem necessarias a producdo/recepgéo de textos.

Observamos, ainda, que a producdo dos estudos linguisticos sob a perspectiva dos
multiletramentos, divulgada amplamente pelo chamado Grupo de Nova Londres (COPE;
KALANTZIS, 2000), caminha para a complexidade de se pensar as multiplas semioses
(verbal, verbo-visual, corporal, sonora, entre outras) que constituem o0s textos da
hipermodernidade. Na era digital, destacam-se géneros hipermidiaticos (animacfes, games,

videoclipes, entre outros) que se constroem de modo multissemiotico. Em solo nacional, Rojo
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(2009, 2013, 2014), Dionisio (2011), Rojo e Moura (2012) e Rojo e Barbosa (2015) tém
discutido questdes dessa ordem, que envolvem o estudo de géneros discursivos multimodais e

sua relacdo com a escola, a midia, a cultura e a sociedade.

O presente trabalho insere-se nos estudos de Linguistica Aplicada ao ensino de lingua
portuguesa, e convoca a cena académico-cientifica a discussdo de uma proposta de
escolarizacdo do género discursivo texto draméatico. Ao contrario dos géneros multimodais
que configuram as praticas contemporaneas, mencionadas anteriormente, entendemos que 0
texto dramatico (texto escrito para o teatro) acompanha uma historicidade milenar e tem no
didlogo e na acéo caracteristicas primordiais, conforme asseguram os estudos teatrais (PAVIS,
2008; UBERSFELD, 2010). Nossa compreensao decorre dos estudos e atuacdo no teatro ao
longo de dez anos, e da observacdo das possibilidades de um investimento que recobrisse as
duas areas de ensino com as quais nos envolvemos — nas Artes, 0 teatro, na Lingua

Portuguesa, 0s géneros discursivos.

Em vista disso, e pelos motivos j& mencionados, elegemos o texto draméatico como
objeto de investigacdo desta pesquisa. O trabalho justifica-se pelo fato de se conhecerem
poucas pesquisas direcionadas a aplicacdo desse género no ensino de lingua materna. No
Brasil, observamos o trabalho de Guimarées, Campani-Castilhos e Drey (2008), em torno da
peca de teatro infantil para alunos de 4° ano do ensino fundamental e uma proposta de
producdo de material didatico voltada para os anos finais do ensino fundamental — que ndo se
constitui aplicacdo —, de autoria coletiva (DONEGA et alii, 2009), como resultado da
Disciplina Estagio Supervisionado do Curso de Letras (Instituto de Estudos da Linguagem —
Unicamp), sob orientagcdo da Profa. Dra. Marcia Azevedo de Abreu. Em contexto lus6fono,
destacamos a aplicacdo didatica de Diegues (2010), com a proposta de atividades de leitura do

texto dramatico para alunos do ensino médio.

Sabemos que o teatro tem sido vastamente discutido no ambito ficcional, literario,
ludico-pedagogico de sua pratica, de seus temas, de seu contexto de produgdo: autores,
artistas e obras; sua riqueza de situacOes, teorias e métodos envolve parte de um material que
permite conduzir distintas investigacGes. A esfera do teatro se apresenta, pois, como um lugar
privilegiado de experimentacgdo e interrogacdo que se alarga para estudos voltados as distintas
correntes teoricas e que acreditamos, também, possa ser produtivo para estudos voltados a

linguagem, subsidiados pela teoria dos géneros discursivos e da multimodalidade.
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Uma vez escolarizados, entendemos que os géneros discursivos adquirem, por
hipotese, um funcionamento particular — um modo de ser e apreender, comunicar e produzir
sentidos. No contexto de ensino de lingua materna, partimos do pressuposto de que o texto
dramatico possa contribuir para o desenvolvimento de competéncias linguistico-discursivas,
comunicativas, interativas e expressivas dos alunos, pelo fato de sua natureza multimodal

permitir o ler-escrever, o ouvir-falar, o gesticular-assistir.

Assumimos, com isso, a hipotese de que escolarizar um género multimodal constitui-
se tarefa complexa, pois que o texto dramatico restabelece o vinculo entre estrutura e acgéo,
entre linguagem e corpo, entre saber e pratica, exatamente o que a escola denegou como
necessidade historica de se legitimar como forma social autbnoma (KRESS, 2000;
VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001; SOARES, 2002). Em outras palavras, possibilitar que o
género discursivo texto dramatico circule em uma instituicdo que preconiza o saber escritural
significa encontrar desafios, em varios sentidos: no trabalho do professor (administracdo do
tempo escolar, elaboracdo de atividades, aplicacdo de métodos e organizacao de recursos), na
producdo/envolvimento dos alunos e na postura da escola frente a mudancas, por se tratar,

assim, de mudanca de parametros.

Diante desse quadro, algumas questdes passam a nortear esta pesquisa: De que
maneira é possivel abordar o texto dramatico, a partir de uma concepc¢ado de género discursivo
multimodal? O que ocorre quando esse género é escolarizado? A essas duas questles,

associamos outras:

e Do ponto de vista dos saberes: Qual(is) concepcdo(bes) de texto dramético é (sdo)
convocada(s) para producao/recepcao desse género?

e Do ponto de vista do método: Quais praticas solicitar para o ensino? Quais
dispositivos didaticos necesséarios ao trabalho do professor?

e Do ponto de vista da aprendizagem: De que modo o0s alunos apreendem esse género?

e Do ponto de vista dos usos da linguagem: Quais competéncias sdo requeridas?

Diante do exposto, este trabalho se apresenta como proposta de escolarizacdo do

género (multimodal) texto dramético no ensino de lingua portuguesa e tem por objetivos:
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Geral:

e Contribuir para o aprofundamento dos estudos voltados a Linguistica Aplicada no que

concerne a correlacdo Arte e ensino de Lingua Portuguesa.
Especificos:

e Descrever e problematizar a natureza multimodal do texto dramético, a fim de
evidenciar particularidades que fazem desse género discursivo objeto potencial para o
ensino de lingua portuguesa.

e Investigar as concepcdes/percepcdes sobre o ensino do texto dramatico que circulam
na escola, com intuito de observar se apontam para multimodalidade ou nos d&o pistas
sobre a verséo escolarizada desse género discursivo.

e Observar a aplicacdo de uma sequéncia didatica voltada para a producéo/recep¢do do
texto draméatico em contexto de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, para
conhecer os desdobramentos e os resultados que a natureza multimodal do texto

dramatico pode instaurar na préatica escolar.

A hipoétese e 0s objetivos estabelecidos conduziram-nos a uma investigacao em torno
das percepcdes sobre o ensino do texto dramatico. Para subsidiar esse estudo, realizamos um
levantamento de dados que nos pudesse aproximar, de forma gradativa, a préatica de sala de
aula (das representacdes do que seja ensinar/aprender texto dramatico as condi¢bes de
producdo efetivas de ensino e aprendizagem desse género discursivo). Desse modo,
apresentamos, a seguir, os procedimentos metodologicos adotados nesta pesquisa e que

englobam: Andlise Documental, Elaboracdo de Questionarios e Pesquisa-acao.

Procedemos a Analise Documental, a partir do que propdem Ludke e André (1986), e
selecionamos para observacédo e analise oito (08) livros didaticos, publicados entre 2008 e
2010. O critério de selecdo do material compreendeu a leitura do Guia do Programa Nacional
do Livro Didatico (BRASIL, 2010), que apresenta, em resenhas das cole¢Bes aprovadas no
triénio 2011-2013, o texto dramético como objeto de estudo de seis (06) livros didaticos
voltados ao 8° ano e dois (02) destinados ao 9° ano do ensino fundamental. Como categorias
de analise, elegemos: abertura do capitulo, atividades de leitura e compreensdo textual,

propostas de producéo escrita e oral.
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Outro procedimento adotado correspondeu a Elaboracdo de Questionérios, do modo
como propdem Ludke e André (1986), que aplicamos a noventa e nove (99) professores da
rede publica de ensino, que lecionam lingua portuguesa em municipios localizados no norte
do Parang; e a cento e setenta e sete (177) alunos de 8% e 9% anos do Colégio Estadual
Rodrigues Alves (Maringd-PR). O encaminhamento das anélises constituiu-se, por um lado,
das concepcdes de texto dramatico evocadas pelas respostas dos professores do ponto de vista
da proposicdo de praticas discursivas (de leitura, escrita e de natureza multimodal) e, por

outro, do conhecimento que os alunos revelaram ter a respeito do texto dramatico.

O procedimento final constitui-se de Pesquisa-agdo, sob a perspectiva de Thiollent
(2005[1985]) e Franco (2005), e foi realizada junto aos alunos do 8° ano E do Colégio
Estadual Rodrigues Alves (Maringd-PR). Para o desenvolvimento das atividades,
selecionamos o procedimento “sequéncia didatica”, preconizado pelos pesquisadores
genebrinos (SCHNEUWLY; DOLZ et alii, 2004) e desenvolvemos cinco (05) médulos de
ensino, a partir da contribuicdo metodoldgica de Lopes-Rossi (2002, 2006, 2011, 2012) e de
nossa adaptacdo para estudo, producdo/recepcdo do texto dramatico: 1) Presentificacdo do
Objeto de Ensino; 2) Producdo de Leitura; 3) Producdo Escrita; 4) Producdo Oral e
Multimodal e 5) Circulacao.

Os primeiros conjuntos de dados coletados, correspondentes a analise de livros
didaticos e questionarios a professores e alunos, configuram-se subsidiarios em relacdo ao
terceiro conjunto — pesquisa-acdo. Em outras palavras, a aplicacdo de sequéncia didatica e o
acompanhamento de seus resultados compreendem o centro de nossa investigacdo; tal
hierarquizacdo dos dados justifica-se pela necessidade de dar a conhecer o estado da arte do
género discursivo selecionado para esta pesquisa — texto dramatico —, tendo em vista a
escassez de estudos académico-cientificos que o caracterizam no contexto de ensino e
aprendizagem de lingua materna. Ressaltamos que o fio condutor que atravessa as analises
desse material delineia-se a partir da natureza multimodal do texto dramético e a descrigédo
pormenorizada de cada procedimento indicado se faz presente no capitulo em que cada um

deles foi utilizado.

Vale observar que nos apoiamos, também, na posicdo de estudiosos, como Machado,
Cristovdo e Guimardes (2009), para quem as pesquisas voltadas a vertente didatica dos

géneros discursivos possam constituir ampliacdo e renovacdo dos procedimentos
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metodolégicos elaborados pelos pesquisadores genebrinos, promovendo, assim, a criagdo de

novas sequéncias e de sua aplicacdo em outros contextos de ensino.

A fim de cumprir a proposta apresentada, organizamos o trabalho em cinco (05)
capitulos. No capitulo I, discutimos a incursdo dos postulados bakhtinianos a respeito dos
géneros discursivos no cenério de producdo académico-cientifica brasileiro, a partir da
contribuicdo tedrico-metodoldgica dos pesquisadores do chamado Grupo da Universidade de
Genebra (SCHNEUWLY; DOLZ et alii, 2004). Apresentamos, também, os modulos de
ensino que configuram nossa proposta de sequéncia didatica em torno do género discursivo
texto dramatico, subsidiada pelos trabalhos de Lopes-Rossi (2002, 2006, 2011, 2012).

Para compreender o estatuto de nosso objeto de investigacdo (texto dramaético),
evidenciamos no capitulo Il a relacdo de interdependéncia constitutiva em seus planos de
producdo — escrita, oral e multimodal (PEIXOTO, 1986; ROSENFELD, 1993; MAGALDI,
1997; PAVIS, 2011), suas possibilidades de interlocucdo (RYNGAERT, 1995; CHACRA,
2010; SPOLIN, 2010; UBERSFELD, 2010) e seu construto heterogéneo (HELBO, 1989;
TORO, 1989; PAVIS, 2008). Reportamo-nos aos estudos teatrais para conceituacdo e
caracterizacdo de nosso objeto de pesquisa e as teorias linguisticas que nos autorizam pensar
texto dramético como objeto de ensino de lingua materna (COPE; KALANTZIS, 2000;
ROJO, 2009, 2013, 2014, DIONISIO, 2011, ROJO; MOURA, 2012; ROJO; BARBOSA,
2015).

No capitulo 11, focalizamos o modo como os autores dos livros didaticos abordam o
texto dramatico. Analisamos, assim, as paginas de abertura da unidade, para observar como o
objeto de ensino € apresentado ao aluno, as atividades de leitura e compreensdo textual e as
propostas de producéo escrita e oral do texto dramatico, para verificar as concepcdes sobre

esse objeto, tendo em vista sua natureza multimodal.

No capitulo IV, dedicamo-nos, primeiramente, & interpretacdo dos resultados obtidos
na aplicacdo de questionarios a professores de lingua portuguesa, com o objetivo de conhecer
a concepcao de texto dramatico que evoca das respostas apreendidas e os dados que sinalizam
a escolarizacdo desse género discursivo. Observamos, também, as respostas dos alunos,
guanto as suas experiéncias/praticas nos papéis de aluno-dramaturgo, aluno-ator, aluno-leitor

e aluno-espectador.
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Descrevemos no capitulo V a pesquisa-acao realizada junto aos alunos do 8° ano E, do
Colégio Estadual Rodrigues Alves (Maringd-PR). Ao eleger o género discursivo texto
dramatico como objeto de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, conduzimos a
aplicacdo de uma sequéncia didatica, a fim de promover o seguinte percurso de
producdo/recepcdo de textos: 1) assistir a uma peca de teatro; 2) ler a pecga de teatro a que
assistiu; 3) escrever o proprio texto dramético e 4) encenar o texto que escreveu. As

atividades foram organizadas nos cinco (05) modulos explicitados no capitulo I.
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CAPITULO |

Género discursivo: do construto tedrico-filosofico a abordagem

didatico-pedagogica

A teatralidade é essencialmente humana. Todo
mundo tem dentro de si 0 ator e o espectador.

Augusto Boal

Neste capitulo, reportamo-nos a concepc¢ao bakhtiniana da linguagem, com o proposito
de evidenciar o cenério que inspirou a vasta mobilizacdo e apropriacdo — sobretudo na Gltima
década, no Brasil — do conceito de género discursivo, por parte do discurso didatico-
pedag6gico. Buscamos enfatizar, também, a contribuicdo dos pesquisadores do chamado
Grupo da Universidade de Genebra' e os desdobramentos desses estudos em nosso pais.
Apresentamos, finalmente, o procedimento sequéncia didatica — e os modulos de ensino — que

sustenta a proposta metodoldgica de pesquisa-acao presente neste trabalho.

A luz da teoria bakhtiniana, nio nos é permitido pensar em género como uma
categoria isolada. Em consonancia ao modus operandi de Bakhtin e de seu Circulo?
trataremos da questdo a partir do didlogo com outros conceitos-chave, de igual importancia, e

gue merecem destaque por ancorarem a nocao de género discursivo, e por atravessarem e

! Notadamente representado por Bernard Schneuwly, Joaquim Dolz et alii — Michéle Noverraz, Sylvie Haller,
Gabrielle Zahnd, Jean-Francois de Pietro. Os trabalhos destes autores foram traduzidos pelas pesquisadoras
brasileiras Rojo e Cordeiro e reunidos na obra Géneros orais e escritos na escola (2004).
2 . , - . .
Nome atribuido a um grupo de intelectuais russos que se reuniam regularmente entre 1919 e 1929. Para Faraco
(2009), trés desses intelectuais merecem destaque — Bakhtin, Voloshinov e Medvedev.
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constituirem, desse modo, o arcabouco tedrico dos pensadores russos. Nas linhas que seguem,
apresentamos 0s conceitos que conformam essa discussdo: a interacdo verbal e as relacGes

dialdgicas.

1.1 O conceito de género discursivo em Bakhtin

Ao longo de sua producdo filosofica, Bakhtin arquitetou uma solida teoria sobre a
linguagem. Segundo Brait (2005), o enfrentamento do autor se da com um instrumental
diferente daquele empregado na linguistica saussuriana ou na estilistica tradicional. Em
Marxismo e Filosofia da Linguagem (2002[1929]), o pensador russo dialoga com as duas
tendéncias linguisticas vigentes na época, e identifica-as como objetivismo abstrato e

subjetivismo idealista. A partir disso, direciona seu posicionamento,

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monoldgica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fenémeno social da interagdo
verbal realizada através da enunciagdo ou das enunciacfes. A interacdo verbal
constitui assim a realidade fundamental da lingua
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002[1929], p.123, grifos do autor).

Sob este enfoque, o fenbmeno da interacdo verbal define-se pela adesdo a uma
concepcao de linguagem como atividade sociointeracional. Em Estética da Criacdo Verbal,
Bakhtin (2003[1979]) reforca o fio condutor de seu pensamento sobre a linguagem: “estamos
interessados primordialmente nas formas concretas dos textos e nas condi¢des da vida dos
textos, na sua inter-relagao e interagdo” (BAKHTIN, 2003[1979], p.319).

Para Bakhtin/Volochinov (2002[1929]), a natureza da palavra ocorre na sua
interdiscursividade, e é justamente esta instancia sociocomunicativa que da condicdo a

palavra de agir. Segundo o autor,
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[...] toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada pelo fato de que
procede de alguém como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui
justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve
de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra defino-me em
relacdo ao outro, isto €, em Ultima andlise, em relacdo a coletividade. A
palavra € uma espécie de ponte lancada entre mim e 0s outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra apOia-se sobre o meu interlocutor. A
palavra é o territorio comum do locutor e do interlocutor
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002[1929], p.113, grifos do autor).

A interacdo verbal se estabelece como condicdo de uso da linguagem e, compreende,
nesse sentido, a existéncia de dois sujeitos historicamente situados, que estabelecem a
comunicacdo ao se alternarem entre os papéis de sujeitos falantes, definindo-se, também, no

momento em que assumem tais papéis.

Conforme salienta Faraco (2009), o ponto de partida da obra bakhtiniana € a
estipulacdo de um vinculo organico entre a utilizacdo da linguagem e a atividade humana.
Toda atividade humana evoca linguagem e toda linguagem esta circunscrita em uma atividade
humana; em Bakhtin (2003[1979]), essa relacdo é sempre reciproca e, antes de tudo,

dialdgica.

O proprio construto tedrico do conjunto da obra do Circulo exorta o principio
unificador de seu pensamento: uma orientacdo dialdgica da linguagem que se manifesta na
vida. Reportamo-nos, assim, ao cerne do pensamento bakhtiniano, nas palavras de Fiorin
(2011, p.51), “a linguagem penetra na vida por meio dos enunciados concretos €, a0 mesmo
tempo, pelos enunciados a vida se introduz na linguagem”. Dessa maneira, sdo dialdgicas as

relagdes entre pessoas, entre discursos, entre pessoas e discursos.

Em Problemas da Poética de Dostoiévski (2005[1929]), Bakhtin afirma que as

relacOes dialogicas sdo sempre extralinguisticas. Para o autor,

A linguagem s6 vive na comunicagdo dialdgica daqueles que a usam. E
precisamente essa comunicacao dialégica que constitui o verdadeiro campo da
vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu campo de
emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica, etc.), esta
impregnada de relagdes dialogicas (BAKHTIN, 2005[1929], p.183, grifo do
autor).
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Na concepcao bakhtiniana de linguagem, todo enunciado evoca uma resposta que lhe é
constitutiva. Quando alguém assume a palavra, assume-a a partir de outras que a precederam
e aponta para outras vindouras; assume, pois, uma interlocucdo. A producdo do enunciado
caracteriza-se, por assim dizer, como atitude e ressonancia dialdgica: todo enunciado € pleno
da palavra de outros, reflete e refrata sentidos. Nas palavras do autor, “qualquer tipo genuino
de compreensdo deve ser ativo, deve conter ja o germe de uma resposta”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2002[1929], p.131), e ainda, “a palavra quer ser ouvida,
entendida, respondida e mais uma vez responder a resposta, e assim ad infinitum”
(BAKHTIN, 2003[1979], p.334).

Em meio a essa reflexdo filoséfica sobre a linguagem, emerge o conceito de género
discursivo: numero infinito de préaticas textuais, historicas e sociais que viabilizam a
possibilidade da comunicacdo humana, e que se valem, necessariamente, de todo e qualquer
uso da linguagem — oral e/ou escrita, compondo um todo heterogéneo a disposicdo de

produtores e interlocutores.

Com efeito, a interdependéncia dos géneros discursivos as atividades da comunicagdo
humana é caracteristica da obra do Circulo. Para Bakhtin (2003[1979]), as pessoas agem e
interagem em enunciados concretos; e estes, por sua vez, agem e interagem em relacdo com a
vida. Em outras palavras, a unidade da comunicagdo discursiva apresenta-se imediata e
profundamente vinculada a histéria e a realidade das pessoas. O género é, pois, duplamente
orientado, estabelece-se na relacdo com os interlocutores e fundamenta-se na relacdo com a
vida. Em O método formal dos estudos literarios, Bajtin/Medevedev (2003[1928], p.209)

destaca que

A totalidade artistica de qualquer tipo, ou seja, de qualquer género, aparece
duplamente orientada na realidade, e as particularidades desta orientagédo
determinam o tipo da totalidade, ou seja, 0 género. Uma obra esta orientada,
em primeiro lugar, para ouvintes e receptores e para especificas condi¢Ges de
producéo e recepgdo. Em segundo lugar, uma obra esta orientada para vida®.

® Tradugio nossa de: “La totalidad artistica de cualquier tipo, es decir, de cualquier género, aparece doblemente
orientada en la realidad, y las particularidades de esta doble orientacion determinan el tipo de la totalidad, es
decir, el género. Una obra esta orientada, em primer lugar, hacia los oyentes y los receptores y hacia las
determinadas condiciones de la ejecucion y percepcion. En segundo lugar, uma obra esta orientada en la vida”.
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Na abordagem socioldgica de Bakhtin (2003[1979]), as formas da lingua e 0s géneros
do discurso se entrelacam e chegam juntos, a um s6 tempo, desde tenra idade, no momento
em que nos deparamos com o mundo letrado. Uma crianca, mesmo ainda muito pequena, sabe
0 que dizer, como dizer, a quem dizer e quando dizer; e sabe se adequar as diversas situacoes
que lhes sdo impostas no dia a dia. A comunicacdo humana, assim, sustenta-se em formas
tipicas de enunciados que apresentam certa regularidade — sensivelmente (re)conhecida e
situada — que nos permite, de maneira dialdgica, comunicar, compreender, responder. Para o

autor:

Esses géneros do discurso nos sdo dados quase da mesma forma que nos €
dada a lingua materna, a qual dominamos livremente até comegarmos o estudo
tedrico da gramatica. A lingua materna — sua composicdo vocabular e sua
estrutura gramatical — ndo chega ao nosso conhecimento a partir de
dicionarios e gramaticas, mas de enuncia¢cdes concretas que nos mesmos
ouvimos e nds mesmos reproduzimos na comunicagdo discursiva viva com as
pessoas que nos rodeiam (BAKHTIN, 2003[1979], p.282).

No bojo da teoria bakhtiniana, o uso da linguagem é definido pelo campo de
comunicacdo da atividade humana em que aparece e é determinado pela relacdo organica e
indissoltvel entre trés componentes, a saber: tema, estilo e estrutura composicional. Da inter-
relacdo destes componentes, emergem 0s géneros discursivos (e diversos) que, na

historicidade, se atualizam, se transformam e, por isso, reconhecem-se dinamicos.

Assim, parece-nos substancial conhecer (e tornar conhecida) a eminéncia
comunicativa que nos permite uma socializacdo mais adequada. De acordo com Bakhtin

(2003[1979], p.285), quanto melhor dominamos 0s géneros

[...] tanto mais livremente os empregamos, tanto mais plena e nitidamente
descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é possivel e necessario),
refletimos de modo mais flexivel e sutil a situacdo singular da comunicacao;
em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de discurso.

Em uma palavra, podemos entender que 0s géneros discursivos coexistem com nosso
agir verbal e, ao domina-los, aprimoramos nossa vivéncia com a linguagem e,

consequentemente, com 0S outros.
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Afirmamos no inicio deste capitulo que o conceito de género reverbera de maneira
contundente em nosso pais, de forma a servir como eixo norteador para o discurso didatico-
pedagdgico. Ao discutir o conceito oriundo das reflexdes bakhtinianas sobre a linguagem,
Fiorin (2011, p.56) resume a questdo em poucas palavras: “fala-se e escreve-se sempre por

géneros e, portanto, aprender a falar e a escrever ¢, antes de mais nada, aprender géneros”.

O entendimento e o (re)conhecimento de que o conceito de género é pertinente, hoje,
para o ensino de lingua portuguesa (como objeto de ensino), entretanto, antecedeu 0 percurso
histérico da propria disciplina, a qual acompanhou, de modo consideravel, a evolucdo das

teorias linguisticas. E o que nos propomos a discutir.

1.2 A emergéncia do conceito de género discursivo nas teorias linguisticas e no ensino de

lingua portuguesa

Soares (1998) assevera que, até meados do século XVIII, o sistema de ensino do Brasil
restringia-se a alfabetizacdo, apenas poucos alunos — os das camadas mais elitizadas da
sociedade — tinham acesso a aprendizagem da lingua latina, da retérica e da poética, por meio

de graméticas e antologias.

Nas Ultimas décadas do século XIX, o ensino acompanhou as concep¢fes de
linguagem vigentes na época. Nos anos 60, a lingua era entendida como sistema —
reconhecimento das normas e regras — refletia-se, aqui, as tendéncias estruturalistas. Ja nas
décadas de 70 e 80, o referencial da Teoria da Comunicagdo subsidiou uma nova concepgao

de lingua, como instrumento de comunicac¢io. Conforme assinala Soares (1998, p.57),

[...] os objetivos sdo, agora, pragmaticos e utilitarios: trata-se de desenvolver e
aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor-codificador e como
recebedor-decodificador de mensagens, pela utilizacdo e compreensdo de
codigos diversos — verbais e ndo-verbais. Ou seja: ja ndo se trata mais de levar
ao conhecimento do sistema linguistico — ao saber a respeito da lingua — mas
ao desenvolvimento de habilidades de expressdo e compreensdo de mensagens
(grifos da autora).
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Em 1971, especialmente com a sancdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(5672/71), firma-se o0 processo de democratizagdo de acesso da populagdo a escola, em
consequéncia do novo modelo econémico®. Segundo Soares (1998), nesse periodo, 0s
manuais didaticos traziam ndo s textos literarios, mas também outros textos, de esferas
diversas: informativos, jornalisticos, publicitarios. Havia, por um lado, o desprestigio do
ensino da gramatica e, por outro, a énfase dada aos textos. O texto passa, nesse momento, a
constituir a unidade de ensino de lingua. Mas, como observa Rojo (2007, p.12), “a historia se
repete” e as praticas didaticas consolidadas (gramatica) apresentam resisténcia e o texto entra
na sala de aula menos como produtor de sentidos e mais como suporte de analises

gramaticais”.

E na década seguinte que o conceito de género encontra sua época. As mudancas
sociais e culturais impactam na escola e no curriculo, multiplicando as propostas de
tratamento do texto, “o volume de informagdes, produzido em decorréncia da globalizagdo e
das novas tecnologias, é constantemente superado, colocando novos parametros para a
formagdo dos cidadaos” (ROJO, 2008, p.90). Com isso, os textos ndo podem mais ser vistos e
descritos apenas como formas da lingua, é requerida uma nova concepcao de lingua em uso.
Esse novo quadro tedrico da linguagem sugere, pois, a énfase no contexto, na relacdo
imprescindivel do texto com a situacdo comunicativa que o engendra. Assim, diferentes
teorias do texto e do discurso passam a favorecer 0s estudos de praticas plurais e multimodais,

como € o caso dos géneros.

Dessa maneira, a reorientacdo do ensino de lingua, no Brasil, decorre do que Rojo
(2007) denominou, nos estudos linguisticos, de “virada discursiva”. A década de 90 foi
marcada pela influéncia e confluéncia de correntes linguisticas voltadas ao discurso, quais
sejam: Analise da Conversacdo, Andlise do Discurso de linha francesa, Analise Critica do

Discurso e Teorias da Enunciacdo. Nesse sentido, a autora destaca que:

* “Com a ditadura militar, a partir de 1964, passa-se a buscar o desenvolvimento do capitalismo, mediante a
expansdo industrial. A proposta educacional, agora, passa a ser condizente com a expectativa de se atribuir a
escola o papel de fornecer recursos humanos que permitiam ao Governo realizar a pretendida expansdo
industrial” (ROJO, 2008, p.86).
® Ressaltamos, aqui, a obra de referéncia de Geraldi (2011[1984]), O texto na sala de aula, que problematizou a
guestdo, ao apontar o texto (e ndo a ortografia, a gramatica, a sentenga, ou as figuras) como a principal unidade
de trabalho do professor de portugués em sala de aula e alertou, também, que o texto ndo deveria servir de
pretexto para o ensino das formas da lingua, mas que deveria penetrar na sala de aula como objeto de praticas de
leitura e produgdo. Segundo Rojo (2008, p.89, grifos da autora), reflexdes como estas contribuiram muito “para
as mudancas nos programas e curriculos de lingua, nas décadas de 1970 a 1990, que, de centrados nos conteldos
(gramaticais), passam a se caracterizar como centrados em procedimentos.
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Os objetivos dos curriculos estdo voltados as competéncias e capacidades de
leitura e escrita e de fala/escuta, mas 0s géneros — em lugar dos tipos de textos
(narracdo, descricdo, dissertacdo, argumentacdo), tdo presentes em décadas
anteriores — aparecem como 0s objetos capazes de desenvolvé-las. Todos os
referenciais enfocam a linguagem e a lingua em uso, por meio de praticas
situadas para a cidadania, o que por si sO jA convoca as nogbes de texto,
género e discurso (ROJO, 2008, p.77, grifos da autora).

Conforme salienta Gomes-Santos (2003), ha um deslocamento de uma abordagem
linguistica circunscrita a descricdo de fatos linguisticos do nivel da palavra e da sentenca para
outra fundamentalmente marcada pelo conceito de discurso. Nessa conjuntura intelectual, em
1997/1998, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para disciplina Lingua Portuguesa,
publicados pela Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF) do Ministério da Educacéo e do

Desporto (MEC), convocam a no¢do de género como objeto de ensino de lingua materna:

Os textos organizam-se no bojo de certas restrigdes de natureza “tematica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a este ou
aquele género. [...] a nocdo de género, constitutiva do texto, precisa ser
tomada como objeto de ensino (BRASIL, 1998, p.23, grifo nosso).

Machado, Cristovao e Guimardes (2009, p.26) assinalam que a proposta de ensino de
géneros, evocada pelos PCN para o ensino de lingua portuguesa “foi decisiva para o
desenvolvimento de um numero incalculavel de pesquisas e de publicacdes sobre a questdo

dos géneros, tanto sob o ponto de vista tedrico quanto didatico”.

Nessa direcdo, destacamos a contribuicdo de Gomes-Santos (2004) que estabelece um
recorte metodoldgico ao eleger os corpora de sua investigacao: cento e cinquenta e sete (157)
artigos que tematizam o conceito de género, publicados no periodo entre 1998 e 2002, e 0s
PCN. Ao observar este material, verifica a imbricagdo de dois dominios institucionais pelos
quais o conceito tem circulado e pelos quais, também, tem-se tornado visivel: a teorizacédo
académico-cientifica e a normatizacao oficial; em ambos 0s casos, 0 conceito de género passa
por um processo de reenunciacdo. O autor constata que a discussdo sobre género se mostra
bastante expressiva no Brasil, ja que atravessa modos diversos de publicacdo, pertencimentos

teorico-disciplinares também diversos, diferentes enfoques tematicos e tipos de dados. Nos
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termos do autor, “o carater plural com que se apresenta a reflexdo sobre género €, na verdade,
constitutivamente investido de um efeito de conciliacdo necessario para legitimar a questdo do
género como pertinente” (GOMES-SANTQOS, 2004, p.68).

As discussdes nos estudos linguisticos permitem, assim, a emergéncia do conceito e
Ihe d& sustentacdo e condicdo de circulagdo nos referenciais curriculares e livros didaticos
(que ecoam o discurso sobre o ensino), 0s quais passam a produzir, em seus processos de
didatizacdo, objetos transdisciplinares complexos. Desse modo, 0 conceito de género é

ressignificado, conforme assinala Rojo (2008, p.94-95):

Ao se apropriarem do conceito de género de discurso do Circulo de Bakhtin
para efeitos de didatizacdo, os PCN realizam tanto uma operacdo de
desarticulacdo do conceito de seu espaco de sentido original, como uma
rearticulacdo do conceito com outros ja presentes nesta esfera de comunicacao
escolar (documentos educacionais oficiais, teorias da didatica de lingua
materna), que ddo génese a um nNovo conceito e ndo somente a um Novo uso do
conceito (grifos da autora).

Quanto a discussdao e divulgacdo do conceito nos estudos linguisticos, Marcuschi
(2010) é referéncia primordial. Revela-se, de modo bastante proeminente, seu investimento
tedrico que aponta o trabalho com o texto na base dos géneros, sejam eles orais ou escritos.
Na retomada do pensamento bakhtiniano, Marcuschi (2010, p.38) postula que a relevancia
maior de tratar os géneros “acha-se particularmente situada no campo da Linguistica Aplicada
(LA). De modo especial no ensino de lingua, ja que se ensina a produzir textos e nao a

produzir enunciados soltos”.

Conforme também observa Gomes-Santos (2004), o conceito aparece como pertinente
para estudos explicitamente ligados a area de LA e para os estudos que, embora mais ligados
ao que se convencionou chamar, “de modo mais ou menos indistinto, de linguistica do texto,
do discurso, da enunciagdo — manifestam algum tipo de preocupacdo de ordem didatico-
pedagogica” (GOMES-SANTOS, 2004, p.136).

Ha pelo menos quinze anos o conceito de género discursivo vem sendo incorporado a
diversas circunstancias que envolvem o ensino de lingua portuguesa, como, por exemplo, a

reeditoracdo de livros didaticos, as publicagdes académico-cientificas (artigos em anais de
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congressos®, coletaneas tematicas, dissertacdes e teses), a reformulacéo da grade curricular de
cursos de graduacdo na area de Letras, a elei¢cdo de géneros em processos seletivos, como o
vestibular’, e a criagdo de cursos de formagdo continuada sob este enfoque tedrico-

metodoldgico.

Parece-nos, assim, que o conceito de género passa a servir ao discurso didatico-
pedagogico, do mesmo modo que o proprio discurso didatico-pedagdgico comecga a convoca-
lo e a elegé-lo como pertinente para o ensino de lingua portuguesa. A nosso ver, tal encontro
da-se na medida em que o conceito de género atende ao principio da heterogeneidade da
producdo discursiva, isto €, da pluralidade do uso da linguagem, de suas possibilidades e de
sua dinamicidade; tal posicionamento acompanha, por assim dizer, uma concepg¢éo de texto
como lugar de interacdo (KOCH; ELIAS, 2012).

Em outras palavras, as formas da comunicacdo humana séo renovadas na interacao e
seguem a temporalidade da sociedade, conforme a ampliacdo dos meios de circulacdo de
sentidos, que se valem, por exemplo, da natureza multissemiotica dos textos. Seguindo esse
percurso evolutivo, em uma espécie de desafio, é esperado que a escola passe a lidar com a
didatizacdo dessas préaticas, desses novos objetos de ensino. Se tais praticas nos fazem
comunicar, agir e interagir, elas merecem, também, ser atualizadas e ressignificadas no

contexto do ensino e aprendizagem de lingua materna.

A esse respeito, destacamos a perspectiva didatica desenvolvida pelos pesquisadores
genebrinos, 0s quais apresentam uma proposta metodolégica e aplicam-na, no contexto de
ensino de lingua francesa, em escolas publicas. O trabalho desses autores torna-se referéncia
para pesquisas interessadas em adaptar ou reinventar tal procedimento em outras situagdes de
ensino. Para Gomes-Santos (2004, p.83-84),

A alta frequéncia, por exemplo, de dados de natureza escolar ou didatico-
pedagogica no conjunto dos trabalhos parece coerente com o significativo
nimero de trabalhos que tém com enfoque tematico a problematizacdo de
questbes de ordem didatico-pedagdgica. Os estudos genebrinos e estudos

® Destacamos, para ficar apenas neste exemplo, os inlimeros trabalhos inscritos nas sete edicées do Simpésio
Internacional de Estudos de Géneros Textuais (SIGET), que confirmam a pluralidade de perspectivas tedrico-
analiticas, que tomam o género discursivo/textual como foco de investigacéo.
" Desde 2008, o vestibular da Universidade Estadual de Maringa (UEM), por exemplo, na prova de redagéo, ndo
solicita a escrita de tipologias textuais (narracdo e dissertacdo), com base em determinado tema; o candidato
deve, agora, escrever pelo menos dois géneros. Disponivel em: http://www.cvu.uem.br.
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brasileiros de tendéncia similar comparecem de modo particularmente
significativo na contemplacdo desse enfoque tematico e desse tipo de dados.

A proxima secdo dedica-se a apresentar a proposta metodoldgica dos pesquisadores
genebrinos que nos ajudam a pensar 0s géneros como objeto de ensino de lingua portuguesa,
posicdo também assumida por nds neste trabalho.

1.3 A vertente didatica dos géneros: contribui¢cbes do Grupo da Universidade de

Genebra

Imbuidos da filiacdo didatico-pedagdgica concebida pelos pesquisadores genebrinos,
entendemos 0s géneros como megainstrumentos para agir linguisticamente em contextos de
aprendizagem, especialmente, por confiar que eles facilitam, viabilizam e fundam a

possibilidade de comunicacdo.

Esta investigacdo sustenta-se na vertente didatica da pesquisa sobre género, conforme
Dolz e Schneuwly (2004, p.44), para quem “o trabalho escolar, no dominio da produgao de
linguagem, faz-se sobre os géneros, quer se queira ou ndo”. Segundo os autores, do ponto de
vista do uso e da aprendizagem, o género pode ser considerado um megainstrumento que
fornece um suporte para a atividade, nas situacées de comunicagéo, e uma referéncia para os

aprendizes.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.81-82) propuseram uma abordagem do ensino

de producéo escrita e de producéo oral, com base nos géneros discursivos, de forma a:

e permitir o ensino da oralidade e da escrita a partir de um encaminhamento, a
um s6 tempo, semelhante e diferenciado;

e propor uma concepcao que englobe o conjunto da escolaridade obrigatéria;
centrar-se, de fato, nas dimensfes textuais da expressdo oral e escrita;

o oferecer um material rico em textos de referéncia, escritos e orais, nos quais
0s alunos possam inspirar-se para suas producdes;

e ser modular, para permitir uma diferenciagdo do ensino;

o favorecer a elaboracgdo de projetos de classe.
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Diante disso, para o ensino de lingua, os autores elegem o género como ponto de
referéncia concreto aos alunos. Assim, no contexto escolar, 0 género assume uma dupla
funcdo, ele ¢ a um sO tempo género a aprender e género a comunicar. Segundo Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p.82), constitui-se dever da escola criar contextos de producéo
precisos, efetuar atividades ou exercicios diversos, & isso que permitird aos alunos
“apropriarem-se das nocdes, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento

de suas capacidades de expressao oral e escrita, em situacdes de comunicagdo diversas”.

Nesta perspectiva, a introducdo de um género na escola resulta de uma decisdo
didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem: aprender a dominar um género para
melhor conhecé-lo ou aprecia-lo, para melhor saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na
escola ou fora dela. Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p.144) salientam que o trabalho com os
géneros em sala de aula oferece um quadro de condigBes efetivas para a producdo e a
recepgdo de textos, no que respeita a “analise dos conteudos, da organizacdo do conjunto do

texto e das sequéncias que o compdem”.

A contribuicdo dos pesquisadores genebrinos deve-se, em grande medida, ao
procedimento intitulado “sequéncia didatica”, que pode ser entendido, nos termos dos autores,
como um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de
um género discursivo oral ou escrito, que busca confrontar os alunos com préaticas de
linguagem historicamente construidas, para lhes dar a possibilidade de reconstrui-las e delas
se apropriarem. Em outras palavras, as sequéncias didaticas sdo modulos de ensino,
organizados conjuntamente para melhorar uma determinada pratica de linguagem, e podem
guiar, de modo significativo, as intervencdes dos professores e, consequentemente, ajudar o
aluno a dominar melhor um género, “permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira
mais adequada numa dada situacdo de comunicacdo® (DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004, p.83).

® Parece-nos importante destacar o investimento tedrico dos pesquisadores genebrinos, no que diz respeito a
construcdo de modelos didaticos de géneros, que fornecem objetos potenciais para o ensino, ao articular quatro
conjuntos de dados, a saber: as praticas sociais de referéncia, a literatura a respeito do género, as praticas de
linguagem dos alunos e as praticas escolares. Segundo Pietro e Schneuwly (2014, p.67), o modelo didatico
permite a um s6 tempo construir, para um mesmo publico-alvo, “diferentes atividades de ensino/aprendizagem e
construir sequéncias de ensino/aprendizagem de complexidade crescente, segundo o desenvolvimento dos
alunos”.
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Desenvolvida no contexto francéfono, a proposta foi vastamente assimilada por
pesquisadores brasileiros e vem sendo retomada de diversas maneiras. Apresentamos, a

seguir, alguns desdobramentos desses estudos.

1.3.1 Desdobramentos dos estudos genebrinos no Brasil

Para Nascimento (2009), as sequéncias didaticas sdo “os dispositivos de organizacao
dos conteudos a serem didatizados sobre uma pratica de referéncia”. Machado e Cristdévao
(2009) afirmam que as sequéncias didaticas sdo atividades progressivas, planificadas, guiadas
ou por um tema, ou por um objetivo geral, ou por uma producédo de texto final e possibilitam
o0 trabalho com préticas de escrita, de leitura e préaticas orais. Ao recuperar a contribui¢do do
trabalho desenvolvido pelo Grupo da Universidade de Genebra, Marcuschi (2008, p.214)
considera o fato de “a finalidade de trabalhar com sequéncias didaticas € proporcionar ao

aluno um procedimento de realizar todas as tarefas e etapas para a produgdo de um género”.

A partir da releitura do procedimento proposto por Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004), ao longo de quase uma década — a contar da publicacdo da traducdo brasileira da obra
desses autores, especificamente — inimeros trabalhos de ordem didatico-pedagdgica vém
sendo elaborados por pesquisadores de diversas universidades brasileiras, problematizando,
sobretudo, situagdes que sinalizam para questdo que nos inquieta. Corrobora esta posi¢do o

que afirma Gomes-Santos (2004, p.86):

[...] a relevancia da instituicdo escolar como espaco privilegiado para a
investigacdo da questdo do género, seja como contexto-inicial que instiga as
indagacgdes para a pesquisa, seja como contexto-alvo em que se busca intervir
com propostas didaticas ditas inovadoras, entre outras possibilidades.

Nessa direcdo, destacamos o trabalho de Costa-Hbes e Simioni (2014), o qual discute
a producgdo do Curriculo Basico para Escola Publica Municipal da Regido Oeste do Parana,
publicado em 2007, que adotou em sua concepcdo a proposta metodolédgica da sequéncia

didatica elaborada pelos autores suicos, readequando-a, poréem, de modo a adapta-la para o
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ensino de escolas pblicas brasileiras®. De acordo com as autoras, os estudos genebrinos
recobrem uma realidade estrangeira e foram pensados para alunos da Suica, pais cujas
condicdes relacionadas a educacdo diferem do contexto brasileiro, conforme indicam as

autoras:

No sistema suigo, todos 0s anos de ensino possuem uma grade curricular que
contempla uma disciplina com aulas semanais especificas s6 para produgdo
textual, para a qual essa metodologia — Lingua Portuguesa — para trabalhar
com os eixos da oralidade, da leitura, da producdo escrita, da analise
linguistica/reescrita do texto (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.25).

Projetos pedagdgicos que visam, sobretudo, a producdo escrita de géneros sao
notavelmente presentes em Lopes-Rossi (2002a, 2002c). Os trabalhos relatados nestes textos
sdo resultados de pesquisas-acao, sob orientacdo da docente, realizados, em sua maioria, nas
escolas da rede pablica e particular de ensino do Vale do Paraiba, em Sao Paulo. Tais estudos
focalizam, especialmente, a formulacdo de sequéncias didaticas que possibilitam aos alunos,
segundo a autora (2012, p.238), “conhecer o gé€nero e se apropriar de suas dimensdes

ensinaveis e, ainda, produzi-lo no @mbito de um projeto elaborado com esse objetivo”.

Guimardes, Campani-Castilhos e Drey (2008) organizaram um livro tedrico-pratico

intitulado Géneros de texto no dia-a-dia do ensino fundamental®

. Com esta proposta, as
autoras buscam dialogar diretamente com os professores de lingua e oferecer sugestfes de
como trabalhar, em sala de aula, diferentes géneros discursivos, a fim de que o professor
possa auxiliar seus alunos no desenvolvimento de competéncias relacionadas a leitura e a

producéo de textos pertencentes a esses géneros.

Poderiamos, assim, seguir apresentando inumeros exemplos de trabalhos que se
manifestam como contribuicdes efetivas para o ensino de géneros discursivos, tendo em vista

0 numero incontdvel de publicagBes que privilegiam a aplicacdo de sequéncias didaticas, no

% Ao adaptarem a proposta do Grupo da Universidade de Genebra ao contexto de ensino brasileiro, Costa-Hiibes
e Simioni (2014, p.37) indicam seis etapas que envolvem a proposta metodologica da sequéncia didatica: “I1.
Apresentacdo da situacdo de comunicacdo; 2.Sele¢do do género discursivo/textual; 3.Reconhecimento do género
(por meio de pesquisa, leitura e analise linguistica); 4.Producéo oral ou escrita; 5.Reescrita do texto (no caso do
texto escrito); 6. Circulagdo do género”.
19 Esta obra apresenta atividades voltadas para a escrita dos géneros: conto humoristico infantil, peca teatral
infantil e diario pessoal. O livro é resultado de sequéncias didaticas desenvolvidas pelas autoras e aplicadas a
sala de aula; é fruto, também, de pesquisas académicas no contexto de pés-graduacéo.
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ambito da leitura, da producdo escrita e da producéo oral. Caracterizadas, em sua maioria,
como pesquisas-acdo, as producdes cientificas nas universidades brasileiras'!, que priorizam a
perspectiva didatica, revelam-se primordiais, na medida em que procuram contribuir,
efetivamente, com a préatica de sala de aula. Nesse sentido, como explicita Maténcio (2007,

p.61), entendemos que

[...] procedimentos de ensino e de aprendizagem que incluam textos em
situacOes efetivas de producéo, recepcao e circulacdo e focalizem a relacéo
entre acdes de linguagem e atividade de interagdo sdo o melhor caminho para
que o aluno compreenda as razdes de os sujeitos fazerem o que fazem nas
praticas sociodiscursivas.

Disso, depreendemos que € por meio dos géneros que as praticas de linguagem
incorporam-se as atividades dos alunos; nos processos de ensino e aprendizagem de géneros
discursivos, os projetos pedagogicos se apresentam como uma opcdo adequada (LOPES-

ROSSI, 2011), conforme faremos observar.

1.3.2 Projetos pedagdgicos em torno da producéo de géneros discursivos

O referencial curricular para disciplina Lingua Portuguesa indica que o trabalho com
projetos em sala de aula apresenta um objetivo compartilhado por professor, alunos e, de certa
forma, por toda comunidade escolar, que se desenvolve em fungdo de uma producdo final, da
qual todos trabalham e que terd, necessariamente, destinacdo, divulgagéo e circulagéo social

na escola ou fora dela. Em outras palavras,

11 Destacamos, nesse sentido, 0 Grupo de Pesquisa Andlise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas
RelacBes (ALTER), coordenado pelas professoras Lousada (USP) e Guimardes (UNISINOS), que desde 2002
congrega pesquisadores voltados, especialmente, para o desenvolvimento da teoria do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD); e o Grupo de Pesquisa Géneros textuais e mediaces formativas (GEMFOR), coordenado
pelas professoras Nascimento e Saito (UEL), que desde 2010 promove, por exemplo, a elaboracdo de sequéncias
didaticas que envolvem o trabalho nos eixos do uso (leitura, escuta e producdo) e da reflexdo (andlise
linguistica), aplicando-as em contextos de ensino e aprendizagem variados (Disponivel em:
http://lattes.cnpg.br/web/dgp).
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Sdo situacbes em que as atividades de escuta, leitura e producdo de textos
orais e escritos, bem como as de analise linguistica se inter-relacionam de
forma contextualizada, pois quase sempre envolvem tarefas que articulam
essas diferentes préaticas, nas quais faz sentido, por exemplo, ler para escrever,
escrever para ler, decorar para representar ou recitar, escrever para nao
esquecer, ler em voz alta, falar para analisar depois etc. (BRASIL, 1998,
p.87).

Na conjuntura atual, estudiosos brasileiros tém-se debrugado na discusséo de questdes
dessa ordem. Cristovdo e Nascimento (2011) assinalam que € papel da escola proporcionar
aos alunos condicgdes para que se domine o funcionamento textual com vistas a sua insercao
social. Rojo (2007) também atribui a escola a responsabilidade de viabilizar propostas de
letramentos criticos e protagonistas. Nessa direcdo, Hila (2009, p.160-161) elege o professor
de lingua materna como gerador de oportunidades para os alunos ‘“se apropriarem das
caracteristicas discursivas e linguisticas dos mais variados géneros textuais, inseridos em

praticas reais contextualizadas, de modo a fazé-los letrados”.

Para Lopes-Rossi (2011, p.71), isto pode ser feito com muita eficiéncia por meio de
projetos pedagogicos “que visem ao conhecimento, a leitura, a discussdo sobre o uso e as
funcBes sociais dos géneros escolhidos e, quando pertinente, a sua producdo escrita e
circulagdo social”. Segundo a autora, o objetivo geral de um projeto com géneros fundamenta-
se no desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno, pela compreensdo das

caracteristicas tipicas do género em estudo.

Conforme salientam Saito e Nascimento (2005), em projetos pedagdgicos em torno de
um género, é de fundamental importancia que os alunos conhecam as caracteristicas do
projeto para aderirem a ele e participarem, de fato. Nesse sentido, as estratégias de ensino
devem implicar a busca de intervengdes que favorecam a apreensdo dos géneros e das
situagdes de comunicagdo que lhes correspondem, “levando os alunos a progredirem naquilo
que eles ja sabem em relagcdo ao género decompondo em forma de atividades tudo aquilo que
eles ainda ndo estdo aptos a realizar sozinhos” (SAITO; NASCIMENTO, 2005, p.28).

Para tanto, Lopes-Rossi (2002b) sugere etapas que envolvem o desenvolvimento de

projetos pedagogicos voltado, especialmente, para producédo escrita de géneros. Séo elas:
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1. conhecimento das caracteristicas tipicas do género a ser produzido, por
meio de uma primeira etapa de leitura de varios exemplos do género e
discussbes ou atividades que levem o0s alunos a apropriacdo de suas
caracteristicas discursivas e linguistico-textuais;

2. organizacdo dos alunos, preferencialmente em grupos, para a producdo
escrita visando ao objetivo final proposto;

3. planejamento para obtencdo das informagdes necessarias de acordo com as
condicdes reais de producdo do género — os alunos devem agir como aqueles
gue normalmente produzem o género em estudo;

4. elaboracdo da primeira versdo do texto — dependendo do género, pode
incluir texto ndo verbal e planejamento gréfico especifico;

5. revisdo colaborativa — com participacdo de professor, alunos e até outros

colaboradores — dessa primeira versao do texto;

elaboracdo de outras versdes, se necessario (com revisdo colaborativa);

7. divulgacédo ao publico, de acordo com a forma tipica de circulagdo do género
(LOPES ROSSI, 2002b, p.144-145).

o

Essas orientagdes metodoldgicas para o trabalho com projetos pedagdgicos foram
vastamente aplicadas em trabalhos orientados pela pesquisadora®?. Tais projetos seguem, em
parte, os aportes tedricos do ensino modular propostos pelo Grupo da Universidade de
Genebra. Lopes-Rossi (2006, 2011) sugere uma adaptacdo ao procedimento elaborado pelos
pesquisadores suicos; sua proposta consiste da elaboracdo de trés grandes Mddulos Didaticos

para o trabalho com a producéo escrita de géneros discursivos nas aulas de lingua portuguesa.

Apresentamos, na préxima secdo, a proposta da pesquisadora e assinalamos, também,
nossa adaptacéo a esse procedimento, tendo em vista o objetivo de nossa pesquisa-acao™:
levar os alunos a experimentar 0s processos que envolvem a producéo e a recepco™ do texto

dramatico.

12 50b a orientacdo de Lopes-Rossi, muitos projetos foram aplicados em diversos contextos de ensino e
culminaram na producdo de géneros, dentre os quais: cartazes, classificados, cartdes de natal, livros de poesias,
livros de histdrias, receitas, reportagens, propagandas sociais, criticas de filmes, criticas de CDs, noticias de
radio, parddias etc.
3 A aplicagdo desta proposta é explicitada no Capitulo V deste trabalho.
4 E vélido pontuar que a referéncia a palavra recepcéo, ao longo deste trabalho, pressupde a nogdo de produgéo;
ndo se trata, portanto, de uma recepcdo passiva, pelo contrario, entendemos, assim como Koch (2007), a
linguagem como o lugar de interacdo, de constituicdo de identidades, de representacdo de papéis, de negociacao
de sentidos, em uma palavra: de co-enunciacao.
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1.3.3 Mddulos Didéticos para o ensino de géneros discursivos: posi¢do metodoldgica

Para os autores genebrinos (2004), a modularidade se constitui principio geral no uso
das sequéncias didaticas, compreendendo processos de observacdo e descoberta; ao realizar os
moddulos, os alunos aprendem também a falar sobre o género abordado, “eles adquirem um
vocabulério, uma linguagem técnica, que serd comum a classe e ao professor. [...] Eles
constroem progressivamente conhecimentos sobre o género” (DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p.89, grifo dos autores)

Com efeito, Lopes-Rossi, em seus trabalhos de 2002, 2006 e 2011, recupera o
procedimento originalmente atribuido ao Grupo da Universidade de Genebra, e o reformula,
considerando necessario, antes da primeira producdo escrita, um moédulo de leitura para
apreensdo das caracteristicas tipicas do género. Conforme destaca a autora (2011, p.72), “[...]
a leitura dos géneros na escola nem sempre pressup0e a escrita. Esta, no entanto, pressupde
sempre atividades de leitura para que os alunos se apropriem das caracteristicas dos géneros

que produzirdo”.

A autora também indica um terceiro modulo de circulacdo do género produzido
(posterior a0 médulo de producdo escrita) e enfatiza a importancia da divulgacdo ao publico,
ja que “a escolha do género a ser produzido na escola deve ser determinada por oportunidades

de divulgacao da produgdo dos alunos” (LOPES-ROSSI, 2002b, p.138).

No conjunto de sua obra, a pesquisadora apresenta trés grandes Maodulos para o
trabalho de transposicdo didatica de géneros discursivos da escrita, a saber: Mddulo 1 —
Leitura do género, Mddulo 2 — Producdo escrita e Mddulo 3 — Divulgagdo ao publico

(circulacdo do género). Da leitura de seus trabalhos, depreendemos o Esquema 1, a seguir:

Esquema 1 — Modulos Didaticos propostos pela pesquisadora Lopes-Rossi (2002, 2006 e 2011)

MODULO 1 MODULO 2 MODULO 3

Leitura do género Producéo escrita do género Divulgagdo ao publico
(circulagéo do género)
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Elegemos para nossa pesquisa 0 encaminhamento metodoldgico desenvolvido pela
autora, tendo em vista o fato de ajustar-se a nossa proposta de producdo escrita do texto
dramatico. Em razdo da natureza multimodal de nosso objeto de estudo, inserimos outros dois
Maodulos a proposta de Lopes-Rossi (2002, 2006 e 2011). O primeiro consiste da retomada do
que Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) denominam “‘apresentagdo da situagdo”. Em nossa
proposta, nomeamos este primeiro modulo de “Presentificagdo do Objeto de Ensino”, o qual
antecederia 0 modulo de leitura, responsavel por marcar o momento inicial de sensibilizacéo e
contextualizacdo do projeto pedag6gico em torno de um género discursivo, em nosso caso,
corresponderia ao engajamento dos alunos na esfera teatral. O segundo modulo recobre o
interesse desta pesquisa pela producdo oral e multimodal do género texto dramatico; por essa

razdo, sugerimos a insercao, também, desse tipo de producédo apés a escrita do género.

A partir dessas consideragfes, os procedimentos metodoldgicos que caracterizam e
sustentam a proposta de pesquisa-acdo deste trabalho apresentam-se em cinco (05) Mddulos
Didaticos, dispostos no Esquema 2, a seguir:

Esquema 2 — Mddulos Didaticos propostos nesta pesquisa

MODULO 1 MODULO 2 MODULO 3 MODULO 4 MODULO 5
Presentificacéo Producéo de Produgéo Produgéo Oral e Circulacdo
do Objeto de Leitura Escrita Multimodal
Ensino

Nas proximas secOGes deste capitulo, buscamos discutir cada um desses Mddulos
Didaticos. Para apresentacdo do Mddulo 1 — Presentificacdo do Objeto de Ensino, recorremos
aos postulados do Grupo da Universidade de Genebra quanto a indicacao da “apresentacdo da
situagdo” e as pesquisas brasileiras de Nascimento (2009) ¢ de Machado e Cristdévao (2009),
gue sinalizam a importancia do envolvimento dos alunos no inicio de projetos pedagdgicos

para producéo de géneros.
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1.3.3.1 Mddulo 1 — Presentificacdo do Objeto de Ensino

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) assinalam a “apresentacdo da situacao” como um
momento de esclarecimento para os alunos sobre os objetivos visados e do itinerario a
percorrer para atingi-los. E 0 momento de apresentagio do projeto de producio de um género
escrito/oral e de leva-los a responder as indagac@es: Qual género serd abordado? A quem se
dirige essa producdo (publico-alvo)? Que forma assumira a producdo? Quem participard da
producdo? Para os autores (2004, p.85), a fase inicial de apresentacdo da situacédo fornece aos
alunos “as informagdes necessarias para que conhecam 0 projeto comunicativo visado e a

aprendizagem de linguagem a que esta relacionado”.

Essa afirmacdo permite-nos inferir que é o professor quem deve apresentar o projeto
ao aluno e, de certa forma, inseri-lo (e por que ndo cativa-lo?) em seu contexto de producéo,
pois, como aponta Nascimento (2009), a fase inicial da sequéncia didatica é de importancia
crucial na implantacdo do projeto de classe, pois corresponde a fase da conquista dos alunos

para o empreendimento no qual deverdo agir de forma ativa e cooperativa.

Nessa direcdo, Machado e Cristovao (2009, p.128) postulam que, “no ensino de
géneros, se 0s aprendizes ndo sentirem necessidade de um determinado género para seu agir
verbal, havera muito maior dificuldade para sua apropriagdo”. Assim, se 0 aluno tiver
conhecimento, desde o inicio do projeto, do qué ira fazer, o professor podera ter maior

facilidade para criar subsidios e ensinar como fazer.

Schneuwly e Dolz (2004) consideram a importancia de se conhecer o género que se
pretende ensinar, pois quanto mais precisa a definicdo das dimensdes ensinaveis de um
género, mais ela facilitard a apreensdo deste como instrumento e possibilitard o
desenvolvimento de capacidades de linguagem diversas que a ele estdo associadas. Segundo
0s autores (2004, p.76), “o objeto de trabalho sendo, pelo menos em parte, descrito e

explicitado, torna-se acessivel a todos nas praticas de linguagem de aprendizagem”.

Os pesquisadores indicam, também, que a ordem de uma sequéncia didatica ndo é
aleatoria, pois certas atividades apresentam uma base para realizacdo de outras. Desta
maneira, a nosso ver, o Modulo Didatico, por nods rotulado “Mddulo 1 — Presentificacdo do
Objeto de Ensino”, pode localizar-se no inicio do projeto pedagogico, no sentido de oferecer
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aos alunos atividades diferenciadas, como por exemplo, assistir a um filme no cinema, ir ao
teatro ou a um sarau de poesias, conhecer a redacdo de um jornal da cidade ou um escritério

de propaganda e publicidade, fazer uma receita culinaria etc.

Essas atividades parecem-nos significativas na medida em que buscam sensibilizar e
motivar os alunos para a situacao didatica a ser instaurada. Acresce-se a isso o fato de que, no
decorrer de toda sequéncia didatica, o objeto de ensino (género) merece tornar-se presente e
ser decomposto para que o aluno possa estuda-lo, observa-lo, analisa-lo, pratica-lo, manipula-
lo etc. (SCHNEUWLY, 2009).

Apresentamos, na proxima sec¢do, as orientacbes de Lopes-Rossi (2002c, 2006, 2012),
para o Modulo Didatico que caracteriza a leitura do género como etapa fundamental para sua
producdo. Esse posicionamento € compartilhado, também, por Barros e Nascimento (2007),
Hila (2009), Nascimento (2009) e Costa-Hibes e Simioni (2014).

1.3.3.2 Médulo 2 — Producéo de Leitura

Apoiamo-nos em Lopes-Rossi (2002c), para guem a organizagdo tipica do género
discursivo merece ser conhecida por quem vai produzi-lo. Nesse sentido, as caracteristicas
significativas de cada género podem ser observadas, estudadas e apreendidas pela leitura da

materialidade textual, conforme salienta a autora:

Além das caracteristicas linguistico-textuais tipicas dos géneros — incluindo
todos os aspectos graficos —, que podem ser observadas, estudadas e
conhecidas pela [leitura/observacdo da] materialidade do texto e de seu
suporte, ha outras — as caracteristicas discursivas — que nao sao visiveis. Estas,
de modo geral, referem-se as condi¢des de producdo e de circulagdo do género
na sociedade [...] (LOPES-ROSSI, 2002c, p.28).

Nessa direcdo, Hila (2009) também considera o fato de, no ensino de géneros, a aula
de leitura possibilita ao aluno observar se hd ou ndo uma estrutura mais estavel para
determinado género, j& que a identificacdo de tal estrutura, o ajudara no processo de recepgao

e de producéo escrita do proprio género. Para a autora, a sequéncia de atividades propostas na
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etapa de leitura do género prepara o aluno para a producgdo escrita, no sentido de dota-lo de

conhecimento, ainda que basico, sobre o género em estudo.

Lopes-Rossi (2012) enfatiza que o mddulo de leitura tem por finalidade levar o aluno a
discutir, comentar e conhecer as condi¢des de producao e de circulacdo do género escolhido, a
partir de exemplares — géneros de referéncia —, preferencialmente, originais. Nesse sentido,
nos termos da autora (2012, p.240), as atividades de leitura constituem-se de um mddulo
“idealizado a partir do pressuposto de que o aluno ainda ndo conhece suficientemente bem o
género discursivo proposto pelo professor e seria incapaz de produzi-lo adequadamente” e,
por essa razdo, nesse modulo, é necessario que haja atividades direcionadas as condi¢des de
producdo do género em estudo (quem escreve, 0 qué escreve, para quem, por qué, quando,
como etc.). Com efeito, a autora apresenta os niveis de conhecimento necessarios a apreensao

das caracteristicas de um género, conforme indicamos:

a) conhecimento de suas caracteristicas discursivas, tematicas e composicionais
(aspectos verbais e ndo-verbais);

b) conhecimento das condi¢cBes de producdo e de circulagdo do género, com
identificacdo da funcdo comunicativa do género, da temdtica possivel, de
caracteristicas discursivas;

¢) conhecimento das caracteristicas e elementos composicionais do género,
identificaveis com uma leitura global dos exemplos;

d) conhecimento das caracteristicas de organizacdo do texto verbal e ndo-verbal
do género, identificaveis com uma leitura mais detalhada dos exemplos,
observacao de como as informag@es se posicionam no texto verbal e como 0s
elementos néo-verbais se posicionam no suporte;

e) conhecimento de caracteristicas linguisticas e de estilo do texto e, ainda, de
suas marcas enunciativas, identificaveis com uma leitura mais detalhada dos
exemplos (LOPES-ROSSI, 2006, p.6).

Costa-Hilbes e Simioni (2014) tambem ressaltam a necessidade e a importancia de um
modulo de leitura, denominado pelas autoras ‘“Reconhecimento do Género”, antes da
producdo oral ou escrita de géneros discursivos. Nessa etapa, incluem-se atividades de

pesquisa, leitura e analise linguistica, conforme salientam:

Esse modulo, acrescentado a proposta dos autores suicos, dialoga com os
preceitos bakhtinianos de estudo da lingua, a medida que possibilita ao aluno
uma analise socioldgica das condi¢des de producdo do enunciado e contribui
para que se perceba elementos organizadores das sequéncias discursivas que
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compdem um género. Além disso, o mddulo possibilita que o professor
trabalhe, de modo mais articu_l_ado, conteudos da lingua inerentes a oralidade, a
leitura e a escrita (COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.32).

Parece-nos possivel entender a relevancia do modulo de leitura, principalmente,
quando fundamenta um projeto pedagdgico voltado para producdo escrita. Nossa posicao
sustenta-se em Nascimento (2009, p.73), para quem a leitura e o0 reconhecimento de textos do
género de referéncia podem propiciar “a criagdo de situagdes para favorecer a aquisi¢do € o
desenvolvimento do saber escrito, pela observacdo da presenca desses elementos no texto que

esta sendo objeto de leitura”.

A respeito da selecdo textual adequada as atividades de tal mddulo, Barros e
Nascimento (2007) salientam que sua escolha ndo pode partir de um Unico texto de referéncia,
seguida de uma proposta de producdo textual, pois, dessa maneira, dificilmente se consegue

abranger toda a complexidade textual, discursiva e enunciativa de determinado género.

Do mesmo modo, Costa-Hiubes e Simioni (2014) observam que, na tentativa de
facilitar a compreensdo do género discursivo a ser trabalho em sala de aula, o professor pode
sugerir a leitura de textos disponiveis na sociedade, os quais circulam em diferentes esferas.

As autoras esclarecem, no entanto, que:

Ao se propor um olhar para textos ja publicados, ndo se pretende, com isso,
retornar as praticas tradicionais e mecanicas de simplesmente “seguir o
modelo”. O que se quer, realmente, é que o aluno, antes de produzir um texto
de determinado género, reconheca-o quanto a sua funcdo social, ao meio de
producdo e circulagdo, a sua construcdo composicional e ao seu estilo
(COSTA-HUBES; SIMIONI, 2014, p.29).

Cabe destacar, ainda, que 0 mddulo de leitura permite ao professor reconhecer o que o
aluno sabe a respeito do género e o que ele ndo sabe, de forma a antecipar o levantamento de
dificuldades a serem superadas, e as novas atividades a serem adicionadas a sequéncia
didatica em torno do género proposto (NASCIMENTO, 2009, p.73). Nessa direcdo, seus

estudos e aqueles anteriormente mencionados, fortalecem nossa proposta de consideramos,
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em nossa pesquisa, 0 Modulo 2 — Producdo de Leitura voltado, especificamente, para
apreensdo das caracteristicas do género™.

Apresentamos, a seguir, 0 modulo que corresponde a producdo escrita de géneros

discursivos, etapa minuciosamente detalhada nos trabalhos de Lopes-Rossi (2011, 2012).

1.3.3.3 Méddulo 3 — Producéo Escrita

Ao apreender as caracteristicas tipicas do género no médulo de leitura, entendemos
que o aluno tenha iniciado um processo que Ihe dé condi¢cbes mais adequadas para escrever
um género discursivo, selecionando, assim, o tema, a estrutura composicional e o estilo que se

ajustam a atividade proposta.

Segundo Lope-Rossi (2002a), na perspectiva didatica, os procedimentos que envolvem
a producdo escrita de um género discursivo demandam certo tempo (escolar), pois requerem o
desenvolvimento de inumeras atividades no médulo de leitura que solidificam o estudo de um
género discursivo e preparam o aluno para a producdo escrita. Para a autora (2012), trata-se da
apreensdo de conhecimentos especificos do género em estudo, 0s quais transcrevemos no

Quadro 1, a seguir:

15 Entendemos que esta proposta n&o exclui (nem tampouco invalida) o trabalho voltado para a interpretacéo e a
compreensdo do texto, que tem como estratégias de leitura fundamentais a predicao, a seletividade e a inferéncia
(BRITO, 2002).
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Quadro 1 — Conhecimentos especificos necessarios a producdo de géneros discursivos
Lopes-Rossi (2012, p.236-7)

Niveis de conhecimento

Informacdes que
proporcionam para a
producédo

Perguntas basicas
orientadoras para obter essas
informacdes
(construir o modelo didatico)

Especificos para cada
género discursivo

Aspectos
sociocomunicativos:

Propdsito
comunicativo
Temaética

Estilo

Condicdes de
producéo, circulagéo e
recepcao

Assunto que se pode abordar
Finalidade da producéo

Informacdes necessarias ao
género

Estilo que se pode utilizar em
fungdo do propésito, do
publico alvo, do meio de
circulacdo do texto

Onde e como obter
informacd@es para a producéo
escrita, como o fazem
autores proficientes

Com que finalidade se produz
esse género?

Quem escreve (em geral) esse
género discursivo?

Onde? Quando? Com base em
que informagdes?

Como o redator obtém as
informagdes?

Qual o nivel de formalidade do
género?

Apresenta vocabulario técnico
ou especifico?

Quem Ié esse génera? Porque 0
faz (com que objetivos o 1€)?

Onde o encontra?

Que tipo de resposta pode dar
ao texto?

Que influéncia pode sofrer
devido a essa leitura?

Elementos
composicionais
verbais e ndo
verbais

verbais
imagens,

Elementos  néo
possiveis (fotos,
infograficos, mapas,
ilustracdes, etc.)

Distribui¢do das informagdes
verbais e ndo verbais no
suporte

Padroes de Diagramacao
possiveis no género para 0s
elementos composicionais

Que elementos verbais e ndo
verbais compdem o género
discursivo

(titulo, texto, subtitulo, foto,
ilustracdo, grafico, tabela,
indicacdes de alguma
informag&o nas margens da
pégina, cores, recursos graficos
em geral, qualquer outra
caracteristica que chame a
atencdo)?

Como se posicionam no suporte
e como aparecem diagramados?

Movimentos retdricos
esperados para o
género (se houver um
padréo estavel)

Como comegar o texto
Como continuar e
desenvolver o

texto

Como concluir o texto

Possibilidades ou eventuais
restri¢cBes caso ndo haja um
padréo retérico estavel para o
género

Que tipo de informac&o se
espera encontrar em cada parte
do texto?

Hé certo padrédo geral de
organizacdo retorica ou 0
género permite variagcdes?
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Das informagdes constantes do Quadro 1, depreende-se que a producdo escrita de um
género parece ser orientada por um processo que envolve sujeitos em praticas discursivas
adequadas a uma interlocucdo viva e real. Entendemos, assim, que o conhecimento da
composicdo do género discursivo — em todos 0s seus aspectos verbais e ndo-verbais — €
imprescindivel para sua producdo escrita. Para Lopes-Rossi (2002a), a percepgdo dessa
estrutura mais ou menos estavel relaciona-se, fundamentalmente, a funcéo social, a esfera de

circulacdo e aos propositos comunicativos do género em estudo.

Em relacdo aos enunciados que constam das orientacGes de uma proposta de producédo
escrita, Val (2003, p.133) assinala que o ndo esclarecimento de finalidades concretas faz
pensar em objetivos de natureza escolar, “pressupostos e previamente aceitos por todos os

envolvidos: escrever para aprender, para atender as demandas do professor, para ter nota”.

Lopes-Rossi (2011) orienta, ainda, que o trabalho de producdo escrita pode ser
desenvolvido em pequenos grupos, favorecendo, assim, a interacao, a troca de informacdes e
a divisdo de tarefas. As inimeras versdes, sequenciadas da correcdo colaborativa de alunos e
professor, encerrariam esse modulo; neste momento o aluno passa a aprender que “escrever ¢é

(também) reescrever”, como postulam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.95).

Em razdo de conhecer no género discursivo texto dramatico a possibilidade de sua

producdo oral e de compreender sua natureza multimodal*®

, Nossa proposta prevé, também, a
realizacdo de um mddulo didatico que se situa apos a producdo escrita do género; dessa

maneira, a nomenclatura desse novo modulo, acrescentamos a indica¢do “oral ¢ multimodal”.

Essa posicéo encontra respaldo nos trabalhos de Rojo (2012) e Rojo e Barbosa (2015),
que buscam discutir o alargamento da constituicdo dos textos em virtude, por exemplo, do
multiculturalismo, das inovacgdes tecnologicas e do surgimento das midias digitais. A
proposicdo desse modulo didatico recupera, ainda, as contribui¢cbes dos pesquisadores do

Grupo da Universidade de Genebra voltadas a producao de géneros orais.

Na proxima segdo, tratamos da importancia do trabalho com a oralidade e com a
multimodalidade no contexto de ensino e aprendizagem de lingua, no que diz respeito a
producdo de géneros discursivos que possibilitam o alargamento da dimenséo do objeto de

ensino: do escritural para o oral e multimodal.

16 Cabe destacar que o posicionamento assumido é amplamente discutido no Capitulo 11 deste trabalho.
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1.3.3.4 Mddulo 4 — Producédo Oral e Multimodal

A producdo de géneros orais nos contextos de ensino e aprendizagem de lingua e,
ainda, pouco explorada, conforme assinalam Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p.125),
“embora a linguagem oral esteja bastante presente nas salas de aula [...] afirma-se
frequentemente que ela ndo é ensinada, a ndo ser incidentalmente, durante atividades diversas
e pouco controladas”. Parece-nos que pelo fato de a oralidade ter uma primazia cronolégica
indiscutivel sobre a escrita e, mais do que isso, em razdo de a fala ser adquirida naturalmente
em contextos informais, o aluno, ao entrar em contato com o meio escolar, ndo ¢ levado a

exercitar a oralidade em situagcdes comunicativas de aprendizagem.

Quando se trata de atividades que desenvolvam aspectos da oralidade, Silva e Mori-
de-Angelis (2003) observam que os alunos fazem uso da lingua oral para responder a
questBes, contar uma histdria para classe, realizar entrevistas ou debates. No entanto, os
autores (2003, p.205) avaliam que tais praticas ndo estdo ajustadas a “praticas de reflexdo
sobre 0s usos, 0 que ndo permite compreender qual é o tipo de conhecimento sobre a
linguagem oral que pode estar em construgdo em propostas como essas”. Soma-Se a iSso, 0
fato de que o espaco dedicado a lingua falada raramente supera o percentual de 2% no
cdmputo geral de paginas dos livros didaticos, conforme destaca Marcuschi (2005).

Mesmo diante dessa realidade, observamos que o cenario de publicacdes académicas
em torno das possibilidades de se trabalhar com os géneros orais em sala de aula vem
ganhando destaque nos Ultimos anos. Os pesquisadores genebrinos realizaram um extenso
trabalho em torno dos géneros debate publico e exposicdo oral, a partir da aplicacdo de seus
procedimentos metodoldgicos — sequéncia didatica — sob o mote “o oral se ensina”, em

diversos contextos de ensino e aprendizagem.

Para caracterizacdo de géneros orais, Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que é
indispensavel que se proceda a uma coleta de documentos auténticos; quanto mais 0 corpus
for rico e variado, mais a observacdo se estenderd a realizacbes textuais diversas
correspondentes aos géneros trabalhados. Na perspectiva dos autores, por se tratar da
escolarizacdo de géneros, as atividades iniciais da sequéncia didatica constituem-se da

observacao de géneros orais de referéncia.
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Em solo brasileiro, ressaltamos a contribuicdo de Gomes-Santos (2012), em torno do
género exposicao oral. O autor propGe a descri¢cdo das etapas que caracterizam a elaboracao
desse género: desde seu planejamento (acervo de informacfes e sua recomposicdo) até a
realizacdo da exposicdo oral propriamente dita, por meio da apresentacdo de exemplos de
atividades escolares e de exposicdes realizadas por criangas dos primeiros anos do ensino
fundamental. Seu estudo se coloca como “uma caixa de ferramentas a ser recomposta em
novas sequéncias de ensino, com os ajustes que diferentes turmas e situagdes exigirem”
(GOMES-SANTOS, 2012, p.18). Diante das consideracdes apresentadas ao longo de seu
trabalho, o autor acredita que

[...] ao ensinar a exposicédo oral, a escola estara incrementando os modos de
acesso e apropriacdo do saber por seus alunos, ao mesmo tempo que podera
ampliar os universos de didlogo passiveis de serem construidos por eles com
diferentes auditorios, nos primeiros anos do ensino fundamental e também nos
outros projetos de vida com que se acharem envolvidos, na escola e fora dela
(GOMES-SANTOS, 2012, p.147).

Interessa-nos, de modo bastante particular, a discussdo que o autor promove com 0S
dados da constituicdo multissemidtica da exposicdo oral, tendo em vista o conjunto das
multiplas semioses empregadas conjuntamente na producdo desse género: elementos

prosodicos, expressividade facial e olhar, gestualidade.

Em recentes publicagdes, Rojo (2012, 2013), Rojo e Barbosa (2015) tém-se debrucado
na discussdo destas questdes — a multimodalidade, os multiletramentos — e proposto
atividades didaticas que solicitam o trabalho com os géneros multimodais em sala de aula
(anime®’, fotorreportagem, video de animacio, para citar apenas alguns exemplos). Nos

termos das autoras, o texto multimodal ou multissemiotico é aquele que recorre

A mais de uma modalidade de linguagem ou a mais de um sistema de signos
ou simbolos (semioses) em sua composicao. Lingua oral e escrita (modalidade
verbal), linguagem corporal (gestualidade, dancas, performances, vestimentas

' Termo que define os desenhos animados de origem japonesa e também os elementos relacionados a esses
desenhos (ROJO, 2012).
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— modalidade gestual), dudio (musica e outros sons ndo verbais — modalidade
sonora) e imagens estaticas e em movimento (fotos, ilustracdes, grafismos,
videos, animacdes — modalidades visuais) (ROJO; BARBOSA, 2015, p.108).

Depreendemos, assim, que a interdependéncia dessas multiplas semioses na producéo
e recepcdo de géneros discursivos sugere condices de enunciacdo diversas e,
consequentemente, implica novas maneiras de se pensar o ensino e aprendizagem de lingua
materna. Instaura-se, pois, um desafio do ponto de vista dos saberes escolares e das
metodologias.

Para finalizar a apresentacdo dos Mddulos Didaticos que caracterizam o procedimento
metodoldgico assumido em nossa pesquisa-a¢do, passamos a descrever, a seguir, 0 Modulo 5
— Circulagdo. Conforme assinalam os estudos de Lopes-Rossi (2006, 2011), a producéo
textual do aluno merece ser lida, assistida, ouvida, comentada, divulgada ao publico e, de
alguma forma, merece circular na escola ou fora dela; esse é o objetivo final de um projeto

pedagdgico e a melhor motivacéo que se pode oferecer aos alunos.

1.3.3.5 Médulo 5 — Circulagao

Entendemos que varias sdo as possibilidades de circulacdo de um género discursivo:
producdo de um jornal para comunidade ou de um blog de noticias, elaboracdo de cartazes
com temas sociais (prevencdo da gripe, combate a dengue, ado¢do de cées etc.), apresentacao
de um espetaculo teatral, elaboracdo de propagandas para uma feira (venda de objetos usados
ou objetos decorativos, feitos com material reciclado), concurso de parddias, execugdo de um
programa de radio, confeccdo de um livro com relatos de uma excurséo escolar, producgéo de
um livro de receitas para um publico especifico (diabéticos, pessoas com intolerancia a

lactose, chocdlatras etc.), e assim por diante.

O médulo didatico voltado para circulagdo do género preenche, de certa forma, uma
lacuna apontada pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD (BRASIL, 2010), para
guem as producOes textuais sdo, via de regra, encaminhadas ao professor — interlocutor

preferido, as vezes unico — a fim de que o aluno obtenha simplesmente nota. O aluno escreve
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0 texto j& sabendo que serd avaliado e que sua producdo ficaré restrita ao ambiente escolar,

tendo quase sempre como leitores o professor ou, no maximo, os colegas de classe.

Mencionamos, nessa direcdo, o posicionamento dos PCN de Lingua Portuguesa
(BRASIL, 1998), os quais orientam que a razdo de ser das propostas de leitura e escuta é a
compreensdo ativa, e ndo a decodificacdo e o siléncio; ressalta ainda que a razdo de ser das
propostas de uso da fala e da escrita € a interlocucédo efetiva, e ndo a producdo de textos para

serem objetos de correcdo do professor.

A proposicdo de um mdédulo didatico dedicado a circulacdo do género produzido pelo
aluno encontra respaldo na teoria bakhtiniana da linguagem, quando o filésofo russo se refere
a conclusibilidade do enunciado. Nos termos do autor, desde o inicio, o interlocutor aguarda a
resposta de outros, espera uma ativa compreensao responsiva; “é como se todo o enunciado se
construisse ao encontro dessa resposta” (BAKHTIN, 2003[1979], p.301). Entendemos, assim,
que a possibilidade de divulgacdo do género discursivo a ser produzido em sala de aula pode

impulsionar os alunos para a experimentacdo de praticas de linguagem mais proximas da vida.

Neste capitulo, buscamos apresentar o posicionamento tedrico-metodol6gico assumido
neste trabalho ao trazermos para discussdo a categoria género discursivo e 0s procedimentos
didaticos de sua apropriacdo pelo discurso do ensino. Os cinco (05) modulos anteriormente
descritos configuram a proposta de sequéncia didatica em torno do género discursivo texto
dramatico que caracteriza nossa pesquisa-acdo (apresentada no capitulo V).

O proximo capitulo visa problematizar nosso objeto de investigacdo (texto dramaético)
como objeto de ensino de lingua materna, de modo a promover um dialogo entre o construto
teorico dos estudos teatrais que sustentam essa pratica de referéncia e a conjuntura tedrica dos
estudos da linguagem que nos permite falar desse género discursivo na escola, na aula de

lingua portuguesa, especialmente.
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CAPITULO II

O género discursivo texto dramatico: um desafio multimodal

O mistério teatral € justamente esta identificacdo profunda de cores,
ritmos, masica, movimento e palavra com a alma do espectador.

Maria Clara Machado

A questdo que se coloca neste capitulo se volta para a problemaética da escolarizacdo
do texto dramatico: de que modo podem-se correlacionar texto dramatico (na acepgdo de
género multimodal e como arte), teorias linguisticas e ensino de lingua portuguesa? Para
subsidiar essa discussdo, recorremos, primeiramente, aos aportes tedricos dos estudos teatrais
para conceituacdo e caracterizagcdo de nosso objeto de pesquisa. Na sequéncia, apresentamos
as teorias linguisticas que nos autorizam pensar texto draméatico como objeto de ensino de

lingua materna.

Na primeira secdo, enfatizamos nosso posicionamento a respeito da terminologia

“texto dramatico” atribuida ao género que se constitui objeto de investigagao deste trabalho.
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2.1 Da nomeacdo do objeto de investigacdo: texto dramético

A atribuicdo do nome texto dramatico ao género selecionado para este estudo merece
especial atencdo, pois revela, obrigatoriamente, um posicionamento tedrico-metodologico

para caracterizacao deste género e implica, de igual forma, rendncia a outras designacoes.

O numero de rétulos conferidos a géneros pertencentes a esfera teatral é relativamente
vasto; sdo muitas nomenclaturas que apontam para a complexidade que envolve os planos de
producdo destas praticas discursivas. Apenas para citar alguns exemplos: texto de teatro
(teatral) ou texto dramaético, roteiro, peca de teatro (teatral) — que remetem a producéo escrita;
drama, representacao (cénica), apresentacdo/espetaculo (teatral), encenacdo e dramatizagdo —
gue remetem a producdo oral. Diante de tantas formas de dizer esse género, entendemos ser
fundamental expor o critério que orienta nossa opgao por “texto dramatico”. Nessa dire¢ao,
Gomes-Santos (2004, p.85) salienta que “os modos de tratamento — 0 que inclui, entre outros
procedimentos, a nomeacao e a caracterizagdo — do objeto-género relacionam-se, entre outras

motivagdes, com a propria constru¢do dos dados como objeto de pesquisa”.

A selecdo por essa nomenclatura pauta-se na triade que sustenta a esfera do teatro,
qual seja: ator, texto e publico (MAGALDI, 1997). Concebido como um dos pilares que
edifica o fazer teatral, o texto dramatico se solidifica como género materializado na palavra
escrita, projetado para ser, também, dito a uma plateia. Do mesmo modo, Chacra (2010, p.55)
assegura que ndo se pode falar em teatro “se ndo houver alguém em cena que faca alguma
coisa e alguém que assista. Entre um e outro, algo os deve unir. Esse algo é aquilo que se

pode chamar ‘texto teatral’”.

O texto dramatico, tal como o concebemos, projeta um dizer-fazer e a representacao
cénica opera com esse dizer-fazer. Admitimos, assim, a existéncia de uma dupla acepcéo para

esse género discursivo:

1) peca escrita para o teatro, composi¢do de responsabilidade do dramaturgo, a ser
executada por atores e 2) conjunto de sinais, signos e simbolos — verbais e ndo verbais —
proferidos durante a realizacdo de um espetdculo, em outros termos, aquilo que os atores
dizem e fazem — palavras e a¢des (UBERSFELD, 2010).
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O tratamento que dispensamos ao nosso objeto de investigacdo leva em conta a
coexisténcia das duas acepg¢des anteriormente mencionadas. Pressupomos, de saida, que o
texto dramatico convoca a experimentacdo de multiplas semioses: oralidade e escrita, acdes e
gestos, movimento do corpo e dos olhos, por exemplo. Diante disso, faz-se necessario eleger
um caminho epistemoldgico que sustente nosso objeto de pesquisa no campo dos estudos da
linguagem e, em diadlogo com os estudos teatrais, possa fazer-nos compreender a relacéo de
interdependéncia constitutiva desse género, conforme assegura Mello (2004), para quem a

arte teatral configura-se:

[...] mudltipla, complexa e paradoxal, formada por duas substancias
contraditorias, porém intrinsecas, a literaria e a cénica: a0 mesmo tempo
producdo literaria — texto dramatico, e representacdo cénica concreta. Arte
que se repete sem jamais ser a mesma. Real e imaginaria. [...] Arte de um s6 —
0 autor, e de muitos — cendgrafos, atores, diretores; leitores, espectadores
(MELLO, 2004, grifo nosso).

Consideramos, nesse sentido, que os estudos teatrais tém muito a contribuir. Nao ha
direcionamento Unico para a discussdo que se segue, tendo em vista que os estudiosos do
teatro abordam a relacdo entre texto dramético escrito e texto dramaético
oralizado/representado, considerando-os ora como praticas excludentes, ora como préaticas

complementares, assunto de que tratamos na proxima secao.

2.2 Texto dramatico escrito versus texto dramatico oralizado/representado

Ao longo da histéria do teatro, é reincidente a tensdo entre aqueles que definem o
espetadculo como condicionado ao texto e os que advogam um trabalho de encenacdo
independente e absoluto; trata-se, segundo Ryngaert (1995, p.30), da “velha luta de poder
entre duas metades inseparaveis, o texto e o palco, que se procura dissociar sempre que uns

passam a temer os ‘literatos’ e os outros os ‘histrides’”.

Conforme constatam os trabalhos de Mello (2004) e Pavis (2011), nos estudos teatrais,

ha& aqueles que buscam propor uma visdo separatista do texto dramatico escrito e do texto

56



dramético oralizado/representado: se a preferéncia é dada ao texto, a tendéncia é denominada

textocentrismo, se é dada a representacao, € denominada cenocentrismo.

Por um lado, os que defendem o textocentrismo sdo marcados pela sacralizacdo do
texto, em detrimento da representacdo. De acordo com Pavis (2011, p.191), nesta tendéncia,
“o texto ndo ¢ descrito em sua enuncia¢do cénica, ou seja, como pratica da cena, mas como
referéncia absoluta e imutavel, como pivé de toda encenagdo”. Nessa direcdo, Ubersfeld
(2010, p.4) assinala que “o principal perigo dessa atitude reside certamente na tentacdo de
congelar o texto, de sacraliza-lo a ponto de bloquear todo o sistema da representacdo e a

imaginacao dos intérpretes (encenadores e atores)”.

No outro extremo, estdo 0s cenocentristas, que consideram o texto escrito como um
script incompleto a espera de um palco. Nesse sentido, o espetaculo prevalece sobre o texto e
a teatralidade é buscada fora da escritura teatral. O teatro moderno, adepto desta tendéncia,
considera o espetaculo com total desprendimento do texto, e colocam este como algo
desnecessario para as artes cénicas. Conforme assinala Ubersfeld (2010, p.4), o cenocentrismo
consiste da recusa, por vezes radical, do texto, destacando que “o teatro reside inteiramente na
cerimdnia que se realiza diante ou no meio dos espectadores. O texto é apenas um dos

elementos da representacado, talvez o menor”.

Depreende-se que as duas correntes apresentadas polarizam “texto dramatico” e
“representacdo cénica”’. De um lado, a possibilidade da leitura do texto dramdtico como
procedimento que se basta em sim mesmo, “[...] sempre se pode ler um texto de teatro como
ndo-teatro, que ndo ha nada num texto de teatro que impeca de 1é-lo como um romance, de
ver, nos didlogos, didlogos de romance, nas didascélias, descri¢@es [...] (UBERSFELD, 2010,
p.5)”. De outro, a ocorréncia de encenagdes teatrais que nao partem de um roteiro
determinado a priori — é o caso das improvisacdes dramaticas'®, técnica teatral que consiste
da criacdo espontanea, a partir de um fato, uma situagdo ou uma agdo proposta (REVERBEL,
2007).

O tratamento isolado ora do texto dramatico, ora da representacdo cénica permite-nos
afirmar, ainda, que tais praticas subsistam por si s0, ja que podemos assistir a uma pega sem

nunca termos lido o texto que lhe deu origem, da mesma forma que podemos ler um texto,

8 No universo teatral, Chacra (2010) cita como exemplo a commedia dell’arte, cujo teatro se realizava
all’improviso. Nessa dire¢ao, Roubine (1998) destaca o Théatre du Soleil, que desenvolve um amplo trabalho de
improvisacdo, calcado em indicacGes de referéncia.
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sem ter assistido a referida peca em um teatro (DIEGUES, 2010). Além disso, segundo
Roubine (1998, p.78), é possivel admitir a coexisténcia de dois textos bastante diferentes,
“aqueles que podem ser apreciados, conforme a tradi¢do nos havia acostumado, no simples
ato de leitura independentemente de sua existéncia cénica [...] e os textos que nao existem

nem pretendem existir fora do teatro”.

Para esta pesquisa, ndo buscamos situar em dois polos o teatro com texto e o teatro
sem texto; promovemos, pelo contrario, o encontro entre texto dramatico escrito e texto
dramatico oralizado/representado e, assim, como propde Ubersfeld (2010), libertamo-nos do
conflito entre aqueles que apenas privilegiam o texto, enquanto obra literaria, e aqueles que,

envolvidos com a arte dramatica, desprezam a instancia escritural.

Tomamos por embasamento a sugestdo de Grésillon (1995, p.269) de que se busque o

equilibrio, conforme destaca:

Para além do que puderem ser ao longo da histdria, para além do que sejam
hoje as relagdes entre (escritura do) texto e encenacdo, para além das
rivalidades e exclusbes reciprocas que possam existir nesse campo entre
escritores [...] € gente de teatro, [...] para além dessas lutas intestinas entre
texto e representacdo, 0 que importa, do meu ponto de vista, € que tais
relacbes sdo altamente dialéticas. H&, necesséria e simultaneamente,
alteridade e interdependéncia. (grifos nossos)

Dessa maneira, 0 género discursivo texto dramatico, tal como o concebemos nesta
pesquisa, estabelece com a representacdo cénica uma relacdo de reciprocidade muito estreita,
em outras palavras, o texto dramatico busca a encenagéo, assim como a encenagao se ancora
no texto escrito. Disso decorre o estatuto que lhe € conferido por muitos e do qual
compartilhamos: “um texto teatral ndo ¢ para ser lido, mas encenado em um palco, caso
contrario, ele exercera somente sua funcao literaria” (CALZAVARA, 2009, p.150). A seguir,

passamos a aprofundar essa discussao.
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2.3 Relagdes de interdependéncia entre texto dramético escrito e texto draméatico
oralizado/representado

Rosenfeld (1993, p.75-76) assevera que o0 texto dramatico, enquanto obra literaria,
apresenta dialogos livrescos e por maiores que sejam suas virtudes teatrais inerentes, tais
como ritmo, movimento, dramaticidade, didlogo, € na encenacdo que lhes da sua verdadeira
vida, pois é no palco que adquirem riqueza plena, devido a cooperacdo de técnicos, atores,
cenografos, entre outros. Nas palavras do autor (1993, p.75-76), “sua verdadeira forga ndo se

revela ao leitor, mas somente ao espectador”.

Entendemos, assim, que o texto dramatico, quando apenas lido, assume uma feicao
diferente da que possui quando representado. No primeiro caso, 0 texto nao foi ativado por
uma voz humana além do seu autor que nao esta presente para pronuncia-lo; no segundo caso,
o texto € dito pelo ator e ja esté servido por uma cena, por signos prosadicos, visuais, gestuais
dos quais j& ndo se pode mais fazer abstracdo (PAVIS, 2011).

Essa posicao é assegura também por Magaldi (1997), para quem a leitura de um texto
dramatico traz um enriquecimento artistico e cultural, mas ndo chega a constituir o fenémeno
do teatro. Para o autor, a existéncia de uma peca marca o inicio da preparacao do espetaculo,
ja o texto, “alinhado na biblioteca, sem alguém que o encene, também nao ¢ teatro. Sera
sempre mais fecundo pensar a arte dramatica na totalidade dos seus elementos” (MAGALDI,
1997, p.15-16).

Dessa afirmacdo depreendemos que um espetaculo tem como ponto de partida um
texto escrito, com didlogos, indicagdes cénicas, personagens e conflito, “como obra literaria
[...] esta completa: como texto teatral, entretanto, exige, para realizar-se integralmente, ser
encenado”, conforme assinala Peixoto (1986, p.24). Em uma palavra: o texto dramético
configura-se como género fonte e destino da representacdo cénica, género que, embora

situado na literatura, exige ou compreende a teatralidade (LISBOA, 1998).

As reflexdes apresentadas até 0 momento levam-nos a buscar, nos aportes teoricos dos
estudos teatrais, as possibilidades de interlocucdo de nosso objeto de estudo, em outras

palavras, discutir os varios desdobramentos enunciativos que envolvem os processos de
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producdo escrita e oral desse género discursivo: escrever para leitores, atores, para um publico

de teatro, atuar como personagem, dialogar com outro personagem etc.

2.3.1 Possibilidades de interlocucdo do texto dramatico (escrito e

oralizado/representado)

Ao tratarmos do texto dramético oralizado/representado ou simplesmente
“representacao cénica”, retomamos Ubersfeld (2010) que assevera a existéncia de um
discurso enunciador (I), que tem como locutor o dramaturgo (IA), ao qual se juntam, na
representacdo, outros locutores (IA’) — atores e encenador’® — e, como interlocutores, o
publico (IB). A autora constata, ainda, a presenca de um discurso enunciado (Il), que tem
como locutor a personagem (IlIA) e, como interlocutor, outra personagem (IIB).
Consideramos, assim, que a producdo oral do texto dramatico prevé a colaboracdo de um
dramaturgo (quem escreve o texto), de atores (quem efetivamente interpreta o papel no palco)
e de encenadores/diretores (responsaveis por organizar/dinamizar a apresentacdo como um

todo); de modo amplo, essa coletividade tem por interlocutor o pablico de teatro.

Do ponto de vista do ator, hd mais um desdobramento enunciativo caracterizado pela
interlocucdo entre personagens. Em outras palavras, na representagdo cénica, o ator dirige sua
fala a um parceiro de cena; a natureza dramatica nasce, justamente, da inter-relacdo entre um
“eu” e um “outro”, e € por meio desse encontro que o ator se constitui em cena como
personagem (SPOLIN, 2010). Na tarefa de representar um texto dramaético, o ator, entdo,
vivencia algumas dualidades, “ao mesmo tempo em que ¢ ele proprio, € também ‘o outro’ (a
personagem); a0 mesmo tempo em que se comunica com seus colegas-personagens, tambem
se comunica com o publico” (CHACRA, 2010, p.73).

Nesse sentido, observamos que na representagdo cénica ha uma ocorréncia teatral em
duas direcBes: de um lado, estabelece-se 0 jogo entre atores e, de outro, 0 encontro entre

atores e espectadores para a concretizacdo do fendmeno artistico. A relacdo construida entre

19 Roubine (1998) também compreende que, no momento da representacdo cénica, o dramaturgo e a coletividade
a que ele se insere (atores, encenador/diretor) participam da elaboracédo do texto.
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atores é, entdo — e necessariamente — estendida a um publico, que se manifesta, também,

como o “outro”, conforme assinala Ryngaert (1995, p.109),

Na comunicacdo mais imediata, um ator fala a um ator, assim como na vida
ordindria um emissor conversa com um receptor. Mas esses atores [...] sdo
apenas a expressao de uma outra troca situada desta vez ao nivel da ficcao, em
que uma personagem conversa com outra personagem. Por trds das
personagens encontra-se o verdadeiro emissor de todas essas falas, o autor,
que se dirige a um publico. O publico tem portanto o estatuto de destinatario
indireto, pois é a ele, em Gltima instancia, que todos os discursos sdo dirigidos,
ainda que raramente 0s sejam de maneira explicita.

Kerbrat-Orecchioni (1984, p.48), linguista estudiosa da interacdo, também constata a
existéncia de uma cadeia de interlocutores, pela qual o dialogo teatral é estabelecido. A autora
elege o publico como destinatario indireto, mesmo sem ele ser “verdadeiramente integrado na

relacdo de expressdo, no entanto, funciona como uma testemunha cuja presenca é conhecida e

aceita pela troca verbal®”.

Em relacdo ao fenbmeno artistico que caracteriza a apresentacdo teatral, Peixoto
(1986) assinala que entre ator e plateia existe a consciéncia de uma cumplicidade fundamental
para existéncia da representacdo cénica: ambos se reconhecem como participantes de uma
farsa ensaiada, que procura imitar a realidade. Segundo Chacra (2010), tal cumplicidade é
gerada pela ilusdo do teatro — realidade de palco ou o “como se” e suas convengdes. Somente

juntos — ator e espectador — podem constituir aquilo que se chama teatro. Com enfeito,

A imagem de que existe um corddo umbilical que une o ator ao espectador nos
parece adequada, pois aquele vive e respira através deste, durante o ato da
representacdo. Todos os esforcos despendidos pelo artista — ensaios, técnicas,
memorizacao de textos etc. — tém como meta a conquista de um momento, que
comeca com a chegada do publico e termina quando ele se vai. Cabe ao
espectador recriar no seu interior aquilo a que assiste. Agora, ha a inversdo do
corddo. E o ator, através do seu desempenho, quem alimenta a presenca e a
imaginagdo da assisténcia. Nota-se, entdo, que um necessita do outro para
existir. Se uma das partes ndo comparece ao teatro, ndo ha espetaculo
(CHACRA, 2010, p.84).

% Traducfio nossa de: “étre véritablement intégré a la relation d'allocution, il fonctionne cependant comme un
témoin, dont la présence est connue et accepteé par de 1 'échange verbal”.
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As possibilidades de interlocucdo do texto dramético oralizado/representado se fazem
presentes, também, na producio escrita do género. E possivel depreender trés instancias de
interlocucdo que sustentam os processos de producdo escrita do texto dramatico — ampliando,
desse modo, a proposta de Ubersfeld (2010). E o que nos propomos apresentar nas linhas que

seguem.

Para explicitar a primeira instancia de interlocucdo aqui estabelecida, entendemos ser
necessario considerar, de antemdo, o fato de que o texto dramatico encontra-se,
inevitavelmente, arraigado a historicidade literaria. Desta maneira, quando alguém se propde
a escrever um texto dramatico, € sabido a exigéncia de atender a um “leitor-literario” que tera
acesso a histdria apenas por meio da materialidade do texto. Para Mello (2004, p.94), “trata-se
de uma enunciacdo entre um EU-comunicante e um TU-interpretante, entre um sujeito autor e

o leitor — ambos sujeitos empiricos —, e a obra como veiculo de interagdo entre eles”.

Por outro lado, quando assumimos o texto dramatico no bojo da esfera teatral, é
consentido afirmar que aquele responsavel pela escrita (0 dramaturgo) destina seu texto a um
“leitor-ator”, que buscara as marcagoes especificas para a interpretacdo da ac¢do descrita. As
didascalias (recomendacdes explicitas do dramaturgo sobre como os intérpretes devem atuar),

por exemplo, ratificam essa segunda possibilidade de interlocucéo.

No processo de escrita de um texto dramatico, deve-se considerar, obrigatoriamente,
uma projecdo maior, um direcionamento de todo o texto para uma plateia provavel, ja que a
relacdo com o espectador é visada no momento da escrita, conforme propde Ryngaert (1995).
Tal direcionamento pode ser recuperado explicitamente no texto escrito por meio dos apartes
— fragmentos em que o autor escreve algo para uma personagem segredar apenas a plateia, em
tom de confidéncia. De acordo com Pavis (2008, p.21), 0 aparte assinala a “verdadeira”
intencdo ou opinido do carater da personagem, de modo que o espectador saiba a que se ater
em relacdo aquela situagdo; este discurso pode, inclusive, ser acompanhado por “um jogo
cénico capaz de torna-lo verossimil (afastamento do ator, mudanca de entonacao, olhar fixo

na sala)”.

O fendmeno do teatro, como vimos, edifica-se na correlacdo entre texto dramético
escrito e texto dramatico oralizado/representado e se destina a uma plateia desde o0 momento

da sua concepcao escrita até a encenacdo. Essa posicdo é referendada por Spolin (2010,
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p.241), para quem a plateia deveria ser o membro mais reverenciado; segundo a autora, “sem

plateia, ndo ha teatro”.

Nesse sentido, por ser vocacionado para a cena, 0 texto dramatico carrega,
inevitavelmente, marcas de sua teatralidade (PASCOLATI, 2009). Na proxima secao,
apresentamos 0s aspectos constitutivos do texto dramatico escrito que revelam sua
interdependéncia com a representacdo cénica e apontam, sobretudo, para a construgédo

heterogénea desse género discursivo.

2.3.2 O texto dramatico escrito e sua projecéo para o palco

No texto dramatico escrito, ha matrizes textuais de representatividade, conforme
assinalam Toro (1989) e Ubersfeld (2010). O postulado de que o processo de escrita do texto
dramatico ja determina um funcionamento no palco é compartilhado por outros estudiosos do
teatro, dentre eles Grésillon (1995, p.282), para quem “o componente cé€nico coexiste com 0
texto desde o projeto inicial, embora de modo latente, ndo dito, até mesmo néo dizivel, como

que recalcado pelo codigo da linguagem escrita”.

Do mesmo modo, Lishda (1998, p.32) assevera que ha uma teatralidade virtual no
texto dramatico escrito, que faz com que ele seja identificado “ndo como conto, romance,
cronica, ou qualquer outra obra literaria, justamente por trazer em si a possibilidade para

cena’”.

A ocorréncia do texto dramético escrito e sua projecdo para o palco € descrita de modo
detalhado no trabalho de Diegues (2010). A autora apresenta algumas especificidades que
tornam o texto dramatico distinto de outros géneros discursivos, como por exemplo, a
possibilidade da inexisténcia da figura do narrador, ja que no texto escrito para o teatro as
falas das personagens sdo apresentadas de modo direto, por meio de didlogos, monélogos e

apartes.

A habitual auséncia do narrador é apenas uma das caracteristicas do texto dramatico
escrito, sendo possivel, a partir dela, apreender outras duas bastante distintas, porém,

indissociaveis: a sequéncia de dialogos entre as personagens arroladas na histéria e as
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didascélias, também conhecidas como indicag¢fes cénicas ou rubricas, sequéncias textuais —

geralmente descritivas — que entremeiam todo o texto (PAVIS, 2008).

Assim, temos que 0 texto dramatico escrito constrdi-se de modo heterogéneo, a partir
de sequéncias textuais que tém por funcdo contar a historia (dialogos) e, de algum modo,
situa-la (rubricas) aos leitores (literarios, atores, diretores); essa construcdo, reiteramos, é
orientada para o palco. A esse respeito, Ubersfeld (2010) distingue essas sequéncias textuais
pelo fato de terem como sujeito da enunciagdo as figuras do ‘“dramaturgo” e das
“personagens”; 0 primeiro, responsavel pela totalidade das didascélias, e o segundo, pelo

conjunto dos dialogos.

Nessa direcdo, Toro (1989) caracteriza o texto dramatico escrito como duplo: uma
parte composta por didlogos entre as personagens, mais destinados a serem falados, do que
lidos e outra parte que sdo as direcGes de palco, as didascalias, mais destinadas a serem lidas

do que faladas.

A producéo escrita de nosso objeto de estudo admite, assim, a alternancia entre duas
sequéncias tipoldgicas predominantes: a conversacional — dialogos entre as personagens — e a

descritiva — conjunto das didascalias. Com efeito,

A distincdo linguistica fundamental entre o dialogo e as didascalias tem a ver
com a enunciagdo, isto é, com a pergunta quem fala? No diélogo, é este ser de
papel que chamamos de personagem (distinta do autor); nas didascalias, é o
préprio autor que: a. nomeia as personagens (indicando a cada momento quem
fala) e atribui a cada uma um lugar para falar e uma parte do discurso; b.
indica os gestos e as a¢des das personagens (UBERSFELD, 2010, p.7, grifos
da autora).

Responsavel pelas didascalias, o autor do texto dramatico oportuniza aos atores
construir a acdo descrita, a partir das indicacdes disponiveis. Conforme assinala Ryngaert
(1995), essas sequéncias textuais constituem o principal material da representacdo; nao se
destinam a ser pronunciadas no palco, mas ajudam o leitor a compreender e a imaginar a acdo

e as personagens e sdo igualmente Uteis ao diretor e aos atores durante 0s ensaios.
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As rubricas podem ser classificadas de acordo com a informacgdo que apresentam e
determinadas, sobretudo, pelo tipo de interlocutor a que se destinam. Helbo (1989, p.52)

distingue quatro tipos:

- Pensadas para o ator: geralmente contém detalhes referentes a atuagéo.

- Pensadas para a acdo: essas anotacdes referem-se ao cenario, vestudrio,
iluminacdo, efeitos sonoros, musica.

- Pensadas para o leitor, as quais ndo tém nada a ver com a concretizagdo da
cena. [...]

- Pensadas para o espectador implicito®.

Depreendemos, assim, que as indica¢bes cénicas referem-se ora a interioridade da
personagem (movimentacdo, acdo, gesto, expressdo facial, entonacdo de voz), ora a
ambientacdo da cena (cenéario, luz, som etc.) e sdo fundamentais para a construcdo do
espetaculo. Essas marcagBes nos ajudam a compreender a relagdo de interdependéncia
constitutiva de nosso género discursivo: texto que se projeta para o palco; representacdo

cénica que se apbOia no modo escritural.

A possibilidade para a cena leva-nos a pensar o texto dramatico como género
discursivo multimodal. Em vista disso, entendemos que os estudos linguisticos sobre
letramento(s), bem como a emergéncia dos estudos dos multiletramentos merecam ser
revisitados, pois configuram as bases tedricas do que hoje entendemos como multimodalidade

que tdo importantes contribuicdes podem nos trazer, conforme passamos a discutir.

2.4 Para pensar o0 texto dramatico nos estudos linguisticos: Letramento(s),

Multiletramentos e Multimodalidade

Soares (2009) salienta que uma das primeiras ocorréncias da palavra “letramento”,

entre especialistas da Educacdo e da Linguistica, no Brasil, esta presente na obra de Kato

2! Tradugio nossa de: “Pensadas para el actor: usualmente conciernen detalles de actuacion. Pensadas para la
puesta: esas anotaciones se referien al decorado, vestuario, iluminacion, efectos sonoros, misica. Pensadas para
el lector, las cuales no tienen nada que ver con la concretizacion en escena. [...] Pensadas para el espectador
implicito”.
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(1986), intitulada No mundo da escrita: uma perspectiva psicolinguistica, em que a autora faz
uma discussdo entre o processo psicomotor e individual de aquisi¢cdo do sistema de escrita
(alfabetizacéo), e o processo psicossocial consequente da aquisicdo e do contato com a cultura
escrita (letramento). Dois anos mais tarde, Tfouni (1988), na obra Adultos ndo alfabetizados:
0 avesso do avesso, descreve 0s processos distintos, porém complementares e
interdependentes, da alfabetizacdo e do letramento. Na década de 90, o termo reaparece no
titulo do livro organizado por Kleiman (1995), Os significados do letramento, no qual a
autora propde o letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como
sistema simbdlico e como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos também
especificos.

No ambito nacional, o conjunto dessas obras marca, para os estudos da linguagem, um
redirecionamento e ampliacdo ao que na época se propunha como alfabetizacdo. A esse

respeito, Rojo (2009, p.98) esclarece que

[...] o termo alfabetismo tem um foco individual, bastante ditado pelas
capacidades e competéncias (cognitivas e linguisticas) escolares e valorizadas
de leitura e escrita (letramentos escolares e académicos), numa perspectiva
psicoldgica, enquanto o termo letramento busca recobrir 0s usos e praticas
sociais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de outra maneira,
sejam eles valorizados ou ndo valorizados, locais ou globais, recobrindo
contextos sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola etc.), numa
perspectiva socioldgica, antropoldgica e sociocultural (grifos da autora).

O termo letramento advém da palavra em inglés literacy que, no contexto
internacional, j& recobria ao mesmo tempo os significados de alfabetizacdo e letramento
(SOARES, 2009). O termo foi ressignificado no final dos anos 70 e inicio dos anos 80, a
partir de estudos etnograficos que passaram a focalizar o lado social do letramento, em
detrimento de seu lado cognitivo. A obra de Street (1984), Literacy in Theory and Practice
(Letramento na Teoria e na Prética), inaugura os New Literacy Studies (Novos Estudos do
Letramento, NEL), que buscam apontar, desde entdo, para a heterogeneidade das praticas

sociais de leitura, escrita e de uso da lingua/linguagem.

Divulgada, em nosso pais, sobretudo, por Kleiman (1995), a obra de Street (1984)
propde a nocdo de letramento ideoldgico em oposi¢do a nogdo de letramento autbnomo. O

conceito de letramento autdbnomo circunscreve-se em uma perspectiva grafocéntrica, ou seja,
66



focalizada na estrutura verbal (na aquisicdo de habilidades que envolvem o sistema da
escrita), atendendo ao que, no Brasil, denominava-se alfabetizacdo. J& o0 conceito de
letramento ideoldgico engloba a préatica social situada, que abrange, além da instituicdo
escolar, outras agéncias de letramentos. Nesta nova abordagem dos estudos do letramento,
ganha relevo o papel do contexto e, nesse movimento tedrico, 0 conceito passa a ser

pluralizado. Nessa direcdo, Soares (2002, p.155-156) observa que

[...] essa necessidade de pluralizagdo da palavra letramento e, portanto, do
fendmeno que ela designa ja vem sendo reconhecida internacionalmente, para
designar diferentes efeitos cognitivos, culturais e sociais em fungdo ora dos
contextos de interacdo com a palavra escrita, ora em fungdo de variadas e
maltiplas formas de interagdo com o mundo — ndo s6 a palavra escrita, mas
também a comunicacéo visual, auditiva, espacial.

Em recente trabalho a respeito da produgéo dos diferentes letramentos, Geraldi (2014)
assevera que somos diferentemente letrados segundo os diferentes campos de atividade —

letrados e iletrados ao mesmo tempo. Assim, para o autor,

Somos ao mesmo tempo competentes e incompetentes leitores e produtores de
textos, dependendo de nossos campos de atividade e de nossa circulagdo pelos
diferentes campos de atividade [...] o adjetivo ‘diferente’, associado ao
letramento, nada mais faz do que reconhecer a real complexidade dos usos
sociais da linguagem (GERALDI, 2014, p.28-29).

Os estudos dos letramentos tendem a acompanhar as mudancgas sociais, as quais,
consequentemente, refletem nos modos de pensar as pedagogias. Em 1994, nos Estados
Unidos, renomados tedricos, pesquisadores dos letramentos, oriundos de trés paises — Estados
Unidos, Inglaterra e Australia — reuniram-se para discutir as praticas de ensino na
contemporaneidade. O grupo formado por dez estudiosos autodenominou-se New London
Group (Grupo de Nova Londres, GNL?). Deste primeiro coléquio resultou um artigo
seminal, publicado na Harvard Educational Review, intitulado Pedagogy of Multiliteracies:

Designing Social Futures (Uma Pedagogia dos Multiletramentos: Desenhando Futuros

22 A estes estudiosos atribui-se a emergéncia da teoria dos multiletramentos: Courtney Cazden, Bill Cope,
Norman Fairclough, Jim Gee, Mary Kalantzis, Gunther Kress, Allan Luke, Carmen Luke, Sarah Michaels e
Martin Nakata.
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Sociais). Em 2000, a coletanea denominada Multiliteracies: Literacy Learning and the Design
of Social Futures (Multiletramentos: Pedagogia do Multiletramento e o Desenho de Futuros
Sociais) reuniu artigos dos pesquisadores do GNL, edificando-se, assim, como obra de

referéncia para os estudos desta ordem?.

A ideia preconizada pelo GNL centra-se no fato de que a vida publica, pessoal e
profissional das pessoas vem-se modificando consideravelmente, o que traz, como
consequéncia, a transformacéo radical na cultura e na maneira da comunicacdo da sociedade
contemporanea: por um lado, a constatacdo da diversidade linguistica e cultural e, por outro, a
evidente ampliagdo dos canais e meios (modos semiéticos) de comunicacdo (resultado,
principalmente das novas tecnologias). A esse respeito, Rojo (2014, p.250) acrescenta que a

[...] presenca ubiqua das tecnologias digitais de informacéo e comunicacéo —
TDICs - coloca-nos diante do mundo e das diversas culturas e acontecimentos
em apenas um cliqgue e um toque e em tempo real. Tudo isso tem
revolucionado ndo s6 o acesso a informagdes, como também alterado nossa
forma de pensar, ver o mundo, ler, escrever e nos relacionar.

Estes dois argumentos, considerados pelo GNL - multiculturas, multimeios
(multimodos) —, impulsionaram a sele¢do do prefixo -multi: se 0s modos de compreensao e
interacdo da sociedade contemporanea sdo multissemioticos, os letramentos também devem
ser maltiplos. Em uma palavra, tais argumentos justificam o porqué de se pensar em

multiletramentos. Conforme observa Kleiman (2014, p.81), os pesquisadores do GNL

[...] advogam por uma concepgdo de letramento muito mais ampla do que
aquela que em geral embasa o trabalho escolar, e propdem o ensino dos
multiletramentos, isto €, da inclusdo no curriculo de todas as formas de
representar significados dos diferentes sistemas semidticos — linguistico,
visual, sonoro ou auditivo, espacial e gestual — inter-relacionados no texto
multimodal contemporaneo.

% Destacamos, nessa direcao, o investimento teérico da pesquisadora brasileira Rojo, em obras de sua autoria ou
co-autoria que dialogam com a teoria do GNL e que abordam os multiletramentos: Hipermodernidade,
multiletramentos e géneros discursivos (ROJO; BARBOSA, 2015), Géneros de texto/discurso e os desafios da
contemporaneidade (NASCIMENTO; ROJO, 2014), Escol@ Conectada: os multiletramentos e as TICs (ROJO,
2013), Multiletramentos na escola (ROJO; MOURA, 2012), Letramentos multiplos, escola e inclusdo social
(ROJO, 2009).
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Esta concepg¢do considera a¢des pedagogicas especificas que promovem a valorizagao
de todas as formas de linguagem (verbal e ndo verbal), e levam o individuo a ser protagonista
no processo dindmico de transformacdo e de producdo do conhecimento. O conceito de
multiletramentos, cunhado pelo GNL, convoca, entdo, a elaboracdo de um curriculo
responsivo social e culturalmente, a fim de desenvolver uma postura critica, participativa e
reflexiva. Nessa perspectiva, o grupo direciona os estudos para 0 ensino e propde o0 que se
tornou conhecido como ‘“Pedagogia dos Multiletramentos”, assegurando-lhes, em sua

proposta, 0 como pensar 0s multiletramentos.

Em sintese, conforme j& destacou Rojo (2012, p.12), a Pedagogia dos
Multiletramentos, proposta pelo GNL, engloba: 1) Préatica situada — imersdo dos aprendizes
em praticas significativas, 2) Instrucdo explicita — desenvolvimento de uma metalinguagem
para descrever e interpretar diferentes modalidades de significados, 3) Enquadramento critico
— andlise critica dos contextos onde significados sdo construidos e 4) Préatica Transformada —
transformacéo desses significados.

A partir do entendimento de que uma nova maneira de pensar o letramento é
necessaria para insercdo do individuo em um mundo que a compreensdo emerge de modo
multicultural e multissemiético (COPE; KALANTZIS, 2000), o GNL elege o conceito de
Design como eixo norteador do o qué se pode estabelecer para a teoria dos multiletramentos.
O conceito de Design (Projetos**) contrapde-se a concepgdes tradicionais de ensino pautadas
em uma visdo estatica e monomodal da linguagem; os pesquisadores instituem uma visdo
mais dindmica de representacdo da linguagem, da aprendizagem e do mundo, entendendo que
os sentidos sdo construidos por varios e diferentes modos. Segundo os autores, Design
configura-se como qualquer atividade semiotica, incluindo a utilizagdo da lingua para

producdo e recepcao de textos.

Uma das ideias-chave que direciona a nocdo dos multiletramentos é a crescente
complexidade e a inter-relacdo dos diferentes modos de significar. Para Cope e Kalantzis
(2000), tais estudos abrangem a variedade semidtica de constituicdo dos textos, que
correspondem a especificas modalidades de representar o sentido: linguistica, visual, espacial,

gestual e sonora.

24 Conceito assim traduzido por Rojo (2013).
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A pertinéncia dos estudos que preconizam 0s caminhos multimodais para producao
dos sentidos decorre da compreensédo de que a palavra escrita deixa de ser a principal forma
de produzir sentidos e passa a fazer parte de um conjunto que inclui, além de textos verbais,
outras semioses. Essa posicao encontra respaldo no trabalho de Kress (2000, p.179), para
quem o desafio da teoria da multimodalidade “tem sido deslocar a linguagem escrita da
centralidade em que ela tem repousado, ou que tem sido atribuida a ela na comunicacéao
2555

publica™”. A esse respeito, Soares (2002) oberva que

A tecnologia da impressdo enformou a escrita, muito mais do que o tinham
feito o rolo e o cddice, em algo estavel, monumental e controlado: estavel,
porque o texto se torna entdo reproduzivel em copias sempre idénticas;
monumental porque o texto impresso, muito mais que 0 manuscrito, sobrevive
e persiste como um monumento a seu autor e a seu tempo; controlado porque
numerosas instancias intervém em sua producdo e a regulam (SOARES, 2002,
p.153).

Os estudos dos “multi”, por assim dizer, colocam em xeque a escrita como Unica
modalidade de acesso ao conhecimento, cristalizada — em grande medida — pela tradicéo
escolar. Segundo Vincent, Lahire e Thin (2001, p.29), historicamente, a pedagogizacao, a
escolarizacdo das relagdes sociais de aprendizagem ¢ indissociavel de uma “escrituralizacéo-
codificacdo dos saberes e das préaticas. [...] O modo de socializagdo escolar é, portanto,

indissociavel da natureza escritural dos saberes a transmitir” (grifo dos autores).

Ao documentar interacGes em sala de aula, Rojo (2001) observou a presenca do texto
escrito de trés modos distintos: retrospectivo, empirico e prospectivo. Conforme assinala a
autora, as praticas de letramento escolar configuram-se historicamente dependentes “de uma
ideologia da letra e da escrita, do letrado, do poder do escriba, da regra, da reificacéo,
normatizacdo e padronizagdo da lingua e da linguagem (escrita), das relacfes de poder e lei —

prescritas, ensinadas, proscritas — pela escola no letramento escolar” (ROJO, 2001, p.259).

Nesse sentido, 0 movimento teorico dos estudos dos multiletramentos busca promover

um redirecionamento da escrita como forma central e o reconhecimento de outros modos

% Tradugdo nossa de: “The effect of this revolution has been to dislodge written language from the centrally
which it has held, or which has been ascribed to it, in public communication”.
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(outras semioses) para a producdo da linguagem. Conforme assegura Jewitt (2008, p.246), os

estudos multimodais tratam

[...] das configuracBes situadas em relacdo a imagem, ao gesto, ao olhar, a
postura corporal, ao som, a escrita, a musica, ao discurso etc. Na perspectiva
multimodal, imagem, ac&o e, assim por diante, sdo referidos como modos,
como conjuntos organizados de recursos semidticos para constru¢do de
significados®.

A respeito dos estudos que enfatizam a multimodalidade, Kress (2000) orienta que
sejam observados em pelo menos trés caminhos distintos, mas que mantém relagdes entre si.

Assim, temos:

Primeiramente, todos os textos sdo multimodais. A meu ver, nenhum texto
pode existir em um Gnico modo, de modo que todos o0s textos sdo sempre
multimodais, embora, uma modalidade entre essas seja dominante. Em
segundo lugar, ha textos e objetos (do tipo semidtico) que existem
predominantemente em um modo ou mais, além do modo (multi-) da
linguagem. E em terceiro lugar, existem sistemas de comunicagdo e de
representacdo que sdo reconhecidos na cultura por serem multimodais,
embora, na verdade, todos esses sistemas sd0”’ (KRESS, 2000, p.184).

Nessa direcdo, Dionisio (2011) considera o fato de, se as a¢des sociais sao fenbmenos
multimodais, consequentemente, os géneros discursivos também o sdo, ja que, quando
falamos ou escrevemos um texto, empregamos no minimo dois modos de representacdo da
linguagem: palavras e gestos, palavras e entonagdes, palavras e imagens, palavras e

tipografias, palavras e sorrisos, palavras e animagoes etc.

Rojo e Barbosa (2015) resumem a questdo ao afirmarem que, na contemporaneidade

em gue escrita e fala se misturam em imagens estaticas, em movimento e com sons, a palavra

% Tradugdo nossa de: “Multimodality attends to meaning as it is made through the situated configurations across
image, gesture, gaze, body posture, sound, writing, music, speech, and so on. From a multimodal perspective,
image, action, and so forth are referred to as modes, as organized sets of semiotic resources for meaning
making”.
2" Tradugdo nossa de: “First, all texts are multimodal. It is my contention that no text can exist in a single mode,
so that all texts are always multimodal although one modality among these can dominate. Second, there are texts
and objects (of a semiotic kind) which exist predominantly in a mode or modes other than the (multi-) mode of
language. And third, there are systems of communication and representation which are acknowledged in the
culture to be multimodal, though, in fact, all such systems are multimodal”.
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‘texto’ se estende a enunciados de “novo” tipo, de tal modo que parece ser possivel falar em

“textos orais” e “textos multimodais”.

O exposto permite-nos salientar que, para compreensdo das multissemioses presentes
no texto dramatico, conforme dupla acepcdo defendida no inicio deste capitulo — texto escrito
para ser representado e texto oralizado, efetivamente interpretado em um palco — sera preciso
observé-lo sob a Gtica da multimodalidade®.

2.5 Para pensar o texto dramatico no ensino de lingua portuguesa: do escritural para o

multimodal

Quanto mais complexa a sociedade, mais géneros entram em circulacdo; se 0S UsS0S
sociais da linguagem sdo varios, a natureza dos géneros também serd multipla. Nesse
movimento, a sociedade (multissemidtica) coloca em cena praticas também multiplas que
passam a frequentar os varios espagos sociais, dentre eles, o espaco escolar. Conforme
assinala Rojo (2009, p.119), essa nova realidade provoca a reflexdo a respeito da leitura e da

producdo de textos de modo amplo, abrangendo:

[...] diversas linguagens e semioses (verbal oral e escrita, musical, imagética
[imagens estaticas e em movimento, nas fotos, no cinema, nos videos, na TV],
corporal e do movimento [nas dancas, performances, esportes, atividades de
condicionamento fisico], matematica, digital etc.), j& que essas mdltiplas
linguagens sdo constitutivas dos textos contemporaneos (grifo nosso).

A constituicdo do género texto dramatico que buscamos discutir ao longo deste
capitulo aponta para a possibilidade da cena e, por assim dizer, convoca para multiplas
semioses. Compreendemos, nesse sentido, que o desafio de nosso objeto de investigagdo no
ensino de lingua portuguesa relaciona-se a sua natureza multimodal. Em outras palavras, a

producdo escrita desse género discursivo permite-nos refletir as relacGes entre fala e escrita;

%8 Devido ao fato de sua natureza constituir-se estrutura e acdo, observamos que o texto dramatico pode
estabelecer didlogo com outras teorias linguisticas, das quais destacamos: Pragmatica, Semiética e Analise da
Conversacao. Ressaltamos a pertinéncia dessas teorias, mas indicamos que nossa proposta tem por base os
estudos da multimodalidade, arrolados neste capitulo.
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sua producéo oral leva-nos a pensar em entonagdes e gestos que podem acompanhar as falas

das personagens, seus movimentos e agdes diante de um cenario proposto.

Entendemos que os estudos da multimodalidade e os estudos teatrais, arrolados neste
capitulo, possibilitam-nos apontar para alguns direcionamentos, ao se pensar na natureza do

género texto dramatico:

a) Sua definicdo recobre uma relacdo de interdependéncia constitutiva:

I. Texto escrito como estruturante da representagdo cénica.

Ii. Representacdo cénica como estruturada pelo texto escrito.
b) Suas possibilidades de interlocucdo revelam direcionamentos especificos:

i. Dramaturgo escreve para leitor literério, leitor-ator, leitor-diretor,
publico.

ii. Personagem atua com outra personagem e para o publico.
c) Seus planos de producéo (de linguagem) apontam para as modalidades:

i. Escrita (sequéncias tipologicas: conversacional e descritiva).

ii. Oral e outras semioses (entonacdo, acéo, gestos, olhares etc.).

Ao se pensar a escola como uma importante agéncia de multiletramentos (ROJO,
2012), parece-nos significativo conhecer qual(is) a(s) concepcao(6es) de texto draméatico sdo
convocadas para o ensino de lingua portuguesa. Levando em consideragdo que 0 acesso a
leitura nas escolas publicas brasileiras da-se por meio de livros didaticos (RODRIGUES,
2007; BATISTA; ROJO; ZUNIGA, 2008) e que esse material (Unico ou suplementar) pode
encaminhar a proposta pedagdgica do professor em sala de aula (VAL; MARCUSCHI, 2008),
buscamos apreender a versdo escolarizada desse género discursivo em manuais de ensino de

lingua materna, assunto sobre o qual passamos a discorrer no proximo capitulo.
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CAPITULO 11l

O texto dramatico em livros didaticos de lingua portuguesa

Em cena, ndo corram por correr, nem sofram por sofrer. N&o atuem
de modo vago, pela agdo simplesmente, atuem sempre com um
objetivo.

Constantin Stanislavski

Este capitulo visa a refletir em torno da presenca do texto draméatico em manuais de
ensino de lingua portuguesa. A discussdo constréi-se a partir da observacao do que a versdo
escolar — evocada por unidades didaticas que abordam o texto dramético — revela-nos a
respeito desse objeto de estudo, tendo em vista seu estatuto no campo tedrico — género
multimodal —, apresentado no capitulo Il. Na primeira se¢do, explicitamos o conjunto de

dados que conformam esta etapa da pesquisa.

3.1 Apresentacdo do material didatico

O critério de selecdo de nosso material d&-se em anuéncia & aprovacao de colecdes
didaticas pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD (BRASIL, 2010), para o
Segundo Ciclo do Ensino Fundamental, correspondentes ao triénio 2011-2013. Em poucas

palavras, o0 PNLD tem por objetivo “a aquisi¢ao e a distribuigdo, universal e gratuita, de livros
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didaticos para os alunos das escolas publicas do ensino fundamental brasileiro” (BATISTA,
2003, p.25-26). Para assegurar a qualidade dos livros a serem adquiridos, o Programa
desenvolve, desde 1996, um processo de avaliacdo pedagogica das obras inscritas. As
colecdes recomendadas compdem, assim, um Guia, que é distribuido as escolas, para que

estas possam efetuar sua escolha.

A leitura das resenhas das dezesseis (16) colecdes aprovadas pelo Guia®® permitiu-nos
observar a presenca do texto dramatico como conteudo programatico previsto para 0s anos
finais do ensino fundamental — 8% e 9 ® anos. Esse dado ajudou-nos a estabelecer o recorte de
nosso material, qual seja: livros didaticos que apresentam o texto dramatico nessas séries
escolares, necessariamente. Selecionamos, entédo, seis (06) livros didaticos voltados ao 8° ano
e dois (02) destinados ao 9° ano, publicados entre 2008 e 2010.

Somam-se, assim, oito (08) livros didaticos a serem observados. No Quadro 2, a
seguir, apresentamo-los — informando titulo e série a que se destinam — e indicamos as
paginas das respectivas unidades didaticas (ou capitulos) que focalizam como estudo o texto
dramaético; do Quadro 2 — “Livros didaticos analisados” constam também os autores, a cidade,

a editora e 0 ano em que cada obra foi publicada.

2% \www.fnde.gov.br/index.php/pnld-guia-do-livro-didatico/2349-guia-pnld-2011.
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Quadro 2 — Livros didaticos analisados

A aventura da linguagem
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A aventura

Unidade 1 — “Teatro” (p.96-111)

Autores

Luiz Carlos Travaglia, Maura Alves de
Freitas Rocha e VVania Maria Bernardes
Arruda-Fernandes

Cidade

Belo Horizonte
Editora
Dimensao

Ano

2009

Diélogo Edicdo Renovada
8° ano

Secdo Produzindo Textos — “Género
peca teatral” (p.85-94)

Autores
Eliana Santos
Gordilho

Beltrdo e Tereza

Cidade
Sao Paulo
Editora
FTD

Ano

2009

Para viver juntos
8% ano

"
w
3
o
3
-
—
O
a

Capitulo 5 — “Texto dramatico” (p.132-
161)

Autores
Ana Elisa de Arruda Penteado, Cibele
Lopresti  Costa, Eliane  Gouvéa

Lousada, Greta Marchetti, Jairo José
Batista Soares

Maria Virginia Scopacasa, Manuela
Prado

Mirella Laruccia Cleto e Heidi Strecker

Cidade
Sao Paulo
Editora
SM

Ano

2008

Portugués a Arte da Palavra
8% ano

Gabriels Rodella * Flévio Nigro * Jole (ampes

PORTUGUES

A ARTE DA PALAVRA

Capitulo 2 — “Teatro” (p.46-81)

Autores
Jodo Carlos Rocha Campos, Flavio
Nigro Rodrigues e Gabriela Rodella de
Oliveira

Cidade
Sao Paulo
Editora
AJS

Ano

2009
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Portugués Linguagens
8% ano

WILLIAM ROBERTO CEREJA
THEREZA COCHAR MAGALHAES

PORTUGUES
LINGUAGENS

Unidade 1 — “Humor: entre o riso € a
critica” (p.18-69)

Autores
William Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhdes

Projeto Eco
8% ano

Capitulo 3 — “O texto teatral escrito”
(p.131-150)

Autora
Cristina Soares de Lara Azeredo

Cidade
Cidade Curitiba
Séo Paulo Editora
Editora Positivo
Atual Ano
Ano 2009
2009
Linguagem Criagéo e Interagdo | Capitulo 4 — “O texto teatral” (p.83- Trajetorias da palavra Capitulo 9 — “Teatro” (p.221-241)
9% ano 108) 9° ano
LINGUAGEM Autoras

CRIACAOQ E INTERACAO

Autoras
Céassia Garcia de Souza e Marcia
Paganini Cavéquia

Cidade
Sao Paulo
Editora
Saraiva
Ano

2010

Celina Diaféria e Mayra Pinto

Cidade
Sao Paulo
Editora
Scipione
Ano

2009
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Para observacdo desse conjunto de dados, tomamos como fio condutor o desafio
(multimodal) da escolarizacdo do texto dramatico, e passamos a refletir em torno da maneira
como o objeto de ensino é apresentado ao aluno nas unidades didaticas selecionadas, das
concepcdes de texto dramatico que evocam da observacdo de perguntas alocadas na secao
“estudo do texto” e das propostas de atividades para producdo escrita e oral do texto

dramético. Tais propdsitos levaram-nos a estabelecer trés (03) categorias de analise:

(1) Abertura do capitulo.
(2) Atividades de leitura e compreenséo de textos.

(3) Propostas de producéo escrita e oral.

A selecdo dessas categorias encontra respaldo no procedimento metodologico “analise

documental”, conforme asseguram Liidke e André (1986, p.42):

Depois de organizar os dados, hum processo de inmeras leituras e releituras,
0 pesquisador pode voltar a examina-los para tentar detectar temas e tematicas
mais frequentes. Esse procedimento, essencialmente indutivo, vai culminar na
construgdo de categorias ou tipologias. A construcdo de categorias ndo é
tarefa facil. Elas brotam, num primeiro momento, do arcabougo tedrico em
que se apoia a pesquisa (grifo nosso).

Tendo em vista essas consideracdes, passamos a explicitar cada uma das categorias

anteriormente mencionadas.

3.1.1 Abertura do capitulo

A abertura do capitulo de um livro didatico se presta, a nosso ver, a inserir o aluno em
um novo ambiente de estudo, preparando-0 para a proposta que esta por vir. Esse momento
parece-nos significativo na medida em que se constitui 0 primeiro contato que o aluno

estabelece — via livro didatico — com o contetdo (o saber) a ser discutido em sala de aula; em
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uma palavra, a abertura do capitulo identifica-se como a instdncia que possibilita a
sensibilizagdo para o objeto de estudo. Nesse sentido, lembra-nos, por um lado, o exdrdio da
Retdrica de Aristoteles — em que o orador deveria apresentar um preambulo quanto ao que ia
ser discutido — e, por outro, a etapa denominada “apresentagdo da situagdo”, sugerida pelos
pesquisadores genebrinos, adaptada em nossa proposta de sequéncia didatica, sob o titulo

“Médulo 1 — Presentificacdo do Objeto de Ensino®”.

A leitura e a observacdo das paginas que iniciam cada material sob analise permitem-
nos afirmar que os livros didaticos fazem uso desse recurso de forma abundante e plural,

revelando finalidades distintas, que apontam para:

a) Ativacéo do conhecimento prévio a respeito do objeto de ensino.
b) Proposicéo de atividades em torno do objeto de ensino.

c¢) Definigéo e topicalizacao do objeto de ensino.

Pontuamos que as oito (08) unidades didaticas selecionadas para esta pesquisa
atendem ora a uma, ora a outra finalidade. Diante disso, buscamos apresentar alguns
exemplos que revelem — na abertura dos capitulos sob anélise —, como o objeto de ensino é
apresentado ao aluno e, sobretudo, se tais propostas sinalizam, de algum modo, a natureza
multimodal do texto dramatico. Para analise dos itens (a), (b) e (c), procedemos a indicacéo

do livro didatico, seguido da descri¢do da atividade proposta.

a) Ativacéo do conhecimento prévio a respeito do objeto de ensino

Nestes casos, a abertura do capitulo da-se a partir de perguntas direcionadas ao aluno,
para que ele possa expor, oralmente, sua experiéncia com o teatro ou aquilo que, no bojo desta
esfera, parece-lhe conhecido, familiar. Apresentamos, a seguir, algumas atividades propostas

pelas unidades didaticas sob analise que caminham para essa diregéo.

%0 Cf. Capitulo | (p.43).
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- Projeto Eco (2009)

O Projeto Eco (2009) apresenta uma secdo inicial dedicada para o conhecimento do
que o aluno sabe a respeito do universo teatral, intitulada “Troca de ideias”, que destacamos a

sequir:

- Vocé ja foi ao teatro alguma vez? Se ndo, assistiu a uma peca em
outro ambiente, como a escola, por exemplo?

- Alguma vez teve oportunidade de participar de uma peca teatral?
Em caso afirmativo, conte como foi a experiéncia.

- Jaleu uma peca teatral? Qual o titulo e o tema da pega?

- [

- Em sua opinido, o que torna o teatro diferente do cinema ou da
televisdo?

Projeto Eco (2009, p.131)

Da observacdo dos elementos linguisticos presentes nas perguntas formuladas,
depreendem-se sintagmas verbais indicativos de movimento, como: ir ao teatro, assistir a uma
peca de teatro, participar de uma peca, que apontam para a intrinseca relacédo texto dramatico

(objeto de estudo da unidade didatica) e seu plano de produgéo oral.

J& a penaltima questdo elaborada pelo Projeto Eco (2009, p.131) instiga o aluno a
dizer sobre sua experiéncia na leitura de uma peca, “Ja leu uma peca teatral? Qual o titulo e o
tema da pega?”, sinalizando, nessa dire¢cdo e, em meio as demais referéncias sobre

representacéo, a ocorréncia da producao escrita do texto dramatico.

Observamos, assim, que a apresentacdo do objeto de ensino, nessa unidade didatica,
constroi-se no cotejo de suas manifestacfes escrita e oral. Por um lado, o aluno é convidado a
rememorar experimentacdes relacionadas a representacdo cénica, por outro, possibilidades de

seu contato direto com a materialidade textual.

Entendemos que, em sua maioria, as perguntas alocadas na abertura desse capitulo
buscam conhecer o que o aluno ja sabe a respeito do objeto de ensino proposto pela unidade
didatica. Ainda na proposta do Projeto Eco (2009, p.131), questiona-se: “Em sua opinido, o

que torna o teatro diferente do cinema ou da televisdo?”. Trata-se, pois, de um
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questionamento que instiga o aluno a refletir sobre o que ele sabe, mesmo que intuitivamente,

a respeito da esfera artistica/teatral, ao comparar diversas praticas sociais.

- Portugués a Arte da Palavra (2009)

H& casos em que as perguntas que complem a abertura do capitulo remetem,
exclusivamente, a textos escritos, como em Portugués a Arte da Palavra (2009, p.47), que
apresenta um fragmento de um guia publicado na Folha de S&o Paulo, contendo sinopses de
pecas teatrais que estiveram em cartaz no ano de 2009. Na sequéncia, questiona-se: “Que
informacdes vocé pode obter lendo as sinopses das pecas acima?”, “Vocé sabe quantas

pessoas estdo envolvidas numa encenacao teatral?”’.

A partir da leitura de sinopses que reportam informacdes sobre a representacdo cénica,
procura-se saber o conhecimento que o aluno possui a respeito do teatro, especialmente,

guanto aos componentes presentes em uma encenacao.

- Linguagem Criagdo e Interacao (2010)

Na abertura das unidades didaticas, o recurso imagético também é vastamente
empregado para ativacdo do conhecimento previo do aluno a respeito do objeto de ensino
proposto. No livro Linguagem Criacdo e Interacdo (2010), ha uma imagem de uma atriz
interpretando a personagem Sra. Martin, na peca “O banquete performatico”, adaptacdo livre

da obra “A cantora careca”, de Eugéne Ionesco (Imagem 1).
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Imagem 1 — Sra. Martin, Linguagem Criacao e Interacéo (2010, p.83)

As perguntas dirigidas aos alunos buscam apreender o que eles sabem a respeito do
teatro, enquanto representacdo cénica: “Para que uma pega teatral seja encenada, o que voce
imagina que seja necessario?”, “Em sua opinido, qual a finalidade do teatro?”, perguntas estas
que buscam discutir, por exemplo, os elementos fundamentais de uma encenacgéo: atores,
texto, plateia, cenario, figurino, sonoplastia, diretor etc.; e, ainda, os propdsitos ai instaurados:

diversao, critica, formacdo de opinido, reflexao etc.

- Para viver juntos (2008)

O capitulo de Para viver juntos (2008) também faz uso da imagem, a fim de iniciar a
discussdo em torno do teatro; neste caso, a énfase é dada ao espaco fisico em que o espetaculo
se apresenta. As paginas que servem para a abertura desse capitulo apresentam a imagem de

uma Opera, espécie de obra dramatica musicada por uma orquestra (Imagem 2).

82



Imagem 2 — Opera, Para viver juntos (2008, p.133

Ao lado da imagem, ha perguntas que buscam fazer o aluno pensar a respeito da
situagdo em foco, imaginar o que poderia acontecer naquele espago: “Que elementos podemos
identificar na imagem ao lado?”, “A presenc¢a desses elementos sugere que tipo de espago?”,
“Que tipo de atmosfera o cenario, a caracterizacao das personagens e a iluminacdo do palco

sugerem?”, “Que tipo de espetaculo parece estar sendo representado?”.

- Trajetorias da palavra (2009)

Em Trajetdrias da palavra (2009), ha, também, a leitura de imagens, no entanto, sem

perguntas correspondentes. A primeira imagem apresenta-se em preto e branco e corresponde
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a uma cena do seriado “O bem-amado”, do teatr6logo brasileiro Dias Gomes, exibido entre os
anos 1980 e 1984, a segunda diz respeito a uma cena da primeira novela exibida em cores no

Brasil, em 1973, “O bem-amado” (Imagem 3):

Imagem 3 —

T A,

“O bem amado”, Trajetérias da palavra (2009, p.220)

G

I b € v y !
— ’ -

Amancio (hloddA;

A Paulo Gracindo
e Emiliano Queiroz,
respectivamente nos
papéis de Coronel
Odorico e Dirceu
Borboleta, em cena do
seriado O bem-amado
(1980-1984).

Paulo Gracindo e p i
Rogério Frées em W\
cena da novela

O bem-amado, de
Dias Gomes (1973), a
primeira a ser exibida
em cores no Brasil.
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Esses trés ultimos livros mencionados (Linguagem Criacéo e Interacdo, Para viver
juntos e Trajetérias da palavra) apresentam, conforme observamos, imagens voltadas ao
universo teatral que se deseja conhecer. Os alunos sdo confrontados com tais imagens e
levados a verbalizar aquilo que sabem a respeito desse conteudo. As perguntas que
acompanham tais imagens constituem-se bastante semelhantes, pois focalizam o espago fisico
(teatro), os participantes da representacdo e suas performances (atores/personagens) e 0S

componentes necessarios para encenacado (cenario, figurino, iluminacéo etc.).

O exposto permite-nos afirmar que as unidades didaticas analisadas apresentam o
objeto de ensino — texto dramatico —, inserindo-o0 na esfera artistica/teatral, na mobilizacdo de
percepcOes a respeito da representagdo cénica (ou encenacéo, peca de teatro), e na selecdo de

textos que circulam e informam sobre essa préatica discursiva (sinopses e imagens).

No proximo item (b), descrevemos a continuidade da proposta de abertura do capitulo

de Trajetorias da palavra (2009), que sugere, também, a realizacdo de jogos teatrais.

b) Proposicéo de atividades em torno do objeto de ensino

\

O exemplo que segue consiste da pagina seguinte a imagem da cena de “O bem
amado”, descrita anteriormente, em que se promove a realiza¢do de atividades relacionadas a

esfera teatral.

- Trajetorias da palavra (2009)

Em Trajetdrias da palavra (2009, p.221), as autoras dirigem-se diretamente ao aluno,
a partir da selegdo do pronome “voce”: “Nesta atividade vocé sera o ator/a atriz!”.
Observamos a direcdo dada a atividade “serd o ator/ a atriz”, que procura contemplar os dois
géneros (alunos e alunas) e a presenca da exclamacao, que parece atribuir um sentido positivo
a este exercicio. Em seguida, o comando da a possibilidade de o aluno escolher entre dois

jogos para realizar uma encenagdo. Ha uma observagao ao final: “Lembre-se de que, durante a
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apresentagdo, todos devem permanecer em siléncio” — enunciado que remete ao

comportamento social esperado de quem assiste a uma encenagéao.

A primeira opc¢éo de jogo € a mimica. O exercicio sugere aos alunos que encenem uma
situacdo somente por meio de gestos, enquanto isso, 0s outros alunos devem registrar o que
foi encenado no caderno. O segundo jogo corresponde a uma ampliagdo do primeiro, trata-se
da encenacdo, por meio de dois estimulos: os gestos e a verbalizagdo de frases ditas a partir de
uma lingua inexistente. Este exercicio, como o primeiro, também solicita aos alunos que
registrem no caderno o presenciado e que anotem o que foi entendido durante a encenacédo do

colega.

A observacgdo desse inicio de capitulo permite-nos detectar que a sensibilizacdo para o
texto dramatico da-se por meio de atividades arraigadas na esfera teatral — a mimica, a
blablacio®!, por exemplo. Pode-se verificar, também, que as acdes descritas pelo comando da
atividade sdo ritualizadas, de modo a ser possivel a apreensdo das acfes dos participantes
envolvidos nesse tipo de interacdo: ha alguém que se apresenta e este alguém é denominado
“ator” ou “atriz” e ha também outras pessoas que assistem — a plateia. Ao primeiro grupo de
pessoas, cabe a funcdo de fazer uso de gestos e/ou vocalizacdes e, ao segundo, a funcédo é

compreender e avaliar.

Os jogos sugeridos levam-nos a pensar a respeito da maneira como o saber em torno
do texto dramético parece ter sido escolarizado nessa unidade didatica; neste caso, a
presentificacdo do objeto de ensino ocorre por meio de atividades que convidam os alunos a
exercitar outras semioses (acOes/gestos). A atividade proposta investe, assim, no eixo
performatico e convoca multiplos modos de producéo de linguagem: o aluno pode levantar-se,

agir, movimentar o corpo, expressar-se de algum modo para comunicar algo.

A abertura do capitulo dos livros didaticos sob analise configurou-se, também, a partir

da sumarizagéo da proposta, conforme indicamos no item (c), a seguir.

31 Segundo Spolin (2010, p.179), “a blablagdo ¢ a substitui¢do de palavras por sons. Ndo deve ser confundida
com linguagem confusa, em que palavras sdo invertidas ou mal pronunciadas [...]. O significado de um som em
blablagéo sera compreendido somente quando o jogador se comunicar por agdes e expressdes ou tom de voz”.
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c) Definigéo e topicalizacdo do objeto de ensino

Na abertura dos capitulos, observamos que houve, ainda, uma preocupacdo com
introduzir os conteudos e as caracteristicas constitutivas do objeto de estudo. Na maioria dos
casos, encontra-se a explanagdo tedrica em torno do texto dramatico ou da esfera teatral,

conforme passamos a observar:

- A aventura da linguagem (2009)

A unidade didatica do livro A aventura da linguagem (2009, p.96) inicia-se com um
texto informativo, que ocupa uma pagina inteira, a respeito da arte dramatica. Nele, o texto
dramatico € definido como um roteiro que contém o enredo, os didlogos e as orientaces para
que a historia seja bem encenada — as rubricas —, “que informam sobre o cenario, o0 modo de

falar dos personagens, 0s movimentos e gestos dos atores, suas roupas e maquiagem”.

- Diélogo Edi¢do Renovada (2009)

Na direcdo da proposta anterior, a abertura do capitulo de Dialogo Edi¢cdo Renovada
(2009, p.85) define texto dramatico como “texto escrito ou encenado, composto em forma de
dialogos e rubricas” e, na sequéncia, explicita que nesse texto “ndo ha narrador, e cabe ao
leitor ou espectador inferir as caracteristicas de cada personagem e compreender os conflitos a

partir da maneira como falam e agem”.

29 ¢¢

Os excertos “texto escrito ou encenado”, “cabe ao leitor ou espectador” ajudam-nos a
observar a confluéncia dos planos de producdo do texto draméatico em sua prépria definicao;
pode ser entendido em sua natureza escritural ou em sua natureza oral e multimodal, pois

convoca para a interacdo um leitor ou um espectador (ler, ouvir, ver).
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Além disso, observamos, nas duas propostas descritas (A aventura da Linguagem e
Didlogo Edicao Renovada), a identificacdo das sequéncias tipoldgicas que compreendem a
producdo escrita do texto dramatico — descritiva (presenca de rubricas) e conversacional
(presenca de dialogos). Essa composicao heterogénea do texto dramatico vai ao encontro dos
postulados dos estudiosos do teatro (RYNGAERT, 1995; PAVIS, 2008; UBERSFELD,
2010), discutidos no capitulo Il deste trabalho.

- Para viver juntos (2008)

Em Para viver juntos (2008), hd um boxe que explicita 0o género a ser estudado,

conforme segue:

J& na Grécia antiga o teatro enlagava atores e publico em um pacto de
cumplicidade, permitindo um estreitamento entre os limites da realidade e da
ficcdo e possibilitando que, pela arte da representacdo, os espectadores
experimentassem enorme gama de sentimentos. Desde ent&o, as artes cénicas
vém sendo usadas para divertir, emocionar, denunciar algo e provocar
reflexdo. Neste capitulo, vamos estudar as principais caracteristicas do texto
dramatico, aquele que estrutura todo espetaculo teatral.

Para viver juntos (2008, p.133), grifo nosso.

A leitura do excerto permite depreender a concepcdo de teatro enquanto manifestacao
artistica, para, entdo, apresentar o texto dramatico (escrito) — objeto de estudo da unidade
didatica — como estruturante da representagdo cénica, “aquele que estrutura todo espetaculo
teatral”. A concepgdo de texto dramatico evocada nesse livro didatico parece-nos indicar a
relacdo estreita entre a construcao escritural do texto teatral e a representacdo cénica, posicéo
corroborada por estudiosos do teatro (GRESILLON, 1995; CALZAVARA, 2009).
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- Portugués a Arte da Palavra (2009)

Em Portugués a Arte da Palavra (2009), a abertura do capitulo faz-se com a

enumeracao dos topicos a serem abordados, conforme indicamos a seguir:

Neste capitulo vamos:
- Ler cenas de pecas e rever como se estrutura um texto teatral;
- Conhecer as fungdes de todos os envolvidos em uma encenagao;
- Estudar a resenha critica;
- Escrever resenhas criticas, improvisar cenas, encenar uma peca;
- Aprender sobre as frases com periodo simples e periodo composto, e
também sobre as oragdes coordenadas.
Portugués a Arte da Palavra (2009, p.46)

A proposta de estudo desse livro didatico parece evidenciar as préaticas
discursivas/sociais que o texto dramatico pode colocar em cena ao ser escolarizado: o aluno é
convidado, por exemplo, a ler pecas, reconhecer sua estrutura, improvisar cenas, encenar uma
peca, conhecer aqueles que estdo envolvidos em uma encenacdo. Em uma palavra, as acoes
requeridas ao longo dessa unidade didatica sinalizam o desafio multimodal no ensino desse

género discursivo, ao combinar fala e escrita a outras semioses.

Em sintese, a analise dos itens anteriormente apresentados, (a), (b), (c), permite-nos
afirmar que, ao ser sensibilizado por meio das sugestes propostas nas paginas de abertura das
unidades didaticas (ativacdo do conhecimento prévio, proposicdo de atividades, definicdo do
objeto de ensino), o aluno comeca a interagir com o género escolarizado. Para tanto, o
tratamento didatico dispensado ao texto dramatico busca relaciona-lo a préatica social que o

engendra — o teatro.

A proxima secdo visa a observar os textos selecionados pelos livros didaticos para o
estudo do texto dramaético e as atividades que se destinam a esse fim. As analises dessa
categoria procuram evidenciar a concep¢do de texto dramatico dos livros didaticos, a partir

das perguntas relacionadas a leitura e compreensao textual.
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3.1.2 Atividades de leitura e compreenséo de textos

A maioria dos livros didaticos sob andlise apresenta textos dramaticos utilizados como

referéncia para nortear as atividades de leitura e compreenséo textual, conforme destacamos, a
seguir (Imagens 4, 5 e 6):

Imagem 4 — Texto de referéncia (fragmento), Para viver juntos (2008, p.134)

-
Djas Gomas
(19221999),
um dos maiores
dramaturgos
brasileiros,

0 QUE VOCE VAL LER

0O texto que vocé vai ler faz parte da peca 0 pagador de promessas, escrita pelo
dramaturgo baiano Dias Gomes. Essa pega contaa histéria de Zé-do-Burro, roceiro
do interior da Bahia que faz uma promessa: caminhar sessenta léguas com uma
grande cruz nas costas até a igreja de Santa Barbara, em Salvador, caso alcangasse
uma graga. A persisténcia de Zé-do-Burro em cumprir a sua promessa atrai a aten-
¢do do povo, e a praga que fica em frente da igreja se enche de curiosos. Da intera:
gdo entre essas personagens, surge o tratamento de um assunto universal: o drama
do ser humano diante da tirania e da incompreensao.

A peca esta dividida em trés atos. Toda a agao acontece em um s6 dia (0 dia de
Santa Barbara) e em um s6 local (a praga na frente da igreja). O trecho a seguir per-
tence ac sequndo quadro do primeiro ato. Zé-do-Burro chegou de madrugada @ estd
adormecido, esperando a porta da igreja se abrir para conversar com o padre.

O pagador de promessas

Personagens:

Beata Zé-do-Burro
i =i J

Sacristao adre

Local: Salvador fpoca: Awal

Primeiro ato
Segundo quadro
[...] Um ou outro buzinar, foguetes estouram saudando lansd, o
Santa Barbara nago, e o sina da igreja comega a charoar pard a
missa das seis. Mas nada disso acorda Zé-do-Burro, Entra, pela
ladeira, a Beata. |...] Passa por Zé-do-Burro e J cruz sem noi
los. Para diante da escada e resmunga.

BEATA — Porta fechada. F sempre assim, A gente carm, ¢anm
medo de chegar atrasada, e quando chega aqui a poria
estd fechada. |...] (Para de resmungar a0 vor i €iie
[...| Sua expressao € da maic w estranheza), Virgom San
tissimal

Neste momento abre-se a porta dla igreja o surge o SacHisiig
||
BEATA — |...| (Aponta para a cruz.) Que & |$50f
SACRISTAO — 1850 0 qué?
BEATA — Estd vendo nao? Uma cruz enorme no melo di prags

SACRISTAO — (Apura a vista,) Ah, sim... agota percebo,, T ouma
cruz de madeira... ¢ parece que bl unt homem dor
mindo junto dela.

.-l
O Sacristio aproximasse de Zé-do-Burro, curioso, | |

Z€ — (Desperta,) Oh, ja & dia. .. (Levantase com dificvlengn. v
musculos adormecidos e doloricos.)
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Imagem 5 — Texto de referéncia (fragmento), Linguagem Criagéo e Interagéo (2010, p.84)

A pequenace fi ficticia cidade de Sucupira ndo possuia um cemitério, de modo que os habitantes
precisavam enterrar seus mortos nas cidades vizinhas. Com a promessa de construir um cemite-
rio na cidade, Odorico Paraguacu foi eleito prefeito. Mas eis que surge um novo problema: mais
de um ano apds sua construgdo, o cemitério ainda nao havia sido inaugurado, pois nenhuma
morte ocorrera na cidade desde entdo. Pressionado pelos adversdrios politicos, que o acusavam
de empregar indevidamente os recursos publicos, Odorico empenha-se em resolver o problema.
Leia a seguir um trecho da obra da qual faz parte essa personagem.

O Bem-Amado
Terceiro Quadro

Odorico lé um exemplar de A Trombeta, o jorna-
leco local. Seu rosto revela profunda indignagao.

Odorico (Resmunga, enquanto lé.) Patife! Cana-
lha! (Amarrota o jornal violentamente
e atira-o ao chdo. Pée-se a andar ner-
vosamente de um lado para o outro, e
por fim senta-se a sua mesa, parecendo
a ponto de ter um colapso.)

Dorotéa (Entra quase marcialmente.) Bom-dia, senhor prefeito.
. Odorico Bom-dia. (Levanta-se de um salto.) A senhora ja leu a

St i A L e L S S o

it R Vi A 0 e

=] & |
i gazeta? B
Dorotéa Ainda ndo. .
Odorico Esse patifento desse Neco Pedreira me chama de dema- e noes

gogo esbanjador dos dinheiros pablicos... me xinga de
tudo quanto é nome. (Apanha o jornal.) Leia a senhora ¢ 1+
mesma, leia.
Dorotéa Que retrato é esse que ele botou na primeira pagina? e
Odorico E um retrato que tiraram de mim durante a construgao
do cemitério. Tem um ano, ja. Fasis
Dorotéa (Lendo.) “Odorico, o pastor de urubus.” 2
Odorico Que é que eu faco com um mau-caratista como esse,
Dona Dorotéa? Que é que eu fago? Ja pensei em arranjar * **
; dois jagungos e mandar dar uma surra... P i
| Dorotéa Isso me parece contraproducente; vai fazer dele um heréi e
" aumentar a venda do pasquim. Além do mais, o senhor teria
que mandar surrar muita gente. A oposicao estd ganhando
terreno dia a dia. E o que Neco escreveu n'A Trombeta é
mais ou menos o que 0s nossos inimigos dizem por ai.

%

L R e

.

DB St e
i i WMW e T
demagogo: politico mescrupuloso que se vale dos desejos e necessidades populares para interesses proprios.
jaguncos: valentoes que se colocam a servico de quem os paga para praticar, muitas vezes, crimes.
contraproducente algo que produz resultado contrdrio ao que se esperava.

pasquim: jornal difamador.



Imagem 6 — Texto de referéncia (fragmento), Portugués Linguagens (2009, p.18)

Vocé vai ler a seguir um fragmento da peca teatral Lua nua, de Leilah Assuncao, que foi encena
da em varias cidades do pais entre 1986 e 1989, sempre com g ande sucesso de publico e de critica

A peca conta a historia do casal Lucio, um engenheiro, e Silvia, uma advogada. Eles estao casa
dos ha alguns anos e tém um bebé, o Janior. Na manha retratada na cena reproduzida, eles enfrentan
um sério problema: ambos tém uma entrevista importante, que decidird o futuro profissional de «
um, e Dulce, a empregada, acabou de ser demitida por Silvia, e agora nao ha quem fique com o beb

Como irdo resolver esse problema?

Lua nua

Sityia- E... O que € que a gente vai lazer?

Lucio E um problema mesmo... S6 que estou atrasadissimo, depois voceé me liga para dizer
como € que resolveu por hoje

Sitvia Espera ai, Lucio. Acho que voce nio entendeu ainda. A saida da Dulce € um problema
NOSso e Nao apenas meu.

Lucio Mas foi voce que despediu a moga, vocé causou o problema, agora resolyva vocg; ora.

Sivia Ela extrapolou todos os limites, poderia ter sido com voce, é como se ela tivesse... pedi-
do demissao. E um problema da nossa casa, a ser resolvido, portanto, conjuntamente

Lucio S6 que eu tenho a entrevista com o0s americanos as dez e meia e estou atrasado.

Sitvia Mas eu também tenho uma entrevista as dez e meia. ..

Lucio Ah, voce nio vai querer me comparar agora essa sua entrevista com o meu trabalho; vai?

Os exemplos destacados permitem-nos afirmar que os textos dramaticos apresentados
pelas unidades didaticas sdo antecedidos, em geral, por textos introdutérios, para
contextualizar tematica, autor, enredo, personagens, contexto de producdo da peca etc.; e
acompanhados, também, por ilustracbes (imagem do autor, desenhos estilizados do cenario ou
das personagens) e glosséario. Observamos, assim, que o paratexto € empregado para dar

suporte ao objeto de estudo proposto pelo livro didatico.

Para dar sequéncia a nossa discussao, indicamos o Quadro 3, que sintetiza os titulos e

a quantidade de textos dramaticos disponibilizados nos livros didaticos sob analise:
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Quadro 3 — Textos dramaticos disponibilizados nos livros didaticos

Livros didaticos Quantidade |  Titulo dos textos dramaticos Outros™
. Pan-americano
A aventura da linguagem 02 A verdadeira historia de Cinderela 01
Dialogo Edicdo Renovada 01 Um caso estranho 01
Coronel de Macambira
Portugués a Arte da Palavra 03 A megera domada 04
Mire Veja
Portugués Linguagens 01 Lua nua
. O jogo de prendas
Projeto Eco 02 Auto da Compadecida
Linguagem Criagéo e O bem-amado
x 02 — 03
Interacéo Teatro do absurdissimo
Para viver juntos 02 O pagador de promessas
A aurora da minha vida
Trajetorias da palavra 02 © bem-amado - 01
Amor em anexins

Com uma média de dois textos por capitulo (ou unidade didatica), os textos sdo
assinados, predominantemente, por autores do canone da dramaturgia brasileira, como Dias
Gomes (Imagens 4 e 5, evidenciadas anteriormente), Artur Azevedo, Martins Pena, Ariano
Suassuna e Joaquim Cardozo. H4, também, autores contemporaneos, como JO6 Soares,
Gabriela Rabelo, Naum Alves de Souza, Pedro Pires, Zernesto Pessoa e Leilah Assuncao
(Imagem 6, também em destaque). O dramaturgo inglés William Shakespeare aparece na

traducdo de Mill6r Fernandes.

A selecdo desses textos leva-nos a compreender que os livros didaticos instituem o
canone literario como prética discursiva de referéncia para o ensino do texto teatral escrito.
Nessa direcdo, apoiamo-nos em Dolz, Scnheuwly e Haller (2004) que destacam o fato de que
o trabalho com os géneros em sala de aula requer a observacgao de textos de referéncia, pois se

trata de um objeto estavel. Para os autores,

Os géneros escolares podem ser considerados variantes dos géneros de
referéncia, que visam ser acessiveis ao aluno. Ele ndo é mais o0 mesmo, pois
corresponde a um outro contexto comunicativo; somente ficcionalmente, ele
continua o mesmo, por assim dizer, sendo a escola, de um certo ponto de vista,
um lugar onde se finge, o que €, alias, uma eficiente maneira de aprender
(DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p.150).

%2 Os livros didéticos apresentam outros géneros discursivos para subsidiar o trabalho com o texto dramatico:
conto, cronica, microcrdnica, noticia e resenha critica. Ha, também, a presenca de géneros pertencentes a esfera
teatral: cartazes, sinopses e programas de pecas de teatro.
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Depreende-se dessa afirmacdo que o género trabalhado na escola, via livro didatico, é
uma variante do género de referéncia, (re)construido na situacdo de ensino e aprendizagem
instaurada pela unidade didatica. A esse respeito, Bunzen (2009) constata que 0s textos
apresentados nos livros didaticos simulam a fungdo “original” do género, j& que sdo
intercalados de modo constante pelo discurso do ensino; isto pode ser verificado por meio do

emprego de paratextos, mencionado anteriormente.

No que diz respeito a extensao dos textos, apenas a pega “A verdadeira historia de
Cinderela”, de Gabriela Rabelo, em A aventura da linguagem (2009), é publicada na integra,
ocupando sete paginas e meia do capitulo. As demais pecas apresentam-se em fragmentos
com, no minimo, duas e, no maximo, sete paginas. Publicadas na integra, mas com reduzida
extensdo, aparecem, também, a adaptacdo de um conto de mistério para teatro “Um caso
estranho”, em Dialogo Edicdo Renovada (2009), e o texto “Teatro do absurdissimo”, em

Linguagem Criagao e Interacao (2010).

Entendemos que o uso de fragmentos de textos nos livros didaticos é efeito de sua
escolarizacdo, ja que os textos dramaticos pertencentes ao canone literario — empregados

como género de referéncia — sdo extensos e, dificilmente teriam sua publicacdo na integra.

As atividades de leitura e compreensdo de textos aparecem alocadas, geralmente, na
secd0® posposta ao texto dramético utilizado como referéncia. A observagdo das perguntas
que compdem essas secOes permitiu-nos identifica-las com base na concepgdo de texto

dramaético que evocam:

a) O texto dramatico escrito é um texto narrativo®* e pertence a esfera literaria.
b) Ainda que o texto dramatico escrito seja um texto narrativo, ele apresenta uma
estrutura composicional diferenciada dos outros textos narrativos.

c) O texto dramatico escrito convoca a uma encenagao.

% Nominada de diversas formas nos livros didaticos pesquisados, a mais utilizada é “Estudo do texto”, mas
encontramos outras denominagdes, como “O texto em estudo” e “Linhas & entrelinhas”.
3 Esclarecemos que, para as discussdes que se fazem presentes neste trabalho, a expressio “texto narrativo”
correlaciona-se a géneros pertencentes a ordem do narrar, conforme sugestdo de agrupamentos dos géneros,
proposta por Schneuwly e Dolz (2004), incorporada, também, pelos PCN (BRASIL, 1998).
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E valido pontuar que essas concepgdes coexistem nas unidades didaticas sob analise e
percorrem o todo correspondente as perguntas da se¢do “estudo do texto”. Descrevemos, Nos

itens (), (b) e (c), a seguir, a sintese dessas propostas.

a) O texto dramético é um texto narrativo e pertence a esfera literaria

Devido ao fato de apresentar personagens que vivenciam uma histdria, desenvolvida
em certo tempo e espaco, as atividades propostas nas unidades didaticas sob analise apontam

para concepcao de texto draméatico como texto narrativo, situado na esfera literaria.

A apresentacdo dos dados configura-se a partir da selecdo de algumas perguntas que
compoem a secao “estudo do texto” das unidades observadas e que tém por base elementos da

narrativa, a saber: tempo e espaco, enredo e personagens (GANCHO, 2002).

- Tempo e espago

“Em que época se passa a historia?” - Para viver juntos (2008, p.136):

“Onde ocorre este fato?”, “E possivel indicar a época em que este fato
ocorreu?” - A aventura da linguagem (2009, p.99)

“Onde ocorre essa cena?”, “Qual é, aproximadamente, o tempo de duracdo
dessa cena?” - Portugués Linguagens (2009, p.21)

- Enredo

“Qual ¢é o fato desencadeador da histéria?” - Linguagem Criacéo e Interacéo
(2010, p.88)

“O prefeito consegue construir o cemitério. O proximo passo € inauguré-lo.
Com qual obstaculo o prefeito se depara desta vez?” - Trajetdrias da palavra
(2009, p.230)
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- Personagens

“Petraquio, na fala inicial, apresenta uma estratégia para conversar com
Catarina. Qual era sua estratégia? Essa estratégia funcionou?” - Portugués a
Arte da Palavra (2009, p.57)

“Como Lucio se posiciona diante do problema que surgiu naquele dia?”,
“Pela reagdo de Silvia, o que ela ndo quer mais?” - Portugués Linguagens
(2009, p.20)

“Quais sdo os personagens da pega ‘Pan-americano’?” - A aventura da
linguagem (2009, p.99)

“Quanto ao prefeito Odorico, 0 que se pode dizer dele como politico e
administrador publico?” - Linguagem Criacé&o e Interacéo (2010, p.88)

“Ha uma caracteristica original no nome das personagens. Qual é ela?” -
Para viver juntos (2008, p.149)

Depreende-se que as perguntas centralizadas no tempo, espaco, enredo e personagens

retomam 0s acontecimentos sequencialmente apresentados e, em geral, solicitam que o aluno

volte ao texto para localizar tais informagbes. E possivel afirmar que tais exercicios,

estruturados com base nos elementos da narrativa, procuram evidenciar somente a historia,

isto €, “o qué” se conta. A observagdao das perguntas anteriormente destacadas permite-nos

compreender que o tratamento didatico conferido ao objeto de ensino texto dramatico escrito

faz-se a partir da abordagem literaria do género.

Entremeadas a essas, outras perguntas de leitura e compreensdo — apesar de situarem o

texto dramatico escrito como texto narrativo — indicam uma estrutura diferenciada daquela

tipicamente encontrada em contos ou fabulas, por exemplo. E o que faremos observar no

préximo item (b).
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b) Ainda que o texto dramético escrito seja um texto narrativo, ele apresenta uma estrutura

composicional diferenciada dos outros textos narrativos

Ao longo das atividades de leitura e compreensao do texto dramatico utilizado como

referéncia para o ensino, nos capitulos sob analise, a concep¢do de texto dramatico escrito se

constroi no cotejo com a concepgao de texto narrativo prototipico, por exemplo, a partir da

identificacdo da auséncia de narrador, por um lado, e da presenca de narrador, por outro; da

presenca do dialogo e de rubricas.

- Auséncia de narrador

A proposta da unidade didatica de Portugués Linguagens (2009) discute 0 modo como

a fala das personagens precisa ser introduzido no texto dramatico, por este ndo apresentar

marcas formais do discurso direto, comuns aos textos narrativos. Assim, temos:

- Presenca de dialogos

Comparando a estrutura do texto teatral com a de outros textos

narrativos, como, por exemplo, o conto, 0 mito, a fabula, observamos

gue o texto teatral se constroi de uma forma diferente.

- H4, no texto teatral, um narrador que conta a histéria?

- De que maneira, entdo, tomamos conhecimento dela?

O diélogo entre as personagens constitui o elemento essencial de um

texto teatral. Numa fabula ou conto, a fala das personagens aparece

geralmente depois de verbos como dizer, perguntar, afirmar, chamados

dicendi.

- No texto teatral escrito, como é introduzida a fala das personagens?
Portugués Linguagens (2009, p.21)

Ainda sob a perspectiva da comparacdo entre texto dramatico escrito e texto narrativo,

a atividade do livro Trajetorias da palavra (2009) também destaca o didlogo como elemento

essencial do texto dramatico:
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Esse é um trecho de uma peca teatral [O bem-amado, de Dias Gomes].
Sua forma é um pouco diferente de um trecho narrativo. Observe os
seguintes aspectos e responda as questdes:
- No texto ha mais narra¢do, descri¢do ou didlogos?
- Ha narrador?
- Como sabemos qual personagem esté falando?

Trajetdrias da palavra (2009, p.229)

Essas trés perguntas permitem-nos observar caracteristicas que apontam para a
estrutura composicional do texto dramatico escrito, o qual difere um pouco de um trecho
narrativo. Devido a habitual auséncia do narrador, o texto dramético escrito constrdi-se por
meio de dialogos, antecedidos com o nome das personagens (para identificar quem esta

falando). Reforcam essa afirmacdo outras atividades, conforme destacamos:

“Na peca “Pan-americano”, ha um narrador? Como a histéria é contada?” - A
aventura da linguagem (2009, p.99)

“Nao h& um narrador para contar a historia. Como os fatos sdo apresentados
ao leitor? Como o leitor identifica a personagem que esta falando?” - Para
viver juntos (2008, p.136)

A atividade proposta pelo Projeto Eco (2009) promove, ainda, a descri¢do de outras

possibilidades de apresentacdo das falas, além do dialogo. Assim, temos:

Réplica: é o discurso normal, habitual e sucessivo dentro do texto, em que o
nome da personagem vem citado antes de cada fala.

Aparte: é o discurso do personagem dirigido para si mesmo ou para O
publico. Nesse caso, fica expresso que os demais personagens da cena nao
estdo escutando o que esta sendo dito.

Mondlogo: € o discurso solitario do personagem, que, no momento dessa
fala, esta sozinho em cena.

Volte ao texto e localize 0s momentos em que podem ser observados o
aparte e 0 monologo.

Projeto Eco (2009, p.138)
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- Presenca de rubricas

Algumas unidades didaticas buscam apresentar ao aluno a estrutura especifica do texto
dramético escrito (em comparacdo ao texto narrativo), marcado, essencialmente, pelo didlogo
e por indicacdes que descrevem a localizacdo, as acfes ou sensacOes das personagens em

determinada situago. E o caso do exercicio sugerido em Dialogo Edicéo Renovada (2009):

Como vocé pdde perceber, o texto teatral caracteriza-se pela presenca
marcante de dialogo entre os personagens, ou seja, ndo existe um
narrador relatando os fatos. Outra caracteristica relevante é a descrigado
detalhada do espaco, do tempo e dos personagens, seu comportamento,
gestos e expressdes. A adaptacdo de um texto para o teatro (cinema ou
televisdo) exige, portanto, uma linguagem particular, recursos e
procedimentos técnicos bem especificos. Agora responda:
- O que os trechos na CENA 1 e na CENA 2 descrevem e indicam para o
leitor?
- Como estdo indicadas as agdes, 0s gestos, a entonacdo de voz de cada
personagem?
- Na sua opinido, a auséncia do narrador no texto teatral interfere no clima da
histéria? Por qué?

Diélogo Edig¢do Renovada (2009, p.91)

O enunciado que antecede as perguntas compreende que “o texto para o teatro utiliza-
se de linguagem particular, recursos e procedimentos técnicos bem especificos”. As
caracteristicas mencionadas remetem as indicacdes cénicas, empregadas no inicio de cada
cena para descrever o cenario e as personagens €, ao longo do texto, para evidenciar acdes,
gestos e entonacdo de voz. Conforme revela a atividade, essas indicagGes podem estar entre

parénteses, com um tipo de letra diferente (italico, por exemplo).

Em Linguagem Criacdo e Interacdo (2010, p.88), busca-se ampliar o exercicio de
identificacdo de rubricas, de sua composic¢do grafica ou de sua finalidade, ainda em correlagdo
ao texto narrativo: “Em que tempo e modo aparecem os verbos das rubricas?” e “Em um texto
narrativo — como um conto, um romance, uma cronica, uma fabula — o que corresponde as
rubricas?”. A primeira questdo sinaliza o emprego de verbos no presente do indicativo, que

indicam as acdes das personagens no instante da fala. Ja a segunda, estabelece uma relagdo
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entre o papel das rubricas no texto dramatico escrito e o papel (a voz) do narrador, ao

descrever as personagens em outros géneros da ordem do narrar.

O exposto permite-nos afirmar que os livros didaticos analisados visam a preconizar
algumas propriedades do texto dramatico escrito, ao considerar que sua forma se diferencia do
texto narrativo. Assim, as unidades didaticas evidenciam: a frequente auséncia do narrador, a
presenca de dialogos sequenciados (réplicas), monodlogos e apartes — dispostos de maneira que
0 nome da personagem apareca antes de cada fala —, e a presenca de rubricas, que podem ser

identificadas por uma marcacdo grafica diferenciada e revelar a maneira de se ler cada trecho.

Diante dos exemplos apresentados, é possivel entender que a versdo escolarizada do
texto dramatico escrito, evocada pelos livros didaticos analisados, parece inseri-lo na esfera
literaria, devido a recorréncia a observacao de elementos caracteristicos dos textos narrativos
(tempo, espago, enredo e personagens); a0 mesmo tempo, parece admitir, também, a

existéncia de uma estrutura singular (dialogos e rubricas).

Intercaladas as perguntas ja apresentadas nos itens (a) e (b), as atividades que
promovem o estudo do texto dramatico nas unidades didaticas observadas, apresentam,
também, exercicios que buscam aproximar a relacdo de interdependéncia constitutiva entre
texto dramético escrito e texto dramético oralizado/representado®. E o que nos propomos a

discutir no item (c), a seguir.

c) O texto dramatico escrito convoca a uma encenagao

A concepcdo de texto dramatico pressuposta nas atividades que ilustram este item
aponta para relacdo de reciprocidade entre texto dramatico e representacdo cénica,
evidenciada em exercicios que buscam observar: a estrutura composicional (rubricas, cenas),
o estilo do texto (recursos gréficos, alongamento de vogais, pontuacdo e repeticdo) e seu

propdsito comunicativo (encenacéo).

% Do ponto de vista tedrico, tratamos desse assunto na secéo 2.3 deste trabalho, capitulo 11 (p.59).
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- Estrutura composicional

Apresentamos, primeiramente, a atividade proposta em A aventura da linguagem
(2009), que procura explorar a presenca das rubricas no texto dramatico escrito, de modo a

indicar sua funcao.

Além do diélogo dos personagens, que da a conhecer o enredo e o tema da
peca, 0 texto contém também indicacBes para sua encenacdo. Estas
indicacdes sdo chamadas rubricas e geralmente aparecem de forma diferente
(no texto que vocé leu, estdo em itélico e entre parénteses). Localize, na pega
de Artur Azevedo, as seguintes rubricas:
Rubricas cénicas — informam o local em que acontece a cena, como devera
ser constituido o cenario.
Rubricas de interpretagdo — descrevem o estado emocional dos
personagens, orientando aos atores quanto ao modo de falar.
Rubricas de movimento — indicam 0s movimentos, gestos, posi¢fes dos
atores.

A aventura da linguagem (2009, p.99)

O enunciado evidencia, ja de inicio, o papel que as rubricas assumem no texto
dramatico escrito: “indica¢des para encenagdo”. A fungdo atribuida as rubricas revela uma

caracteristica propria da ordem do texto escritural que aponta para a performance teatral.

A questdo que se apresenta a seguir objetiva estabelecer outra caracteristica da
estrutura composicional do texto dramatico — as cenas. Trata-se da atividade proposta pela

unidade didatica de Trajetérias da palavra (2009):

No teatro, cena é cada uma das unidades de acdo de uma peca. A divisdo
entre cenas ¢ feita segundo as entradas e saidas dos atores.
- No trecho lido, h& quantas cenas?
- Indique o inicio e o fim de cada uma delas.
Trajetorias da palavra (2009, p.230)

A discussdo do conceito “cenas” ¢ inserida no bojo da pratica teatral, pois se identifica
como “unidades de agdo de uma pega” que sinalizam “entradas e saidas dos atores” (ndo das

personagens). Na atividade proposta, o aluno utiliza-se do texto escrito para apreender o
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limite entre uma cena e outra, a partir da observagdo de sua disposicdo gréafica. Observamos,
nessa direcdo, que a definicdo da macroestrutura do texto dramatico escrito (organizado em
cenas) parte, em primeira mdo, também do entendimento da organizacdo da prépria
encenacdo (entrada e saida dos atores). A movimentagdo que se busca dos atores determina a
divisdo do texto em cena; a representagdo cénica apresenta-se, assim, como estruturante do

texto teatral escrito.

- Estilo

Outras perguntas indicadas na secdo de estudo do texto dramatico escrito buscam
evocar caracteristicas que remetem, também, a representacdo cénica. E o caso dos recursos
graficos que procuram marcar, sobretudo, aspectos da oralidade. Nessa direcdo, destacamos a

proposta do capitulo de Portugués Linguagens (2009):

Na reproducdo da fala das personagens, aparecem palavras escritas em
negrito, palavras separadas em silabas e palavras com repeti¢des de vogais.

Veja:
LUCIO — E 0 meu, o meu trabalho, e nfo o seu que garante a seguranca
desta familia.

SILVIA — E eu, se perco esta chance, eu vou ser na-da até o fim da vida,
Ldcio! Na-da, a diferenca é essa: na-da.
SILVIA — P000000000000000r quUé&?
Imagine essa peca teatral sendo encenada em um palco. Como essas palavras
seriam faladas pelas personagens?

Portugués Linguagens (2009, p.21, grifo dos autores)

A observacdo da proposta permite afirmar que a utilizacdo de negrito pode imprimir
uma entonacgdo mais intensa, ja a separacao silabica permite dar énfase em algumas palavras,
da mesma forma, o alongamento de vogais pretende valoriza-las. Nesse sentido, entendemos

que o exercicio busca promover a relagao entre as modalidades falada e escrita da lingua.

Com relagdo ao emprego da pontuacdo (caracteristica do texto escrito), as atividades

encontradas nos livros didaticos analisados procuram fazer que o aluno observe, por exemplo,
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a relagdo entre o texto escrito e o texto oralizado/representado, como € o caso desta atividade

do Projeto Eco (2009):

Na segunda cena, a presenca de reticéncias é frequente.
- O que esse sinal esta indicando?
- Sabendo que todo texto teatral é escrito para ser encenado em um
palco, que relagéo existe entre as reticéncias e o contexto apresentado por
esta cena?

Projeto Eco (2009, p.138)

Em relacdo a primeira pergunta, prevé-se que o uso das reticéncias revele pequena

pausa, siléncio, tensdo, reflex&o, interrupcdo ou hesitacdo. No entanto, para respondé-la, o

aluno precisa recuperar o segmento do texto dramético que se esta considerando no exercicio

proposto:

PULQUERIA — A proposito, a comadre disse-me outro dia que tinha um
segredo que contar-me... a respeito de...
MONICA — E verdade, e muito estimo que a comadre isso me lembre...
Tenho passado um dia muito triste lembrando-me de minha mocidade, e
estou certa que, contando esse segredo a comadre, hei de chorar e ficar mais
aliviada...

Projeto Eco (2009, p.134)

No caso mencionado, o emprego das reticéncias marca 0 suspense que se quer

imprimir no dialogo entre as personagens Pulgquéria e Monica. Essa afirmacdo responde a

primeira pergunta do

exercicio proposto. Ja a segunda pergunta busca correlacionar o

emprego das reticéncias ao contexto da cena, a partir do pressuposto de que “todo texto teatral

¢ escrito para ser encenado em um palco”. Espera-se, assim, que o aluno atente para o fato de

que as reticéncias também sdo direcionadas para os atores que tomardo o texto escrito como

base para representacdo. O encaminhamento dado a essa atividade prop6e dupla funcéo das

reticéncias: por um lado, indicam ao leitor o suspense necessario a cena e, por outro, apontam

para o estado que os intérpretes das personagens devem assumir ao atuarem no didlogo dessa

cena.
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De modo semelhante as reticéncias, os pontos de exclamagéo e interrogacdo também
podem marcam a expressividade do texto dramético escrito, revelando a aproximacéo das
modalidades escrita e oral. Em Para viver juntos (2008, p.139), pergunta-se a respeito do uso
dos sinais de pontuacao nesta fala: “Burro?! Entdo esse... que vocé chama de Nicolau ¢ um

',7

burro? Um animal?!”, e se quer saber, a partir disso, a respeito da personalidade do Padre.
Esse recurso pode revelar ao leitor nuances sobre a personagem e pode indicar, também, ao

ator, maneiras diversas de verbalizar essa fala.

A repeticdo de palavras também € evidenciada no estudo do texto dramatico do
capitulo de Dialogo Edi¢cdo Renovada (2009, p.91), o qual apresenta um excerto retirado do
texto de referéncia para discutir a respeito desse recurso: “Sim senhor. Entdo ta... vamos,
vamos, sim senhor”. Comumente utilizada na oralidade, conforme salientam estudiosos da
Analise da Conversacdo (MARCUSCHI, 2002; KOCH, 2008), a repeticdo pode marcar, no
texto dramético, por exemplo, a espontaneidade que se deseja imprimir no conjunto de falas e,
aliada a pontuacdo, busca promover a inflexdo necessaria para expressar sentimentos das

personagens, que os atores, por sua vez, terdo de interpretar.

- Propé6sito comunicativo

Ainda a respeito das perguntas que compreendem a se¢éo estudo do texto, localizamos
nos livros didaticos sob andlise alguns exemplos que preconizam a finalidade comunicativa
do texto dramaético, é o caso da atividade proposta em Portugués Linguagens (2009, p.22).
Nesse capitulo, questiona-se: “Quando um texto teatral é lido, o leitor é o interlocutor da
histéria vivida pelas personagens. Quando ele ¢ encenado, quem ¢ o interlocutor?”. A
pergunta busca instigar a reflexdo a respeito do publico-alvo da producdo oral do género

(plateia), ao compara-lo com o publico-alvo do texto dramatico escrito (leitor).

Depreendemos, assim, que o tratamento didatico dispensado ao texto dramatico nessa
unidade didatica prevé uma diferenciagdo nos planos de producéo oral ou escrita do género, o
que revela, consequentemente, uma selecdo das esferas em que esse género pode circular:
artistica (quando é encenado) ou literaria (quando é lido); esse dado parece apontar para a

versao escolarizada do texto dramatico.

104



Enqguanto a proposta anterior discute os interlocutores provaveis das situacoes
apresentadas, o livro Portugués a Arte da Palavra (2009) considera, no proprio texto escrito,

a (pré)-existéncia desse interlocutor, conforme destacamos, a seguir:

Na rubrica da Ultima fala dessa cena esta escrito “monélogo”, e nio ha
outra personagem prevista para dividir o palco com Petruquio.
- A quem Petraquio se dirige na ultima fala?
- Qual o objetivo desse mondlogo?
Portugués a Arte da Palavra (2009, p.57)

Ao responder a estas perguntas, o aluno € levado a observar que o monologo de
Petraquio € dividido com a plateia e que a personagem confidencia suas artimanhas para
“domar” Catarina. A interagdo ator-publico esta prevista na producdo escrita do texto
dramético e promove um direcionamento proprio para a producdo oral desse género. Em
outras palavras, caso o texto seja apenas lido, o leitor tera acesso ao que a personagem tem a

dizer, caso seja encenado, é a plateia que o ator dirigira sua fala.

E valido mencionar, nessa direcdo, que os livros didaticos atribuem papel importante
para o interlocutor final do texto dramatico, por meio de textos expositivos que percorrem as

unidades didaticas analisadas. As proposi¢des, a seguir, ilustram tal assercéo:

“Quando € levado a cena, o texto ja ndo se relaciona com um leitor, mas com
um espectador” - Portugués a Arte da Palavra, 2009, p.58

“O teatro s6 existe quando ha esses trés elementos: texto, ator e publico” -
Linguagem Criacéo e Interacéo, 2010, p.87

“[...] é preciso lembrar que 0 texto teatral ndo é produzido para leitura. O
dramaturgo [...], ao conceber uma ideia, imagina-a sobre um palco, sendo
encenada para uma plateia” - Projeto Eco, 2009, p.146

“O teatro € uma obra de arte viva, um espetaculo que depende de quem atua
e de quem assiste, ou seja, da interagdo entre plateia e elenco” - Dialogo
Edicéo Renovada, 2009, p.94

Depreende-se, de forma explicita, no discurso desses livros didaticos, uma concepcao
de texto dramatico arraigada a uma concepc¢do de teatro. Outras atividades de leitura e
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compreensdo que promovam a correlacdo entre texto dramético e representacdo cénica séo

exploradas de diferentes maneiras, conforme assinalamos nos exemplos a seguir.

Na proposta do livro Linguagem Criacgdo e Interacdo (2010, p.92), ha a definicdo de
uma forma de teatro denominada teatro do absurdo, assim caracterizada pela unidade didatica
“(...) toda sorte de mudangas e liberdades em cena, dando a impressdo de que o nonsense, 0
sem-sentido, reina sobre os homens e as coisas, num flagrante desrespeito a qualquer ordem,

sistema ou no¢ao de verossimilhanga”.

Depois dessa explicacdo, o aluno é levado a discutir sobre a intencdo do autor (Jo
Soares) ao escolher o titulo de seu texto “Teatro do absurdissimo”. A atividade orienta a que
se promova a correlagdo entre os contetdos oriundos do universo teatral as condicBes de

producdo (selecdo do titulo) do texto dramético sob anélise.

No capitulo do Projeto Eco (2009, p.145), ha outros questionamentos: “No inicio do
fragmento apresentado [‘Auto da Compadecida’], vé-se a presenca de um personagem que
ndo volta a aparecer: um palhaco. Pode-se considera-lo um narrador da histéria? Com que

objetivo ele apareceu no texto?”

O aluno é, entdo, levado a observar a presenca de uma personagem que tem a funcao
de organizar o cenéario para o inicio de cada cena, funcdo essa, frequentemente assumida, em
montagens teatrais, por contrarregras. Novamente, parte-se da relacdo entre informagdes
constantes na producdo escrita desse texto dramatico e as fun¢bes assumidas na possibilidade

de sua producéo oral.

A discussdo de outros elementos que compdem o universo da representacdo cénica é

explorada nesta atividade do capitulo de Para viver juntos (2008):

[Um ou outro buzinar, foguetes estouram saudando lansd, a Santa Barbara
nagd, e o sino da igreja comega a chamar para a missa das seis. Mas nada
disso acorda Zé-do-Burro. Entra, pela ladeira, a Beata]. Nessas breves linhas,
o0 dramaturgo indica os sons, a luz e o cenario necessarios para esse quadro.
Quando um texto dramético é lido, esses elementos sdo imaginados pelo
leitor. J& quando o texto é representado, eles sdo efetivamente executados.
Quem voceé supde que os realiza?

Para viver juntos (2008, p.138)
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Nesse exercicio, quer-se mostrar ao aluno a funcdo de sonoplastas, iluminadores e
cendgrafos que, junto a atores e atrizes, ajudam a compor a encenacdo. As indicacbes
registradas no texto escrito podem auxiliar o leitor a imaginar situacdes apresentadas no
decorrer da historia e podem auxiliar, também, os técnicos envolvidos na representacdo

cénica, 0s quais procuram viabilizar, durante o espetaculo, tais situacdes a plateia.

Destacamos, finalmente, que a maioria dos livros didaticos apresenta indicacdes de
leitura de pecas teatrais, obras teodricas sobre teatro ou filmes relacionados aos temas
explorados no capitulo. Ha, também, como conteldo da esfera teatral, os primoérdios da

historia do teatro e o significado das méascaras cénicas (tragédia e comédia).

Alguns elementos que compreendem o0 espaco da representacdo teatral, bem como a
funcdo que cada pessoa assume na montagem de uma peca teatral, sdo explorados nos livros
didaticos que selecionamos. Destacamos duas delas, numeradas como 7 e 8, que se
apresentam na unidade didatica de Portugués a Arte da Palavra (2009, p.60) e que sdo
sugestivas de como a producéo oral do texto dramatico convoca a mobilizacdo de um trabalho

em equipe.
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Imagem 7 — Contexto de producéo de um espetaculo teatral, Prugs r da Palaa (09, p.60)

O teatro é uma arte de equipe, realizada por um grupo grande de pessoas. Veja abaixo as
diferentes fun¢ées exercidas por alguns dos envolvidos na montagem de uma peca teatral.

Camarim: local onde os
{ atores mudam de roupa e
fazem a maquiagem, antes
S N | e depois de se apresentar.
Cendgrafo: profissional que cria i ' '
e monta o cendrio (ou se encarrega
de supervisionar sua execu¢3o) .

Coxia: espaco en-
tre opalco e as paredes
adjacentes a este, que

‘ ‘ | ndo évisto pelo piblico,

Cendrio: conjunto | - 44 , i | | onde os atores aguar-
de elementos pictéricos, § ' ' el | dam a hora de entrar
plasticos e arquitetdnicos BB T ,‘ L LS em cena.
(como teldes, moveis, B > : I
objetos) que compdem o
espaco onde se apresenta
um espetdculo teatral.
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.tw"m— v

Ator: aque-
le que desempe- |
nha um papel em il \

representacdes, geralmente de

madeira, que pode ser fixo ou mével e

apresentar diversos formatos, de acor-

do com a localizago da plateia; rea
{ de atuagdo dos atores, local da acdo.

Figurinista: profis- ]
WL sional que cuida da indu
mentaria dos atores, pro
jetando ou desenhando
figurinos e acompanhan- |
do-lhes a confeccdo.
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Imagem 8 — Contexto de producdo de um espetaculo teatral, Portugués a Arte da Palavra (2009, p.61)

B R BT AR R o

lluminagdo:

técnica de iluminar

um cendrio por ; e :

meio da luz que St e b i Sonoplasta: pro-

sejoganopalcoe | : % fissional que cuida da

sobre os atores. : ; | ambientagdo sonorada

] ! lluminador: ‘ : G 2 encenagdo. Utiliza des-

profissional que cria : : & _de ruidos até milsicas,
emonta (Oll supervi- : & § ) reqado de operarosomea ; que podem mardcar as
siona) a iluminagao , 1 mesadeluz, sequindooque § EEREILIERIRE I
de um espetaculo. | S 1 seus criadores planejaram. i QEILUITEUCHUIACHERS

Diretor: profis-
sional que dirige um
espetaculo teatral e
é responsavel pela |
atuagao dos artistas
e pela coordenagao |

do trabalho.

Dramaturgo: autor dotexto
teatral que sera encenado.

e

Plateia: parte de um te-
atro onde ficam sentados
g espectadores.

e diregdo:
profissional que auxilia o |
diretor em sua funcao.
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O discurso expositivo do livro didatico, aliado a ilustracdo, pode ajudar a compor 0s
saberes que englobam o universo das artes cénicas. Procedemos a essa afirmacdo a partir do
que postulam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.89), ao fato de se trabalhar com géneros
discursivos no ensino de lingua, dado que os alunos aprendem a falar sobre o género,
“adquirem um vocabulario, uma linguagem técnica, que sera comum a classe ¢ ao professor.

[...] Eles constroem progressivamente conhecimentos sobre o género™.

Em suma, as concepc¢des que atravessam o discurso didatico dos capitulos que se
propGem a estudar o texto dramatico, nas atividades de leitura e compreensdo textual, ora
direcionam o trabalho para um género pertencente a esfera literaria, ora compreendem o texto
como construto heterogéneo (diferenciando-o de outros textos da ordem do narrar), ora
privilegiam a esfera teatral (ao ratificar a pratica social que o engendra — representacao

cénica).

Na préxima secdo, passamos a observar as atividades voltadas para a producao escrita
e oral do texto dramaético.

3.1.3 Propostas de producao escrita e oral

As atividades que envolvem a producdo escrita do texto dramético nas unidades
didaticas sob anéalise apresentam-se nas seguintes direcoes:

a) Criacéo de rubricas, esquemas e cenas.

b) Adaptacéo de textos narrativos em textos dramaticos.

Destacamos, primeiramente, as propostas que buscam ancorar a producdo escrita do
texto dramatico e que configuram uma espécie de “aquecimento”: criagao de rubricas, criagdo
de esquemas que possam estruturar a elaboracdo de uma peca teatral e criacdo de cenas, a

partir de situacOes pré-estabelecidas ou da descri¢do de cenarios. Na sequéncia, indicamos as
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propostas de producdo do texto dramatico, a partir da adaptacdo de outros géneros, em sua
maioria, narrativos.

a) Criacdo de rubricas, esquemas e cenas

Selecionamos uma proposta de producdo textual da unidade didatica de Linguagem

Criacdo e Interacdo (2010) que prioriza o papel das rubricas no texto teatral:

A seguir, sdo apresentados alguns dialogos. Transcreva-os no caderno,
criando rubricas adequadas as indicacdes de efeito que se pretende causar
com cada um.

Suspense

Rita — Vocé escutou esse barulho?

Marcos — Escutei. O que sera?

Rita — Néo sei. Eu fechei todas as janelas.

Marcos — Vamos la em cima verificar?

Rita — Ndo!! Pode ser alguém que tenha arrombado uma das janelas.
Marcos — Entdo, vamos chamar a policia.

Rita — Vamos sim.

Linguagem Criacéo e Interacao (2010, p.95)

A atividade propbe que o aluno exercite a indicacdo de rubricas no texto dramético
escrito, que buscam, especificamente, causar o efeito de suspense. A mesma unidade didatica
apresenta, em seguida, a formulacdo de esquemas como exercicio para o planejamento da

escrita de uma cena teatral, conforme indicamos:

Fato: pai ndo consegue ler o jornal devido ao barulho produzido pelos filhos.
Personagens: homem e quatro criancas — trés meninas e um menino.
Cenario: interior de um apartamento.
Epoca: atual, domingo de manha.

Linguagem Criacéo e Interacdo (2010, p.96)
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Entendemos que o esquema sugerido busca facilitar a escrita da cena, j& que a
indicacdo do mote e dos envolvidos, a definicdo de local e tempo podem auxiliar o aluno na

organizacéo do texto.

A fase do planejamento também ¢ explorada na unidade didatica de Para viver juntos
(2008). A proposta € que o0 aluno escreva em grupo uma cena, com base em uma situacéo
vivida por personagens estereotipadas. Algumas perguntas orientam essa producdo: “Quais
sdo os conflitos que surgem nesse tipo de convivéncia? Quem poderia provocar esses
conflitos? Quem procuraria soluciond-los? Quem se intrometeria sem ser chamado?”. A

atividade contempla a situacao, o espaco, a linguagem e a caracterizacdo de cada personagem.

Outras propostas solicitam a continua¢do de uma cena, considerando: alguns fatos
contextuais especificos (PORTUGUES LINGUAGENS, 2009, p.23), a escrita de uma cena
que antecederia aquela apresentada no capitulo (PARA VIVER JUNTOS, 2008, p.140) e a
escrita de uma cena com base em provérbios, tal como os apresentados no texto utilizado
como referéncia na unidade didatica (TRAJETORIAS DA PALAVRA, 2009, p.239).

As orientacGes de producdo escrita do texto dramatico nas unidades didaticas
analisadas correspondem a motivacdes variadas. A mais recorrente é a transformacdo de

contos (ou outros géneros) em textos dramaticos, conforme passamos a discultir.

b) Adaptacgdo de textos narrativos em textos draméticos

A atividade do capitulo de Dialogo Edi¢do Renovada (2009) consiste, primeiramente,
da producdo de um conto de mistério e, em seguida, de sua adaptacdo em peca teatral. Para
tanto, o livro apresenta um exemplo de um conto, “Um caso estranho”, que foi convertido em
texto dramatico. Sugere-se que todos os alunos realizem esse processo e, ao finalizar a escrita
do conto, leiam-na em voz alta para toda a turma. Depois da realizacdo dessa etapa, é
selecionado apenas um conto a ser adaptado para o teatro. As orientagdes para essa atividade
solicitam a escrita de didlogos para cada cena, a indicagdo entre parénteses das acoes,
entonacgdes, gestos e 0s momentos de entrada e saida de personagens. Apds a escrita do texto

dramético, o aluno € levado a avaliar sua producdo para observar: se ha alguma cena ou fala
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que possa ser omitida, se € necessario acrescentar algum didlogo para melhorar o
desenvolvimento da histéria, se as rubricas indicam para o leitor o contexto da fala das

personagens.

Em Linguagem Criacéo e Interacdo (2010), busca-se a criacdo de um texto que possa
ser encenado. Para tanto, apresentam-se algumas crénicas e o propdsito é transforméa-las em
textos teatrais. Primeiramente, solicita-se uma atividade de “aquecimento”, com o acréscimo
de elementos caracteristicos do texto dramatico, como rubricas e cenario, em uma
microcronica, ja dialogada (“Pai ndo entende nada”, de Luis Fernando Verissimo). Em
seguida, apresenta-se outra cronica, do mesmo autor (“Dona Nininha, coitada”), para a
adaptacdo. As orientacOes apontadas para a producdo do texto escrito retomam, em sua
maioria, aspectos formais do texto, conforme podemos observar na proposta do livro didatico

sob analise:

- Em forma de rubricas, liste, no inicio do texto, os nomes das personagens.
- Descreva o0 cenario e as personagens com riqueza de detalhes.
- Suprima as partes do narrador.
- Especifique as acOes e reagBes das personagens também por meio de
rubricas.
- Indique 0 nome das personagens antes de suas respectivas falas.
- Aproveite o titulo da cronica ou crie um novo.
Linguagem Criacéo e Interacao (2010, p.99)

A atividade proposta no capitulo do Projeto Eco (2009, p.147) sugere ser realizada em
pequenos grupos; trata-se da criacdo de um texto dramatico com base em uma noticia de
jornal (“Procura-se uma rosa”). As orientacdes remetem as caracteristicas do texto teatral
escrito (rubricas, falas, pontuacdo, linguagem etc.) e preveem a troca de textos entre 0s
colegas, além das sugestdes do professor. Na retomada da producdo coletiva, € solicitado ao
grupo que reveja se 0s elementos necessarios para encenacdo da peca foram contemplados na

organizacéo do texto escrito.

Em A aventura da linguagem (2009), a atividade de producgéo escrita consiste da

adaptacdo de um conto de Machado de Assis em texto teatral, seguindo as instrucoes:
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O grupo precisa decidir como indicar:

- O tempo em que ocorre a historia.

- As trés épocas em que ela se desenvolve.

- A mudanca de tempo [...].

- Os lugares em que ocorrem as cenas.

Nao se esqueca de que todas estas indicacdes podem ser feitas por
diversos recursos:

- Rubrica cénica.

- Roupas.

- Cenério.

- Modo de falar dos personagens.
- Diélogo [...].

A aventura da linguagem (2009, p.102)

Nos casos mencionados anteriormente, a producdo do texto dramatico escrito da-se a
partir da adaptacdo de um texto previamente apresentado; a énfase maior estd na indicagdo

das rubricas e dos didlogos, recursos relacionados a estrutura composicional.

Em Trajetorias da palavra (2009, p.240), o comando solicita a leitura do texto
“Amigo da onga” e, em seguida, apresenta algumas orientagdes, sdo elas: “O nome das
personagens deve aparecer antes de sua fala, como na peca que vocé leu. Todas as passagens
em que o narrador se manifesta devem ser suprimidas ou transformadas em rubricas [...]”.
Observamos que, ao indicar a adaptacdo de sequéncias textuais que recobrem a figura do
narrador, esse exercicio procura reforcar as diferencas entre texto teatral e texto narrativo, do
ponto de vista estrutural, oferecendo instru¢es aos alunos, para que eles possam realizar a

transposicao escrita da historia.

Diante do exposto, é possivel afirmar que a maioria dos livros didaticos observados
apresenta atividades de adaptacdo de um género que apresenta um predominio de sequéncias
narrativas, para outro que apresenta um predominio de didlogos, como ocorre no género texto
dramatico. Verificamos que, nas orientacdes que acompanham as propostas de producéo
escrita do género, a acdo dramaética é raramente sinalizada, pois se preconiza, em grande
medida, o leitor como publico-alvo; trabalha-se a estrutura, sem relacion-la,
necessariamente, com a possibilidade de atender a outros interlocutores (ator, diretor, publico)

que o texto dramatico pode convocar.

As atividades de produgdo de linguagem que focalizam a performance séo
apresentadas, de modo amplo, nas propostas de producgéo oral do texto dramatico. As anélises

realizadas até 0 momento permitem-nos afirmar que os livros didaticos preveem, nas paginas
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de abertura e em algumas atividades de leitura e compreenséo textual, a projecdo do texto
dramético escrito em um palco. Para dar continuidade a essa discussdo, destacamos dois

excertos expositivos que confirmam essa correlacéo:

“O texto dramético é escrito ndo sO para ser lido, mas também — e
principalmente — para ser representado” - Para viver juntos, 2008, p.137.

“Ainda que muitas vezes um texto teatral nunca seja encenado, seus autores
0 escrevem para esse fim. Por isso, ao lermos uma peca de teatro, devemos
sempre ter em mente que ela foi escrita para ser levada ao palco” -
Portugués a Arte da Palavra, 2009, p.53.

As atividades dedicadas a producdo oral do texto dramatico centram-se,
predominantemente, em préaticas bastante especificas, oriundas da esfera teatral, as quais se

destacam:

¢) Improvisacao.
d) Leitura dramatica.

e) Encenacao.

Essas praticas teatrais pressupdem o emprego de mdltiplas semioses. Da hipotese de
sua realizacdo, entendemos que o aluno pode exercitar a oralidade (e as modulagdes ai
implicadas) e outros meios de producdo de linguagem que correspondem a: gestualidade,

movimentos do corpo e dos olhos, expressdes faciais etc.

¢) Improvisagao

O improviso teatral é encaminhado no material didatico do modo como segue. Na
proposta do livro Portugués a Arte da Palavra (2009), a primeira orienta¢do dada ao aluno é a

definicdo do conceito “improvisagdo”, entendido como a interpretacdo de atores sem ensaio

115



prévio ou memorizagdo de falas. A partir disso, os alunos sdo convidados a representar
situacdes, em grupo, por meio de mimica, levando em conta que “os gestos precisam ser bem
visiveis e o mais preciso possivel” ou realizar improvisacdes a partir da selecdo de
personagens com perfis diferentes, “uma mocga timida, um senhor rico, um menino travesso €
sua mae”. Ao final do exercicio, institui-se a plateia como avaliadora das apresentacdes. O
resultado esperado é que os alunos se divirtam enquanto improvisam as situagoes, e aqueles
que assistiram tenham identificado as situacdes improvisadas. Essa atividade parece promover

a interacdo entre atores e plateia.

d) Leitura dramética

Na leitura dramatica, estabelece-se uma oralizacdo do texto dramatico escrito, ou seja,
este é utilizado como apoio para producéo oral, conforme assinala Ryngaert (1995). O livro
Dialogo Edicdo Renovada (2009, p.85) apresenta a definicdo de leitura draméatica como tipo
de “leitura interpretada (por atores, diretor ou apenas um ator diante do publico) de uma peca
teatral. Na leitura, as emoc¢0es sdo passadas pela voz, exigindo dos atores as inflexes vocais
necessarias a composi¢do do personagem”. O livro didatico apresenta, nas paginas seguintes,

a atividade:

Observem as pausas, indicadas pelos sinais de pontuagdo. A leitura e a
projecdo da voz dependem da respiracdo adequada.
Articulem bem as vogais e as consoantes das palavras; r e s, no final das
palavras (sorrir, férias), devem ser bem pronunciados; tenham o mesmo
cuidado com os encontros consonantais (pedra).

Dialogo Edicao Renovada (2009, p.94, grifo dos autores)

No exemplo mencionado, a diccdo exigida é detalhada no comando da atividade; o
aluno deve atentar, por exemplo, a pronincia/articulagdo de determinadas letras. O respeito a
pontuacdo tambeém aparece como instrugdo para inflexdo da voz e a respiragdo se mantém

relacionada a sua projecao.
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Nessa direcdo, destacamos, também, a atividade do capitulo de Portugués a Arte da
Palavra (2009) que compreende a entonagdo como recurso essencial para construcdo das

personagens que os alunos sdo motivados a interpretar:

Procurem dar a voz a firmeza que o didlogo exige. O tom de voz pode
revelar o temperamento das personagens.

Caprichem na entonagédo. Carreguem na expressao do texto.

Ajudem com expressdes faciais, gestos e movimentacdo corporal. Respirem
fundo e se concentrem.

Portugués a Arte da Palavra (2009, p.57)

Ao realizar a leitura dramética, o aluno € convidado a observar que o texto teatral
exige um desempenho oral diferente, o que para nds significa multimodal, pois a leitura aqui

se faz de forma concentrada, com expressividade da voz, da face e do corpo todo.

Em Portugués Linguagens (2009), as orientacdes recorrem a comparacdes e
ilustracdes que procuram facilitar o entendimento do “como” o aluno deve ler as falas de cada

personagem:

[...] Néo deixem cair a entonagdo no final de frases. Observem como falam
os locutores de réadio e televisdo e procurem imita-los. [...] Para ajudar no
volume da voz, imaginem — como fazem no meio teatral — que na dltima
fileira do teatro ha uma velhinha meio surda e que vocés devem representar
para ela.

Portugués Linguagens (2009, p.37)

Essas orientagcbes encaminham a que o aluno possa trabalhar com a dicgdo das
palavras e das frases. A ilustracdo da velhinha surda, por exemplo, é uma técnica recorrente
no universo das artes cénicas, que procura aprimorar a percepcao (a consciéncia) do volume
que se deve empregar em uma apresentacao teatral — seja leitura dramatica ou representacédo
cénica (STANISLAVSKI, 2001[1936]).

No capitulo de Trajetorias da palavra (2009, p.232), o aluno é levado a se expressar,
de forma a empregar emocdes e sentimentos vivenciados pelas personagens. Neste exemplo,

um dado significativo é a escolha de um aluno para realizar a leitura das rubricas, conforme
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destacamos: “O professor escolherd os alunos que fardo a leitura oral do trecho de ‘O bem-
amado’ reproduzido no inicio deste capitulo — um de vocés lera as rubricas (trechos em
italico) e os demais lerdo as falas das personagens”. A sele¢do de um aluno designado para
leitura das rubricas parece constituir efeito da escolarizacdo do texto dramatico, j& que essa
tarefa ndo é comumente empregada na montagem e/ou apresentacdo de uma peca teatral de
uma trupe amadora e/ou profissional (TORO, 1989). A leitura das rubricas reflete uma tarefa
essencialmente escolar, necessaria para a producdo oral/escrita desse género discursivo. Em
outras palavras, é solicitado aos alunos que leiam em voz alta as rubricas do texto dramaético,
para que possam se familiarizar com as operacOes de escrita especificas de um texto como
esse e para que consigam realizar suas proprias marcacGes na escrita, a fim de que se orientem

para a expressividade que sera exigida, posteriormente, na fala.

A leitura das rubricas também € sugerida no capitulo de A aventura da linguagem
(2009). Na orientacdo de como proceder & leitura dramética, ha a solicitacdo de que o aluno
imprima a sua leitura 0 modo de ser de cada personagem, pronuncie as palavras em tom alto e
claro, mas com naturalidade, e seja bastante expressivo. Ja o participante responsavel pela
leitura das rubricas, deve fazé-las em tom grave e em off, isto €, fora das vistas do pablico. A
demarcacdo no texto escrito — emprego dos parénteses ou o uso do italico — € deslocada para a
producdo do texto oral (inclusive espacialmente), de forma a diferenciar, na encenacdo, a fala,

o(s) modo(s) de falar e de permanecer ou ndo visivel a cena.

Em Para viver juntos (2008), as orientacbes para a leitura dramatica do texto
promovem a interacdo entre os colegas de classe, posto que dois alunos sdo convidados a
trocar experiéncias no processo de leitura de uma cena criada por eles, conforme indica o

passo a passo da atividade:
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Leia a cena em voz alta com o seu colega, cada um representando um papel.
Leia-a novamente, mas trocando de papel com ele.
A interpretacdo que o seu colega deu ao seu papel ensinou a vocé algo a
respeito das possibilidades de sua personagem? Como vocé pode aperfeicoar
0 volume, o tom, as inflexdes de voz para transmitir suas emog¢des do melhor
modo para o ouvinte? De que maneira as pausas, olhares e gestos podem
também contribuir?
Leia uma terceira vez o texto em voz alta, retomando o seu papel original e
dando-lhe vida com base no estudo que vocé realizou.
Em data previamente combinada com o(a) professor(a), leia diante da classe
a cena criada.

Para viver juntos (2008, p.141)

Essa atividade é desenvolvida em duplas e o texto sugerido para leitura é aquele

realizado no momento da producdo escrita. Ha engajamento e direcionamento nas duas etapas

de producdo: o aluno escreve um texto dramatico, para depois lé-lo com o colega para toda

turma. Conforme solicita o comando, a leitura dramética vai sendo aperfeicoada no decorrer

da propria leitura e na observacdo das possibilidades de entonagdo (e performances) que o

colega consegue empregar.

Na sequéncia, apresentamos as propostas de producdo oral do texto dramatico,

caracterizadas por atividades que buscam a dramatizacdo do texto de referéncia, estudado na

unidade didética, ou do texto produzido pelos alunos.

e) Encenacéo

A encenacao é colocada, em geral, como proposta de fechamento do trabalho realizado

com o texto dramatico. As propostas encontradas nos livros didaticos sob analise buscam

orientar a montagem do espetéaculo e oferecem ao aluno instrucGes gerais sobre esse processo.

E o caso da atividade do capitulo de Portugués Linguagens (2009):
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- Fagam a leitura dramética do texto teatral. [...]

- Cada um decora as falas de sua personagem, imaginando as situacoes
vividas por ela, o cenario e as outras personagens com quem ela se relaciona.

- Além das rubricas de interpretacdo, observem também as de movimento.

- Criem o cenario, a sonoplastia [...], os figurinos. Para isso, contem com a
criatividade de todos.

- Ensaiem guantas vezes forem necessarias.

- Para ajudar, caso alguém se esqueca de uma parte do texto durante os
ensaios ou na apresentacdo, recorram ao ponto. Ponto é uma pessoa que vai
lendo o que os atores devem dizer, para lhes ajudar a memodria.

- Tudo pronto, montem o espetéaculo e preparem a apresentacéo.

- Durante os ensaios e as apresentacfes, coloquem-se naturalmente no lugar
das personagens e vivam-nas, ou seja, comecem a fazer teatro.

- Caso gostem muito dessa atividade, formem um grupo de teatro com seus
colegas e, seguindo as mesmas orientaces, encenem outros textos e, quem
sabe, uma peca de teatro completa.

Portugués Linguagens (2009, p.69, grifo dos autores)

A atividade apresenta orientagdes que dizem respeito ao “como’ proceder no processo
da montagem de uma peca teatral: decorar falas, criar cenario, sonoplastia e figurinos, ensaiar,
preparar a apresentagdo, recorrer ao ponto, agir naturalmente, enfim, “comecar a fazer teatro”.
O encaminhamento pauta-se na criatividade e no engajamento dos alunos em cada uma das

etapas destacadas.

Caso semelhante a esse ocorre na atividade de encenagdo, proposta pela unidade
didatica de A aventura da linguagem (2009, p.111), cujo incentivo manifesta-se da seguinte
forma: “Va em frente! Estimule seus colegas, peca ajuda ao(a) professor(a) ¢ montem uma
das pecas. A representacao pode ser no auditdrio da escola ou na quadra. Ou, quem sabe, em

um teatro de sua cidade!”.

Os capitulos dos livros Projeto Eco (2009, p.148-149) e Portugués a Arte da Palavra
(2009, p.78-79) também direcionam as tarefas que devem ser cumpridas para a montagem de
uma peca teatral. Em ambos os casos, as instru¢bes sdo numeradas sequencialmente e os
alunos sdo conduzidos a realizacéo das seguintes etapas: escolha do texto, leitura, distribuicdo
dos papéis, ensaios, producao do cenario, da sonoplastia, dos figurinos, divulgacdo da peca e

apresentacdo propriamente dita.

Buscamos outro exemplo que contempla, além da organizacdo de elenco, cenario,
figurino, sonoplastia e iluminacédo, o papel do diretor e a funcéo que Ihe é atribuida, conforme

assinalam as orientac¢des do capitulo de Linguagem Criacéo e Interacédo (2010):
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- Determinem quem serdo 0s atores, quem preparard O Cenario e quem se
encarregara do figurino.

- Caso julguem necessario, escolham alguém que cumpra a funcéo de diretor
(aquele que distribui os papéis e orienta 0s atores nas marcagdes, ou seja,
define os movimentos, as posi¢oes e as atitudes dos atores na cena).

- Estudem e decorem o texto.

- Realizem ensaios coletivos para verem as marcacdes.

- Determinem as pessoas que serdo responsaveis pela sonoplastia e pela
iluminacé&o.

- Vocés podem ainda trocar ideias com alguém que ja tenha trabalhado ou
atuado em uma pega teatral.

Linguagem Criacéo e Interacéo (2010, p.108)

Uma das sugestdes na atividade descrita consiste da conversa com algum profissional
das artes cénicas, uma vez que os saberes mobilizados nesse exercicio podem ser apreendidos,

também, por meio de técnicas teatrais.

Em Trajetorias da palavra (2009), apresenta-se 0 passo a passo para a realizacdo de
uma mostra de teatro. A analise das tarefas sugeridas permite dizer que se focaliza, sobretudo,
a dimensdo performatica do género, isto €, o fato de que o texto dramatico representado evoca
a dindmica de trocas verbais articuladas as expressfes corporais, aos movimentos dos olhos,

aos gestos, como se observa a seguir:

- Fazer alguns ensaios antes da apresentacao definitiva.

- Observar o posicionamento dos atores no palco — ninguém deve ficar
de costas para o publico, a menos que a cena exija.

- Pronunciar as falas com clareza e altura de voz suficiente para que
todos possam ouvi-las.

- Se possivel, usar cenario, figurino e trilha sonora adequada & situacdo
imaginada.

- Pedir a um colega que se encarregue de controlar a luz e a musica
durante a apresentacao.

- Durante a apresentacdo, o publico deve ficar em siléncio, para ndo
desconcentrar os atores (no teatro, o terceiro sinal sonoro antes da
entrada dos atores no palco indica que todos devem fazer siléncio para
que a pega tenha inicio). [...]

Trajetorias da palavra (2009, p.241)

Na atividade proposta por esse livro didatico, as recomendacgdes sdo mais especificas,

como o fato de que o ator ndo deve ficar de costas para o publico e de que ele deve falar alto e
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com clareza. H& informagdo do que se deve esperar do comportamento da plateia e, para

tanto, é inserido um contetido pertencente ao universo teatral: os trés sinais sonoros.

A seguir, buscamos apresentar um computo geral das andlises efetuadas ao longo deste

capitulo.

3.2 Resultados das analises

Quanto ao discurso do ensino, apreendidos das andlises dos livros didaticos, a
escolarizacdo do género acompanhou, em primeira instancia, a condicdo literaria do texto
dramatico, que parece retomar contribuigdes dos autores da teoria da literatura cléssica
(PLATAO, 1997; ARISTOTELES, 2005). Nessa direcdo, as propostas de atividades parecem
seguir a orientacdo dos PCN (BRASIL, 1998), quanto ao agrupamento do género texto
dramético na ordem do narrar. Observamos, no entanto, ao longo das unidades didaticas
analisadas, que a concepc¢do do texto dramatico é constantemente construida e reconstruida

pelo discurso da esfera artistica/teatral.

A descricdo das categorias nomeadas para analise das oito (08) unidades didaticas

permite-nos indicar algumas asser¢oes que apontam para a versao escolar do texto dramatico:

I. O cénone literario é vastamente utilizado como género de referéncia para leitura e

atividades de compreensdo textual; a incidéncia maior da-se com fragmentos.

I1. A esfera literéria é preferida para dar suporte as atividades de leitura e producdo do

texto escrito.

I11. A esfera teatral é privilegiada para presentificacdo do objeto de ensino (abertura do

capitulo) e para as atividades de producéo oral.

IV. A concepgdo de texto dramatico oscila entre texto narrativo, texto narrativo com

estrutura diferente, texto para encenar.
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V. O publico-alvo do texto draméatico acompanha a concepcao do género.

O Quadro 4, a seguir, busca sintetizar os resultados obtidos com a descricao e analise

das categorias selecionadas para esta etapa da pesquisa:
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Quadro 4 — Categorias de analise para analise dos livros didaticos e resultados

Categorias de analise

Itens observados

Resultados

1) Abertura do capitulo

Finalidades das propostas para presentificacdo do objeto de ensino

a) Ativacdo do conhecimento prévio a respeito do objeto
de ensino

Enfase dada a esfera artistica/teatral.

b) Proposicdo de atividades em torno do objeto de
ensino

Experimentacdo de outras semioses (acdes e gestos), por
meio de jogos teatrais.

c) Definicéo e topicalizagdo do objeto de ensino

Dualidade na definicdo de texto dramatico (texto para ser lido
ou encenado).

2) Atividades de leitura e
compreensdo de textos

Concepcoes de texto dramatico que evocam da andlise das perguntas alocadas na sec¢do estudo do texto

a) O texto dramético escrito é um texto narrativo e
pertence a esfera literaria

Foco nos elementos da narrativa: tempo, espaco, enredo,
personagens.

b) Ainda que o texto dramético seja um texto narrativo,
ele apresenta uma estrutura composicional diferenciada
dos outros textos narrativos

Estrutura do texto dramatico escrito compara-se a estrutura
do texto narrativo: habitual auséncia de narrador, presenca de
didlogos e rubricas.

c) O texto dramético escrito convoca a uma encenagao

Direcionamento do texto para outros interlocutores (atores,
diretor, publico).

Dupla fungdo de recursos da linguagem: rubricas, cenas,
recursos graficos, alongamento de vogais, pontuacdo e
repeticao.

3) Propostas de

escrita e oral

producao

Atividades para producéo escrita e oral do texto dramético

a) Criacao de rubricas, esquemas e cenas

Foco para estrutura composicional.

b) Adaptacdo de textos narrativos em textos draméaticos

Foco para estrutura composicional.

c) Improvisacao

Espaco para inter-relacdo entre fala e acdo. Sem apoio do
texto escrito.

d) Leitura dramatica

Enfase na modalidade oral e suas particularidades: pronuncia,
modulacdo, ritmo, dicgdo, volume, entonacdo etc. Apoio do
texto escrito.

e) Encenacéo

Abordagem dos envolvidos em uma montagem teatral:
cenario, figurino, sonoplastia, iluminacéo, dire¢do e outros.
Apoio do texto escrito no momento de memorizagdo das
falas, depois sem texto (institui¢do da figura do Ponto).
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Acreditamos que os livros didaticos analisados apresentam propostas diversificadas
para o ensino do texto draméatico e podem auxiliar o trabalho do professor em sala. Ndo ha
como afirmarmos quanto aos resultados da aplicacdo desse conjunto de atividades, pois se
configuram, apenas, representacdes do ensino de lingua portuguesa; ndo se trata, portanto, do

ensino efetivo.

Assim, com o intuito de aproximar nossa investigacdo as praticas escolares,
recorremos a observacao de questionarios, que tém por tematica o ensino e a aprendizagem do
texto dramatico e que foram aplicados a professores de lingua portuguesa e alunos, os quais se

constituem objeto de descricdo e analise do capitulo 1V.
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CAPITULO IV

O texto dramatico sob o olhar de professores de lingua portuguesa

e de alunos

Sou um pouco ator, como todo professor deve ser.
Ariano Suassuna

Neste capitulo, buscamos explicitar a percepcdo de professores e alunos de lingua
portuguesa a respeito do ensino do texto dramatico. Para tanto, formulamos questionarios®
especificos — 0 modelo encontra-se nos Anexos | e Il deste trabalho. O conjunto de dados que
apresentamos compde-se de um questionario aplicado a noventa e nove (99) professores da
rede publica de ensino, que lecionam lingua portuguesa em municipios localizados no norte
do Paran4, e um questionario aplicado a cento e setenta e sete (177) alunos de 8% e 9% anos de

uma escola pablica de Maringa.

Destacamos o fato de que esse conjunto de dados soma-se aos dados dos livros
didaticos selecionados para esta pesquisa, discutidos no capitulo 111, e recobre, uma vez mais,
nosso interesse em descrever e problematizar a versao escolar do texto dramatico. Na primeira
secdo deste capitulo, apresentamos as condigdes de producdo que sustentam a elaboracéo e a

aplicacdo dos questionérios supracitados.

% A selecdo de questionarios como técnica de geracdo de dados segue as orientacdes metodoldgicas de Liidke e
André (1986).
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4.1. CondicGes de producéo dos questionérios

O questionario que elaboramos para professores de lingua portuguesa encontra-se no
final desta pesquisa, e corresponde ao Anexo I. Contém treze (13) perguntas, em sua maioria
objetivas ou de multipla escolha, em que se solicita assinalar com um “X” a opc¢do que se
julgar mais adequada; outras questfes exigem, ainda, uma complementagdo a resposta dada.
As perguntas buscam conhecer quais sdo 0s eixos de ensino privilegiados nas aulas do
professor e o tipo de trabalho realizado com textos, além disso, questiona-se quais sS40 0S
géneros tipicamente utilizados da ordem do narrar e quais exploram a oralidade; no final do
questionario sdo inseridas perguntas referentes aos contetdos préprios do teatro e, mais

especificamente, do texto dramatico.

Para os alunos, elaboramos um questionario (Cf. Anexo IlI) com sete (07) perguntas
em que se solicita assinalar “sim” ou “ndo” e, em caso afirmativo, complementar a resposta.
As questdes objetivam saber se 0 aluno ja assistiu a uma peca fora/dentro da escola, se ja fez
parte de algum teatro na escola, em qual disciplina, se observou pecas teatrais no livro

didatico e se ja leu/escreveu alguma peca.

Importa mencionar que, nos questionadrios propostos, nao indicamos campos
especificos para complementacdo de dados pessoais e profissionais, tais como nome, idade,
sexo, formacdo académica e tempo de servico, ja que ndo constitui interesse desta pesquisa a
correlacdo entre informacBes desta ordem e respostas dadas pelos professores de lingua
portuguesa e pelos alunos. Procedemos, entdo, a identificacdo dos questionarios a partir da
utilizacdo da sigla QP (Questionario para Professores) ou QA (Questionario para Alunos),
localizada na parte superior da folha, acrescida de um namero correspondente, por exemplo,
QP: 001 ou QA: 001.

Depois de elaborado o material, encaminhamos a proposta de pesquisa para aprovagao
do 6rgdo de educagdo competente — coordenacédo da area de Lingua Portuguesa, do Nucleo
Regional de Educacdo de Maringd (NRE-Maringa) — responsavel por cento e quatro (104)
escolas da rede publica de ensino, distribuidas em vinte e cinco (25) municipios, localizados

no norte do Estado do Parana, conforme podemos verificar no mapa (Imagem 9):
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Imagem 9 — Municipios atendidos pelo NRE-Maringa®

ESTADO DO PARANA

A etapa seguinte correspondeu a aplicacdo do questionario para professores no periodo
de maio a junho de 2012. Todas as escolas estaduais localizadas nos municipios atendidos
pelo NRE-Maringa, cento e quatro (104), receberam dois (02) questionarios, enderecados aos
professores de lingua portuguesa que atuavam, naquele ano, necessariamente, no 8° e/ou 9°
ano do ensino fundamental. Além das questdes, foi enviada uma carta de apresentacio®® a
direcdo da escola, a fim de explicitar os objetivos da pesquisa e solicitar a participacdo
voluntaria dos professores daquela instituicdo. Esclarecemos que os questionarios destinados

aos professores foram respondidos sem a nossa intervengéo.

No final do prazo estabelecido para devolucdo dos questionarios, a pesquisa contou
com a participacdo de noventa e nove (99) professores, distribuidos em quarenta e sete (47)
instituicdes — localizadas em dezenove (19) municipios. No Quadro 5, a seguir, apresentamos

as escolas contempladas nesta etapa da pesquisa e seus respectivos municipios.

%" Informacao disponivel no site: www.nre.seed.pr.gov.br/maringa.
% Cf. Anexo III.
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Quadro 5 — Abrangéncia da aplicagéo dos questionarios aos professores de lingua portuguesa

1. Centro Estadual de Educagdo Basica para Jovens e Adultos Colorado

2. Centro Estadual de Educacdo Basica para Jovens e Adultos Mandaguari
3. Centro Estadual de Educacdo Basica para Jovens e Adultos Sarandi

4. Colégio Estadual Alberto Jackson Byington Junior Maringa

5. Colégio Estadual Basilio Pertsew Angulo

6. Colégio Estadual Brasilio Itiberé Maringé

7. Colégio Estadual Cora Coralina Maringa

8. Colégio Estadual Dirce de Aguiar Maia Maringa

9. Colégio Estadual Dr. Felipe Silveira Bittencourt Marialva
10. | Colégio Estadual Dr. Gastdo Vidigal Maringé
11. Colégio Estadual Egidio Ballarotti Astorga

12. Colégio Estadual Engenheiro José Faria Saldanha Munhoz de Mello
13. Colégio Estadual Governador Adolpho de Oliveira Franco Astorga

14, Colégio Estadual Jardim Independéncia Sarandi

15. Colégio Estadual Jardim Panorama Sarandi

16. Colégio Estadual Jodo de Faria Pioli Maringa
17. Colégio Estadual Juracy Rachel Saldanha Rocha Marialva
18. | Colégio Estadual Marcia Vaz Tostes de Abreu Séo Jorge do Ivai
19. Colégio Estadual Monteiro Lobato Colorado
20. Colégio Estadual Nilson Batista Ribas Marialva
21. Colégio Estadual Olavo Bilac Sarandi

22, Colégio Estadual Pedro Viriato Parigot de Souza Marialva
23. | Colégio Estadual Rodrigues Alves Maringa
24, Colégio Estadual Rui Barbosa Iguatemi
25. Colégio Estadual Santa Maria Goretti Maringa
26. Colégio Estadual Serafim Franca Astorga

217. Colégio Estadual Sdo Francisco de Assis Ivatuba

28. | Colégio Estadual Tania Varella Ferreira Maringa
29. | Colégio Estadual Tereza Cristina Colorado
30. Colégio Estadual Tomaz Edson de Andrade Vieira Maringa
31. Colégio Estadual Umberto de Campos Atalaia

32. Colégio Estadual Unidade Polo Maringa
33. Colégio Estadual Vera Cruz Mandaguari
34. | Colégio Estadual Vital Brasil Maringa
35. Escola Estadual Antbnio Francisco Lisboa Sarandi

36. Escola Estadual Benedito Romualdo de Souza Cambui

37. Escola Estadual Cecilia Meireles Santa Fé
38. Escola Estadual Cecilia Meireles Colorado
39. Escola Estadual Francisco José Perioto Mandaguagu
40. Escola Estadual José de Anchieta Paicandu
41, Escola Estadual Marco Antdnio Pimenta Maringa
42, Escola Estadual Princesa Izabel Paicandu
43, Escola Estadual Presidente Arthur da Costa e Silva Floresta

44, Escola Estadual Prof. Giampero Monacci Itambé

45, Escola Estadual Regente Feijo Doutor Camargo
46. Escola Estadual S&o Vicente Palotti Mandaguari
47, Escola Estadual Verissimo de Souza Astorga
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Reiteramos que as quarenta e sete (47) escolas anteriormente mencionadas receberam,
cada uma, dois (02) questionérios; isto resultaria na participacdo méxima de noventa e quatro
(94) professores. A participacao real de noventa e nove (99) professores deve-se ao fato de
que algumas escolas realizaram copias do material de aplicacdo, para que mais professores
pudessem respondé-lo; nesses casos, 0 humero de identificacdo do questionario (QP: 001, por
exemplo) apareceu duplicado ou triplicado.

Quanto ao questionario destinado aos alunos, selecionamos 0 més de maio de 2013
para sua aplicacdo. A assessoria de Lingua Portuguesa do NRE-Maringa direcionou a escolha
da instituicdo publica que participaria desta etapa da pesquisa e, também, da etapa seguinte —
aplicacdo de uma sequéncia didatica em torno do texto dramético a uma turma de 8° ou 9° ano
do ensino fundamental, assunto de que tratamos no capitulo V deste trabalho. Foi sugerido o
Colégio Estadual Rodrigues Alves, acompanhado do argumento de que tal escola acolheria

um projeto que propiciasse 0 engajamento dos alunos, principalmente, nas aulas de Portugués.

Para a coleta de informacGes a respeito dessa instituigdo, procedemos a uma entrevista
com a coordenadora pedagogica do ensino fundamental, a qual nos relatou o fato de o Colégio
Estadual Rodrigues Alves ser uma das instituicbes publicas mais antigas da cidade de
Maringa, que contém, inclusive, a mesma idade do municipio, sessenta e seis (66) anos; ¢,
também, uma das maiores escolas da cidade, atendendo, em média, mil e cem (1.100) alunos
nos turnos da manhd, tarde e noite. Segundo a coordenadora pedagdgica, o Colégio atende

alunos de classes mais populares, caracterizando-o, assim, como uma instituicao de periferia.

A anuéncia por parte da direcdo e coordenacdo do Colégio Estadual Rodrigues Alves
quanto a aplicacdo das duas etapas da pesquisa (aplicacdo de questionarios aos alunos de 8% e
9% anos da referida instituicdo e de uma sequéncia didatica a uma das turmas) deu-se em
razdo das dificuldades apresentadas pelos alunos nas atividades de leitura e de interpretacéo
de textos. Transcrevemos, a seguir, um depoimento da coordenadora pedagdgica que

evidencia a relevancia do desenvolvimento de pesquisa no contexto escolar publico:

[...] a escola publica ela tem assim::... um codigo que ndo é escrito
entendeu?... a escola sabe... ela tem uma vida que ndo t& escrita em papel
nenhum né?... ela tem uma diNAmica... ela ndo t4& em nenhum projeto
pedagogico... ndo esTA... se vocé ler esse aqui 6h ((aponta para a copia do
projeto pedagodgico da escola)) vocé ndo vai encontrar nada do que eu to
falando... mas se vocé ficar aqui uma semana vocé vai ver como que ela tem...
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€ um verdadeiro laboratorio... ndo existe... ndo existe melhor laboratério do
gue vocé frequentar uma escola pablica... e sobretudo de periferia... entendeu?
porque dai/ai 0 que que vocé V&... o que da certo... o que ndo d4 certo... [...]*.

Com o consentimento da direcdo e coordenacdo da escola, conduzimos a aplicagdo
(presencial) dos questionarios as turmas de 8% e 9% anos do Colégio Estadual Rodrigues
Alves. Nessa instituicdo havia cinco (05) turmas de cada uma dessas series, distribuidas nos
turnos da manhd e da tarde; ao todo, cento e setenta e sete (177) alunos responderam ao

questionario. No momento da aplicacdo, os procedimentos foram:

e Apresentacdo da pesquisa e da universidade na qual se filia.

e Convite a participacao voluntaria dos alunos.

e Explicagdo do formato do questionério e indicacdes de como respondé-lo (ndo
identificar-se, completar a série correspondente, escrever a caneta e responder as
questdes individualmente).

e Indicacdo de como proceder em caso de davidas.

e Indicacdo de como proceder quando terminar de responder o questionario.

e Agradecimento ao professor da turma pelo tempo concedido e aos alunos pela

participacao.

As proximas secdes tém por objetivo apresentar os resultados obtidos com a aplicacdo
dos questionarios. Descrevemos, primeiramente, os dados apreendidos a partir das respostas

dadas pelos professores e, na sequéncia, pelos alunos.

4.1.1 Primeiros resultados: em cena, o professor de lingua portuguesa

A interpretacdo dos dados coletados privilegiou a observacdo do posicionamento dos

professores quanto & concep¢do de texto dramético, se, de algum modo, as respostas

% A transcricdo desse trecho da entrevista segue as convencdes do NURC — Projeto da Norma Urbana Oral Culta
(PRETI, 2001). As perguntas realizadas a coordenadora pedagdgica estdo disponiveis no Anexo IV.
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apontaram para a natureza multimodal desse género discursivo. Tal encaminhamento levou-
nos a estabelecer um recorte do material sob analise, por isso nem todas as questbes do
questionario aplicado aos professores sdo trazidas para discussao e as selecionadas aparecem

agrupadas com base no tipo de informacéo que buscam captar:

a) O texto dramético aproxima-se do modo escritural do texto narrativo.
b) O texto dramatico escrito possibilita o trabalho com a modalidade oral da lingua.

¢) O texto dramatico relaciona-se a multiplos modos de linguagem.

Os dados presentes nos questionarios foram redistribuidos quanto aos itens (de agora
em diante ‘categorias’) anteriormente mencionados (a), (b) e (c); para sua descricao e analise,
procedemos a seguinte ordenacdo: transcricdo literal da questdo elaborada, numero de
respostas consideradas validas para cada questdo e motivos que levaram a nao validacéo de
algumas respostas (deixar em branco, por exemplo); observacGes feitas por professores em
torno da questdo (alguns professores expuseram, nas laterais das paginas dos questionarios,
comentarios sobre as questdes); e apresentacdo de tabelas para evidenciar a quantificacdo das

respostas dadas e dar suporte as analises.

A partir das discussdes instauradas nas categorias (a), (b) e (c), apresentados a seguir,
entendemos ser possivel levantar assergdes que contribuam, também, para o entendimento da

escolarizacdo do texto dramatico.

a) O texto dramatico aproxima-se do modo escritural do texto narrativo

Em razdo de o texto dramatico apresentar elementos constitutivos da narrativa literaria
(histdria entre personagens desenvolvida em determinado tempo e espago), propomo-nos a

discutir a Questdo 03 do questionario, que transcrevemos, a segulir:
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Questdo 03 — Levando em conta os géneros da ordem do narrar, assinale
aquele(s) que vocé ja ensinou:

() Conto

( ) Historia em quadrinhos
( ) Fabula

( ) Textodramatico

() Outro(s)

Para essa questdo, consideramos noventa e oito (98) respostas validas e uma (01) ndo
valida. O motivo para a questdo ter sido desconsiderada foi o fato de o(a) professor(a) ter
preenchido o espaco com sequéncia diferente daquela solicitada pelo comando, “2-1-4-3-X”
(essa ordenacdo corresponde ao solicitado na primeira pergunta do questionario e pode ser

observada no Anexo | deste trabalho).

Alguns professores acrescentaram a opg¢ao “Outro(s)” géneros que ndo foram listados,
mas que, segundo eles, sdo trabalhados em suas aulas e também pertencem a ordem do narrar,
e indicaram, como complementacdo a resposta, 0s seguintes textos: QP: 006 — ‘“relatos,
resumos de obras literdrias e filmes”, QP: 049 — “crénicas”, QP: 059 — “cronica”, QP: 098 —
“poema, cronica”, QP: 105 — “crdnica, resenha”, QP: 106 — “filmes”, QP: 139 — “cronica,
lenda”, QP: 148 — “autobiografias”, QP: 198 — “causo, anedotas, relato”. Com base nessas

respostas, entendemos que a cronica poderia ter sido acrescentada as opc¢des da Questdo 03.

Conforme podemos observar na Tabela 1, a seguir, a maioria dos professores, quarenta
e quatro (44), diz trabalhar com todos os géneros listados nas opg¢des. Poucos professores
assinalaram géneros de forma isolada: somente conto, fabula, histéria em quadrinhos ou texto

dramético.

Tabela 1 — Resultados da Quest&o 03 (QP)

Todos 44
Todos, exceto texto dramatico 20
Conto e fabula 7
Conto 5
Conto e texto dramatico 5
Todos, exceto fabula 4
Historia em quadrinhos e fabula 3
Todos, exceto histéria em quadrinhos 3
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Conto e historia em quadrinhos 3
Historia em quadrinhos 2
Fabula 1
Todos, exceto conto 1
Total de respostas validas 98

A discussdo dos resultados apresentados na Tabela 1 pode ser encaminhada a partir da
observagdo do enunciado da questdo, “Levando em conta os géneros da ordem do narrar,
assinale aquele(s) que vocé ja ensinou”, uma vez que pressupde o “texto dramatico” como
texto narrativo, ao apresenta-lo como op¢ao dentre as demais alternativas: “conto”, “historia
em quadrinhos”, “fabula” e “outro(s)”. Desse ponto de vista, as respostas dadas pelos
professores podem revelar: i) concordancia ao enunciado, entendendo o texto dramatico como

texto narrativo e ii) estranhamento desse objeto de ensino no conjunto das opg¢des elencadas.

Quanto a assercao levantada em (i), observamos que cinquenta e sete (57) professores
dizem trabalhar com o texto dramatico, se somarmos a escolha desse género junto as demais
opcoes: “Todos” (44), “Conto e texto dramético” (5), “Todos, exceto fabula” (4), “Todos,
exceto historia em quadrinhos” (3), ““Todos, exceto conto” (1). O nimero de professores que
assinalaram “texto dramatico”, cinquenta ¢ sete (57), € bastante significativo diante do

namero total de professores que participaram do questionario, noventa e nove (99).

A comprovacao do que se afirma em (ii) da-se a partir da observacdo do género
indicado como opgéo preferida pelos professores: o conto. Da totalidade dos professores
participantes da pesquisa, noventa e um (91) diz considerar o género “conto” como exemplo
de texto narrativo mais trabalhado em suas aulas. Dentre as op¢des apresentadas, um nimero
significativo de professores, vinte (20), afirma ensinar todos os géneros listados na questdo —
inclusive “outros géneros” — exceto 0 texto dramatico. Esses resultados revelam-nos que ha,
por um lado, uma identificacdo com a opgao “conto” e, por outro, um estranhamento de “texto
dramatico” inserir-se em meio as demais opgdes apresentadas. O texto dramético ¢ indicado
como excecdo pelos professores, ou porque ndo se equipara — por alguma razo — aos outros
textos narrativos, evidenciando, assim, uma tensdo do ponto de vista de sua presenga como

alternativa a ser assinalada, ou porque néo é trabalhado mesmo.
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Baliza-nos essa reflexdo os estudos dos pesquisadores brasileiros Cafiero e Corréa
(2003), os quais indicam a presenca de géneros narrativos escritos (o conto, por exemplo) no

ensino de lingua portuguesa. Os autores assinalam que

Ha& certos textos que estdo presentes na escola, tanto pelas indicacdes dos
professores quanto pelas escolhas dos alunos, que constituiriam, de maneira
geral, os canones de significacdo. Trata-se das narrativas de aventura, acdo ou
suspense ¢ das narrativas sentimentais, textos considerados “boas historias”
porque prendem a atengdo do leitor jovem com uma linguagem proxima a
deles, com personagens comuns — 0 que permite, muitas vezes, a identificagdo
imediata entre leitor e personagem — e com happy end [...] (CAFIERO;
CORREA, 2003, p.283).

A pesquisa em torno do ensino de texto dramatico em Portugal, realizada por Diegues
(2010), revela que esse objeto ainda é estudado no ambito escolar, de forma incompleta,
privilegiando-se uma anélise tradicional que ndo contempla a visdo cénica indicada pelas
peculiaridades expressas no proprio texto e limitando-se, assim, a caracterizacdo das
personagens, do tempo, do espaco, do desenrolar dos acontecimentos ou da identificacdo do
tema. Alguns dados das unidades didaticas analisados no capitulo 111 (p.95-96) deste trabalho
também apontam para atividades dessa ordem, que parecem inserir o texto dramético na

esfera literaria.

A comparacao dos resultados que indicam o texto draméatico como op¢do de género da
ordem do narrar para o ensino de lingua portuguesa, cinquenta e sete (57), e aqueles que ndo o
tomam como opcgdo, vinte (20), permite-nos inferir, primeiramente, que os professores
entendem que o texto dramatico apresenta uma estrutura textual proxima a estrutura de outros
textos narrativos, uma vez que a escolha por essa opcdo aparece sempre associada aos

exemplos mencionados nas demais alternativas (conto, fabula, histéria em quadrinhos).

Em segundo lugar, se levarmos em conta a hipétese de que esses vinte (20)
professores que assinalaram todas as opcdes, exceto o texto dramético, tenham observado esse
género como “corpo estranho” no ensino de lingua portuguesa, podemos inferir que, para eles,
a alternativa apresentada na questdo destoa das demais, entendendo que esse género pode
apresentar uma organizacao textual diferenciada, circular em outra esfera ou atender a outros

propositos comunicativos — dessemelhantes aos textos narrativos. Em todo caso, o enunciado
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permite-se nos afirmar, apenas, que a resposta aponta para a negacao, isto é, tais professores

dizem ndo trabalhar com esse género em sala de aula.

A proxima categoria (b) visa a apresentar dados que revelam informacGes a respeito
do texto draméatico como género potencial para o ensino da oralidade. Para tanto, procedemos

a analise das Questdes 04, 06 e 09.

b) O texto dramatico escrito possibilita o trabalho com a modalidade oral da lingua

Primeiramente, apresentamos a Questdo 04, a qual nos ajuda a compor os dados que

passamos a discutir. Assim, temos:

Questdo 04 — Dos géneros citados a seguir, em qual(is) vocé ja trabalhou o
eixo da oralidade?

Entrevista
Debate

Texto poético
Texto dramatico
Propaganda
Outro(s)

NN NN NN
N N N N N N

Para essa questdo, todas as respostas foram consideradas validas. Um professor fez a
seguinte observacdo para complementar a op¢ao “Outro(s)”: QP: 105 — “Narracdo de Contos
(= contagdo de historias)”. Esse dado aponta, novamente, para a selecdo do texto narrativo
como referéncia para o ensino de lingua portuguesa, neste caso, para o trabalho com a

oralidade.

A Tabela 2, a seguir, apresenta a quantificacdo das respostas dadas pelos professores
participantes desta pesquisa e revela, na primeira leitura, um resultado bastante diluido entre

as opcoes elencadas para a questdo, conforme podemos observar:
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Tabela 2 — Resultados da Questao 04 (QP)

Todos

Debate, texto poético e texto dramético
Todos, exceto propaganda

Debate, texto poético e propaganda
Debate e texto poético

Texto poético e texto dramético

Texto poético e propaganda

Todos, exceto texto dramético
Entrevista, debate e texto poético

Somente texto poético
Todos, exceto debate

Entrevista, debate e texto dramatico
Debate e texto dramatico

Entrevista, debate e propaganda

Outro(s)

Entrevista, texto poético e propaganda
Todos, exceto entrevista

Entrevista e debate

Somente entrevista

Somente debate

Entrevista, texto poético e texto dramatico

Entrevista, texto dramatico e propaganda
Debate, texto dramético e propaganda

Texto poético, texto dramatico e propaganda
Entrevista e texto poético

Entrevista e texto dramético

Entrevista e propaganda

Debate e propaganda
Somente propaganda
Somente texto dramatico

Total

[ERN
[ERN
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Novamente, recorremos ao enunciado da questdo para conduzir a observagdo dos
resultados obtidos: “Dos géneros citados a seguir, em qual(is) vocé ja trabalhou o eixo da
oralidade?”. Esse enunciado pressupde que a oralidade seja trabalhada em sala de aula e este
trabalho seja realizado por meio de géneros. Diante disso, os professores podiam assinalar,
dentre as alternativas: i) a(s) opc¢do(des) que atenderia(m) a esse pressuposto; ii) a opgédo

outros(s) — entendendo que a oralidade poderia ser trabalhada de outro(s) modo(s) ou por
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meio de outros géneros® e iii) ndo assinalar opgdo alguma — indicando, em hipétese, que a

oralidade ndo é trabalhada.

Observamos, primeiramente, os resultados apresentados na Tabela 2 que incluem o
texto dramatico, em meio a outros géneros, como opg¢do para o trabalho com a oralidade em
sala de aula. Sob esse ponto de vista, cinquenta (50) professores assinalaram o texto
dramético, se somarmos a associag¢do das seguintes respostas: “Todos” (11), “Debate, texto
poético e texto dramatico” (8), “Todos, exceto propaganda” (7), “Texto poético e texto
dramatico” (5), “Todos, exceto debate” (4), “Entrevista, debate e texto dramatico” (4),
“Debate e texto dramético” (4), “Todos, exceto entrevista” (2), “Entrevista, texto poético e
texto dramatico” (1), “Entrevista, texto dramatico e propaganda” (1), “Debate, texto
dramatico e propaganda” (1), “Texto poético, texto dramatico e propaganda” (1),

“Entrevista e texto dramatico” (1).

Quanto as respostas que excluem o texto dramético, quarenta e nove (49) professores
assinalaram outras opgfes que ndo esse género discursivo: “Debate, texto poético e
propaganda” (6), “Debate e texto poético” (6), “Texto poético e propaganda” (5), “Todos,
exceto texto dramético” (5), “Entrevista, debate e texto poético” (5), “Somente texto poético”
(5), “Entrevista, debate e propaganda” (3), “Outro(s)” (3), “Entrevista, texto poético e
propaganda” (3), “Entrevista e debate” (2), “Somente entrevista” (1), “Somente debate” (1),
“Entrevista e texto poético” (1), “Entrevista e propaganda” (1), “Debate e propaganda” (1),

“Somente propaganda” (1).

Por um lado, esses nimeros sinalizam para um resultado bastante equilibrado quanto a
opcédo ou ndo pelo texto dramético no trabalho com a oralidade, por outro, revelam o trabalho
com a oralidade, independentemente do género escolhido. Em outras palavras, 0 pressuposto
de que a oralidade é trabalhada nas aulas de lingua portuguesa (conforme indicacdo do

enunciado da questédo) foi confirmado.

Se somarmos as opc¢des mais assinaladas, temos que o debate consta em primeiro
lugar, seguido do texto poético e, entdo, do texto dramatico. Um trago comum a estes dois

géneros é que ambos, de algum modo, apoiam-se no texto escrito para sua realizacdo, seja no

0 Dolz, Schneuwly e Haller (2004) assinalam para dois tipos de oral: o espontaneo e a escrita oralizada.
Segundo os autores, entre essas duas praticas encontram-se todos os orais, dos mais restritos e previsiveis, por
sua origem escrita ou sua ritualizacdo social, aos mais imprevisiveis, tanto do ponto de vista de sua estrutura
como de seu conteddo.
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suporte para vocalizagdo/recitacdo de versos ou, ainda, na memorizacdo das falas das
personagens. Corroboram essa afirmacéo os estudos de Schneuwly (2004) que preconizam o

ensino de géneros orais. Segundo o autor:

Nao existe “o oral”, mas “os orais” em multiplas formas, que, por outro lado,
entram em relacdo com os escritos, de maneiras muito diversas: podem se
aproximar da escrita e mesmo dela depender — como é o caso da exposicao
oral ou, ainda mais, do teatro e da leitura para os outros (SCHNEUWLY,
2004, p.114, grifo nosso).

A esse respeito, destacamos o trabalho de Favero, Andrade e Aquino (2002), que
busca promover a discussao da fala como modalidade da lingua a ser ensinada em correlacdo
a modalidade escrita. Em sintese, as autoras defendem o estudo da variedade de uso da fala e
de sua adequacéo nas diversas situacdes comunicativas. Um dos tépicos discutidos é o fato de
a lingua falada ser importante para o entendimento da lingua escrita. Nessa perspectiva, 0
ensino da oralidade merece ser observado junto ao ensino escritural, j& que fala e escrita

mantém entre si rela¢cbes mutuas e intercambidveis. Para as autoras:

Parece consenso que a lingua falada deve ocupar um lugar de destaque no
ensino de lingua. A motivacéo para que essa modalidade seja trabalhada com
tal relevo se da, de um lado, porque o aluno ja sabe falar quando chega a
escola e domina, em sua esséncia, a gramatica da lingua. Por outro lado, a fala
influencia sobremaneira a escrita nos primeiros anos escolares, principalmente
no que se refere a representagdo grafica dos sons (FAVERO; ANDRADE;
AQUINO, 2002, p.10-11).

Os resultados da Questdo 03, atribuidos ao texto dramatico, permite-nos afirmar que
muitos professores, cinquenta (50), dizem trabalhar, em suas aulas, o eixo da oralidade, tendo
como objeto de ensino esse género discursivo. No entanto, o conjunto de dados dessa questao
ndo possibilita conhecer como se da tal encaminhamento, isto é, se o professor promove, por

exemplo, leituras dramatizadas, encenagoes.

Nesse sentido, selecionamos a Questéo 06, a fim de ampliar nossa discusséo e, a partir
do que foi levantado quanto ao trabalho com a oralidade (junto ao texto dramatico,

especificamente), observar de que maneira 0 teatro — remetemo-nos aqui ao eixo
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performético/oral — poderia ser utilizado nas aulas de lingua portuguesa. Transcrevemos,

assim, a questao sob anélise:

Questado 06 — Caso utilize/venha a utilizar o teatro em suas aulas, vocé o
faria para:

Facilitar a apreensdo de um contetdo dado

Dramatizar um texto literario

Proporcionar aos alunos um momento diferenciado, ludico, recreativo
Outra(s) finalidade(s)

~ AN~
— N N

Para essa questdo, consideramos noventa e oito (98) respostas validas e uma (01) ndo
valida, por ter sido deixada em branco. Os professores também fizeram observacdes, no
sentido de ampliar as opc¢des elencadas: QP: 050 — “Proporcionar desinibi¢do do aluno e
melhorar sua eloquéncia” e, também, para acrescentar itens que remetessem as “Outra(s)
finalidade(s)”: QP: 144 — “como a expressividade” ¢ QP: 198 — “melhorar a oralidade,

trabalhar a desinibigdo, a inseguranga, a autoestima”.

A leitura desses dados indica, por um lado, a selecdo do teatro para um trabalho
voltado a modalidade oral da lingua (eloquéncia, expressividade) e, por outro, sugere
professores sensibilizados com o género, no sentido de apontar caminhos para 0 desempenho
do aluno em atividades escolares e em potencialidades requeridas pela vida afora: desinibir-

se, ter seguranca, melhorar a estima etc.

Apresentamos, na Tabela 3, a seguir, os dados correspondentes a Questdo 06, que
revelam os resultados obtidos com relagdo a finalidade do teatro nas aulas de lingua

portuguesa:
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Tabela 3 — Resultados da Questéo 06 (QP)
Dramatizar um texto literario e proporcionar um momento diferenciado, ludico, 18
recreativo
Todos 17

Facilitar a apreensdo de um contetdo dado e proporcionar um momento diferenciado, 15
ludico, recreativo

Proporcionar aos alunos um momento diferenciado, ludico, recreativo 15
Dramatizar um texto literario 14
Outra(s) finalidade(s) 11
Facilitar a apreensdo de um conteudo dado 5
Facilitar a apreenséo de um conteudo dado e dramatizar um texto literario 4
Total 99

A anélise dos resultados obtidos com essa questdo faz-se a partir da observagdo da
palavra “teatro”, indicada no enunciado, a qual pressupde uma pratica discursiva ritualizada,
conhecida do ponto de vista sociocultural. Na hipotese de ser trabalhado em sala de aula,
interessa-nos conhecer a razdo pela qual os professores o fazem, quer dizer: i) se ha
correlacdo do uso do teatro com o género texto dramatico ou ii) se h4 outras motivacdes para
tal.

Com relacdo ao que se propde em (ii), 0s nUmeros apresentados na Tabela 3 permitem
concluir que a maioria dos professores participantes desta pesquisa, sessenta e cinco (65), se
somarmos esta opcdo associada as demais, elege como principal finalidade do teatro
“Proporcionar um momento diferenciado, ludico, recreativo”. A alternativa parece apontar
para as possibilidades de socializacdo que o fazer teatral pode propiciar no contexto escolar,
conforme indicam estudos de pesquisadores que buscam promover 0 encontro entre teatro e

educacéo:

[...] o teatro mais que uma “ferramenta pedagdgica” na sala de aula, exerce
uma funcéo social que visa a levar 0 sujeito ndo apenas a emog¢do, mas a
reflexdo. Trabalhar o teatro na sala de aula é promover o resgate da
cidadania, ¢ uma forma de ampliar o universo cultural e social do
estudante (CALZAVARA, 2009, pp.153-154, grifo nosso).

Nessa direcdo, Granero (2011) também considera o teatro como atividade que pode

despertar os alunos para observacdo de si mesmo e do outro, de modo a motiva-los a
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aprofundar-se em suas proprias historias de vida e a desenvolver a capacidade de expressar

seus sentimentos de forma positiva, com respeito e colaboracao.

As indicagdes que apontam “Outra(s) finalidade(s)”, citadas anteriormente, também
direcionam o teatro para esse fim, qual seja: a socializacdo entre alunos, professores e
sociedade. A esse respeito, Diegues (2010, p.26) salienta que o texto dramético — e de modo
mais amplo, o teatro — pode promover “a auto-confianca, o que leva a crianga ou o jovem a

auto-descobrir-se, a afirmar-se e a relacionar-se com os outros € com o meio”.

Quanto ao item (i), observamos que trinta e nove (39) professores associaram a opgao
“Dramatizar um texto literario” a outras opgodes, e catorze (14) professores indicaram,
exclusivamente, essa op¢do. Se somarmos esses dois resultados, temos um nlmero expressivo
de cinquenta e trés (53) professores que afirmam trabalhar o teatro em associacdo a um texto
escrito. A esse respeito, 0s estudos teatrais ttm muito a acrescentar, pois assinalam a
importancia de pensar a representagdo cénica como essencial do texto dramatico. Para Chacra
(2010, p.58),

[...] a peca enquanto produto literario permanece no dominio de um territorio
fechado e individual. Somente quando ela passa a funcionar dentro da
maquinaria complexa da vida teatral, isto é, quando passa a ser representada
em ato pelos atores e assistida pelos espectadores, € que encontrara o sentido
de sua existéncia. (grifo do autor)

Entendemos que os resultados indicativos da finalidade do teatro como “Dramatizacdo
de um texto literario” sugerem a abordagem da lingua oral a partir de uma base escritural.
Cabe destacar, nesse sentido, o posicionamento de Diegues (2010, p.37), ao indicar a
relevancia de os alunos reconhecerem que a representacdo cénica vincula-se ao texto
dramatico e, segundo a autora, é igualmente importante que também identifiqguem no texto as

marcas que testemunham essa interdependéncia.

Nos estudos da linguagem, as relagdes fala-escrita foram amplamente discutidas por
Marcuschi (2003, 2008). De forma analoga a contribuicdo desse linguista, podemos entender
texto dramatico e representacdo cénica como praticas textuais pertencentes a um continuum
tipologico dos géneros discursivos, em que se situam as modalidades falada e escrita da
lingua.
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A opgao “Facilitar a apreensdo de um conteudo dado” foi a terceira alternativa mais
assinalada. A esse respeito, destacamos a pesquisa de Hauer (2005), que objetivou estabelecer
um parametro de comparacdo entre o ensino tradicional, centrado basicamente na exposicao
significativa dos conteddos, e um ensino que incorpore a linguagem teatral como método de

aprendizagem.

Esse estudo, de carater experimental, encontra sua contribuicdo no tratamento
cientifico dispensado a dados constantemente presentes no discurso do senso comum
(escolar): o teatro é utilizado na pratica docente para mediar o aprendizado de contetdos das
diversas disciplinas escolares. Para discussdao, Hauer (2005) seleciona o contetido “Revolugao
Russa” da disciplina Historia e observa a compreensdo de alunos que tiveram a experiéncia
com o teatro e daqueles que nao tiveram. Os resultados de seu trabalho apontam para o fato de

que:

[...] a linguagem teatral, através da riqueza de seus recursos, disponibiliza ao
aluno uma maior quantidade de mediagfes seménticas, as quais acrescentam
as mediacOes estritamente conceituais um sentido mais amplo, permitindo
dessa maneira que o aluno se aproprie do conhecimento de maneira mais
significativa (HAUER, 2005, p.243).

Nesse sentido, as andlises da Questdo 06 autorizam-nos afirmar que o trabalho com o
teatro na aula de lingua portuguesa permite ao professor usa-lo para fins de socializacdo do
grupo escolar, ou para um objetivo restrito, o qual parte da utilizacdo da modalidade escrita
(texto literario, dramatico) como apoio para utilizacdo da modalidade oral (dramatizacdo) ou
como “recurso metodoldgico” para aquisi¢do ou fixagdo de contetdos; enfim, esses dados
apontam para 0os modos como o teatro pode circular no ambiente escolar — produto

sociocultural, objeto de ensino e método.

Tendo em vista essas possibilidades, interessa-nos conhecer as atividades que podem
ser solicitadas na hipotese de o professor trabalhar com a peca de teatro nas aulas de lingua
portuguesa e observar se a énfase é dada a producéo escrita ou a producdo oral ou, ainda, se
ha um equilibrio na producéo das duas modalidades. Com intuito de assegurar tal discusséo,

selecionamos a Questdo 09, descrita, a seguir:
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Questao 09 — Se o professor de lingua portuguesa se decidir a trabalhar
com a peca teatral, vocé acredita que ele poderia solicitar aos alunos:

A leitura silenciosa de pecas teatrais

A leitura dramatizada de pecas teatrais

A producdo escrita de pecas teatrais ou fragmentos (cenas)
A encenacao de uma peca teatral

—~ A~~~
— N N

Para essa questdo, todas as respostas foram consideradas validas. Apenas uma
observacao foi feita, com objetivo de ampliar a Ultima alternativa: QP: 158 — “A encenagédo de
uma pega teatral (fragmentos)”. Neste caso, o professor optou por registrar que nao promove a
encenacdo completa de uma peca, mas de fragmentos. Essa ressalva vai ao encontro das
propostas de encenacdo observadas na maioria das unidades didaticas analisadas no capitulo
Il (p.119-122), que buscam oportunizar a dramatizacdo de fragmentos de pecas ja existentes
ou de cenas criadas pelos alunos na atividade de produgdo escrita. Apresentamos, na
sequéncia, a Tabela 4, que indica os resultados das respostas dadas a Questdo 09:

Tabela 4 — Resultados da Questao 09 (QP)

Todas 27
Todas, exceto a leitura silenciosa de pegas teatrais 26
A encenacdo de uma peca teatral 14
A leitura dramatizada de pecas teatrais 7
A leitura dramatizada de pecas teatrais e a encenagdo de uma peca teatral 7
A producéo escrita de pecas teatrais ou fragmentos (cenas) e a encenacdo de uma 7
peca teatral

A producdo escrita de pecas teatrais ou fragmentos (cenas) 3
A leitura silenciosa de pegcas teatrais e a leitura dramatizada de pecas teatrais 2
Todas, exceto a producéo escrita de pecas teatrais ou fragmentos (cenas) 2
A leitura silenciosa de pegcas teatrais e a encena¢do de uma peca teatral 1
A leitura dramatizada de pegas teatrais e a producdo escrita de pegas teatrais ou 1
fragmentos (cenas)

Todas, exceto a leitura dramatizada de pecas teatrais

Todas, exceto a encenacgao de uma peca teatral 1
A leitura silenciosa de pecas teatrais 0
Total 99

De inicio, atentemo-nos aos nameros correspondentes a segunda linha da Tabela 4,

que sinalizam a n&o indicacdo da leitura silenciosa como atividade a ser desenvolvida com
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esse género discursivo, na opinido de vinte e seis (26) professores. E possivel interpretar essa
escolha de duas maneiras: i) do ponto de vista da formulagdo das alternativas — ao observar,
dentre as opcdes elencadas, a leitura silenciosa e, na sequéncia, a dramatizada, a escolha pode
ter sido direcionada pelo carater eliminatorio, isto €, ou o professor optou por uma (leitura
silenciosa), ou por outra (leitura dramética) e ii) do ponto de vista da formulacdo do
enunciado — ao responder a questdo, o professor ndo cogitou considerar a leitura silenciosa

como proposta de atividade para esse género discursivo.

Cabe destacar, nessa direcdo, que, no dominio dos estudos da formacdo do leitor,
Nazareth (2008) salienta que a leitura silenciosa de um texto teatral, em relagdo a outros
géneros, pode ser um exercicio de imaginagdo vital, pois a natureza do género dramaético
atribui-lhe uma particularidade, a qual associa a possibilidade de encenacdo as possibilidades
de interpretacdo. Conforme entendemos, a leitura silenciosa de uma peca teatral pode levar o
aluno a apreender diversas caracteristicas do género e partilhar detalhes presentes somente no
texto escrito — € 0 caso da observagdo de rubricas e indicagdes cénicas, por exemplo.

O numero que corresponde a todas as opgoes, vinte e sete (27) — primeira linha da
Tabela 4 — merece atencdo, pois praticamente se iguala ao resultado mencionado
anteriormente. Em outras palavras, parte dos professores diz trabalhar com todas as atividades
elencadas e outra parte também diz trabalhar com todas as atividades, exceto a leitura
silenciosa. O resultado parece-nos equilibrado e pode sinalizar para tensdes que a versdo
escolar desse género discursivo pode instaurar, do ponto de vista da selecdo das atividades, no

contexto de ensino de lingua portuguesa.

Dentre as opg¢Oes mais assinaladas, encontra-se a encenagdo de pecas teatrais e, em
segundo lugar, a leitura dramética. Ressaltamos que ambas as atividades pressupdem o uso da
modalidade oral lingua. Entendemos, assim, que o trabalho com a oralidade, apontado nos
resultados obtidos com a Questdo 04 (selegdo do texto dramatico como género potencial para
esse fim) e com a Questdo 06 (selecdo da dramatizacéo de textos literarios como finalidade do
teatro), é aqui reforcado em razdo da escolha (como primeira e segunda op¢oes) de duas

atividades que abordam a modalidade oral da lingua: encenacéo e leitura dramatica.

Quanto a encenagdo, oitenta e quatro (84) professores afirmam propor atividades dessa
ordem, conforme a totalidade dos resultados apresentados na Tabela 4, que associam essa

opcdo as demais: “Todas” (27), “Todas, exceto a leitura silenciosa de pegas teatrais” (26), “A
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encenacdo de uma peca teatral” (14), “A leitura dramatizada de pegas teatrais € a
encenacdo de uma peca teatral” (7), “A produgdo escrita de pecas teatrais ou fragmentos
(cenas) e a encenacdo de uma peca teatral” (7), “Todas, exceto a producdo escrita de pecas
teatrais ou fragmentos (cenas)” (2), “A leitura silenciosa de pegas teatrais ¢ a encenacao de

uma peca teatral” (1), “Todas, exceto a leitura dramatizada de pegas teatrais”.

A selecdo da atividade “encenagdo de uma pega teatral” como primeira opgao, para a
maioria dos professores de lingua portuguesa questionados nesta pesquisa converge com 0S
postulados teoéricos dos estudos teatrais que indicam o texto dramatico ndo como um texto

para ser lido, mas para ser encenado em um palco. Assim, temos que:

A base do teatro é a fusdo do ator com a personagem, a identificacdo de um eu
com outro eu — fato que marca a passagem de uma arte puramente temporal e
auditiva (literatura) ao dominio de uma arte espago-temporal ou audio-visual.
O status da palavra modifica-se radicalmente. Na literatura, sdo as palavras
que medeiam o mundo imaginario. No teatro sdo os atores/personagens (seres
imaginarios) que medeiam a palavra. Na literatura, a palavra é a fonte do
homem (das personagens). No teatro o homem é a fonte da palavra
(ROSENFELD, 1993, p.21-22).

Em relacdo a leitura dramatica, um numero expressivo de professores, setenta e trés
(73), assinalou essa opgéo associada a outras. Para esses professores, esse tipo de leitura
parece ser adequado as atividades que possibilitam o trabalho com a peca teatral nas aulas de
lingua portuguesa. Esse dado aponta para a distingdo entre texto literario e texto dramatico,
proposta pelos estudiosos do teatro. Indicamos, nessa dire¢do, o posicionamento de Koudela
(2010, p.105):

Denominamos o universo criado através de palavras de texto literario,
enquanto o universo criado atraves da materializacdo cénica (acles e imagens
fisicas que podem ser de ordem dramética, plastica ou musical) serd
denominado texto teatral. A diferenca entre texto literario e texto teatral reside
na relagdo criada com o espectador e/ou participante da acdo dramética. As
acdes e imagens emergem fisicamente na construcdo do texto teatral, enquanto
que no texto literario elas permanecem interiorizadas na mente do leitor.
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Ao considerar o texto dramético como texto teatral (ou texto para o teatro) — ndo como
texto literario —, parece ser possivel realizar leituras dramaticas, que se constituem de uma
série de tentativas de dizer, de diversos modos, e privilegiam, sobremaneira, a materialidade
linguistica durante os primeiros contatos com o texto. Conforme assegura Ryngaert (1995,
p.50):

Entre as instrugdes mecénicas, experimentam-se todas as oposi¢des de ritmo,
de articulacdo, de nivel sonoro: Ié-se muito depressa ou muito devagar, berra-
se, sussurra-se ou salmodia-se; procura-se terminar o mais rapido possivel ou,
pelo contrario, saborear todas as harmonias e asperezas; tentam-se acentos e
acentuacdes; lé-se sozinho ou com varias pessoas, passando o texto de uma
para outra; variam-se os leitores e 0s enunciadores, com o0 minimo de a priori
possivel. Até se parodia, talvez chegando ao exagero.

Conforme os resultados apresentados na Tabela 4, a producdo escrita de uma peca
teatral foi a terceira op¢do mais assinalada — associada as demais alternativas —, para sessenta
e seis (66) professores. Em relacdo a esses dados, buscamos respaldo nas contribuicdes de
Lisbba (1998), no que se refere a compreensdo do texto dramético como género fonte e
destino da representacdo, género que, embora situado na literatura, exige ou envolve a
teatralidade. Com isso, parece-nos possivel entender que, ao ser solicitado a produzir a escrita
de um texto dramético, o aluno pode ser levado a observar uma estrutura composicional
diversa, que permite ajuda-lo a refletir sobre a existéncia de multiplos modos de producéo de

linguagem: um tipo de escrita que convoca para cena.

Quanto a apreensdo de dados que pudessem apontar para a concepcdo de texto
dramatico como género discursivo multimodal, selecionamos para discussao as Questdes 11,

12 e 13, descritas no proximo item (c).

¢) O texto dramético relaciona-se a multiplos modos de linguagem

A Questdo 11 buscou investigar, junto aos professores participantes desta pesquisa,
guais competéncias estdo relacionadas ao trabalho com o texto dramaético nas aulas de lingua

portuguesa. Assim, temos:
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Questdo 11 — Para vocé, esse género textual (texto dramatico) potencializa
qual(is) competéncia(s) do aluno?

( ) Linguistica: conhecer a gramatica e o Iéxico de uma lingua, para nela produzir
enunciados gramaticais aceitaveis

( )  Textual/Discursiva: reconhecer um género, atribuir-lhe sentidos

( ) Situacional: depreender a situacdo em que se da a comunicagdo e o(s) parceiro(s) do
ato comunicativo

( ) Expressiva: apreender elementos paralinguisticos (voz, gestos, postura, entonagdes,
expressoes faciais e corporais)

Para essa questdo, consideramos noventa e oito (98) respostas validas e uma (01) ndo
valida, por ter sido deixada em branco. Assim, voltamos nosso olhar para os dados da Tabela

5, que apresenta a quantificacdo das respostas dos professores.

Tabela 5 — Resultados da Questdo 11 (QP)

Todas 25
Expressiva 24
Todas, exceto a linguistica 16
Situacional e expressiva 13
Textual/Discursiva e expressiva 11
Linguistica e expressiva 3
Textual/Discursiva 2
Linguistica e situacional 2
Linguistica e textual/discursiva 1
Todas, exceto a expressiva 1
Linguistica 0
Situacional 0
Total de respostas validas 98

Dentre as alternativas mais assinaladas, noventa e dois (92) professores selecionaram a
competéncia expressiva, associada a outras opgdes. Desses professores, vinte e quatro (24)
assinalaram somente essa competéncia, e vinte e cinco (25) assinalaram todas, inclusive a
expressiva. A interpretacdo desses resultados pode remeter a seguinte hipotese: i) ao se
posicionarem em relacdo as competéncias, a maioria dos professores tomou como referéncia a

producdo oral do género texto dramatico.
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Tendo em vista o que se afirma em (i), recorremos, para anélise, & complementacédo da
alternativa “competéncia expressiva”, que indica a apreensdao de elementos paralinguisticos:
voz, gestos, postura, entonacOes, expressdes faciais e corporais. A selecdo dessa alternativa
por parte da maioria dos professores de lingua portuguesa participantes dessa pesquisa,
noventa e dois (92), revela-nos uma concepgdo de texto dramatico oralizado. Os itens
dispostos nos parénteses da alternativa registram a possibilidade de um trabalho
intrinsecamente relacionado a performance teatral, voltado para o uso do corpo e da voz —

para multimodalidade.

A assercéo elaborada em (i) pode ser confirmada, ainda, pela leitura dos resultados
obtidos de dezesseis (16) professores que apontaram para todas as competéncias como
alternativas, exceto a linguistica. Para iniciar esta reflexdo, retomamos o posicionamento de
Fiorin (1996, p.32) quanto a concepc¢do de competéncia linguistica. Nas palavras do autor, é a
competéncia bésica para produzir um enunciado: “o falante deve conhecer a gramatica
(sistemas fonoldgico, morfoldgico e sintatico) e o Iéxico de uma lingua para nela produzir

enunciados gramaticais aceitaveis”.

Nesse sentido, o fato de muitos professores de lingua portuguesa terem assinalado
como primeira opgdo a competéncia expressiva ou reforcado a ndo consideracdo da
competéncia linguistica para o trabalho com o texto dramatico revela, a nosso ver, uma tensao
diretamente relacionada a historicidade da forma escolar, que elege a escrita (e ndo o oral ou
multimodal) como pratica de exceléncia para sistematizacdo do ensino, aquisicao,
compreensdo e socializacdo dos saberes. Vincent, Lahire e Thin (2001, p.28) assim se referem

quanto a forma escolar:

A escola e a pedagogizacdo das relagfes sociais de aprendizagem estéo
ligadas a constituicdo dos saberes estruturais formalizados, saberes
objetivados, delimitados, codificados, concernentes tanto ao que é ensinado
quanto & maneira de ensinar, tanto as praticas dos alunos quanto a préatica dos
mestres.

Parece-nos possivel admitir, assim, um estranhamento da presenca do texto dramatico
na escola, quanto ao que se apresenta como tradicionalmente predominante em relagdo ao

contetdo da disciplina Lingua Portuguesa: a forma escritural e as leis que regem a gramatica
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da lingua. A concepcéo de texto dramético parece estar relacionada — do que foi possivel
apreender das respostas dos professores participantes desta pesquisa — mais a dimens&o
performatica, que linguistica, pois a tradicdo escolar ndo permite associa-lo ao ensino de

lingua.

A fim de ampliar essa discussdo, passamos a observar os dados apreendidos da
Questdo 12, que solicitava ao professor, caso este respondesse afirmativamente, a indicacao
de contetdos linguisticos (gramaticais) que poderiam ser trabalhados com esse género

discursivo. Assim, temos:

Questdo 12 — Em sua opinido, o trabalho com esse género (texto dramatico
ou peca teatral) possibilitaria o aprendizado de contetdos gramaticais?
() Sim
( ) Nao
Em caso afirmativo, indique qual(is)?

Para essa guestdo, consideramos noventa e quatro (94) respostas validas e cinco (05)
ndo validas. Os motivos para as questdes terem sido desconsideradas foram os seguintes: o
professor deixou a questdo em branco, assinalou a opgdo “sim”, mas nao justificou ou, ainda,
assinalou as duas opg¢des e néo justificou nenhuma delas. A maioria dos professores assinalou

a opgdo “sim”, conforme podemos conferir na Tabela 6:

Tabela 6 — Resultados da Quest&o 12 (QP)

Sim 79
Né&o 15
Total de respostas validas 94

Um namero significativo de professores, setenta e nove (79), assinalou a possibilidade
de o género texto dramatico proporcionar o aprendizado de contetdos gramaticais. No campo
destinado para complementacdo da resposta, alguns professores mencionaram conteddos
particulares: QP: 088 — “Concordancia nominal e verbal, pronomes, verbos, advérbios ¢ todas

as classes gramaticais”, QP: 197 — “Todos os contetdos gramaticais, mas os relevantes sao as
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concordancias nominais e verbais”. Outros professores, porém, nao especificaram o contetdo,
apresentando sugestdes genéricas: QP: 012 — “E possivel trabalhar toda gramatica”, QP: 063 —
“Todos. Qualquer género pode se abordar a gramatica”, QP: 099 — “Todos, pois ao termos
uma peca teatral em maos podemos analisa-la de maneira profunda e praticar o uso do
‘Portugués’ em nossa vida didria” e QP: 167 — “Qualquer conteudo gramatical que o professor

queira abordar”.

Um conteudo mencionado por grande parte dos professores foi a pontuacao, conforme
revelam as respostas de alguns: QP: 044 — “Pontuagdo (por conta da entonagdo), expressao
oral (uso correto de algumas palavras)”, QP: 053 — “Pontuacdo expressiva, vocativo, ortoepia
(prondncia adequada dos fonemas na variedade padrdo), prosodia, acentuacdo e entonacdo
adequada dos fonemas na variedade padrdo, concordancia verbal, variedades linguisticas,
etc.”, QP: 086 — “O trabalho com o texto dramatico ou teatral possibilita ao aluno o
entendimento do texto, pontuagdo, ortografia, maitisculas/minusculas, verbos, vocabulario” e

QP: 200 — “Discurso direto (pontuagdo) entre outros”.

Os itens gramaticais indicados nessas respostas nos fazem refletir sobre as
possibilidades de se associar o desenvolvimento da competéncia linguistica a producéo escrita
do texto dramatico. Em outras palavras, parece-nos que, especialmente a pontuacdo (aqui
também incluido o emprego de mailsculas e minudsculas) e o uso da virgula para marcacéo do
vocativo e a observagdo das marcas do discurso direto — que na producéo escrita do texto
draméatico merecem ser adaptadas — sdo contetidos que comportam a estrutura composicional
desse género discursivo e podem ser observados na leitura de um texto dramético ou, na

escrita, no contexto de adaptagdo de um texto narrativo para um texto teatral.

O trabalho com a pontuagdo do texto dramatico escrito aponta, também, para a
percepcao da oralidade, conforme assinalaram os proprios professores: “pontuagdo (por conta
da entonagdo)” e “pontuagdo expressiva’. Entendemos, assim, que hd no texto dramatico
escrito componentes linguisticos que favorecem sua projecdo oral: uso dos parénteses para
indicar as rubricas, emprego dos sinais de pontuacdo para evidenciar a entonacdo das falas,
por exemplo. Nessa direcdo, é valido destacar o posicionamento de Corréa (2004), do qual
também compartilhamos: parece ser mais fecundo pensar na importancia de estudar a escrita e
aborda-la do ponto de vista de sua sempre e dada e, a0 mesmo tempo, inédita relacdo com a

oralidade.
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Alguns professores afirmaram que todos os conteldos gramaticais sdo passiveis de
estudo, mas fizeram ressalvas: QP: 028 — “Depende a forma de trabalho proposta, se houver a
comparacdo, a orientacdo gramatical e a observacdo de aspectos relevantes no texto, os
conteudos gramaticais poderdo ser abordados” ¢ QP: 163 — “N&o seria o objetivo essencial
ensinar gramatica através deste género, porém sempre é possivel explorar linguisticamente

qualquer texto”.

A esse respeito, temos que, para este professor, ha outra finalidade — que néo o estudo
gramatical — que parece ser mais ajustada ao se pensar no trabalho com o texto dramatico na
aula de lingua portuguesa. E significativo apresentar, nesse sentido, respostas de outros
professores que também fizeram ressalvas quanto aos conteldos gramaticais e expuseram
suas opinides em torno do que poderia ser explorado no trabalho com o texto dramatico.
Assim, temos: QP: 036 — “Todos os géneros textuais possibilitam o trabalho formal da
gramatica, mas acredito que o género dramatico abre espaco para outras atividades com a
lingua portuguesa, sobretudo com a oralidade e a expressao corporal, que, a meu ver, sdo
aspectos extremamente importantes para a comunicabilidade”, QP: 050 — “De algum modo
sim, porque é o exercicio da Lingua que esta inserido, mas o teatro vai além disto, porque
compreende 0 ser humano em varios aspectos de sua vida”, e QP: 145 — “O teatro objetiva a
interacdo dos atores com o publico, assim sendo, o aprendizado se d& de acordo com o

conteudo da peca”.

A centracdo das respostas mencionadas por esses professores parece refletir o eixo
performatico desse género discursivo, em uma palavra, sua producdo oral. Conforme
observamos, esses dados revelam a sensibilidade para a percepg¢do das multiplas semioses que
compdem a produgdo oral desse género discursivo (trabalhar “a oralidade”, “a expressao
corporal”, conforme assinalaram os professores); para eles, tais possibilidades estdo
relacionadas, de modo amplo, & comunicacdo e a interacdo, propiciada pelo contato entre

atores e publico.

Na questdo seguinte, buscamos conhecer as pecas teatrais que os professores de lingua
portuguesa participantes desta pesquisa elegem para o trabalho em sala de aula. Para

apreender essa informacdo, selecionamos a Questdo 13, a seguir:
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Questdo 13 — Em suas aulas, vocé ja trabalhou com alguma peca de teatro?

() Sim
() Néo
Se a resposta for “sim”, indique, por gentileza, quais foram selecionadas:

Para essa questdo, consideramos noventa e sete (97) respostas vélidas e duas (02) néo
validas. Os motivos para as questdes terem sido desconsideradas foram estes: o professor
deixou a questao em branco ou assinalou a op¢ao “sim”, mas nao citou exemplo(s). A maioria
dos professores, sessenta e cinco (65), diz trabalhar com pecas teatrais nas aulas de lingua

portuguesa, conforme observamos na Tabela 7, a seguir:

Tabela 7 — Resultados da Questdo 13 (QP)

Sim 65
Nao 32
Total de respostas validas 97

Dado o conjunto de respostas afirmativas, a maioria dos professores registrou obras
centradas, principalmente, em adaptacfes de textos narrativos, por exemplo, contos de fadas e
fabulas: QP: 082 — “O Chapeuzinho Vermelho”, QP: 093 — “O lobo ¢ os sete cabritinhos” e
QP: 147 — “Foram pecas infantis que priorizavam as historias infantis, os contos e fabulas”,
ou, ainda, na dramatizagcdo de textos de autores consagrados da literatura brasileira, como,
QP: 097 — “Negrinha — Monteiro Lobato” e QP: 106 — “Contos de Machado de Assis”. Esses
resultados oferecem indicios do que é texto dramatico escolar, do ponto de vista de sua
producdo oral: textos adaptados de narrativas literarias, de alta circulacdo na escola: a fabula,

0 conto, por exemplo.

Alguns textos dramaticos citados pelos professores retomam os textos disponiveis nos
livros didaticos de lingua portuguesa, conforme assinalam os exemplos, QP: 033 — “Lua nua
de Leilah Assun¢@o, mais recentemente por estar no livro didatico” e QP: 050 — “No livro do
8° ano, ha uma peca entre o casal Lucio e Silvia, os alunos gostam de interpreta-la”. A
discussdo em torno do texto dramatico em livros didaticos de lingua portuguesa, apresentada

no capitulo 111 deste trabalho, dialoga com o discurso desses professores, uma vez que aponta
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para a possibilidade de o texto apresentado nos manuais de ensino constituir referéncia para

encenacoes.

Verificamos, também, nas respostas dos professores, a predominancia de titulos que
remetem a autores conhecidos da literatura brasileira, como QP: 010 — “Pluft, o fantasminha”,
de Maria Clara Machado, QP: 041 — “O Auto da Barca do Inferno”, de Gil Vicente, QP: 076 —
“Feiurinha (O fantastico mistério de Feiurinha), O Santo e a Porca”, de Pedro Bandeira e
Ariano Suassuna, respectivamente e QP: 048 — “A falecida, O auto da compadecida”, de
Nelson Rodrigues e Ariano Suassuna, respectivamente. A selecdo dessas obras parece
confirmar a recorréncia pelo canone literario na pratica escolarizada do texto dramético, em

propostas de dramatizacdo de pecas teatrais, nas aulas de lingua portuguesa.

Alguns professores assinalaram, ainda, a representacdo cénica de pecas autorais, como
confirmam os exemplos a seguir: QP: 069 — “Trabalhei, mas com peg¢as produzidas pelos
proprios alunos”, QP: 138 — “Normalmente os meus alunos escrevem as pegas em grupo,
ensalam e apresentam” e QP: 145 — “Textos produzidos pelos alunos ou baseados em

leituras”.

Em sintese, observamos quatro possibilidades para a escolha de pecas teatrais no
trabalho com esse género discursivo nas aulas de lingua portuguesa: i) adaptacdo de narrativas
literarias; ii) textos teatrais disponibilizados no livro didatico; iii) obras candnicas de teatro e
Iv) textos escritos pelos alunos. Essas opgdes revelam muito a respeito da versédo escolarizada
do texto dramatico, pois informam a recorréncia, via de regra, pelo texto escrito como apoio a
encenacdo e apresentam, ainda, suportes diversos para aquisicdo dessa materialidade
linguistica: livros de literatura infantil ou infanto-juvenil, sobretudo de contos e fabulas, livro

didatico de lingua portuguesa, livros de teatro, textos produzidos em sala de aula (em grupos).

Acrescentamos a essa discussao o registro de alguns professores quanto aos resultados
obtidos com a produgdo oral do texto dramatico nas aulas de lingua portuguesa. Assim, temos
QP: 140 — “Nao neste ano. Ja fiz, com uma turma de 8* série (hoje seria 9° ano), a montagem
de uma peca que adaptamos do conto A Igreja do Diabo, de Machado de Assis. A proposta foi
de trazer a temética para a atualidade. Penso que ficou bom o resultado alcancado, os alunos
ficaram felizes com o resultado e nds apresentamos no anfiteatro da escola” e QP: 197 —
“Atualmente ndo, mas ja trabalhei muito com teatro no passado. Um que me marcou e me

surpreendeu foi sobre o estudo de texto do Natal. Produzi um texto simples em teatro
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trabalhando todos os significados dela. Foi fantéstico. Claro que isso ndo depende do
professor e sim dos alunos”. Esses dados indicam que o teatro perpassa as praticas escolares e,
de algum modo, encontra tempo, espaco e voz nas aulas de lingua portuguesa. Os professores
também relataram que fizeram pecas em anos anteriores, “ja trabalhei muito com teatro no
passado” e ressaltaram os resultados positivos desse trabalho, “os alunos ficaram felizes”, “foi

fantastico”.

Diante do exposto, interessa-nos conhecer as experiéncias dos alunos participantes
desta pesquisa em relacdo ao fazer teatral, em outras palavras, suas experiéncias como
produtor (dramaturgo, ator) e receptor (leitor, espectador) de textos draméticos. Tratamos

desse assunto na proxima secéo.

4.1.2 Mais resultados: a performance dos alunos

Passamos a observar os dados do questionario elaborado para os alunos dos 8% e 9%
anos do Colégio Estadual Rodrigues Alves (Maringa-PR). Para quantificacdo das respostas,
esclarecemos que, da totalidade de alunos de cada turma, consideramos apenas aqueles que
estavam presentes no dia da aplicacdo do questionario, conforme indicamos na Tabela 8, no

item “adesdo (%)

Tabela 8 — Adesao ao questionario (alunos)
8°A 8°B 8C 8D 8E 9°A 9B 9°C 9°D 9°E
Total de alunos 27 28 19 21 19 31 34 24 25 25
Presentes 14 17 12 18 17 23 22 16 18 20
Adesao (%) 52% 61% 63% 86% 89% 74% 65% 67% 72% 80%

O encaminhamento das analises decorre da selecdo de cinco (05), do total de sete (07)
guestdes que compdem o questionario, em razdo de se querer observar 0 conhecimento que 0s
alunos tém a respeito do texto dramético, do ponto de vista da experimentacdo de praticas (de
leitura, escrita e de natureza multimodal) que envolvem esse género discursivo. Em outras

palavras, a interpretacdo dos dados realizou-se a partir do agrupamento das respostas dadas
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pelos alunos com base nos papéis que eles podem assumir no contexto de produgdo e
recepcdo do texto dramatico (escrito e oralizado), quais sejam:

a) Aluno-leitor.
b) Aluno-dramaturgo.
¢) Aluno-espectador.

d) Aluno-ator.

Cabe destacar que as cinco (05) questdes selecionadas para discussdo desses itens (a),
(b), (c) e (d) ndo aparecem ordenadas conforme constam do questionario aplicado aos alunos;
elas foram ajustadas de acordo com a informagdo que procuram apreender. Para tanto,
indicamos os resultados em graficos organizados de forma a apresentar o enunciado da
questdo, as séries participantes (8% e 9% anos, turmas A, B, C, D e E) e o percentual de alunos
que responderam afirmativamente aos seguintes topicos: se leram, escreveram, assistiram ou
fizeram parte de pecas teatrais. Reiteramos que 0 questionario solicitava assinalar “sim” ou
“ndo” e, em caso afirmativo, exigia uma complementacdo a resposta dada. Por esse motivo,

trazemos para discussao, também, os excertos que atendem a esse pré-requisito.

Com isso, buscamos observar a concepgdo que os alunos tém a respeito de nosso
objeto de investigacdo — texto dramético — e, por esse viés, compreender as particularidades
gue envolvem a escolarizacdo desse género discursivo. O item (a) objetiva conhecer se 0s

alunos participantes desta pesquisa ja leram pecas teatrais.

a) Aluno-leitor

Para discussdo desse item, selecionamos a Questdo 06, que busca realizar uma
sondagem em torno da experiéncia que os alunos tém com a leitura de pecas teatrais. O

Gréfico 1, a seguir, apresenta os resultados obtidos com as respostas:
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Gréfico 1 — Resultados da Questédo 06 (QA)

Vocé ja leu uma peca de teatro? Em caso
afirmativo, qual(is)?

70%

60%

50%

40% -
30% - ® Turmas que mais leram

20% -
10% -

0% -
8°A 8°B 8°C 8°D 8°E9°APBICIDIE

Entre as duas séries que participaram do questionario, constatamos, de inicio, que 0s
alunos dos 8% anos afirmaram ler mais pegas teatrais que os alunos dos 9% anos. A partir da
observacao do Gréafico 1, é possivel verificar, também, que a turma do 8° ano C, cinquenta e
oito por cento (58%) dos alunos foi a que mais se destacou nesse sentido, seguida da turma do
9° ano C, cinquenta por cento (50%). Com excecdo dessas duas turmas, os outros resultados
apontam para menos da metade de alunos que disseram ter lido pecas teatrais. Quanto as
turmas que menos leram, temos o 8° ano B, seis por cento (6%), € 0 9° ano A, nove por cento
(9%).

Da totalidade dos alunos questionados, cento e setenta e sete (177), apenas sessenta e
trés (63) afirmam ter lido uma peca teatral. Quanto a estes que leram, a maioria diz ndo se
lembrar do titulo do texto. Os poucos registros que indicam complementacdo da resposta
apontam para exemplares de William Shakespeare e de Maria Clara Machado: QA: 034 — “Na
biblioteca da escola tem varios livros teatrais, o0 que mais gostei foi o livro A bruxinha que era
boa”, QA: 062 — “Romeu e Julieta”, QA: 110 — “Sonho de uma noite de verao” e QA: 167 —
“A megera domada”. A resposta dada por QA: 034 permite-nos dizer que o0 acesso a livros de
teatro é viabilizado pelo acervo da biblioteca da escola. Observamos, ainda, que os titulos das
obras citadas pelos alunos retomam o céanone literario, William Shakespeare, por exemplo,
(QA: 062, QA: 110 e QA:167). Esse dado leva-nos a refletir a respeito da versdo escolar do
texto dramatico, pois a selecdo do género de referéncia em sala de aula consiste de uma
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escolha muito particular: os classicos da literatura. Esse dado e corroborado pelo

posicionamento dos professores participantes desta pesquisa.

Os resultados da Questdo 06 possibilitam-nos afirmar, também, que a leitura de pecas
teatrais ndo nos parece uma atividade recorrente nas séries finais do ensino fundamental da
escola participante desta pesquisa, pois cento e catorze (114) alunos disseram néo ter lido um
texto dramatico. Isto leva-nos a pensar que esses alunos ndo tiveram oportunidade de contato

com a materialidade linguistica do ponto de vista da estrutura desse texto.

E valido mencionar, nesse sentido, o posicionamento de Koch e Elias (2012), para
quem a leitura é uma atividade interativa altamente complexa de producao de sentidos, que se
realiza com base nos componentes linguisticos presentes na materialidade textual e na sua

forma de organizacdo. Segundo as autoras:

Na concepcéo interacional (dialdgica) da lingua, os sujeitos sdo vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se
constroem e sdao construidos no texto, considerando o proprio lugar da
interacdo e da constituicdo dos interlocutores (KOCH; ELIAS, 2012, p.10-11).

No caso da leitura de um texto dramatico, ao assumir a posi¢do aluno-leitor,
entendemos que ha a possibilidade de os alunos observarem a organizacdo do texto e
encontrarem componentes textuais de representatividade, as rubricas, por exemplo, que
apontam para os modos como os atores podem falar ou agir — componentes tdo importantes
para compreensdo dos sentidos do texto, em sua relacdo fala-escrita. Além disso, para leitura,
é possivel a observacdo da divisdo do texto escrito em cenas, que permite verificar como se

constrdi o espetaculo e propde reflexdes a respeito dessas duas modalidades da lingua.

No proximo item (b), buscamos verificar se os alunos participantes dessa pesquisa

tiveram a experiéncia de escrever uma peca de teatro ou parte dela (cenas).
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b) Aluno-dramaturgo

Os dados que nos possibilitam discorrer a respeito da posi¢do aluno-dramaturgo, isto
é, alunos que, de algum modo, tiveram a oportunidade de escrever pecas de teatro (ou cenas),
foram apreendidos da Questdo 07. Apresentamos, no Gréfico 2, a seguir, os resultados obtidos
com as respostas a essa questao:

Grafico 2 — Resultados da Questdo 07 (QA)

\océ ja escreveu alguma peca de teatro ou
parte dela (cenas)? Em caso afirmativo, para
gual finalidade?

40%

35%

30%

25% -

20% - ® Turmas gque mais
15% - escreveram

10% -

5% -

0% -

8°A 8°B 8°C 8°D 8°E 9°A 9°B 9°C 9°D 9°E

Diante do exposto, é possivel observar que, novamente, as turmas do 8° ano
participaram mais de atividade de producdo escrita de pegas teatrais (como também ocorreu
na atividade de leitura) que as turmas do 9° ano. Verificamos, ainda, percentuais muito baixos
em relacdo a escrita desse género, em geral, inferiores a 35% (8° ano B), chegando a 0% (9°

ano C).

A maioria dos alunos, cento e trinta e sete (137), afirmou nunca ter escrito uma peca
teatral ou parte dela. Para os demais alunos que assinalaram a op¢ao “sim”, havia um campo
destinado a complementacdo da resposta, indicando para qual finalidade teria feito a producéo
textual: “I-Atividade Cultural”, “2-Aula de Portugués”, “3-Aula de outra disciplina” e “4-
Outra(s)”. A maioria dos alunos, quinze (15), assinalou a opg¢do 1, “Aula de Portugués”, as

demais opcdes foram assinaladas de modo bastante equilibrado. Quanto & opcéo 4, ndo foi
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possivel recuperar em qual disciplina os alunos poderiam ter realizado essa atividade, nem
tampouco saber quais seriam as outras finalidades atribuidas para essa producgdo, pois 0s

alunos ndo complementaram a resposta.

Ainda que um numero reduzido de alunos tenha participado da atividade de escrita de
uma peca de teatro (ou parte dela), é significativo destacar que essa atividade foi realizada,
para a maioria deles, na aula de lingua portuguesa. Com isso, podemos entender que, no
contexto escolar, escrever pecas teatrais relaciona-se, de algum modo, a disciplina Portugués.
E mais: se compararmos os resultados da Questdo 06 com a Questdo 07, podemos entender,
também, que as atividades em torno desse género discursivo estdo mais associadas a leitura

que a escrita.

Passamos discutir a categoria (c) e observar questdes voltadas para a possibilidade de

os alunos terem assistido a pecas teatrais fora ou dentro da escola.

c¢) Aluno-espectador

Os dados que comportam essa categoria foram extraidos das Questdes 01 e 02. Por
meio da primeira questdo, buscamos identificar se os alunos ja haviam assistido a pecas
teatrais fora do contexto escolar, em um teatro da cidade, por exemplo; na segunda quest&o,
procuramos observar se 0s alunos tiveram essa experiéncia dentro da escola. Os resultados

obtidos com a Questdo 01 estdo dispostos no Grafico 3, a seguir:
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Graéfico 3 — Resultados da Questédo 01 (QA)

\océ ja assistiu a uma peca de teatro fora da
escola? Em caso afirmativo, qual(is)?
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30% - assistiram (fora da escola)
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Os resultados das turmas dos 8% e 9 ® anos parecem mais equilibrados, se
comparamos as praticas de producao de leitura e escrita de pecas teatrais a pratica de assistir a
pecas de teatro fora do contexto escolar. Ainda assim, destacamos a turma do 9° C, pois que,
dos dezesseis (16) alunos presentes no dia da aplicacdo do questionario, apenas um (01)
afirmou ter tido essa experiéncia. As turmas do 8° ano E e 9° ano B também apresentaram
percentuais baixos, vinte e quatro por cento (24%) e vinte e trés por cento (23%),

respectivamente.

Da totalidade dos alunos participantes da pesquisa, a maioria, cento e quatorze (114),
assinalou ndo ter assistido a pecas de teatro fora do contexto escolar. Dentre aqueles que
assinalaram a opg¢do ‘“sim”, muitos disseram ndo se lembrar do nome da peca e alguns
disseram ter assistido, ndo especificando o titulo, por exemplo: QA: 073 “Uma peca de atores

da globo o nome da peca ndo lembro™.

E significativo destacar o fato de que alguns alunos registraram o nome do teatro da
cidade, retomando em suas respostas ndo o titulo da peca teatral, mas o espago fisico (a casa
de espetaculos) em que ocorreu a apresentacdo: QA: 074 — “No teatro Calil Haddad”, QA:
079 — “No Calil Haddad de Maringa”, QA — 139 — “Uma peg¢a de comédia no Teatro Marista”
e QA: 163 — “Eu ja vi um teatro no Calil Haddad s6 que ndo me lembro da peca porque ja faz
anos que eu vi”. Esclarecemos que, em Maringa-PR, os Teatros Calil Haddad e Marista s&o os

maiores da cidade, com capacidade para 759 e 911 lugares, respectivamente.
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No campo destinado a complementacdo da resposta, alguns alunos recuperaram a
tipologia das pecas a que assistiram (circo, danga, musical), conforme comprovam os
exemplos: QA: 121 — “Ja fui em circo”, QA: 131 — “Uma peg¢a de bal¢”, QA: 154 — “Um
teatro musical”. E poucos retomaram o titulo da peca: QA: 016 — “Peter Pan”, QA: 025 —
“Jodo e o pé de feijao”, QA: 045 — “Alice no pais das maravilhas”, QA: 057 — “Magico de
0z”, QA: 094 — “A bela e a fera, chapeuzinho vermelho”, QA: 103 — “Hermanoteu (Os
melhores do mundo)”, QA: 132 — “A arvore dos mamulengos” ¢ QA: 149 — “O menino que

ganhou uma boneca”.

Podemos observar esses dados do ponto de vista do teatro como um bem cultural. Sob
essa perspectiva, ir ao teatro configura-se uma possibilidade de acesso a uma arte milenar,
repleta de historias de glorias e fracassos, multiplas linguagens e mistérios, conforme
destacou Peixoto (1986, p.7),

O teatro inimeras vezes parece uma expressdo em crise. Em certas épocas
quase perde o sentido. Em outras é perseguido. As vezes refugia-se em
pequenas salas escuras, as vezes sai para as ruas e redescobre a luz do sol. Sua
funcdo social tem sido constantemente redefinida. Desde muitos séculos antes
de nossa era até hoje, nunca deixou de existir: hd algum impulso no homem,
desde seus primdérdios, que necessita deste instrumento de diversdo e
conhecimento, prazer e denuncia. (grifo nosso)

Ir ao teatro constitui-se, ainda, uma ag&o cultural, conforme salienta Teixeira (2001).
Para o autor, o teatro reine em si todos ou a maioria dos elementos vitais a acdo cultural,
entendida como a criacdo de oportunidades para 0 uso dos recursos pessoais em seu potencial

mais amplo como modo de expresséo e intelec¢cdo do mundo. Assim,

O teatro ainda vive mergulhado no sonho, ou ambicédo, de ser a arte total por
exceléncia — e tem ampla razdo nisso. Tudo pode ser conjugado em cena:
danga, musica, imagem em movimento ou estatica, e também, numa outra
esfera, o individuo e o grupo, o individuo no grupo (TEIXEIRA, 2001, p.88-
89).

Na sociedade contemporanea, essa pratica multissemidtica convive com outras

praticas, como o cinema e a televisdo. Enquanto essas instituem-se produtos concebidos e
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difundidos em larga escala industrial, o teatro ainda depende do confronto vivo entre atores e
espectadores, da execucdo artesanal de cada peca, ndo podendo ser reproduzido ou replicado
como um filme ou um programa de TV. Corrobora essa afirmacdo, o posicionamento de
Rosenfeld (1993, p.245), para quem:

As industrias culturais, sobretudo a televisdo e o cinema, naturalmente sdo
uma concorréncia poderosa, favorecida pelo fato de no Brasil, antes da
expansdo desse meios e artes, ndo se ter constituido um amplo puablico
habituado a frequentar teatros e por isso mesmo capaz de transmitir esse
habito em larga medida as proximas geracoes.

Nessa direcdo, destacamos o papel da escola como agente cultural, no sentido de
fomentar atividades que propiciem aos alunos o didlogo com as varias formas de manifestagdo
artistica, a danca, a musica, o grafite e, também, o teatro. Entendemos, assim, que o encontro
entre palco e plateia pode ser mediado pela escola, seja pela divulgacdo dos espetaculos em

cartaz na cidade ou pela sensibilizacdo para o teatro no préprio espago escolar.

Para dar continuidade a essa reflexdo, selecionamos a Questdo 02 que busca observar
se 0s alunos participantes desta pesquisa assistiram a pecas teatrais nas dependéncias da

escola. Os resultados apresentam-se registrados no Gréafico 4, a seguir:

Gréfico 4 — Resultados da Questédo 02 (QA)

Vocé ja assistiu a uma peca de teatro dentro da
escola? Em caso afirmativo, qual(is)?
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Os dados do Gréfico 4 revelam que a experiéncia em assistir pecas teatrais dentro do
espaco escolar é mais expressiva para os alunos dos 9% anos. Com relagdo a totalidade dos
alunos, oitenta e seis (86) disseram ter assistido e noventa e um (91) disseram ndo ter
assistido. Esses resultados nos parecem bastante equilibrados para uma mesma escola em
séries tdo proximas. Podemos interpretar esses dados de duas maneiras: i) as apresentacfes
teatrais no espago escolar podem ndo ser realizadas para todos os alunos da escola ou ii) as
apresentacOes teatrais podem ser realizadas em turnos distintos (manha ou tarde), néo

atendendo, assim, todas as turmas da escola.

A maioria dos alunos que respondeu ter assistido a pecas teatrais dentro da escola
afirmou ndo se lembrar do nome do espetaculo. Outros, porém, indicaram algumas datas
comemorativas que, de algum modo, recuperam a apresentacdo teatral que assistiram,
conforme apontam os exemplos: QA: 041 — “Foi na festa junina”, QA: 061 — “Da Pascoa”,
QA: 178 — “Teatro do dia das maes e dos pais, teatro da consciéncia negra e do Natal”.
Alguns alunos optaram, ainda, por registrar os temas abordados, sdo eles, QA: 057 — “Teatro
religioso”, QA: 095 — “Bullying”, QA: 111 — “Feira Cultural”, QA: 119 — “Educagao Fiscal”,
QA: 129 — “A maioria ¢ quando os dentistas vem aqui e fazem um teatro explicando sobre os
dentes”, QA: 133 — “Sobre a cultura da Africa”, QA: 139 — “Violéncia infantil”, QA: 147 —

“Sobre a dengue”.

E possivel afirmar, nesse sentido, que as pecas teatrais apresentadas no Colégio
Estadual Rodrigues Alves tém por foco datas comemorativas (Pascoa, Natal, Festa Junina,
Dia dos Pais, das Méaes, Dia da Consciéncia Negra) ou assuntos que envolvem sociedade,
cultura, satde e educacdo, por exemplo. Esse dado € significativo para pensarmos na versao
escolar do texto dramético e, mais amplamente, na presenca do teatro no contexto
educacional, tendo em vista que ele se faz recorrente para atender determinadas finalidades

escolares.

Dito de outro modo — e para compreender a versao escolarizada do texto dramatico —,
essa pratica discursiva (apresentacdo teatral) parece estar relacionada a praticas escolares que
buscam a socializac¢do entre pais, alunos, professores e direcéo, e que podem ser viabilizadas,
também, no formato de atividades que oportunizam atender ao calendario letivo (énfase nas
datas festivas, especialmente). Ou, ainda, tais praticas podem ser empregadas como meios de
divulgacdo e circulacdo dos saberes multi ou transdisciplinares e, nestes casos, o teatro revela-

se meio pedagodgico (multissemidtico) para discussdo de temas socialmente relevantes.
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Outras possibilidades sdo explicitadas nos exemplos: QA: 029 — “Do teatro que
acontecia na escola aos sabados”, QA: 030 — “Quando os professores formam um grupo de
teatro e depois apresentam na hora do recreio”, QA: 040 — “Na verdade eu fazia teatro aqui no
colégio”. Esses dados parecem revelar a presenga do teatro em atividades extracurriculares

oferecidas, geralmente, no contraturno escolar.

A retomada dos dados até aqui apresentados permite-nos dizer que as possibilidades
de recepcdo do género texto dramatico fora ou dentro do espaco escolar do Colégio Estadual
Rodrigues Alves ndo envolveu os alunos de maneira significativa, pois a maioria afirma nao

ter assistido ou, se assistiu, afirma néo se lembrar do nome da pega teatral.

Cabe destacar o posicionamento da pesquisadora portuguesa Zurbach (1999), a
respeito do ensino do texto dramético nas aulas de lingua e literatura. Ao resgatar a
historicidade do teatro na educacao, a autora observa o reconhecimento de uma renovagéo na
percepcdo e no conhecimento do texto de teatro: a necessidade da ida ao teatro, da
possibilidade do aluno-espectador. Para a autora,

Na mesma apeténcia e abertura no sentido duma restitui¢cdo ao teatro do seu
modo especifico de se realizar na sociedade, isto é, a sua dimensdo objecto
artistico, a cultura escolar do teatro, até entdo alimentada pela ‘leitura sentada’
dos autores e dos textos consagrados no programa oficial, classicos ou
contemporaneos, foi levada a colher fora das paredes convencionais e
institucionais da sua existéncia no mundo — a escola —, um outro
conhecimento do teatro, o do espetaculo enquanto obra artistica plena, a
conviver com obras de autores estrangeiros, a celebrar a universalidade do
teatro nas salas do teatro vivo (ZURBACH, 1999, p.55).

No Brasil, Desgrandes (2009) discorre a respeito da pedagogia (ou formacédo) do
espectador, tendo em vista a possibilidade de um duplo acesso do aluno ao teatro; segundo
esse estudioso, ndo basta disponibilizar a ida a casa de espetaculos ou oportunizar o acesso ao
teatro na escola, € preciso incitar o didlogo com a obra artistica e o desejo pela experiéncia
teatral. No termos do autor, propiciar aos alunos a compreensdo do espetaculo néo se reduz a
discussdo da trama, “mas se constitui de uma totalidade de signos, pois se possibilita a
percepcao da especificidade da arte teatral e a elaboracdo dos elementos semidticos presentes
na encenac¢do” (DESGRANDES, 2009, p.93).
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Nessa direcédo, a pesquisa de Rosseto (2008) em torno da recepg¢éo no ensino do teatro

parece contribuir para o entendimento da versdo escolar do texto dramatico, sob a ética do

aluno-espectador. Para o autor, sdo raras as oportunidades dos alunos de apreciarem teatro —

quer isto envolva a ida a um teatro propriamente dito, quer se refira a apresentacfes no espaco

escolar. Em ambas as alternativas, o autor constatou, por meio de entrevista com docentes de

Arte do estado do Parand, que a prontiddo do aluno para a recep¢do do espetéaculo teatral ndo

é trabalhada, nem tampouco é discutida a experiéncia como espectador, apds o espetaculo.

Consequentemente, a reflexdo de procedimentos que envolvem a montagem espetacular ou 0s

niveis de compreensdo e percepgao sensoriais, estéticos, historicos aparece nas escolas “como

atividade de menor importancia” (ROSSETO, 2008, p.78).

A Ultima categoria (d) a ser observada apresenta dados correspondentes as

possibilidades de os alunos terem participado da producdo de um teatro na escola.

d) Aluno-ator

Apresentamos a Questdo 03 que buscou investigar a participacdo dos alunos em

atividades teatrais nas disciplinas escolares. O Gréfico 5, a seguir, aponta os resultados:

Gréfico 5 — Resultados da Questdo 03 (QA)
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A recepcdo de pecas teatrais ja havia sido assinalada por percentuais baixos, se
levarmos em conta a totalidade dos alunos que responderam ao questionério. Os dados
apresentados no Grafico 5 apontam para percentuais ainda menores, como € 0 caso, por
exemplo, dos alunos do 9° ano A — somente treze por cento (13%) disseram ter participado de

pecas teatrais.

Da totalidade dos alunos questionados, cento e setenta e sete (177), apenas trinta e
nove (39) revelaram ter passado pela experiéncia de participar de algum teatro no contexto
escolar. Com relacdo as disciplinas mencionadas como complementacdo da resposta, Arte foi
assinalada como primeira opg¢do, para catorze (14) alunos, na sequéncia, Educacdo Fisica,

para sete (7) alunos e, por fim, Lingua Portuguesa, para cinco (5) alunos.

A leitura desses resultados — em comparacao aos resultados apontados nas categorias
(@), aluno-leitor, e (b), aluno-dramaturgo, — possibilita-nos afirmar que, em relacdo as
disciplinas escolares, a producéo oral (representacdo) do texto dramatico parece associar-se as
atividades propiciadas pelas disciplinas Arte e Educacdo Fisica; ja a disciplina Lingua
Portuguesa seriam atribuidas atividades de leitura e escrita de pecas teatrais. Salientamos que
os dados apreendidos deste grupo escolar sinalizam, por um lado, a rara participacdo dos
alunos na producédo/recepcdo do texto draméatico no contexto escolar e, por outro, a escassa

oferta de atividades como essas nas disciplinas escolares.

A despeito de serem reduzidas as oportunidades e participacdes de alunos nas
atividades das disciplinas, quando ocorre, pode-se observar o que indica Iturbe (2007), ao

asseverar que:

O centro da dramatizacdo se relaciona basicamente com as matérias de
Lingua, Artes, Musica e Educagdo Fisica (psicomotricidade), sempre
mantendo como fundo a recordagdo das matérias transversais. Aspectos tais
como a expressao oral em todas as suas dimensdes (vocalizacdo, diccdo, tom,
entonacao, riqueza expressiva, modulacao), expressdo escrita, estabelecimento
de diélogos (ortografia, especialmente pontuacdo), descricdo de cenarios,
movimentos e personagens concentram os esforcos da disciplina de Lingua,
fazendo dela uma matéria essencial para o desenvolvimento da arte, da
comunicacdo e da informacdo (ITURBE, 2007, p.9-10).

Em relacdo aos resultados apreendidos, é possivel afirmar que texto e performance

aparecem dissociadas nas disciplinas escolares. A versdo do texto dramatico evocada pela
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experiéncia dos alunos participantes desta pesquisa revela-nos: i) a rara participacdo dos
alunos em montagens teatrais e da vivéncia da posi¢do aluno-ator e ii) a ndo associagdo dessa

pratica discursiva (representacédo) a disciplina Lingua Portuguesa.

Os dados obtidos com essa questao possibilitam-nos afirmar, ainda, que poucos alunos
do Colégio Estadual Rodrigues Alves tiveram a oportunidade de desenvolver atividades que
envolvem a produgdo de um espeticulo teatral: atuar, produzir cenario, confeccionar

figurinos/acessorios cénicos, divulgar a peca, executar os efeitos sonoros etc.

Diante do conjunto de dados apresentados ao longo desse capitulo, julgamos
necessario proceder a uma sintese dos resultados apreendidos até entdo, tarefa que nos

propomos realizar a seguir.

4.2 Resultados das analises

Acreditamos que o construto tedrico bakhtiniano em torno do género discursivo como
pratica histérica e socialmente situada ajuda-nos a compreender o conjunto de dados
apresentados. Para Bakhtin (2003[1979]), todo e qualquer género circula em determinada

esfera e cada esfera determina os modos de circulagdo desse género.

Nesse sentido, tanto a andlise das unidades didaticas quanto a observacdo das
propostas em torno do texto dramatico, discutidas no capitulo Ill, permitiu-nos refletir a
respeito da concepcao desse género discursivo: o texto dramético pode oscilar entre a esfera
literdria ou a artistica/teatral. Além disso, o conjunto de dados dos questionarios e as
pesquisas que promovem um didlogo entre arte e educacdo, mencionadas ao longo deste
capitulo, autoriza-nos a dizer, também, que o teatro circula na esfera escolar. Faz-se
necessario pontuar gue se trata de uma amostragem do ensino de parte do estado do Parana,
que pode ser representativo do que ocorre em espacos de ensino no pais, mas que ndo se pode
generalizar, sendo necessaria a expansdo da pesquisa empirica para serem auferidos os

resultados.

Quanto aos resultados evocados pelos discursos dos professores de lingua portuguesa,
temos que:
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I. O texto dramético possibilita o trabalho com a oralidade, sobretudo, em atividades
de encenagdo e leitura dramatica.

Il. O teatro permite a socializacdo do grupo escolar, a producdo oral de um texto
literério e a fixacdo de conteudos.

[1l. A produgdo oral do texto dramatico possibilita o desenvolvimento da competéncia
expressiva.

IV. Os materiais utilizados como referéncia para producdo de leitura, escrita e
oralidade sdo oriundos de diversas fontes: autores da literatura brasileira, dramaturgos

classicos, livros didaticos e producao dos alunos.

E quanto aos alunos:

V. Ler um texto dramético é pratica mais comum que escrever. Em ambos 0s casos, a
disciplina Lingua Portuguesa ¢é aponta para tal.

VI. A oportunidade de ser espectador de pecas teatrais € maior que a de participar da
montagem de um espetaculo teatral. Neste Gltimo caso, a ocorréncia da-se nas
disciplinas Arte e Educacdo Fisica.

VII. A circulagdo do género no espago escolar realiza-se em torno de datas festivas,
como meio de divulgacdo de temas socialmente relevantes ou em atividades de

contraturno.

Destacamos, ainda, o fato de que o posicionamento de alguns professores podem
apontam para a percepc¢do do carater multimodal do texto dramatico. Ao eleger a producéao
oral como género potencial para o ensino da oralidade, os professores de lingua portuguesa

revelaram outras semioses ai envolvidas, a entonagéo, expressao facial, por exemplo.

As anélises efetuadas suscitaram alguns questionamentos em torno da escolarizagdo do

texto dramético no que diz respeito ao:
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a) Objeto de ensino de lingua portuguesa:

I. Quais atividades priorizar? Leitura silenciosa ou dramatica, adaptacdo de
textos literarios ou producéo autoral? Encenagédo?
1. Quais competéncias desenvolver? Expressiva, somente?

iii. Quais saberes estdo engendrados? Escritural, oral ou multimodal?

b) A prética de linguagem:

I. Quais sdo as competéncias decorrentes das atividades relacionadas ao fazer

teatral: ler, escrever, assistir e dramatizar?

Entendemos que a formulagdo e a aplicacdo de uma sequéncia didatica em torno do
texto dramatico possa nos ajudar a refletir com maior propriedade sobre esses
guestionamentos. Trata-se do terceiro conjunto de dados que constitui este trabalho, descrito

no proximo capitulo.
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CAPITULO V

Pesquisa-acao: proposta de sequéncia didatica em torno do género

discursivo texto dramatico

Sua ultima apresentacdo é a primeira da plateia.

Viola Spolin

Nos capitulos anteriores, empreendemos uma investigacdo voltada as percepcdes do
ensino do texto dramatico; para tanto, utilizamos duas técnicas de geracdo de dados: a analise
documental e a aplicagdo de questionarios. Os resultados decorrentes da observacdo desse
conjunto de dados possibilitaram-nos descrever a problematica da escolarizacdo desse género
discursivo, o que nos levou a compreender a concep¢do de texto dramético evocada pelos
materiais consultados (livros didaticos) e pelos sujeitos participantes desta pesquisa
(professores e alunos). Ainda que envolvam apenas recorte do que pode ocorrer em contextos
de ensino e aprendizagem no pais, as reflexdes arroladas nos capitulos Il e IV configuram-se

importantes para o entendimento do que vem a ser o texto dramético na escola.

A luz do que precede, conduzimos, neste capitulo, uma pesquisa-acio para solidificar
a discussdo dos processos que envolvem, especificamente, as praticas de ensinar/aprender
texto dramatico na aula de lingua portuguesa. Para tanto, buscamos respaldo tedrico em
estudos voltados a esse método de investigacdo (pesquisa-acdo), dos quais destacamos
Thiollent (2005[1985]) e Franco (2005).
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5.1 Pesquisa-acao: aportes tedrico-metodoldgicos

A pesquisa-acao constitui um método de pesquisa social com base empirica, voltada
para a descricdo de situacdes concretas e a para intervencdo (ou acéo orientada) com vistas a
resolucdo de problemas efetivamente detectados em coletividades consideradas. Essa
estratégia de pesquisa prevé uma acao planejada e pressupde a interagdo entre pesquisadores e
sujeitos da situacdo investigada; trata-se de uma forma de experimentacdo em situacéo real,
na qual o pesquisador intervém conscientemente, de forma a se constituir pesquisador
participante (THIOLLENT, 2005[1985]).

Conforme salienta o autor, no contexto educacional, essa orientacdo metodoldgica
possibilita a compreensdo de praticas e a producdo de conhecimento de uso mais efetivo,
contribuindo para o esclarecimento de microssituacGes escolares e para a definicdo de

objetivos de acdo pedagdgica e de transformacdes mais abrangentes.

A esse respeito, Franco (2005) assevera que pesquisa e acdo podem caminhar juntas
em vistas a transformacdo de praticas escolares. Para tanto, faz-se necessaria a associacdo da
pesquisa a uma estratégia de intervencdo, indicando a posicao de pesquisa inicialmente como
acao de intervencao; acdo essa que, imediatamente, passa a ser objeto de pesquisa. Segundo a
autora, a pesquisa-acdo sugere a interdependéncia entre pesquisa e acdo, acdo e pesquisa,
“considerando-se até que deveria ser expressa em forma de dupla flecha, ao invés de hifen:
pesquisa<»ag¢do, de modo a caracterizar a concomitidncia, a intercomunicacd0 € a

interfecundidade” (FRANCO, 2005, p.496).

Esse método de pesquisa permite reconstrucdes e reestruturagdo em todo seu
desenrolar, caracteriza-se como procedimento essencialmente pedagdgico que promove o
desenvolvimento de referéncias continuas e evolutivas com o coletivo, isto é, favorece a
apreensdo de significados construidos e em constru¢do. De acordo com Franco (2005), trata-
se de um meétodo que instaura uma dinamica de principios e praticas dialdgicas, participativas

e transformadoras.

A ordem de prioridade dos problemas a serem encaminhados sob forma de agéo
concreta resulta da participacdo efetiva de pesquisador e sujeitos investigados. Assim, tem-se
0 ponto de partida e o ponto de chegada e, no intervalo entre as duas extremidades, ha
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maltiplos caminhos a serem escolhidos em fungdo das circunstancias; desse modo, o
procedimento metodoldgico da pesquisa-acdo € flexivel e permite ajustes progressivos
(FRANCO, 2005).

Para Rojo (1997), na pesquisa-acdo, a acao é comunicativa e, antes de tudo, interativa,
ja que se constréi na coletividade; ndo é individualista, ndo persegue o éxito, mas, ao

contrério, é dialdgica,

[...] nasce no seio da situacdo que interpreta e oferece saida para sua
problemética. E comunitaria. Antes da eficiéncia e do sucesso busca o
entendimento e o acordo. Consensual. E axiolégica porque acredita na
validade das normas discutidas. Aberta a todos, receptora do novo e do

diferente. “Mansa na escuta e forte na tomada de decisdes*™” (ROJO, 1997, p.
32-33).

Diante do exposto, entendemos que a pesquisa-agdo coaduna-se a proposta de
elaboracdo e aplicacdo de uma sequéncia didatica, tal como postulam os pesquisadores do
Grupo da Universidade de Genebra — conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género discursivo oral ou escrito —, tomando-0 em uma
perspectiva ‘“‘construtivista, interacionista e social que supde a realizacdo de atividades
intencionais, estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos
diferentes grupos de aprendizes” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.93).

Nesse sentido, a escolha desse método de investigacdo (pesquisa-acdo) e da sequéncia
didatica como procedimento norteador do trabalho com géneros discursivos justifica-se pelo
fato de se querer conhecer, empiricamente, a dindmica do ensino e da aprendizagem do texto

dramaético na aula de lingua portuguesa, considerando, para tanto, a:

e Identificacdo de um problema (o texto draméatico como objeto de ensino — multimodal
— de lingua portuguesa).

e Aplicagdo de um procedimento, de uma agao pedagogica (sequéncia didatica).

* Tradugdo nossa de: “[...] nace en el seno de la situacion a la que interpreta y ofrece salida a su problemética.

Antes que la eficacia y el éxito busca el entendimiento y el acuerdo. Consensua. Es axiolégica porque cree en la

valia de las normas discutidas. Abierta a todos, receptora de lo nuevo y diferente. ‘Mansa en la escucha y fuerte
299

en la toma de decisiones’.
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¢ Flexibilidade e adaptacdo na proposicao de atividades.

e Experimentacdo de préaticas de linguagem que envolva a producdo e a recep¢do do
texto dramatico.

e Participacao efetiva da pesquisadora e dos sujeitos da situacdo investigada (alunos) e
descricdo de suas agdes concretas.

e Transformacdo de praticas escolares, ao assumir, nesta pesquisa: i) a dupla acepcéo de
texto dramatico (UBERSFELD, 2010) e ii) a reciprocidade existente entre texto
dramaético e representacdo cénica (CALZAVARA, 2009).

Embasados teoricamente quanto ao método a ser utilizado nesta pesquisa, procedemos,

a seguir, a apresentacdo dos sujeitos participantes, tendo em vista essas consideracoes.

5.2 Sujeitos participantes da pesquisa-agao

O critério para selecdo da série/turma participante da pesquisa-acdo decorreu,
primeiramente, da observacdo dos resultados da aplicacdo dos questionarios aos alunos dos
8% e 9% anos do Colégio Estadual Rodrigues Alves, de Maringa-PR. Conforme consta na
Tabela 8 (p.155), 0 8° ano E apresentou maior adesdo, isto €, oitenta e nove por cento (89%)
dos alunos responderam ao questionario — dos dezenove (19) alunos matriculados, dezessete
(17) estavam presentes no dia da aplicacdo. Outro critério deveu-se a concordancia da
coordenacdo pedagodgica e da professora de lingua portuguesa, quanto aos ajustes do
cronograma de realizacdo das atividades as datas e aos horérios das aulas da referida
série/turma. Selecionada a turma, o passo seguinte consistiu de assegurar 0 consentimento

informado® dos sujeitos da pesquisa.

Para auxiliar na contextualizacdo dos participantes da pesquisa, retomamos,
brevemente, o que foi apreendido da entrevista com a coordenadora pedagdgica do Colégio
Estadual Rodrigues Alves®: trata-se de uma instituicdo, localizada na periferia de Maringa;

uma das escolas publicas mais antigas da cidade que atende o maior nimero de alunos. Em

2 Cf. Anexo V.
3 A entrevista também é mencionada no capitulo 1V (p.130).
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relacdo a turma participante da pesquisa, temos que o 8° ano E constitui-se de dezessete (17)
alunos, seis (06) meninos e onze (11) meninas, com faixa etaria entre 12 e 15 anos.

A pesquisa-acdo ocorreu no periodo de junho a dezembro de 2013, em que se
registraram vinte e trés (23) encontros, totalizando trinta horas-aula (30h/a). Consideramos
necessario indicar que, no desenvolvimento da sequéncia didatica, nem todos os alunos
puderam participar do conjunto de atividades propostas; assim, no periodo da intervencdo
houve: faltas, entrada de novos alunos e saida de outros, por varios motivos, mudanca de

turno, escola e/ou cidade**.

Os dados que faremos observar neste capitulo provém do resultado de atividades
desenvolvidas para apreensdo do género texto dramatico e de anotacdes pessoais em torno de

observacdes/reflexdes realizadas in loco, com base na verbalizacéo e na acao dos alunos.

Na proxima secdo, apresentamos uma sintese da sequéncia didatica aplicada junto aos

alunos do 8° ano E.

5.3 Sintese da sequéncia didatica aplicada

A pesquisa-acdo que aqui se apresenta fundamenta-se na contribuicdo tedrico-
metodolégica do Grupo da Universidade de Genebra, Schneuwly e Dolz et alii (2004), no que
diz respeito a selecdo do procedimento sequéncia didatica, e na proposta modular para
apreensdo de géneros discursivos de Lopes-Rossi, em seus trabalhos de 2002a, 2006, 2011 e
2012. Ressaltamos que nossa sugestdo, apresentada no capitulo | deste trabalho, compreende
cinco (05) modulos didaticos: 1. Presentificacdo do Objeto de Ensino, 2. Producdo de
Leitura, 3. Producdo Escrita, 4. Producdo Oral e Multimodal e 5. Circulacao.

Com intuito de desenvolver a competéncia genérica dos alunos, por meio de
experiéncias socioculturais que envolvam as préticas de linguagem de producéo/recepcéo do
género discursivo texto dramatico, a sequéncia didatica aplicada aos alunos do 8° ano E

buscou promover o seguinte percurso:

* A lista de presenca dos alunos, disponivel no Anexo VI deste trabalho, pode confirmar esse dado.
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1. Assistir a uma peca de teatro.
2. Ler a peca de teatro a que assistiu.
3. Escrever o proprio texto dramatico.

4. Encenar o texto que escreveu.

Tendo em vista o ultimo item, a intervencdo didatica procurou propiciar, também, a
contextualizacdo dos alunos no processo da montagem do texto dramatico que escreveram, no
qual se destacaram algumas atividades: confeccdo de cenério, organizacdo de figurinos,
selecdo de sonoplastia, realizacdo de leituras dramaticas, memorizacdo das falas, marcacoes
das cenas, criacdo de personagens, producdo de cartazes de divulgacdo da peca e elaboracédo

do programa a ser entregue para o publico no dia da apresentacéo.

Com a apresentacdo desta proposta, defendemos a ideia de que o professor, ao
trabalhar com o género discursivo texto dramatico como objeto de ensino de lingua
portuguesa, considere a possibilidade de conduzir os alunos a uma vivéncia dramaturgica
completa, fazendo-os assumir/experimentar os papéis de plateia, leitor, autor, ator, sonoplasta,

produtor.

Em razdo disso, o direcionamento de nossa acdo pedagdgica para apreensao do género
discursivo texto dramatico apresenta-se diferente da concepgdo evocada pelos livros
didaticos®, evidenciadas também pelas respostas aos questionarios*®. O eixo norteador da
sequéncia didatica aplicada aos alunos do 8° ano E baseia-se na relacdo de reciprocidade
existente entre texto dramatico escrito e texto dramatico oralizado/representado e,
consequentemente, no uso e na adequacdo das multimodalidades solicitadas em cada uma

dessas praticas de linguagem e dos saberes engendrados na esfera teatral.

A proposta, assim explicitada, prevé que os alunos participantes desta pesquisa-a¢éo
sejam levados a desenvolver habilidades linguistico-discursivas, comunicativas, interativas e
expressivas, exercendo-as ao escreverem, de modo coletivo e reflexivo, o texto dramatico que

irdo encenar.

* Cf. Capitulo 111 (p.122).
*¢ Cf. Capitulo IV (p.168).
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E valido pontuar que ndo se constitui escopo deste trabalho encontrar um estatuto
genérico Unico para o texto dramético (escrito e oralizado/representado); nossa discussao
recobre o tratamento que desejamos dar a essas praticas quando se encontram como objeto de
ensino de lingua materna (quando o género € escolarizado) a partir de direcionamentos para a
producdo/recepcao desse género. Entendemos, desse modo, como assinalam Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p.108), que as sequéncias didaticas podem funcionar como elementos
norteadores a disposi¢ao dos professores e s6 “assumirdo seu papel pleno se os conduzirem,

através da formacao inicial ou continua, a elaborar; por conta propria, outras sequéncias”.

No Quadro 6, a seguir, apresentamos a sintese da sequéncia didatica desenvolvida
nesta pesquisa-acdo, em que podemos observar: os cinco (05) mdédulos didaticos que
singularizam a aplicacdo desse procedimento, a referéncia as aulas e respectivas datas de
aplicacdo, a quantidade de horas-aula dispensadas em cada encontro e, por fim, a descricédo

das atividades desenvolvidas junto aos alunos.

Quadro 6 — Sintese da sequéncia didética aplicada

Médulos | Aula/data | Quantidade Atividades
didéticos de h/a
S o Aula 01 " De_vo_lutiva da_l aplicac;éo do quest_ionério e apresentacdo dos
.8 = 12/06/13 a objet_lv_o_s ge[als do prc_)Jeto [_)edagoglco._
° < G Sensibilizagdo por meio de jogos teatrais.
2 £ 38 Ida ao teatro.
§ 5 ,% Aula 02 2h/a Leitura do programa e observagao da pega “O Vilarejo”.
@ g 13/06/13 Conversa com atores e direcdo da pega “O Vilarejo”.
o Registro dos relatos de experiéncia.
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< Aula 03 Observacao da organizagdo global do texto dramatico escrito.
;; 21/06/13 1h/a Estud,o_ da es_trutura _composicional e do estilo do texto
~ 9 dramatico escrito: rubricas e pontuagéo.
o
S 3
3 2 Leitura de uma cena teatral da peca “Flor do meu jardim”.
2 g Aula 04 1h/a Atividade de fixacdo da estrutura composicional e do estilo do
© " .
o 26/06/13 texto dramatico escrito.
o Observacao da esfera de circulagdo do texto dramatico escrito.
Criacdo de rubricas para o didlogo entre duas personagens.
Aula 05 b Elaborac¢do da continuidade de uma cena teatral da pega “Flor
a : : ”

03/07/13 do meu jardim” N N
Encaminhamento de atividade para as férias: leitura de peca
teatral.

Aula 06 Planejamento geral da producdo escrita do texto dramatico:

31/07/13 1h/a definicdo do cenério, das personagens e do tema.

Aula 07 1 Producéo das sinopses das cenas 01, 02, 03, 04 e 05.

a
14/08/13
Aula 08 1 Elaboragéo da primeira verséo das cenas 01 e 03.
a
£ 23/08/13
g E Aula 09 Corregdo colaborativa das cenas 01 e 03.
§ @ 06/09/13 1hva Elaboragéo da primeira versdo das cenas 02, 04 e 05.
=)
= g Aula 10 Correcdo colaborativa das cenas 02, 04 e 05.
o 13/09/13 1h/a Producéo das sinopses das cenas 06, 07 e 08.
Aula 11 1 Elaborag&o da primeira verséo das cenas 06, 07 e 08.
a

20/09/13

Aula 12 Correcdo colaborativa das cenas 06, 07 e 08.

27/09/13 1h/a Producéo das sinopses das cenas 09 e 10.

Aula 13 1 Elaboragéo da primeira versao das cenas 09 e 10.

a

04/10/13

Aula 14 Correcéo colaborativa das cenas 09 e 10.

23/10/13 1h/a Criacdo do titulo do texto dramatico.

Aula 15 Leitura dramatica do texto produzido.

® 28/10/13 1h/a Encaminhamento de atividade para casa: leitura do texto
< s g dramatico escrito, com vistas a escolha da personagem.
% 2 g Aula 16 1 Estudo do texto dramédtico com vistas a compreensdo da
fé ’§« £ | o113 a personagem.

o

Dij = Aula 17 1 Marcacdo das cenas 01, 02, 04 e 10 com apoio do texto escrito.

a
04/11/13
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Aula 18 Marcagdo das cenas 03 e 05 com apoio do texto escrito.
1h/a Ensaio das cenas marcadas na aula anterior, com vistas a

08/11/13 o ’
memorizagao das falas.

Aula 19 Marcacéo das cenas 06, 07, 08 e 09 com apoio do texto escrito.

2h/a Ensaio das cenas marcadas na aula anterior, com vistas a

11/11/13 .
memorizagao das falas.

Aula 20 1h/a Ensaio das cenas marcadas na aula anterior, com vistas a

22/11/13 memorizacao das falas.

Aula 21 Ensaio geral com auxilio do texto escrito, observando:

1h/a acréscimos ou supressdes, improvisagdes, escolha de

25/11/13 - .
vocabulario, modos de falar, expressar-se e se movimentar.
Elaboragdo de cartazes para divulgacéo da peca.

Aula 22 Criagdo do programa da peca.

2h/a Levantamento dos itens necessarios para o cenario.

27/11/13 o
Levantamento dos figurinos.

Estabelecimento da sonoplastia da peca.
° Jogo teatral.
‘2 ’% Leitura do texto no teatro.
3 3 Ensaios com cenario e sonoplastia.
§ = Ensaios com figurino e iluminagéo.
O Aula 23 ;
4h/a Aguecimento vocal e corporal.

02/12/13 Entrega do programa a plateia no inicio do espetaculo.
Apresentacdo da peca “Festa de Aniversario” aos alunos do
turno da tarde do Colégio.

Entrega do texto completo a plateia ao final do espetaculo.
Registro dos relatos de experiéncia.

Total de horas-aula
30h/a

Depreendemos do Quadro 6 que, para realizacdo da sequéncia didatica, foram

necessarias 30h/a, assim divididas: dois (02) encontros para o desenvolvimento do Modulo 1

— Presentificagdo do Objeto de Ensino (Aulas 01 e 02, totalizando 3h/a), dois (02) encontros

para 0 Modulo 2 — Producéo de Leitura (Aulas 03 e 04, totalizando 2h/a), dez (10) encontros

para 0 Modulo 3 — Produgéo Escrita (Aulas 05 a 14, totalizando 11h/a), sete (07) encontros
para 0 Modulo 4 — Producédo Oral e Multimodal (Aulas 15 a 21, totalizando 8h/a) e dois (02)

encontros para 0 Modulo 5 (Aulas 22 e 23, totalizando 6h/a). Com isso, observamos que a

carga horaria maior concentrou-se nas atividades de producédo do texto dramatico (escrito, oral

e multimodal) e nas praticas que envolvem a esfera teatral (producéo de cartazes e programa,

organizacao do espetaculo — cenario, figurinos e sonoplastia).
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Descrevemos, nas proximas secOes, as atividades desenvolvidas nos cinco (05)

maodulos didaticos propostos neste projeto pedagdgico.

5.3.1 Mddulo 1 — Presentificagdo do Objeto de Ensino

O Modulo 1, por nés intitulado, “Presentificagdo do Objeto de Ensino”, recobriu as
Aulas 01 e 02. Retomamos, para tanto, o que foi sugerido no capitulo | deste trabalho, a fim
de que pudéssemos propiciar aos alunos, no inicio de um projeto pedagdgico com géneros
discursivos, o0 contato com 0 objeto de estudo proposto, visando, assim, sua imersao em

atividades contextualizadas que oportunizassem a producéo/recepcao do género.

Desta forma, para iniciar o trabalho com o género texto dramatico (escrito e
oralizado/representado), entendemos a necessidade de se proceder a inimeras motivacdes,
dentre as quais se destacam: sensibilizacdo a esfera teatral por meio de jogos (Aula 01) e ida
ao teatro (Aula 02). Nas linhas que seguem, descrevemos as atividades desenvolvidas nesse

maodulo, junto aos alunos participantes desta pesquisa-acao.

Na Aula 01, efetivamos a devolutiva da aplicacdo do questionario, no sentido de
explicitar o porqué de o 8° ano E ter sido selecionado para intervencdo didatica, tendo em
vista as demais turmas da escola que, também, assim como eles, haviam respondido ao

questionario.

Schneuwly e Dolz (2004) orientam para a importancia de se esclarecer os alunos, no
inicio da sequéncia didatica, quanto aos objetivos visados e o itinerario a percorrer para
atingi-los. Desse modo, mencionamos aos alunos que seriam realizadas atividades nas aulas
de lingua portuguesa em torno do texto dramatico: ler pecas teatrais, escrever coletivamente

uma peca e, finalmente, encenar a peca que eles mesmos escreveriam.

Na sequéncia da aula, procedemos a aplicacdo de jogos fundamentados nos estudos
teatrais, para que estabelecéssemos 0 primeiro contato com a turma e ilustrdssemos alguns
objetivos do projeto pedagdgico. Entendemos que 0s jogos constituem o primeiro passo na
aprendizagem teatral. Alguns estudos voltados aos jogos teatrais, como os de Japiassu (2001,

2007), Ryngaert (2009) e Spolin (2010), ttm mostrado o carater insubstituivel desse método

180



também nas aprendizagens escolares. Conforme assinala Spolin (2010), os jogos teatrais s&o
atividades pedagodgicas que levam ao dominio e a fluéncia da comunicagdo por meio do
teatro. Além disso, segundo Telles (2009), os jogos buscam instrumentalizar os alunos para o
conhecimento teatral basico, por meio da vivéncia de atividades que permitem a ampliacdo de

suas capacidades expressivas e de sua consciéncia de grupo.

Diante dessas consideragcbes, na Aula 01, selecionamos dois (02) jogos —
fundamentados em nossa experiéncia em oficinas de teatro para preparacdo de atores —, a fim
de que pudéssemos estabelecer o vinculo com os alunos e inseri-los no contexto de producéo

do género texto dramaético.

A seguir, procedemos a descri¢do da aplicacdo desses jogos, que tém por objetivo:
propiciar a descontracdo da turma (Jogo 01: Que animal eu sou?) e estimular o trabalho em

equipe, evidenciando, assim, uma das particularidades do teatro (Jogo 02: Bolinhas coloridas).

Aplicagdo do jogo 01: Que animal eu sou?

Posicionamos a turma em circulo e iniciamos a explicagdo do jogo, perguntando aos alunos se
eles conheciam a mimica, atividade tdo proxima do universo teatral. Solicitamos que eles falassem
nomes de animais e imaginassem como seria imita-los para toda turma. Neste momento, alguns alunos
comegaram a ficar receosos e aflitos, dizendo que ndo queriam imitar animal algum.

Entregamos um papel para cada aluno, dizendo que haviamos escrito o nome de Vvarios
animais e pedimos para que eles ndo mostrassem para o colega hem comentassem sobre o animal
sorteado. Empregamos bastante suspense neste momento, para que, de fato, fosse criada uma
expectativa diante do jogo.

Solicitamos, em seguida, que apenas pensassem naquele animal: como ele se movimentava?
Qual som emitia? Qual sua textura? Seu tamanho? Sua cor? Revelamos, entdo, 0 comando do jogo:
“quando vocé ouvir o nome do seu animal, imediatamente, tente se sentar no chio, sem soltar as maos
dos colegas a seu lado”.

No entanto, o que os alunos ndo sabiam é que em todos 0s papéis estava escrita a palavra
“macaco” e quando eles ouvissem 0 nome deste animal, todos sentariam ao mesmo tempo. Assim, no
momento em que gritamos “macaco!”, todos, sem excegdo, cairam no chdo, sentados, de mios dadas.
Alguns alunos riram, outros ficaram indignados e se pronunciaram: “mas eu era o macaco!”, “eu
também!”, “ndo, gente, todo mundo era o macaco”. Na sequéncia, fizeram outros comentarios:

799 cc

“nossa... pensei que eu ia ter que imitar o bicho ai”, “e eu pensei que quem errasse o jogo ia ter que

LR I3

pagar um mico no meio da roda, imitando o bicho”, “e eu pensei que ia ter que fazer um macaco”.
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A aplicacdo desse jogo auxiliou na quebra de expectativa diante do proprio jogo,
revelando-se, assim, como uma ilustracdo do que aconteceria em todas as aulas que se
seguiriam no projeto. Em outras palavras, o que se sabia até agquele momento era que
escreveriam um texto dramatico, que seria encenado posteriormente; entretanto, para realizar
as atividades que conduziriam a esse objetivo, seria preciso comprometimento — assim como

eles revelaram ao cumprir com a proposta do jogo.

A aplicacdo desse jogo reforca o fato de que cada etapa do projeto pedagogico em
torno do género texto dramatico, conforme entendemos, pode ser explorada ao maximo e as
atividades selecionadas para a aproximacéo da esfera que o engendra — o teatro — merecem
ser, sobretudo, vivenciadas. Nesse sentido, Reverbel (2007) ressalta que, se o aluno
desenvolver suas capacidades de expressdo — ai incluidas espontaneidade, percepcéo,
observacao, imaginacdo e relacionamento grupal — estara aberto para todo o tipo de

aprendizagem.

O segundo jogo teatral aplicado nesta aula exigiu concentragdo dos alunos e trabalho
em equipe — a nosso ver, aspectos fundamentais para producéo escrita e oral do género texto

dramatico.

Aplicagéo do jogo 02: Bolinhas coloridas
Dispostos em circulo, explicitamos aos alunos que deveriam lancar uma bolinha colorida ao
colega, de modo a realizar sempre a mesma sequéncia. Permitimos, inicialmente, que eles fizessem
varias vezes a mesma sequéncia, até se sentirem confiantes para a inser¢do de uma nova bolinha.
Quando comegamos a inserir mais bolinhas, e estas tinham de ser langadas simultaneamente,
os alunos ficaram muito ansiosos, falavam sem parar, se atrapalhavam e deixavam a bolinha cair. A

cada bolinha no chéo, o jogo recomecava. Quando isso acontecia, os alunos culpavam uns aos outros,

| KR 12
LIS .

“a culpa € sua presta atencdo!”. Em uma dessas falas, um aluno sugeriu ao outro que olhasse
apenas para ele, j& que recebia a bolinha apenas dele, e ndo ficasse prestando atencdo nos outros,
muito menos nas bolinhas girando no ar.

Perguntamos a eles, finalmente: “este jogo ¢ individual?”. Eles responderam que “ndo, ¢ em
grupo”, entdo, complementamos, “se um errar, todos erram, ndo € isso? O que € preciso para vocés
conseguirem fazer cinco bolinhas girarem na sequéncia, sem cair no chdo?”, eles responderam, “ter
atengdo”, “cuidado” e “concentragdo”. Apds sete minutos, os alunos conseguiram cumprir com o
objetivo do jogo. Eles disseram que estavam satisfeitos com o resultado, mas que foi muito dificil

alcanca-lo.
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A aplicagdo desse jogo nos faz refletir a respeito da natureza coletiva em que se situam
as atividades da esfera teatral. Nessa direcdo, Peixoto (1986, p.49) considera o teatro uma
“arte grupal em todos os niveis: produzido gragas ao esfor¢o organico de muitos, dirige-se ao

consumo de muitos”.

Tomando o texto dramatico como objeto de ensino de lingua portuguesa, é possivel
reconhecer a interagdo como um dos aspectos preponderantes, visto que é necessaria a
participacdo e o envolvimento de todos, seja na producéo colaborativa do texto escrito ou nas

atividades que envolvem a producdo oral e a montagem do espetaculo teatral.

Com intuito de motivar os alunos do 8° ano E a empenhar-se nas atividades que
levariam a producdo do texto dramatico escrito e de sua representacdo, conduzimos, como
atividade seguinte, uma aula fora do ambiente escolar — em um teatro da cidade (Teatro
Barracdo)*’. O objetivo inicial ao levar os alunos ao teatro foi distancia-los da sala de aula,
para que eles pudessem vivenciar o momento Unico e privilegiado de acesso real a uma das
praticas discursivas estreitamente relacionadas ao nosso objeto de estudo — a representacéo
cénica — ja que, conforme explicitam alguns estudiosos do teatro, “uma pega so se revela em
toda a sua esséncia e plenitude ao ser representada num palco” (STANISLAVSKI, 1997,
p.163).

Com a proposicdo dessa atividade, buscamos conhecer a recepgdo dos alunos em
relacdo ao texto dramatico oralizado/representado, tendo em vista que o publico de uma peca
de teatro também participa efetivamente da representacdo. Para Chacra (2010), engquanto
ocorre 0 espetaculo teatral, sua totalidade vai-se completando na interacdo entre atores e

publico.

Desse modo, organizamos, para a Aula 02, a atividade “ida ao teatro”. Para valorizar a
participacdo dos alunos do 8° ano E como plateia, entregando-lhes um convite especial®®,
ressaltando, assim, a importdncia da presenca de cada um deles neste dia de aula.
Informamos, ainda, que se sentariam nas primeiras fileiras e poderiam, ao final da
apresentacdo, conhecer o espaco do teatro e conversar com o elenco da peca. Junto a entrega

do convite, disponibilizamos, também, uma autorizacdo a ser preenchida pelos pais ou

*T'E valido mencionar que os 6nibus que levaram os alunos ao teatro foram disponibiliza pela prefeitura. Devido
ao fato de se constituir atividade de uma instituicdo publica, houve, também, isencdo da taxa para utilizagdo do
teatro.
* Cf. Anexo VII.
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responséveis dos alunos®. A atividade realizou-se no periodo de aula e os alunos deslocaram-
se de 6nibus até o teatro. No local da apresentacdo, eles foram recepcionados com o programa

da pega “O Vilarejo50”.

De posse desse material, procedemos a explicacdo de que o programa de uma peca
teatral presta-se a informar ao espectador: titulo, nome dos/as atores/atrizes e respectivas
personagens, nome dos responsaveis pela técnica (cendrio, sonoplastia, iluminagdo), pela

autoria do texto e pela direcéo.

4

E significativo destacar que a peca “O Vilarejo” é de nossa autoria e diregdo”". Do
elenco constavam alunos de ensino fundamental de outra escola, na qual ja& ministramos aulas
de teatro. Sabemos que, a viabilidade desta proposta restringe-se as especificidades desta
pesquisa, mas a possibilidade de realiza-la em outros contextos de ensino e aprendizagem nos
faz otimistas, pois hd, certamente, uma aproximacéao imediata ao ver alunos em cena, ao invés
de atores profissionais, fazendo deste encontro, a nosso ver, uma experiéncia enriquecedora.
Em outras palavras, ao partilharem de uma condicéo real de se projetarem no palco, os alunos

passam a se identificar mais com a pratica teatral.

Apresentamos, a seguir, algumas Imagens (10 a 13) que buscam registrar a histéria

encenada para os alunos participantes desta pesquisa-agéo.

Imagem 10 — Heitor nas ruas

Imagem 11 — Cicero e as mocas do Vilarejo

49 Cf. Anexo VIII.
%0 Cf. Anexo IX.
> A escolha por textos de nossa autoria passa, em primeira instancia, pela necessidade de aproximar os alunos &
possibilidade de producdo escrita de um texto dramatico, oferecendo-lhes, assim, uma referéncia acessivel.
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Imagem 12 — Heitor e Aurora Imagem 13 — A paix3o do casal

Durante cinquenta (50) minutos, os alunos assistiram a peca “O Vilarejo”, que teve
por tematica a esséncia do ser humano e, ao final, puderam conversar com o elenco, revelando
suas curiosidades em relacdo a historia representada e a montagem da pe¢a como um todo,
conforme podemos observar na Imagem 10 — alunos do 8° ano E, sentados na primeira fileira

da plateia; e na Imagem 14 — elenco da pega “O Vilarejo”, sentado no palco.

Imagem 14 — Alunos do 8° ano E Imagem 15 — Elenco da peca “O Vilarejo”
4

Propusemos aos alunos que registrassem suas perguntas em torno dos seguintes temas:
criagdo do texto, memorizacgao das falas, ensaios, intencdo das falas (modo de falar), criagcdo
da personagem, gestos e movimento corporal das personagens, direcdo das cenas, cenario,

figurino, iluminac&o e sonoplastia.
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O tema mais abordado pelos alunos foi “memorizagao das falas” e, dentre as perguntas
realizadas, destacaram-se: “E muito dificil?”, “Vocés usam alguma técnica?”, “Vocés
improvisam as vezes?”. Quanto aos ensaios, um aluno questionou, “Foi dificil ensaiar?”, e
outro acrescentou, “Foi dificil ensaiar com a sonoplastia?”. E, ainda, sobre a criacdo do texto,

um aluno perguntou: “Foi muito dificil de fazer?”.

Ressaltamos a palavra “dificil” nessas perguntas, porque ela foi repetida inimeras
vezes pelos alunos ao longo dessa atividade. Observamos, com isso, que, para essa turma, o
texto dramatico oralizado/representado era um género “inalcancgavel”, tamanha a dificuldade

que eles imprimiram ao falar sobre essa pratica.

Parece-nos oportuno retomar, nesse momento, os postulados dos pesquisadores
genebrinos, para quem as sequéncias didaticas permitem aos alunos terem acesso a préaticas de
linguagem consideradas novas ou dificilmente dominaveis e cuja proposta s6 assume seu
sentido completo “se as atividades desenvolvidas em sala de aula, € ndo o material a
disposicao, forem determinadas pelas dificuldades encontradas pelos alunos na realizagdo da
tarefa proposta” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.107).

Faz-se necessario destacar que os resultados obtidos nos questionarios respondidos
pelos alunos participantes desta pesquisa-acdo ja haviam apontado para o fato de que
pouquissimos alunos do 8° ano E tiveram a oportunidade de assistir a uma peca de teatro fora
da escola (dos dezessete alunos, apenas quatro responderam afirmativamente a questao). Essa
se constituiu, pois, uma das razdes para a escolha da atividade inicial “ida ao teatro”. Do
mesmo modo, o resultado desta atividade determinou os rumos de nossa sequéncia didatica,
pois o interesse dos alunos no processo de memorizacao de falas, ensaios e producdo do texto
escrito levou-nos a pensar em atividades diversificadas, ao longo do projeto pedagdgico, para
gue os alunos pudessem se familiarizar com o género, de forma a motiva-los — mesmo diante
da dificuldade apontada — a também produzi-lo. Conforme asseguram os estudos voltados
para a didatica, dos quais destacamos Libaneo (1994), o planejamento escolar solicita do
professor uma constante tarefa de previsao e reviséo; nesse sentido, os planos de aula podem
constituir processo criativo e flexivel: na preparacdo e no tratamento didatico dos contetidos
escolares, na aplicacdo e na consolidacdo de conhecimentos e habilidades e na avaliagdo dos

resultados.
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Apo6s a conversa com atores e dire¢cdo da peca, os alunos puderam, sob nossa
orientacdo, conhecer o espaco do teatro (palco, coxias, camarins e técnica) — conforme
evidencia a Imagem 16, a seguir. Além disso, ao final da aula, registraram sua experiéncia

quanto a atividade proposta naquele dia.

Imagem 16 — Conhecendo 0 espaco do teatro

Ainda no teatro, os alunos puderam escrever sua emoc¢do/sensacdo de assistir a peca
“O Vilarejo”. Selecionamos, a seguir, algumas respostas que, em poucas palavras, simbolizam

o efeito catartico e irreparavel desta experiéncia teatral para estes alunos, especialmente:
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Para registrarem a experiéncia, os alunos selecionaram palavras positivas como
“emocionante”, “legal” “sensacdo boa”, “sensacdo de alegria e privilégio”, “inexplicavel”,
“sensacdo maravilhosa”, e enfatizaram com a negativa “nunca”, o fato de alguns nio terem

tido a oportunidade de ir ao teatro.

Esses depoimentos nos fazem pensar sobre o papel social da escola — e tambem da
disciplina Lingua Portuguesa — em propiciar situacGes de aprendizagem como essa, em que
praticas interativas permitem expandir, por exemplo, a competéncia genérica e, mais
amplamente, o repertorio cultural dos alunos. Nessa dire¢do, Lopes-Rossi (2002a, p.29)
afirma que, “por suas caracteristicas tipicas, cada género tem de ser conhecido e praticado em

experiéncias sociais ou escolares significativas”.
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Assim, ao oportunizarmos a sensibilizacdo do género texto dramatico por meio de
atividades imersas na esfera teatral — realizar jogos, assistir a uma peca, conversar com elenco
e direcdo, ir ao teatro e conhecer seu espaco —, objetivamos motiva-los para o projeto
pedagdgico a ser desenvolvido e, de maneira mais ampla, transforma-los para a vida, pois,
conforme entendemos, ao ser interpelado pelo teatro, o aluno (o ser humano), de algum modo,

modifica-se.

Apols a dedicacdo de duas aulas para realizacdo de atividades do Mddulo 1 —
Presentificacdo do Objeto de Ensino, prosseguimos com a sequéncia didatica em torno do
texto dramatico. A préxima secdo deste capitulo busca apresentar as atividades desenvolvidas
nas aulas dedicadas, desta vez, ao Modulo 2 — Producéo de Leitura.

5.3.1 Mddulo 2 — Producéo de Leitura

O Moddulo 2 — Producdo de Leitura tem por objetivo levar o aluno a conhecer as
condicdes de producao do género, a partir de exemplares alocados em sua esfera de circulacdo
— seguimos, assim, a proposta de Lopes-Rossi (2011). Entendemos que este modulo é
fundamental para a producéo escrita do género que selecionamos, pois possibilita ao aluno
observar as caracteristicas composicionais e estilisticas do género, preparando-o0 para a
producdo escrita. Assim, nesta etapa da sequéncia didatica, selecionamos atividades que
oportunizassem aos alunos o contato mais estreito com o género texto dramaético escrito,
apresentando-lhes suas diferentes caracteristicas, realizando um discurso sobre ele, fazendo-o0s
observar, analisar, praticar, para que o género se tornasse, de fato, um objeto de estudo na sala
de aula. Nesse sentido, observamos a orientagdo Koch (2009), para quem, na medida em que
0 objeto é descrito e explicitado, ele se torna acessivel a todos — professor e alunos — nas

praticas linguageiras de aprendizagem.

Apresentamos, a seguir, a descricdo das Aulas 03 e 04, desenvolvidas neste Modulo,
nas quais evidenciamos a apreensdo da estrutura composicional e do estilo do texto dramatico

escrito a partir de atividades de leitura e fixagéo.
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Na Aula 03, disponibilizamos para cada aluno uma copia, na integra, do texto
dramatico representado no teatro — “O Vilarejo”. Procedemos a localizagdo dos elementos que
organizam o inicio do texto dramatico escrito e da posicdo em que eles aparecem, conforme

salientamos no Esquema 3, a sequir:

Esquema 3 — Capa do texto escrito “O Vilarejo”

Autora < Texto de Larissa Marega :\’!
p: 2

O vilargjo —-+ms

Personagens:

Heitor (o mocinho)
Cicero (ovilao)
Jerimum (o comparsa)
Aurora (a mocinha)
Augusto (o irméo de Aurora) \\x{
Dona Noémia (a mae de Aurora) /

Jerusa (aama)

Senhorita Mercedes (a madama)

Senhorita Dolores (a solteirona)

Senhorita Odete (a solteirona)

Dona Marilda (a doceira)

Juquinha (ofilhoda docelra)

Seu Bartolomeu (o peixeiro, casado com a Iavadelra)

Dona Luzia (alavadeira, casada com o peixeiro)
Jorge (o cantor, paquera da florista)
Senhorita Violeta (a florista, apaixonada pelo cantor)

Certamente em razdo de terem assistido a peca, ao receberem o texto dramatico escrito
de “O Vilarejo”, os alunos ficaram bastante entusiasmados e expressaram vontade de 1é-10
imediatamente. O texto comporta trinta e sete (37) paginas, assim, devido ao tempo destinado
ao nosso contato semanal com a turma, ndo efetuamos a leitura completa do texto, mas
indicamos que esta poderia ser realizada em casa, ndo como uma tarefa obrigatoria, mas como
uma maneira de se entreterem durante a semana. Como resposta a essa sugestdo, na aula
seguinte, trés (03) alunos disseram ter lido o texto todo, afirmaram ter “gostado muito” e
revelaram o interesse de ler “outros textos como esse”. Esse fato levou-nos a pensar na
possibilidade de facilitar o acesso dos alunos a mais textos dramaticos durante o
desenvolvimento da sequéncia didatica; esta acdo foi concretizada na proposta de atividade
para as férias, a qual descrevemos no final desta se¢éo.
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No primeiro contato com o género texto dramatico escrito, um dado significativo
mereceu nossa atencdo: um dos alunos, ao folhear o texto, questionou-nos, “Mas o texto €
todo dividido em cenas?”. Redirecionamos a pergunta a todos os alunos da sala e eles
enfatizaram que ndo sabiam que aquela apresentacao teatral — assistida na aula anterior — tinha
por base essa estrutura. Os questionarios aplicados a turma ja haviam sinalizado o fato de a
maioria dos alunos do 8° ano E n#o tinha conhecimento do texto dramético escrito®’. Esse
dado parece reforcar a pertinéncia do Modulo 2 — Producéo de Leitura para apreensdo das
caracteristicas do género, pois com ele, é possivel antecipar o levantamento de dificuldades,
obstaculos e novidades a serem apreendidas no decorrer das aulas, conforme salienta
Nascimento (2009).

Diante desse contexto, entendemos ser necessario, sempre que preciso, adaptar a
sequéncia didatica ao perfil dos alunos e as dificuldades por eles apresentadas, por meio da
aplicacdo de um conjunto de atividades que facilitem a producéo/recepgdo do género, a fim de
que se possa, também, segundo Dolz, Noverraz ¢ Schneuwly (2004, p.87), “desenvolver as
capacidades de linguagem dos alunos que, apropriando-se dos instrumentos de linguagem

proprios ao género, estardo mais preparados para realizar a producdo final”.

Na sequéncia da Aula 03, promovemos, entdo, a identificacdo da macroestrutura do
texto dramatico, conforme destacamos a direita e a esquerda das margens do texto, presentens

no Esquema 4, a sequir:

Esquema 4 — Cena do texto escrito “O Vilarejo”

CENA 03 - Partida de xadrez » Titulo da cena

Foco em Heitor.
Nome da

personagem —  JUQUINHA-Euteensino, quantas vezes vocé precisar... — L Fala da personagem

HEITOR —Ah... Juquinha... xadrez é muito dificil pra mim. Nao tenho
estudo, nao tenho jeito pra essas coisas de gente sabida...

JUQUINHA-Vai, Heitor. Tenta... Vocé € meu melhor amigo.
HEITOR-Eusou?
JUQUINHA-E sim, Heitor. Tenta vai...

HEITOR —Tabom... Juquinha! (bagunca o cabelo do menino)

%2 Cf. Capitulo IV (p.156).
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Observamos, com os alunos, as razfes pelas quais ocorre a mudanga de cena no texto
dramético escrito (registro da entrada/saida de personagens/mudanca de cenario/mudanca de
assunto) e retomamos alguns exemplos do texto dramatico representado. Os alunos
mencionaram momentos da apresentacdo teatral e buscaram, no texto escrito, a forma de
indicar a passagem de uma cena para outra. No Esquema 4, verificaram a expressao “foco em
Heitor” e, em outras cenas, indicaram outras possibilidades, marcadas ora no inicio, ora no
final da cena: “Os dois saem de cena”, “Entra Jorge e para na barraca de Dona Violeta”,
“Cicero e Jerimum se aproximam do banco da pracga”, “Foco em Dona Marilda e Juquinha”

etc.

Uma marcagdo sinalizada, nesta etapa, foi a expressao “cai a luz”, empregada no texto
escrito para indicar a mudanca de cena e, no texto representado, para indicar a mudanca de
iluminacdo, por exemplo, o escurecimento do palco para a entrada/saida de personagens. Os
alunos desconheciam o uso dessa expressdo e comecaram a imaginar qual luz havia caido no
palco na aula anterior. A marcagdo “cai o pano”, para finalizagdo do texto escrito, também foi
questionada pelos alunos. Explicitamos que se tratava do fechamento das cortinas ao final da

apresentacdo teatral.

O encaminhamento dessa atividade privilegiou a comparacdo entre as marcacoes do
texto escrito e a rememoracao das acdes ou acontecimentos efetivados no espetaculo. A partir
dos exemplos discutidos em sala, concluimos com os alunos que a representacao cénica faz
parecer 0 continuo de uma historia contada pelas personagens e o texto escrito faz registro

dessa mesma histdria em pequenos blocos (cenas).

Tendo em vista que a organizacdo tipica de cada género deve ser conhecida por quem
vai produzi-lo, conforme salienta Lopes-Rossi (2002c), conduzimos, ainda nesta aula, outras
atividades que pudessem explorar a estrutura composicional e o estilo do texto dramatico

escrito.

Primeiramente, solicitamos que alguns alunos fizessem a leitura em voz alta da cena
17, do texto “O Vilarejo”. De modo espontineo, cada um escolheu sua personagem; na
primeira fala, um dos alunos procedeu a leitura das rubricas e, no mesmo instante, grande
parte dos alunos o repreendeu, dizendo que aquilo que estava entre parénteses ndo podia ser
lido em voz alta. Assim, questionamos, junto aos alunos, qual era a utilidade daquelas

indicacdes — denominadas rubricas. Eles responderam que serviam para “mostrar o que tem
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que fazer”. Registramos, entdo, no quadro de giz, os tipos de rubricas existentes no texto

dramético escrito e explicitamos suas funcGes correspondentes (HELBO, 1989):

e Rubricas cénicas — descrevem o cenério.

e Rubricas de interpretacdo — indicam o sentimento ou a emocao da personagem (como
se deve falar).

e Rubricas de movimento — revelam a acéo, a direcdo do olhar, o gesto ou a posicdo da

personagem no palco (o que se deve fazer).

Com a finalidade de promover a correlagdo entre aquilo que os alunos
assistiram/ouviram no teatro com aquilo que podiam observar no texto escrito, conduzimos a
busca de exemplos dos tipos de rubricas mencionados. Procuramos, inicialmente, as rubricas

cénicas:

Rubricas cénicas

E noite. Sentado no banco da praga, Jorge toca seu violdo. Dona Marilda
canta e Juquinha dorme em seu colo. No canto da cena, deitado em um
pedaco de jornal, Heitor dorme. Jorge toca a musica “Vilarejo” e Dona
Marilda canta.

A indicacdo cénica selecionada pelos alunos retoma o inicio da pega “O Vilarejo”.
Eles nos disseram que havia correspondéncia exata entre o que estava escrito no texto e aquilo

que assistiram no teatro. Na sequéncia, buscaram um exemplo de rubricas de interpretacéo:

Rubricas de interpretacao

SENHORITA VIOLETA (curiosa) — O senhor vai entregar flores pra
alguém?

JORGE (mistério) — E que alguém seria?

SENHORITA VIOLETA (brava) — E eu que sei!

JORGE — Néo faz ideia?

SENHORITA VIOLETA — Ora, Jorge! Faga-me o favor!

JORGE - Quero a mais bela flor pra entregar a minha amada!
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SENHORITA VIOLETA (desanimada) — Oh! Sim... Vou providenciar...
“pra sua amada” (triste)
JORGE (insistente) — A mais bela flor!

Os alunos quiseram proceder a leitura dessa cena, para, segundo eles, imitarem o jeito
de falar das personagens que haviam assistido/ouvido. A iniciativa dessa atividade foi
reveladora, pois os alunos verificaram que a maneira de falar de cada personagem podia ser
indicada pelo autor do texto dramatico escrito. Com isso, os alunos puderam concluir que as
rubricas tém por funcdo orientar o ator no momento da representacao, isto €, 0 modo como ele
“deve representar”. Para finalizar, os alunos procuraram no texto dramatico escrito exemplos

de rubricas de movimento:

Rubricas de movimento

AURORA — Ai! (pausa) Que susto!

HEITOR — Desculpa, senhora, ndo tive a intencéo de...
AURORA (olha para a bolsa) — De... de...

HEITOR — N&o se preocupe. (se afastando)
AURORA - Vocé ndo ia... (aponta para bolsa)
HEITOR — Ela é sua ndo €?

AURORA -E...

HEITOR - Ento... (vira-se para ir embora)

Esse trecho selecionado pelos alunos revela 0 momento em que as personagens Heitor
e Aurora se encontram pela primeira vez. Os alunos recontaram detalhadamente as acGes da

cena e constataram que elas estavam descritas nas rubricas do texto escrito.

Com isso, pudemos evidenciar aos alunos que o texto dramatico escrito tem por
estrutura o dialogo e a descricdo (UBERSFELD, 2010). O didlogo é representado pelas falas
das personagens, e a descrigdo, pelas rubricas. Em nossa sequéncia didatica, a discussdo em
torno das rubricas priorizou a comparacdo entre 0 texto escrito e o0 texto
oralizado/representado, isto &, o importante papel que elas cumprem no texto escrito, ao
projetarem a possibilidade da interpretagéo no palco. Na proposta aqui assumida, essa relacéo
pdde se concretizar de forma completa em razdo de os alunos terem tido acesso as duas

modalidades do texto dramatico “O Vilarejo™: o texto oralizado/representado e o texto escrito.
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Ainda nesta aula sugerimos que os alunos observassem a pontuacdo do texto escrito: o
uso das reticéncias, do ponto de exclamagdo, do ponto de interrogacdo e da virgula
(especialmente para marcar o vocativo). Orientamos 0s momentos do texto em que 0 uso
desses sinais aparecia, e explicamos, por exemplo, 0 uso das reticéncias para indicar pausa

(Exemplo 1) ou continuagéo da fala por outra personagem (Exemplo 2):

Exemplo 1

DONA MARILDA - Ja ta tarde. Vou levar o menino (ajeitando o filho).
Vamos, Juquinha... vamos pra casa.

JUQUINHA (sonolento) — Ai mée... Me deixa aqui... Aqui t& bom...

Exemplo 2

As solteironas invadem a cena e se penduram no pescoco de Cicero.
SENHORITA ODETE - Lindo...

SENHORITA DOLORES - Forte...

SENHORITA ODETE — Charmoso...

SENHORITA DOLORES - Valente...

SENHORITA ODETE - Sedutor...

SENHORITA DOLORES - E rico!

Observamos, também, o uso do ponto de interrogacdo, de exclamacdo e da
combinacdo dos dois, para indicar, respectivamente: “uma pergunta”, “uma fala surpresa” e
“uma fala curiosa” (Exemplo 3). Além disso, ressaltamos o uso de mais de um ponto de
interrogacao para assinalar “uma fala indignada” (Exemplo 4) e o emprego da virgula, para

isolar o vocativo, “Dona Marilda” (Exemplo 4).

Exemplo 3
JUQUINHA (olhando para carta) — O que € isso ai?

HEITOR (hipnotizado) — Uma carta!
JUQUINHA (pegando a carta) — Uma carta?!

Exemplo 4

SENHORITA MERCEDES - Dona Marilda, a Senhora sabia que o Heitor e
a Senhorita Aurora estdo de namoricos?

DONA MARILDA — A Senhorita Aurora 0 qué???

A realizacdo dessa atividade mostrou-nos, como assegura Mendonca (2005), que a
pontuacdo surge, na interface entre a fala e a escrita, como um dos recursos de que o falante

dispde para construir o sentido no texto escrito. Assim, entendemos que os sinais de
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pontuagdo empregados no texto dramdtico escrito relacionam-se & entonacdo e,
principalmente, & intengdo de cada personagem — estabelecendo ai, novamente, a relacéo entre
as modalidades falada e escrita da lingua. Em outras palavras, para além do que signifiqguem
esses sinais na gramatica normativa, consideramos que 0 género texto dramatico escrito toma
a pontuacdo como um dos aspectos que determinam seu estilo, para construir os sentidos e as

maneiras de se ler/falar/interpretar.

Para finalizar a aula, indicamos os alongamentos de vogais, outro recurso grafico de
que o texto escrito se utiliza para expressar contedos que o texto oralizado/representado
exprime pela entonagdo, conforme asseguram os estudos de lingua falada no Brasil,
(FAVERO; ANDRADE; AQUINO, 2002). Selecionamos trés falas de o “O Vilarejo” que
evidenciam o uso desse recurso e que apontam, novamente, para a correlacdo entre texto

dramatico escrito e texto dramatico oralizado/representado (Exemplos 5, 6 e 7).

Exemplo 5

AAAAAA

Noémia pediu?

Exemplo 6
DONA MARILDA - Juquinhaaaaaaaaa!

Exemplo 7

SENHORITA MERCEDES - Cicerinhoo00000... Ja esta na hora do ensaio!
O professor de danca que contratei estd esperando nés dois no saldo da
minha casa. Ndo podemos fazer feio no aniversario dessa ai! (olha torto para
Aurora)

Nesse exemplo, os alunos retomaram a maneira como as personagens pronunciaram os
nomes “Bart6”, “Juquinha” e “Cicero” na apresentacao teatral e verificaram, no texto escrito,
como a autora procedeu a essa marcagdo. Segundo Barros (2001, p.74), “os sinais graficos da
escrita e a pontuacédo sao utilizados para cumprir, no texto escrito, as funcdes de organizar, do
ponto de vista argumentativo e afetivo-passional, as relagdes entre os interlocutores”. Assim,
constatamos que, com a realizacdo dessa atividade, os alunos puderam observar as relagdes
estabelecidas entre as personagens da peca: a esposa, que solicitava a ajuda do marido a todo
0 momento (Dona Luzia e Seu Bartolomeu — “Bart6”); a mae que, ao chamar a atengdo do

filho, gritava pelo seu nome de modo exagerado (Dona Marilda e Juquinha), e a moga do
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Vilarejo, que buscava convencer, delicadamente, 0 rapaz a ensaiar 0s passos de danga para a
festa de aniversario (Senhorita Mercedes e Cicero).

As aulas seguintes foram dedicadas a realizacdo de exercicios para fixacdo dos
conteddos até aqui abordados. Na Aula 04, os alunos receberam uma cépia de uma cena da

pega “Flor do meu jardim>”

, também de nossa autoria, para que pudessem realizar atividades
de fixacdo em torno da estrutura composicional e do estilo do texto dramatico escrito.
Contextualizamos, inicialmente, o recorte da peca e procedemos a leitura silenciosa da cena.
Na sequéncia, efetuamos uma leitura coletiva em voz alta, permitindo a livre escolha de
personagens. Os alunos manifestaram-se prontamente para leitura, houve “disputa” entre

alunos, os quais verbalizaram: “eu quero ser a Rosa”, “eu falei primeiro, professora”,

“professora, deixa eu ser a Justine?”.
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Destacamos o verbo “ser” nas falas dos alunos pelo fato de observar um
desdobramento enunciativo decorrente dessa escolha lexical: alunos assumem o papel de
atores, que assumem 0s papéis das personagens. Os alunos ndo solicitaram “ler”, mas “ser” as
personagens da cena apresentada. A situacdo instaurada na proposicdo dessa atividade revela
uma particularidade do texto dramatico, corroborada por estudiosos do teatro, como
Stanislavski (2001[1936], p.43), para quem € preciso viver a personagem, “experimentando

sentimentos que lhe sejam analogos™.

Apos a leitura coletiva da cena, os alunos responderam individualmente — e por escrito
— as sete (07) questdes relacionadas as caracteristicas organizacionais do texto dramaético

escrito, elencadas a seguir:

1) O texto teatral conta uma historia?

2) Quem conta a historia?

3) Como é possivel saber quem esta falando em um texto como este?

4) Para que servem as indicagOes entre parénteses, que aparecem no meio da
fala de uma personagem? D& um exemplo.

5) E para que servem as indicacbes que aparecem entre as falas? D& um
exemplo.

6) Escolha uma fala em que a pontuacéo ajuda a sinalizar a forma como o texto
deve ser lido. Explique sua resposta.

7) Por que o texto teatral apresenta rubricas?

53 Cf. Anexo X.
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Com relagdo as trés primeiras perguntas, todos os alunos apontaram para o fato de que
o texto teatral € uma histdria contada pelas proprias personagens e que, para reconhecer quem
estava falando, segundo eles, bastava observar o nome da personagem que se localizava a

frente de cada fala.

Para as demais questdes (4 a 7), selecionamos algumas respostas significativas que
procuram ilustrar a apreensdo, por parte dos alunos participantes desta pesquisa-a¢do, da
estrutura composicional e do estilo do género texto dramatico escrito. Com relacéo a questédo
4, os alunos expressaram o entendimento da funcdo das rubricas e exemplificaram-nas com

trechos da cena lida anteriormente, conforme se observa nos Excertos 1 e 2, a seguir:

Excerto 1
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Para a questdo 5, os alunos observaram a presenca de rubricas cénicas, que indicaram,
por exemplo, a mudanca de cena (com a entrada ou saida de personagens) e a descricdo do

cenario, como se apresenta nos Excertos 3 e 4, a seguir:

Excerto 3
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A questdo 6 solicitava que os alunos buscassem na cena 4, da peca “Flor do meu
jardim”, um exemplo em que o uso da pontuagdo determinava a maneira de falar da

personagem e, depois, justificassem a resposta. Assim, temos 0s Excertos 5 e 6:

Excerto 5
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Excerto 6
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A Ultima questdo objetivava reforcar o papel das rubricas no texto dramatico escrito.
Os alunos deviam explicitar o porqué de sua presenca no género discursivo em estudo.

Selecionamos duas das respostas:

Excerto 7
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O levantamento das respostas permite-nos analisar que os alunos apreenderam a
finalidade das rubricas (Excertos 1 e 2, 7 e 8), exemplificaram-nas (Excertos 3 e 4) e
observaram 0 uso da pontuacdo (Excertos 5 e 6). Os resultados obtidos com o
desenvolvimento dessa atividade permitem-nos afirmar que os alunos participantes desta
pesquisa-acdo apreenderam as caracteristicas relacionadas a forma e ao estilo do texto
dramatico escrito. Compreendemos, entdo, que um Mdadulo didatico voltado para apreensdo

de uma estrutura mais estavel do género permite aos alunos, como tambem assegura Hila
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(2009), o reconhecimento dos aspectos composicionais, auxiliando-os no processo de

recepcado e producdo escrita do proprio género.

Para finalizar a aula, propusemos uma atividade a ser realizada durante as férias de
julho (trés semanas), a saber: leitura de um livro de pecas teatrais. Procedemos a distribuicao
dos livros para os alunos; algumas obras foram cedidas pela biblioteca da escola e outras
emprestadas de nosso acervo particular. Ressaltamos que esse exercicio ndo se constituiria
avaliacdo, mas um incentivo aos alunos para que se familiarizassem um pouco mais com 0

género texto dramaético escrito.

A aplicacdo dessa atividade vai ao encontro do posicionamento de Geraldi
(2011[1984], p.61), para quem “ndo se deve tornar o ato de ler um martirio para o aluno — que
ao final da leitura tera que preencher fichas, roteiros ou coisas parecidas”. Nosso intuito, com
essa atividade, também nessa direcdo — sem cobrancas ou avaliacdes — foi ampliar as
possibilidades de contato dos alunos participantes desta pesquisa-agdo com 0 género
discursivo em estudo, em seu meio de circulagdo convencional (livros, coletaneas), assim

como o vivenciaram com a representacao cénica (teatro da cidade).

Apbs duas aulas voltadas ao Modulo 2 — Producdo de Leitura, descrevemos, na
préxima secao deste capitulo, as atividades aplicadas aos alunos do 8° ano E que caracterizam
0 Mddulo didatico de producéo escrita do género discursivo texto dramatico.

5.3.3 Mddulo 3 — Producéo Escrita

Para o desenvolvimento das aulas constantes deste Mddulo, retomamos um dos
propdsitos de nossa sequéncia didatica, qual seja: produzir coletivamente um texto dramatico
escrito, para representa-lo em um teatro da cidade aos alunos do turno da tarde do Colégio
Rodrigues Alves. Tendo em vista esse objetivo, para dar inicio ao Mddulo 3 — Producéo
Escrita, selecionamos duas atividades que se constituem uma espécie de aquecimento para a
producdo final: criacdo de rubricas para o dialogo entre duas personagens e elaboracdo da

continuidade de uma cena teatral (Aula 05).
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Apresentamos, a seguir, as atividades aplicadas aos alunos participantes desta
pesquisa-acdo, que se caracterizam como um dos primeiros passos para a producgéo coletiva
do texto dramatico escrito. Na Aula 05, orientamos os alunos que fizessem, primeiramente, a
leitura silenciosa do didlogo entre as personagens Rafaela e Jodo, do texto “Era uma vez*,
que apresentamos a seguir, para que pudessem conhecer a histdria e as personagens

envolvidas.

Era uma vez
RAFAELA — Era uma vez...
JOAO — Pera ai! Era uma vez, que cliché!
RAFAELA — Ué!? Mas é uma histéria, tem que ter era uma vez...
JOAO — Romeu e Julieta ndo comeca assim...
RAFAELA — Vocé leu Romeu e Julieta por acaso?
JOAO — Nio...
RAFAELA — Entdo, como é que vocé sabe?
JOAO - Eu li até a primeira pagina, mas depois eu enjoei...
RAFAELA — A histdria era chata?
JOAO — Néo, eu tava lendo no carro...
RAFAELA — Ah... Mas entdo, vamos brincar, Era uma...
JOAO - Rafa!
RAFAELA — T4 bom, vou comecar de novo, Era outra vez...
JOAO - Rafa!
RAFAELA — Deixa eu continuar, por favor?
JOAO — Té& bom...
RAFAELA — Entdo, era uma vez um menininho que ndo gostava de brincar com ninguém! (Jodo
comega a encenar a historia) — Mas ele odiava brincar sozinho.
JOAO - Eu odeio brincar sozinho! [...]

Na sequéncia, organizamos a sala em duplas e cada aluno optou por uma personagem
para realizar a atividade que solicitava: “Escolha uma personagem, Rafaela ou Jodo. Crie, nos
espacgos entre parénteses, rubricas que poderiam corresponder a interpretacdo ou a acdo da

personagem que vocé escolheu”.

No decorrer da atividade, observamos que os alunos corresponderam ao comando,
pois preencheram o0s espagos com rubricas que revelavam a maneira de falar das personagens
e as acgdes por elas realizadas no momento da fala. Destacamos um trecho da atividade

desenvolvida por uma das duplas, para ilustrar essa afirmacéo.

> Texto adaptado, disponivel no site: www.oficinadeteatro.com.
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RAFAELA (_\mﬂgpﬁ:z?&__) — Era uma vez...
JOAO (Yo elo Qoo |.) — Pera al! Era uma vez, que cliché!

RAFAELA (_bowong ) — Ué!? Mas & uma histéria, tem que ter era
uma vez...

JOAO (Born [are ) - Romeu e Julieta ndo comega assim...

RAFAELA (D, i de ) - Vocé leu Romeu e Julieta por acaso?
JOAO (__Ruelg  )-Nao..

RAFAELA (bnoun dlioals o oy ) — Ent@0, como € que vocé sabe?

JOAO (el de ledd — Eu li até a primeira pagina, mas depois eu
enjoei...

RAFAELA (_ r.1usta ) — A histéria era chata?

As rubricas de interpretacdo e de movimento, empregadas por esses alunos, condizem
com as falas das personagens e com a interacdo propiciada pela histéria. Compreendemos,
assim, como salienta Lopes-Rossi (2012), que toda escolha linguistico-textual e de estilo
decorre dos aspectos sociocomunicativos do género discursivo e merece ser considerada no
momento da producdo escrita. A selecdo lexical desses alunos revela, nesse sentido, um
entendimento da dindmica do texto dramatico: é preciso marcar, por meio de rubricas, a

2 13 2 13

maneira como as personagens agem (“olhando para ela”, “olhando para ele”, “virando de
29 e 29 ¢

lado”) e falam (“empolgada”, “brava”, “rindo”, “curiosa”), para que se possa exaltar, também,

o clima da histéria (intriga entre dois amigos).

Ao final do exercicio de producdo escrita de rubricas, propusemos que cada dupla
fizesse a leitura em voz alta da cena “Era uma vez”, respeitando as rubricas por eles mesmos
sugeridas. A atividade foi bastante enriquecedora, pois o0s alunos puderam exercitar oralmente
aquilo que escreveram, vivenciando, assim, sua producdo textual. E valido destacar que
alguns alunos gesticularam ao falar, direcionaram olhares, realizaram expressdes faciais,
empregaram entonagOes diferenciadas; uma dupla, inclusive, levantou-se para realizar a

leitura. Acreditamos que exercicios como esse podem permitir aos alunos transitar, de
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maneira engajada e reflexiva, pelas multimodalidades que a natureza do género discursivo

texto dramético convoca.

Nesta aula, os alunos deram continuidade a uma cena da peca “Flor do meu jardim”,
estudada na semana anterior, por meio de uma producao escrita. Assim, para que pudéssemos
observar as dificuldades apresentadas pelos alunos, no que diz respeito, principalmente, a
apreensdo do género texto dramatico escrito, elaboramos a seguinte atividade: “Dé
continuidade a Cena 04, da pega “Flor do meu jardim”, criando a Cena 05! Lembre-se de que,
ao final da Cena 04, Rosa saiu, e a luz caiu. O que poderia acontecer depois disso? Qual

dialogo seria possivel? Quais personagens estariam nesta nova cena?”’.

A atividade foi iniciada em sala de aula, mas muitos alunos ndo conseguiram/quiseram
terminar suas producdes e optaram por finalizar o texto em casa. Os alunos se mostraram
muito reticentes em “ter de escrever” e perguntaram, inclusive, se valeria nota ou se realmente
era obrigatorio fazer a atividade. Observamos, nesse momento, que a produc¢éo de texto ndo se
constituia uma atividade habitual para esses alunos, nem tampouco prazerosa, ao contrario,
era algo distante do interesse deles. Em vista disso, optamos por deixar livre a entrega dessa
atividade e observar a adesdo espontanea dos alunos. Na aula seguinte, apenas cinco (05)
alunos entregaram a atividade concluida, os demais, onze (11), justificaram que tinham se
esquecido de fazer, que ndo tinham ideias para escrever, que era muito dificil ou, ainda, que

“a preguica tinha tomado conta”.

Tal contexto levou-nos a propor um redirecionamento em nossa sequéncia didatica.
Esses alunos precisavam recuperar, de alguma forma, a confianca em sua producdo escrita e
reencontrar nela outros sentidos que ndo a obtencdo de nota. Uma das decisdes tomadas
consistiu na busca por novas motivacdes que levassem o0s alunos a se engajarem, novamente,
ao projeto pedagogico — isso se deu na fase do planejamento do texto dramatico a ser

produzido coletivamente.

Destacamos, a seguir, um exemplo de um dos alunos que finalizou a atividade
proposta da criacdo de uma nova cena para pega “Flor do meu jardim”. Do ponto de vista dos
contetdos estudados nas aulas anteriores, que retomam a organizagdo do texto escrito,
ressaltamos a escolha da cor de tinta diferenciada para marcar personagens, fala e rubricas e

em alguns momentos do texto, observamos, também, a alternancia do tipo de letra.
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Uma das primeiras observacdes que € possivel fazer diante desse texto é que ha, sem
duvida, o reconhecimento visual do género, ou seja, ndo precisamos Ié-lo integralmente para
compreender que se trata de um texto dramatico: as expressoes “cena”, no inicio do texto, e
“cai a luz”, ao final, ajudam a configurar a macroestrutura do género. Além disso, ¢ possivel
verificar outras particularidades: nomes das personagens antecedidos de suas respectivas falas

e emprego das rubricas entre parénteses.

A esse respeito, verificamos o0 uso dos trés tipos de rubricas estudados no Médulo 2 —
Producéo de Leitura: 1) Rubricas cénicas: “No vestiario todas entram em Sena, Com um pouco
de atraso, entra Rosa” (sic), “no saldo do baile todos se ajeitam com seus pares [...]”; 2)
Rubricas de interpretacdo: “fala assustada”, “fica desanimada”, “enfurecida”; 3) Rubricas de
movimento: “andando de um lado para outro tentando se acalmar”, “olha pra todos”,

“apontando o lugar para Rosa”.

Constatamos, também, que o uso da pontuacdo no texto auxiliou a evidenciar, por
exemplo, o susto da personagem Justine ao ver Rosa com uma roupa inapropriada para o

baile, “Que roupa ¢ essa Rosa?!”, o pedido exacerbado de siléncio, “Siléncio!!” e a pergunta
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de Rosa “O que posso fazer?”. Ja as reticéncias foram empregadas para indicar continuidade

da fala: “que o baile ¢ daqui meia hora...”, “Tenha bons modos...”.

Outro dado que nos chamou a atencéo foi 0 uso de recursos graficos especificos para
dar énfase as falas das personagens — recursos estes que ndo foram citados nas aulas
anteriores: risadas em caixa alta, “HAHA”, que parecem denotar um volume mais exagerado;
aspas simples, para valorizar algumas palavras do texto, ‘droga’, ‘meu’, ‘Jodo’ — neste Ultimo
caso, at¢ mesmo a mudancga da cor da caneta; e repeticdo de palavras, “Esta bem, esta bem!”,
“Vamos, vamos!!” que, aliadas a pontuagdo, parecem reforcar o estado de animo das

personagens.

Depreendemos, assim, que toda producgdo textual exige adequacdo ao género e
necessita de uma competéncia linguistico-discursiva para cada situacdo comunicativa. Em
outras palavras, no caso sob analise, ao utilizar marcacfes no texto dramatico escrito que
procuram representar a entonacéo ou a naturalidade da fala, o aluno revelou ter conhecimento
de outros géneros que também evidenciam essa condicao, por exemplo, aqueles considerados
por Marcuschi (2003) como materialmente escritos, mas conceitualmente falados (chats,
bilhetes) e que se constroem a partir de uma natureza multimodal (noticias televisas, videos e

fas no Youtube), como exemplificam Rojo e Barbosa (2015).

Destacamos, ainda, o fato de que houve, nessa producgéo de texto, um cuidado especial
para preservar as personagens originais da historia “Flor do meu jardim” e suas caracteristicas
mais evidentes. A cena disponibilizada aos alunos apresentava quatro personagens: Rosa, a
princesa do reino, avessa aos padrfes da corte; Justine, a instrutora de etiqueta e bons modos;
e Carolina e Gisela, duas meninas implicantes. Selecionamos, no texto sob andlise, algumas
falas que ratificam a manutengdo desses perfis: “Ah! Nao, ndo encontro a ‘droga’ do meu
vestido, e agora?!” (Rosa), “Bom meninas, espero encontrar vocés impecaveis no baile!”

(Justine), “HAHA! Pelo menos esta de sapatos agora...” (Carolina) e “Azar o seu” (Gisela).

A tematica também foi um dos aspectos conservados nessa proposta, apresentando,
apenas, uma nova situacdo para as mesmas personagens: na cena anterior, Rosa chega
atrasada a aula de etiqueta da senhorita Justine e, ainda mais, sem sapatos; a todo o instante é
criticada pela instrutora; as colegas, Carolina e Gisela, riem de suas atitudes. Observamos,
assim, na proposta de continuidade dessa cena, a consideracao por esses detalhes, como o fato

de Rosa estar novamente atrasada, mas, desta vez, com sapatos. Além disso, verificamos a
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permanéncia do humor na historia; se na cena anterior Rosa aparece sem sapatos, nesta cena,

ela danca de maneira descompassada com seu par.

Com relagéo as sequéncias textuais que compdem a cena, observamos a presenca de
dialogos e descricdo — predominantes no texto dramatico escrito. Um trecho, porém, parece
recobrir a estrutura do discurso direto, usualmente empregado em textos da ordem do narrar.
No inicio do didlogo, no momento de indicar a interlocutora da personagem Carolina, o aluno
empregou “Carolina diz a Gisela” ao invés de proceder a composi¢ao especifica do género:

“CAROLINA — (para Gisela)”.

Salientamos que a producdo textual do aluno apresenta algumas inadequacOes
ortograficas, como “deboxe” e “desingongado”. E valido mencionar que consideramos a
questdo ortografica contetdo importante na disciplina Lingua Portuguesa, mas ndo a
elegemos — neste projeto pedagogico —, como foco principal. Assim, também, para Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004), a revisdo ortografica deve ser trabalhada somente na versdo

definitiva do texto.

O levantamento desses resultados permite-nos afirmar que houve, por parte deste
aluno especialmente, apreensao das principais caracteristicas que organizam o texto dramatico
escrito. Lembramos, porém, que a maioria dos alunos participantes desta pesquisa-acao nédo
realizou o texto que se configurava um exercicio de “aquecimento” para a produgédo final.
Utilizamos, entdo, como estratégia para a proxima etapa da sequéncia didatica, a formacéo de
grupos, distribuindo para cada grupo, um dos cinco (05) alunos que efetuaram a producao

individual, necessariamente, para motivar os demais alunos a produzirem.

Com base nisso, passamos a descricdo da Aula 06, que se destinou ao planejamento
geral da producéo escrita do texto dramatico, a definicdo do cenario, das personagens e do
tema da historia. Nesta aula, propusemos aos alunos o planejamento da producdo coletiva do
texto dramatico escrito, que deveria ser livre de adaptagdes literarias; em outras palavras, eles
deveriam inventar sua propria historia, suas proprias personagens. Buscamos, com isso,
explorar o processo criativo dos alunos, de modo a evidenciar, também, os temas subjacentes

ao grupo escolar.

Conduzimos a atividade do planejamento, apresentando trés possibilidades, a saber: 1)
os alunos poderiam pensar em um cenario/situacdo que gostariam de atuar (floresta, veldrio,

concurso de calouros, escola, festa de aniversario etc.) e, a partir disso, elencar as provaveis
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personagens que ali contracenariam; 2) os alunos poderiam pensar nas personagens que
gostariam de interpretar (velha/o, crianca, jovem, mocinha/o, vild/o etc.), lembrando que
deveriam contemplar o numero total de alunos na sala; ou 3) os alunos poderiam escolher o
tema/a mensagem da histdria (amizade, amor ao préximo, familia, drogas, adolescéncia) e,

assim, selecionar o lugar e as personagens que se adequariam a essas tematicas.

Diante das opcOes indicadas, os alunos se decidiram pelo cenério/situagdo e
assinalaram a “festa de aniversario” como lugar em que ocorreria a historia. O proximo passo
constituiu-se da selecdo das personagens: em primeiro lugar, definir, por exemplo, quem faria
aniversario. Um aluno sugeriu que fosse a comemoracao de 15 anos de irmds gémeas. A partir
de entdo, os demais comecaram a expor suas ideias quanto as personagens e suas principais
caracteristicas. Para eles, as irmas deveriam ter um nome parecido, com a mesma inicial do
nome da mae, além disso, elas deveriam ter, também, uma irm& mais velha. Desta forma, os

nomes escolhidos foram: Késsia (mae), Keila e Kelly (gémeas) e Karol (irma mais velha).

Questionamos, entdo, onde seria realizada a festa de aniversario; eles disseram que na
casa da familia (na sala). Assim, sugerimos que houvesse mais personagens que
completassem essa familia — e que ela poderia ter um sobrenome também. Os alunos optaram
pelo sobrenome Silva, segundo eles, “o mais comum de todos”. Afirmaram, ainda, que
deveria haver o pai das meninas e uma avo antiquada, pois “toda casa tem uma avd assim”.
Ao escolher os nomes dessas personagens, os alunos procederam a mesma caracterizacdo da

letra inicial, desta vez, empregando nomes similares: Joaquim (pai) e Joaquina (avé paterna).

Na sequéncia, os alunos assinalaram que a casa poderia ter uma empregada, ja que, na
concepcao deles, a mae das gémeas deveria ser “dondoca”. Assim, optaram por um nome que

pudesse soar engracado quando pronunciado; o nome eleito foi Socorro.

Escrevemos, entdo, no quadro de giz, o nome das personagens ja indicadas e
procedemos a explicacdo de que todos os alunos da sala deveriam ser contemplados: cinco
(05) meninos e onze (11) meninas. A seguir, direcionamos a escolha das demais personagens

da historia: os convidados da festa.

Para os alunos, deveria haver amigas e amigos das aniversariantes, e amigas da irma
mais velha. Deveria ter, ainda, um menino de quem as irmas gémeas gostassem e uma menina
invejosa, que causaria tumulto na festa ao chegar, sem ser convidada. Com isso, 0s alunos

selecionaram os nomes das amigas, conforme seus gostos particulares: Camila (amiga da irméa
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mais velha), Rafaela e Fernanda (amiga das gémeas). Indicaram, também, o nome Verénica,
para a menina invejosa, porque, segundo eles, parecia com “vila de novela” e o nome Lucas,
para o menino de que as irmas gostavam, por ser o nome do “paquera” da maioria das alunas
da sala. Além disso, escolheram para 0s amigos 0S nomes com que mais se identificavam:
Daniel, Gustavo e Leonardo e, para finalizar, elegeram a personagem Paty (irmé de Lucas),

responsavel por levar Verdnica (a “intrusa invejosa’) para a festa de aniversario.

No decorrer dessa atividade, observamos que a sugestdo para 0s nomes das
personagens acompanharam, também, uma caracterizacdo ou funcdo especifica para o
desenvolvimento da hist6ria, em outras palavras, as personagens foram sendo escolhidas na
projecdo de acontecimentos provaveis para a peca teatral. Além disso, 0 momento inicial de
planejamento da producdo do texto escrito (determinacdo das personagens que comporiam a
historia) incentivou, de modo espontaneo, quem assumiria 0s papéis na encenacdo do texto,
pois, sabendo que iriam atuar sua propria producdo, os alunos exploraram uma prospec¢do
para o palco; no conjunto de expectativas, disseram que alguns “combinavam mais com o
perfil (de mae, de av0)”, ou que era “a cara dele(a), fazer esse papel” ou, entdo, verbalizaram
antecipadamente o desejo de interpretar determinada personagem, “eu quero ser a Socorro”,

“eu quero ser uma das irmas”.

A euforia com que os alunos levaram essa etapa do planejamento do texto dramético
escrito revelou-nos um comportamento bastante diferente daquele que apresentaram ao ter de
escrever a continuidade de uma cena teatral. Eles manifestaram gostar de histérias e
apresentaram uma cultura para conté-las, deram ideias, souberam buscar em seu imaginario e
em suas experiéncias personagens e situacdes tipicas. Entendemos, assim, que a oportunidade
de compartilhar a criacdo do esboco da histéria com todo o grupo constituiu-se uma estratégia

motivadora e significativa para a producao escrita que estava por vir.

Ainda nesta aula, os alunos escolheram o tema da histéria. A esse respeito, Lopes-
Rossi (2006) assevera que, ao definir o assunto e o esbogo geral do texto, o aluno precisa
considerar a fungcdo comunicativa do género discursivo e, a partir dai, definir os aspectos da
temética que merecem ser abordados. Nessa direcéo, reiteramos aos alunos o objetivo final da
producdo escrita: representar o texto dramatico para alunos do turno da tarde da escola, em
um teatro da cidade. Isto levou-nos a propor ao grupo a seguinte reflexdo: qual tema seria
agradavel apresentar para esse publico? Quais assuntos lhes causariam interesse? A partir

disso, os alunos optaram por retratar temas muito proximos a realidade (adolescente) deles e,
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especialmente, delas (das meninas da sala): “conversa sobre garotos”, “inveja de outras
meninas” e “briga entre irmds”. E valido pontuar que, nesse momento, 0s meninos pouco
contribuiram. Entendemos que, por serem maioria, as meninas tomaram a frente das decisoes
e estabeleceram o tema da histéria. As aulas seguintes (07 a 14) foram dedicadas a producao
coletiva do texto dramético escrito, conforme o levantamento das informagfes até aqui

apresentadas.

Na Aula 07, orientamos a descri¢cdo das cinco (05) primeiras cenas da peca. Para
tanto, escrevemos no quadro de giz o nome de todas as personagens envolvidas, de forma que
os alunos pudessem eleger as situagdes que as trariam, uma a uma, para a historia.
Direcionamos os alunos na escolha de tais situagdes, informando, por exemplo, que deveria
haver os preparativos para festa, que era preciso mostrar a expectativa das irmas para o grande

dia etc.

Todo o processo foi realizado de modo coletivo. Os alunos se dispuseram em circulo
e, aos poucos, foram manifestando suas ideias. Procedemos, assim, a criacdo de sinopses para
cada cena e resumimos, no quadro de giz, o que deveria conter cada uma delas.

Apresentamos, a seguir, a descri¢do das cenas realizadas nesta aula:

Cena 01: Na casa da familia Silva, a faxineira Socorro limpa e organiza a festa de 15 anos das irmds
gémeas, Keila e Kelly, enquanto faz isso, ela reclama. Kassia, a mae, e Joaquina, a avo, aparecem para
agilizar a arrumacéo.

Cena 02: As irméds gémeas conversam sobre a expectativa da festa: escolha do vestido, decoracéo,
comida, convidados. Elas falam/discutem sobre o Lucas.

Cena 03: Chega o pai, Joaquim, com o bolo da festa. A mée, Kassia, confere a encomenda e verifica o
sabor, descobre que o pai se enganou e trouxe um bolo “coco com macga”. Eles discutem.

Cena 04: Camila, a amiga das gémeas, aparece para ajudar as irmas a se arrumarem. Ela é amiga de
Lucas e conta o que ele comprou de presente, mas ndo diz para quem é cada presente: um urso de
pellcia com um coragdo vermelho e um perfume. As irméds brigam. Conflito e muita expectativa.

Cena 05: Os convidados comecam a chegar: Fernanda e Rafaela. Pai, mée e avé estdo na sala. Karol
recebe as convidadas. Elas comentam sobre Veronica, o fato de ela néo ter sido convidada para festa.

Consideramos que o planejamento das cenas que compdem um texto dramatico escrito
constitui-se parte determinante para os resultados da produgdo final. Em um projeto

pedagodgico que visa & producdo escrita desse género discursivo, como este se apresenta,
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entendemos ser imprescindivel contar com uma etapa como essa, para que 0s alunos
consigam organizar as situaces que devem ser apresentadas em cada cena, as personagens
envolvidas, a marcacdo da entrada/saida de novas personagens ou da mudanca de cenario. Ao
finalizarmos a descri¢do das cenas, um dos alunos comentou, “Nossa, mas assim vai ser muito

mais facil escrever!”.

Nas aulas seguintes (08 a 12), os alunos realizaram a producéo escrita das cinco (05)
primeiras cenas do texto dramatico, obedecendo ao seguinte processo: divididos em pequenos
grupos, os alunos recebiam uma folha personalizada para producdo das cenas®, que continha
0S seguintes campos a serem preenchidos: data, grupo de dramaturgos — em que se deveria
colocar o nome dos alunos —, titulo da cena, descricdo geral da cena e observacoes feitas em
sala (fase do planejamento da producdo escrita). De posse desse material, iniciaram a

producdo das primeiras versdes (Imagens 17 e 18):

Imagem 17

Trien

Imagem 18 — Producdo escrita

— Producéo escrita

Conforme consta do quadro-sintese da sequéncia didatica aplicada nesta pesquisa-agdo
— apresentado no inicio deste capitulo —, apés produzirem as primeiras versdes das cenas>® (01
a 05), os alunos realizaram a revisdo colaborativa®’. Lopes-Rossi (2011) salienta que, em
projetos de producdo escrita de géneros discursivos, a revisdo colaborativa prevé a opinido
dos colegas quanto ao conteido e organizacdo geral do texto, constituindo-se uma atividade
desejavel ndo apenas como contribuicdo a producdo, mas também como um exercicio de

leitura critica do género.

%5 Cf. Anexo XI.
% As primeiras verses de todas as cenas da peca encontram-se no Anexo XII.
> A revisdo colaborativa realizada com todas as cenas da peca localiza-se no Anexo XIII.
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Para efetuarmos a correcdo colaborativa das cenas, cada aluno recebeu uma cdépia de
cada cena produzida. Na sequéncia, procederam a leitura em voz alta, a fim de que pudessem
observar a adequacdo ao género (estrutura composicional e estilo). Nesse processo, 0s alunos
indicaram, também, se as falas condiziam com as caracteristicas das personagens citadas na

etapa do planejamento.

Por altimo, orientamos a observacao/correcéo coletiva do texto quanto a grafia: o uso
adequado de algumas letras “brasso” (brago), “anciosa” (ansiosa), “erado” (errado); a
acentuacdo grafica em algumas palavras “maga” (macd), “ironica” (ir6nica); a utilizacdo de
maitsculas para nomes proprios “lucas” (Lucas) e “joaquim” (Joaquim) e no inicio de frases
“Como? Eu ouvi direito? ndo pode ser! maca com coco?” (Nao; Magad). Orientamos também a
observacao/correcdo da sintaxe/coesdo: o uso adequado da concordéancia verbal “Kelly e Keila
cortam o bolo e percebe que tem algo diferente” (percebem), “As duas vao para a mesa de

presentes e pega o que Lucas deu”, (pegam)™.

Na Aula 12, conduzimos a producdo das sinopses contendo a descricdo das ultimas
cenas da peca. Desta vez, escrevemos no quadro de giz o nome das personagens que nao
haviam aparecido na historia, porque, desse modo, os alunos poderiam pensar em como lhe
dar continuidade, atribuindo fala aqueles que ainda ndo tinham sido contemplados.
Direcionamos os alunos, também, para que observassem a manutencdo da coeréncia no
desfecho da histdria, tendo em vista as situaces que ja haviam sido reveladas nas primeiras
cenas: 0 que acontecera quando as meninas souberem que o bolo é de maca com coco? Para
guem € o urso de coracdo que Lucas comprou? Serd que Verbnica aparecera na festa sem ser

convidada?

O planejamento das cenas foi, novamente, realizado de modo coletivo e, mais uma
vez, recorremos a elaboragdo das sinopses para cada cena, escrevendo-as no quadro de giz. A

seguir, indicamos a descrigdo das ultimas cenas, propostas pelos alunos:

Cena 06: Estdo em cena Karol, Fernanda e Rafaela, sentadas a mesa. Joaquina e Joaquim servem
salgadinhos as meninas. Toca campainha. Daniel, Gustavo e Leonardo estdo a porta. Joaquina os
atende. Eles perguntam onde podem deixar 0s presentes, cumprimentam as meninas e sentam em outra
mesa.

%8 Os exemplos foram retirados do Anexo XIII.
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Cena 07: Os convidados estdo sentados a mesa: meninos — Gustavo, Daniel e Leonardo; meninas —
Rafaela, Fernanda e Karol. Joaquina e Joaquim servem o0s meninos. Toca a campainha. E Lucas. Karol
corre para avisar as irmas.

Cena 08: Os convidados estdo sentados a mesa: meninos — Gustavo, Daniel, Leonardo e Lucas;
meninas — Rafaela e Fernanda. Toca a campainha. E Pat, irmd de Lucas, acompanhada de Veronica.
Joaquina pede para Lucas atender. Ele fica surpreso com a chegada da irmd, que trouxe Verénica. Os
convidados cochicham. Fernanda comega uma discussao.

Cena 09: Kassia chama os convidados para os parabéns. No momento de cortar o bolo, as gémeas
descobrem que o sabor ¢ ma¢a com coco. Elas discutem com o pai. Karol se lembra do “com quem
serd”. Mas ndo tem como as duas ficarem com o Lucas. Ent&o, elas decidem abrir os presentes. Cada
uma recebe um par de brincos. Elas ficam desanimadas e olham para Camila. Ver6nica da risada.

Cena 10: Socorro limpa a festa e come um pedaco do bolo.

Nas aulas seguintes (13 a 14), os alunos realizaram a producgéo escrita dessas cenas,
obedecendo ao mesmo método de producdo coletiva e revisdo colaborativa. Ao final de todo
esse processo, os alunos decidiram o titulo do texto “Festa de Aniversario”, segundo eles, esta
opcao criaria expectativa e certa curiosidade no publico. Quanto ao titulo das cenas do texto
dramatico produzido, temos: Cena 01 — A faxina para a festa, Cena 02 — Ele gosta de mim,
Cena 03 — O sabor da briga, Cena 04 — O presente de Lucas, Cena 05 — A chegada dos
convidados, Cena 06 — A chegada dos meninos, Cena 07 — A chegada de Lucas, Cena 08 — A

chegada da Veronica, Cena 09 — A decepcdo e Cena 10 — O fim da festa.

Observamos que os alunos empregaram Vvarias estratégias e estabeleceram focos
diversificados para atribuigdo dos titulos: referente (“a faxina”, “o presente”), contetido (“ele
gosta de mim”, “a decepcdo”) e sequéncia dos fatos (“a chegada...”, “o fim da festa”).
Salientamos, ainda, o titulo “O sabor da briga” que, de modo criativo, indica o duplo sentido
da cena: 0 casal briga por conta do sabor “ingrato para adolescentes” do bolo da festa de
aniversario: coco com maca. Entendemos a importancia do emprego de titulos (na producéo
escrita escolarizada do género) para ajudar a sintetizar o acontecimento de cada cena,

auxiliando o aluno-dramaturgo na organizagéo dos fatos.

Destacamos alguns fragmentos das primeiras verses do texto dramatico produzido
pelos alunos do 8° ano E que revelam as tentativas de apreensdo da estrutura composicional

do género, conforme observamos no inicio da primeira versdo da Cena 01, a seguir:
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Nessa cena, é possivel verificar, por exemplo, 0 emprego da rubrica de movimento,
intercalada na fala da personagem, com o uso dos parénteses para indicar o que ela deve fazer
enquanto fala: “Socorro entra em cena varrendo a sala enquanto danca e rebola”. Houve,
também, o emprego deslocado da rubrica de interpretagdo “brava”, localizada apos a fala da
personagem Joaquina: “Socorro, mas que demora (brava)”. O mesmo ocorre no inicio da

Cena 04, a seguir:
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Nesses dois casos, a posicdo dos parénteses pospostos a fala da personagem
aproxima-se das praticas de escrita de outros géneros que circulam na escola, em que 0s

parénteses sdo empregados com funcao explicativa. Observamos, assim, que as tentativas de
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escrita desse “novo” género fizeram emergir, também, relacdes intergenéricas. Na correcao
colaborativa do texto, os alunos puderam verificar “a maneira de ser do género”, e
compreender como funcionava seu mecanismo de escrita e, a0s poucos, permitiram-se atuar

como produtores de texto dramatico.

Apos dez (10) encontros dedicados ao Mddulo 3 — Producdo Escrita, com duracao
total de 11h/a, passamos a trabalhar com os alunos do 8° ano E atividades voltadas para a
producdo oral e multimodal do género discursivo texto dramatico, que constituiram o quarto

Maodulo de nossa sequéncia didatica, descrito a seguir.

5.3.4 Médulo 4 — Producéo Oral e Multimodal

Apds as revisdes colaborativas do texto escrito, efetuadas nas aulas anteriores,
procedemos a digitacdo do material completo produzido pelos alunos do 8° ano E (peca teatral
“Festa de Aniversario”), a fim de disponibilizar cépias aos alunos, para que pudessem
utiliza-las como objeto de estudo e apoio a encenacdo e as demais atividades a serem
propostas na sequéncia didatica. As proximas aulas (15 a 21) foram dedicadas as atividades
que compdem o Médulo 4 — Producdo Oral e Multimodal, dentre as quais se destacaram:
leitura dramética, leitura oralizada com vistas a construgdo da personagem, marcacao de cenas

e ensaios.

A Aula 15 iniciou-se com a entrega do texto digitado aos alunos, que se manifestaram

*b 19

satisfeitos com a produgdo, ao dizerem: “nem parece que foi a gente que fez”, “olha como

29 ¢

ficou bonito”, “que legal!”. Na sequéncia, dispusemos as cadeiras em circulo e explicamos a

atividade a ser realizada: leitura dramatica, registrada na Imagem 19, a seguir:

% Cf. Anexo XIV.
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Imagem 19 — Leitura dramatica

A leitura dramética constitui uma série de tentativas de dizer um mesmo texto
(RYNGAERT, 1995); comum em exercicios do universo teatral, essa acdo particularizada de
ler privilegia uma aproximacao dos atores com a materialidade linguistica, em seus primeiros

contatos com a producéo oral do texto escrito.

A atividade junto aos alunos do 8° ano E ocorreu da seguinte maneira: respeitando o
sentido anti-horério da disposi¢do dos alunos, cada um tinha por funcédo ler apenas uma fala
do texto dramatico “Festa de Aniversario” de um modo diferenciado, conforme ordenacao
apresentada nos itens a seguir. Encerrada a participacdo de todos os alunos no tipo de leitura
solicitada nessa etapa, recomegava um novo tipo de leitura do ponto exato em que o Ultimo
aluno havia parado. Com a utilizacdo dessa dindmica, os alunos puderam ler o texto completo

mais de uma vez, coletivamente e de diversas maneiras.

Ressaltamos que os tipos de leitura dramatica utilizados nessa atividade e até mesmo
as nomenclaturas e suas descricdes sdo fruto de nossa experiéncia em oficinas de teatro ja
ministradas para atores e n&o-atores, em contextos variados, dentro e fora do ambiente

escolar. Apresentamos, a seguir, a ordenacgdo das modalidades de leitura efetivadas nessa aula:

e Leitura branca: leitura que exige minima expressividade, ndo obedece aos sinais de
pontuacdo, ignora qualquer intencdo da personagem; espécie de leitura sem emog&o, sem

esforco.
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Leitura devagar: leitura silabica em que se aproveita a articulacdo da boca, da lingua e
da face como um todo; leitura lenta no sentido estrito da palavra.

Leitura rapida: leitura similar a fala de um locutor de futebol (radio), modo de ler as
palavras ligeiramente.

Leitura chorando: leitura chorosa, triste, melancdlica.

Leitura rindo: leitura que faz do texto uma piada constante, palavras entrecortadas por
risadas timidas ou escandalosas, respiracdo audivel; leitura risonha, engracada.

Leitura cantando: leitura que faz do texto versos de uma can¢do; imprimem-se curvas
melddicas, ritmos diversos.

Leitura sussurrando: leitura em pequenos sopros, em tom baixo; as palavras se
transformam em segredos que devem ser ditos de forma muito cautelosa.

Leitura com sono: leitura entrecortada por bocejos, voz cansada; pausas que sinalizam
sonoléncia.

Leitura com voz diferenciada: leitura que modifica a voz natural e sugere uma alteracédo
no tom, estilo, modulacéo; emprego de timbre diferente do convencional.

Leitura com sotaque: leitura que retoma os dialetos regionais, possibilidade de brincar
com a lingua falada em outras localidades.

Leitura exagerada: leitura que valoriza de forma acentuada as palavras, énfase nas
possiveis intencdes das personagens, leitura expressiva por exceléncia; possibilidade de se

levantar, gesticular.

Salientamos que os tipos de leitura mencionados buscam familiarizar os alunos com o

texto dramatico, no sentido de prepara-los para a representacdo cénica e, mais amplamente,

para a realizacdo de praticas de linguagem orais e multimodais.

Os alunos iniciaram, entdo, a atividade com a leitura “branca” e seguiram a ordenag¢do

descrita até finalizarem com a leitura “exagerada”. O exercicio provocou uma especie de

desconstrucéo dos sentidos do texto, ja que, em cada nova leitura, novas emogdes/entonacoes

eram exigidas; o objetivo da leitura recobriu, neste momento, ndo necessariamente o qué

estava sendo dito, mas como cada um dizia o texto em cada etapa da leitura. Destacamos,

também, que essas diferentes modalidades de leitura apontaram para um cuidado especial com
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as palavras do texto e, mais amplamente, com todo enunciado, seja na dic¢éo, inflexdo de voz,

volume ou énfase empregadas.

Observamos, ainda, que o exercicio foi realizado de modo bastante descontraido,
como comprovam dois segmentos da aula em que registramos um video dos alunos efetuando
as leituras “lenta” e “rindo”®. A participacdo dos alunos foi bastante positiva; mesmo que
alguns se mostrassem resistentes a atividade, os demais “cobravam-lhe” a realizagdo da
leitura, motivados pelo anseio de chegar a sua vez de ler. Por vezes, houve, também, a ajuda
mutua entre os alunos, por exemplo, casos em gue alguns perdiam a sequéncia das falas, e 0s
que estavam proximos ajudavam-no a encontrar o segmento que deveria ser lido. Ressaltamos
a torcida pela leitura do colega, pois houve momentos em que alguns disseram ndo conseguir

realizar determinado tipo de leitura, e os demais o incentivavam a tentar.

No decorrer da aula, as repetidas leituras fizeram com que os alunos pudessem
experimentar a producéo oral do género — ao brincarem com as possibilidades de verbalizar as
falas das personagens — e, particularmente, estreitar a relagdo com o texto que iriam encenar.
Salientamos, também, que a leitura dramatica p6de viabilizar um caminho possivel para
memorizacdo das falas do texto dramatico, exercicio que, para eles, parecia dificil, quando
assistiram a peca “O Vilarejo” no teatro. Corrobora essa afirmacdo o fato de alguns alunos
ndo acompanharem com os olhos 0 segmento destinado para os tipos de leitura indicados e,

espontaneamente, interpretarem as falas com breve apoio do texto escrito.

Ao final dessa aula, solicitamos como tarefa para casa o estudo do texto dramatico
“Festa de Aniversario”, com vistas a escolha da personagem. Dissemos que na proxima aula
seriam definidos os papéis que cada aluno interpretaria na encenacdo. A expectativa tomou
conta do grupo e alguns foram taxativos ao afirmarem: “eu quero ser o pai”, “eu s6 ndo quero

ser a avo”.

Dedicamos, assim, a Aula 16 para livre escolha das personagens. Dispostos,
novamente, em circulo, cada aluno verbalizou sua escolha, revelando as personagens que
desejava interpretar (como primeira e segunda opgdes) e também aquela personagem que nao
gostaria de assumir. Registramos as op¢des no quadro de giz; houve disputa de papéis por um

lado, e papéis menos quistos, por outro. Conduzimos a situacdo com a apresentacdo da

% Cf. Anexo XV.
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proposta de uma leitura oralizada de alguns trechos do texto, possibilitando o revezamento

entre agueles que queriam interpretar uma mesma personagem.

Ap0s as leituras, houve acordos e rendncias; os alunos, finalmente, decidiram-se. Os
argumentos empregados voltaram-se, basicamente, ao desempenho oral (“ele leu melhor”), ao
perfil do(a) aluno(a) (“ela combina mais com a av6”) e a afinidade com a personagem (“eu
quero ser a amiga, porque gostei dela na parte da histéria que tem briga e porque sou meio

briguenta também”).

A atividade seguinte constituiu-se do estudo do texto dramatico, priorizando a
compreensédo da personagem escolhida. Solicitamos aos alunos que sintetizassem, utilizando-
se de um verbo, cada instante de participacdo de suas personagens e registrassem a palavra ao
lado de suas falas. Essa sugestdo de atividade recobre 0 método stanislavsquiano para atuacao,
0 qual orienta para o fato de que cada objetivo da personagem deve trazer dentro de si a
semente da agdo, “o que quer que acontega no palco, deve ser com um proposito
determinado”, pois no teatro, “toda a¢do deve ter uma justifica¢do interior, deve ser logica,

coerente e real” (STANISLAVSKI, 2001[1936], p.65 € p.76).

Fala por fala, os alunos foram nomeando a acdo que as definia. No momento em que
Kassia (a mae das aniversariantes) diz “Soooocorro!!! Joaquim ja chegou com o bolo?”, a
aluna procedeu a indicagdo do verbo “gritar”, para a primeira frase, e “investigar”, para a
segunda. Acompanhamos a realizacdo dessa atividade e orientamos a sele¢cdo de verbos, do
ponto de vista de sua semantica. Verbos como “dizer”, “falar”, “perguntar”, “afirmar” ou
“responder” foram sendo substituidos, aos poucos, por “cumprimentar”’, ‘“condenar”,

99 ¢

“duvidar”, “contestar”, “desprezar”, por exemplo.

Pedimos aos alunos que, ao longo do projeto, estudassem as falas de sua personagem,
com o intuito de compreender o contexto em que eram empregadas, no sentido de memorizar
a sequéncia de agdes e intengdes que prevaleciam nas cenas, € ndo necessariamente ter por
obrigacao “decorar tudo”. Avisamos, também, que iniciariam as marcagdes das cenas 01, 02,
04 e 10 nas proximas aulas. Desse modo, fizemos um acordo com o grupo: os alunos que
assumiram as personagens constantes dessas cenas tinham o compromisso de ndo faltar a
aula, estudar o texto em casa e lembrar-se de trazé-lo para a escola. Salientamos que nem
todos os alunos atenderam a essas orientacdes; nas aulas seguintes, houve empréstimos de

texto e substituicdo temporaria de alunos-atores.
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Antes de iniciarmos a descri¢cdo das aulas destinadas & marcacdo das cenas e aos
ensaios, pontuamos que, em meio ao desenvolvimento da pesquisa-acao, tivemos de lidar com
a chegada de um aluno novo na turma. Esse aluno faltou aos primeiros nove (09) encontros do
projeto pedagogico, sua participacdo iniciou-se na revisdo colaborativa do texto escrito,
quando j& haviamos estabelecido as personagens da historia. Por essa razdo, pesquisadora e
alunos decidiram atribuir nova funcdo a ele: com o texto escrito em méos, ajudaria nos
ensaios (fazendo o papel do “ponto”) e assumiria a execucgdo da sonoplastia da peca no dia da

apresentacao.

As proximas aulas (17 a 20) foram dedicadas a realizagdo do texto dramético
oralizado/representado, a partir das indicagdes presentes no texto escrito. A marcacdo das
cenas no palco condiz com uma espécie de “coreografia do movimento da cena” (SPOLIN,
2010), isto é, a maneira como 0s atores podem movimentar-se no espaco determinado como

cenario da peca, 0 modo como podem oralizar o texto e, enquanto oralizam, como agem.

Para realizacéo das atividades propostas nessas aulas, a disposi¢ao da sala modificou-
se: carteiras e cadeiras foram afastadas, de modo a compor um espaco central, servindo de
palco aos ensaios. A primeira etapa que caracterizou a marcacdo das cenas consistiu da leitura
das falas que compBdem a cena a ser marcada. Em circulo, os alunos participantes leram o
texto, ja ressaltando as intencdes das personagens, buscando imprimir volume e naturalidade
ao didlogo. Os demais alunos que ndo estavam presentes na cena a ser marcada permaneceram
em pequenos grupos, estudando seus papéis e, em outros momentos, ocuparam a posi¢do da

plateia, a fim de ajudar os colegas-atores na execucao de suas performances.

Com base na leitura do texto, o cenario e 0s itens necessarios a cena foram
estabelecidos coletivamente. Pesquisadora e alunos decidiram utilizar os materiais disponiveis
na sala de aula, para facilitar a visualizacdo do cenario. Assim, a area do palco foi delimitada
com carteiras (mesa para “os parabéns”, mesa para os convidados) e com cadeiras (para o
quarto das irmas, para os convidados e para guardar os presentes recebidos na festa). A aluna
que faria a personagem Socorro solicitou pedir a zeladora da escola uma vassoura, para que
pudesse realizar sua acdo de “limpar a casa para festa”. Os demais acessorios cénicos (bolo de
aniversario, garrafa de refrigerante, presentes etc.) foram manipulados a partir da técnica
teatral conhecida por “objeto no espago”, aquilo que torna o invisivel, visivel aos olhos da

plateia (SPOLIN, 2010).
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O préximo passo consistiu da livre dramatizacdo da cena, em outras palavras, a
passagem do texto obedeceu a espontaneidade dos alunos-atores e ocorreu a maneira como
eles imaginavam que a cena pudesse ser conduzida no palco. Com o texto escrito em maos, 0s
alunos encenaram a seu modo, ocupando o espaco do palco e respeitando a limitagdo do
cenario. Nesse momento, os alunos verbalizaram as falas e propuseram as situagdes de acao e
movimento; durante essa passagem do texto, ndo houve interferéncia da pesquisadora, nem

dos demais alunos.

Em nossa sequéncia didatica em torno do género discursivo texto dramatico, a
pesquisadora assumiu o papel de diretora da peca, cujas funcdes foram planejar ensaios (quais
cenas seriam priorizadas em cada aula) e auxiliar alunos-atores a se posicionarem no palco e a

se apresentarem (como personagens) para plateia.

Antes de solicitar a terceira passagem do texto, a diretora mencionou os ajustes que
mereciam ser feitos, com base na observacdo da passagem de cena realizada anteriormente.
Essas orientacOes recobriram o desempenho oral (volume, diccdo, controle da velocidade da
fala), a construcdo da personagem (intencGes das falas, expressdo corporal) e a atuagdo
multimodal (modos de falar e agir, ndo falar e agir, ndo agir e falar, movimentar-se, direcionar

o olhar).

Desta vez, os alunos puderam optar por fazer a passagem da cena com apoio do texto
escrito ou sem. Lembramos aos alunos que haveria auxilio do “ponto”, em caso de ndo se
lembrarem das falas. A passagem do texto foi interrompida algumas vezes, para que se
fizessem 0s ajustes necessarios a cena: estabelecimento das entradas e saidas das personagens
conforme disposi¢cdo do cenério (porta da rua, acesso aos quartos da casa), localizacdo das
personagens no espaco (onde se sentar, para qual lado servir os convidados etc.), observacao
das convengdes teatrais: ndo virar de costas para plateia, manter a postura ao falar, se estiver
parado, ndo mexer as pernas, evitar “dancar” para frente ou para os lados, procurar nao
realizar movimentos que ndo condizem a agdo da personagem (ajeitar cabelo, segurar na
roupa, por exemplo), buscar falar pausadamente, mas ndo de forma “robdtica”, cuidar da
prondncia das palavras (como o uso do “r” final dos verbos, tendo em vista a neutraliza¢do do

fonema /r/ retroflexo).

O processo que caracterizou a marcacdo das cenas repetiu-se ao longo das quatro (04)

aulas designadas para esse fim: ao final de cada aula, avisavamos a respeito das cenas que
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seriam marcadas na aula seguinte e comunicavamos que as cenas jd marcadas seriam
novamente ensaiadas sem apoio do texto escrito. As imagens, a seguir, ilustram alguns
momentos dos ensaios em sala de aula, em que podemos observar, na Imagem 20, alunas (a
frente) realizando a primeira cena da peca e um grupo (aos fundos) estudando suas falas; e,

nas Imagens 21 e 22, a passagem das cenas 02 e 03, respectivamente.

Imagem 20 — Ensaio da Cena 01

Em nossa sequéncia didatica, os ensaios tiveram por objetivo a memorizacdo das falas
e a consolidacdo da movimentacdo e das intencdes da personagem em cada cena. A esse
respeito, Iturbe (2007) acrescenta que, de modo mais amplo

O ensaio é uma grande escola dos valores mais esquecidos hoje: repeticéo,
paciéncia, trabalho, depender dos outros, apoio muatuo, monotonia,
perseveranca, trabalhar para um futuro mais ou menos longo, e ndo para o
momento iminente, esforco em troca de algo posterior e para todos, ndo “atil”
ou “material”, ndo em troca de prémios, dinheiro ou guloseimas, nem mesmo
de notas (ITURBE, 2007, p.11).
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Entendemos que 0 momento dos ensaios de um texto dramético pode ser repetitivo e,
por vezes, cansativo. Em nossa pesquisa-a¢do, houve controvérsias; por um lado, alguns
alunos disseram “E pra passar a cena de novo? Mas a gente ja passou duas vezes!” e, por
outro lado, alguns solicitaram “Eu quero passar nossa cena mais uma vez!”, “Professora,

quando vai ser nossa vez de ensaiar?”.

Nas aulas em que ocorreram 0s ensaios, 0s alunos puderam experimentar 0s papeis de
atores e plateia. Ao assumiram a posicao de plateia, comentaram a performance dos colegas
em cena: “fala mais alto!”, “vocé esqueceu da fala X!”; ao assumirem a posi¢do de atores,
procuraram manter o foco, em razdo, principalmente, do receio de errar o texto. A nosso ver, a
observacdo das agBes dos colegas-atores, enquanto aluno-espectador, ajudou, também, na

prépria auto-observacdo, enquanto aluno-ator.

Destacamos, ainda, outro dado que aponta para 0 engajamento do grupo nos ensaios:
quando algum aluno participante de determinada cena faltava, prontamente havia disputa para
ver quem o substituiria no ensaio; alguns alunos ja sabiam, inclusive, as falas dos colegas.
Compreendemos, assim, que a experimentacdo de outras personagens consistiu importante
oportunidade para ampliacdo das competéncias interativa, comunicativa e expressiva dos

alunos.

Na Aula 21, efetuamos o ensaio geral da peca, observando — no cotejo do texto escrito
— acréscimos ou supressdes, improvisacdes, escolha de vocabulario, modos de falar,
expressar-se e se movimentar. Verificamos, junto aos alunos, a maneira pela qual decidiram
realizar a interpretacdo do texto escrito, por exemplo, na selecdo de outras palavras para
determinadas frases. Uma aluna optou por falar “meninas” ao invés de “amigas”, pois,
segundo ela, soava mais natural. Outro aluno improvisou uma fala ao acrescentar uma nova

frase a ja existente: “Querem suco, meninas? Eu mesmo preparei!”.

Os alunos observaram, também, que algumas alteragdes poderiam ter sido feitas no
texto escrito (na revisdo colaborativa do texto), tendo em vista sua producéo oral: rearranjar o
alongamento da vogal “0”, na fala “Sooooocorro!”, que deveria estar na segunda silaba;
acrescentar falas nos momentos de servir/receber os convidados, ja que, para eles, “ficou meio
que um vazio nessa hora”. Um aluno verificou, ainda, que as meninas foram servidas duas

vezes (de refrigerante e salgadinhos), e 0s meninos nenhuma vez; sua sugestéo foi alterar esse
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segmento: “JOAQUIM - Querem salgados, meninas? TODAS — Nao, obrigada” por
“JOAQUIM — Querem salgados, meninos? TODOS — Sim!”.

Ocorreram situa¢fes em que os alunos se perguntaram se deveriam estar em cena,
mesmo ndo tendo registro de fala no texto escrito. A duvida tem por base o fato de que, no
texto escrito, os convidados permanecem em cena, no momento da passagem de uma cena a
outra, mas esse dado ndo foi reforcado nas indicacdes (rubricas). Outro dado bastante
significativo foi a constatacdo de que os alunos-dramaturgos nao haviam escrito falas para a
personagem Verénica. A personagem era apenas citada, comentada por outras ou evidenciada
nas rubricas “As duas entram na sala. Quando Fernanda vé as duas, comeg¢a uma discussao”,
“Verdnica da risada”. Orientamos, para tanto, que a adaptacdo ao texto e o0 acréscimo das
falas da personagem Verbnica fossem realizados pela aluna-atriz que interpretaria essa

personagem, durante o ensaio geral.

Houve, também, ddvidas no momento de interpretar algumas rubricas estabelecidas
pelos alunos-dramaturgos, por exemplo, como dizer ao convidado que ndo trouxe presente
para as aniversariantes a seguinte fala: “(com desprezo) Tudo bem”? Ou qual posicionamento
deveriam ocupar, a partir da indicacdo “Todos se reunem em volta da mesa e comecam a
cantar parabéns”? Além disso, na producao oral/multimodal do texto dramatico, os alunos
precisaram estipular como fariam para entrar em cena (de qual lado do palco) e para onde
iriam (sentar-se, ficar de pé ao lado da mesa, parar diante da plateia), ja que, no texto escrito,
ndo havia os pormenores dessas movimentacdes. Entendemos, assim, que a producdo oral do
texto dramatico ancora-se nas indicaces do texto escrito, mas recorre, também, a

interpretacdo e escolhas ajustadas entre atores e direcao.

As proximas aulas foram dedicadas as atividades que compuseram o Mddulo 5 —

Circulacdo, que passamos a descrever na se¢do a seguir.

5.3.5 Mddulo 5 - Circulacéo

Na Aula 22 (2h/a), os alunos produziram os materiais de divulgacéo da peca (cartazes

e programa) e fizeram o levantamento dos itens do cenario, figurinos e sonoplastia. Essa foi a
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ultima aula do projeto pedagogico realizada no ambiente escolar; a préxima ja configuraria a
apresentacéo no teatro.

Os alunos produziram, primeiramente, os cartazes de divulgacdo da peca. Houve
levantamento de informagoes caracteristicas do género “cartaz de uma peca teatral”: nome da
peca, dia da apresentagdo, horario e local, inser¢do de expressdes como “vem ai”, “em breve”,
“estreia”, “o 8° ano E apresenta...”. Algumas particularidades da apresentacao teatral (escolar)
também foram assinaladas: isencao dos valores do transporte e dos ingressos e indicacdo do
pablico-alvo (alunos dos 8% e 9 ® anos do Colégio Estadual Rodrigues Alves, do periodo da
tarde). As orientacdes foram registradas no quadro de giz e, na sequéncia, os alunos reuniram-
se em grupos para producdo dos cartazes. Cada grupo recebeu os materiais para realizacéo da
atividade; cartolinas brancas, tesoura, cola, papéis coloridos e canetinha (Imagens 23 e 24).

Destacamos na Imagem 25, a seguir, o resultado da producdo de um dos cartazes.

Imagem 23 — Elaboracao dos cartazes

Imagem

24 — Elaboracdo dos cartazes
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Na sequéncia, os alunos produziram o programa da pec¢a, que seria distribuido a
plateia, no teatro, antes do inicio do espeticulo. Relembramos os itens constantes do
programa da peca “O Vilarejo” e fizemos o registro, no quadro de giz, das informagdes
necessarias ao género “programa de uma peca teatral”: nome da peca, elenco (atores/atrizes e

suas respectivas personagens) e ficha técnica (direcdo, luz, som, cenario, texto).

Levando em conta a disposic¢ao desses itens na folha de papel, os alunos decidiram dar
énfase ao nome da peca e a apresentacao do elenco. Isso é decorrente do acordo entre alunos e
pesquisadora quanto as informacgdes que mereciam constar do programa da peca e que haviam
sido listadas no quadro de giz. Apresentamos, a seguir (Imagem 26), o programa da peca,
produzido pelos alunos:

Imagem 26 — Programa da pe¢a “Festa de Aniversario”
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Dois alunos ficaram responsaveis pela producdo do programa da peca; abaixo ou
acima do nome de cada personagem, os alunos-atores assinaram seus nomes. Enquanto isso,
0s demais se reuniram para definir os itens necessarios para apresentagdo: cenario e figurinos.
De posse do texto escrito, revisaram 0s acessorios cénicos de cada personagem e fizeram uma

lista dos itens que cada aluno poderia providenciar:

e Fone de ouvido - Nathalia

e Velas de 15 anos - Poliana

e Fosforo - Poliana

e Bolo falso - Rafael

e Espétula para cortar o bolo - Rafael

e Pratinhos plésticos para o bolo - Rafael
e Garfinhos plasticos - Rafael

e Guardanapos - Giovanna

e Copos pléasticos - Hellen

e Refrigerantes - Hellen e Fabiula

e Um par de brincos para Keila - Vanessa
e Um par de brincos para Kelly - Vanessa
e Painel: “Feliz aniversario” - Fabiula

e Presentes da Rafaela (02) - Natalia

e Presentes da Fernanda (02) - Giovanna
e Presentes do Daniel (02) - Rafael

e Presentes do Leonardo (02) - Miguel

e Presentes do Lucas (02) - Dagon

A pesquisadora responsabilizou-se pelos demais itens levantados: vassoura, mesa para
0s parabeéns, mesas e cadeiras para os convidados (disponiveis no teatro), toalhas para as
mesas, puffs para o quarto das gémeas, tecidos coloridos, bexigas e salgadinhos/guloseimas

para a festa.
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Quanto aos figurinos, os alunos disseram que, por se tratar de uma festa de
aniversario, poderiam usar roupas “de sair pro shopping” ou “ir pra balada”. Excecdes
deveriam ser feitas para os papéis “mae”, “pai” e “avd”, que deveriam usar roupas
compativeis com esses esteredtipos, bem como as aniversariantes, que deveriam se sobressair

aos convidados e, segundo os alunos, “chamar a aten¢ao de todos”.

Durante a realizacdo das atividades citadas anteriormente, o aluno responsavel pela
sonoplastia da peca efetuou a escolha do repertério musical e apresentou aos alunos. Houve
discussdao em torno das musicas selecionadas, os alunos tiveram de chegar a um consenso,
algumas masicas foram mantidas e outras substituidas, devido ao gosto da maioria. Assim,
foram estabelecidas oito (08) musicas para a pega “Festa de Aniversario”, dentre essas, 0 som
da campainha da casa (que j& estava prevista nas rubricas do texto escrito). Sugerimos ao
aluno-sonoplasta que registrasse em seu proprio texto as “deixas”, isto €, as falas/a¢des das
personagens que marcariam a entrada/saida das musicas, para orientar a execugdo da

sonoplastia durante a apresentacdo teatral, conforme destacamos:

e Mdsica 01 — Wake me up (Avicii)
Entrada: apds fala de Kelly “Isso é o que veremos” (cai a luz).
Saida: Joagquim entra em cena.
e Mdsica 02 — Pantera cor-de-rosa (Munhoz e Mariano)
Entrada: ap6s fala de Camila “Eu ndo sei pra quem que ¢” (cai a luz).
Saida: apds cinco segundos.
e Mdsica 03 — som de campainha
Entrada: a familia arruma a mesa dos parabéns.
Saida: Karol vai até a porta.
e Mdsica 04 — som de campainha
Entrada: ap6s fala de Fernanda “Joaquina, eu vou querer um salgadinho”.
Saida: Joaquina vai até a porta.
e Mdsica 05 — som de campainha
Entrada: apos a fala de Gustavo “Tomara que ele nem venha, assim sobra mais
salgadinho”.
Saida: Karol vai até a porta.

e Mdsica 06 — som de campainha
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Entrada: ap6s a fala de Joaquim “Querem salgados, meninos?”
Saida: Lucas vai até a porta.
e Musica 07 — Turn up the music (Chris Brown)
Entrada: ap6s a fala de Lucas “Gente, vamos parar com isso, ¢ festa, vamos nos
divertir!”
Saida: a mae se aproxima do bolo para comecar a cantar os parabens.
e Mdsica 08 — Papo reto (Charlie Brown Jr.)

Entrada: ap6s a fala de Socorro “Aff! Maga com coco, que nojo! Eca!”

Saida: ap06s o agradecimento a plateia.

Ao final dessa aula, os alunos receberam um formulario de autorizacdo que deveria ser
assinado pelos pais ou responsaveis e entregue a coordenacéo®’. O documento explicitava o
horario de permanéncia dos alunos no teatro, para ensaio e apresentagdo da pega ‘“Festa de
Aniversario”. Como encerramento das atividades do dia, os alunos afixaram os cartazes de
divulgacdo da peca nos corredores das salas de aula e no patio da escola. A agédo coincidiu
com o inicio do intervalo dos alunos do turno da tarde; em meio a curiosidade de alguns
alunos da escola, nossos alunos-produtores puderam explicar o conteddo dos cartazes e

reforcar o convite.

O ultimo encontro com os alunos do 8° ano E realizou-se no teatro (Aula 23). A
expectativa para finalizacdo do projeto pedagdgico se fazia imensa, apds vinte e dois (22)
encontros, pesquisadora e alunos estavam ansiosos pela apresentacdo que estava por Vvir.
Combinamos de nos encontrar no portdo central da escola para, juntos, seguirmos de dnibus
até o local. A maioria dos alunos chegou a escola no horério estipulado, outros, porém, nao

vieram.

Sabemos que imprevistos como esses podem acontecer. Grupo e pesquisadora
sentiram os desfalques. Ao todo, quatro (04) alunas faltaram a apresentacdo e uma (01)

chegou pouco tempo antes do inicio do espetaculo. Dentre as alunas que faltaram, apenas uma

51 Cf. Anexo XVI.
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(01) justificou-se por telefone: devido a temética da peca e por motivos pessoais, a mée ndo

autorizou a filha a se apresentar®.

Diante da situacdo instaurada, observamos a necessidade de reorganizacdo das
atividades. Uma aluna prontificou-se a substituir uma personagem, ja que ela aparecia
somente na primeira e na ultima cena da peca. Ainda assim, seria preciso solucionar a
auséncia de trés (03) personagens, dentre elas, uma das protagonistas da peca (gémea
aniversariante), a mée e uma convidada. Como nao havia tempo para adaptar todo o texto
entre os alunos presentes, a pesquisadora informou aos alunos que entraria em contato com
trés (03) estudantes que participaram da peg¢a “O Vilarejo” para convida-las a assumirem

€SSas personagens.

A possibilidade do “intercambio teatral” entre escolas foi comemorado pelo grupo;
aliviados, os alunos disseram ter ficado com medo de ndo se apresentarem e receio de que
todo o trabalho pudesse ter sido em véo. Ajustada a situagdo, retomamos a expectativa e,
certamente, redobramos a ansiedade. Ao chegarmos ao teatro (trés horas antes do espetéaculo),
os alunos puderam guardar seus pertences nos camarins e organizar seus figurinos.
Primeiramente, realizamos uma atividade para retomar a unido e restabelecer a confianca do
grupo — trata-se de um jogo teatral. Descrevemos, a seguir, 0 jogo escolhido para esse

momento, “Histéria em Grupo™:

Aplicacéo do jogo: Histéria em grupo

Solicitamos aos alunos que se sentassem em circulo, no palco do teatro. Iniciamos a
explicacdo do jogo, dizendo que a proposta era contar uma histéria de modo coletivo. Cada um deveria
contribuir com a historia acrescentando apenas uma palavra. O aluno sentado a direita de quem acabou
de se pronunciar deveria completar a palavra anterior com outra palavra e, assim, sucessivamente, até
todos participarem da historia.

Algumas situacbes marcaram esse jogo: quando um aluno ndo conseguia encontrar uma
palavra que combinasse com o0 que estava sendo dito anteriormente, os demais prontamente o
ajudavam; o nivel de coeréncia da histéria aumentava, na medida em que também aumentava a
generosidade e confianca dos alunos; a concentracdo dispensada para este jogo unificou, enfim, as

acoes/pensamentos do grupo como um todo.

62 Esse dado aponta para o fato de que, em uma proxima oportunidade, é consideravel o envio da autorizacéo
para apresentacdo no teatro com pelo menos quinze dias de antecedéncia, seguido de um convite aos pais para
assistirem a peca produzida.
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Ainda dispostos em circulo, solicitamos aos alunos a passagem do texto completo,
com apoio do texto escrito, para que as alunas que assumiram o papel das ausentes pudessem
inteirar-se das situacGes propostas e das falas de cada cena. Diante das novas interagdes
estabelecidas, entendemos a necessidade de enfatizar os ensaios dessas cenas. Por essa razéo,

a leitura foi realizada mais de uma vez.

Na sequéncia, iniciamos a montagem do cendrio, conforme destacamos nas Imagens

27 e 28, a sequir:

Imagem 27 — Montagem do cendrio

Imagem 28 — Montagem do cenario

Realizamos, em seguida, um ensaio geral, a partir das marcacdes de palco previamente
estabelecidas em sala de aula. Procedemos a explicacdo de novas marcacgdes, tendo em vista a
adaptacdo ao espaco do teatro, o posicionamento dos itens do cenario, e a entrada e saida das
personagens (Imagem 29). Esse ensaio ocorreu, também, com a execucdo da sonoplastia

(Imagem 30).

Imagem 29 — Orientacdo das marcacdes Imagem 30 — Aluno-sonoplasta
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Apo6s um intervalo para almoco, retomamos as atividades no teatro: finalizamos o
cenario e realizamos ensaio geral com figurino e iluminacdo. Na sequéncia, efetuamos

aquecimento vocal e corporal (Imagens 31 e 32):

Imagem 31 — Aquecimento vocal e corporal

Salientamos a importancia do aquecimento vocal e corporal para apresentacdo de um
espetaculo teatral, devido ao fato de configurarem, na prética discursiva de referéncia, voz e
corpo como instrumentos de oficio do ator profissional. Assim, com intuito de aproximar os
alunos participantes da pesquisa-agdo ao conjunto de praticas inerentes ao “ritual” da
representacdo cénica, conduzimos, junto aos alunos do 8° ano E, uma sequéncia de exercicios
de alongamento corporal, respiragdo, vocalizacdo e articulagdo, com base em nossa

experiéncia em oficinas de teatro.

Chegada a hora do inicio do espetaculo, os alunos-atores assumiram suas posi¢des nas
coxias. A plateia chegou ao teatro, acompanhados por professores de sala e pela coordenagéo,
em Onibus disponibilizado pela Prefeitura de Maringa. Ao entrarem no teatro, os alunos-
espectadores foram recepcionados com o programa da pega “Festa de Aniversario”. Na
sequéncia, a pesquisadora-diretora procedeu a apresentacdo do espetaculo, explicando-o no
bojo do desenvolvimento do projeto pedagdgico em torno do estudo do texto dramatico

(Imagem 33).

232



As imagens, a seguir (34 a 38), resumem a apresentacdo teatral da peca “Festa de
Aniversario”. E oportuno esclarecer que disponibilizamos também, nos Anexos deste trabalho

(CD-ROM), a gravacio em video da integra do espetaculo® (Cf. Anexo XVII).

Imagem 35 — Os convidados da festa

Imagem 34 — A‘cheada do bolo

Imagem 37 — Os presentes de Lucas

%% Durac&o 11min37s.
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Imagem 38 — Agradecimento ao publico

Conforme salienta Chacra (2010, p.84), “somente juntos — ator e espectador — podem
constituir aquilo que se chama teatro”. Durante a apresentagdo, houve participacao efetiva da
plateia: comentarios, risadas e assovios. Certamente por reconhecerem o0s colegas-atores no
palco, os alunos-espectadores sentiram-se a vontade para participar. Quando a cortina se
abriu, por exemplo, houve reacdo imediata ao ver o cenario. Em muitos momentos, os alunos-
espectadores riram do texto dito pelas personagens: “Amor, cheguei!” (pai), “Serd que o
Lucas vem?” (irmas gémeas), “Tomara que o Lucas nem venha, assim sobra mais salgadinho”
(Gustavo), “Se ela vier eu vou dar na cara dela” (Fernanda), “Eca! Ma¢a com coco!”

(Socorro).

Esse dado é significativo, ja que nos ensaios 0s alunos ndo tiveram resposta dos
momentos de “piada” do texto; elas s6 se constituiram na interacdo com o publico, no
momento da representacdo cénica. Nos termos de Bakhtin (2003[1979], p.280), trata-se de
uma particularidade de todo enunciado, a conclusibilidade ou “inteireza acabada do

enunciado, que assegura a possibilidade de resposta (ou de compreensao responsiva)”.

Durante a apresentacdo, houve falhas na execucdo da sonoplastia, os alunos-atores
precisaram improvisar acGes/falas, pois, em um dado momento da peca, 0 aluno-sonoplasta
demorou para soltar o som da campainha. Ainda assim, os alunos-atores sentiram-se seguros
para continuar a cena, preenchendo com acdes espontaneas a situacdo vivenciada pelas
personagens. Segundo Ryngaert (2009, p.91), a improvisacéo teatral relaciona-se ao processo

criativo do ator e se faz importante porque “representa uma experiéncia para o sujeito”.

Outras improvisagfes aconteceram ao longo da pe¢a; a mais emblematica foi no

momento de cantar os parabéns para as aniversariantes. O elenco iniciou a musica
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comemorativa antes mesmo de acender a vela do bolo, pois eles ndo haviam ensaiado “esperar

acender a vela para cantar”. Houve, assim, adaptacdo in loco, improviso, novamente.

Ao final da apresentacdo, os alunos-atores foram muito aplaudidos pelos alunos-
espectadores. Agradecemos a presenca de todos e informamos que receberiam na saida do
teatro uma copia de tamanho reduzido do texto completo, para que pudessem ler o texto

dramatico que os colegas-dramaturgos escreveram e que acabaram de encenar.

Os alunos-atores se abracaram nas coxias e festejaram nos camarins o sucesso do
espetaculo. Parabenizamos muitissimo o grupo pelo empenho e agradecemos a participacao
de todos os alunos no desenvolvimento da pesquisa-a¢do. Como ultimo registro de atividade,
solicitamos aos alunos-atores que respondessem: “Descreva, nas linhas abaixo, a

sensacdo/emo¢do de apresentar a peca que escreveu em um teatro”.

Como resposta, os alunos reforcaram o fato de terem realizado algo novo e que nunca
haviam pensado/imaginado apresentar uma peca, conforme destacamos nos Excertos 9, 10 e
11:
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Excerto 11
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Outros alunos ressaltaram a experiéncia como positiva e sinalizaram querer repeti-la
(Excertos 12 e 13):

Excerto 12
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Alguns alunos indicaram as sensacGes que antecederam o espetaculo (angustia,
nervosismo, ansiedade, “tremendo muito”) e as que acompanharam a apresentagdo

(tranquilidade, “faz valer a pena”), conforme podemos observar, a seguir (Excertos 14 e 15):
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Excerto 14
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Um aluno escreveu a respeito da diferenca entre se apresentar e assistir a uma peca
teatral e destacou a responsabilidade de atuar (Excerto 16):

Excerto 16
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Finalizamos a aula com uma grande confraternizagdo. Os alunos estavam alegres,
comentaram a performance dos colegas, a reagdo do publico, disseram que 0 tempo passou
‘super-rapido”, lembraram das colegas que faltaram & apresentagdo e que ndo puderem

vivenciar a experiéncia, agradeceram a oportunidade e verbalizaram o desejo de repeti-la.

Com relacdo a producdo oral e multimodal dos alunos cabem, ainda, algumas
observagdes. Entendemos que, ao oralizar o texto dramético e dar voz as falas da personagem,
interpretando-as, a producgdo oral do aluno-ator €, ao mesmo tempo, envolvida e sustentada

por recursos multimodais (entonacdo, ritmo e volume, expressdo facial, gestualidade,
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direcionamento do olhar, acdo e movimento, por exemplo) que ajudam a construir sua

performance.

Apresentamos, a seguir, alguns desses recursos multimodais empregados pelos alunos-
atores na apresentacao teatral “Festa de Aniversario” e que foram também utilizados em
outras atividades ja mencionadas (leitura dramatica, ensaios). Salientamos que tais recursos
ocorrem de modo simultaneo (fala com gesto, fala com movimento etc.), no entanto, serdo
descritos separadamente para facilitar a analise do material. A discussdo que se segue nao
pretende ser exaustiva, buscamos destacar alguns exemplos que nos parecem representativos
dos usos multimodais a que os alunos-atores recorreram para encenagdo da peca. Para
apresentacdo desses dados, procedemos a descricdo da cena e destacamos a imagem e a
referéncia ao tempo em que se localiza no video. Reiteramos, nesse sentido, que a gravacao

da peca produzida pelos alunos encontra-se nos Anexos deste trabalho (Cf. XVII).

Para exemplificar o uso de recursos prosodicos, selecionamos 0 momento em que a
aluna-atriz que interpreta a personagem Camila (amiga das gémeas) entra em cena e
cumprimenta as aniversariantes (Imagem 39). Em sua fala “Oi, meninas!”, 0 volume
empregado é alto, e 0 enunciado é oralizado com bastante empolgacdo; na sequéncia, ela
pergunta “J4 decidiram qual vestido vao usar?”, nesse caso, o volume se mantém, mas a
entonacdo é outra, o tom agora € de curiosidade. Na proxima fala, hd alongamento da vogal

0”, em “Nooooossa! Fiquei sabendo que o Lucas comprou dois presentes” ¢ uma entonagédo

ascendente que acompanha a sensacdo de novidade, surpresa.
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Quanto a gestualidade, selecionamos um momento em que as alunas-atrizes que
interpretam as irmés gémeas, Keila e Kelly, indicam com a expressdo corporal (bragos
cruzados, mao na cintura) a intencdo dessas personagens. Na Imagem 40, a seguir, Keila, a
esquerda, diz “Ah! Nao sei, tomara que ele venha, vou colocar meu melhor vestido pra ele
ficar reparando s6 em mim!”, enquanto Kelly, a direita, retruca a irma “Ah! Pois ele vai ficar
sO comigo, ele ndo gosta de vocé!”. Essas falas acompanham a expressdo corporal das alunas-

atrizes, conforme observamos:

Em relacdo a expressividade facial, destacamos 0 momento em que as irmds criam
expectativas em torno dos presentes de Lucas. Observamos na Imagem 41, a seguir, as alunas-
atrizes revelarem com os olhos e com a boca o entusiasmo das personagens Keila, a esquerda,

e Kelly, a direita:

Imagem 41 — Expressividade facial (3min09s
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O direcionamento do olhar estd presente no exemplo a seguir. Depois de cantar 0s
parabéns, o aluno-ator que interpreta a personagem Gustavo diz “Finalmente, ndo vejo a hora
de comer”. Neste instante, todas as personagens da festa olham para ele, repreendendo-0,

conforme podemos observar na Imagem 42 (em destaque):

Imagem 41 — Direcionamento do olhar (9min04s)

‘

A acdo dos alunos-atores realizou-se de diversas maneiras: na inter(acdo) com o0s
objetos cénicos, com o cenério, entre personagens e na movimentagdo de palco. Na sequéncia
de imagens, a seqguir, a aluna-atriz que interpreta a personagem Socorro faz uso conjunto de
multiplas semioses: ao varrer (a¢do, movimento), ao dancar (expressdo corporal) e ao cantar

(modulacédo da voz).
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Imagem 43 — Inter(acdo) com objeto cénico (26 a 28s

Os alunos-atores também interagiram com o cenario. Enquanto eles aguardavam os
convidados chegarem a festa, suas personagens avo, pai, mae e irma das gémeas (dispostas,

na Imagem 44, a seguir, da esquerda para direita) arrumavam a mesa de aniversario:

Imagem 44 — Inter(acéo) com o cendario (3min4ls

A inter(acdo) entre personagens pode ser exemplificada na reconciliagdo entre o casal,
depois da discussdo em torno do sabor do bolo. A aluna-atriz que interpretou Kassia (a mae
das aniversariantes) busca se desculpar com Joaquim (Sseu marido), a0 se movimentar, com a

intencdo de abracé-lo (Imagem 45):
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Imagem 45 — Inter(acéo) entre personagens (2min35s a 2min43)

A

¢

Destacamos a movimentagdo das alunas-atrizes que ocorre quando as amigas € a irma
da aniversariante se ddo conta da presenca de Verdnica na festa (a convidada intrusa); todas as

alunas-atrizes se dirigem a ela e se posicionam no centro do palco (Imagem 46):
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gens (7min04s

»

Imagem 46 — Movimentacdo das persona

Conforme assegura Bentes (2010), a producéo oral diz respeito ao fato de que a fala é
emoldurada tanto pela maneira como sdo pronunciados determinados sons quanto pela
maneira como o fluxo da fala é produzido (pausas, entonagdo, qualidade da voz, ritmo,
velocidade, entre outros). Além disso, a autora observa que a complexidade da producgéo oral
estd relacionada a um conjunto de linguagens que co-ocorrem ao mesmo tempo em que
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falamos: gestualidade, expressédo facial e direcionamento do olhar etc. Os recortes da
producdo oral dos alunos participantes desta pesquisa-acdo, descritos anteriormente, apontam
para esse fato. Houve combinacdo de recursos prosodicos (uso da voz e de suas
modalizacbes), que possibilitou aos alunos-atores enfatizarem/valorizarem as intengdes de
suas personagens, diante das situacdes encenadas, associado ao uso de gestos/expressoes
corporais, que amplificou/reforcou 0 modo como os alunos-atores quiseram mostrar em

relacdo ao que as personagens sentiam em determinados momentos da histéria.

Na producdo de um género discursivo oral, a utilizacdo de multiplas semioses ocorre
de modo “orquestrado”, como propde Gomes-Santos (2012), isto é, realiza-se de modo
combinado, simultaneo, interdependente e relaciona-se aos propositos
comunicativos/interacionais do género. Em nosso caso, parece-nos possivel afirmar que a
natureza multimodal do texto dramatico oralizado/representado convocou o0 uso do corpo
(expressdo da face, direcionamento do olhar etc.) para conduzir as interagdes entre as
personagens e seus objetivos de cena. As acdes e movimentagdes dos alunos-atores em toda a
encenacdo parecem acompanhar a dinamicidade/complexidade requerida no uso dessas
semioses para producdo desse género: interacdo entre personagens, entre personagem e objeto

cénico, entre personagem e cenario.

A observacdo dos exemplos destacados permite-nos entender que a relevancia em se
discutir o uso desses recursos semidticos consiste, especialmente, da relacdo que eles
estabelecem entre si e — a0 mesmo tempo — da relacdo que seu uso conjunto oferece para a
producdo dos sentidos dessa pratica discursiva (representacdo cénica). Em outras palavras, no
texto dramatico oralizado, a multimodalidade convocada para a cena revelou-se por meio da
interacdo/imbricacdo de alunos-atores e suas personagens e daqueles com um espago

particularizado — o palco.
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5.4 Resultados das analises

As atividades aplicadas no decorrer desta pesquisa-acdo oportunizaram aos alunos a
experimentacdo do género discursivo texto dramatico. A proposta da sequéncia didatica ndo
teve por objetivo formar atores/atrizes, mas dar oportunidade de apreensdo de préaticas de
linguagem que engendram nosso objeto de estudo — marcado fundamentalmente por sua
esfera de circulacdo (teatral) —, para que os saberes necessarios a producéo/recepcdo do texto
dramatico pudessem ser vivenciados pelos alunos. Nesse sentido, buscamos conduzir
atividades que apontassem para interdependéncia constitutiva de texto dramético e
representacdo cénica. A producéo final dos alunos (escrita e oralizada) possibilita-nos afirmar

que eles apreenderam o género texto dramatico, ao produzi-lo com propriedade.

Destacamos o cuidado deste estudo com relacdo ao desenvolvimento da competéncia
linguistico-discursiva dos alunos-dramaturgos, a partir da abordagem de contetdos
relacionados as condi¢des de producdo do género proposto. Ao escrever o texto dramatico,
houve pertinéncia no reconhecimento/emprego de sequéncias dialogais e descritivas, de
recursos graficos (pontuacdo, alongamento de vogais, caixa alta etc.), para evidenciar 0s
modos de falar/movimentar das personagens, indicar a mudanca de cena e atribuir titulos a
elas. Salientamos, também, a possibilidade de ampliacdo da competéncia genérica dos alunos-
leitores-espectadores, a partir do reconhecimento e apreensdo do género discursivo texto
dramatico escrito/oralizado (assistir a um espetaculo teatral, ler textos dramaticos). Além
disso, a experimentacdo das multimodalidades, no que diz respeito a producdo oral desse
género (modos de falar, agir e interagir das personagens) oportunizou o desenvolvimento das
competéncias interativa, comunicativa e expressiva dos alunos-atores. Com isso, entendemos,

assim como Koch (2009, p.55), que o

[...] ensino dos géneros seria, pois, uma forma concreta de dar poder de
atuacdo aos educadores e, por decorréncia, aos seus educandos. Isso porque a
maestria textual requer — muito mais que os outros tipos de maestria — a
intervencdo ativa de formadores e o desenvolvimento de uma didatica
especifica.
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Nesse sentido, nossa atuacdo didatica buscou possibilitar aos alunos o
desenvolvimento de praticas discursivas escolares relacionadas a préaticas teatrais, para que
pudessem, assim, domina-las como elas realmente sdo, ja que, como assegura Marcuschi
(2011, p.20), “quando ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atuacao

sociodiscursiva numa cultura e ndo um simples modo de produg¢ao textual”.
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CONCLUSAO

O aparato tedrico apresentado nesta pesquisa — estudos teatrais e multimodalidade —
buscou assegurar a dupla acepcdo de texto dramético defendida em nossa proposta de
escolarizacdo desse género discursivo: texto escrito para o teatro, texto efetivamente
oralizado; dito de outro modo, texto escrito como estruturante da representacdo cénica,
representacdo cénica como estruturada pelo texto escrito. Essa relagdo de interdependéncia
constitutiva ajudou-nos a evidenciar sua natureza multimodal: texto que entrelaca voz e acéo
para a producdo de sentidos e que mantém relagdes intrinsecas entre as modalidades falada e

escrita da lingua.

Constituiu-se, assim, primeiro objetivo deste trabalho descrever e problematizar a
natureza multimodal do texto dramatico. As discussdes tedricas permitiram-nos compreender
que a producdo de um texto dramatico (escrito ou oralizado) e sua recepcdo (leitura literaria,

dramaética ou espetacular) constréi-se de modo multissemiotico e, nesse processo, ha:

- tratamento linguistico diferenciado para a palavra escrita, pois esta é, desde o inicio,
projetada para o palco (presenca de dialogos e rubricas, alternancia entre sequéncias
conversacionais e descritivas);

- tipo de leitura que se instaura na imaginacdo do leitor e que prevé, de antemdo, uma
teatralidade inerente (possibilidades de interlocucdo especificas) ou de outras que
implicam inflexdes e modulagdes de voz (leitura dramatica);

- presenca simultanea de atores que falam, inter(agem), movimentam-se em cena, em
meio a cendrios, luzes e sons e de espectadores que assistem, ouvem, avaliam e

interagem.

A partir da concepcdo de texto dramético como género discursivo multimodal,
buscamos observar os desafios decorrentes da complexidade de se considerar esse género
como objeto de ensino de lingua materna. Da observacdo dos livros didaticos de lingua
portuguesa, apreendemos a coexisténcia de diferentes concepcdes de texto dramatico (texto
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para ser lido, incluindo-o, assim, na esfera literaria; ou texto para ser encenado,
reconhecendo-o na esfera teatral), por meio de possibilidades diversas: imersao dos alunos no
contexto de producdo do género, a partir de atividades alocadas nas paginas de abertura dos
capitulos (jogos teatrais); estudo/andlise de textos de referéncia (fragmentos do cénone
literario, principalmente) e da observacdo de uma estrutura composicional singular (habitual
auséncia do narrador, cenas, didlogos, rubricas); propostas de produgdo escrita (criacdo de
rubricas, esquemas e cenas, adaptacdo de textos narrativos em textos teatrais) e de producéo

oral (improvisacdes, leituras dramaticas, encenaces).

Acreditamos que a descricdo minuciosa das unidades didaticas selecionadas nesta
pesquisa, em relagdo a procedimentos que caracterizam as atividades de leitura, escrita e
oralidade do texto dramatico, possa contribuir para os estudos que buscam redimensionar,

repensar e ressignificar o ensino de lingua com base nos géneros discursivos.

Os estudos efetuados a partir da interpretacdo dos dados levantados em questionarios
aplicados a professores de lingua materna e alunos ajudaram-nos a nos aproximar da faceta
escolar desse género e a conhecer os modos pelos quais o texto dramatico tem-se feito
presente no ambiente escolar, do ponto de vista de quem ensina (respostas dos professores) e
de quem aprende (respostas dos alunos). As analises evidenciaram algumas tensdes, no que
diz respeito a selecdo de atividades e de competéncias requeridas para apreensdo desse
género, as finalidades da produgdo oral do texto dramatico (socializacdo do grupo,
dramatizacdo de um texto literario ou fixacdo de conteddos) e as disciplinas relacionadas a
esse objeto de ensino (Lingua Portuguesa — para leitura e escrita, Educacdo Fisica e Arte —

para producéo oral).

A apreensdo desse conjunto de dados integrou o segundo objetivo de nosso trabalho e
configurou-se importante material para subsidiar a constituicdo de nossa pesquisa-agéo.
Balizou-nos a elaboracdo da sequéncia didatica a concepg¢do bakhtiniana da linguagem, no
sentido de assumirmos texto dramatico no ensino de lingua portuguesa como pratica histérica
e socialmente engendrada pela esfera teatral. Calcados na contribuigdo tedrico-metodolégica
dos pesquisadores genebrinos (SCHNEUWLY; DOLZ et alii, 2004) e na proposta modular
para apreensdo e producdo/recepcdo de géneros discursivos (LOPES-ROSSI, 2002, 2006,
2011, 2012), a sequéncia didatica aplicada aos alunos do 8° ano E do Colegio Estadual

Rodrigues Alves oportunizou um estudo situado do texto dramatico, por meio da proposicao
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de usos da lingua muito préximos das reais ocorréncias/vivéncias desse género, propiciando,

assim, a inter-relacdo entre escola, cultura e sociedade.

Quanto ao terceiro objetivo, a abordagem multimodal do texto dramatico promoveu
um alargamento dos saberes convocados para producao/recepcao desse género discursivo. Ao
elegermos uma linguagem intrinsecamente relacionada a atuagdo, uma “nova” concep¢ao de
leitura revelou-se diante da associacdo da materialidade linguistica a representacdo cénica e
“novas” condigdes de enunciagdo puderam ser apreendidas. Nesse sentido, a selecdo e o
encaminhamento das atividades da sequéncia didatica (ir ao teatro, ler o texto a que assistiu e
comparar essas producdes, produzir o texto teatral que ira encenar, memorizar falas e se
apresentar) compreenderam inimeros desafios, caracterizados, sobremaneira, pela natureza
multissemidtica do texto dramatico, a qual exigiu interacdes especificas entre pesquisadora e

alunos e engajamento destes a proposta apresentada.

Destacamos, de inicio, o desafio da flexibilizacdo das atividades propostas, tendo em
vista a adaptagdo do procedimento, em diversos momentos, diante das dificuldades
encontradas na apreensdo e producdo do género (assistir/atuar, ler/escrever) e das situacdes

instauradas (faltas e substituicGes de alunos, por exemplo).

Para implementacdo das atividades, contamos com o desafio de buscar materiais
disponiveis e de adaptéa-los ao espaco e tempo escolar. Houve disposicao diferenciada da sala,
elaboracdo de cronograma, preparacdo de cépias de textos de referéncia para atividades de
leitura e reconhecimento das caracteristicas do género, distribui¢do de folhas para producéo
coletiva do texto, preparacdo de novas cOpias para as cenas produzidas, a fim de guiar a
revisdo colaborativa, digitacdo do texto completo e producdo de coOpias para conduzir 0s
ensaios; organizacdo de outros itens para producdo do género e de sua circulacdo, que
envolveu, de uma maneira ou outra, a comunidade escolar, como divulgacdo de cartazes,
recolhimento de autorizagdes dos pais, articulagcéo de local para apresentacdo (teatro) e meio

de transporte (6nibus).

Consideramos, ainda, o fato de os alunos assistirem a uma pega teatral em um teatro
da cidade e observarem a construgdo textual que sustenta tal espetaculo constituiu-se
dispositivo didatico diferenciado (e desafiador) para a discussdo das relacBes de texto
dramatico escrito e texto dramatico oralizado/representado e das multimodalidades ai

implicadas.
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A apreensdo do género também se constituiu desafiadora. Quanto as préaticas
discursivas, os alunos realizaram interativamente: planejamento da producdo escrita, produgéo
coletiva de sinopses e cenas, correcdo colaborativa, leituras dramaticas, ensaios, organizacao
do espetaculo, divulgacdo da peca e interpretacdo de personagens. Nessa direcdo, a proposta
de escolarizagdo do texto dramético, no bojo da esfera teatral e em sua acepgdo multimodal,
revelou-se positiva para o0 acesso ao conhecimento pela experiéncia com a linguagem e com o
corpo e pela apreensdo dos saberes na confluéncia de praticas intergenéricas: ir ao teatro
(conhecer seu espaco, assistir a uma peca, conversar com estudantes-atores), efetuar tipos de
leitura dramatica, escrever falas e rubricas, debater a escolha de personagens, tema, musicas,
memorizar texto, ensaiar, avaliar a atuacdo dos colegas-atores, produzir cartazes e programas,

atuar, improvisar, receber os aplausos dos colegas-espectadores.

A sequéncia didatica permitiu, ainda, um espaco de aprendizagem e de usos da
linguagem que podemos entender como produtivo para que se instaure essa pratica escolar
que ndo abrange somente as caracteristicas e relacfes fala-escrita, mas que também observa
como se caracteriza a linguagem gestual/corporal, tdo importante na constituicdo do sentido,
ampliando, assim, as competéncias dos alunos: genérica (apreender o género escrito e oral)
interacional (planejar producgdo escrita, criar personagens, ensaiar etc.), linguistico-discursiva

(criar falas, rubricas, cenas, titulos), comunicativa e expressiva (ler, escrever, atuar, assistir).

Concluimos, dessa maneira, que a escolarizacdo do texto dramatico é desafiadora por
permitir o vinculo entre estrutura e acao, entre linguagem e corpo, entre saber e préatica. A
pesquisa-acao atesta o fato de que promover o estudo/a producdo/recepc¢do do texto dramatico
no contexto de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa constitui-se tarefa complexa. Em
meio aos desafios enfrentados, a aplicacdo da sequéncia didatica revelou que a forma escolar
(escritural) se mantém assegurada, pois as atividades para a apreensdao do género discursivo
texto dramético configuraram-se essencialmente escolares: explicacdo do texto a ser lido ou
da peca a ser apresentada, leitura de textos para subsidiar a producao escrita, correcdo das
cenas produzidas, registro de informac6es no quadro de giz, fixagdo de conteudos, tarefa para
casa ou para as férias, entre outras. A partir do exposto, entendemos que nossa hipbtese se

confirma.

Com isso, salientamos que a apreensdo e a producdo (complexa e desafiadora) do texto
dramatico demandam a realizacdo e o investimento de muitas modalidades, das quais

compreendemos convocar um tipo especifico de linguagem — a linguagem teatral.
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Quanto ao desenvolvimento dos Mddulos Didaticos, a pesquisa-a¢cdo alcancou, de
modo particular, a ampliacdo do repertério cultural dos alunos — ao promover a ida ao teatro —
e do processo criativo na producdo escrita do género (livre de adaptaces literarias) e de sua

circulacéo (colegas-espectadores assistiram a peca, receberam também o texto escrito).

Tendo em vista as contribuicdes tedricas dos estudos teatrais e nossa experiéncia com
o0 teatro, os procedimentos apresentados na sequéncia didatica configuram-se sugestdes que
podem auxiliar o professor de lingua portuguesa a retomar, adaptar e reinventar essa
experiéncia em diferentes oportunidades de ensino e aprendizagem: planejar a producao
escrita, efetuar leitura dramética, mediar a escolha de personagens, encaminhar a construcao
de personagens, conduzir ensaios, dirigir cenas, aplicar jogos teatrais, orientar marcacoes de

sonoplastia etc.

Esta pesquisa buscou, finalmente, somar-se aos estudos tedrico-metodologicos para o
ensino de géneros, de forma a preencher uma lacuna didéatica, no que diz respeito a selecdo de
géneros para discussdo no campo cientifico, ao apresentar uma proposta de aplicacdo do texto
dramatico (escrito e oralizado/representado) nos anos finais do ensino fundamental. Constituia
objetivo geral deste trabalho contribuir para o aprofundamento dos estudos voltados a
Linguistica Aplicada no que concerne a sua associagdo com a Arte e 0 ensino de lingua
portuguesa; nesse sentido, podemos dizer que foi alcangado, uma vez que a pesquisa apontou
para inter-relagdo de estudos dos multiletramentos/e da multimodalidade e escolarizagdo de

géneros e para formacdo do professor de lingua, na sua correlacdo com as artes cénicas.

O teatro assume, pois, um lugar privilegiado na histéria da producdo cultural da
humanidade. Antes mesmo de existir como realizagéo escrita, 0s homens primitivos o faziam
em rituais sagrados e as criangas o usavam como brincadeira (CHACRA, 2010). Expressao
artistica por exceléncia que se renova, reinventa-se e atualiza-se, das festas dionisiacas as
atividades socio-educativas, de efeito cartartico e transformador, o teatro apresenta-se como
arte inerente as relacbes humanas e, neste percurso: da vida para a escola, da escola para a
sala de aula, da sala de aula para a disciplina Lingua Portuguesa é que buscamos, finalmente,

inter(agir).
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