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Ao mostrar que a memaoria € uma
construcéo social, Halbwachs também apontou que os individuos
recordamaquilo que consideram importante para seu grupo. Para

ele, as lembrancas sdo sempre coletivas, pois, mesmo que em
determinadas circunstancias se esteja materialmente s, o individuo
recorda tendo como referenciais estruturas simbdlicas e culturais de

um grupo social.

Bertone de Oliveira Sousa

O vinculo com o passado ¢ vital, porque dele se extrai a seiva para a formacéo da
identidade. Nesse sentido também esta a nocao de direito ao enraizamento, de
Simone Weil, para quem este € um direito humano semelhante a outros direitos

ligados a sobrevivéncia do homem. (...)O desenraizamento a que nos obriga a vida
moderna € uma condi¢do desagregadora da memaria. Um dos mais cruéis
exercicios da opressédo na sociedade moderna (opressao de natureza econémica) é
a espoliacéo das lembrancas.

Ecléa Bosi



RESUMO

CAPO, F. A. Escritas da meméoéria: autoria e identidade cultural. 2016. 261 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de Sao Paulo, Sao Paulo, 2016.

O maior problema do professor na Educacédo de Jovens e Adultos é lidar com a
multiplicidade de saberes e de modos de apreenséo da realidade: os alunos chegam
a escola com niveis variados de letramento e com um saber forjado por outros
sistemas de cognicdao e de compreensdo do mundo. Assim, este trabalho de
pesquisa pretendeu estudar a relacdo entre letramento, escritas da memdéria e
identidade cultural. O objetivo principal foi verificar até que ponto a prética
pedagogica com escritas da memoria contribui para o letramento de adultos
oriundos de culturais orais e que tiveram pouco contato com a palavra escrita.
Partiu-se da suposicéo de que o trabalho com as escritas da memaria propiciasse 0
sentimento de pertencimento e levasse o aluno a construir uma imagem de si
mesmo como sujeito-autor de sua escrita, compreendendo-a como pratica social
significativa. Com efeito, ao relembrarmos o passado, confrontamos valores, crencas
e sentimentos do presente com valores, crencas e sentimentos do passado. Vozes,
imagens, sons, cheiros, o passado nos assalta, e ressignificamos sentidos ha muito
perdidos. O espaco da memoria é também o espaco da ressignificacdo: o espaco de
construir e reconstruir representacdes e identidades, de acordo com os modos
como, ao nos fazermos sujeitos da meméoria, nos “ancoramos” ou nos “engatamos”
em um e ndo outro discurso, em um e ndo outro sentido. Ou seja, construimos
representacdes do passado de acordo com as representacdes que fazemos do
presente, e tanto umas quanto as outras sdo atravessadas pelas representagdes
social e historicamente construidas.H4 como que um liame ou um entrecruzamento
de representacdes, a partir do qual forlamos uma identidade que é individual e ao
mesmo tempo coletiva.Nesse movimento, negociamos significados e nos inserimos
no jogo das configuragcbes e reconfiguracdes das relacdes de poder que se
consubstanciam no e pelo discurso.A metodologia desta pesquisa dividiu-se em trés
etapas: a aplicacdo de sequéncia didatica abordando o género textual
“autobiografia” e suas especificidades; coleta de dados (textos escritos pelos alunos,
fichas de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem, questionarios de
perfil sécio-econbmico e cultural); por fim, a analise qualitativa dos
dados.Fundamentaram esta pesquisa 0s conceitos de autonomia (FREIRE, 2002),
agéncia (BAZERMAN, 2006, 2011, 2015; KLEIMAN, 2006), autoria (POSSENTI,
2002; TFOUNI, 2005, 2010), letramento ideologico (STREET, 2014) e memoria
coletiva (HALBWACHS, 1990; BOSI, 1979, 2003). Concluiu-se que, ao fazer da
palavra escrita uma forma de reviver sua experiéncia por meio do discurso da
memoria, 0 aluno ressignifica a pratica letrada, reconceitualiza-a: a palavra escrita
Ihe pertence e ele é pertencido por ela.

Palavras-chave: Letramento. Memoria. ldentidade sociocultural. Autoria.



ABSTRACT

CAPO, F. A. Written memory: authorship and cultural identity. 2016. 261 f.
Dissertacdo (Mestrado Profissional) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2016.

A teacher in Youth and Adult Education major problem is dealing with the multiplicity
of knowledge and multiple ways of apprehending reality: students come to school
with various levels of literacy and knowledge forged by other cognitive systems and
ways of understanding the world. Thus, this research aimed at studying the
relationship between literacy, written memory and cultural identity. The main
objective was to determine to what extent pedagogical practices with written memory
contribute to literacy of adults that came from oral culture or had little contact with the
written word. We started from the assumption that the work with written memory
propitiates the feeling of belonging and leads the students to build an image of
themselves as a subject-author of their writing, understanding it as a significant social
practice. Indeed, by remembering the past, we confront values, beliefs and feelings
of this with values, beliefs and feelings of the present. Voices, images, sounds and
smells; the past assaults us, and “resignifies” meanings long lost. Memory space is
also the space of “ressignification”: the space where we construct and reconstruct
representations and identities, according to the ways by which, as we becomea
subject of memory, we "anchor” or we "engage"” in one instead of another discourse,
in one meaning instead of another. In other words, we build representations of the
past according to the representations we make of the present, both contaminated by
representations socially and historically constructed. There is a sort of bond or an
intersection of representations, from which we forge an identity that is individual and
collective at the same time. In this movement, we negotiate meanings and we insert
ourselves into the set of configurations and reconfigurations of power relations that
are embodied in and through discourse.The methodology of this research was
divided into three stages: the application of didactic sequence addressing the genre
"autobiography" and its specifics; data collection (texts written by students,
monitoring reports of the teaching-learning process, socio-economic and cultural
profile questionnaires); and last but not least, qualitative data analysis. We based this
research upon the concepts autonomy (FREIRE, 2002), agency (BAZERMAN, 2006,
2011, 2015; KLEIMAN, 2006), authorship (POSSENTI, 2002; TFOUNI, 2005, 2010),
ideological literacy (STREET, 2014) and collective memory (HALBWACHS, 1990;
BOSI, 1979, 2003). We came to the conclusion that, by turning the written word into
a way of reliving their experience through the memory discourse, students reframe
literacy practice and reconceptualize it: the written word belongs to them and they
are belongedby it.

Keywords: Literacy. Memory.Cultural identity. Authorship.
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Introducao

l. Plano da dissertacao

Iniciamos apresentando, na segunda secdo desta Introducdo, a génese
deste trabalho, em que se discorre a respeito das inquietacbes que motivaram esta
pesquisa. Nessa parte, tratamos, portanto, de toda a trajetéria que antecedeu o
processo que resultou nesta dissertacdo. Na terceira sec¢do introdutoria,
apresentamos a metodologia da pesquisa e o0s objetivos. No Capitulo 1,
apresentamos 0 que nos motivou a pesquisar as relacdes entre memaria, letramento
e identidade sociocultural. Nesse mesmo capitulo, tratamos do uso didatico do texto
literario e justificamos a escolha da obra Menino de engenho, de José Lins do Rego,
como eixo da sequéncia didatica que sera descrita nesta dissertacdo. No capitulo 2,
tratamos do embasamento tedrico que da sustentacdo a esta pesquisa. Abordamos,
inicialmente, os conceitos de “letramento”. Em seguida, tratamos das dimensbes
individuais e sociais da memoria e do conceito de “desenraizamento”. Adiante,
discorremos a respeito dos géneros discursivos “autobiografia”, “romance biografico”
e relato “autobiografico”. Ainda nesse capitulo, abordamos varias questdes relativas
ao ensino de lingua materna, como 0s conceitos de lingua, texto, géneros
discursivos e variacdo linguistica. Feito isso, fazemos uma reflexdo acercada
didatizacao dos géneros discursivos e do ensino de géneros por meio de sequéncias
didaticas. Por fim, discutimos os conceitos de autoria, autonomia e agéncia. No
Capitulo 3, descrevemos a sequéncia didatica que se constituiu um elemento central
na metodologia desta pesquisa. E, por fim, no Capitulo 4, apresentamos a andlise do
corpus.Os anexos com 0s materiais didaticos e digitalizagfes dos textos produzidos

pelos alunos constituem o Volume 2 desta dissertagéo.

II. Memboéria, identidade e letramento

Em 2010, quando comecei a trabalhar com Educacéo de Jovens e Adultos,
no CIEJA Ermelino Matarazzo, tinha uma nocdo idealizada e romantica dessa

modalidade de ensino. Influenciado pela teoria freiriana, julgava que seria capaz
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deletrar alunos adultos de forma critica e reflexiva, levando os alunos a se
posicionarem na sociedade e a se emanciparem. Entretanto, fui percebendo aos
poucos que ha entraves e obstaculos que tornam essa tarefa dificil e cheia de
percalcos.

O problema mais grave que encontrei foia heterogeneidade dos alunos
quanto ao nivel de letramento. Comp&em as mesmas turmas alunos com um nivel
razoavel de proficiéncia em leitura e escrita e muitos outros que chegam aos 3° e 4°
modulos do Ensino Fundamental 1l sem terem completado de forma satisfatoria o
ciclo de alfabetizagdo. Alguns desses alunoscursam o 4° médulo duas ou trés vezes
e frequentemente saem da escola sem que tenham adquirido habilidades de escrita
e de leitura que lhes permitam agir com autonomia em uma sociedade letrada.

Seguindo os Parametros Curriculares Nacionais e tudo o que havia
aprendido nas aulas de Metodologia do Ensino de Portugués no curso de
Licenciatura na USP, além do conceito de letramento conforme Soares (2014), eu
organizava minhas aulas a partir do trabalho com géneros discursivos, em
consonancia com proposta de Dolz e Schneuwly (2004). No que tange a gramatica,
procurava tratar os aspectos linguisticos a partir do texto e da constru¢ao do sentido.
Desta forma, eu abordava o texto de acordo com aspectos composicionais,
estilisticos e temético-conteudisticos do género (BAKHTIN, 2003). No que diz
respeito a escolha dos géneros e a progressédo dos conteldos, eu procurava iniciar
com géneros primarios e gradualmente ia introzindo géneros secundarios(BAKHTIN,
2003).

Tal estratégia didatico-pedagdgica, entretanto, mostrava-se muitas vezes
improdutiva porque muitos alunos ndo conseguiam ler ou escrever pequenas frases.
Os alunos com menor proficiéncia encontravam dificuldade até para escrever e ler
bilhetes ou cartazes com pequenos enunciados.

Quanto ao problema da diversidade de niveis de letramento, procureiformar
grupos de estudo heterogéneos, acreditando que, com o auxilio do professor e de
alunos mais proficientes, os alunos com maior dificuldade conseguiriam evoluir no
gue concerne a aquisicdo de habilidades de escrita e de leitura. Para tanto, tomei
como base as proposicdes de Vigotski (2000)*, segundo as quais 0 sujeito constroi

'Nas leituras que realizamos, encontramos o nome Vigotski grafado de formas diferentes. Optamos
por grafa-lo Vigotski, em consonéncia com a forma utilizada na ficha catalogréafica de VIGOTSKI, L.S.
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conhecimento e se desenvolve cognitivamente por meio de relagdes interpessoais e
do contato com a cultura e com 0s conhecimentos historicamente construidos. Foi
relevante, nesse sentido, o conceito de zona de desenvolvimento proximal®. Embora
Vigotski tenha desenvolvido tal conceito para estudar o desenvolvimento cognitivo

de criangas, segundo Vargas e Gomes (2013, p. 452),

a tentativa de estabelecer relacbes com algumas premissas desenvolvidas
pela psicologia historico-cultural possibilita refletir sobre os aspectos do
desenvolvimento mental de adultos em processo de escolarizacdo. Uma de
suas premissas diz que as atividades cognitivas possuem uma natureza
sécio-histérica e que a estrutura da atividade mental muda ao longo do
desenvolvimento humano [...].

Ademais, com relacdo aos alunos que demonstravam maior dificuldade na
decodificacdo e no processamento da palavra escrita, desenvolvi atividades que
combinavam alfabetizacdo e letramento, de acordo com o que propde Rojo (2010, p.
16):

[...] sabemos também que h& varios métodos analiticos de alfabetizar, os
que vao do todo para a parte — ou do texto para as unidades menores como
a palavra, silaba e a letra — e que estes, em seu percurso, combinam-se
com o0s métodos sintéticos. Por exemplo, & comum partirmos de um texto
lido para/com os alunos, em um método global, para depois selecionarmos
palavras (geradoras ou nédo) que abordamos a partir de um método silabido
ou fénico.

As aulas, portanto, desenvolviam-se a partir de quatro principios: o trabalho
com géneros discursivos; a énfase em leitura e producdo de textos; o
desenvolvimento combinado de métodos analiticos e sintéticos de alfabetizacdo; o
trabalho colaborativo, com énfase na interacdo e no desenvolvimento de atividades
coletivas.

Essa quimica teve, inicialmente, algum sucesso, mas ainda assim muitos
alunos ndo conseguiam adquirir habilidades de escrita e de leitura suficientes para
gue pudessem interagir de forma critica e autbnoma em uma sociedade letrada.
Esse fenbmeno me inquietava e fazia com que eu me sentisse impotente como
educador.

A partir de varias conversas com 0s alunos que nao conseguiam se

desenvolver satisfatoriamente, fui percebendo que talvez o insucesso desses alunos

A formacao social da mente: o desenvolvimento dos processos psicologicos superiores.Sao Paulo:
Martins Fontes, 2000.

% Segundo Vigotski (2000), zona de desenvolvimento proximal ¢ a “distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucao independente de problemas, e
o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob orientacdo
de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais capazes” (VIGOTSKI, 2000, p. 112; grifos
do autor).
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resultasse de uma tensédo entre duas formas de compreensdo do mundo, uma
mediada pela palavra oral e outra mediada pela palavra escrita. Com efeito, pode-se
supor que essas diferentes formas de mediacdo no processo de percepcao da
realidade envolvam aspectos identitarios e culturais. Como salientou Street (2014, p.
30-31),

[...] a transferéncia de letramento de um grupo dominante para aqueles que
até entdo tinham pouca experiéncia com a leitura e a escrita implica muito
mais do que simplesmente transmitir algumas habilidades técnicas,
superficiais. Ao contrario, para aqueles que recebem o letramento novo, o
impacto da cultura e das estruturas politico-econdmicas daqueles que o
transferem tende a ser mais significativo do que o impacto das habilidades
técnicas associadas a leitura e a escrita. As mudancgas de significado
associadas a tais transferéncias se localizam em niveis epistemoldgicos
profundos, levantando questionamentos sobre o que é a verdade, o0 que é
conhecimento e quais sdo as auténticas fontes de autoridade.

Eu percebia, por exemplo, que alguns alunos eram fluentes na oralidade,
capazes de desenvolver argumentos e de se posicionarem até mesmo diante de
questdes complexas; entretanto esses mesmos alunos nao se sentiam capazes de
produzir uma frase sequer na lingua escrita. Muitos sequer acreditavam que
conseguiriam aprender a ler e a escrever.

Netto (2008), ao tratar da importancia da memadria como instrumento de
construcdo e manutencdo da identidade coletiva, propde, a partir de Goody e Watt
(2006)°, que a transformacdo dos meios de transmiss&o da cultura historicamente
construida tem reflexos profundos nas transformacgdes sociais, nos valores e nos
papéis sociais assumidos pelos membros de um dado grupo social. Embora partindo
de enfoques tedricos muito distintos, Martins (2013)* apresenta ideia semelhante ao
compreender nichos identitarios e culturais como semiosferas. A partir de Lotman
(2005), a autora compreende semiosferacomo um espaco necessario a toda e
qualquer semiose. Nesse sentido, o conceito de semiosfera abarca todo conjunto de
simbolos e representa¢gfes que constituem determinada cultura. A oralidade como
forma de percepcdo do mundo, de conhecimento e de transmissdo da cultura
constitui elemento central em determinadas semiosferas. A adaptacdo a um novo
sistema de representacdo da realidade requer, portanto, uma série de readaptacdes
e a reorganizacdo de todo sistema cultural construido. Abordando a teoria dos

sistemas funcionais de Luria, Bazerman (2015) afirma que o letramento implica uma

*GOODY, J.;WATT, |. As consequéncias do letramento. S&o Paulo: Paulistana, 2006, apud Neto
2008).
g LOTMAN, J. On the semiosphere.Sign systems studies, v. 33, n. 2005, apud Martins (2013).
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reestruturacdo da consciéncia em torno de sistemas funcionais recentemente
desenvolvidos que se corporificam e se adaptam a novas ferramentas culturais.

Constatando, pois, a profunda relacao entre letramento e identidade cultural,
procurei meios de estabelecer essa ponte. Percebi, entdo, que o trabalho com
escritas da memoria poderia ser essa ponte. Dessa forma, em 2011, desenvolvi um
projeto de produgéo de textos do género “autobiografia” que teve como titulo “Minha
Terra: a memoria individual construindo a memoaria coletiva”. Pretendia-se, com esse
projeto, levar o aluno a refletir sobre sua identidade, sua cultura, seus valores, seus
modos de ver e compreender o mundo. A ideia surgiu no bojo do projeto daquele
ano desenvolvido pela unidade escolar, que teve como tema transversal “Identidade
e memoria”. Tal tema foi proposto a partir de uma série de discussdes em que se
procurou conhecer o perfil dos alunos e se constatou que um dos maiores
problemas que esse alunado apresentava era a falta de autoestima e a perda das
raizes culturais. Em pesquisa realizada pela unidade no final do ano anterior,
constatou-se que 60% deles eram oriundos do meio rural. Chegou-se, entéo, a
conclusdo de que a insercédo desse individuo no meio urbano se fez acompanhada
de um processo de adaptacdo a novos costumes e habitos, levando-o a perder suas
raizes culturais e a desvalorizar seu modo de ser e sua cultura. A partir de tais
constatacdes, sentimos a necessidade de planejar atividades pedagogicas que
envolvessem o trabalho com a memoria e com o resgate de elementos culturais do
meio rural.

Desenvolvi esse projeto por meio de uma sequéncia didatica constituida por
14 aulas. Abordei o género em questdo a partir de aspectos composicionais,
estilisticos e tematicos. As aulas alternaram atividades de leitura e atividades de
escrita. Por fim, como produto final do projeto, foi publicado um livro com os textos
produzidos pelos alunos.

Tal experiéncia foi muito enriqguecedora e confirmou a constatacao inicial de
gue memodria, letramento e identidade sociocultural se relacionam intrinsecamente.
Em primeiro lugar, atingiu-se o objetivo central planejado por toda a equipe do
CIEJA Ermelino Matarazzo, que era aumentar a autoestima dos alunos. Ademais, as
atividades desenvolvidas efetivamente levaram os alunos a refletirem sobre si
mesmos, sobre suas trajetérias de vida, a ressignificarem suas histérias de vida,
suas experiéncia, seus valores, seus habitos, enfim, sua cultura. No final, os alunos

empreenderam uma espécie de “viagem a suas origens”, reavaliaram suas “raizes
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culturais”. Foi uma forma de “reenraizamento”, de revalorizacdo de uma cultura que
eles ja estavam perdendo no contato com a grande cidade e com a assimilagdo de
novos habitos e modos de vida. No mais, eles perceberam, e esse era um de nossos
objetivos, que a memoria individual € fundamental na construcdo da memoria
coletiva. Eles perceberam, por fim, que sdo agentes da histéria, que a historia da
comunidade é construida dia a dia por cada um de nos. E isso que percebemos
neste fragmento do texto de um aluno:
Nesta terra, ndo tinha &gua encanada, néo tinha energia elétrica.
Vivia-se da natureza. O sol brilhava com muita intensidade, havia muitas
arvores, morros de pedras, barrancos, areias e matas plenas, com veredas
planas e grotas, por onde corriam as aguas do barreiro quando chovia,
cortando terra afora até cair no rio S&o Francisco.
Havia imensas rogas de cultivo de feijdo, milho, mandioca, abobora,
meléo e melancia. Também havia as criagbes de porcos, ovelhas, cabras e
galinhas. Havia, além disso, varios tipos de animais silvestres. E havia
muitas abelhas, todas com mel. E os passaros, com seus lindos cantos. E o
verde das matas, com o colorido das flores.
Eu via o sol nascer e se pbér. Via a caatinga florescer apds as
primeiras chuvas. Sentia, ao anoitecer, o suave frescor do vento. Que belas
eram as noites nesta terral Com o claro da lua cheia e o céu estrelado. E,
ao amanhecer, vinha a brisa com aquele cheirinho de flor que vinha das
matas, perfumando cada cantinho da casa.
Esta terra era sofrida também, sobretudo pela seca. Quando a seca

castigava, a agua ficava escassa, as matas secavam, ai era o sol quente,
vento e poeira. Mesmo assim, era calmo viver.

Percebe-se, neste fragmento, como o aluno em questdo reavaliou seu
passado e sua relacdo com o lugar em que nasceu e viveu a sua infancia. A
nostalgia do campo e da terra molhada que se observa em seu texto ressignifica a
prépria relacdo do homem com a natureza, a relacdo do homem com o mundo que o
cerca. A Ultima frase, de sentido concessivo, ressignifica a relacdo do produtor do
texto com a “sua” terra: tudo naquela terra era precario e pobre (a seca, a auséncia
de agua encanada), ainda assim, “era calmo viver”.

Nesse processo, aprenderam os alunos e aprenderam os professores. Cada
dia é uma descoberta. As vezes é caotico, € duro viver, mas as vezes o sol brilha e
os fios de agua chegam ao S&o Francisco e, entdo, “é calmo viver’. As vezes, como
disse o poeta, Itabira € s6 um retrato na parede, e como doi, mas o homem tem a
memoria e a capacidade de recria-la por meio da linguagem. A linguagem
ressignifica a vida: isso € 0 que se esperava que o0s alunos percebessem.

Essa experiéncia pedagdgica foi relatada em um Relatério de Pratica de
Experiéncia Pedagogica apresentado como trabalho final do Curso de formagéo

continuada de professores de lingua portuguesa do Ensino Fundamental 1l da rede
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municipal de ensino, desenvolvido pela Universidade Cruzeiro do Sul em convénio
com a Secretaria Municipal de Educacdo do municipio de Sao Paulo. Foi
exatamente esse relatorio que apresentei a orientadora do Mestrado Profissional em
Letras em nosso primeiro encontro. Concluimos, entédo, que eu poderia ampliar esse
projeto com novas ideias e novos aportes tedricos. Dessa forma, pois, gestou-se

esta pesquisa, que serd descrita ao longo desta dissertacao.

lll. Desta pesquisa: metodologia e objetivos

Da metodologia desta pesquisa

Esta pesquisa se desenvolveu em trés etapas, em paralelo com a pesquisa
tedrica. Primeiramente, a aplicacdo de sequéncia didatica, que abordou o género
textual “autobiografia” (e géneros afins, como o “relato autobiografico” e o “romance
autobiografico”) e suas especificidades (aspectos discursivos, pragmaticos,
linguisticos, composicionais, estilisticos e historico-sociais). As discussdes acerca
desse género textual foram realizadas a partir de leituras de excertos do romance
Menino de Engenho, de José Lins do Rego, embora outros textos tenham sido
utilizados. Em segundo lugar, a coleta de dados: textos escritos pelos alunos; fichas
de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem; questionarios de perfil
sécio-econdmico e cultural respondidos pelos alunos. Por fim, a analise qualitativa
dos dados coletados.

A sequéncia didatica, constituida por 16 aulas, foi aplicada de margco a
outubro de 2015, em uma turma de 4° médulo (equivalente aos 8° e 9° anos do
Ensino Fundamental), da modalidade de ensino EJA (Educacdo de Jovens e
Adultos), no CIEJA (Centro Integrado de Educacdo de Jovens e Adultos) Ermelino
Matarazzo, bairro da zona leste da capital paulista®. Trata-se de uma turma de 16
alunos adultos de 30 a 60 anos, com rendimento mensal entre 1 a 3 salarios
minimos, a maior parte deles trabalhadores bracais (pedreiros, ajudantes de
pedreiro, atendentes de pequenas unidades comerciais, como lojas de roupa e

acougues, empregadas domeésticas diaristas, mecanicos de automoveis), oriundos

®Uma descrigdo mais ampla dessa unidade escolar seré apresentada no Capitulo 3 desta dissertacao.
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do meio rural (em sua maior parte, de pequenas cidades do Nordeste)®, que tinham
pouco contato com a palavra escrita, conforme se constatou por meio atividade
diagnéstica realizada no inicio do ano letivo.

Ao longo da sequéncia didatica, foram realizadas atividades de leitura e de
producao textual. Algumas leituras motivaram discussdes sobre o tema “memodria e
identidade”; outras, o exame de aspectos composicionais, estilisticos e tematicos
relacionados ao género em estudo, sobretudo no que diz respeito as tipologias
textuais’: sequéncias narrativas, descritivas e dialogais. As atividades de producao
textual foram desenvolvidas em quatro etapas: motivacéo, producéo inicial, reescrita
orientada e elaboragéo da verséao final do texto. Nessas atividades, os alunos foram

"8 As atividades de reescrita foram

orientados a escrever “relatos autobiograficos
acompanhadas e orientadas pelo professor. As atividades de leitura também foram
realizadas em quatro etapas: apresentacdo do texto e contextualizagcdo; uma
primeira leitura, ora individual ora compartilhada, sem interrup¢des ou intervencoes
do professor; uma segunda leitura com intervencdes, geralmente na forma de
guestionamentos, em que o professor procurava destacar algum aspecto linguistico
ou tematico; uma terceira etapa, em que o professor orientava discussbes sobre
aspectos discursivos, estilisticos, composicionais e teméaticos, com ampla
participacdo dos alunos®.

Apos a aplicacdo da sequéncia didatica, analisamos os dados colhidos a
partir de trés enfoques: a relacdo entre discurso e identidade sociocultural, a
aquisicdo de habilidades de leitura e de escrita por meio das escritas da memodria; a

relacdo entre escritas da memoria, letramento e autoria.

Objetivos da pesquisa

®Essas informacdes se baseiam em pesquisa realizada pela unidade escolar no inicio de 2015.

" Sobre a abordagem dos “tipos textuais”, tomam-se aqui como base os conceitos de Werlich (1973)
apudMarcuschi (2010), in: DIONISIO, Angela Paiva; MACHADO, Anna Rachel;, BEZERRA, Maria
Auxiliadora (orgs.) Géneros textuais & ensino. Sdo Paulo: Pardbola, 2010, pp. 19-38. Tal conceito
serd discutido no Capitulo 2.

*Questdes tedricas sobre esse género discursivo serdo discutidas no Capitulo 2.

No capitulo 3, apresentaremos uma descri¢do detalhada dessas atividades.
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O trabalho de pesquisa que apresentamos pretende estudar a relacdo entre
letramento, escritas da memadria e identidade sociocultural. O objetivo principal €,
pois, verificar até que ponto a pratica pedagogica com escritas da memoria contribui
para o letramento de adultos oriundos de culturais orais e que, portanto, tiveram
pouco contato com a palavra escrita. Parte-se da suposicdo de que o trabalho com
as escritas da memaria propicia o sentimento de pertencimento e, por conseguinte,
leva o aluno a construir uma imagem de si mesmo como sujeito-autor de sua escrita,
compreendendo-a como pratica social significativa. Ou seja, parte-se da suposicao
de que a palavra escrita transformada em discurso da memoria leva o aluno a se
apropriar dela, uma vez que, dessa forma, ela reflete a sua prépria identidade
pessoal e a0 mesmo tempo coletiva. Segundo Smolka, Laplane e Braga (2005, p.
30),

(...) a linguagem ndo € apenas instrumental na (re)construcdo das
lembrancas; ela é constitutiva da memoéria, em suas possibilidades e seus
limites, em seus multiplos sentidos, e é fundamental na constru¢do da
histéria.

Com efeito, a palavra escrita, assim concebida, ndo € objeto exterior, que

pertence ao outro, como se fosse uma protese que 0 teimoso organismo rejeitasse.

7

A palavra escrita, dessa maneira, € compreendida como uma pratica social, ou,
conforme Street (2014, p. 18), uma prética de letramento: “O conceito de ‘praticas de
letramento’ se coloca num nivel mais alto de abstracdo e se refere igualmente ao
comportamento e as conceitualizagfes sociais e culturais que conferem sentido aos
usos da leitura e/ou da escrita”.

Ou seja, aquele que faz da palavra escrita sua experiéncia revivida por meio
do discurso ressignifica a prética letrada, reconceitualiza-a, porquanto a palavra
escrita |he pertence e, ao mesmo tempo, ele € pertencido por ela. Segundo Biarnes
(1998, p. 2),

Do grito a voz, da voz a palavra, da palavra a letra, trata-se do mesmo
processo. Mas, se a palavra é "para o outro presente”, a letra é para o
"outro ausente". A letra me permite encontrar o outro, encontrar a alteridade
e, sobretudo, construir "meu outro” em mim. A letra, objeto do outro se a
leio, objeto para o outro se a escrevo, € um espelho magico que me permite
reconhecer-me, descobrindo-me outro. O problema do acesso a leitura,
como o da iniciacdo a escrita, esta ai. Para que, pela letra, eu possa
conhecer-me outro, é necessario que eu possa antes reconhecer-me nela.
Se sou obrigado a reconhecer nela o outro que eu deveria ser, antes de me
reconhecer a mim préprio, encontro-me mergulhado num non-sens, num
delirio.
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Tal nocdo associa-se aos conceitos de autonomia (FREIRE, 2002),
agéncia(BAZERMAN, 2006, 2011, 1015; KLEIMAN, 2006) e autoria (POSSENTI,
2002; TFOUNI, 2005, 2010), visto que o discurso da memoaria, como pratica social
historicamente situada, faz-se enunciado (BAKHTIN, 2003) que, por sua propria
natureza, é resposta de outros enunciados, 0s quais, por sua vez, determinardo
outros enunciados como resposta: o discurso da memoria dialoga com outros
discursos da memoaria, tecendo uma trama cujo tecido € a memaria coletiva. Nessa
trama, aquele que escreve sua memoria constitui-se como sujeito de sua prépria
escrita, € um sujeito-autor, e sua escrita se insere em uma trama de outras escritas
de outros sujeitos-autores. Se a palavra escrita, assim compreendida, constroi a

histdria, esse sujeito-autor se constitui como agente historico:

A propria posicdo autor, a capacidade de encontrar uma “segunda voz’
(Bakhtin, 1979) no coro discursivo que é a comunicacdo humana, esta
estreitamente ligada ao conceito da agéncia nos movimentos coletivos, para
ressaltar o fato de que, quando os individuos se engajam em acdes sociais
para a transformacéo, eles se veem a si mesmos como “participantes no
sentido mais completo, como co-autores da experiéncia compartilhada”
(Heeson, 1997). (KLEIMAN, 2006, p. 85)™

O objetivo deste trabalho €, pois, confirmar a legitimidade de tais conceitos.
Ademais, pretende-se verificar como o professor, apropriando-se de tais principios
tedricos, instrumentaliza-os, funcionaliza-os em sala de aula, de acordo com o

conceito de transposicéo didatica (JOSE, 2005):

O termo transposi¢ao didatica ndo deve ser compreendido como simples
aplicacdo de uma teoria de referéncia qualquer, mas como o conjunto das
transformagbes que um determinado corpo de conhecimentos
invariavelmente sofre com o objetivo de ser ensinado, o que implica,
invariavelmente, deslocamentos, rupturas e transformacfes diversas em
relagdo aos conhecimentos linguisticos que séo transpostos (Bronckart&
Ginger, apud Machado, 2003:1). (JOSE, 2005, p. 72).

Capitulo 1 —Memoria, identidade e pertencimento

Y’Entendemos aqui a escrita da memaria como “acdo transformadora” e “experiéncia compartilhada”,
uma vez que leva o sujeito-autor a refletir dialogicamente sobre a cultura e a identidade coletivas.
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1.1 Escritas da memoaria e pertencimento

A decisdode eleger as escritas da memoéria como objeto de estudoapoia-se
na ideia de que memodria, identidade e sentimento de pertenca se relacionam
intrinsecamente. Segundo Pollak (1992, p. 200-212),

Podemos portanto dizer que a memodria € um elemento constituinte do
sentimento de identidade, tanto individual como coletiva, na medida em que
ela é também um fator extremamente importante do sentimento de
continuidade e de coeréncia de uma pessoa ou de um grupo em sua
reconstrugéo de si[...].

Com efeito, ao relembrarmos o passado, confrontamos valores, crencas e
sentimentos do presente com valores, crencas e sentimentos do passado. Vozes,
imagens, sons, cheiros, 0 passado nos assalta, e ressignificamos sentidos ha muito
perdidos. O espaco da memoria € também o espaco da ressignificacdo, do
reenraizamento: o espago de construir e reconstruir representagdes e identidades.
Conforme Hall (2006, p. 12-13), “a identidade torna-se uma ‘celebragdao movel’:
formada e transformada continuamente em relacdo as formas pelas quais somos
representados ou interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam”. E isso o que
afirma Bosi (1979), ao resgatar o conceito de “memoria coletiva”, de Maurice
Halbwachs. Segundo Bosi (1979, p. 17),

[...] Halbwachs nao vai estudar a memodria como tal, mas os “quadros
sociais da memoria”. Nessa linha de pesquisa, as relagdbes a serem
determinadas ja ndo ficardo adstritas ao mundo da pessoa (relagbes entre o
corpo e o espirito, por exemplo), mas perseguirdo a realidade interpessoal
das instituicBes sociais.

Ou seja, ao lembrarmos o passado, carregamos conosco valores, crengas e
sentimentos coletivos. Construimos representacées do passado de acordo com as
representacbes que fazemos do presente, e tanto umas quanto as outras sao
contaminadas pelas representacfes social e historicamente construidas. Ainda de
acordo com Bosi (1979, p. 17),

[...] A lembranca é uma imagem construida pelos materiais que estéo,
agora, a nossa disposi¢do, no conjunto de representacdes que povoam
nossa consciéncia atual. Por mais nitida que pareca a lembranca de um fato
antigo, ela ndo é a mesma imagem que experimentamos na infancia,
porque nds ndo somos 0s mesmos de entdo e porque nossa percepcao
alterou-se e, com ela, nossas ideias, nossos juizos de realidade e de valor.

Ha como que um liame ou um entrecruzamento de representacdes, a partir

do qual forlamos uma identidade que € individual e ao mesmo tempo coletiva. De
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acordo com Woodward (2000, p. 17), “a representacdo inclui as praticas de
significacdo e os sistemas simbdlicos por meio dos quais os significados séo
produzidos, posicionando-nos como sujeito”. Ou seja, ao Nnos sentirmos pertencentes
a um passado e a um presente, sentimo-nos também integrantes de uma cultura, de
uma maneira de ver e de representar o mundo.

Por outro lado, a ideia de trabalhar com o tema “memoaria e identidade”, além
de justificar-se pela necessidade de resgatar a autoestima dos alunos (sem a qual o
processo ensino-aprendizagem ndo se daria de forma eficiente, porquanto, para
aprender e participar ativamente desse processo, o individuo precisa acreditar na
propria capacidade)também reflete a constatagdo de que “ensinar a ler e escrever a
grupos de tradicdo oral tem dimensfes identitarias, uma vez que envolve a
aculturacdo desses grupos através da escrita; aprender a ler e escrever envolve a
aprendizagem de praticas discursivas de grupos aos quais o aprendiz n&o pertence”
(KLEIMAN, 2006, p. 82). Ou seja, mais do que resgatar a autoestima do aluno,
pretende-se que ele se faca agente de sua prépria voz. Ainda segundo Kleiman
(2006, p. 85), “no processo concreto de mobilizacdo dos recursos do grupo de
alunos para a acéao via praticas letradas, repousaria a autonomia de um grupo que,
fora da sala de aula, é sempre subalterno e silenciado”.

De fato, quando o sujeito se torna agente de sua propria fala, ele se faz e se
refaz com e pela palavra. Nesse movimento, ele negocia significados e se insere
como agente nas relacdes de poder que se consubstanciam na e pela palavra. Dai a

importancia da memaria inscrita no discurso e atualizada na palavra escrita:

[...] A meméria é um elemento essencial do que se costuma chamar
identidade, individual ou coletiva, cuja busca é uma das atividades
fundamentais dos individuos e das sociedades de hoje, na febre e na
angustia.

Mas a memoria coletiva é ndo somente uma conquista, é também um
instrumento e um objeto de poder. Sdo as sociedades cuja memoéria social
€, sobretudo, oral, ou que estdo em vias de constituir uma memoria coletiva
escrita, aquelas que melhor permitem compreender esta luta pela
dominagéo da recordacao e da tradicao, esta manifestagdo da memoaria. (LE
GOFF, 2013, p. 435, grifo do autor)

Por fim, a opcao por esse género se inspira em reflexdo acerca do uso de
géneros discursivos em sala de aula realizada por Silva (2000). A autora relata duas
experiéncias com géneros em sala de aula da modalidade EJA. Em uma dessas
experiéncias, a professora trabalhou com o género “noticia” e solicitou aos alunos
que fizessem uma sintese do que sabiam sobre ebola, tema de uma noticia que

bY

estava sendo abordada. Atendendo a solicitagdo da professora, os alunos
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‘montaram” textos, copiando fragmentos da noticia que haviam lido. Em outra
experiéncia, apds a leitura do poema “Cancgao do Exilio”, de Gongalves Dias, 0s
alunos se sentiram estimulados a escrever, embora nenhuma producédo textual
tenha sido exigida pela professora. Comparando as duas experiéncias, a autora

conclui:

Na verdade, esta escrita espontanea é a que possibilitara ao aluno refletir
sobre essa modalidade de lingua, recortando e incorporando os modelos.
Sabe-se que o caminho para a descoberta das implicagbes do sistema
escrito, por meio de cépias somente, € muito mais desencorajador, € 0s
resultados, certamente, ndo serdo os melhores. (SILVA, 2000, p. 159).

Levando-se em conta que a sequéncia didatica aqui relatadafoi desenvolvida
com alunos ainda iniciantes nas préaticas de escrita, supde-se que se sintam mais
estimulados a escrever sobre experiéncias que conhecem e compartilham do que se
sentiriam, se tivessem de produzir textos de géneros textuais que exigissem
conhecimentos que eles ainda ndo possuem. Nesse sentido, as escritas da memoaria
favorecem aescritaespontanea de que fala Silva (2000). E, assim, volta-se a relacéo
indissociavel entre letramento, escritas da memodria, identidade e autoria comentada

anteriormente.

1.2 Literatura e letramento

Antes de tratarmos das motivagdes que nos levaram a eleger o romance
Menino de Engenho, de José Lins do Rego, como elemento catalisador das
atividades desenvolvidas em sala de aula, sera necessario discutir os conceitos de
literatura, literariedade e canone literario, uma vez que tais conceitos, em certa
medida, explicam essa escolha.

Partimos aqui do pressuposto de que o conceito de literatura € uma
construgdo historico-cultural. Assim, compreendemos que a distingdo entre o
literario e o ndo-literario depende tanto de aspectos intrinsecos ao texto, como a
sua forma de organizacéo e determinadas especificidades linguisticas, quanto de
aspectos externos a ele, como a sua forma de veiculacdo, o suporte, a forma

como ¢é lido e apreciado, o propdsito com que foi produzido e um conjunto de
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valores socioculturais a que se associa’’. Com relacdo a esse Ultimo aspecto,
considere-se o fato de que um texto pode ser considerado literario em uma
determinada cultura e ndo o ser em outra. Isso ocorre também com relacédo ao
modo de veiculagdo do texto, ao suporte e ao modo como o texto € lido, pois a
compreensao do que seja literario depende da intencionalidade do produtor do
texto e do horizonte de expectativa'® do leitor: uma bula de remédio, transcrita em
um livro cuja capa o identifica como livro de poemas, podera ser compreendida
pelo leitor como um poema parédico™.

Nao obstante, existem algumas caracteristicas formais que costumam ser
associadas a literariedade’*de um texto: a relevancia do plano de expressdo; a
intangibilidade; o predominio da conotacéo; a polissemia (GUIMARAES, 1994). A
relevancia do plano de expressado diz respeito a capacidade da linguagem literaria
de potencializar os recursos linguisticos, de tal maneira que forma e conteddo néo
se dissociam. Nesse sentido, no texto literario, tdo importante quanto o que se diz é
como se diz. Dessa forma, o texto literario é intangivel, no sentido de que a
alteracdo de sua forma resulta na perda do essencial e, no limite, na perda de seus
significados, uma vez que, como foi dito, forma e conteudo se associam
intrinsecamente. A conotacao, por seu turno, diz respeito a capacidade que tém as
palavras de renovar seus significados, de acordo com 0 contexto e com 0 uso que
se faz delas. A polissemia, por sua vez, associa-se a essa Ultima caracteristica e diz
respeito a dimensao significativa das palavras: “em vez de filtrar uma dimensao de
significado, a linguagem literaria deixa passar varias, conservando e transcendendo
simultaneamente a literariedade das palavras” (GUIMARAES, 1994, p. 79). Ou seja,
a polissemia se refere a capacidade que tem a palavra de articular mais de um
significado simultaneamente.

Esses fatores conjugados concorrem no sentido de atribuir autonomia a
linguagem literaria, de tal sorte que a funcdo estética da linguagem se sobrepbe a
fungdo comunicativa: “[...] podemos imaginar (e eles realmente existem) outros
sistemas linguisticos, nos quais o objetivo pratico recue a um segundo plano (ainda

gque nao desapareca inteiramente) e as formas linguisticas obtenham um valor

! Sobre essa guestao, ver ABREU, 2006.

'2 Sobre esse conceito, ver JAUSS, 1994.

'3 Vejam-se, a este respeito, os ready-mades de Marcel Duchamp.

% Compreende-se aqui literariedade como “o elemento que, uma vez presente num dado texto,
permite distingui-lo de outras composi¢des que ndo integram a literatura em sentido estrito, apesar de
também constituirem mensagens verbais” (GUIMARAES, 1994, p. 77).
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auténomo” (JAKOBSON, apud GUIMARAES, 1994, p. 77). H4 mesmo textos
literarios em que o significante atinge um tal grau de autonomia que a linguagem
funda uma logica propria, impossibilitanto qualquer analise linguistica mecanicista ou
descritva. E o que Guimardes (1994, p. 80-81) chama de “quarto grau de

literariedade”:

E chegamos aqui ao quarto grau de literariedade, ou seja, a linguagem
literaria identificada com a nocdo detexto literariamente significante.
Trata-se de uma conceituagdo que ultrapassa os limites estabelecidos pela
linguistica mecanicista ou descritiva, para encarar 0 texto como
produtividade, enquanto discurso de ficcdo, com estrutura e funcionamento
proprios. Na neutralizacdo da funcéo referencial da linguagem, ocorre a
desmotivacdo do real.

Segundo a autora, nesse grau de literariedade, o discurso perde a motivacao
externa, desreferencializa-se, atingindo um nivel de puro discurso de ficcao,

centrado no simbdlico e no imaginéario. Conforme Antonio Candido,

neste processo de desfazer a realidade, o mundo se vai desfigurando e o
objeto referido pela palavra parece passar dele para “dentro” do discurso.
Aparentemente, ndo € mais o mundo, é outra coisa, que parece ndo existir
fora dos limites do texto. (...) O resultado é a criacdo de um sistema
especifico de sentido, que pode ser convergente, paralelo ou divergente em
relagdo ao sistema do mundo. (CANDIDO, Antonio. “Mundo desfeito e
refeito”, in: Cadernos de Estudos Linguisticos, Campinas, n. 22, s/d apud
GUIMARAES, 1994, p. 81)

Tais caracteristicas formais associadas a literariedade podem também
ocorrer em textos que ndo sdo considerados literarios, a exemplo dos anuncios
publicitarios. Portanto, conforme foi mencionado, além de suas caracteristicas
internas, sao fatores de ordem sociocultural que fazem com que um texto seja
considerado literario.

Quanto ao conceito decanone literario, compreendemo-locomo um conjunto
de obras literarias consideradas, por determinadas instancias de legitimacdo (as
universidades, a academia, 0s suplementos literarios dos jornais, as revistas
especializadas, os livros didaticos, os criticos de literatura, as histérias literarias, as
editoras etc.), representativas de uma tradicdo, de um certo gosto estético ou de
uma certa forma de compreender o que é literatura. Nesse sentido, 0 canone se
altera de acordo com fatores histéricos e sociais™>. Ademais, o canone se insere no
jogo das relacdes de poder e das representacdes sociais, de tal forma que fatores

de ordem econdmica e ideoldgica também interferem na constituicdo desse canone.

“Sobre essa questdo, ver LAJOLO, 2001.
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Com efeito, de acordo com Abreu (2006), mais do que uma questdo de gosto ou de
valores intrinsecos ao texto literario, o canone é uma questéo politica.

No Brasil, dois fatores concorreram para a constituicdo do canone: o modelo
estético europeu, sobretudo no que diz respeito as literaturas portuguesa e francesa,
e a necessidade de constituir uma identidade nacional. No século XX, o Modernismo
e a ampliagdo do mercado editorial e dos sistemas publico e privado de ensino em
todos 0s niveis concorreram para a constituicdo de um determinado canone®. Nas
Gltimas décadas, tém também exercido um papel relevante na constituicdo do
canone as listas de vestibulares, sobretudo os da FUVEST e da UNICAMP"'.

Recentemente, este canone tem sido intensamente questionado, nas
universidades, por determinadas correntes tedricas que colocam sob suspeicdo a
representatividade das obras e dos autores considerados candnicos, denunciando
preconceitos de classe, género e etnia. Dai a proliferacdo de estudos académicos
que privilegiam a literatura escrita por mulheres, por afrodescendentes®® ou por
autores que elegem como tema a periferia das grandes cidades e 0s extratos
marginalizados da sociedade.

Assim, o pertencimento ou ndo de uma obra literaria ao canone depende de
uma série de instancias legitimadoras e a escola é uma delas. Dessa forma, a
escola também constr6i seu canone a partir de valores e posicionamentos
ideolégicos. Dai a escolha de Menino de Engenho, uma vez que tal obra, embora
seja considerada canbnica por determinadas instancias de legitimacdo, de alguma
maneira relativiza os critérios segundo 0s quais uma obra literaria pode ser
considerada candnica ou ndo. Com efeito, em varios sentidos, Menino de Engenho
dialoga com obras literarias que ndo pertencem ao canone. E justamente por ser
uma obra que transita entre o canénico e o ndo-candnico que ela permite romper
com certa estereotipia muito comum no meio escolar, que costuma definir o que é
ensinavel ou nao-ensinavel, ou o que € adequado ou ndo, a um certo grupo de
alunos. Essa estereotipia constroi fronteiras entre o que é erudito e o que é popular,
entre 0 que é simples e o que € complexo. Dessa forma, o erudito é considerado

complexo e o popular é considerado simples, como se 0s conceitos de simples e

®Sobre a constituicdo de um cénone no livro didatico, ver FRANCO, S.A. P. O canone literario nos
materiais didaticos do ensino médio. Disponivel em: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/. Acesso
em 16/11/2015.

" Sobre essa guestao, ver FIDELIS, 2008.

' ver, a esse respeito, DUARTE, Eduardo de Assis. Literatura e Afrodescendéncia. In:
www.letras.ufmg.br/literafro, s/d. Acesso em 16/11/2015.
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complexo, erudito e popular ndo pudessem ser relativizados. Tais generalizacbes
acabam por construir mitos, como o de que os alunos ndo se interessam por textos
literarios ou ndo os compreendem, sobretudo quando pertencem ao canone, 0 que
tem levado os professores, no caso especifico da Educacao de Jovens e Adultos, a
trabalharem exclusivamente com textos literarios oriundos da chamada “cultura
popular”, tais como o causo, o cordel, o travalinguas, o provérbio, em detrimento de
textos da chamada “cultura erudita”'®. Supde-se, equivocadamente, que o aluno
proveniente de camadas socioecondémicas desfavorecidas ndo tenha capacidade
para entender, de acordo com tais generalizacdes, textos mais complexos.
Contrapondo-se a esta ideia, Antonio Candido, no célebre ensaio “O direito a
literatura”, comenta o poder universal dos grandes classicos, “que ultrapassam a
barreira da estratificacdo social e de certo modo podem redimir as distancias
impostas pela desigualdade econdmica, pois tém a capacidade de interessar a todos
e portanto devem ser levados ao maior numero” (CANDIDO, 1995, p.189). Ao se
entender “letramento” como a capacidade de interagir com o0s mais diversos
instrumentos de representacdo simbolica, conclui-se que, quando se nega 0 acesso
a uma forma de representagdo simbdlica, tomando como base determinados
preconceitos de classe, nega-se 0 acesso a cultura construida historicamente e,
dessa forma, abre-se uma lacuna no processo de letramento.

No mais, a escolha dessa obra explica-se,primeiramente,por motivos quase
Obvios: porque a matéria-prima desse romance € justamente a memaoria e porque,
dada a origem desses alunos (conforme ja foi exposto), é previsivel que eles se
identifiquem com 0s espacos e personagens apresentados na obra, o que pode
facilitar o resgate da meméria®®. Ademais, a obra de José Lins do Rego “ecoa’,
como ja foi abordado, praticas discursivas que sao familiares a esses alunos. Veja-
se, a este respeito, 0 que afirma José Aderaldo Castello, em introducéo ao livro: “[...]
obra memorialista e primitivista, favorecida por processos narrativos populares,
conforme as tradicdes folcloricas dos cantadores e narradores andnimos do
Nordeste” (CASTELLO, 1971, p. xx)*.

19 Sobre os conceitos de “cultura popular” e “cultura erudita”, ver Bosi, 1992.

?% Esse fato se confirmou, como seré discutido adiante na descricdo das aulas ministradas.

? CASTELLO, José Aderaldo. Introducdo aos romances de José Lins do Rego. In;: REGO, José Lins
do. Menino de engenho. Rio de Janeiro: José Olympio, 1971, p. xvii-xcvi. Doravante Castello (1971).
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Por fim, justifica-se a escolha de uma obra literaria por acreditar-se no poder
humanizador e transformador da literatura. Segundo Antonio Candido, a literatura

humaniza porque:

(1) ela é uma construcdo de objetos autbnomos como estrutura e
significado; (2) ela é uma forma de expresséo, isto é, manifesta emocdes e
a visao do mundo dos individuos e dos grupos; (3) ela € uma forma de
conhecimento, inclusive como incorporacdo difusa e inconsciente.
(CANDIDO, 1995, p. 176)

Quanto ao primeiro aspecto, Candido afirma que o carater de coisa
organizada e construida do texto literario nos deixa mais capazes de organizar
nossa propria mente e sentimentos e, consequentemente, mais capazes de
organizar a visdo que temos do mundo. Quanto aos dois outros aspectos,
depreende-se que a literatura humaniza porque apresenta situacdes e sentimentos
universais, por meio dos quais nos identificamos e compreendemos melhor a
realidade que nos cerca. Em outro ensaio, Candido afirma que “a literatura pode
formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial [..], ela age com o
impactoindiscriminado da prépria vida e educa como ela’(CANDIDO, 2002, p. 83).
Vendo-se dessa forma, compreende-se que a literatura permite uma leitura
diferenciada do mundo e uma reflexdo critica da realidade. A esse respeito, no
ensaio “Poesia Resisténcia”, Alfredo Bosi afirma que o mundo industrializado, o
mundo da reproducdo em série, retirou do homem a sua vocacdo mitopoética, seu

poder de nomear e dar sentido as coisas:

A extrema divisdo do trabalho manual e intelectual, a Ciéncia e, mais do que
esta, os discursos ideoldgicos e as faixas domesticadas do senso comum
preenchem hoje o imenso vazio deixado pelas mitologias. E a ideologia
dominante que d&, hoje, nome e sentido as coisas. (BOSI,1999, p. 142)

Entende-se, dessa forma, que o texto literario tem um poder transformador,
pois, em meio aos processos de standardizacdo e reificacdoproprios do mundo
contemporaneo, resgata a vocacdo humana de ver e de sentir o mundo, de dar
sentido ao mundo, de ressignificar a realidade.

Dalvi (2013, p. 80-81) acredita na poténcia ética e politica da literatura e no
papel que ela desempenha na construcao de identidades:

[...] os textos literarios, pelo modo como utilizam, reinventam e potenciam,

sob todos os pontos de vista, as linguas, as memdrias, as experiéncias ou

vivéncias sdcio-histérico-culturais, os povos e as comunidades, cooperam

na constituicdo de identidades (ndo unitarias, ndo individualistas, estanques

ou essencialistas), subjetivas ou coletivas, permitindo a leitura de tempos e

espacgos, de forcas e formas, de tramas, trapagas, tropecos e truques da
vida, sendo, portanto, meio e fim de nosso processo infindavel de
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humanizacdo, de abertura a si e ao outro, ao perto e ao longe, de
conhecimento e reconhecimento: os textos literarios tém sido também o
lugar de didlogo criativo com outros textos de outros povos, de outras terras,
de outras culturas e com outras pessoas tdo distantes e tdo préximas de
nés. As identidades (locais, nacionais, morais, culturais, politicas, sociais,
histéricas, individuais, comunitarias, escolares, estéticas etc.) ndo sao ilhas
ou pris@es, elas se sofisticam na diferenca, terminando por — ao vencer
suas tendéncias miopes — questionar e abalar (e assim, talvez, enriquecer),
num processo altamente salutar, a si mesmas.

Ou seja, ao repensar-se a si mesmo por meio da leitura literaria, o leitor
repensa o mundo, desfaz os fios e tramas do discurso no qual se imiscuem
ideologias e se configuram relacdes de poder.

N&o obstante, a literatura, como qualquer outro produto cultural, pode tanto
ser transformadora quanto alienante, a depender do modo como se |é. Dai o papel
fundamental da escola, se esta efetivamente implementa modelos criticos de
abordagem da realidade. Para cumprir seu papel humanizador, a leitura do texto
literario precisa ser critica, do contrario ela pode representar a adesao passiva aos
mais variados discursos, inclusive os mais perversos. No mais, muitas vezes
qualquer tentativa de humanizacdo é indcua, dado o grau de degradacdo e de
violéncia, real ou simbdlica, a que estamos expostos no cotidiano.

Uma prética com textos literarios que privilegie a fruicdo e a construcao de
sentidos pode, por outro lado, configurar-se como um recurso valioso ha construcao
de habilidades de leitura e de escrita, uma vez que o texto literario potencializa todos
0Ss mecanismos linguisticos. Veja-se, sobre este aspecto, o conceito de “fungao
poética”, preconizado por Jakobson no ensaio “Linguistica e Poética” (JAKOBSON,
1970, p. 118-162). Isso ocorre porque, no texto literario, o plano da expresséo se
articula, de tal maneira, ao plano do conteddo, que forma e sentido se tornam

indissociaveis, conforme ja foi discutido.

1.3Menino de Engenho: membdria, tradi¢cdo orale tenséo critica

Desde a semana de 22, houve um esforgo, por parte dos escritores e de outros
setores artisticos, no sentido de desvendar, de maneira critica e participante, a

realidade social do Brasil. Os grandes desequilibrios sociais, a permanéncia de uma
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estrutura de classes dominada pelo latifundio, a fome, a miséria, o embate entre os
modernos sistemas de producdo e um modelo de produgdo agraria artesanal, em
moldes ainda feudais - todas essas questdes chamavam a reflexdo. O atraso e a
decadéncia da economia no Nordeste, assolado por grandes secas, um sistema
administrativo dominado pelos coronéis, o banditismo social dos cangaceiros e dos
jaguncos, as lutas entre as familias, que ocorriam em funcdo da lei da heranga (com
a morte dos proprietarios, seus bens eram herdados apenas pelo filho mais velho), o
fanatismo religioso e as crencas messianicas (como ilustram o episédio da Guerra
de Canudos, e a grande fé em torno do Padre Cicero Roméo, o Padim Cico), as
grandes levas de retirantes que procuravam fugir da seca e da vida dura e
estagnada do sertdo nordestino constituiam um conjunto aspectos da sociedade
brasileira que urgia serem denunciados e discutidos. E nesse contexto que Varios
escritores se reuniram, em 1926, no Primeiro Congresso Brasileiro de Regionalismo,
na cidade do Recife, presidido por Gilberto Freyre. Desse viés regionalista, surgiriam
escritores como José Américo de Almeida, Rachel de Queirds, José Lins do Rego,
Jorge Amado e Graciliano Ramos, que constituiram o que se convencionou chamar
de “geracéo regionalista de 30”.

Embora ainda muito atrelados aos moldes do romance do século XIX, com
resquicios do realismo-naturalismo, esses romances trouxeram inovacdes em varios
aspectos: um aproveitamento da oralidade e do registro coloquial; uma postura mais
critica e atuante diante da realidade; uma profunda tensdo entre o homem e o0 meio
natural, ou entre o homem e a sociedade; um aprofundamento psicolégico (como
nos romances de Graciliano Ramos); a tematizacdo dos conflitos de classe; o
aperfeicoamento de técnicas narrativas (como o fluxo de consciéncia e o discurso
indireto livre, principalmente em José Lins do Rego e Graciliano Ramos).

Estudando as relacbes entre literatura e dependéncia econdémica e cultural e,
consequentemente, entre literatura e subdesenvolvimento, Antonio Candido, no

ensaio “Literatura e subdesenvolvimento”??

, identifica trés fases do regionalismo
literario no Brasil: uma primeira fase, que ele chama da fase da “consciéncia amena
do atraso”, abarca o regionalismo romantico, que, adaptando modelos europeus a
realidade local, caracteriza-se pela descricdo do pitoresco e da “cor local”; uma

segunda fase, que o autor chama de “pré-consciéncia do subdesenvolvimento” ou

*CANDIDO, Antonio. Literatura e subdesenvolvimento. In: A educacdo pela noite & Outros
ensaios. S&o Paulo: Atica, 1989, p. 140-162. Doravante, Candido (1989).
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“consciéncia catastréfica do atraso”, abarca o regionalismo de 30, sobretudo o que
se convencionou chamar de “romance do Nordeste”, caracterizado por uma
consciéncia critica da realidade, “pressentindo ou percebendo o que havia de
mascaramento no encanto pitoresco, ou no cavalheirismo ornamental, com que
antes se abordava o homem rustico” (CANDIDO, 1989, p. 141), e, com isso,
perscrutando, ainda que com matizes diferentes de um escritor a outro, a
perversidade das relacbes sociais gestadas sob a égide do atraso e do
subdesenvolvimento; uma terceira fase, que ele chama de “consciéncia dilacerada
do atraso” ou “super-regionalismo”, em que o regional transcende o local e se
transfigura em universal, a exemplo do regionalismo de Guimardes Rosa.

Partindo do pressuposto de que o alcance e os limites de qualquer movimento
de renovacao estética devem ser verificados sob dois angulos de andlise, a partir do
poder transformador da nova linguagem proposta e a partir das relagbes que o
movimento mantém com outros aspectos da vida cultural e de como se insere no
contexto mais amplo de sua época, Lafeta (2000) estudou as relacdes entre a
geracdo de 22 e a geracdo de 30 do Modernismo brasileiro a partir de dois
conceitos: o de projeto estético, relacionado as modificacbes operadas na
linguagem, e o de projeto ideoldgico, associado ao pensamento e a visdo de mundo
que engendra. Dessa forma, para Lafet4 (2000), na fase heroica do Modernismo, ha
uma proeminéncia do projeto estético e, na geracao de 30, uma proeminéncia do
projeto ideoldgico:

Um exame comparativo, superficial que seja, da fase herdicae da que se
segue a Revolucdo mostra-nos uma diferenca béasicaentre as duas:
enquanto na primeira a énfase das discussdescai predominantemente no
projeto estético (isto é, o que se discuteprincipalmente é a linguagem), na
segunda a énfase é sobreo projeto ideoldgico (isto é, discute-se a funcdo da
literatura, o papeldo escritor, as ligac6es da ideologia com a arte). Uma das
justificativasapresentadas para explicar tal mudanca de enfoque diz queo
Modernismo, por volta de 30, ja teria obtido ampla vitéria comseu programa
estético e se encontrava, portanto, no instante dese voltar para outro tipo de
preocupacgdo. Veremos isso adiante.Por enquanto importa assinalar essa
diferenca: enquanto nos anosvinte o projeto ideolégico do Modernismo
correspondia a necessidadede atualizacdo das estruturas, proposta por
fracGes dasclasses dominantes, nos anos trinta esse projeto transborda os
guadrosda burguesia, principalmente em direcdo as concepcgdes
esquerdizantes(denuncia dos males sociais, descricdo do operarioe do
camponés), mas também no rumo das posi¢es conservadoras e de direita
(literatura espiritualista, essencialista, metafisicae ainda definicdes politicas
tradicionalistas, como a de GilbertoFreyre, ou francamente reacionarias,
como o integralismo).Na verdade os dois projetos ideolégicos parecem
corresponder,para retomar aqui uma proposicdo de Mario Vieira de Mello,
aduas fases distintas da consciéncia de nosso atraso: nos anos vintea
tomada de consciéncia é tranquila e otimista, e identifica as deficiénciasdo
pais - compensando-as - ao seu estatuto de “paisnovo”; nos anos trinta da-
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se inicio a passagem para a consciénciapessimista do subdesenvolvimento,
implicando atitude diferentediante da realidade. Dentro disso podemos
concluir que, sea ideologia do “pais novo” serve a burguesia (que esta em
francaascensdo e se prevalece, portanto, de todas as formas -
mesmodestrutivas - de otimismo), a consciéncia (ou a “pré-
consciéncia”,como prefere Antonio Candido) pessimista do
subdesenvolvimentondo se enquadra dentro dos mesmos esquemas, ja
queaprofunda contradi¢des insolucionaveis pelo modelo burgués. (LAFETA,
2000, p. 28-29)

E, pois, nesse contexto sociocultural analisado por Candido (1989) e por Lafeta
(2000) queo romance Menino de engenho é publicado, em 1932. O livro € apontado
pela critica e pelo préprio autor como o romance que abre o chamado “ciclo da cana-
de-actcar’®. Trata-se de um conjunto de obras de José Lins do Rego que abordam
0s aspectos politicos, econémicos e sociais que levaram a decadéncia do sistema
artesanal de producdo da cana-de-agucar, substituido pelas usinas, sistema
mecanizado e industrial de producdo. Essa alteracdo do sistema de producéo
modificou também as relacbes sociais, que no sistema artesanal se baseavam na
exploracdo do trabalho escravo e no sistema senhorial. Tal estrutura social foi
descrita com detalhes no livio Casa Grande e Senzala®®, de Gilberto Freyre. Nessa
obra, o socidlogo descreve os aspectos sociolégicos, antropoldgicos e socioculturais
gue determinaram a formacdo da familia patriarcal nordestina sob a égide da
producdo acgucareira.Na esséncia de sua andlise, estdo as relacdes entre senhores
e escravos, ou entre dois espacos sociais que dao forma a essas relacdes, a casa
grande e a senzala. Segundo a critica e o préprio José Lins do Rego, a analise
socioldgica realizada por Gilberto Freyre foi fundamental para a composicdo das
obras do chamado “ciclo da cana-de-agucar”. Marques (2015) destaca dois aspectos
de Menino de engenho que se associam profundamente as analises empreendidas
por Freyre (2006): a iniciacdo sexual dos meninos da casa grande com as negras da
senzala ou com os animais da fazenda; a sifilis como marca de virilidade e,
consequentemente, como motivo de orgulho daquele que contrai a doenca. No mais,
toda a estrutura patriarcal analisada por Freyre (2006) é representada na obra de
José Lins do Rego.

Ha, portanto, nesse conjunto de obras que constituem o “ciclo da cana-de-

acgucar”, a descricao de um mundo social e cultural em ruinas, onde, ndo obstante a

20 chamado “ciclo da cana-de-aglcar’ é constituido pelos romances Menino de Engenho (1932),
Doidinho (1933), Bangué (1934), Moleque Ricardo (1935), Usina (1936), e como romance sintese de
todo o ciclo, o romance Fogo Morto (1943), considerada pela critica a maior obra do escritor.

** FREYRE, Gilberto. Casa-grande & senzala: formacdo da familia brasileira sob o regime da
economia patriarcal. Sdo Paulo: Global, 2006. Doravante, Freyre (2006).
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iminéncia de novas estruturas, as velhas estruturas, jA esclerosadas, ainda
sobrevivem. Por isso, em artigo® sobre o romance Fogo Morto, Antonio Candido
afirma que os herois de José Lins do Rego “sao de decadéncia e de transicao, tipos
desorganizados pelo choque entre um passado e um presente divorciado do futuro”
(CANDIDO, 2004, p.57). Nesse sentido, na obra do autor, amicroestrutura
socioeconémica da producdo agucareira nordestina se transfigura em metonimia da
sociedade brasileira, em que estruturas sociais arcaicas sobrevivem e, muitas vezes,
explicam as contradi¢cdes profundas que marcaram o processo de modernizacédo dos
sistemas de producado no Brasil ao longo de todo século XX.

Além desse aspecto sociolégico, a critica destaca na obra de José Lins do
Rego o aspecto memorialistico. Suas obras, sobretudo as do “ciclo da cana-de-
agucar”, misturam elementos ficcionais com elementos autobiograficos. Com efeito,
0 escritor passou sua infancia em uma fazenda produtora de acucar e descendia de
uma familia patriarcal. Segundo depoimentos do préprio escritor, muitos
personagens de seu universo ficcional se baseiam em pessoas que ele conheceu e
muitas situacdes narradas em sua obra foram efetivamente vivenciadas por ele. No
romance Menino de engenho, por exemplo, sdo varios 0s aspectos que coincidem
com tracos biograficos do autor. O av6 do narrador, o Coronel José Paulino,
certamente foi inspirado no avdé do escritor, inclusive em entrevista concedida a
Francisco de Assis Barbosa®®, José Lins do Rego afirma que, quando comecou a
escrever esse romance, sua intencdo era fazer uma biografia do av6. Como
podemos constatar no livio autobiografico Meus verdes anos?’, assim como o
narrador de Menino de engenho, a mae do escritor também morreu quando ele era
crianca, 0 que o levou a morar na fazenda de seu avé. Assim como o narrador do
romance, o0 escritor também foi criado por uma tia chamada Maria, que ele
considerava uma espeécie de segunda mae. Entre outros personagens que, ainda
segundo o proprio escritor, foram inspirados em pessoas reais, cabe destacar o
cangaceiro Antonio Silvino, que o autor afirma, em Meus verdes anos, ter conhecido

no engenho do seu avh, e a velha Totonha, contadora de historias, inspirada na

*CANDIDO, Antonio. Um romancista da decadéncia. In: Brigada Ligeira e outros ensaios.
Rio de Janeiro: Ouro sobre Azul, 2004. Doravante, Candido (2004).

*® BARBOSA, Francisco de Assis. Foi a Velha Totdnia guem me ensinou a contar histérias. In:
COUTINHO, Afranio (Dir.). José Lins do Rego(Colecdo Fortuna Critica). Sdo Paulo: Civilizagédo
Brasileira, 1991. Doravante, Barbosa (1991).

*’REGO, José Lins do. Meus verdes anos. Rio de Janeiro: José Olympio, 1957.
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Velha Totbnia, que, de acordo com o escritor na entrevista ja citada, foi responséavel
pela sua iniciacao literaria:

Eu cresci ouvindo as histérias de Trancoso da Velha Toténia. Foi ela quem
fez a minha iniciacao literaria. Chama-se Anténia [...]. Muito magrinha e sem
dentes, essa cabocla tinha um talento especial para contar histéria [...].
Nunca me esquecerei de Sinha Totbnia, essa maravilhosa contadora de
historias, analfabeta e inteligentissima, que, sem o saber, transformava o
menino do Engenho Corredor. Porque estou certo de que foi a velha Toténia
guem pegou em mim a doenca de contar histérias. (BARBOSA, 1991, p. 58)

A memoria €, portanto, a matéria-prima de Menino de engenho. Segundo

Castello (1971, p. XXX-XXxi),

E curioso como a memoria, com o seu poder recriador, dominou o
romancista, determinando um tanto misteriosamente aquela mudanca de
atitude que o fez transformar uma biografia hum romance, romance que
exigiria outros para completar-se. Afirma-se ai o predominio absorvente e
absoluto da evocacdo memorialista, de repente alertado. Aspectos da
paisagem humana e fisica que impressionaram a crianga por um processo
incontrolavel de aproximagBes e justaposi¢cbes, ressurgem para a
reconstrucdo da ambiéncia em que ela se desenvolveu.

E é justamente por meio da evocacdo memorialista que ocorre 0 processo

de reenraizamento, o qual, por sua vez, permite a religagdo do escritor, homem

~

letrado, a tradicdo oral, componente que, entre outros, forjou sua identidade
sociocultural. Por meio do discurso da memdria, ocorre um imbricamento da casa
grande e da senzala, do universo letrado e do universo oral, da tradicdo escrita,
académica, e da tradicdo oral dos contadores e cantadores populares.Dai o tom
evocativo e espontéaneo de sua narrativa, que flui como uma conversa, como se
estivesse contando uma historia a interlocutores presentes no ato de narrar. De

acordo com José Aderaldo Castello,

Talvez o equilibrio e a espontaneidade do romancista devam muito a
naturalidade e a riqueza das narrativas folcléricas do Nordeste, ao seu
processo expressivo. H4, de fato, em Menino de engenho, um capitulo sem
davida fundamental para o estudo do processo de expressdo do romancista,
o capitulo XXI, em que ele fala de Trancoso e de Totonha, contadora de
histérias. O tipo desta velha, tdo frequente no Nordeste, e a reproducdo do
Seu processo narrativo, sugerem o préprio processo narrativo de José Lins
do Rego. Isso nos lembra observacdo que ele mesmo fez, ao falar sobre
aspectos da técnica do romance, quando afirmou que, ao desejar um
modelo, buscava o exemplo nos processos de narrativa oral dos contadores
e cantadores populares, do folclore nordestino. (CASTELLO, 1971, p. xxx-
XXXi)

Brito (2008) afirma que o narrador de Menino de engenho é formado a partir

de outros dois narradores orais presentes na obra, a velha Totonha e o avé do

narrador, Coronel José Paulino. A partir dessa constatacdo, o pesquisador associa 0
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narrador de Menino de engenho ao narrador na obra do escritor russo Nikolai
Leskov, analisada por Walter Benjamin (BENJAMIN, 1980, p. 57-74). Partindo do
pressuposto de que, no mundo contemporaneo, a arte de narrar caminha para o seu
ocaso, Benjamin destaca as qualidades narrativas do escritor russo, que, de acordo
com o pensador, resgata 0s processos narrativos proprios da oralidade e da tradi¢cao
popular. Esse mesmo fendmeno caracteriza, pois, o narrador de Menino de
engenho, queresgata em seus processos narrativos o modo de contar historias dos
cantadores nordestinos.

Para Benjamin, a capacidade de narrar, que o homem moderno perdeu,
consistia em trocar experiéncias, em ouvir e dar conselhos, em fixar na memaria

coletiva uma forma viva de sabedoria, baseada na experiéncia:

O conselho, entretecido na matéria da viva vivida, é sabedoria. A arte de
narrar tende para o fim porque o lado épico da verdade, a sabedoria, esta
agonizando. Mas este € um processo que vem de longe. Nada seria mais
tolo do que querer vislumbrar nele apenas um “fendémeno da decadéncia” —
muito menos ainda “moderno”. Ele é antes uma manifestagdo secundaria de
forgas produtivas historicas e seculares que aos poucos afastou a narrativa
do &mbito do discurso vivo, a0 mesmo tempo que tornava palpavel uma
nova beleza naquilo que desaparecia. (BENJAMIN, 1980, p. 59)

Walter Benjamin, com isso, associa a narrativa popular de tradi¢cdo oral ao
sistema de producéo artesanal e 0s processos narrativos proprios do romance ou do
jornal ao sistema de producéao industrial. De acordo com Benjamin, o narrador colhe
e narra a experiéncia prépria ou relatada e a transforma em experiéncia daqueles
gue 0 ouvem; 0 romancista, por sua vez, segrega-se, € um individuo em sua solidédo
gue ja ndo consegue exprimir-se exemplarmente porque ele mesmo se encontra
desorientado e perdeu a capacidade de aconselhar, tal como em Dom Quixote, 0
primeiro grande livro do género, que, para o pensador, “ensina logo como a
grandeza de alma, a ousadia, a solicitude de um dos seres mais nobres — o Dom
Quixote — estdo totalmente desorientadas e nao contém a minima centelha de
sabedoria” (BENJAMIN, 1980, p. 60). A imprensa, por sua vez, funda o primado da
informacao, que impde a exigéncia da verificabilidade e da plausibilidade e, dessa
forma, mostra-se incompativel com o espirito da narrativa. Como consequéncia
desse processo, segundo o pensador, “somos pobres em histdrias notaveis”
(BENJAMIN, 1980, p. 61). Para Benjamin, o processo histérico que culminou com a
morte da narrativa tem suas origens na transformacao dos meios de producao e no

surgimento do romance moderno e da imprensa.
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N&o obstante, depreende-se da leitura de Benjaminque é possivel conservar
na escrita 0s processos narrativos préoprios da tradicdo oral, como o que ele
vislumbra na obra de Nikolai Leskov. Do mesmo modo, segundo Brito (2008),
vislumbramos, em Menino de engenho, um narrador que apresenta duas matrizes
narrativas: a velha Totonha e o Coronel José Paulino, ambos narradores orais.
Conforme Brito (2008), a velha Totonha pode ser associada aos marinheiros
mercantes contadores de histérias de que fala Benjamin; o Coronel José Paulino,
por sua vez, pode ser associado ao lavrador sedentario que conhece as historias e
tradigbes de sua terra.Com efeito, de acordo com Walter Benjamin,

A experiéncia que anda de boca em boca é a fonte onde beberam todos os
narradores. E, entre os que escreveram histérias, os grandes sdo aqueles
cuja escrita menos se distingue do discurso dos iniumeros narradores
andnimos. Entre estes Ultimos, alias, ha dois grupos que certamente se
cruzam de maneiras diversas. SO para quem faz idéia de ambos é que a
figura do narrador adquire plena materialidade. Quando alguém faz uma
viagem, entdo tem alguma coisa para contar, diz a voz do povo e imagina o
narrador como alguém que vem de longe. Mas nédo é com menos prazer
gue se ouve aquele que, vivendo honestamente do seu trabalho, ficou em
casa e conhece as histérias e tradicbes de sua terra. Se se quer
presentificar estes dois grupos nos seus representantes arcaicos, entdo um

esta encarnado no lavrador sedentario e o outro no marinheiro mercante.
(BENJAMIN, 1980, p. 58)

A velha Totonha é, pois, a tipica contadora de histérias da tradicdo oral.
Segundo o narrador de Menino de engenho, ela vivia como um andarilho, de um
engenho a outro, contando historias de Trancoso, contos de fadas, historias biblicas
e episodios que ocorreram nos locais por onde passou. Mesmo quando contava
histérias que se passaram em outras €épocas ou em lugares distantes, ela sempre
colocava nelas a cor local. Como o narrador de que fala Benjamin, ao contar suas
histérias, ela levava os ouvintes a se apropriarem da experiéncia narrada, de tal
maneira que pudessem também transmiti-las a outros, construindo, dessa forma, a
memoria coletiva e veiculando, por meio do discurso narrado oralmente,
conhecimentos e formas de apreensao da realidade. O Coronel José Paulino, por
sua vez, é uma espécie de cronista, suas histérias envolvem amigos, parentes e
escravos, com referéncia a datas e locais conhecidos pelos ouvintes. Dessa forma,
enquanto as narrativas da velha contadora nédo apresentam delimitacdo temporal e
espacial e sao forjadas na fantasia e na imaginacgéo, as narrativas do velho patriarca
séo crbnicas contextualizadas no tempo e no espaco. Nesse sentido, podemos dizer

que essas duas matrizes narrativas de alguma forma explicam a composi¢cdo do
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romance, em que ficcdo e memoria se imbricam, imaginagéo criadora e documento
histérico se enlacam?.

Para José Aderaldo Castello, esse fluxo evocativo da memoria que esta na
base de toda a narrativa do romance faz com que a obra se constitua um conjunto
de cenas e episodios, carecendo, dessa forma, da estrutura tipica do romance, em

gue um drama central se desenvolve e evolui:

Menino de Engenho é rigorosamente um romance sem romance, sem a
preocupagéo tradicional do drama central a arrastar 0os seus aspectos
acessorios e complementares. Se nele avulta a figura de José Paulino, o
angulo de observagéo é o do “menino de engenho”, ainda n&o identificado,
mas ja individualizado, ndo obstante aquele desejo expresso pelo préprio
romancista de “escrever umas memorias que fossem as de todos os
meninos dos engenhos nordestinos”. Menino de Engenho €, nessas
condi¢des, um todo completo, mas que ainda aguarda, ndo obstante, o seu
desdobramento e o seu préprio desenvolvimento, claramente pressuposto.
Sucessao de episodios unidos por um clima uniforme, traduz os aspectos
caracterizadores da paisagem limitada a determinada regido, definida
sobretudo pela sua estrutura econémica. (CASTELLO, 1971, p. xxxi)

Brito (2008), entretanto, discorda dessa interpretacdo do romance e,
analisando aspectos enunciativos, vé uma evolucdo tanto no eu adulto que narra
quanto no eu menino que é objeto da narracdo. Além disso, segundo este
pesquisador, embora ndo haja relacdes estritas de causalidade entre as partes, ha
uma cronologia, uma linearidade temporal que permite ao leitor situar a acao
romanesca entre o0 momento em que o menino chega ao engenho do av6, quando
tem quatro anos, até os doze anos, quando vai para o colégio. Dessa maneira, ndo
se poderia considerar Menino de engenho um “romance desmontavel”’, tal como
ocorre em Vidas Secas, de Graciliano Ramos. Durante esses oito anos, que
recobrem o periodo entre a chegada a fazenda e a ida ao colégio, o pesquisador
observa marcas enunciativas que demonstram ter ocorrido uma alteracdo de pontos
de vista, tanto por parte do eu-narrador quanto por parte do eu-menino, de tal forma

que, de acordo com sua analise,

O menino sai do engenho modificado, muito diferente de quando entrou
nele. O proprio mundo, metonimizado no engenho, antes visto como mundo
encantado, perdeu a aura de encantamento a ponto de o personagem
desejar se afastar dele. (BRITO, 2008, p. 67)

O pesquisador elege como eixos de sua andlise seisepisédios: o capitulo 4,

sobretudo a passagem do banho no rio com o tio Juca; o capitulo 13, em que se

8 Ver, a esse respeito, MARQUES, Helton. Ficcdo, Histéria e Meméria em Menino de engenho, de
José Lins do Rego. Sdo Paulo, UNESP, v. 11, n. 2, p. 52-58, jul./dez. de 2015, ISSN — 1808 — 1967.
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narra o episodio da cheia do rio; o capitulo 18, em que o avé manda colocar Chico
Pereira, acusado de ser o “autor do malfeito na mulata Maria Pia” (REGO, 1971, p.
43), no tronco; o capitulo 21, em que o narrador evoca a velha Totonha e suas
historias; o capitulo 24, que trata do passeio da tia Maria com os sobrinhos ao
engenho do Oiteiro; o capitulo 27, que narra os passeios do menino com o
carneirinho Jasmim; o capitulo 32, que descreve os trabalhos de limpa do partido da
varzea.

O capitulo 4 é visto como a narracdo de um ritual de iniciacdo para 0 menino
entrar no engenho e fazer parte desse mundo. O menino &, dessa forma, “iniciado”
no sistema do patriarcado rural, do qual passaria a ser membro, como herdeiro do
av6.Ha uma série de marcas linguisticas que se relacionam e vao construindo a
alegoria do ritual de iniciagdo. Primeiro, o local escolhido para o banho, o Poc¢o das
Pedras, uma piscina natural formada pelo curso e pela correnteza do rio Paraiba, o
que é significativo, dada a importancia desse rio em todo o sistema de producao
acucareira da regido. Importa ainda lembrar que, em muitas religides, nos ritos de
batismo a pessoa é submergida em um rio, ou em banheira ou pia batismal, como
no catolicismo. Antes do banho, o tio Juca diz ao menino: “- Vocé precisa ficar
matuto” (REGO, 1971, p. 10). Ficar matuto, neste contexto, significa acostumar-se a
regido, tornar-se fiel aos seus costumes e a suas tradicdes. Depoisdo banho, o tio
diz: “- Agora vocé ja esta batizado” (REGO, 1971, p. 11). No mais, ao longo da
narrativa, narrador e personagem, ou 0 eu-narrador e o eu-narrado se conjugam € 0
que vemos € um ponto de vista positivo sobre o espaco ali vivenciado: “E era com
olhos de deslumbrado que olhava entdo aqueles sitios, aquelas mangueiras e 0s
meninos que via brincando ali” (REGO, 1971, p. 12). O processo enunciativo remete
0 eu que fala ao passado, de tal forma que o presente da enunciacéo se refrata e o
gue vemos € um menino maravilhado pelo espaco do engenho e pelo avd, que é
visto como “justo” e “bom”.

N&do obstante, Brito (2008) vé frestas por onde a narrativa deixa vazar
centelhas de tensdo. S&o passagens em que 0 processo enunciativo se desloca do
passado para o presente da enunciacdo, e 0 ponto de vista do narrador ndo se
conjuga com o ponto de vista do menino. Segundo o pesquisador, tal deslocamento
se torna possivel por meio da ironia, que rompe com a isotopia construida. E o que

ocorre na seguinte passagem do capitulo 13:
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Depois chegou do engenho o mantimento que tinhamos esquecido com
as pressas. E a minha tia Maria distribuiu com aquela gente toda a carne de
sol e o arroz que nos trouxeram. Eles pareciam felizes de qualquer forma,
muito submissos e muito contentes com o seu destino. A cheia tinha Ihes
comido os rocados de mandioca, levando o quase nada que tinham. Mas
ndo levantavam os bracos para imprecar, nao se revoltavam. Eram uns
cordeiros.

- O que vale é a saude e a protecao de Deus, diziam sempre.

Mas, coitados, com que saude e com que Deus estavameles contando!
(REGO, 1971, p. 29-30)

A afirmacao “eram uns cordeiros” e o ultimo questionamento, reforgado pela
contrajuncdo (“mas”) e pela exclamagdo, funcionam como indices de tensé&o
narrativa, como um deslocamento da isotopia até entdo construida, de tal forma que
tais assertivas resultam irdnicas, deslocadas do conjunto. Ndo obstante, de acordo
com Brito (2008), “ndo se pode negar que ha uma tentativa de conciliagdo das
diferencas de classe e certo conformismo nesse capitulo” (BRITO, 2008, p. 75),
porém tal conciliagdo nado se efetiva inteiramente. Com isso, para o pesquisador, “o
engenho perde a imagem idealizada, de mundo encantado, que passa a ser triste,
com lama por toda parte” (BRITO, 2008, p. 75).

Fendbmeno semelhante ocorre no capitulo 24, em que se narra um passeio
da tia Maria e os sobrinhos ao engenho do Oiteiro. Ao longo do caminho, o narrador
vai descrevendo os moradores do engenho, suas habitacdes e seus afazeres. Brito

(2008) destaca a seguinte passagem:

[...] As casas dos moradores abertas, de portas e janelas, com a familia
inteira no terreno tomando o seu banho de sol, de graca. As vezes o carro
parava para minha tia falar com as comadres, que vinham alegrissimas dar
duas palavras com a senhora. E 0s meninos de camisa comprida tomando a
bénc¢do a madrinha.

- Deus te abencoe.

E eram mesmo abencoados por Deus, porque ndo morriam de fome e
tinham o sol, a lua, o rio, a chuva e as estrelas para brinquedos que ndo se
guebravam. (REGO, 1971, p. 63-65)

Nesse fragmento, ocorrem 0s mesmos deslocamentos ja discutidos: por
meio da expressdo “de graga”’, no primeiro periodo destacado, e por meio da
explicagdo que se da ao fato de serem “abengoados” (“porque tinham o sol, a lua, a
chuva e as estrelas para brinquedos que ndo se quebravam”). Para Brito (2008), “o
Deus a que o narrador se refere € uma metafora do coronel José Paulino, elevado a
categoria divina, como senhor absoluto do engenho” (BRITO, 2008, p. 121). Como
se 0 sol, a lua, o rio e a chuva, apesar de serem fenbmenos naturais, pertencessem

ao coronel pelo simples fato de ocorrerem em sua propriedade. Assim, de acordo



39

com o pesquisador, a narrativa oscila “em um movimento de aproximagédo e
distanciamento entre o idealizado e o irbnico” (BRITO, 2008, p. 121).

No capitulo 27, sdo narrados 0s passeios que 0 menino fazia com o carneiro
Jasmim. Nesses passeios, 0 menino divide suas brincadeiras com 0s meninos do

engenho. Em uma dessas passagens, assim o narrador descreve esses meninos:
[...] Muitos deles, amarelos, inchados, coitadinhos, das lombrigas que Ihes
comiam as tripas. As méaes davam-lhes jaracatia, e eles passavam dias e

dias obrando ralo como passarinho. Cresciam, e eram 0s homens que
ficavam de sol a sol, no eito puxado do meu avd. (REGO, 1971, p. 74-75)

O narrador constata a situacéo de extrema pobreza e como a exploracdo do
trabalho é naturalizada, uma vez que esses mesmos meninos seriam 0s homens
gue ficariam de sol a sol no eito puxado do seu av6. H& um certo conformismo na
constatacdo, ja que nao se supfe a possibilidade de mudanca. Desta forma, para
Brito (2008), o narrador oscila entre a critica e a manutencdo do status quo.
Ademais, para o pesquisador, ao se referir aos meninos como “coitadinhos”, a
enunciacao estabelece um movimento duplo, de aproximacédo e, a0 mesmo tempo,
de distanciamento, uma vez que, de acordo com o analista, esse juizo de valor € do
narrador adulto e ndo do menino, objeto do narrado. O mesmo ocorre com a
afirmacéo final do fragmento, que constata criticamente a perpetuacdo da miséria,
pois aqueles meninos ja estavam predestinados a serem explorados como seus
pais. O pesquisador confirma essa hipotese do duplo movimento enunciativo ao
destacar o que o narrador diz no capitulo 32, quando descreve os trabalhos de limpa
do terreno para a plantacdo da cana:

O costume de ver todo dia esta gente na sua degradacado me habituava com
a sua desgraca. Nunca, menino, tive pena deles. Achava muito natural que
vivessem dormindo em chiqueiros, comendo um nada, trabalhando como
burros de carga. A minha compreensao da vida fazia-me ver nisto uma obra
de Deus. Eles nasceram assim porque Deus quisera, e porque Deus

quisera nds éramos brancos e mandavamos neles. Mandavamos também
nos bois, nos burros, nos matos. (REGO, 1971, p. 88)

Ou seja, fazia parte da formacdo do menino, como herdeiro do engenho e
futuro patriarca, compreender aquela situacdo como natural, como vontade de Deus.
Atente-se ao fato de que o narrador equipara 0s seres humanos aos animais e ao
préprio espaco fisico (“matos”), vendo-os como propriedade do senhor de engenho.
Revela-se, nessa passagem, a visao conformista do menino. N&o obstante, o

narrador se distancia do menino e questiona a sua prépria condi¢cdo de herdeiro do
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sistema senhorial. Desse modo, a obra assume uma postura critica, ainda que
oscilante e obliqua.

Esse carater ambiguo e dividido do narrador de Menino de engenho coloca
em cena, em chave metonimica, as contradicdes vivenciadas pela literatura
brasileira desde seus primordios. Em um pais em que a educacao formal sempre foi
privilégio de poucos, os modelos literarios foram transplantados da metrépole e a
literatura escrita de acordo com tais modelos ficou circunscrita a elite, aos seus
valores e aos seus modos de apreensdo da realidade. Entretanto, para que tais
modelos pudessem ser transplantados, foi necessario que se adaptasse as
condicdes locais, dai os deslocamentos e contradicfes. Exatamente por manter
relacbes, anda que obliquas, com a realidade local, a literatura incorpora suas
contradicdes & estrutura e ao significado das obras®. Entre os conflitos da literatura
nesse contexto de deslocamentos e contradicbes, destaque-se o dilema da
representacdo do outro, uma vez que, sendo escritas por pessoas pertencentes aos
grupos dominantes e letrados, muitas obras encenaram a representacdo do

dominado e do iletrado. Segundo Brito (2008),

Vemos, entdo, que a representacao se faz de forma contraditéria e que é
um campo de lutas discursivas entre o narrador e aquele a quem ele
representa. Esse é um dilema da literatura, especialmente a literatura
brasileira, produzida em um pais marcado por contradicbes sociais
historicas decorrentes de um processo de colonizagdo que se cimentou na
exploracdo e no desenvolvimento desigual das classes envolvidas na
producéo do trabalho. (BRITO, 2008, p. 132)

Esse conflito parece ser uma das chaves de Menino de Engenho. E a partir
desse conflito de base, que diz respeito a representacdo do outro, que Brito (2008)
se utiliza do conceito de endosso. Por ndo terem voz em uma sociedade em que 0s
meios de difusdo dos discursos sédo controlados pelas classes dominantes e, em
consequéncia disso, por ndo poderem se auto-representar, os dominados outorgam
esse poder aos narradores letrados. Note-se, nesse sentido, uma passagem do
capitulo 18, em que se narra a puni¢ao de Chico Pereira, acusado de ser o “autor do
malfeito” a mulata Maria Pia: “Corri para ver Chico Pereira, com a ansia de encontrar
0 meu constituinte inocente” (REGO, 1971, p. 44; grifos nossos). Em outra
passagem, o narrador afirma: “Chico Pereira sé contava comigo” (REGO, 1971, p.

43). Ou seja, o narrador ndo s6é se identifica com o personagem como se faz

*Cf. CANDIDO, 1989.
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procurador®* ou representante do injusticado.Brito (2008) percebe esse mesmo
fenbmeno no capitulo 21, em que o narrador reproduz as historias da velha Totonha
em discurso indireto. Ou seja, o narrador se faz representante ou constituinte da
velha Totonha e fala em seu lugar, diferentemente do que faz no caso das historias
do coronel José Paulino, que sdo apresentadas em discurso direto.

Para Brito (2008), esses deslocamentos enunciativos se apresentam como
formas de autoquestionamento da literatura. Na analise do pesquisador, autor,
narrador e personagem se desdobram e se refletem, encenando dilemas e conflitos
gue representam metonimicamente contradi¢cdes profundas da realidade brasileira.

Ao mesmo tempo, tal analise pe em questdo as varias interpretacdes da
obra e as representacdes ou imagens que 0s varios discursos construiram a respeito
do autor. Nesse sentido, a analise aqui discutida nos leva a refletir acerca das
contradi¢cbes ideoldgicas que uma obra literaria pode comportar, colocando muitas
vezes em xeque analises canbnicas. A esse respeito,Reis (1992) aborda aspectos
interessantes. Esse autor questiona o aspecto critico que alguns estudiosos
apontam na obra de José Lins do Rego. Para esse autor, o narrador deMenino de
engenho fala a partir do ponto de vista do dominador e, com isso, reproduz e
potencializa preconceitos de classe.Discorrendo sobre o comprometimento afetivo
do narrador com o av6, o autor vé, no episddio da puni¢cdo de Chico Pereira, “uma
isotopia subterrdanea de leitura que refrata o ponto de vista que coagula
semanticamente o relato e contradiz a imagem santificadora que ele compde de seu
avd” (REIS, 1992, p. 88). Para Reis (1992), a obra apresenta espacos rigidamente
hierarquizados: a casa grande é o espaco da pureza, das mulheres e dos brancos; o
engenho € o0 espaco do pecado, da concupiscéncia. Nesses espacos
diametralmente opostos, as mulheres negras do engenho sdo associadas ao sexo e
ao pecado, enquanto as mulheres brancas da casa grande séo associadas a pureza
— veja-se, nesse sentido, a caracterizacao de Maria Clara, que se coaduna com a da
Tia Maria e a da mée do protagonista, todas caracterizadas de acordo com a
“recorrente tendéncia do texto literario brasileiro (e do discurso cultural gerado no

ambito das elites), que reserva para as mulheres brancas dos estratos superiores

**Uma das acepgbes apresentadas para a palavra “constituinte” no Dicionario Houaiss da Lingua
Portuguesa é: “que ou aquele que nomeia outrem seu procurador ou representante; outorgante”
(HOUAISS; VILLAR, 2001, p. 813).
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uma relagao vertical e espiritualizada, recalcando o desejo erético” (REIS, 1992, p.

89). Dessa forma, para Reis (1992), essa dialética dos espacos diegéticos,

[...] traduz as rigidas barreiras de género, raca, classe e sexo, encobertas
nos bastidores dos textos, pondo as claras uma sociedade hierarquizada
gue estava mascarada na antecena correspondente a dimensdao mais
epidérmica da narrativa. (REIS, 1992, p. 89)

Embora aparentemente divergentes, as interpretacoes de Reis (1992) e Brito

(2008) se completam. O primeiro vé o rompimento do ponto de vista que “coagula

semanticamente o relato” apenas no episddio do Chico Pereira, o outro, por sua vez,

V€ esse rompimento em varias passagens da obra. Ademais, Reis (1992) aborda

com clareza a tensdo que a andlise de Brito (2008) vislumbra na relacdo ja aqui

discutida entre narrador, personagem e autor, ou entre os significados que o texto

constroi e as imagens e representacfes, as vezes contraditérias, que 0s Varios

discursos construiram acerca do realizador da obra, algumas construidas por ele
proprio:

Uma interpretacdo como a proposta, cartografando o desenho hierarquico

do espaco e da sociedade representados no romance, faz espoucar topicos

relacionados com género, raga, classe e sexo, que parecem haver

escapado ao olhar das leituras canbnicas e que tém pertinéncia por levantar

guestdes a respeito da compacta ordem social brasileira. Ndo sei até que

ponto se poderia asseverar que o ficcionista, a quem se atribui “um grande

interesse social regionalista” e uma “atitude critica” para com o universo

focalizado em sua obra, estd problematizando os valores que minha anélise

procurou explicitar ou, ao invés, est4d subscrevendo, e com proustiana

saudade, as fronteiras que segregam e discriminam os individuos.(REIS,
1992, p. 90)

Ou seja, ao tratar de deslocamentos e tensdes no processo enunciativo de
Menino de engenho, Brito (2008) questiona algumas interpretacdes candnicas da
obra. Por exemplo, para José Aderaldo Castello, o narrador do romance “nao falseia
as situacdes, nem as interpreta ou julga” (CASTELLO, 1971, p. xxxii, grifos nossos).
Alfredo Bosi, ao tratar da ficcdo da década de 30 a partir da formulacédo de Lucien
Goldmann® a respeito da tensdo entre o escritor e a sociedade, faz a seguinte
afirmacado sobre a obra de José Lins do Rego: “...] José Lins do Rego soube fazer
obra de alta tensdo psicossocial ao plasmar os caracteres centrais de Fogo Morto,

mas sera tipico exemplo do cronista regional em Menino de engenho” (BOSI, 1985,

*'Segundo Bosi (1985, p. 440): “[...] o pensador francés tentou uma abordagem genético-estrutural do
romance moderno. O seu dado inicial é a tenséo entre o escritor e a sociedade” (grifos do autor). A
partir desse pressuposto, Bosi (1985) prop8e uma distribuicdo dos romances modernos brasileiro, a
partir da década de 1930, em quatro tendéncias, de acordo com o grau de tenséo entre o heréi e a
realidade que o cerca: romance de tensdo minima, romances de tensao critica, romances de tenséo
interiorizada e romances de tensao transfigurada.
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p. 442). Segundo essas duas interpretacées, ha na obra apenas a representacado
imparcial dos dados humanos e espaciais resgatados pelo discurso da memoaria, ao
contrario do que analisa Brito (2008), que vislumbra frestas, fissuras, por onde
vazam lampejos de tensdo em que O cronista se trai e mostra uma identidade
dividida, feita de fraturas e de conflitos.

A analise de Brito (2008) vem a calhar aqui porque nos interessa discutir
como o discurso construido por Menino de engenho pode funcionar em uma sala de
aula de EJA, em um bairro periférico e pobre de Sdo Paulo. E 0 que nos chama a
atencdo é que, nesse espaco escolar, a dialética abordada por Brito (2008) se
inverte: o outro de que fala o pesquisador € justamente o aluno que sera o leitor da
obra. Ou seja, o0 aluno-leitor é o dominado, que sera exposto a uma representacao
de si feita pelo seu outro, que € o herdeiro do mesmo latifindio que o expulsou de
sua terra e o fez migrar para a cidade grande. Talvez por isso mesmo essa leitura
possa ser proficua, porque mostra o ponto de vista do outro, mas ndo de um
outroque assume sem conflito a posicdo do dominador, e sim de um outro que
guestiona essa posicdo, que mostra uma identidade fraturada. Talvez esse olhar as
avessas permita uma leitura mais agucada e critica da realidade.

A respeito da leitura de textos literarios em salas de EJA, Kleiman (2006)
discorre acerca de exemplos de aulas de leitura nas quais adultos ainda nao
alfabetizados contribuem com interpretacdes que diferem tanto daquelas da critica
guanto das escolares. No exemplo destacado pela pesquisadora, a leitura edificante
e “politicamente correta” do poema “Irene no céu”, feita pela professora, entra em
choque com a leitura feita pelos alunos, a qual reproduz preconceitos

profundamente enraizados na cultura brasileira:

Num desses exemplos, que envolvia a leitura do poema “Irene no céu”, de
Manuel Bandeira, os alunos sentiram-se a vontade para expressar
comentarios racistas, como se a leitura do poema o0s autorizasse a
expressar esse tipo de opinido, em vez das opinides genéricas,
moralizadoras sobre a igualdade racial para as quais a professora,
desesperada com o rumo da interacdo, tentava desvia-los. No entanto, o
poeta afro-brasileiro Marcio Barbosa recupera, na sua leitura de poeta
negro, o racismo constitutivo da sociedade brasileira, que ironiza no seu
poema “O que nao dizia o poeminha do Manuel’. O poema de Bandeira,
segundo esse autor atuante na literatura negra, traz ecos da senzala.
(KLEIMAN, 2006, p. 81).

Atente-se ao fato de que o olhar do poeta negro citado pela pesquisadora é
justamente o olhar do outro, o que |he permite vislumbrar sentidos que passaram

despercebidos pelas interpretagbes candnicas do texto. Os alunos, que nao
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possuem a autocensura construida pelos discursos académicos, reproduzem esses
mesmos sentidos latentes no texto. Ou seja, o olhar as avessas constrdi novos
significados, resgata sentidos apenas entrevistos na analise académica.

Enfim, 0 jogo entre memodria e ficcdo e a dialética entre a narrativa do letrado
e a narrativa do iletrado, presentes em Menino de engenho, podem, em uma sala de
aula de EJA, resgatar vozes e identidades, ou, por outro lado, levar o aluno a refletir
sobre sua propria identidade, ou sobre os discursos que Ihe impuseram identidades
posticas. Essa nocao de leitura se associa, pois, aos conceitos de agéncia e de

autonomia que vamos abordar adiante, porquanto, segundo Kleiman (2006),

Na medida em que o professor consegue ouvir 0s alunos (dificil no contexto,
mas ndo impossivel), suas leituras, que produzem vozes diferentes
daquelas convencionalmente reproduzidas no meio escolar, ndo ficariam
apagadas, como geralmente ficam numa relagéo de forcas entre professor e
alunos. (KLEIMAN, 2006, p. 81-82)
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Capitulo 2 - Fundamentacao tedrica: as praticas de escrita como

praticas sociais historicamente situadas

2.1 Conceitos de letramento

2.1.1Letramento e alfabetizagéo

Embora tenham sido amplamente discutidos e estudados nas Ultimas duas
décadas, os conceitos de “letramento” e “alfabetizagdao” ainda causam controvérsias
e distor¢des. Soares (2014) resgata um episddio curioso que evidencia como esses
conceitos sao frequentemente confundidos. Trata-se de uma noticia publicada pelo
jornal Folha de S. Paulo em 19 de julho de 1996, sobre um juiz eleitoral que
impugnou 20 candidaturas a prefeito e a vereador por terem sido os candidatos
reprovados em teste de alfabetizacdo. Segundo a noticia citada por Soares (2014), o
teste consistiu na leitura e interpretacdo de um texto retirado de um jornal infantil e
na redacdo de um texto sobre o texto lido. Analisando o episddio, a pesquisadora
questiona: teria o juiz eleitoral procurado avaliar o nivel de “alfabetizagdo” ou de
“‘letramento” dos candidatos?

De acordo com Soares (2014), a palavra ‘“letramento” é recente no
vocabulario da Educacdo e das Ciéncias Linguisticas no Brasil. A autora situa as
primeiras ocorréncias dessa palavra ao longo da década de 1980, primeiro em livro
de Mary Kato, de 1986 (No mundo da escrita: uma perspectiva psicolingtistica,
Editora Atica) e, dois anos mais tarde, em livro de Leda Verdiani Tfouni (Adultos n&o
alfabetizados: o avesso do avesso, Editora Pontes). Para Tfouni (2010), entretanto,
a introducdo dessa palavra na lingua portuguesa se deu no inicio da década de
1980, quando chegaram ao Brasil publicacGes inglesas, norte-americanas e ainda
traducbes para o inglés de obras que abordavam a questéo, escritas por Luria e
Vigotski. Segundo Tfouni (2010, p. 7), “nem de longe havia um consenso sobre o
que fosse ‘literacy’”, a palavra inglesa que aparecia nesses estudos. Também para
Soares (2014), o termo “letramento”, com o sentido que lhe damos hoje no Brasil, €

uma versao da palavra inglesa literacy. Portanto, Soares (2014) e Tfouni (2010) sao
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consensuais a respeito da fonte ou da ressignificacdo® da palavra “letramento” nos
varios estudos sobre educacédo e linguagem nas ultimas décadas.

Segundo Soares (2014), a palavra “literacy” vem do latim littera (letra), com o
sufixo cy, que tem o sentido de qualidade, condigdo ou estado de ser. Com efeito, de
acordo com a autora, no Webster’s Dictionary, literacy ocorrea acepgao de “the
condition of being literate”, ou seja, a condi¢ao de ser literate, palavra que, por sua
vez, é definida como referente aquele que é “educated; especially able to read and
write” (“educado, especialmente, capaz de ler e escrever’). A partir de tais
definicbes, a autora conclui que a palavra inglesa literacy tem o sentido de “estado
ou condigdo que assume aquele que aprende a ler e escrever’ (SOARES, 2014, p.
17). Para ela, por ser um estado ou uma condi¢éo, tal conceito supde que a escrita e
a leitura trazem “consequéncias sociais, culturais, politicas, econémicas, cognitivas,
linguisticas” (SOARES, 2014, p. 17) para o grupo social em que o letramento é
introduzido ou para o individuo que assume tal condi¢cdo ou estado. A partir dessa

constatacdo, a autora conclui:

Em outras palavras: do ponto de vista individual, o aprender a ler e escrever
— alfabetizar-se, deixar de ser analfabeto, tornar-se alfabetizado, adquirir a
“tecnologia” do ler e escrever e envolver-se nas praticas sociais de leitura e
de escrita — trem conseqiiéncias sobre o individuo, e altera seu estado ou
condicdo em aspectos sociais, psiquicos, culturais, politicos, cognitivos,
linguisticos e até mesmo econdmicos; do ponto de vista social, a introdugéo
da escrita em um grupo até entdo agrafo tem sobre esse grupo efeitos de
natureza social, cultural, politica, econdmica, linguistica. O “estado” ou a
“condigdo” que o individuo ou o grupo social passam a ter, sob o impacto
dessas mudancgas, é que é designado por literacy. (SOARES, 2014, p. 17-
18)

Para a autora, em portugués, o sufixo “-mento”, que denota a ideia de
“resultado de uma acgao”, associa-se ao sentido da palavra inglesa. Ou seja, em
portugués, “letramento” seria o resultado da agao de ensinar ou aprender a ler e a
escrever, ou o0 estado ou condicdo que adquire o grupo social ou o individuo “como
consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2014, p. 18).

Supde-se, a partir de tais definicdes, que o “letramento” transcende a mera

tecnologia de ler e de escrever, ou seja, de associar grafemas a fonemas, de formar

*Para Soares (2014) essa palavra ja existia na lingua portuguesa, embora tivesse outro sentido e
fosse pouco utilizada. Segundo a autora: “Essa palavra aparece, porém, num dicionario da lingua
portuguesa editado hd mais de um século, o Dicionario Contemporaneo da Lingua Portuguesa, de
Caldas Aulete: na sua 32 edigao brasileira, o verbete ‘letramento’ caracteriza a palavra como ‘ant.’,
isto é, ‘antiga, antiquada’, e lhe atribui o significado de ‘escrita’; o verbete remete ainda para o verbo
‘letrar’, a que, como transitivo direto, atribui a acepcao de ‘investigar, soletrando’ e, como pronominal
‘letrar-se’, a acepgao de ‘adquirir letras ou conhecimentos literarios’ — significados bem distantes
daquele que hoje se atribui a letramento [...]" (SOARES, 2014, p. 16-17).
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silabas e depois palavras a partir da juncao de grafemas, de formar frases a partir de
palavras, ou de decodificar ou codificar frases, uma vez que s6 adquire tal estado ou
condicdo (de “letramento”) aquele que é capaz de utilizar essa tecnologia (de
decodificar ou codificar palavras e frases) em contextos especificos ou em praticas
sociais de escrita e de leitura. Dai a diferenga entre “alfabetizacdo” e “letramento”:
“alfabetizagao”, nesse sentido, seria o resultado da acdo de “alfabetizar”’, que é
ensinar a codificar e decodificar palavras e frases, ao passo que “letramento” seria o
‘resultado da agao de ensinar e aprender as praticas sociais de leitura e escrita”
(SOARES, 2014, p. 39). Dai também por que Soares (2014) infere que um individuo
pode nao saber ler e escrever (ser “analfabeto”, ou seja, aquele que ndo passou
porum processo de ensino e aprendizagem do ler e escrever) e, a0 mesmo tempo,
ser “letrado” (no sentido de ter adquirido o estado ou condicéo de “letramento”), pois,
conquanto n&o saiba codificar e decodificar um texto, envolve-se, ainda que
indiretamente, em praticas sociais de leitura e de escrita, a exemplo daquele que
dita uma carta para alguém escrever ou ouve a leitura de jornais ou de cartas, ou
mesmo uma crianca que, mesmo ndo sabendo ler e escrever, folheia livros de
historias e imagina o que esta escrito. De acordo com tal inferéncia, o inverso desse
fenbmeno pode também ocorrer, ou seja, um individuo pode ser “alfabetizado” e ndo
ser “letrado”, porquanto sabe codificar e decodificar frases e palavras, mas nao é
capaz de utilizar esse conhecimento em praticas sociais ou em contextos
especificos, ou mesmo sabe decodificar um texto, mas ndo compreende o conjunto
de significados que ele veicula.

Soares (2014) destaca o fato de que, mesmo dispondo de uma palavra,
segundo ela, mais “vernacula”, para se contrapor a “analfabetismo” (estado ou
condicdo de quem ¢é “analfabeto”), ndo a utilizassemos com frequéncia: a palavra
“alfabetismo”, registrada pelo dicionario Aurélio, que atribui a essa palavra, entre
outras acepcgoes, a de “estado ou qualidade de alfabetizado”. Ao contrario, a palavra
“analfabetismo” sempre foi de uso corrente no Brasil. Para a autora, esse fendbmeno
se explica por razdes historicas: o problema do analfabetismo era de tal dimenséao,
gue o seu contrario ainda ndo ocupava o centro de nossas preocupacdes. Portanto,
de acordo com Soares (2014), novas demandas de ordem social e econdmica
exigiram que o oposto de “analfabetismo” fosse colocado no centro das
preocupacdes de pesquisadores e educadores; entdo, na falta de um termo corrente

para designar tal condicdo, buscou-se essa significacdo em uma palavra inglesa, o
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gue resultou no neologismo “letramento”. Dessa maneira, supde-se, a partir das
constatacdes da autora, que o nivel de letramento de uma sociedade esta associado
ao seu nivel de complexidade nas relacdes de trabalho, nos sistemas de producéo,

nas formas de circulacdo de informacéao.

2.1.2Letramento autdnomo versus letramento ideoldgico

Tais explanagdes, portanto, tornam claras as diferengcas entre 0 que se
entende por “alfabetizagdo” e o que se entende por “letramento”; ndo obstante, o
fendmeno do “letramento” € muito mais complexo e transcende a simples distin¢ao
até aqui focalizada, de tal modo que se torna dificil “formular uma definicdo precisa e
universal desse fenébmeno” (SOARES, 2014, p. 66). Segundo Soares (2014), isso se
deve ao fato de o “letramento” envolver um conjunto muito vasto de conhecimentos,
habilidades, valores, usos e funcdes sociais. Conforme a autora, isso explica por que
as vérias definicbes ou abordagens de tal fenbmeno diferenciam-se e até
antagonizam-se: cada abordagem enfatiza ou privilegia uma dimensdo do
“letramento”. Para a pesquisadora, as duas principais dimensdes do “letramento”
séo a individual e a social.

As abordagens que focalizam a dimens&o individual do ‘“letramento”
preocupam-se, sobretudo, com a aquisi¢cao individual de habilidades cognitivas e
metacognitivas que envolvem a leitura e a escrita. Essas abordagens, portanto,
compreendem o “letramento” como um conjunto de técnicas que sao aprendidas
sobretudo na escola, embora admitam que o periodo de escolarizacdo néo é
suficiente para abarcar a infinidade de habilidades envolvidas tanto na leitura quanto
na escrita, que vai desde habilidades motoras até habilidades para escrever ou
organizar um texto escrito de grande complexidade. As abordagens que privilegiam
a dimensdo social do “letramento”, por sua vez, afirmam que tal fenémeno
transcende o individuo e envolve aspectos socioculturais, necessidades, valores e
praticas sociais. Dessa forma, para esses autores, 0 “letramento” ndo € apenas um

conjunto de habilidades individuais, mas o conjunto de préticas sociais de leitura e
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escrita em que os individuos se envolvem em determinado contexto social e
historico.

Ha, entretanto, abordagens conflitantes e até antagbnicas a respeito da
natureza da dimensao social do “letramento”. Segundo Soares (2014), ha uma
interpretacdo que ela chama de “progressista”, “liberal”, “uma versdo ‘fraca’ dos
atributos e implicagbes dessa dimensao” (SOARES, 2014, p. 72), e uma outra
perspectiva, que a autora chama de “radical”’, “revolucionaria”, “uma verséao ‘forte’ de
seus atributos e implicagdes” (SOARES, 2014, p. 72).

A abordagem ‘liberal” enfatiza a natureza pragmatica e funcional do
“‘letramento”, compreendendo-o como um conjunto de conhecimentos e habilidades
de leitura e de escrita que torna o individuo capaz de se engajar nas varias
atividades sociais que envolvem a leitura e a escrita. Trata-se, portanto, de um
conjunto de habilidades que o individuo precisa ter para atender as exigéncias
sociais. Dessa forma, os autores que adotam essa perspectiva compreendem o
“‘letramento” como um condutor para o progresso social e individual. De acordo com
Soares(2014, p. 74):

Subjacente a esse conceito liberal, funcional de letramento, esti a crenga
de que consequéncias altamente positivas advém, necessariamente, dele:
sendo o uso das habilidades de leitura e escrita para o funcionamento e a
participacdo adequados na sociedade, e para o sucesso pessoal, 0
letramento é considerado como responsavel por produzir resultados
importantes: desenvolvimento cognitivo e econdémico, mobilidade social,
progresso profissional, cidadania.

Portanto, tais autores compreendem o “letramento” como um “instrumento”
neutro que responde a certas exigéncias das demandas e praticas sociais. Os
autores que adotam a chamada “versao forte” da dimensao social contestam essa

interpretagdo neutra e pragmatica do “letramento”, compreendendo-o como

[...] um conjunto de préticas socialmente construidas que envolvem a leitura
e a escrita, geradas por processos sociais mais amplos e responsaveis por
reforcar ou questionar valores, tradicdes e formas de distribuicdo de poder
presentes nos contextos sociais. (SOARES, 2014, p. 75)

Dessa forma, segundo essa perspectiva, o “letramento” depende de como a
leitura e a escrita sdo compreendidas e praticadas em determinado contexto social.
Assim, o “letramento” é o resultado de um conjunto de valores social e
historicamente construidos. De acordo com tal concepcao, portanto, o “letramento” é
atravessado pelas ideologias e profundamente associado as relagbes de poder e de

classe social. De acordo com essa perspectiva, o “letramento” pode ser visto como
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um instrumento de manutencao de poder ou de condicionamentos sociais. Logo, as
qualidades inerentes ao “letramento”, destacados por aqueles que adotam uma
perspectiva pragmatica do fendmeno, podem ser relativizadas ou até mesmo

negadas. Segundo Soares (2014),
[...] os partidarios da versao “forte” das relagbes entre letramento e
sociedade argumentam que as consequUéncias do letramento séo
consideradas desejaveis e benéficas apenas por aqueles que aceitam como
justa e igualitaria a natureza e estrutura do conceito social especifico no
gual ele ocorre. Quando nédo é esse 0 caso, isto é, quando a natureza e a
estrutura das praticas e relacdes sociais sdo questionadas, o letramento é
visto como um instrumento da ideologia, utilizado com o objetivo de manter
as préticas e relagdes sociais correntes, acomodando as pessoas as
condicdes vigentes. (SOARES, 2014, p. 76)
Dentre os autores que assumem essa perspectiva, destacamos Street
(2014), cuja base conceitual consiste em contrapor dois modelos ou formas de
compreender o “letramento”: omodelo ideol6gicode letramento, em oposi¢cao ao que
ele denominamodelo autbnomode letramento.
Segundo tal concepc¢ao, o modelo autbnomo compreende o letramento como
a aquisicao individual de habilidades “neutras”, meramente técnicas, de escrita e de
leitura, aprendidas na escola. Tal modelo, portanto, concebe como Unica agéncia de
letramento a escola e desconsidera tanto o carater sécio-histérico das praticas
letradas quanto as praticas orais de letramento. Segundo Street (2014),esse modo
de compreender o letramento associa-o com progresso, civilizacdo e mobilidade
social, postulando o “impacto social” da aquisicdo da escrita, de acordo com
esteredtipos como os elencados neste fragmento, em que o autor comenta as
representacdes de letramento nas manifestagcbes das agéncias e dos meios de

comunicacao durante o Ano Internacional da Alfabetizagéo:

A retorica pretendia chamar a atenc¢é@o do publico para o letramento e atrair
recursos financeiros e organizacionais para este campo e reproduziu varios
dos esteredtipos do modelo autdbnomo, em particular que os “analfabetos”
careciam de habilidades cognitivas, vivendo na “escuriddo” e no “atraso” e
que a aquisicdo do letramento causaria (por si s6, “autonomamente”)
grandes“impactos” em termos de habilidades sociais e cognitivas e de

“desenvolvimento”. (STREET, 2014, p. 29)

Ainda de acordo com o mesmo autor, este modelo supde haver uma “grande
divisdo” entre oralidade e escrita, conforme dicotomias do tipo concreto/abstrato,
sintético/analitico, proximidade/distanciamento, subjetivo/objetivo, contextual/n&o-

contextual. Kleiman (1995) assim explica essa dicotomia:

A caracteristica de “autonomia” refere-se ao fato de que a escrita seria,
nesse modelo, um produto completo em si mesmo, que ndo estaria preso
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ao contexto de sua produgcdo para ser interpretado; o processo de
interpretacdo estaria determinado pelo funcionamento logico interno ao
texto escrito, ndo dependendo das (nem refletindo, portanto) reformulacdes
estratégicas que caracterizam a oralidade, pois, nela, em funcdo do
interlocutor, mudam-se rumos, improvisa-se, enfim, utilizam-se outros
principios que os regidos pela légica, a racionalidade, ou consisténcia
interna, que acabam influenciando a forma da mensagem. Assim, a escrita
representaria uma ordem diferente de comunicacao, distinta da oral, pois a
interpretacdo desta Ultima estaria ligada a funcdo interpessoal da
linguagem, as identidades e relagdes que interlocutores constroem, e
reconstroem, durante a interagdo. (KLEIMAN, 1995, p. 22)

Tal concepcao de letramento, portanto, baseia-se nestes pressupostos: 1.
letramento como conjunto de técnicas “neutras”, “a-histéricas”, de escrita e de
leitura, aprendidas na escola; 2. a escola como Unica agéncia de letramento; 3.
correlacdo entre aprendizagem da escrita e desenvolvimento cognitivo; 4. dicotomia
entre oralidade e escrita; 5. “atribuicdo de ‘poderes’ e qualidades intrinsecas a
escrita, e por extensdo, aos povos ou grupos que a possuem” (KLEIMAN, 1995); 6.
os aprendizes sido vistos como “
letramento” (STREET, 2014,p. 31).

Contra o primeiro pressuposto acima elencado, Street (2014) argumenta que

tabuas rasas’ a espera da marca inaugural do

o letramento € “uma pratica ideoldgica, envolvida em relagdes de poder e incrustada
em significados e praticas culturais especificos” (STREET, 2014,p. 17). Postulando o
carater ideologico do letramento e suas implicacGes nas relacdes de poder, o autor

afirma que

a transferéncia de letramento de um grupo dominante para aqueles que até
entéo tinham pouca experiéncia com a leitura e a escrita implica muito mais
do que simplesmente transmitir algumas habilidades técnicas, superficiais.
Ao contrério, para aqueles que recebem o letramento novo, o impacto da
cultura e das estruturas politico-econdmicas daqueles que o transferem
tende a ser mais significativo do que o impacto das habilidades técnicas
associadas a leitura e a escrita. As mudancgas de significado associadas a
tais transferéncias se localizam em niveis epistemolégicos profundos,
levantando questionamentos sobre o que é a verdade, o que é
conhecimento e quais s8o as auténticas fontes de autoridade. (STREET,
2014, p. 30-31)

Com relagcdo ao pressuposto de que a escola € a Unica agéncia de
letramento, Street (2014) afirma haver multiplas praticas de letramento que
independem do espaco escolar. A esse respeito, Kleiman (1995) fornece o exemplo

que se segue, de uma pratica oral de letramento circunscrita ao espaco da familia:

De fato, a oralidade é objeto de andlise de muitos estudos sobre letramento.
Um outro argumento que justifica o uso do termo em vez do tradicional
“alfabetizacdo” esta no fato de que, em certas classes sociais, as crian¢as
sdo letradas no sentido de possuirem estratégias orais letradas, antes
mesmo de serem alfabetizadas. Uma crianca que compreende quando o
adulto Ihe diz: “olha o que a fada madrinha trouxe hoje!” esta fazendo uma
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relacdo com um texto escrito, o conto de fadas: assim, ela esta participando
de um evento de letramento (porque ja participou de outros, como o de
ouvir uma historinha antes de dormir); também estd aprendendo uma
pratica discursiva letrada, e portanto essa crianga pode ser considerada
letrada, mesmo que ainda nao saiba ler e escrever. (KLEIMAN, 1995, p. 18,
grifos da autora)

Enfim, segundo Street (2014), existem “diferentes letramentos atualmente

praticados e vivenciados por pessoas de diferentes backgrounds sociais e culturais”
(STREET, 2014, p. 59).

afirma:

Quanto a correlacéo entre letramento e desenvolvimento cognitivo, o autor

Alguns tipos de educacdo (embora, de modo algum, todos) podem, sim,
inculcar uma autoconsciéncia critica e uma facilidade para lidar com
conceitos abstratos dos tipos atribuidos ao letramento, mas isso tem menos
a ver com caracteristicas inerentes do letramento do que com o carater do
programa. Existem, como este livro demonstra, contraprovas significativas
de aquisicdo de letramento numa variedade de contextos (cf. Scribner e
Cole, 1981; Gough, 1968; Mercer, 1988; Street, 1993) nos quais o
pensamento ldgico e critico desempenha um papel menor: portanto, ndo se
pode teorizar que o letramento em si mesmo esteja associado a essas
coisas. Por outro lado, comprovacdes antropolégicas (Finnegan, 1988;
Bledsoe e Robey, 1986; Bloch, 1993) demonstram que a autorreflexdo e o
pensamento critico se encontram em sociedades supostamente n&o
letradas. (STREET, 2014, p. 39)

De acordo com Street (2014), ndo ha como postular tal correlacdo, uma vez

que isso depende de uma série de variaveis, em que se entrecruzam aspectos

historico-culturais e econdmicos:

“As condicbes sociais e materiais afetam (se € que ndo determinam) a
significacdo de uma dada forma de comunicacao, e é inadequado (sendo
impossivel) deduzir do mero canal quais serdo 0S processos cognitivos
empregados ou as fungdes que serdo atribuidas a pratica comunicativa”
(STREET, 2014,p. 17).

Kleiman (1995), tratando dessa questédo, alerta para os problemas de se

associar escrita a desenvolvimento cognitivo:

O mais importante talvez seja o fato de que uma vez que 0s grupos néo-
letrados ou ndo-escolarizados sdo comparados com grupos letrados ou
escolarizados, estes Ultimos podem vir a ser a norma, o esperado, O
desejado, principalmente porque o0s pesquisadores sdo membros de
culturas ocidentais letradas. Quando a comparacédo € realizada, estamos a
um passo de concepcdes deficitarias de grupos minoritarios (de Lemos,
1983; Erickson, 1987; Soares, 1986), concepc¢fes estas perigosas, pois
podem fornecer argumentos para reproduzir o preconceito, chegando até a
criar duas espécies, cognitivamente distintas: os que sabem ler e escrever e
0s que ndo sabem (v. a andlise de Ratto,neste volume, sobre a propaganda
na televisao brasileira em que analfabetos séo representados como simios).
(KLEIMAN, 1995, p. 27)
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No que diz respeito a dicotomia oralidade/escrita, Street (2014) afirma existir
um continuum nos sistemas de codificacdo, ndo havendo, neste sentido,
comprovacao empirica ou metodologia clara que justifiquem demarcar limites claros
entre um sistema e outro. O autor postula haver interfaces entre uma modalidade e
outra de comunicagdo, como as praticas orais de letramento ou as préticas letradas
que envolvem oralidade e escrita, a exemplo do que ocorre em seminarios, em que
falamos, tomamos nota e lemos textos previamente produzidos (STREET, 2014, p.
24).

Quanto aos poderes e as qualidades intrinsecas atribuidas a escrita, que
resultam em concepcgdes segundo as quais oletramento se associaa modernidade,
civilizacdo, progresso, ascensao e mobilidade social, Street (2014) postula que tais
associacfes se relacionam com representacdes sociais e no¢des culturais do que
seentende por “modernidade”, “civilizagdo” e “progresso”. O autor ainda apresenta
inUmeros exemplos de sociedades ou situagBes particulares em que 0 progresso
material ndo se associa a escrita. Por fim, ele afirma que o estigma do analfabetismo
€ mais perverso do que as possiveis consequéncias do baixo letramento. Ademais,
conforme Street (2014), “o baixo letramento € mais provavelmente um sintoma de
pobreza e de privacdo do que uma causa”. Para Kleiman (1995) tais associacfes e
representacées que o modelo autbnomo engendra tém “o agravante de atribuir o
fracasso ao individuo que pertence ao grande grupo dos pobres e marginalizados
nas sociedades tecnoldgicas” (KLEIMAN, 1995, p. 38). Esse fendbmeno apontado
porKleiman (1995) gera o sentimento de culpa no individuo nao-escolarizado e
obscurece as verdadeiras causas do problema e suas implica¢des politicas, sociais
e econdmicas.

A nocado de que o individuo néo-letrado é uma “tabua rasa” a espera do
letramento salvador, segundo Street (2014), advém do fato de que o modelo
autbnomo desconsidera as praticas letradas proprias de certos grupos sociais, como
se eles nédo tivessem suas formas de compreender o mundo e de refletir sobre ele.
Comparando préaticas contemporaneas de desenvolvimento de campanhas de
letramento as praticas de letramento implementadas por normandos conquistadores

na Inglaterra medieval, Street (2014, p. 31) comenta:

Ali também, como em tantos casos modernos, a populacdo local tinha
praticas letradas proprias que foram desvalorizadas e marginalizadas pelo
padrdo que estava sendo introduzido. Pessoas ndo sao “tabuas rasas” a
espera da marca inaugural do letramento, como tantas campanhas parecem
supor. Os usos de convencdes orais para a memorizacao, para a afirmacao
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da autoridade e a reivindicag@o de direitos s8o capazes de atingir os
objetivos que os colonizadores e educadores tém alegado s6 poderem ser
alcancados pela palavra escrita [...].

Por fim, em consonancia com as ideias de Street (2014), podemos concluir,

com Kleiman (1995, p. 19), que o letramento é

Um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos (cf. Scribnere Cole, 1981). As praticas especificas da escola,
gue forneciam o parametro de pratica social segundo a qual o letramento
era definido, e segundo a qual os sujeitos eram classificados ao longo da
dicotomia alfabetizado ou n&o-alfabetizado, passam a ser, em funcdo dessa
definicdo, apenas um tipo de pratica — de fato, dominante — que desenvolve
alguns tipos de habilidades mas néo outros, e que determina uma forma de
utilizar o conhecimento sobre a escrita.

Tfouni (2010) adota uma perspectiva semelhante. Compreendendo a
aguisicao da escrita por dada sociedade como um processo complexo e amplo, que
modifica profundamente as préticas e relagdes sociais, a autora afirma que os mais
variados tipos de cédigos escritos criados pelo homem nao sao “produtos neutros;
sdo antes resultado das relacbes de poder e dominacdo que existem em toda
sociedade” (TFOUNI, 2010, p. 13). Dessa forma, para a pesquisadora, a escrita esta
associada, desde as suas origens, “ao jogo de dominacao/poder,
participagdo/exclusdo que caracteriza ideologicamente as relagbes sociais”
(TFOUNI, 2010, p. 15). Ademais, de acordo com a autora, se a escrita promove
profundas alteracdes nas relagdes sociais, ela também pode ser associada “ao
desenvolvimento social, cognitivo e cultural dos povos, assim como a mudancas
profundas nos seus habitos comunicativos” (TFOUNI, 2010, p. 15). Para a
pesquisadora, se a escrita altera tdo profundamente as relacbes e praticas sociais,
assim como os habitos comunicativos e a difusdo do conhecimento, ndo existem
“iletrados” em uma sociedade “letrada”, uma vez que nela todos, alfabetizados ou
nao, envolvem-se, direta ou indiretamente, em praticas letradas. De acordo com tal
concepcao, ocorrem graus de letramento ou um continuum no qual se posicionariam
0S sujeitos mais ou menos letrados. A autora compreende graus de letramento em
termos de maior ou menor participacdo nas praticas letradas disponiveis.
Consequentemente, tal concepcédo permite levar em consideracdo a distribuicdo
desigual do conhecimento em uma sociedade de classes, além de dispensar
variaveis como alfabetizagdo, escolarizacdo e escolaridade. Portanto, tal como €&

compreendido por Tfouni (2010), os graus de letramento ndo sdo avaliados em
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termos sociométricos, mas de acordocom a maior ou menor insercdo do sujeito no
dialogo letrado da sociedade.

Dessa maneira, Tfouni (2010) assume uma postura critica com relacdo a
teoria da “grande divisa”, que postula haver profundas diferengas entre os usos orais
e letrados da lingua, sendo os primeiros associados ao raciocinio emocional,
contextualizado e ambiguo e o0s outros, ao contrario, associados ao raciocinio
abstrato, descontextualizado e logico. Essa concepcdo, portanto, postula a
superioridade da escrita e marginaliza ou estigmatiza pessoas ou grupos sociais
gue, mesmo vivendo em uma sociedade grafocéntrica, ndo sabem ler nem escrever.

Para Tfouni (2010),

Estudos classicos sobre a compreensao de raciocinios légico-verbais por
grupos nao alfabetizados tém servido para tornar mais forte essa suposi¢ao
de inferioridade, visto que usualmente tais estudos enfatizam aquilo que
essas pessoas ndo sdo capazes de fazer ou as modalidades de raciocinio
gue teriam em oposi¢cdo aos alfabetizados (v. g. Luria, 1977; Scribner e
Cole, 1981). Em qualquer caso, as conclusfes das pesquisas desse tipo
sdo sempre comparativas, e os dados sdo olhados como evidéncia de
alguma coisa “que falta”, “que nao esta 1a”.

A partir de um posicionamento que critica a visdo do “déficit”, pode-se,
alternativamente, levantar o seguinte problema: Se as pessoas nao
alfabetizadas ndo “entendem” os silogismos, quais estruturas elas colocam
no lugar? De um ponto de vista discursivo, fundamentado na analise do
discurso francesa (Pécheux, 1988; Orlandi, 1987), sabe-se que quando uma
determinada regido dos sentidos est& proibida para o sujeito do discurso,
ele realiza um ou varios deslocamentos, significando uma outra regido, de
uma maneira transformada, aquilo que lhe est4 interditado.

Assim, do ponto de vista discursivo, ao invés de computar “erros” ou
“acertos”, ou ainda de realizar uma analise que evidencia a “falta”, a “falha”,
podemos investigar qual outro tipo de discurso ocupou o lugar onde deveria
ter sido produzido um discurso do tipo légico ou cientifico. (TFOUNI, 2010,
p. 68-69).

Com efeito, segundo a autora, “existem caracteristicas linguistico-discursivas
gue sao apontadas como exclusivas da escrita e que, no entanto, estdo presentes
no discurso oral de analfabetos” (TFOUNI, 2010, p. 51). Analisando narrativas orais
de analfabetos, a autora observou que, no lugar do genérico caracteristico da
premissa silogistica, havia outras formas de genéricos, tais como provérbios,
slogans, maximas, rezas, féormulas adivinhatorias etc. A funcdo desses genéricos, de
acordo com a autora, € “transportar sistemas de valores e crencas, de cultura para
cultura, de geracédo para geracao” (TFOUNI, 2010, p. 80, grifo da autora). Para a
pesquisadora, sua aparente descontextualizacdo é enganosa, uma vez que eles
podem ser usados nos mais diversos contextos. Trata-se, dessa maneira, de

férmulas genéricas abertas, ao passo que 0s genéricos dos silogismos séo
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fechados. Isso ocorre porque, no silogismo, hd um apagamento das marcas da
enunciacdo e um apagamento de outros sentidos possiveis, dando a ilusdo de
objetividade e de verdade. Ademais, os silogismos apagam ou escamoteiam o
interdiscurso. As formulas genéricas, ao contrério, apropriam-se do discurso alheio,
ou seja, sao abertas.

As proposigoes de Tfouni (2010) e de Street (2014) s&o fundamentais para o
ensino, sobretudo com relacdoa Educacdo de Jovens e Adultos, porque
desconstroem concepc¢des que veem o aluno que chega a escola como uma tabula
rasa. Ao contrario disso, supfe-se, a partir de Street (2014) e Tfouni (2010), que
esse aluno é alguém que possui formas de apreenséo da realidade préprias de seu
ambiente social, que tem uma identidade sociocultural e que, vivendo em uma
sociedade grafocéntrica, possui conhecimentos, que podem variar de acordo com
seu grau de letramento, sobre a escrita e a leitura. Trata-se, portanto, de alguém que
tem uma histéria. Isso nos faz refletir sobre o perigo de assumir concepcgdes acriticas
e autoritarias da escolarizacdo e do letramento, uma vez que € a logica perversa de
tais concepcdes que tem provocadoa evasdo escolar e, como consequéncia disso, a
exclusdosocial.

Portanto, em consonancia com os pressupostos de Street (2014) e Tfouni
(2010), compreendemos as atividades que serdo adiante descritas como praticas
escolares de “letramento”, entendendo-as como um conjunto de praticas
pedagogicas que tém como objetivo levar os alunos a interagirem, de forma critica e
ativa, com os variados instrumentos de representacdo simbolica que circulam nas
praticas sociais. Reconhecendo as especificidades das praticas escolares de
letramento, postulamos que tais praticas estejam constantemente em dialogo com
as praticas de letramento realizadas por outras agéncias, como a familia, a igreja, a
rua, o ambiente de trabalho etc. Sobretudo, compreendemos as praticas de
letramento como praticas socioculturais historicamente situadas e inseridas nas
relacbes de poder, nas configuragdes e reconfiguragcbes das representacdes sociais
(MOSCOVICI, 1990 apudKLEIMAN, 2006) e na economia das trocas linguisticas
(BOURDIEU, 1998).
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2.1.3Métodos sintéticosversus métodos analiticos

Uma vez que o publico-alvo da sequéncia didatica aqui apresentada
constitui-se de adultos com niveis bastante distintos de letramento, € imprescindivel
discutir o embate tedrico-metodologico entre os meétodos de alfabetizacdo mais
utilizados: os métodos sintéticos e os métodos analiticos. Os primeiros partem das
unidades menores das palavras, focando a relacdo fonema-grafema; os métodos
analiticos, por sua vez, tém como foco as unidades maiores, as palavras. Os
defensores dos métodos sintéticos argumentam que a leitura e a escrita constituem
um ato mecéanico. Segundo essa concepc¢ao, ler significa decodificar o que esta
escrito. Somente depois dessa etapa mecanica, seria possivel compreender a
relacdo entre as palavras e, por fim, os textos. Os defensores do método analitico
criticam exatamente este aspecto mecanicista do método sintético e defendem que a
palavra deve ser reconhecida como um todo. Nesse caso, o aprendiz faz primeiro o
reconhecimento de palavras nos textos, para sé depois distinguir e reconhecer
asunidades que compdem a palavra. Desse modo, o aprendiz é exposto a uma série
de textos, ja explorando a compreensdo dos significados, para, posteriormente,
atingir o nivel de decodificacéo linear das palavras no texto.

Tal discussdo se relaciona a outro embate tedrico: alfabetizacéo
versusletramento.A alfabetizacdo é a etapa na qual o aprendiz adquire o sistema
convencional de escrita alfabética e ortogréafica, por meio da decodificacdo grafema-
fonema. Letramento, por sua vez, diz respeito aos usos sociais da escrita e da
leitura, tal como foi ja foi comentado. Sob o influxo das ideias de Ferreiro e
Teberosky (1999), durante algumas décadas, sobretudo as de 80 e 90 do século
passado, prevaleceu, na educacgao brasileira, o paradigma construtivista, segundo o
gual ndo haveria razdo para o estudo sistematico da correspondéncia grafema-
fonema, uma vez que este seria consequéncia da evolucdo conceitual do aprendiz
em um processo de aprendizagem reflexiva da leitura e da escrita. Ademais,
baseadas nas idéias de Piaget acerca da psicogénese do conhecimento, tais
autoras afirmam que o processo de alfabetizagdo implica a interacdo da crianga com

0 meio, representada, nesse caso, pelas praticas sociais de leitura e de escrita. Tal
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perspectiva, portanto, descarta qualquer proposta didatico-pedagogica que ndo se
vincule ao uso social da palavra escrita.

Desse modo, os dois embates tedrico-metodoldgicos acima apresentados
podem ser assim sintetizados:letramento/método analitico, de um lado,
alfabetizacdo/método sintético,de outro, prevalecendo o primeiro.

Nos ultimos anos, entretanto, o paradigma construtivista vem sofrendo
algumas criticas, o que levou varios especialistas a repensarem a questdo. Segundo
0s criticos, privilegiou-seo aspecto psicolégico da alfabetizacdo, em detrimento do
aspecto linguistico. Por fim, muitos especialistas, como é o caso de Soares (2014),
redefiniram a questdo, compreendendo letramento e alfabetizacdo como processos
diferentes, mas interdependentes, de tal forma que um ndo antecede o outro, mas
co-ocorrem. Dessa maneira, a decodificacdo grafemal/fonema voltou a ter
importancia. Com efeito, os fendmenos de codificacdo e decodificacdo em linguas
alfabéticas, como o Portugués, facilitam a alfabetizacdo e, desse modo, constituem
etapas fundamentais no processo de aquisi¢cao da lingua escrita.

No caso especifico da Educacdo de Jovens e Adultos, propomos, em
consonancia com a ultima concepg¢do acima mencionada, que se faca uma espécie
de “ponte” entre alfabetizac&o e letramento: focando o texto como uma pratica social
historicamente situada, compreendido, assim,de acordo com todos 0S seus
aspectos, discursivos, pragmaticos, composicionais e estilisticos, de um lado, e a
decodificacdo das palavras, em seus aspectos grafo-fonémicos, de outro. Dada a
heterogeneidade dos alunos de EJA, que apresentam niveis muito distintos de
aquisicdo da lingua escrita, faz-se necesséario, inclusive, abordar tais aspectos de
forma individualizada ou por meio de grupos de trabalho.

Nesse sentido, é de fundamental importancia o trabalho com a consciéncia
fonolégica. Estudando o processo de aquisicdo da escrita de um grupo de alunos
adultos, Brisolara (2009) conclui que ha “uma estreita relagdo entre consciéncia
fonolégica e aquisigdo da escrita” (BRISOLARA, 2009, p. 161). Segundo esta
pesquisadora, “‘quanto menos expostos a escrita, menor o grau de consciéncia
fonolégica apresentado pelos adultos entrevistados” (BRISOLARA, 2009,p. 162).
Isso nos leva a crer que o estimulo a leitura fora da escola € essencial. Mas s6 isso
nao resolve, visto que muitos alunos, diante da dificuldade para compreender o que
leem, acabam desistindo da leitura ou se sentem desestimulados. Defendemos aqui

um trabalho individualizado, em que o professor |é o texto com o aluno, procurando
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enfatizar o som das palavras e as diferencas entreo codigo escrito e o codigo oral.
Pode-se também trabalhar com exercicios focando silabas e letras por meio de
palavras retiradas de textos lidos antecipadamente com a sala toda. Nesse caso,
nao se pode perder o foco no sentido que a palavra tem no texto, do contrario ndo
se estabeleceria a “ponte” acima mencionada entre letramento e alfabetizacdo. No
mais, esses exercicios precisam ser bem sistematizados, partindo das estruturas
mais simples para as mais complexas e abordando fenbmenos grafo-fonémicos
semelhantes (CAGLIARE, 2002 e BLANCO-DUTRA; BRISOLARA; SCHERER,
2009). Esse mesmo acompanhamento individualizado deve ser feito com relagdo as
atividades de escrita, em que o professor questiona as hipéteses de escrita do
aluno, até que ele compreendaa correta grafia da palavra. Nesse sentido, as
atividades de reescrita e de reelaboracédo textual acompanhadas pelo professor séo
fundamentais.

Corroboram a tese da “ponte” entre letramento e alfabetizacdo as
conclusdes a que chegou Pereira (2004), depois de acompanhar 0 processo ensino-
aprendizagem em turmas de EJA de um projeto de alfabetizacdo implementado por

uma organizacao sindical em um bairro operario de Belo Horizonte:

(...)a observagdo participante nos levou a considerar que uma proposta
educativa que de fato pretenda desenvolver em seus educandos uma
condicdo letrada, permitindo o efetivo uso da lingua escrita, ndo pode pautar
suas agbes apenas no modelo ideolégico de letramento. A pratica do
projeto, que, por um lado, esta voltada para a formagéo critica dos sujeitos,
ampliando sua percepcéo da realidade, por outro, desenvolve um conjunto
de acBes que ndo possibilitou que esses mesmos sujeitos se apropriassem
efetivamente do sistema de escrita. Em outras palavras, verificou-se nessa
pratica uma forte tensdo entre letrar e alfabetizar. A experiéncia mostrou
gue a auséncia de praticas mais sistematizadas no aprendizado da lingua
escrita pode reforcar a evasdo, o desinteresse e até mesmo o0 sentimento
de inferioridade dos alunos entre si. (PEREIRA, 2004, p. 159)
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2. 2 Memoriae sociedade

2.2.1 Bergson e Halbwachs: as dimensdes individual e social da

memaoria

“Recordar é viver’*®, diz uma famosa marchinha de carnaval. Essa ideia,
alids, € um lugar comum: esta nas canc¢les populares, nos para-choques de
caminhdes, na literatura de autoajuda, nos cartdes de felicitacdes. A popularizacéo
dessa frase ou dessa ideia demonstra a importancia das lembrancas na vida das
pessoas. Talvez esse fendbmeno ocorra porque “lembrando” as pessoas tém a ilusdo
de que retém o fluxo do tempo que nos arrasta a velhice e a morte. Joél Candau,
professor de Antropologia da Universidade de Nice Sophia Antipolis, inicia o
predmbulo de seu livro Meméria e identidade ** tratando exatamente desse

fendbmeno:

Somos sempre “condenados ao tempo”, condicdo a qual ndo escapa
nenhuma existéncia. O tempo “voraz’ que segundo a segundo, como um
inseto perseverante (Maeterlinck), devora mecénica e inexoravelmente toda
vida, realizando assim sua obra de decomposicdo: o tempo presente,
agonizante por esséncia (Borges inspirado em Aristételes e Santo
Agostinho), prestes a desaparecer no passado no momento mesmo em que
anuncia o futuro. O fluxo do tempo, por essa razdo, ameaca os individuos e
0S grupos em suas existéncias. Como parar esse tempo devastador, essa
“corrida desabalada”, como evitar seu trabalho “incoerente, indiferente,
impessoal e destruidor’, como se livrar da “ruina universal” com a qual
ameaca toda a vida?

A meméoria nos dard esta ilusdo: o que passou ndo esta definitivamente
inacessivel, pois é possivel fazé-lo reviver gracas a lembranca. Pela
retrospec¢do o homem aprende a suportar a duracéo: juntando os pedacos
do que foi numa nova imagem que podera talvez ajuda-lo a encarar sua
vida. (CANDAU, 2014, p. 15)

Além disso, o proprio “conhecimento de si”, a consciéncia de ser e de estar
no mundo e de ver-se como sujeito diferente de outros sujeitos tém uma profunda
relacdo com a memoria, porguanto € por meio dela que o individuo se sente sujeito
de uma histéria, de uma biografia, de uma trajetéria de vida. Nesse sentido, a
memoéria € uma “fonte primordial para o que chamamos identidade” (CANDAU, 2014,

p. 16). Por isso, “sem lembrancgas, o sujeito é aniquilado” (CANDAU, 2014, p. 16).

Sem lembrangas, o individuo ndo se reconhece, ndo tem um nome, ndo tem uma

*“Recordar é viver’, marcha de carnaval composta por Aldacir Marins e Macedo, disponivel em

https://www.youtube.com/watch?v=IQY7CDpHzP0. Acesso em 10/09/2016.
% CANDAU, J. Memoria e identidade. Sdo Paulo: Contexto, 2014.
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historia, ndo pertence a uma familia ou a uma comunidade de individuos. Sem
lembrancas, o individuo submerge no vazio, no oco, no abismo, na anomia. Entre a
identidade e a memoria, ha, portanto, uma intrincada dialética: se a memoria € uma
reconstrucdo constantemente atualizada do passado, ela também atua sobre nds,
reconstruindo continuamente a imagem que fazemos de n6s mesmos. Segundo o

professor Joél Candau,

A memoria, a0 mesmo tempo em que nos modela, € também por nés
modelada. Isso resume perfeitamente a dialética da memoéria e da
identidade que se conjugam, se nutrem mutuamente, se apdiam uma na
outra para produzir uma ftrajetéria de vida, uma histéria, um mito, uma
narrativa. Ao final, resta apenas o esquecimento. (CANDAU, 2014, p. 16)

Mas um individuo nédo existe sozinho com sua identidade e suas memoarias.
O individuo € antes de tudo um ser social, que vive entre e com outros individuos e
com eles compartilha conhecimentos, experiéncias, memaorias. Nesse sentido,
podemos dizer que tanto a memoria quanto a identidade possuem duas dimensdes
que se retroalimentam: a dimensao individual e a dimensao social. A professora
Ecléa Bosi, no livio Memdria e sociedade: lembrancas de velhos®®, conseguiu
conjugar essas duas dimensdes da memoria ao estudar as lembrancas de velhos
sob dois enquadramentos teoricos: a fenomenologia da lembranca, de Henri
Bergson, e a teoria psicossocial da memdéria, de Maurice Halbwachs. Em livro
posterior*®, ha uma frase da professora Ecléa Bosi que conjuga com perfeicdo essas
duas dimensbes da memoria e esses dois enfoques tedricos: “A memoria €, sim, um
trabalho sobre o tempo, mas sobre o tempo vivido, conotado pela cultura e pelo
individuo” (BOSI, 2003, p. 53).

Segundo Ecléa Bosi, Henri Bergson, com seu livio Matiére et mémoire®’,
ajudou-nos a repensar os liames que unem a lembranca a consciéncia atual e, por
extensdo, a lembranca ao conjunto de ideias e representacdées que hoje chamamos
de “ideologia”. Para ela, a posicdo introspectiva do filosofo levou-o a iniciar sua
indagacao sobre a fenomenologia das lembrancas pela autoanalise voltada para a
experiéncia da percepcdo: o que percebo em mim quando vejo as imagens do
presente ou evoco as do passado? A partir desse questionamento, Bergson conclui,

de acordo com Bosi (1979), que, ao percebermos as imagens do presente e ao

% BOSI, E. Mem6ria e sociedade: lembrancas de velhos. Sdo Paulo: T. A. Queiroz, 1979.

% BOSI, E. O tempo vivo da meméria: ensaios de psicologia social. Sdo Paulo: Atelié Editorial,
2003.

¥ BERGSON, H.Matiére et mémoire. In: Oeuvres. Paris: PUF, 1959 apud Bosi (1979).
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evocarmos as imagens do passado, cada imagem formada estd mediada pela
imagem do nosso corpo. Ou seja, 0 sentimento, ainda que difuso, da propria
corporeidade convive com a percepcao do meio fisico e social que circunda sujeito.
Esse presente continuo se manifesta, na maioria das vezes, por meio de agles e
reacoes do corpo sobre o ambiente. Estabelece-se, dessa forma, o nexo entre
imagem do corpo e acao. Segundo tal concepc¢ao, as sensacdes levadas ao cérebro
se transformam em ac¢bes corporais. Entretanto, nem sempre isso ocorre, de tal
forma que a imagem suscitada no cérebro nele permanece, “parando” ou “durando”;
desse modo, ndo teriamos mais 0 esquema imagem-cérebro-acdo, mas o esquema
imagem-cérebro-representacéo, o que contrapde o funcionamento motor do cérebro
ao funcionamento perceptivo. Ou seja, para Bergson, a percepcao e
consequentemente a consciéncia “derivam de um processo inibidor realizado no
centro do sistema nervoso; processo pelo qual o estimulo ndo conduz a acéo
retrospectiva” (BOSI, 1979, p. 6-7). Nao obstante as diferengcas entre os dois
processos, 0 motor e o perceptivo, ambos dependem de um esquema corporal que
estd sempre no momento atual, imediato, e se realimenta desse presente em que o
corpo age e reage em sua relacdo com o ambiente. Assim, de acordo com esse
pressuposto, a percepg¢do € vista como um intervalo entre acdes e reagdes do
organismo, como um “vazio” que é preenchido por imagens que, por sua vez,
assumem a qualidade de signos da consciéncia. Destarte, o sistema nervoso central
perde a funcdo produtora das percepcbes para assumir o papel de condutor, no
caso do processo motor (esquema da acdo), e de blogueador, no processo
perceptivo (esquema da consciéncia).

Entretanto, se cada ato perceptual € um ato presente, uma relagédo atual do
organismo com o0 ambiente, supde-se que outros atos perceptivos o antecederam,;
ou seja, a percepcédo se da no fluxo do tempo. Dai a oposicdo, no pensamento de
Bergson, entre percepcdo atual e lembranca. Com efeito, para o pensador, “ndo ha
percepgdo que ndo esteja impregnada de lembrancas”®. Se a percepcado € uma
resultante do esquema imagem-cérebro-representacdo, podemos concluir, entao,
que as representagdes sao “impregnadas” de lembrangas. Para BOSI (1979), esse
novo dado sO pode entrar no esquema imagem-cérebro-representacdo, se

recorremos “ao pressuposto de uma conservagao subliminar, subconsciente, de toda

* In: Oeuvres. Paris, Presses Universitaires de France, 1959, p. 183 apud BOSI (1979, p. 8).
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a vida psicoldgica ja transcorrida” (BOSI, 1979, p. 9). Ou seja, ha um afloramento do
passado que se combina com 0 processo corporal e presente da percepcédo. Com
isso, atribui-se a memdéria uma funcdo decisiva no processo psicolégico total: a
memoria estabelece a relagdo do corpo no “aqui e agora” com o passado, ao mesmo
tempo em que interfere no processo de atualizagcdo das representacdes. Entao,
segundo Bosi (1979, p. 9), “a memdéria aparece como forga subjetiva ao mesmo
tempo profunda e ativa, latente e penetrante, oculta e invasora”. O entendimento do
gue seja a percepcao, desse modo, desdobra-se, contrapondo-se duas formas de
percepgao: a “percepgao pura do presente” e uma outra, mais rica e mais viva, que
Bergson chama de “percepc¢do concreta e complexa”. Segundo Bosi (1979), essa
altima é a dnica real, uma vez que a percepc¢ao pura do presente, sem nenhuma
interferéncia da memodria, “seria antes um conceito-limite do que uma experiéncia
corrente de cada um de nés” (BOSI, 1979, p. 9). De acordo com a fenomenologia
descrita por Bergson, a conservacdo dos estados psiquicos ja vividos permitiria ao
sujeito escolher uma entre as alternativas que um novo estimulo pode oferecer, de
tal modo que a memoria cumpriria a funcéo pratica de limitar a indeterminacao do
pensamento e da a¢do e de levar o sujeito a reproduzir formas de comportamento ja
experimentadas e que deram certo. Desse modo, a memoéria configura-se como uma
reserva crescente a cada instante e que, dessa forma, “dispde da totalidade da
nossa experiéncia adquirida” (BOSI, 1979, p. 10).

H&, portanto, um processo em que percep¢do e memoaria se retroalimentam.
Bergson representou esse processo por meio da figura de um cone invertido, assim
descrito por Bosi (1979, p. 10): “na base estariam as lembrangas que ‘descem’ para
0 presente; no vértice estariam o0s atos perceptuais que se cumprem no plano do
presente e deixam passar as lembrancas”. Evidencia-se, com tal esquema, a relacéo
entre “o espaco profundo e cumulativo da memodria € o espaco raso e pontual da
percepgao imediata” (BOSI, 1979 p. 10).

Segundo Bosi (1979), feita essa distingdo entre percep¢do pura e memoaria,
Bergson identifica duas formas de memodria: a memoria-habito e as lembrancas
independentes de quaisquer habitos. A primeira diz respeito aos esquemas de
comportamento de que o corpo se vale automaticamente na sua acao sobre as
coisas. Trata-se de comportamentos mecanicos fixados na memoria por meio da
repeticdo eque atendem as exigéncias praticas do cotidiano, como alimentar-se de

acordo com determinadas regras de etiqueta ou dirigir um automovel. As lembrancas
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independentes de habitos, por sua vez, sdo lembrancas isoladas e singulares que,
guando se atualizam na imagem-lembranca, trazem a consciéncia um momento
anico e irreversivel da vida. Tais imagens surgem de um modo ndo mecanico, mas
evocativo. De acordo com Bosi (1979, p. 11), “sonho e poesia sao, tantas vezes,
feitos dessa matéria que estaria latente nas zonas profundas do psiquismo, a que

”m

Bergson nao hesitara em dar o nome de ‘inconsciente”. A imagem-lembranca ocorre
em uma situagdo definida, individualizada; a memdria-habito, por outro lado,

incorpora-se as praticas do cotidiano. Conforme Bosi (1979, p. 11),

A andlise do cotidiano mostra que a relacdo entre essas duas formas de
memoria é, ndo raro, conflitiva. Na medida em que a vida psicoldgica entra
na bitola dos habitos, e move-se para a agdo e para os conhecimentos Uteis
ao trabalho social, restaria pouca margem para o devaneio para onde flui a
evocacao espontanea das imagens, posta entre a vigilia e o sonho.

O contrario também é verdadeiro. O sonhador resiste ao enquadramento
nos habitos, que é peculiar ao homem de a¢éo. Este, por sua vez, soé relaxa
os fios da tenséo quando vencido pelo cansago e pelo sono.

Aprofundando a descricdo fenomenologica da lembranca, Bergson descreve
a confluéncia de memadria e percepcao por meio de um conjunto de semicirculos
contrapostos que representam o0s hiveis de expansdo da memodria e 0s niveis de
profundidade espacial e temporal onde se situariam as imagens evocadas: no
primeiro nivel, o semicirculo mais fechado, estaria a percepcdo imediata do objeto
evocado; conforme os circulos se dilatam, um nimero crescente de elementos sédo
sugeridos, tornando mais claro e vivo o objeto evocado. Desta forma, o afloramento
das lembrancas ou o funcionamento da memodria é visto como um processo
dindmico, por meio do qual uma imagem se associa a outras, por similaridade ou por
contiguidade, formando um sistema. Retomando o pensamento de Bergson, Bosi
(1979) afirma que, quanto mais pessoal e livre (portanto, menos socializada e presa
a agao presente) for a lembranca, “mais distante, rara e fugitiva sera a sua
atualizacdo pela consciéncia” (BOSI, 1979, p. 13). E o caso das imagens que
surgem nos sonhos. Nesse sentido, segundo Bosi (1979, p. 13),

Na tédbua de valores de Bergson, a memoria pura, aquela que opera no
sonho e na poesia, esta situada no reino privilegiado do espirito livre, ao
passo que a memodria transformada em habito, assim como a percepgéo
“pura”, s6 voltada para a acao iminente, funcionam como limites redutores
da vida psicoldgica.

Para Bosi (1979), a burning question de Bergson consistiu em se contrapor a

psicologia classica, racionalista, que n&do reconhecia a existéncia de processos

cerebrais que extrapolassem a consciéncia presente, imediata e ativa; Bergson, por
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sua vez, propbs “a existéncia de fenbmenos e estados infraconscientes
quecostumam ficar a sombra” (BOSI, 1979, p. 14). De acordo com sua concepc¢ao, €
precisamente nesse territério que se deposita a memoria. Para o pensador, o papel
da consciéncia € o de, quando solicitada, colher e escolher aquilo que néo pertence
a consciéncia atual, trazendo-o a tona.

O que Bergson ndo abordou foram os condicionamentos socioculturais da
memoria. O objeto de sua reflexdo foi a meméria em si mesma, vista como
subjetividade pura que se contrapfe a pura exterioridade, a matéria. Esta, a que se
filia a percepcdo, é vista como algo genérico, indiferenciado e opaco, o limite e o
obstaculo da pura subjetividade, a que se filia a memdéria. Desse modo, seu objeto
S840 0S processos psiquicos que presidem o surgimento das lembrancas, ndo os
nexos interpessoais que podem se refletir nos processos perceptuais ou no
afloramento das lembrancas.Tanto a consciéncia atual do sujeito quanto a memoria
sao, entretanto, atravessadas pelos valores, ideologias e formas de representacdo
gestadas no meio social. Foijustamente essa dimensao social da memaoria o objeto
da teoria psicossocial de Maurice Halbwachs.

Segundo Bosi (1979), Halbwachs *° relativiza o conceito bergsoniano
segundo o qual o espirito conservaria o passado em toda sua pureza e autonomia.
Para Halbwachs (1990), a memaria opera uma reconstrucédo do passado de acordo
com as concepcoes, valores e representacdes do presente. De acordo com sua
concepcao, as instituicbes formadoras do sujeito exercem um importante papel
nesse processo de reconstrucdo do passado. Para o sociblogo, por mais nitida que
seja uma recordacao do passado, ela ndo reproduz exatamente o que se vivenciou,
porque o sujeito ja ndo € o mesmo, toda a sua percepc¢ao se alterou sob a influéncia
de novas ideias, experiéncias, juizos de valor. Nesse sentido, para o pensador, sO
seria possivel uma conservacdo total do passado e seu ressurgimento nas
lembrancas se ndo houvesse alteracdo alguma no sistema de valores, no conjunto
de habitos e nas rela¢des sociais do sujeito. Dessa maneira, para Halbwachs (1990),
h& uma profunda relacdo entre a memoria do individuo e a memoéria do grupo, assim
como entre esta Ultima e a tradicdo, que € a memoaria coletiva de cada sociedade.
Ou seja, segundo a nocdo de Halbwachs (1990), memoéria individual e memoria

coletiva se retroalimentam.

¥ HALBWACHS, M. A meméria coletiva. Sdo Paulo: Vértice, 1990. Doravante, Halbwachs (1990).
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Para Halbwachs (1990), até mesmo as imagens do sonho ndo escapariam
aos condicionamentos do presente e o conjunto de valores socialmente construidos
que esse presente comporta. O pensador compara as imagens do sonho as
lembrancas da primeira infancia: ambas parecem manter uma certa independéncia
com relacdo ao presente, parecemsurgir intactas; entretanto, essa aparente
independéncia com relagdo ao presente se deve a quase auséncia de vida
consciente que caracteriza tanto os sonhos quanto os estados mentais dos primeiros
anos de vida. Segundo o socidlogo, esse enfraquecimento da consciéncia que
caracteriza o sonho ou as lembrancas mais remotas € compensado pela intervencéo
constante da autoimagem, da nocdo que o individuo tem de si no presente, a
exemplo do sentimento de surpresa que se experimenta quando no sonho surge a
imagem de uma pessoa ja falecida. N&o haveria, pois, surpresa diante do estranho
ou do insolito que muitas vezes 0os sonhos comportam, se a dimenséo do presente e
os valores e representacdes atuais estivessem totalmente ausentes.

Conforme Bosi (1979), para Halbwachs, “o instrumento decisivamente
socializador da meméria € a linguagem” (BOSI, 1979, p. 18). Conclui-se, entdo, a
partir de tal conceito, que, se a memdéria € atravessada pelos valores, crencas e
representacdes social e historicamente construidas, isso s6 € possivel por meio da
linguagem. Segundo Bosi, E. (1979, p. 18), a linguagem “unifica e aproxima no
mesmo espaco historico e cultural a imagem do sonho, a imagem lembrada e as
imagens da vigilia atual’. Nesse sentido, mesmo 0s sonhos ndo sdo criacfes
puramente individuais, sdo antes representacdes sugeridas pelas experiéncias
vividas em grupo. Desejos, preocupacgdes, tensdes, conflitos vividos cotidianamente
e muitas vezes compartilhados com outras pessoas permanecem no psiquismo
durante o sono, assim como permanecem determinadas noc¢des culturalmente
construidas que Halbwachs (1990) chama de “nog¢des gerais”: como as relagdes de
tempo e espaco (aqui, ai, la, ali, agora, ja, antes, depois, sempre, nunca, hoje,
ontem, amanha etc.) e as relagcdes de causa e consequéncia (porque, pois, tal que,
de modo que etc.). Essas “nog¢des gerais”, que acompanham a vida psiquica do
individuo tanto no sonho quanto na vigilia, sdo, pois, categorias atualizadas pela
linguagem. Embora elas aparecam no sonho de modo mais vago ou frouxo, ainda
assim sao identificaveis. Portanto, conclui-se, a partir do pensamento de Halbwachs

(1990), que “as convengdes verbais produzidas em sociedade constituem o quadro
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ao mesmo tempo mais elementar e mais estavel da memoéria coletiva” (BOSI, 1979,
p. 19).

Para exemplificar como se da o processo de “reconstru¢ao” do passado no
presente, Halbawachs (1990) cita os casos em que um adulto relé um livro de
narrativas lido na juventude ou na infancia. Quando isso ocorre, a impressao que se
tem do livro € completamente nova: passagens, personagens e situacdes
despercebidos na primeira leitura chamam agora a atencdo; ao mesmo tempo,
outros aspectos que foram importantes no passado agora perdem a forca e o
interesse. No mais, a prépria nocao da realidade mudou, uma vez que certos
aspectos do real sdo agora acrescidos de conceitos e no¢gbes que sao adquiridos
justamente no convivio social. Sobre essa questdo, Halbwachs (1990) fornece um
exemplo interessante: para uma crianca, o que distingue um soldado de um monge,
ou um oleiro de um moleiro, é a roupa, o uniforme ou a matéria-prima com que
trabalha, de tal modo que ela admitiria que ja se nasce cocheiro ou soldado, como
se nasce raposa ou lobo. Ou seja, é necessario que o individuo tenha certas nocoes
de ordem sociocultural para compreender as diferencas sociais entre um soldado e
um cocheiro. Assim, pois, ocorrem com as imagens lembradas, que sdo acrescidas
de valores sociais e culturais que o individuo construiu ao longo de sua vivéncia
cultural. Dessa forma, o proprio significado das palavras se amplia e ganha novas
dimensoes.

Para Halbwachs (1990), portanto, a dimensao social da memdéria ndo se
reduz a um condicionamento externo de fendmenos internos; para o pensador,

cultura e memdria se imbricam. Segundo Bosi (1979, p. 22),
[-..] ja no interior da lembranca, no cerne da imagem evocada, trabalham
nocdes gerais, veiculadas pela linguagem, logo, de filiacdo institucional. E
gragas ao carater objetivo, transubjetivo, dessas nog¢fes gerais que as
imagens resistem e se transformam em lembranca.

Essa relacdo entre memoaria e linguagem levou Bosi (1979) a associar o
pensamento de Halbwachs ao de Frederic Charles Bartlett. Este ultimo, de acordo
com a autora, estudou as conexdes entre 0s processos culturais e o trabalho da
memoria. Para tanto, utilizou-se de um conceito-chave cunhado pelo etnélogo W. H.
R. Rivers: o conceito de “convencionalizagao”. Trata-se de um processo por meio do
qual imagens, conceitos e simbolos recebidos de fora por um determinado grupo

social acabam assumindo uma forma de expresséo ajustada as convengdes verbais
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ja estabelecidas ha muito tempo nesse grupo. Segundo Bosi (1979, p. 25), ao
transpor esse conceito para a area psicossocial,

[...] Bartlett postula que a “matéria-prima” da recordacdo nao aflora em
estado puro na linguagem do falante que lembra; ela é tratada, as vezes
estilizada, pelo ponto de vista cultrual e ideolégico do grupo em que o
sujeito esta situado.

Nesse sentido, as teorias de Bartlett e de Halbwachs se conjugam, uma vez
que ambos procuraram estabelecer as profundas relagbes entre os “quadros
sociais”, as instituicbes e as redes de convencéao verbal e o processo mnemonico.
Ou seja, ambos estudaram a dimensao sociocultural e histrica da memoria.

Para compreender como se da o processo de “convencionalizagao”
associado & memoria, Bartlett*® distinguiu duas dimensdes que caracterizam a
recordacdo: a matéria da recordagcdo (o que se lembra) e o modo da recordacao
(como se lembra). Para o tedrico, a matéria de recordacdoestaria condicionada pelo
interesse social que a imagem ou situacao lembrada tem para o sujeito. O modo da
recordagdo diz respeito aos estilos narrativos do sujeito que lembra. A
“convencionalizacdo” seria o trabalho de modelagem que o fato lembrado sofre em
um novo contexto sociocultural e ideoldgico. Destarte, o psic6logo comparou esse
processo de modelagem que caracteriza a memoéria a modelagem que determinadas
formas culturais civilizadas recebem ao serem transferidas para um grupo indigena:
0 nativo pode simplesmente incorporar a forma cultural, por assimilacdo; pode
despojar a forma cultural de alguns aspectos ou significados estranhos as suas
praticas sociais, por simplificacdo; pode apreender um aspecto desimportante na
sua fonte, atribuindo-lhe relevancia (retencéo parcial com hipertrofia do detalhe); ou,
por fim, pode construir uma nova forma simbdlica resultante das interacdes de seu
grupo, transformando, dessa maneira, a matéria recebida e atribuindo-lhe o sentido
de uma pratica social especifica. Bartlett admite a existéncia de um “continuo” que
vai da simples assimilacdo até a construcdo social de novas formas culturais, as
quais, por sua vez, vao gestar novas praticas de trocas simbdlicas. Para o psicélogo,
a memoria também comportaria esse longo processo, pelo qual “sempre ‘fica’ o que
‘significa” (BOSI, 1979, p. 27). Ou seja, a sociedade “convencionaliza” ou mantém
aquilo que Ihe ¢é significativo. Desse modo, “novos significados alteram o contetdo e

o valor da situagdo de base evocada” (BOSI, 1979, p. 27). Dependendo da

‘O BARTLETT, F. Social factors in recall. In. NEWCOMB, T.; HARTLEY, E. Readings in social
psychology. N. York: Henri Holt, 1947, apud Bosi (1979).
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intensidade com que os dados da memoria séo trabalhados pelo grupo social, eles
podem se converter em esquemas coerentes de narragdo e de interpretacdo dos
fatos, verdadeiros sistemas de representacdo, verdadeiros universos de discurso e
de significado. Nesse caso, de acordo com Bosi (1979, p. 27), “o ponto de vista do
grupo constréi e procura fixar a sua imagem para a Historia. Este é, como se pode
supor, 0 momento aureo da ideologia com todos os seus esteredtipos e mitos”.

Por outro lado, se houve uma estagnacdo da vida social ou individual, a
matéria lembrada pode manter os significados que tinham na sua origem. Haveria,
nesse caso, por parte do grupo social, uma auséncia de elaboragcéo dos dados da
memodria, resultando, dessa forma, em um processo inverso, o do esquecimento

daquilo que néo parecesse significativo.

2.2.2 A pertinéncia dos conceitos de “meméria coletiva”’ e

“identidade coletiva”

Conclui-se, a partir do que foi exposto na secdo anterior, que, tanto para
Bartlett quanto para Halbwachs, existe uma elaboracdo social da memodria, que o
ultimo chamou de “memodria coletiva®. Supbe-se, entédo, a partir dessa concepcao,
que o individual e o social se imbricam e se retroalimentam. Pergunta-se, entao,
como se da essa passagem do individual ao coletivo. E pertinente, do ponto de vista
cientifico, propor a existéncia desse fendmeno? E pertinente propor a existéncia de
memodrias e identidades coletivas? Essessdoos questionamentos que se faz Candau
(2014) ao longo de suas reflexdes, de que trataremos adiante.

Com o objetivo de estudar as relagdes entre “identidade” e “memoria”,
Candau (2014) inicia suas reflexdes distinguindo essas duas nog¢des, segundo ele
“ambiguas”, porquanto ambas abarquem o campo do que se convencionou chamar
em Ciéncias Sociais de “representacdes”. Desse modo, para o autor, “identidade” é
um estado, enquanto “memdria” é uma faculdade. Feita essa distincdo, o
antropodlogo afirma que a memdéria é uma faculdade decorrente de uma organizagéo
neurobiolégica complexa de que todo individuo é dotado, com excecdo de alguns

casos patologicos. Sendo assim, ele delimita seu campo de estudo: “mais importante
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que a memoria enquanto uma faculdade humana é analisar as formas como a
mesma se manifesta (variavel de acordo com os individuos, grupos, sociedades)”
(CANDAU, 2014, p. 21).

Dessa maneira, 0 antropdlogo propde uma taxonomia das diferentes
manifestagcbes da memoria. A primeira dessas manifestacdes é “uma memoria de
baixo nivel’, semelhante a memoria-habito de Bergson, que ele chama de
protomemoria. Trata-se de uma memoria procedural, repetitiva, uma memoria social
incorporada por meio de multiplas aprendizagens adquiridas na infancia ou mesmo
durante a vida intrauterina: técnicas do corpo resultantes de uma maturacdo ao
longo de vérias geracfes, esquemas sensoério-motores, rotinas, praticas gestuais e
verbais introjetadas que acontecem, uma espécie de “penumbra” diferente do
automatismo, mas onde o0 julgamento ndo € realizado. A segunda dessas
manifestacbes € o que o autor chama de “memdria propriamente dita ou de alto
nivel”, que € a memoaria de recordagao ou reconhecimento, assim descrita por ele:
“evocacao deliberada ou invocagao involuntariade lembrangas autobiograficas ou
pertencentes a uma memoria enciclopédica (saberes, crencas, sensacoes,
sentimentos etc.)” (CANDAU, 2014, p. 23). E, por fim, uma terceira dessas
manifestacfes, que ele chama de metamemoria: a representacdo que o individuo
faz de sua prépria memoria, ou seja, os valores e significados que atribui a essa
memoria, o conhecimento que tem dela e as formas como se filia a esse passado.
Segundo Candau (2014), “a metamemoria €, portanto, uma memoaria reivindicada,
ostensiva” (CANDAU, 2014, p. 23). Essa manifestagdo da memodria esta, dessa
forma, profundamente relacionada com a construcao da identidade, uma vez que diz
respeito aos significados atribuidos a matéria lembrada. Destarte, a protomemaria e
a “‘memoria de alto nivel” dizem respeito a memdria compreendida como uma
faculdade; a metamemoria, por sua vez, € uma representacdo dessa memoria.

N&o obstante, para Candau (2014), essa taxonomia sO é valida quando
atribuida a memoria individual. Para ele, o conceito de protomemoria é inaplicavel a
grupos ou sociedades, uma vez que a memadria procedural, ainda que possa ser
compartilhada, comporta aspectos idiossincraticos que dizem respeito ao individuo;
consequentemente, em termos de grupo, sO podem ser aplicados 0s conceitos de
memoria evocativa ou de alto nivel e de metamemoria. Entretanto, ndo se pode
compreender a “memoria coletiva” como uma faculdade, porquanto, para o autor, “a

unica faculdade de memodria realmente atestada é a meméaria individual” (CANDAU,
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2014, p. 24), uma vez que, para ele, um grupo nao processa a memoria consoante
“‘uma modalidade culturalmente determinada e socialmente organizada, apenas uma
propor¢gao maior ou menor de membros desse grupo € capaz disso” (CANDAU,
2014, p. 24). Dessa forma, para Candau (2014), a expressao “memoaria coletiva”, em
sua acepcao corrente, diz respeito a uma representacdo, a uma forma de
metamemoria. De acordo com esse ponto de vista, a “memoria coletiva” é
compreendida como um enunciado que membros de um grupo produzem “a respeito
de uma memoria supostamente comum a todos os membros desse grupo”’
(CANDAU, 2014, p. 24). Todavia, essa metamemoaria atribuida a um grupo tem um
estatuto diferente daquele que tem esse mesmo conceito atribuido a um individuo:
no que se refere ao coletivo, trata-se de “um enunciado relativo a uma descrigéo de
um compartilhamento hipotético de lembrangas” (CANDAU, 2014, p. 25). Ha, pois
inUmeros exemplos desses enunciados na imprensa ou nha literatura, os quais
evocam a “memoria coletiva” de uma aldeia, de uma cidade, ou de uma provincia,
geralmente valorizando uma suposta identidade local.

Nesse ponto de suas reflexdes, Candau (2014) questiona a pertinéncia de
se utilizar a expressao “memoria coletiva” como um conceito: qual pode ser a
realidade desse compartilhamento de lembrancas ou representacdes do passado?
Segundo o autor, no que concerne a identidade, a depuracdo conceitual é ainda
mais dificil. No plano individual, a identidade poderia ser compreendida de trés
formas: como um estado, resultante, por exemplo, dos documentos administrativos,
que estabelecem a idade, a cor da pele, a altura, o endereco do individuo; como
umarepresentacado, ou seja, a imagem que o individuo tem de si mesmo; ou ainda
como um conceito, tal como é utilizado nas Ciéncias Humanas e Sociais. Todavia,
de acordo com o autor, aplicado a um grupo, o termo “identidade” é “improprio”, uma
vez que, em sentido estrito, um individuo, observado em um momento muito preciso,
pode ser idéntico a ele mesmo, mas dois individuos jamais o serdo. Dessa forma,
para Candau (2014), esse termo s6 pode ser utilizado, ao se referir a um grupo, em
um sentido menos restrito, proximo ao de semelhanca ou de similitude. Admitido
esse sentido menos rigoroso e “metaférico”, a identidade (cultural ou coletiva) é uma
representacdo. Com efeito, varios exemplos indicam que, de maneira continuamente
renovada, os individuos se percebem como membros de um grupo e produzem

representacfes quanto a origem, histéria e natureza desse grupo: as teses racistas,
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0s projetos nacionalistas ou étnicos, os discursos institucionais de Estados, museus,
instituic6es de pesquisa sobre patrimonio.

Entretanto, pergunta-se Candau (2014), poderia a identidade coletiva ser
compreendida como um estado? Admitindo que possa existir uma memoria
procedural coletiva (relativa a protomemoaria), embora, em sentido estrito, tal como ja
foi exposto, esta ideia é inaplicavel, seria possivel afirmar, no entanto, que existe um
nucleo memorial, “um fundo ou substrato cultural” (CANDAU, 2014, p. 26)
compartilhado pela maior parte dos membros de um grupo e que confere a ele uma
“‘identidade dotada de uma certa esséncia” (CANDAU, 2014, p. 26). Tal afirmacéo,
todavia, de acordo com o autor, é criticavel por duas razdes: primeiro porque parece
abusivo utilizar as expressdes “identidade coletiva” ou “identidade cultural” para se
referir a um estado supostamente compartilhado por todo o grupo, quando
efetivamente apenas a maioria dos membros desse grupo compartilha esse estado;
segundo porgue € reducionista definir a identidade de um grupo baseado apenas na
protomemoria, ja que as estratégias identitarias de membros de uma sociedade
comportam fatores muito mais complexos e sutis, que transcendem os habitos
incorporados. Sao inlUmeras as teses segundo as quais as identidades néo se
constroem a partir de um conjunto estavel de “tragos culturais”, mas sao produzidas
e se alteram no complexo jogo das relacdes, reacoes e interagdes sociossituacionais
(situacdes, contextos, circunstancias), “de onde emergem os sentimentos de
pertencimento, de ‘visbes de mundo’ identitarias ou étnicas” (CANDAU, 2014, p. 27).
De acordo com Candau (2014), essa emergéncia resulta de um conjunto de
processos dinamicos de incluséo e exclusédo de diferentes atores sociais que pdem
em cena “estratégias de designacdo e de atribuicdo de caracteristicas identitarias
reais ou ficticias, recursos simbolicos mobilizados em detrimento de outros provisoria
ou definitivamente descartados” (CANDAU, 2014, p. 27).

Esse jogo de significacdes e representacdes geram diferencas ou fronteiras
socioculturais “escorregadias”, a partir das quais os atores julgam que as coisas e as
pessoas sao diferentes — o que, no plano da linguagem, resulta em categorizagoes
como “nos” versus “os outros”. Portanto, esse conjunto de relagdes
sociossituacionais impede de reificar a identidade de um grupo ou de reduzi-la a
uma esséncia ou substancia. Ndo se pode, entretanto, admitir sua completa
dessubstanciacdo. Dai a importancia, para o autor, de questionar a pertinéncia de

conceitos como os de identidade ou de memoria atribuidos a um grupo. Cria-se,
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dessa forma, um dilema: admitir ou n&o a existéncia de conceitos como “memoria
coletiva” e “identidade coletiva”? A partir de tais reflexdes, Candau (2014) propde
qguestionar ndo a pertinéncia de tais conceitos, mas o grau de pertinéncia que eles
possam ter, varidvel de acordo com 0 contexto e com as caracteristicas da
sociedade estudada.

Antes de proceder ao exame dos graus de pertinéncia desses conceitos,
Candau (2014) conceitua o que ele chama de “retéricas holistas”. Para o autor, a
Antropologia estuda a passagem de certos fendbmenos do plano individual para o
plano coletivo. Nesse sentido, ha uma propenséo “em transformar um singular ou
um particular em um geral” (CANDAU, 2014, p. 28). Dessa forma, ocorre uma
hipostasia do coletivo, formas de generalizacdo que tomam a parte pelo todo. Tais
generalizacBes sdo, entretanto, inevitaveis, do contrario seria impossivel qualquer
teoria antropologica. Entdo, se essas retéricas sdo frageis do ponto de vista
cientifico, elas sdo heuristicamente necessarias, uma vez que podem dizer “alguma
coisa” da realidade. Assim, o autor entende por “retéricas holistas” o emprego de
termos ou expressdes que tém como objetivo conceber ou designar conjuntos
supostamente estaveis, duraveis e homogéneos que ndo se confundem com a
simples soma de partes e que sdo compreendidos como agregadores de elementos
considerados isomorfos. Dessa maneira sdo compreendidos agrupamentos ou
reagrupamentos de individuos (a comunidade, a sociedade, o povo), assim como
representacdes, crencas, recordacbes (ideologia X ou Y, a religido popular, a
memo©ria coletiva), ou elementos reais ou imaginarios (identidade étnica,identidade
cultural). Segundo Candau (2014, p. 29),

Essas retdricas holistas fazem parte da heranga de nossas disciplinas
(Sociologia, Antropologia Social e Cultural) que, no quadro de problematicas
integrativas e de esquemas de pertencimento constituiram uma boa parte
de seus vocabularios na era industrial, quer dizer, na era das massas
representadas (pensadas) como entidades coletivas. Em geral, tratamos
essas nog¢des simbolicamente, como termos que remetem mais ou menos a
uma realidade, mas sem ter uma idéia precisa do que isso implica.

N&o obstante seu carater meramente heuristico ou metaforico, Candau
(2014) admite que as retdricas holistas ndo sejam necessariamente inverossimeis,
uma vez que podem remeter a fendmenos que sdo, ainda que apenas
aproximadamente, o que elas propdem. Dessa forma, tais retoricas estariam,
segundo o antropodlogo, aptas a dar conta de certa realidade, o que depende do seu

grau de pertinéncia. Para o autor, a questdo do grau de pertinéncia da retérica
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holista é essencial se ha como horizonte transcender o puramente interpretativo e
recobrir as implicagfes ontologicas de fendbmenos como memoaria e identidade.

Se admitimos que os seres humanos ndo constroem suas identidades e
perseguem seus objetivos independentemente uns dos outros, admitimos também
gue 0s sujeitos sé&o capazes de se comunicar entre eles e, desse modo, compatrtilhar
significagdes, conhecimentos, valores, representacdes. E justamente a necessidade
de descrever e explicitar essas significacbes que justifica o recurso as retoéricas
holistas. Sendo assim, Candau (2014) se propde a discutir a natureza dessa
comunicacdo e de seu resultado, compreendendo este Ultimo aspecto como o
compartiihamento efetivo do que foi comunicado. Para tanto, o antropdlogo
conceitua idealmente o que seria “memodria coletiva”, para, em seguida, demonstrar
que tal definicdo ndo se sustenta nem do ponto empirico e nem do ponto de vista
teorico:

Idealmente, a metafora “memdria coletiva” aplicada a um determinado grupo
seria totalmente pertinente se todos os membros do grupo fossem capazes
de compartilhar integralmente um numero determinado de representacfes
relativas ao passado que lhes teriam sido previamente comunicadas de
acordo com as modalidades varidveis, mas socialmente determinadas e
culturalmente regradas. Assim, é frequente definir a memoéria social como o
‘conjunto de lembrangas reconhecidas por um determinado grupo” ou a
memdria coletiva como um “conjunto de lembrangas comuns a um grupo”.
Poderiamos entdo falar de memdéria publica ou de “comunidade de
pensamento”, ou, ainda, de acordo com a férmula prudente de Tzvetan
Todorov, de certa memoria comum. Entretanto, € dificil aceitar essa ideia,
pois de um lado ela € empiricamente impossivel e de outro é insustentavel
sob o ponto de vista tedrico, j& que encobre uma tripla confusdo: a primeira,
entre as lembrancas manifestadas (objetivadas) e as lembrangas tais como
sdo memorizadas; a segunda, entre a metamemadria e a memdaria coletiva; e
a ultima, entre o ato de meméria e o contetdo desse ato. (CANDAU, 2014,
p. 31-32).

A primeira objecéo feita pelo autor diz respeito & confusdo entre a evocagao
(a manifestacdo das lembrancas) e as lembrancas propriamente ditas. Parte da
lembranca pode ser omitida, ou partes podem ser acrescentadas, ou aquele que
lembra pode destacar uma parte, colocando outras partes em segundo plano. Isto
explica porque um mesmo fato pode gerar uma multiplicidade de versdes, variando
de acordo com as idiossincrasias do memorizador ou do contexto. Esse aspecto da
memoria destacado por Candau (2014) se associa, dessa forma, ao conceito de
‘convencionalizagcdo” utilizado por Bartlett. Ha, portanto, uma série de
condicionamentos e injuncdes que determinam a manifestacdo da memoria. Nesse

sentido, é fundamental distinguir competéncia e performance da memoria.
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De acordo com Candau (2014), a confusdo entre metamemadria e memoria
coletiva pode igualmente levar a ilusdo de uma memdria compartilhada. Para o
autor, nesses casos, confunde-se “a proposicdo como fato” e a “proposi¢cao
propriamente dita” (CANDAU, 2014, p. 34). Ou seja, confunde-se o fato de dizer,
escrever ou pensar que existe uma memoaria coletiva com o fato de realmente existir
uma memoria coletiva. Dessa forma, confunde-se o discurso metamemorial com
aquilo que se supde que ele descreve. Segundo o antropélogo: “Quando varios
informantes afirmam recordar como eles acreditam que o0s outros recordam, a Unica
coisa atestada é a metamemoria coletiva, ou seja, eles acreditam se recordar da
mesma maneira que os outros se recordam” (CANDAU, 2014, p. 34).

A terceira impropriedade, segundo o autor, consiste em acreditar que a
existéncia de atos da memoria coletiva seja suficiente para atestar a realidade de
uma memodria coletiva, uma vez que um grupo pode ter oS mMesmos marcos
memoriais, mas ndo compartilhar as representacbes que se fazem deles. Por
exemplo, um fato histérico pode ser comemorado com frequéncia em uma dada
sociedade (ato de memoria), mas as representacdes desse mesmo fato podem ser
multiplas, ou seja, varia o que € lembrado ou como é lembrado (conteddo). De
acordo com Candau (2014, p. 35),

Os atos de memoéria decididos coletivamente podem delimitar uma area de
circulacdo de lembrancas, sem que por isso seja determinada a via que
cada um vai seguir. Algumas vias sdo objeto de uma adesdo majoritaria,
mas memoérias dissidentes preferirdo caminhos transversais ou seguirdo
outros mal tragados. Assim, o compartilhamento memorial serd fraco ou
guase inexistente.

E a partir dessa ideia que Candau (2014) relativiza a nocdo de Halbwachs,
segundo a qual um ato de memodria resultaria de uma multiplicidade de séries
causais. De acordo com Candau (2014), “as sequéncias individuais de evocacao
dessas lembrangas serdo possivelmente diferentes” (CANDAU, 2014, p. 36). Para
reforcar esse argumento, o autor se refere ao conceito segundo o qual os estados
mentais sdo incomunicaveis. Ou seja, os individuos nunca compartilham as mesmas
impressdes ou sensacdes resultantes de um fato evocado. Sobre essa questao,
Candau (2014, p. 36) cita Russell: “o conteudo total de um espirito jamais é, por
mais que possamos conhecé-lo empiricamente, exatamente parecido com o

conteudo desse espirito em outro momento, ou de outro espirito ndo importa em
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41 Desse modo, a representacdo publica é transformada em

qual momento
representacdo mental, a qual, por sua vez, € inacessivel. Consequentemente, se as
representacfes publicas sdo frequentemente transformadas em representacdes
mentais, o grau de pertinéncia das retoricas holistas, que supostamente descreve o
compartilhamento dessas representacdes, dificilmente podera ser avaliado.

Em decorréncia dessas complexas relacbes entre o fato evocado e suas
multiplas representacfes, Candau (2014) propfe a distincdo entre representacdes
factuais, que seriam as representacdes relativas a existéncia de determinados fatos,
e as representacfes semanticas, que seriam as representacodes relativas ao sentido

atribuido aos fatos. Segundo o autor,

Quando uma retérica holista remete a representacbes factuais
supostamente compartilhadas por um grupo de individuos, ha uma forte
probabilidade de que seu grau de pertinéncia seja elevado. Quando uma
representacdo holista remete a representagfes semanticas supostamente
compartiihadas por um grupo de individuos (por exemplo, as
representacdes relativas aos dados factuais), h4 uma forte probabilidade
para que seu grau de pertinéncia seja fraco ou nulo. (CANDAU, 2014, p. 39)

Para verificar o grau de pertinéncia das retéricas holistas no que diz respeito
as representacdes factuais e as representacfes semanticas, Candau (2014) utiliza-
se de uma distincdo feita por Vincent Descombes **, que opde os termos
(acontecimentos) naturais aos termos (acontecimentos) intencionais. Os primeiros
seriam constatacées (“Chove”) e os outros seriam discursos sobre supostas
constatagdes (“Diz-se que chove”). Nos dois casos, pode ocorrer o
compartilhamento do fato, embora essa possibilidade seja menor no que se refere
ao segundo. Dessa forma, se uma retérica holista pressupde o compartilhamento de
um fenémeno derivado de uma constatacdo, supde-se que seu grau de pertinéncia
seja elevado. Todavia, o estatuto de constatacdo nao € evidente, porguanto
depende do significado que cada individuo atribui as palavras utilizadas para
estabelecer a constatacdo, dependente, por sua vez, dos valores, crencas e
ideologias de cada individuo. Candau (2014, p. 41) fornece o exemplo de um médico
ateu que afirma: “Esse individuo esta morto”. Trata-se, segundo o conceito de
Descombes, de uma constatacdo, de um enunciado “natural” a respeito de um fato.
Entretanto, se esse mesmo testemunho for dado por um crente na vida eterna, ele

dira: “O médico diz que esse individuo esta morto”. Nesse caso, trata-se de um

“RUSSEL, B. Histoire de més idées philosophiques.Paris: Gallimard, 1961, p. 205, apud Candau
52014, p. 36).
> DESCOMBES, V. Les institutions du sens. Paris: Minuit, 1996 apud Candau (2014, p. 40).
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enunciado “intencional”’, ou seja, um discurso sobre a constatagdo. O que distingue
um e outro enunciado é, pois, a irrupcdo da duvida. Para Candau (2014, p. 41), “a
irrupcdo da possibilidade da davida no grupo fragilizara ou arruinard uma retoérica
holista [...]".

A partir desse conjunto de reflexdes e conceitos, Candau (2014) apresenta
algumas conclusdes que vao delineando com contornos mais precisos 0s aspectos
que podem fortalecer ou fragilizar o grau de pertinéncia das retoricas holistas.
Primeiramente, o autor conclui que o “contagio de ideias” ocorre com maior
facilidade em grupos menores de individuos; nesse caso, € mais facil ao
pesquisador controlar a realidade desse compartiihamento e descrevé-lo. Em

decorréncia dessa constatacao, o antropologo formula duas hipoteses:

[...] 1) Quando as retéricas holistas pressupdem o compartilhamento de
representacdes factuais por todos os membros de um grupo, seu grau de
pertinéncia € proporcional & frequéncia da repeticdo dessas representagdes
e inversamente proporcional ao tamanho do grupo considerado; 2) Quando
as retéricas holistas pressupdem o compartilhamento de representagcfes
semanticas, seu grau de pertinéncia é sempre inferior ao das retéricas
holistas aplicadas as representa¢des factuais e é igualmente proporcional a
frequéncia da repeticdo dessas representagdes e inversamente proporcional
ao tamanho do grupo e sua permeabilidade & davida. (CANDAU, 2014, p.

44)
A permeabilidade a duvida depende de fatores internos, como o carisma
maior ou menor de um lider ou a existéncia de condi¢cdes que tornem possivel a
constituicdo de grandes “categorias organizadoras” de representacdes, e fatores
externos, como a frequéncia ou intensidade de interacdes com outros grupos. O que
0 autor chama de “categorias organizadoras” de representacdes sao 0s meios pelos
quais estas se constituem, sendo a memdéria uma delas. O efeito da memoria, para o
antropdlogo, € proporcional a sua forca. Para ele, uma memdaria forte € “massiva,
coerente, compacta e profunda” (CANDAU, 2014, p. 44), capaz de se impor a
maioria dos membros de um grupo. Uma memdria com tais caracteristicas é
organizadora, pois se constitui como uma importante dimensdo da estruturacédo do
grupoe da representacdo que seus membros fazem de sua identidade. Uma
memo©ria fraca, por sua vez, ndo tem contornos bem definidos, é difusa e superficial;
desse modo, é dificiimente compartilhada pelo conjunto de individuos, cuja
identidade coletiva &, por esse motivo, inatingivel. Nesse sentido, uma memdéria
fraca é desorganizadora, pois pode contribuir para a desestruturacéo do grupo. Essa

debilidade da memodria néo é, entretanto, ontoldgica, pois ela pode ser o efeito de
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um momento historico particular em que o grupo, devido mutacées que possa ter
sofrido, perde sua capacidade de se organizar e se estruturar. Evidentemente, o
grau de pertinéncia das retoricas holistas aumenta diante de grupos que tenham
uma memoria forte.

De acordo com o autor, uma pequena comunidade, como uma aldeia ou
uma pequena cidade, tem mais condigbes de constituir uma memoria forte, pois
seus membros se conhecem, comunicam-se com frequéncia, compartilham
conhecimentos e representagdes. Ou seja, em um grupo como esses, ha “um forte e
denso conhecimento reciproco entre seus membros” (CANDAU, 2014, p. 45). Em
grandes cidades, como as megal6poles modernas, todos sao andénimos e, desse
modo, as condi¢cdes para que se constitua uma memoria organizadora forte séo
menores. Essas mesmas condicfes podem ser associadas a grupos familiares: em
familias menos permeaveis a influéncias externas e cujos contatos sdo mais
intensos, ha mais chances de que, nesse meio, uma memaria familiar duradoura se
constitua. Quando, em um grupo restrito, as memarias individuais se abrem umas as
outras visando os mesmos objetivos calcados em uma tradicdo, ocorre uma
focalizacdo cultural que permite a homogeneizacdo pelo menos parcial das
representacbes do passado, 0 que permite supor um maior ou menor
compartilhamento da memdéria. Candau (2014) sugere como exemplo a importancia

da memoaria na Grécia arcaica:

Assim, como bem mostra Jean-Pierre Vernant, na Grécia arcaica se
constitui uma memoria comum dos herdis-defuntos e esta € mantida
presente no interior do grupo gracas a epopéia, a memoéria do canto
‘repetida a todas as orelhas”, estabelecendo uma relagdo entre a
comunidade dos vivos e o individuo morto, que entra, entdo, no “dominio
publico”.

A memorizacdo coletiva é possivel, pois o contexto é aquele de uma
memodria forte enraizada em uma tradicdo cultural — a glorificagdo e elogio
dos heréis — “que serve de cimento ao conjunto dos helenos, em que eles
se reconhecem a si mesmos porque € apenas através da gestdo dos
personagens desaparecidos que suas préprias existéncias sociais adquirem
sentido, valor e continuidade”.E a gléria imortal, n&o perecivel, que se canta
aos vivos, aqueles que ndo concebem suaprdpria identidade “a nao ser por
referéncia ao exemplo heréico. (CANDAU, 2014, p. 46)

Um compartilhamento efetivo da memaria se constroi e se reforca por meio
de triagens, acréscimos e eliminagdes. Tais mecanismos ocorrem em funcdo das
caracteristicas do grupo, de seus interesses, de seus objetivos, da natureza de suas
relacbes (relacdes de trabalho ou relagbes familiares, por exemplo). Candau (2014)

fornece como exemplo pesquisa realizada comum grupo de perfumistas cujo
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compartiihamento da memdéria se centrava nas sensacdes experimentadas pelos
membros do grupo ao aspirarem 0s componentes utilizados para a criagdo de
perfumes. Nesse caso, 0 controle coletivo das sensacdes se dava por meio do Iéxico
utilizado para se referir a elas (verde, frutado, florido, amadeirado, balsamico,
oriental, citrico etc.). De acordo com o autor, essa pesquisa revela como sé pode
haver a construgdo de uma memoaria coletiva se as memorias individuais se abrirem
umas as outras visando objetivos comuns (no caso dos perfumistas, a qualidade das
fragrancias). Nesse sentido, segundo Candau (2014), Maurice Halbwachs se
equivocou ao compreender as memdrias individuais como fragmentos da memoria
coletiva, uma vez que nem sempre essas memodrias sdo compartilhadas
efetivamente, mas acertou ao destacar a importancia dos quadros sociais na
construcdo da memoria, uma vez que, quando a experiéncia evocativa €
comunicada ao outro, as lembrancas individuais se submetem a transformacdes e
reformulagbes e perdem seu caréater individual e independente. Dessa forma, a
memoria coletiva funciona como um instrumento de regulacdo da memoria
individual. Assim, os quadros sociais podem facilitar tanto a memorizacdo e a
evocacao quanto o esquecimento. Destarte, uns podem se apoiar na memaria dos
outros: a memoéria individual pode orientar-se por meio das evocacdes alheias,
trazendo a lembranca fatos que, sem esse apoio, poderiam cair no esquecimento.
Nesse caso, a visdo de mundo atual ressignifica o passado, resgata certos
significados, descarta outros, acrescenta novas possibilidades de significacao.
Portanto, toda memaria € social, mas ndo necessariamente coletiva, uma
vez que sO6 em alguns casos ou em determinadas condicbes se produzem
interferéncias coletivas que permitem o compartilhamento, a reciprocidade, a

interpenetracdo de memorias individuais. Segundo Candau (2014),

Quando os caminhos tomados por estas [as memorias individuais] se cruzam e se
confundem, esse encontro confere alguma pertinéncia a nocdo de memdria
coletiva que, nesse momento, d4 conta de uma relativa permeabilidade de
consciéncias, em certos casos excepcionais e provisorias, de sua “fusdo” e da
convergéncia perfeita entre as representacfes do passado elaboradas por cada
individuo. Quanto maior essa convergéncia, maior sera aquela das
representacdes identitarias e mais pertinente serd a retdrica holista. Ao final, a
memoria coletiva segue as leis das memdrias individuais que, permanentemente,
mais ou menos influenciadas pelos marcos de pensamento e experiéncia da
sociedade global, se reinem e se dividem, se encontram e se perdem, se
separam e se confundem, se aproximam e se distanciam, multiplas combinacdes
gue formam, assim, configuracdes memoriais mais ou menos estaveis, duraveis e
homogéneas. (CANDAU, 2014, p. 49)
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2.2.3 A memdéria nas sociedades contemporaneas: reificacdo e

desenraizamento

Pode-se afirmar, a partir dos argumentos apresentados na secao anterior,
gue a presenca de uma memoaria forte e organizadora de identidades em uma dada
sociedade depende de sua capacidade de propor estruturas memorizaveis ou
instrumentos que permitam o compartilhamento espontaneo da memoria: doutrinas,
contos, relatos, mitos estruturados em tramas narrativas, lendas e outras formas
variadas de tradicdo cultural. Tais estruturas memorizaveis podem orientar, de forma
duradoura, as representacbes, crencas e opinibes e permitem o0 seu
compartilhamento, ou pelo menos mantém “a ilusdo de seu compartiihamento
absoluto e unanime” (CANDAU, 2014, p. 182). Essas categorias organizadoras das
representacdes identitarias coletivas tornam-se mais eficazes quando dispéem de
instrumentos institucionais como escola, igreja, familia, Estado.

Segundo Candau (2014), muitos pesquisadores avancaram na hipétese de
gue, nas sociedades contemporaneas, essas estruturas teriam se tornado de tal
modo vagas, numerosas e complexas que sua aquisicao e assimilacdo tornaram-se,
entdo, bastante aleatérias (CANDAU, 2014, p. 183). Dessa maneira, conforme o
autor, o recuo ou mesmo a perda de grandes referéncias memoriais ho mundo
contemporaneo tornou-se tema recorrente de grande parte da literatura consagrada
as Ciéncias Humanas e Sociais. Alguns apontam como causa desse processo 0
desaparecimento de um principio explicativo Unico, o que permitiu o afloramento de
memorias plurais, fragmentadas, com frequéncia centradas no individuo ou em
grupos societarios atomizados. De acordo com Candau (2014), “na auséncia de
grandes memoarias organizadoras, cada individuo toma seu proprio caminho e isso
resulta em memorias fragmentadas” (CANDAU, 2014, p.184). Por outro lado, nas
sociedades modernas, os individuos pertencem a uma pluralidade de grupos (a sala
de aula, a universidade, a igreja, o partido politico, o grupo de compartilhamento de
certo gosto musical ou estético etc.), 0 que causa uma espécie de dissociacdo
funcional de sua experiéncia, impedindo o acesso a uma memoéria unificada. Essa
fragmentacdo e essa dispersao de vinculos sociais e ideoldgicos confirmam, de
acordo com Candau (2014), a proposicao de Halbwachs segundo a quala memoaria

se dispersa em alguns espiritos individuais quando a sequéncia de acontecimentos
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memorizaveis ndo tem mais um grupo de referéncia como suporte. E, pois, nesse
quadro que, segundo Candau (2014), “a reivindicagao patrimonial diversa, dividida,
multiforme, deve ser interpretada: ela é o reflexo da diversidade e da variedade de
l6gicas identitarias” (CANDAU, 2014, p. 184). Para o autor, sdo diversas as nogoes,

figuras retoricas ou argumentos que procuraram explicar esse fenémeno:

A modernidade (incluindo a “pds-modernidade” ou a “sobremodernidade”)
seria, a partir de entdo, indiferente aos profetas, marcada pela negacdo do
sagrado, pelo desencantamento do mundo, pelo desprezo ao religioso, pelo
ocaso dos deuses e a retomada das observancias. Outros evocaréo a perda
da densidade ou o fim das memdrias monopolizadoras em beneficio de
memdrias hibridas, [...] a crise de identificagbes locais e identificacdes de
linhagem, o retrocesso das visGes totalizadoras, o descrédito das
referéncias centrais, a diluicdo do sentimento coletivo, o carater de
inautenticidade dos contatos interpessoais e de nossa relagdo com o
passado. Descreveremos ainda o fim das grandes narrativas, a corroséao
dos grandes mitos fundadores, as ideologias caindo em desuso, o
desmantelamento das memorias oficiais, a desintegracéo do tecido social, a
passagem dos individuos da heteronimia a autonomia, a emergéncia de
ordens improvaveis, [...] o fim da histéria (Fukuyama), [..] o©
desaparecimento dos grandes paradigmas unificadores (marxismo,
psicandlise, estruturalismo) etc. (CANDAU, 2014, p. 185)

Em muitos desses discursos, as mudancas ocorridas sdo associadas as
profundas transformacdes nas relacdes que os individuos mantém com o tempo.
Tais analises apontam para: certa alienacdo do sentido de duracao; a reificacdo do
tempo da producdo, que substitui ou se sobrepde ao tempo da natureza; a
temporalizacdo da economia; o tempo social sobreprogramado; a “desrealizacéo
temporal provocada pela proliferagdo de imagens e irrupgédo do virtual” (CANDAU,
2014, p. 186). Bosi (2003, p. 53) abordara esta questao, ao tratarda racionalizacéo

do tempo sob o impacto da sociedade industrial:
E, verdade, porém, que nossos ritmos temporais foram subjugados pela
sociedade industrial, que dobrou o tempo a seu ritmo, “racionalizando” as
horas de vida. E o tempo da mercadoria na consciéncia humana,
esmagando o tempo da amizade, o familiar, o religioso...

Se na sociedade industrial, o tempo das maquinas subjugara o tempo da
natureza, na sociedade pés-industrial, o tempo virtual embaralhou a no¢édo do devir,
instaurando o tempo das simultaneidades. Perde-se, portanto, o sentido da
temporalidade no seu devir, no seu antes e depois, passado e futuro. O presente e 0
instante foram reificados, o “aqui e agora” se sobrepbs ao tempo daduragédo, do
devir. Dessa forma, tal alteracdo nas nocdes de temporalidade alterou também a

relacdo dos individuos com a memoria.
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Segundo Candau (2014), ao mesmo tempo em que as referéncias do
passado se tornaram mais esgarcadas, parece ter surgido uma espécie de medo de
perder esse passado. Disso decorre uma obsesséo por registrar o vivido, o instante,
a experiéncia. Ocorre, entdo, uma espécie de hipertrofia memorial, uma diversidade
de formas de registro da memodria. De acordo com Candau (2014), ocorre um
fendbmeno de exteriorizacdo da memodria “que se exprime por uma profusdo de
imagens (difundidas continuamente, tratadas, estocadas)’” (CANDAU, 2014, p. 111).
O autor chama a essa profusdo de imagens de iconorreia. Some-se a esse
fendbmeno uma “obsessao do patriménio”, traduzido em “inumeraveis retromanias ou
museomanias” (CANDAU, 2014, p. 111). Esse medo de perder o passado se
traduziu, ao mesmo tempo, em um projeto desnaturalizado e racionalizante de
conservacao do passado. Com isso, segundo o autor, perdeu-se a memoria viva, a
relacdo espontanea e natural do homem com o passado. Cristalizou-se o passado;
petrificou-se a tradicdo. E possivel, portanto, compreender esse fendBmeno como um

processo de reificagdo da memoria. De acordo com Candau (2014),

De fato, uma tradicdo petrificada € uma tradigdo que morre, e se a tradicao
ndo € mais legitima a priori isso se deve também ao fato de que, ao querer
conserva-la, nés a despojamos daquilo que era sua forca.

[...]

Da mesma forma que é impossivel ter acesso plenamente & meméria falada
dos gregos — e, portanto, a alma grega — através da epopeia de Homero
porque ela foi um dia “cristalizada pela escrita e impedida da variagao”, toda
memodria petrificada tende ao fechamento em si. Porque sequer autorizada,
ndo esta disponivel para as interpretacdes sucessivas que caracterizam
toda memoéria viva e ja ndo assegura o trabalho que, no decorrer das
geracdes, seleciona o que é admitido pelo grupo e o que deve ser rejeitado.
Por essa razao, as chances de que venha a ser compartilhada se reduzem
consideravelmente. (CANDAU, 2014, p. 190-191)

Essa desnaturalizacdo do tempo e da memdria no mundo contemporaneo
leva-nos a pensar no fendmeno do desenraizamento de que trata Bosi (1979; 2003).
Para essa autora, a memdria esta intrinsecamente associada ao sentimento de

pertencimento e de enraizamento:

O enraizamento é talvez a necessidade mais importante e mais
desconhecida da alma humana e uma das mais dificeis de definir. O ser
humano tem uma raiz por sua participacdo real, ativa e natural na existéncia
de uma coletividade que conserva vivos certos tesouros do passado e
certos pressentimentos do futuro. (BOSI, 2003, p. 175)

Para Bosi (1979; 2003), a auséncia do sentimento de pertencimento e o
desenraizamento sdo elementos desagregadores da identidade porque levam o

individuo a perder suas referéncias de tempo e de espaco e, portanto, a consciéncia
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de si mesmo. Para a autora, as causas do desenraizamento se situam nas relagbes
sociais reificadas instauradas pela sociedade industrial e mercantl: “O
desenraizamento é uma condicdo desagregadora da memoria: sua causa € 0
predominio das relacdes de dinheiro sobre outros vinculos sociais. Ter um passado,
eis outro direito da pessoa que deriva de seu enraizamento”(BOSI, 1979, p. 362).

Embora tenham como referéncia sociedades diferentes, uma vez que
Bosi(1979; 2003) analisa o fenébmeno na sociedade industrial e Candau (2014), na
sociedadepos-moderna ou pés-industrial, as duas analises se conjugam no sentido
de perceberem, tanto num caso como no outro, um processo de reificacdo da
memoria.

Com relacdo ao escopo desta pesquisa, a questdo parece pertinente,
porquanto tratamos de sujeitos quemigraram do meio rural ao meio urbano e,
portanto, passaram por um processo de acomodacdo ou adaptacédo a novas formas
de percepcdo do tempo e do espaco, o que tem profundas consequéncias nos
processos memoriais e identitarios. A percepcao que tinham do tempo era o da
lavoura, de plantar e de colher, tempo ciclico da natureza; em uma megalépole
como Sao Paulo, viram-se expostos a outras percepgcbes do tempo, a outras
temporalidades. Com essa alteracdo nas no¢cfes de tempo, espaco e memoaria, as
referéncias culturais e identitarias embaralham-se, em um profundo processo de

desenraizamento. Bosi(2003, p. 176-177) ja alertava sobre essa questao:

Como pensar em cultura popular em um pais de migrantes? O migrante
perde a paisagem natal, a roca, as aguas, as matas, a caca, a lenha, os
animais, a casa, os vizinhos, as festas, a sua maneira de vestir, 0 entoado
nativo de falar, de viver, de louvar a Deus... Suas multiplas raizes se
partem. Na cidade, a sua fala é chamada “cédigo restrito” pelos linguistas,
seu jeito de viver, “caréncia cultural”, sua religido, crendice ou folclore. Seria
mais justo pensar a cultura de um povo migrante em termos de
desenraizamento. Ndo buscar o que se perdeu: as raizes ja foram
arrancadas, mas procurar o que pode renascer nessa terra de eroséao.

2.3Biografia, autobiografia e relato autobiografico

Com relacdo ao conceito de “autobiografia”, tomamos aqui como base o
conceito de pacto autobiografico, do tedrico e critico francés Philippe

Lejeune(LEJEUNE, 2008), que consiste emuma espécie de acordo implicito entre o
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autoreo leitor, uma espécie de contrato de leitura baseado, sobretudo, na
identificacdo entre autor, narrador e personagem. Tal identificagdo pode ocorrer de
varias formas, e a mais Obvia é quando autor, narrador e personagens s&o
identificados pelo mesmo nome. Outra forma de afirmar esta identificacdo € quando
ndo se menciona o home do personagem ao longo da narrativa, mas ha indicios de
vérias ordens que levam o leitor a supor tal identificacdo. Este fenbmeno gera, no
horizonte de expectativa®® do leitor, a crenca de que o livro trata de experiéncias
reais vividas por uma pessoa real, que seria o autor da obra. O pacto autobiogréfico,
portanto, depende do comportamento do leitor, que deve encarar a leitura ndo como
0 consumo de um objeto imaginario, mas como o consumo de um objeto que ele cré
ser real. Ou seja, “na autobiografia entra em jogo a enunciagao, o sujeito que diz ‘eu’
e afirma, a um s6 tempo, ser o autor e o narrador e dizer a verdade sobre si”
(FAULHABER, 2012, p. 7).

E diferente o que acontece no que diz respeito ao “romance autobiografico”,
pois neste, por mais que o leitor tenha motivos de varias ordens para crer que haja
relacBes entre o conteludo da obra e a vida do autor, este optou por ndo afirmar a
identificacdo mencionada acima. Isto ocorre, por exemplo, quando, embora usando
a primeira pessoa, 0 personagem nao tem o mesmo nome do autor, tal como se da
em Menino de Engenho. Neste caso, podemos afirmar que o pacto estabelecido
com o leitor é de outra ordem, o horizonte de expectativa do leitor € de outra
natureza: o leitor 1é a obra como ficcdo, embora haja varias coincidéncias entre 0s
dados da ficcAdo e os dados da biografia do autor. Para que ocorra tal
comportamento por parte do leitor, € necessario, entretanto, que este tenha
informacdes sobre a biografia do autor, de tal forma que, quando isso ndo ocorre, |é-
se a obra como fic¢do pura. E exatamente isso o que ocorre emMenino de Engenho.
Ou seja, a similaridade entre “autobiografia” e “romance autobiografico” existe
apenas com relacdo a dois aspectos: a enunciacdo em primeira pessoa e 0
contetdo relacionado a memodria. No que tange a recepcdo da obra, se esta é
compreendida como ficcdo ou como realidade, isto depende do conhecimento do
leitor acerca de dados biograficos do autor, ou ainda acerca de como tal obra foi
analisada pela critica especializada.

* Sobre o conceito de “horizonte de expectativa”, v. Jauss (1994).
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Como compreender, entretanto, o género “relato”? E, mais especificamente,
como compreender o género “relato autobiografico™? O préprio nome a se atribuir ao
género comporta indefinicbes. Netto (2008), tratando de relatos autobiograficos
orais, chama-os de “narrativas pessoais”. Dolz e Schneuwly (2004) utilizam a
seguinte designacéo: “relatos de experiéncia vivida”. Santos (2014) ora os chama de
“relato pessoal”, ora, seguindo Dolz e Schnewly (2004), de “relatos de experiéncia
vivida”.

Para descrever as caracteristicas do que ele chama de “narrativas
pessoais”, Netto (2008) se baseia em Labov (1997)*. Para este (ltimo, tal género
exige que os eventos narrados tenham sido efetivamente vividos pelo enunciador-
narrador. Todavia, Netto (2008) relativiza essa proposicdo, afirmando que o
enunciador-narrador, se tem perfeito dominio da midia que utiliza (nesse caso, a
oralidade), pode simular a realidade, passando-se como aquele que vivenciou 0s
fatos narrados, ainda que isso néo seja real. No mais, segundo Netto (2004), Labov
(1997) caracteriza 0 género a partir dos seguintes conceitos: juntura temporal,
sentencas sequencial, livre e narrativa; narrativa minima. Juntura temporal seria o
vinculo ou ligacdo entre duas sentencas, cuja ordem nao poderia ser invertida; ou
seja, haveria uma correlacdo entre a ordem das sentencas e a ordem cronoldgica
dos eventos narrados. As sentencgas sequenciais seriam as que se conectam em
uma juntura temporal, cuja ordem se correlaciona com a ordem cronoldgica dos
eventos. O conjunto de sentencgas conectadas por juntura temporal constituiria uma
sentenca narrativa. A sentenga narrativa minima seria formada por uma juntura
temporal, ao passo que, para se constituir em uma narrativa minima, teria que conter
duas junturas temporais. As sentencas livres seriam aquelas que nao possuem
juntura temporal. As sentencas sequenciais seriam de acdo complicadora ou de
coda. As primeiras seriam aquelas que fazem o encadeamento narrativo; as outras,
as que finalizam a narrativa. Haveria ainda as sentengcas de resumo, sentencas
livres que iniciam a narrativa e descrevem uma sequéncia de eventos, e as
sentencas de orientacdo, que apresentam informacfes gerais de tempo, lugar,
identidade e comportamento inicial dos participantes. Nas sentencas sequenciais,
predominariam os verbos no modo realis, os quais, de acordo com Netto (2008),

equivalem, em lingua portuguesa, ao passado perfeito ou ao presente com fungéo

“ LABOV, W. Some further steps in narrative analysis. In: The journal of narrative and life history,
V. 7,n.1-4,1997 apud Netto (2008).
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de passado. Portanto, trata-se de um texto de pouca extensao, em que predominam
sequéncias narrativas, embora possa haver sequéncias descritivas, e no qual os
fatos sdo apresentados na ordem em que ocorreram. Supde-se, ademais, que a
apresentacao dos fatos obedeca a uma hierarquizacéo logica, em que uma frase de
sentido mais amplo é seguida por frase cujo sentido € mais restrito.

Santos (2014) propbe a seguinte estrutura composicional para o género:
contextualizacdo inicial do relato, com identificacdo do tema, do espaco e do
periodo; identificacdo do relator como sujeito das acles relatadas; referéncia as
aclOes ou situacbes que serdo relatadas; apresentacdo das acdes, sequenciadas
temporalmente, explicitando sensagdes, sentimentos e emocgdes provocados pelas
experiéncias ou situacdes relatadas, podendo-se ou ndo estabelecer relacbes de
causalidade entre os fatos ou acdes; encerramento, com apontamentos sobre 0s
efeitos e as repercussdes (de ordem pratica ou emocional) das acdes relatadas.
Observa-se, ademais, que ndo se atribui um titulo a um relato como esse. Por fim,
Santos (2014) conclui:

[...] estamos diante de um género que possibilita o registro de fatos
vivenciados no passado, em que o narrador e personagem principal se
constituem na mesma pessoa, tecendo uma correlacdo de passado com o
presente, de maneira verossimil e emotiva, resultantes da condi¢cdo dos
sujeitos que participaram, de forma efetiva e determinante, da histéria que
se predispdem a relatar. (SANTOS, 2014, p. 54)

Dolz e Schneuwly (2004) propdem cinco agrupamentos de géneros a serem
trabalhados na escola, organizados de acordo com cinco dominios sociais de
comunicacdo, cinco aspectos tipolégicos e cinco capacidades de linguagem
dominantes. Os dominios sociais de comunicacdo dizem respeito aoscampos de
atividade humana ou esferas de producdo e circulacdo dos géneros discursivos
(BAKHTIN, 2003). Os aspectos tipolégicos, por sua vez, referem-se a natureza
linguistica de certas sequéncias textuais; segundo 0s autores, trata-se de
“operagdes de linguagem constitutivas do texto, tais como a ancoragem enunciativa
e a escolha de um modo de apresentagéo ou de tipos de sequencialidades” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 49). As capacidades de linguagem dominantes referem-se
a aptiddes ou habilidades requeridas do aprendiz para a producdo de um género
discursivo em determinada situacédo discursiva. Os autores assim sumarizam tais

capacidades:

[...] adaptar-se as caracteristicas do contexto e do referente (capacidade de
acéo); mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas); dominar as
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operacdes psicolinguisticas e as unidades linguisticas (capacidades
linguistico-discursivas). (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44)

Com relagdo ao género “relato de experiéncia vivida”, Dolz e Schneuwly (2004) o
inserem no agrupamento relativo ao dominio social de comunicagdo denominado
pelos autores “documentacdo e memorizagdo das agdes humanas”, ao aspecto
tipolégico relacionado a acao de “relatar” e a capacidade de representar, pelo
discurso, experiéncias vividas, situadas no tempo. Ou seja, 0s autores nao associam
esse género ao aspecto tipologico do “narrar”, tampouco o associam a capacidade
de criar, por meio da mimese, um conjunto de a¢des motivadas por uma intriga ou
um conflito; desse modo, desassociam-no da esfera literaria. Portanto, Dolz e
Schneuwly (2004) atribuem ao género um estatuto semelhante aquele proposto por
Labov (1997 apud NETTO, 2008) e por Santos (2014), que o associam ao relato de
fatos ou situacdes efetivamente vivenciadas pelo enunciador-narrador. Dessa
maneira, atribuem ao género funcdes sociais diferentes daquelas geralmente
atribuidas aos géneros da esfera literéria, relacionadas com frequéncia a apreciacao
estética, ao ludico, a imaginacao, a criatividade, associando-o0 ao compromisso com
a Histéria e com o patrimonio sociocultural.

A Olimpiada de Lingua Portuguesa Escrevendo o Futuro, por sua vez,
propde a producdo de textos denominados “memoarias literarias”. Trata-se de textos
escritos a partir de relatos autobiograficos orais. O componente literario, nesse caso,
parece ser decorrente do seu aspecto ficcional, uma vez que os autores ndo Sao 0s
depoentes. Sugere-se que estes sejam idosos cujos relatos sdo gravados e
posteriormente transformados em textos escritos por jovens alunos das redes
publicas de ensino. Propde-se, ademais, que 0s jovens escrevam 0s relatos como
se fossem os depoentes; ou seja, o autor precisa “criar” um narrador em primeira
pessoa que narra eventos ou situacfes que supostamente vivenciou. Em termos
bakhtinianos, o autor precisa dar voz a um outro. A caracterizacdo atribuida ao
género o aproxima do “‘romance autobiografico” (conforme definicdo aqui

apresentada):

Memoérias literarias séo textos produzidos por escritores que, ao rememorar
0 passado, integram ao vivido o imaginado. Para tanto, recorrem a figuras
de linguagem, escolhem cuidadosamente as palavras que vado utilizar,
orientados por critérios estéticos que atribuem ao texto ritmo e conduzem o
leitor eénr cenarios e situacdes reais ou imaginarias. (BRASIL. MEC/FIS, s.d.,
p. 19)

%> BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC)/ Fundacdo Itat Social (FIS) Se bem me lembro....
Caderno do professor, orientagcéo para producéo de textos. Séo Paulo: Cenpec, s. d.
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Ou seja, toda a caracterizagdo associa o0 género a esfera literaria: “produzidos por
escritores”; “integram ao vivido o imaginado”; “figuras de linguagem”; “critérios
estéticos” etc. Os autores, portanto, precisam proceder a varias operagdes de
transposicdo: de uma modalidade a outra (do oral ao escrito); de um género a outro
(do relato oral a “memodria literaria”); de uma esfera a outra (da esfera da
documentacéo histdrica e da meméria sociocultural a esfera literaria).

Diante das varias possibilidades de caracterizacdo e conceituagdo do
género, propomos, a partir do conceito de “romance autobiografico” apresentado,
algo muito semelhante ao que propde a Olimpiada de Lingua Portuguesa, com a
diferenca de que os textos, neste caso, seriam escritos pelos proprios depoentes ou
‘recordadores”. Assim, entendemos “relato autobiografico”, talvez de um modo um
tanto quanto arbitrario, como um texto relativamente curto, predominantemente
narrativo, no qual podem ocorrer outros tipos de sequéncias, sobretudo asdescritivas
e as dialogais, em que o autor narra, por meio da primeira pessoa, um fato ou uma
sequéncia de fatos ocorridos em sua vida. Nao obstante, para que ele seja
entendido como autobiografico, o leitor deve necessariamente acreditar que 0s
eventos narrados foram efetivamente vividos pelo narrador.

Em livros didaticos, sdo frequentes modelos do género com a seguinte
estrutura: um inicio do tipo “meu nome é fulano, nasci em tal cidade...”; depois,
informacBes sobre a infancia, sobre o lugar onde o narrador viveu, sobre seus
familiares e sua casa; por fim, uma sequéncia de fatos em ordem cronoldgica, até o
momento em que estd sendo escrito.Desse modo, sequéncias narrativas vao se
alternando com sequéncias descritivas e apreciacbes sobre os fatos, lugares e
pessoas. Geralmente, o texto € relativamente breve e ndo existe uma fabulacéo,
uma intriga. Assim, o texto tem o formato de um depoimento e ai reside a sua fungéo
social, ou seja, tem um valor documental.

Propomos, entretanto, com finalidade puramente didatica, um género
discursivoum pouco mais flexivel, permitindo, pois, estruturas composicionais que o
aproximem de géneros literarios narrativos.

Postulamos, assim, que a matéria biografica possa receber um tratamento
literario, de tal maneira que ela ultrapasse as fronteiras do mero documento.
Acreditamos que, compreendendo o “relato autobiografico” dessa forma, evitamos

uma espécie de “engessamento” do género, o que poderia tolher a criatividade dos
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alunos. Partindo de tal concepcéo, entendemos, como Bazerman (2006), que os
“géneros sao ndo somente formas textuais, mas também formas de vida e de ac¢ao”
(BAZERMAN, 2006, p. 19), porquanto “a escrita esta profundamente associada a
valores de originalidade, personalidade, individualidade — com razédo, porque nos
fornece os meios pelos quais deixamos tracos de nossa existéncia, nossas
condicbes de vida, nossas acdes e nossas intengdes” (BAZERMAN, 2006, p. 11).
Entende-se, portanto, que “a abordagem social de género transforma-o em uma
agao social, e assim em uma ferramenta de agéncia” (BAZERMAN, 206, p. 19). Tal
proposta se conjuga, pois, com 0 n0SsSO pressuposto de que escritas da memoria,

identidade e sentimento de pertenca e autoria se relacionam intrinsecamente.

2.4Conceitos de texto, discurso egéneros discursivos

Com relacdoao conceito de “texto”, sdo tomados como base os
pressupostos da Linguistica Textual e o conceito de géneros do discurso segundo
Bakhtin (2003) e Dolz e Schneuwly (1999, 2004). Desse modo, entende-se o texto

como

Umaatividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos, que
se realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer a
mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes e sua reconstrucao no interior
do evento comunicativo. O sentido de um texto €, portanto, construido na
interacdo texto-sujeitos (ou texto-co-enunciadores) e ndo algo que preexista
a essa interacéo. (KOCH, 2001, p. 17)

Dessa nogao do texto como uma producdo de sentidos que se realiza “com
base nos elementos linguisticos presentes na superficie textual” decorrem as noc¢des
de coesdo e coeréncia textuais, de acordo com 0s pressupostos da Linguistica

Textual. Segundo tais pressupostos, a coeréncia

€ 0 que faz com que o texto faga sentido para os usuarios, devendo,
portanto, ser entendida como um principio de interpretabilidade, ligada a
inteligibilidade do texto numa situagdo de comunicacdo e a capacidade que
0 receptor tem para calcular o sentido deste texto. (KOCH; TRAVAGLIA,
2001, p. 21)

Nesse sentido, a coeréncia de um texto diz respeito aos seguintes aspectos:
a capacidade que tem o texto de construir um sentido, de formar uma unidade de
sentido que abrange o todo do texto; ao fato de as varias partes do texto fazerem
sentido ao leitor (coeréncia local); ao fato de as informacdes veiculadas pelo texto

nao se chocarem com o conhecimento de mundo do leitor; a interdependéncia das
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vérias partes do texto, no sentido de que haja a possibilidade de estabelecer no
texto alguma forma de unidade ou relacdo entre os varios elementos que o
constituem; a sequenciacdo temporal, espacial e légica; a hierarquia das ideias; ao
conhecimento partilhado entre o texto e o receptor; as relagdes entre o texto e a
situacdo enunciativa. A coesdo, por sua vez, diz respeito a0 modo como 0S
componentes da superficie textual (as palavras, frases, periodos, paragrafos que
compdem um texto) encontram-se conectadas entre si numa sequéncia linear, por
meio de dependéncias de ordem gramatical (KOCH, 2001, p. 18).

Quanto ao conceito de “géneros discursivos”, partimosda forma como Dolz
e Schnewly (1999) compreendem o conceito bakhtiniano de géneros. De acordo

com esses autores,

Os géneros podem ser considerados, segundo Bakhtin (1984), instrumentos
gue fundam a possibilidade de comunicacdo. Trata-se de formas
relativamente estaveis tomadas pelos enunciados em situacdes habituais,
entidades culturais intermediarias que permitem estabilizar os elementos
formais e rituais das préticas de linguagem. Os locutores sempre
reconhecem um evento comunicativo, uma pratica de linguagem como
instdncia de um género. Este funciona, entdo, como um modelo comum,
como uma representacdo integrante que determina um horizonte de
expectativa (Jauss, 1970) para 0s membros de uma comunidade
confrontados as mesmas praticas de linguagem (Canvat, 1996). (DOLZ;
SCHNEUWLY, 1999, p. 07)

Assim, os géneros discursivos sdo vistos como praticas sociais construidas
historicamente. Desse modo, pretendeu-se romper com a no¢ao de género comum
na cultura escolar: génerospuramente escolares e desligados das praticas sociais
efetivas.Segundo Dolz e Schneuwly (2004),

A escola cria, assim, sua propria norma textual, alias, pouco explicita: os
géneros escolares. Quanto a progressao, esta é definida por uma sequéncia
guase imutavel de géneros, baseada ou em consideracdes sobre a
complexidade do objeto a ser descrito (descrigdo versus composigdo a vista
de uma gravura; narracdo versus dissertacdo), ou em consideracfes de
inclusdo (descricdo e composicdo a vista de gravura estdo contidas na
narragdo). (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 47)

Dessa nocao de géneros discursivos, decorre o conceito de “tipos textuais”,
proposto por Marcuschi (2008). Segundo tal conceito, os tipos textuais sao
sequéncias caracterizadas pela natureza linguistica de sua composi¢cado (aspectos
lexicais, sintaticos, morfossintaticos, relagbes Idgicas etc.). Conforme tal

pressuposto, 0s tipos textuais sao: injungdo, narragdo, argumentacgao,
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exposicao/explicacdo, descricdo e didlogo“®. De acordo com esse conceito, 0s
géneros dizem respeito ao uso da lingua em situagbes comunicativas, variando sua
forma e estrutura composicional de acordo com as condi¢cdes de producéo; os tipos
textuais, por sua vez, dizem respeito a materialidade linguistica, aos aspectos
intralinguisticos, ou seja, a forma como o género se materializa linguisticamente.
Assim, cada género textual articula os tipos textuais de uma maneira particular, de
acordo com suas caracteristicas composicionais e estilisticas.

Compreendendo o texto como “atividade interativa”, tal como Koch (2006) o
conceituou, também tomamos como base o conceito bakhtiniano de dialogismo.

Segundo Cunha (2014, p. 181):

A concepcdo bakhtiniana de linguagem como interacdo, introduz um
aspecto novo, fundamental na compreensdo do que se passa quando
utilizamos a linguagem: o dialogismo. Todo enunciado € uma resposta a um
ja dito, seja numa situacao imediata, seja num contexto mais amplo. Nao se
trata aqui do didlogo entre falantes numa situacéo de conversacao, mas da
relacdo do enunciado com o que j& foi dito sobre o mesmo assunto, e com o
que lhe suceder na “corrente ininterrupta da comunicagao verbal” (Bakhtin,
1997).

Sobre essa questdo, atente-se ao fato de que, segundo Bakhtin, o ja-dito
nao se atualiza no enunciado como reproducdo, como se aquele que o enuncia
agisse passivamente: todo enunciado é uma resposta a um ja-dito. Aquele que o
enuncia dialoga com o ja-dito de forma ativa. Os proprios termos didlogo ou

dialogismoja supdem duas forcas atuantes.Segundo Bakhtin (2003, p. 313),

Pode-se colocar que a palavra existe para o locutor sob trés aspectos: como
palavra neutra da lingua e que ndo pertence a ninguém; como palavra do
outro pertencente aos outros e que preenche o eco dos enunciados
alheios; e, finalmente, como palavra minha, pois, na medida em que uso
essa palavra numa determinada situagdo, com uma intengéo discursiva, ela
ja se impregnou de minha expressividade. Sob estes dois Ultimos aspectos,
a palavra é expressiva, mas esta expressividade, repetimos, ndo pertence a
propria palavra: nasce no ponto de contato entre a palavra e a realidade
efetiva, nas circunstancias de uma situacdo real, que se atualiza através do
enunciado individual.

Ou seja: “as palavras dos outros introduzem sua prépria expressividade, seu
tom valorativo, que assimilamos, reestruturamos, modificamos”[grifos nossos]
(BAKHTIN, 2003, p. 314).

Ainda dentro desse viés, orientou-nos a nocao de memodria discursiva, de

acordo com os pressupostos da Analise do Discurso. Segundo Orlandi (2001):

“ Sobre a abordagem dos “tipos textuais”, tomam-se aqui como base os conceitos de Werlich (1973)
apudMarcuschi (2010), in: DIONISIO, A. P.; MACHADO, A. Rachel; BEZERRA, M. A. (Orgs.)
Géneros textuais & ensino. Sao Paulo: Pardbola, 2010, p. 19-38.
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Em sua definicdo, o interdiscurso é o conjunto de dizeres ja-ditos e
esquecidos que determinam o que dizemos, que sustentam a possibilidade
mesma do dizer. Para que nossas palavras tenham sentido é preciso que ja
tenham sentido. Esse efeito é produzido pela relagcdo com o interdiscurso, a
memodria discursiva: algo fala antes, em outro lugar, e independentemente.
Filiamo-nos a redes de sentidos em um gesto de interpretacéo, na relacdo
com a lingua e a histéria, e em que trabalham a ideologia e o inconsciente:
“ha um real constitutivamente estranho a univocidade l6gica e um saber que
ndo se transmite, ndo se aprende, ndo se ensina a que, no entanto, existe
produzindo efeitos” (Pécheux, 1990). (ORLANDI, 2001, p. 151)

Desse modo, compreende-se 0 texto em seus aspectos discursivos,
levando-se em conta as condicbes de producdo do texto e as posicbes dos
interlocutores e em que formacdes discursivas se inserem. Compreendem-se 0S
conceitos de “discurso”,“condigdes de producgao”, “formacéao ideoldgica” e “formacéo
discursiva” conforme os pressupostos da Analise do Discurso de linha francesa
(PECHEUX, 1990; BRANDAO, 2012).

S6 se pode compreender o conceito de “discurso” tal como foi concebido
pela Analise do Discurso de filiacdo francesa remetendo-se a dicotomia saussuriana
lingua/fala. Saussure compreende a lingua como um sistema abstrato e homogéneo
de regras e mecanismos, produto de uma convencdo social, e a fala como a
manifestacdo individual desse sistema. Desse modo, para Saussure, a lingua,
porser um sistema abstrato, € suscetivel de estudo e classificacdo; a fala, por ser a
manifestacdo individual, ndo é suscetivel de estudo ou sistematizacdo, a nao ser
pelas formas normativas da lingua que nela se manifestam.Bakhtin (Voloshinov), em
Marxismo e Filosofia da Linguagem*’, relativizaos parametros da dicotomia tal como
foi compreendida por Saussure, propondo que a fala, ndo obstante a sua dimenséao
individual, é atravessada pelas ideologias e representa¢des sociais historicamente
construidas. Desse modo, Bakhtin (Voloshinov) (2002) desloca seus estudos para a
fala, concebendo a lingua como atividade interativa, como negociacdo de sentidos
socialmente compartilhados. Reconhecendo, como Bakhtin, a lingua como um
sistema ao mesmo tempo formal e atravessado pelas ideologias, pelas
representacdes sociais e pelas relacdes de poder, a Analise do Discurso concebe
uma instancia fora da dicotomia saussuriana, uma instancia que permite a ligacao
entre o0 nivel propriamente linguistico e o extralinguistico. Essa instancia €, pois, 0

discurso. De acordo com Brandao (2012), o discurso é “o ponto de articulagdo dos

“" BAKHTIN, Michael (VOLOCHINOV). Marxismo e Filosofia da Linguagem.Sao Paulo, Hucitec,
2002.
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processos ideoldgicos e dos fendmenos linguisticos” (BRANDAO, 2012, p. 11). O
discurso é compreendido, dessa forma, como o espaco em que emergem as
significacdes social e historicamente construidas.

Levam-se em conta, portanto, a historicidade do texto e sua relagdo com as

ideologias e as representacdes sociais dos falantes. De acordo com Orlandi (2001),

[...]N&o ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia. H&, entre os
diferentes modos de producdo social, um modo de producdo social
especifico que é simbdlico. H4, pois, praticas simbdlicas significando
(produzindo) o social. A materialidade do simbdlico assim concebido é o
discurso.

O discurso, concebido em sua materialidade simbodlica, é efeito de
sentidos entre locutores. Ele traz em si as marcas da articulagdo da lingua
com a histéria para significar. [...]

Quando dizemos que o discurso é efeito de sentidos entre locutores,
estamos assim pensando o efeito produzido pela inscricdo da lingua na
historia, para significar, regida pelo mecanismo ideolégico. Estamos, em
decorréncia, pensando a interpretacdo, pois a interpretacéo torna visivel a
relagdo da lingua com a historia. N&do ha sentido sem interpretagéo.
(ORLANDI, 2001, p. 154)

Assim, os sentidos de um texto ndo séo estanques, pois dependem de uma
série de negociacdes entre locutor e interlocutor, em que se inserem 0s modos como
os sujeitos se “ancoram” ou se “engatam” em um e ndo em outro discurso, em um e

nao outro sentido. De acordo com essa concepcgao,

[...] ndo é no texto em si que estdo (como conteldos) as multiplas
possibilidades de sua leitura, € no espago constituido pela relagdo do
discurso e o texto, um entremeio, onde jogam os diferentes gestos de
interpretacdo. Nao se trata assim nem de marcas visiveis sé na lingua ou s6
acdo do contexto: sdo relacbes estabelecidas a partir dessa articulagdo
material fundamental, a do texto com o discurso (ORLANDI, 2001, p. 157).

Dessa maneira, 0 texto ndo se abre para todo e qualquer sentido, pois a
relacdo entre texto e discurso estd inscrita como possibilidade e poténcia nas
singularidades de sua materializacdo linguistica e de suas relacbes com a
singularidade do contexto historicamente determinado. Por conseguinte, podemos
entender que “a materialidade da ideologia € o discurso e a materialidade do
discurso é a lingua” (ORLANDI, 2001, p. 157).

Os conceitos de “formacao ideoldgica” e “formagao discursiva”, por sua vez,
dizem respeito aos confrontos ideologicos, as relacdes de poder, ao embate entre as
classes sociais. O conceito de “formacdo ideoldgica”, tal como o compreende a
Andlise do Discurso, deriva dos estudos de Althusser®® sobre as ideologias. Este

autor afirma que, para manter sua dominagéo, a classe dominante cria mecanismos

8 ALTHUSSER, L. Ideologia e aparelhos ideolégicos de estado. Lisboa: Presenca/Martins Fontes,
1974,



94

de reproducéo das condi¢cdes materiais e ideolégicas que permitem a manutencao
do poder e o assujeitamento das classes subalternas. Nesse processo, segundo
Althusser (1974), o Estado cumpre uma funcdo essencial, por meio do que o autor
chama de Aparelhos Repressores do Estado (instituicbes governamentais e
administrativas, Exército, tribunais, prisées) e Aparelhos Ideologicos do Estado
(religido, escola, familia, sindicato, cultura, meios de comunicac¢do). Desse modo,
segundo o autor, as classes sociais mantém relacbes de poder que sé&o
reproduzidas e garantidas pelos Aparelhos Ideoldgicos. Desse embate de forcas
decorrem as “formacdes ideoldgicas”, que dizem respeito as posi¢cdes politicas e

ideoldgicas que os sujeitos assumem. Segundo Brandao (2012),

Num determinado momento histérico e no interior mesmo desses aparelhos,
as relagbes de classe podem caracterizar-se pelo afrontamento de posi¢ces
politicas e ideoldgicas que se organizam de forma a entreter entre si
relacdes de alianca, de antagonismos ou de domina¢&o. Essa organizagéo
de posicdes politicas e ideolbgicas é que constitui as formacdes ideoldgicas
[...]. (BRANDAO, 2012, p. 47)

O conceito de “formacéao discursiva”, na Analise do Discurso €, de um lado,
derivado dessa nocao de “formacao ideoldgica” e, de outro, proximo da proposta de
Foucault, no livro Arqueologia do Saber*®. Foucault (1971) compreende os discursos
como uma dispersdo, cabendo ao analista estabelecer os principios que regem a
“formacao dos discursos”. O discurso, por sua vez, € compreendido pelo autor como
um conjunto de enunciados que, de acordo com determinados principios, pertencem
a uma mesma formacao discursiva.Ou seja, o discurso, segundo tal concepcao, é
visto como uma familia de enunciados pertencentes a uma mesma formacéao
discursiva. O que parece ter sido decisivo para os analistas do discurso foi a
maneira como Foucault (1971) compreendeu a relagdo do enunciado com seu
sujeito. Rompendo com uma vVvisdo idealista do sujeito como fundador do
pensamento e do objeto pensado, Foucault (1971) vé o sujeito do enunciado como
um espaco vazio a ser preenchido por diferentes individuos; desse modo, 0 sujeito
pode assumir posicdes diferentes no discurso. A posicdo assumida pelo sujeito do
enunciado depende, por sua vez, de como ele se localiza nos campos institucionais.
Assim, uma mesma frase ou um mesmo texto pode constituir enunciados diferentes,
dependendo de sua localizagdo no campo institucional, pois se altera a sua fungao
enunciativa. Pode-se inferir, portanto, a partir de tais conceituacdes, que o discurso,

para Foucault (1971), instaura relacdes de poder, pois o sujeito do enunciado fala de

9 FOUCAULT, M. Arqueologia do saber. Petrépolis: Vozes, 1971. Doravante, Foucault (1971).
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algum lugar institucionalmente estabelecido e a partir de determinada posicao.
Pode-se inferir, ademais, que o sujeito, de acordo com tal concepcéao, fala a partir de
uma ideologia ou de uma “formacao ideoldgica”. Dai decorre o conceito de
“formacao discursiva”, uma vez que o discurso € compreendido como um dos
aspectos materiais da ideologia. Ou seja, a formacao discursiva é compreendida
como um componente da formagéao ideoldgica, o que significa que “os discursos sao
governados por formagdes ideoldgicas” (BRANDAO, 2012, p. 47). Entdo, de acordo
com Pécheux (1990), o sujeito, quando interage por meio da linguagem, é
interpelado pela ideologia (sem que, no entanto, tenha consciéncia disso) e se
ancora em uma ou outra formacéo discursiva, que determina “o que pode ser dito”,
de acordo com a posicao ou o lugar de que ele fala.

Dai o conceito de “condicbes de produgao do discurso”, que diz respeito
justamente a essa posicdo assumida pelo sujeito ou ao lugar que ele ocupa ou de
gue fala no jogo estabelecido pelas relacbes de poder. Trata-se de representacoes
ou de “formagdes imaginarias” segundo as quais enunciador e enunciatario ocupam

determinados papéis ou lugares nas trocas discursivas. Segundo Brandao (2012),

No discurso, as relacdes entre esses lugares, objetivamente definiveis,
acham-se representadas por uma série de “formacgbes imaginarias” que
designam o lugar que destinador e destinatario atribuem a si mesmo e ao
outro, a imagem que eles fazem de seu proéprio lugar e do lugar do outro.
Dessa forma, em todo processo discursivo, 0 emissor pode antecipar as
representacbes do receptor e, de acordo com essa antevisdo do
“imaginario” do outro, fundar estratégias de discurso. (BRANDAO, 2012, p.
44)

Esses lugares ou papéis derivam, entretanto, da “formagéo discursiva” em
que se ancoram, uma vez que tanto enunciador quanto enunciatario ndo sao
compreendidos como fontes das relacdes discursivas, mas como portadores ou
efeitos de tais relacdes.

Dessa maneira, o conceito de “formagdo discursiva” desempenha uma
funcado central na articulacéo entre lingua e discurso. Tal articulacdo se da, do ponto
de vista formal, por meio de trés mecanismos linguisticos: a parafrase, que constitui
um sistema ou um espago “em que enunciados sao retomados e reformulados num
esforco constante de fechamento de suas fronteiras em busca da preservacao de
sua identidade” (BRANDAO, 2012, p. 48), ou seja, o jogo parafrastico institui a
fronteira entre as formagOes discursivas; a polissemia, a qual, instalando a
pluralidade ou multiplicidade de sentidos, “embaralha’as fronteiras entre as

formacdes discursivas; o pré-construido, que diz respeito a uma construcao anterior
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e exterior, por oposi¢cao ao que € construido pelo enunciado, ou seja, trata-se de um
tipo de construcdo que remete o enunciado ao interdiscurso ou & memdria discursiva
do falante, ao seu “arquivo”, irrompendo na superficie do discurso como se estivesse
‘ja-ai”. Tratando das relacdes entre a parafrase e a polissemia, Adorni, Tfouni e
Toneto (2011, p. 430) afirmam que “de um lado ha o ja-dito, a parafrase, e de outro,
uma ruptura, um rompimento, o que possibilita a emergéncia do ‘novo’, de outras
formas de dizer o ja-dito [...]". Conclui-se, a partir desses trés mecanismos
linguisticos, que a formacéo discursiva regula a negociacdo de sentidos entre 0s
falantes, os quais, interpelados pela ideologia ou a ela “assujeitados”, ancoram-se
em um e n&o outro sentido.

Portanto, postulamos aqui que os pressupostos da Andlise do Discurso
constituem-se como importantes instrumentos para a analise e a compreensdo do
texto, pois o insere nas determinacdes e condicionamentos historicos e ideoldgicos.
Com efeito, o lugar de que fala o enunciador de um texto ou 0 seu posicionamento
nos embates ideoldgicos altera todos os sentidos construidos pela tecitura verbal.
Dessa forma, consideramos importantissimas as contribui¢cdes da Linguistica Textual
no que se refere a analise de aspectos intratextuais, ou no que concerne a aspectos
relacionados a estrutura composicional dos textos e a sua construcdo verbal,
entretanto reconhecemos 0s seus limites quanto a analise das relagfes entre a
lingua e a sociedade, ou entre o texto e o0 contexto historico e ideoldgico. Isso tem
profundas implicacdes quando se pretendem analisar as relacdes entre escritas da
memoéria e identidade sociocultural. Por isso, procuramos auxilio nos conceitos da
Analise do Discurso.

Conclui-se, dessa forma, que o texto é aqui compreendido como uma pratica
social historicamente situada em que se encenam as ideologias e as representacées
sociais. E, pois, na e pela linguagem que os sujeitos se inserem na histéria e nas

configuracdes e reconfiguracdes das representacdes sociais.

2.50 processo de leitura

A leitura transcende a mera decodificacao e decifracdo de sentidos explicitos

e envolve um dialogo, uma negociacao de sentidos, mediada pelo texto, entre autor
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e leitor, constituindo-se como uma pratica social historicamente situada. Em
conformidade com essa nog¢éo, Geraldi (2002) afirma:
A leitura € um processo de interlocugdo entre leitor/autor mediado pelo
texto. E um encontro com o autor, ausente, que se da pela sua palavra

escrita. [...] O leitor, nesse processo, ndo é passivo, mas agente que busca
significacdes. (GERALDI, 2002, p. 91)

Desse modo, a leitura envolve processos cognitivos, sociocognitivos e
metacognitivos. Do ponto de vista cognitivo e metacognitivo, a leitura exige que o
leitor acione uma série de recursos e estratégias, elaborando e reelaborando
hip6teses, associando informacdes, acionando conhecimentos prévios (linguisticos,
textuais, de mundo)*°. Do ponto de vista sociocognitivo, a leitura envolve o
conhecimento do leitor com relacéo as praticas textuais culturalmente construidas, o
suporte, o papel social do autor, as caracteristicas dos géneros textuais que circulam

em dada cultura, etc.

Segundo Cosson (2014), as teorias sobre a leitura podem ser reunidas em
vertentes tedricas. A primeira delas elege como elemento central da leitura o texto e,
desse modo, compreende a leitura como um processo de extracfes de sentidos que
estdo no texto, o que envolve dois planos, o da forma e o do conteddo. A segunda
vertente toma o leitor como centro da leitura, compreendendo-a como um processo
de atribuicAo de sentidos. A terceira vertente compreende a leitura como um
processo de interacdo entre autor e leitor mediado pelo texto (conforme acima
mencionado). Nesse Ultimo caso, a leitura, mesmo realizada individualmente, é vista
como uma atividade social. Conjugando essas trés formas de compreender a leitura
dentro de um continuum ou segundo um processo linear, o autor entende que o ato
de ler comporta trés etapas: antecipacédo, decifracédo e interpretacdo. A antecipacéo
diz respeito as operagbes mentais que o leitor realiza antes de penetrar no texto;
trata-se de um horizonte de expectativa que antecede a leitura, o que se relaciona
com o género textual, o suporte, os elementos paratextuais. A decifragdo consiste na
decodificagdo linear do texto. Por fim, a interpretagao diz respeito as inferéncias “que
levam o leitor a entretecer as palavras com o conhecimento que tem do mundo”
(COSSON, 2014, p. 40). Segundo o autor, € por meio da interpretacdo que o leitor
negocia sentidos, em um diadlogo que envolve autor, leitor e comunidade: “A

interpretacdo depende, assim, do que escreveu o autor, do que leu o leitor e das

%% Sobre essa questao, ver KLEIMAN (2004).
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convencdes que regulam a leitura em uma determinada sociedade. Interpretar é
dialogar com o texto tendo como limite o contexto (COSSON, 2014, p. 41)”.

No mais, se a leitura € uma pratica social historicamente situada, a
percepcdo de um texto muda de acordo com fatores sociais e histéricos. Nesse
sentido, um texto nunca é lido da mesma maneira por pessoas diferentes, em
épocas diferentes e sequer pelo mesmo leitor, em momentos diferentes de sua vida.
N&o obstante os sentidos que sdo imanentes e que se constroem a partir do autor
(suas idiossincrasias, ideologias, gostos, propositos etc.) e sua época (a sua
recepcado e a maneira como foi compreendido naquele momento histérico), toda
leitura € sempre uma reinvencéao, tal como o Dom Quixote, no conto “Pierre Menard,
autor del Quijote”, de Jorge Luis Borges®": & o mesmo e ja ndo é o mesmo. Isso ndo
quer dizer que qualquer leitura de um texto seja possivel, afirma-se aqui que a
percepcdo e a recepcao do texto mudam, o que pode gerar novas abordagens e
interpretacgodes.

2.6Linguagem, variacao linguistica e ensino de gramatica

Entendemos linguagem como um processo de interacdo entre sujeitos

historicamente situados, tal como a concebe Cunha (2014):

No quadro tedrico em que situamos este trabalho, o objeto de estudo € a
linguagem, vista como processo de interacdo entre sujeitos sécio-
historicamente situados, e ndo mais a lingua, isolada do contexto em que é
produzida, concebida como um sistema de regras estaveis. (CUNHA, 2014,
p. 180)

Portanto, estudar a linguagem significa estudar alingua em uso, associada aos
aspectos contextuais e as negociacfes de sentidos entre os falantes. De acordo

com Cunha (2014), estudar a linguagem significa

ir além do quadro das estruturas linguisticas para analisar o sentido de um
discurso como processo dindmico de retomada e modificacdo, produzido
numa situacao de enunciagdo Unica (Frangois, 1993). Nessa perspectiva, 0
sentido ndo esta nas formas da lingua, mas num conjunto de semiologias,
ou seja, de elementos produtores de sentido, que se atualizam na interacao:
(i os verbais, formas da lingua organizadas em enunciados;

(ii) os ndo verbais, o olhar, os gestos, os movimentos faciais e corporais e a
entoacdo, nas fala; a estrutura visual do géneros e os elementos
paratextuais — titulo, subtitulo, autor, género, suporte, tamanho e formato da
letra, e os elementos tipograficos, na escrita.(CUNHA, 2014, p. 180-181)

*! Ver BORGES, 2000, p. 41-55.
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Também norteiam a concepg¢do deste trabalho o0s pressupostos da
Sociolinguistica, segundo os quais a lingua muda no espaco e no tempo, de acordo
com fatores histérico-sociais. Desta forma, a lingua pode ter variacbes de acordo
com o meio social do falante; pode variar no tempo; pode variar de acordo com a
regido em que se situa o falante; e, por fim, pode variarde acordo com a situagdao em
que se encontra o falante, sdo as variantes estilisticas(CAMACHO,
1988).Compreende-se aqui o conceito de variacao linguistica articulado ao conceito
de géneros discursivos, uma vez que a nocao de estilo, tal como o concebeu Bakhtin
(2003) pode ser associado ao uso de uma ou outra variante, a depender das
especificidades de cada género. NO mais, tais pressupostos se associam ao
conceito de preconceito linguistico, conforme Bagno (1999). Tais pressupostos se
relacionam, ainda, com dois conceitos fundamentais neste trabalho, o de identidade
cultural e o deletramento ideolégico, uma vez que o modo como o sujeito atualiza o
discurso por meio da linguagem reflete sua maneira de ver e compreender o mundo
e, portanto, € um fenbmeno epistemoldgico que tem raizes profundas; no limite,
relaciona-se com a imagem que o sujeito tem de si mesmo e com o lugar que ele
ocupa nas relagcdes de poder. Por fim, o uso de uma variante ou outra, sobretudo no
que concerne as variacdes estilisticas (niveis de formalidade e informalidade),
relaciona-se aos conceitos de autoria, criatividade e agéncia, conforme Bazerman
(2006).

Quanto a distincédo entre as modalidades oral e escrita, tomamos como base
o0 conceito de continuum, conforme Marcuschi (2006), evitando, dessa forma,
dicotomiza-las ou estabelecer limites rigorosos entre uma modalidade e outra. De
acordo com Marcuschi (2006), “as diferencas entre fala e escrita se dao dentro de
um continuum tipoldgico das praticas sociais de producao textual e ndo na relagcédo
dicotbmica de dois polos opostos” (MARCUSCHI, 2006, p. 37). Entendemos,
portanto, que a fala e a escrita estabelecem entre si variadas articulagbes, a
depender de aspectos relacionados as especificidades de cada género e a aspectos
contextuais complexos. Nao obstante, concordamos com as ressalvas de Martins
(2013):

[...] tanto a crianca quanto o adulto se apropriam de diferentes formas de
linguagem e, nesse mesmo processo, exercitam diferentes papéis sociais a
medida que transitam de uma para outra modalidade de linguagem. Em
linha semelhante de pensamento, em Martins (2009) mostro insatisfacéo
com certa pressuposicdo de um continuo que iria do oral para o0 escrito
(MARCUSCHI, 2001), e aponto para a necessidade de se vislumbrar, em
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meio a essa transigdo, os conflitos e confrontos de poder a ela inerentes. J&
em Martins (2011) aponto para a etnicidade como fator de estilo, sempre
tendo em foco a transicdo de uma a outra modalidade de linguagem, e
sempre pressupondo a passagem problematica por niveis hierarquicos, que
necessitariam ser vislumbrados nos intersticios dessa transicao.

Destaco, em tempo, que sdo duas as principais ressalvas que guardo com
relacdo a proposta de Marcuschi (2001) do continuo dos géneros do
discurso: a) a existéncia de certa idealizacdo com relacdo ao que seja 0
“oral” e o “escrito”. Note-se que, apesar do assim chamado continuo do oral
para o escrito contemplar, conforme Marcuschi (2001), certa amplitude de
textos pertencentes a diversos géneros do discurso, dentro da
pressuposicdo de uma variagdo que iria do mais informal (conversa
cotidiana) para o mais formal (artigo cientifico), a préatica de retextualizacdo
que se propde centra-se em certa concepgao mais restrita, em que o “oral”
comportaria as marcas proprias de uma conversa informal e a transposi¢éo
para o ‘“escrito” implicaria a formalizagdo prépria ao texto com
caracteristicas do texto académico; b) a desconsideracdo do espaco
processual contraditério, complexo e conflituoso em que se dao as
transicdes de género a género, de tal forma que € mais ao produto que o
autor se dirige (e mesmo assim dentro de um tratamento que conduz a
homogeneizacao, e ndo a heterogeneidade) que ao processo de construgédo
dindmica da linguagem. (MARTINS, 2013, p. 101-102)

Quanto ao ensino de gramética, compreendemo-lo como um exercicio de
reflexdo sobre os mecanismos da lingua®’.. O ensino da gramaética, compreendido
dessa forma, tem como objetivo levar o aluno a perceber os efeitos de sentido no
uso da lingua e na producéo textual em contextos reais de uso, ou seja, tem como
objeto o texto e a construcao do sentido.Nao obstante, ndo se pode perder de vista o

que afirma Antunes (2013):

(...) a énfase dada a dimensédo pragmatica dos usos da lingua poderia levar
0S menos avisados a ideia de que as palavras de um texto e o0s
condicionamentos gramaticais a que devem se submeter ndo tém assim
tanta importancia. Basta que o texto comunique, dizem alguns.

Na verdade, ndo € bem assim: se ha uma coeréncia que ultrapassa o
linguistico, também h& uma coeréncia que esté presa aos limites do Iéxico e
as leis da gramatica. Desses limites, ndo ha como fugir (a ndo ser sob
algum pretexto particular e eventual).

Assim, a escolha das palavras e sua sequéncia sintatica na
arrumacdo da frase constitui um desses limites e, obviamente, uma das
condicdes da coeréncia. (ANTUNES, 213, p. 91)

No mais, o estudo da gramética se articula ao estudo dos géneros
discursivos. Segundo Antunes (2013): “Na perspectiva dos géneros, ainda, as regras
gramaticais ganhariam seu carater de funcionalidade, uma vez que seriam
exploradas de acordo com as particularidades de cada género” (ANTUNES, 2013, p.
58).

°2 Sobre essa questao, ver o conceito de “gramatica reflexiva”, in Travaglia, 2006.
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2.7Sequéncias didaticas com géneros discursivos

No artigo “Géneros de discurso/texto como objeto de ensino de linguas: um

retorno ao trivium?>>”

, Roxane Rojo propde uma reflexdo acerca das articulagoes e
apreciacdes de valor que o conceito de género de discurso/texto tem merecido como
objeto de ensino da lingua. Comenta ainda os contextos sociopoliticos em que tal
conceito é convocado como objeto de ensino. De acordo com a autora, a hogao de
género tem sido objeto de reflexdo de diversas vertentes tedricas. Diante desse
fenbmeno, Roxane Rojo pergunta: por que esse conceito € tdo recorrente? Segundo
ela, tal pergunta ganha mais interesse quando se observa a didatizagdao do conceito
de género e sua insercdo nos parametros ou referenciais curriculares. Para
responder a essa questao, a autora retoma argumento de Bunzen (2004, p. 19, apud
ROJO, 2008), segundo o qual tal conceito é “sempre utilizado para desestabilizar
praticas de ensino vistas como problematicas ou tradicionais” (ROJO, 2008, p. 78,
grifos da autora). Para a autora, iSso ocorre porque tais praticas didaticas talvez ja
nao respondam as demandas sociais que se apresentam a escola. E questiona: “o
que mudou?”

Com efeito, um conjunto de novas demandas sociais que se estenderam ao
longo das ultimas quatro ou cindo décadas foi levando a escola a tratar o texto em
situacOes reais de uso, com todas as implicagcbes decorrentes dessa nova
abordagem. Esse processo demandou novos enquadramentos tedricos que foram
se sucedendo, até chegar a situacdo atual, em que se privilegia o trabalho com
géneros discursivos, de acordo com o conceito bakhtiniano de género e com as
abordagens didaticas dos géneros textuais propostas pela Equipe de Didatica de
Linguas da Universidade de Genebra. Essa descrigdo sumaria do que ocorreu
constata que, no plano das aparéncias, os modelos e objetos de ensino mudaram;
entretanto, a pergunta de Rojo € mais sutil e se refere a dimensdes nem sempre
perceptiveis da realidade. A pergunta da autorapoderia ser assim reformulada ou
explicitada: essa alteracdo de modelos, conceitos e objetos representou

efetivamente uma mudanca na forma de abordar o texto e a lingua, no sentido de

>*R0OJO, Roxane. Géneros de discurso/texto como objeto de ensino de linguas: um retorno ao
trivium? In: SIGNORINI, Inés (Org.). [Re]discutir texto, género e discurso. Sdo Paulo: Parbola,
2008, p. 73-108.
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formar alunos capazes de utilizar a lingua, em contextos reais de uso, de forma
critica e atuante em uma sociedade cada vez mais complexa?

Em outro artigo®*, essa mesma autora afirma que a proposta do texto como
principal unidade de ensino de Lingua Portuguesa remonta as décadas de 70 e 80.
De acordo com a autora, essa proposta ocorre como reagdo a um curriculo
cristalizado “que privilegiava o ensino de gramética e de histéria da literatura, em
detrimento da leitura e da escrita” (ROJO, 2006, p. 51) e comoconsequéncia de
novas demandas sociais decorrentes da modernizacdo dos meios de producéo.
Esse contexto trouxe novas demandas aos sistemas de ensino, que precisavam
formar mao de obra qualificada para operar as maquinas; com isso, ampliou-se 0
acesso da populacdo a escola publica, o que alterou substancialmente o perfil
econdbmico e sociocultural do alunado. Nesse periodo, os documentos oficiais
estabeleceram a lingua portuguesa como instrumento de comunicagado e expressao;
assim, ganharam centralidade conteddos como elementos de comunicacdo e
funcdes da linguagem e textos jornalisticos e publicitarios. Essa alteracdo no modo
de compreender a lingua e o0 ensino de lingua vernacula provocou, portanto,
alteracbes nas grades curriculares e nos contetdos. Com relacdo aos eixos de
leitura e producéo de textos, o ensino, durante esse periodo, privilegiou o estudo de
descricdo, narrativa e dissertacdo. Para tanto, diversas teorias de texto foram
convocadas pelos meios escolares, sobretudo relacionados a narratologia e a
Linguistica Textual.

Essas novas diretrizes provocaram mudancas nos trés eixos de ensino:
leitura, producdo de textos e gramatica. Segundo Rojo (2006), sob o influxo das
teorias cognitivas interativas, a leitura passa a ser compreendida como uma
atividade interativa leitor/autor, supondo um leitor capaz de recuperar as intencdes
do texto por meio de marcas linguisticas.Quanto a producao de texto, de acordo com
a autora, procura-se levar o aluno a encontrar os meios mais adequados para atingir
finalidades pré-determinadas pelo tipo de intervencdo pretendida (contar, informar,
argumentar, explicar etc.);esses meios, por sua vez, sdo determinados por uma

gramatica de textos (narrativos, explicativos, argumentativos, injuntivos). Do ponto

* ROJO, R. O texto como unidade e 0 género como objeto de ensino de Lingua Portuguesa. In
TRAVAGLIA, L. C. (Org.) Encontro na linguagem— estudos linguisticos e literarios. Uberlandia:
EDUFU, 2006, p. 51-80. Doravante, Rojo (2006).
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de vista da andlise de textos, uma gramatica de frase j& ndo é suficiente para
descrever as regularidades observadas nos textos e 0s mecanismos responsaveis
pela gestdo da coeréncia, da coesdo e das escolhas lexicais. Para Rojo (2006),
“tratou-se, de fato, de uma renovacédo, sendo de uma revolugao, no trato dos textos
em sala de aula” (ROJO, 2006, p. 55). Entretanto, a exigéncia de uma gramatica de
texto provocou uma centracdo nos aspectos formais, nos fragmentos e nos modelos,
perdendo-se o0 sentido ou a significacdo global dos textos. Podemos dizer, a partir
das reflexdes de Rojo (2006), que, no limite, a escola criou modelos textuais
dissociados das praticas sociais de uso da lingua, ou, de acordo com a autora,
“avatares” de textos, “ilustragdes mais aproximadas daquilo que o tipo prevé ou
prediz’ (ROJO, 2006, p. 55).

Na década de 90, surgem novas demandas sociais impulsionadas pela
automacao e informatizacdo dos meios de producdo e pela globalizacdo das
economias e politicas nacionais. As novas tecnologias da informacdo tornam as
exigéncias de letramento muito mais sofisticadas. Nesse contexto, ocorre uma
reestruturacao cultural nas sociedades, que amplia o alcance e o poder das formas
letradas de comunicacdo. Com isso, surgem novas exigéncias de letramento. De

acordo com Rojo (2006):

Essas novas exigéncias de letramentos, no universo do trabalho ou no
campo da cultura e da cidadania, ja ndo podem mais se restringir a
recuperacao linear das informac8es, ao discurso autoritario (BAKHTIN,
1988), aos textos meramente bem formados. O acesso ao poder, no mundo
contemporéneo, se da pela agilidade, criatividade, flexibilidade, rapidez,
adequacdo de estilo, discurso persuasivo. Logo, no ensino, ndo é mais
suficiente mostrar que 0s outros conseguiram comunicar e que construiram
belos objetos. Agora, é preciso que o0s objetos sejam pertinentes. E
pertinentes em dois sentidos: em relacdo as situacdes de comunicacao e
em relacdo a experiéncia cultural do escritor/leitor. Trata-se, agora, de se
apropriar dos escritos para agir na vida, e isso é novo para a escola.
(ROJO, 2006, p. 56)

E, pois, nesse contexto descrito por Rojo (2006) que os PCNs vé&o abordar a
nocdo de género discursivo, compreendendo-o de acordo com o conceito
bakhtiniano e em consonancia com as abordagens escolares do género postuladas
pelos teodricos da Equipe de Didéatica de Linguas da Universidade de Genebra,
sobretudo Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz.E a partir das proposicdes desses
dois ultimos autores que os PCNs vao sugerir o trabalho com géneros por meio de
sequéncias didaticas:

Médulos didéaticos sdo sequéncias de atividades e exercicios organizados
de maneira gradual para permitir que os alunos possam, progressivamente,
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apropriar-se das caracteristicas discursivas e linguisticas dos géneros
estudados, ao produzir seus proprios textos. (PCN, 2001, p. 88)55

Para justificar a insercdo do conceito de género na escola e 0 ensino
sistematizado de géneros por meio de sequéncias didaticas, Schneuwly (2004)® e
Dolz e Schneuwly (2004)° utilizam-se de um conjunto de conceitos oriundos,
sobretudo, de Bakhtin e de Vigotski. Adiante abordaremos esses conceitos com
maior detalhamento.

Adotando uma perspectiva interacionista, Schneuwly (2004) compreende
que toda atividade humana € mediada por objetos socialmente elaborados, frutos do
conhecimento humano constituido, por meio dos quais se transmitem e se alargam
experiéncias. Dessa forma, as qualidades intrinsecas dos instrumentos determinam
o comportamento do individuo, modulam a percep¢do que o individuo tem da
situacdo na qual é levado a agir. Assim, o instrumento configura-se como lugar
privilegiado da transformacdo dos comportamentos. Entretanto, para que o
instrumento se torne mediador, para se tornar transformador da atividade, ele
precisa ser apropriado pelo sujeito. De acordo com o autor, o instrumento so é eficaz
a medida que o sujeito se apropria dos esquemas de sua utilizacdo. Por meio
desses esquemas, “o instrumento faz ver o mundo de uma certa maneira e permite
conhecimentos particulares do mundo” (SCHNEUWLY, 2004, p. 22). A partir dessas
reflexdes, Schneuwly (2004) afirma que h& uma clara analogia entre esse conceito

de “instrumento mediador” e o conceito bakhtiniano de género:

[...] h& visivelmente um sujeito, o locutor-enunciador, que age
discursivamente (falar/escrever) numa situagcdo definida por uma série de
pardmetros, com a ajuda de um instrumento que aqui é um género, um
instrumento semiético complexo, isto é, numa forma de linguagem
prescritiva, que permite, a um sé tempo, a producdo e a compreensdo de
textos. “Se nao existissem os géneros do discurso e se nao os
dominassemos; se tivéssemos de cria-los pela primeira vez no processo da
fala; se tivéssemos de construir cada um de nossos enunciados, a
comunicacao verbal seria quase impossivel” (BAKHTIN, 1953/1979, p. 302).
A escolha do género se faz pela definicdo dos pardmetros da situagédo que
guiam a agdo. H4, pois, aqui uma relacdo entre meio-fim, que é a estrutura
de base da atividade mediada. Portanto, nossa tese inicial — o género é um

°® BRASIL. Secretaria de Educacdo Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais:terceiro e
quarto ciclos do ensino fundamental: introducdo aos pardmetros curriculares nacionais / Secretaria de
Educacao Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 2001.

*® SCHNEUWLY, B. Géneros e tipos de discurso: consideraces psicoldgicas e ontogenéticas. In:
DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado de Letras,
2004, p. 19-34.

*’DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros e progressdo em expressdo oral e escrita — elementos para
reflexdes sobre uma experiéncia suica (francéfona). In: . Géneros orais e escritos na
escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004, p. 35-60.
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instrumento — enquadra-se bem na concepcao bakhtiniana. (SCHNEUWLY,
2004, p. 24)

Desse modo, o primeiro esquema de utilizacdo do género diz respeito a
base de orientacdo discursiva: de um lado, o género (como unidade de contetdo
tematico, composi¢cdo e estilo) deve adaptar-se a um destinatario preciso, a um
conteudo determinado e a uma finalidade, tudo em consonancia com determinada
situacdo; de outro, uma situacdo discursiva s6 pode ser concebida como uma
situacdo que comporta uma acao discursiva de um certo tipo, se houver um género
que comporte tal acdo (a existéncia do género romance € condi¢do necessaria para
a acao discursiva de “escrever um romance”). Logo, “os géneros prefiguram as
acOes de linguagem possiveis” (SCHNEUWLY, 2004, p. 25). Os outros esquemas
de utilizacdo dos géneros dizem respeito aos diversos niveis de operacoes,
determinadas pelo género, necessarias para a producdo de um texto. A partir
dessas reflexdes, o autor define o género como um “megainstrumento”, ou seja, “[...]
como uma configuracdo estabilizada de varios subsistemas semiéticos (sobretudo
linguisticos, mas também paralinguisticos), permitindo agir eficazmente numa classe
bem definida de situacdes de comunicacdo (SCHNEUWLY, 2004, p. 25)".

Prosseguindo em sua explanacéo, Schneuwly (2004) retoma e reinterpreta o
conceito bakhtiniano de género primario e secundario. De acordo com o autor, 0s
géneros primarios sao controlados diretamente pela situagéo, ou seja, “a regulacéo
ocorre na e pela propria agao de linguagem” (SCHNEUWLY, 2004, p. 26); os
géneros secundarios, por sua vez, ndo sao controlados diretamente pelo contexto ou
pela situacdo, necessitando, dessa forma, de mecanismos de controle mais
complexos. Assim, 0os géneros se complexificam, exigindo conhecimentos de mundo
e mecanismos linguisticos cada vez mais complexos.

A partir dessa distingdo, o autor relaciona os conceitos de género primario e
secundéario as concepc¢des vigotskianas de desenvolvimento, sobretudo no que
concerne a relagdo entre “conceitos cotidianos e cientificos”. Desse modo, o0s
géneros primarios sao associados a construgdo de “conceitos cotidianos” e os
géneros secundarios sao associados a construgdo de “conceitos cientificos”.
Baseado no conceito vigotskiano de lei da zona proximal (ou préxima) de
desenvolvimento, Schneuwly (2004) discorre a respeito de como se desenvolvem 0s
géneros secundarios. De acordo com tal conceito, o surgimento de um novo sistema

nao rompe com O antigo, mas transforma-o, reelabora-o. Segundo o autor, esse
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mesmo processo preside a relagdo entre os géneros primarios e secundarios.
Destarte, para Schneuwly (2004), “os géneros primarios sdo os instrumentos de
criacao dos géneros secundarios” (SCHNEUWLY, 2004, p. 31). Ou seja, 0s géneros
secundarios, segundo o autor, ampliam ou complexificam os géneros primarios,
exigindo determinada autonomia com relagéo ao contexto.

Tal constatacao tem, pois, implicacées no que diz respeito a aprendizagem e
apropriacdo dos géneros secundarios, uma vez que esses Ultimos se associam aos
“conceitos cientificos” de que trata Vigotski. Essa passagem de um nivel a outro, ou
seja, dos conceitos cotidianos aos conceitos cientificos, ou dos géneros primarios
aos secundarios caracteriza-se por um movimento de continuidade e ruptura, pois 0s
novos sistemas ndo rompem com 0s antigos, mas reelabora-os. Desse modo, a
ruptura ndo é automética, uma vez que, de acordo com o conceito de zona proximal,
“tempo de ensino e tempo de desenvolvimento tém ritmos profundamente diferentes”
(SCHNEUWLY, 2004, p. 31). Assim, de acordo com o autor,

Pode-se mesmo dizer que a introducdo do novo sistema, a aparicdo dos
géneros secundarios na crianga, ndo € o ponto de chegada, mas o ponto de
partida de um longo processo de reestruturagdo que, a seu fim, vai produzir
uma revolucdo nas operacdes de linguagem. Esta pode ser relativamente
preparada localmente, pela aparicdo de alguns dominios novos que
permitem a crianca reestruturar localmente suas opera¢des; mas, no fim,
tornar-se-a necessario retrabalhar a totalidade do sistema e, logo, proceder
a uma verdadeira revolucéo do sistema. (SCHNEUWLY, 2004, p. 31)

Embora isso sO6 se explicite no artigo subsequente, de que trataremos
adiante, as constatacbes de Schneuwly (2004) supbem que a aprendizagem de
géneros secundarios requer o ensino sistematizado, cujo l6cus é a escola.

Tais explanagdes, portanto, seréo fundamentais para o desenvolvimento das
propostas de ensino de géneros apresentadas no artigo “Géneros e progressdao em
expressao oral e escrita — elementos para reflexdes sobre uma experiéncia suica”,
assinado por Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz. Neste artigo, encontram-se 0s
conceitos que embasam a proposta de ensino de géneros por meio de sequéncias
didaticas.

Dolz e Schneuwly (2004) retomam um pressuposto de Vigotski, segundo o
qual o desenvolvimento na idade escolar torna-se possivel gracas ao ensino e a
aprendizagem intencional, o que supfe a mediacdo de um professor. Para 0s
autores, tanto a aprendizagem incidental, que pode surgir acessoriamente na
realizacdo de qualquer atividade e ndo prescinde necessariamente de um mediador

humano,quantoaaprendizagem intencional, em que 0 Ssujeito se encontra em uma
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situacdo de aprendizagem mediada que implica um efeito, sdo constru¢des sociais;
essa Ultima, entretanto, “frequentemente se realiza em um meio institucional” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 38). Desse modo, segundo os autores, a apropriacao das
praticas de linguagem comeca no quadro familiar, mas determinadas praticas,
particularmente aquelas relacionadas a escrita e ao oral formal, desenvolvem-se, em
nossa sociedade, sobretudo em situacao escolar, gracas ao ensino sistematizado e
a mediacdo do professor. Nesse caso, para 0s autores, mais do que em outras
aprendizagens, a cooperacdo social é fator determinante.

Prosseguindo em sua argumentacao, os autores abordam o “interacionismo
social’e tratam de duas vertentes dessa linha de pensamento no que diz respeito a
didatica da lingua francesa como lingua materna. De acordo com o0s autores, O
“‘interacionismo social” postula que “a consciéncia de si e a construgcao de funcgdes
superiores sdo estreitamente dependentes da histéria de relagbes do individuo com
sua sociedade e da utilizagdo da linguagem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 39).
Portanto, conforme tal postulado, a aprendizagem dos usos e préticas de linguagem
se da por meio das interacfes sociais. Para os autores, a partir dessa constatacao,
entram em jogo duas estratégias didaticas: de um lado, uma estratégia didatica que
centra sua atencdo nos contextos de interacdo verbal e de atividades de construgéao
conjunta em situagdes “naturais” de comunicacéo, colocando, dessa forma, em um
segundo plano as intervenc¢des intencionais; de outro, uma estratégia didatica em
gue as intervencdes sistematicas do professor exercem um papel central. Segundo
0S autores, essa segunda posicado enfatiza as relagdes ensino-aprendizagem e os
diferentes instrumentos que podem ser construidos para a transformacdo de

comportamentos. Nesse sentido, essa estratégia didatica

[...] enfoca as influéncias sociais a que os alunos estdo submetidos, ao
mesmo tempo em que leva em conta as caracteristicas do lugar social no
qgual as aprendizagens se realizam: a escola. Ela leva em consideracéo as
necessidades e finalidades que fazem com que os diferentes participantes
busquem uma forma de interacéo na qual os modelos retidos dependem de
sua valorizagdo social. Ela analisa as intervengfes intencionais dos
professores em funcdo de um projeto, distinto da esfera cotidiana de
experiéncia do aluno, e estuda ndo sé os ajustes retrospectivos para
assegurar a continuidade das aprendizagens, mas, sobretudo, o efeito dos
ajustes prospectivos, em funcdo do modelo buscado, das novidades
introduzidas e do pré-enquadre proposto. (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
40-41)

Confirmada a importancia da escola e de um modelo sistematizado de
ensino para a aprendizagem de praticas e usos sociais da linguagem, os autores

tratam da progressdo das aprendizagens, do curriculo e da pratica escolar baseada



108

em sequéncias didaticas. Para Dolz e Schneuwly (2004), uma sequéncia didatica é
‘uma sequéncia de moédulos de ensino, organizados conjuntamente para melhorar
uma determinada pratica de linguagem” (DOLZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 43). De
acordo com os autores, as sequéncias didaticas representam uma primeira relacéao
entre um projeto de apropriacdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que
permitem essa apropriacdo. Nesse sentido, “elas buscam confrontar os alunos com
praticas de linguagem historicamente construidas, os géneros textuais, para Ihes dar
a possibilidade de reconstrui-las e delas se apropriarem” (DOLZ, SCHNEUWLY,
2004, p. 43). Para os autores, esse processo se realiza a partir da interacéo de trés
fatores: as especificidades das praticas de linguagem que séo objeto do processo
ensino-aprendizagem, as capacidades de linguagem dos alunos e as estratégias de
ensino propostas pela sequéncia didatica.

As praticas de linguagem, que se cristalizam na forma de géneros, sao
compreendidas pelos autores como resultado de uma construcdo sécio-historica.
Elas séo o reflexo e o principal instrumento das interacdes sociais e € por meio delas
gue as significacbes sociais sdo progressivamente reconstruidas. Desse modo, para
0S autores, 0s géneros configuram-se como “o instrumento de mediagdo de toda
estratégia de ensino e o material de trabalho necessério e inesgotavel, para o ensino
da textualidade” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44). Assim, a andlise das
caracteristicas dos géneros constitui uma primeira base de modelizac&o instrumental
para a organizacdo de atividades de ensino que tais objetos do processo ensino-
aprendizagem requerem. Compreendendo 0s géneros como megainstrumentos para
agir em situagdes comunicativas, os autores afirmam que eles sdo constitutivos da
situacdo. Logo, a mestria de um género é coconstitutiva da mestria de situacdes de
comunicacao.

A nocdo de capacidades de linguagem diz respeito as habilidades
requeridas do aprendiz para a producdo de um género em uma determinada
situacdo. Os autores elencam trés capacidades de linguagem: as capacidades de
acdo, que se referem a adequacdo as caracteristicas do contexto e do referente; as
capacidades discursivas, que dizem respeito a mobilizacdo de modelos discursivos;
e as capacidades linguistico-discursivas, que se relacionam ao dominio das
operacodes e psicolinglisticas e das unidades linguisticas. Para os autores, a anélise
das capacidades de linguagem dos alunos constitui uma importante referéncia, que

pode ajudar o professor a compreender as transformacfes que se processam ao
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longo da aprendizagem. Assim, tal analise permite que o professor estabeleca os
limites e as possibilidades de suas intervencoes.

As estratégias de ensino se referem, de acordo com os autores, a busca de
intervencdes adequadas que possibilitem aos alunos utilizar os géneros, em
consonancia com as situagcdes comunicativas correspondentes, da melhor maneira
possivel. Ou seja, trata-se de fornecer aos alunos os instrumentos necessarios para

gue isso ocorra. Segundo Dolz e Schneuwly (2004),

Para fazé-lo, as atividades comunicativas complexas que os alunos ainda
nao estao aptos a realizar de maneira autbnoma serdo, de certa maneira,
decompostas, o que permitira abordar um a um, separadamente, o0s
componentes que colocam problemas para eles. As intervengdes sociais, a
acdo reciproca dos membros do grupo e, em particular, as intervengdes
formalizadas nas instituicbes escolares sdo fundamentais para a
organizacdo das aprendizagens em geral e para o processo de apropriacao
de géneros em particular. Nesse sentido, as consequéncias didaticas sao
instrumentos que podem guiar as intervencdes dos professores. (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004, p. 45)

Enfim, para os autores, a intervencdo escolar sistematizada por meio de
sequéncias didaticas é determinante na aprendizagem de géneros. Estes, por sua
vez, sdo formas cristalizadas historicamente construidas que se materializam em
textos ou, conforme a terminologia bakhtiniana, em enunciados por meio dos quais
0sS sujeitos interagem, transformando significados e representacfes. Logo, 0s
géneros fundam a possibilidade de comunicacdo. Por isso, para os autores, “o
trabalho escolar, no dominio da producdo de linguagem, faz-se sobre os géneros,
quer se queira ou nao” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 44).Dessa maneira, a escola
exerce um papel fundamental, uma vez que, por meio da escolarizacdo e do ensino
sistematizado, o aluno podera tornar-se capaz de ler e produzir géneros cada vez
mais complexos, podendo, dessa forma, responder as demandas de uma sociedade
cada vez mais complexa. Dai a pertinéncia da proposta dos autores genebrinos.

Rojo (2006; 2008), entretanto, observa nas propostas didaticas da Equipe de
Didatica de Linguas da Universidade de Genebra o mesmo paradoxo que, segundo
ela, esta nos PCNs e nas praticas escolares com géneros no ensino brasileiro: de
um lado, uma concepcado dialégica e critica dos textos, como eco de vozes e
linguagens sociais, permitindo, portanto, a réplica ativa; de outro, uma concepg¢éo de

ensino do género que enfatiza os aspectos formais do texto. Segundo a autora:

Uma aproximacdo dos géneros textuais como a que discutimos acima
[Bronckart, 1997; Adam, 1999; Marcuschi, 2002], que, como vimos, enfatiza
uma abordagem das formas do texto — textuais/de composicao; linguisticas/
de estilo — e uma abordagem paralela do contexto em termos pragmaticos



110

(intencd@o do autor, efeitos do texto etc) ou funcionais (finalidades), do ponto
de vista dos professores em sala de aula, ndo se diferencia muito das
teorias anteriormente assinaladas; a nao ser pelo fato de criar mais uma
categoria entre o texto e o tipo: o género. E, é claro, embora leve uma
diversidade maior de textos em sala de aula, ndo leva a transformacéo das
praticas na direcdo de uma leitura critica.

Essas experiéncias, tanto na formacédo de professores comona analise das
interacbes em sala de aula, orientam-nos,portanto, na direcdo de um
enfoque bakhtiniano dos géneros discursivos [Bakhtin, 1952-53; 1934-35].
Nossos professores de lingua — seja por formacao profissional, seja por falta
de formacéo — sdo muito atraidos pela descri¢do de lingua e pelo ensino de
gramatica. Sempre fazemos sucesso na formacédo de professores quando
discutimos as caracteristicas formais e de estilo de um texto ou género, a
partir de nossos instrumentos. Por outro lado, nossos alunos ndo precisam
ser gramaticos de texto e nem mesmo conhecer uma metalinguagem
sofisticada. Ao contrario, no Brasil, com seus acentuados problemas de
iletrismo, a necessidade dos alunos é de terem acesso letrado a textos (de
opinido, literarios, cientificos, jornalisticos, informativos etc.) e poderem
fazer uma leitura critica e cidada desses textos. (ROJO, 2005, apud ROJO,
2008, p. 98-99)

Tratandoda concepcdo aristotélica dos géneros e sua influéncia no ensino
brasileiro, Rojo (2008) distingue, em termos bakhtinianos, a abordagem da Poética a
da Retorica: a primeira prioriza a forma composicional e o estilo; a outra, dados os
seus propositos éticos e politicos, centra-se no tema e na situacdo de producao.
Logo, a primeira tem um carater mais modelar e prescritivo e a segunda, um carater
mais critico e dialdgico. Segundo a autora, na tradicdo escolar brasileira e
portuguesa, priorizou-se 0 aspecto modelar e prescritivo. Em um contexto de
rearticulacdo do conceito de géneros (que vivemos até hoje, embora o texto de
Roxane Rosjo tenha sido escrito em 2008), a autora pergunta: sera tal rearticulacao
do conceito um retorno ao trivium?;0ou uma janela aberta ao retorno da Retdrica na
perspectiva aristotélica?; um retorno ao modelar e prescritivo ou uma abertura a
participacdo critica e cidadda em uma sociedade global com intenso fluxo de
informagéo? Dai a pergunta inicial de Rojo (2008): “o que mudou?”

Como uma tentativa de resposta aos questionamentos de Rojo (2008),
postulamos aqui que o modelo didatico para a abordagem dos géneros proposto por
Dolz e Schneuwly (2004) e a analise de aspectos formais do texto tal como
concebidos por varios autores da Linguistica Textual ndo excluem um tratamento
critico e dialégico dos textos. A sistematizacdo de contelddos e a abordagem de
aspectos formais podem e devem ser enriquecidas pelo dialogo critico, no sentido
de formar leitores e produtores de discursos “capazes de réplica ativae de
responsabilidade ética” (ROJO, 2008, p. 100, grifos da autora). Pensamos, como

Antonio Candido (CANDIDO, 1995), que os aspectos imanentes do texto nao se
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dissociam de seus significados; ao contrario, acreditamos que € por meio da
compreensao de determinados mecanismos de linguagem que os sentidos se abrem
ao leitor, permitindo a réplica ativa. Discordamos, entretanto, do excesso de
terminologia técnica e de conceitos gramaticais, que em nada contribuem para que
esses sentidos sejam revelados; desse modo, discordamos de abordagens

exclusivamente formais e tecnicistas dos textos.

2.8 Conceitos de autonomia, agéncia e autoria

O conceito de “autoria” € um tanto controverso e comporta Varias
concepcles. Algumas dessas concepcfes se baseiam em critérios subjetivos;
outras, por sua vez, baseiam-se no conceito de “correcdo gramatical’; ha ainda
aquelas que se utilizam dos conceitos de inteligibilidade e aceitabilidade; ha, por fim,
conceitos que tomam como base a nogao de “estilo”, desconsiderando, entretanto, a
historicidade do texto. Alguns desses conceitos, como o0s de Foucault (2002) e de
Maingueneau (2010), estudam o fenbmeno no que diz respeito a imagem de “autor”
historicamente construida. Bakhtin tratou da questdo a luz de suas teorizacdes sobre
a criacao literaria, a partir do conceito de polifonia. Tfouni (2010; 2005) concebe o
conceito de autoria a luz de sua concepc¢do histérica e critica do letramento e de
pressupostos da Analise do Discurso e da Psicanalise lacaniana. Possenti (2002)
aborda a questdo no ambito da producao escolar de textos. Bazerman (2006, 2011,
2015) entende a escrita como uma “agao letrada”, compreendendo autoria como um
ser e agir por meio da linguagem, 0 que se associa aos conceitos de agéncia
(KLEIMAN, 2006) e autonomia (FREIRE, 2002).

Para Foucault (2002), a nogao de “autor” se relaciona a nogao de “obra”.
Segundo tal concepcao, um autor se constitui na medida em que podemos associa-
lo a uma obra. Nesse sentido, as nog¢des de “autor” e de “escritor” nao se
confundem: o “escritor” seria o individuo que escreve; o “autor”, por sua vez, estaria
relacionado a um conjunto de textos associados ao seu nome, considerando os mais
diversos critérios, como a responsabilidade sobre o que publica e um determinado
projeto que se possa extrair desse conjunto de textos. A nogado de “autor”, vista

dessa forma, € considerada de acordo com tracos historicos e culturais variaveis,
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uma vez que a relagdo entre “obra” e “autor” depende em grande parte do modo
como sdo compreendidos os varios discursos postos em circulagdo em épocas ou
culturas distintas. O conceito de Foucault, portanto, ndo diz respeito aos textos
produzidos por alunos, uma vez que estes, em sua maioria, ainda ndo possuem uma
“obra” (de acordo com o conceito que Foucault atribui a este termo).

Maingueneau (2010) amplia o conceito de Foucault (2002), propondo trés
instancias de “autoria”. a de “garante”, aquele que assume a responsabilidade por
um texto, associando-o a seu home; a de “autor-ator”, aquele que, de alguma forma,
ocupa-se da producdo de textos, tem vinculos com editoras, jornais, etc.; a de
“auctor”, aquele cujo nome se associa a uma obra ou a um conjunto de textos que
constituem um “Thesaurus literario”. De acordo com tal pressuposto, para que um
individuo se constitua como “auctor”, € necessario que outros o instituam como tal,
por meio de véarios enunciados sobre ele e sua obra, conferindo-lhe uma “imagem de
autor”. Portanto, segundo tal concepgéo, alunos-produtores de textos pertenceriam a
primeira instancia proposta por Maigueneau (2010), uma vez que, segundo este
autor, “se por definicdo todo texto tem um garante, apenas uns poucos individuos
alcangcam o estatuto de ‘auctor’” (MAINGUENEAU, 2010, p. 142).

Segundo Faraco (2014), o tema do autor e da autoria estd presente em
qguase todos os escritos conhecidos de Bakhtin. Como veremos, o pensador russo
estudou essas duas categorias (autor e autoria) a luz de suas teorizacbes sobre a
natureza do romance. De acordo com Faraco (2014), inicialmente Bakhtin distinguiu
duas categorias ou instancias: o autor-pessoa, isto €, o escritor ou o artista, e 0
autor-criador, isto €, “a funcdo estético-formal engendradora da obra” (FARACO,
2014, p. 37). Nesse sentido, o autor-criador € compreendido como uma posi¢cao
estético-formal que materializa uma determinada relacao axiolégica com o herdi do
romance e seu mundo, de tal maneira que ele pode ver o herdi com simpatia ou
antipatia, com reveréncia ou critica, distancia ou proximidade etc. Em formulacdes
posteriores, Bakhtin amplia o escopo da posicdo axiolégica do autor-criador,
incluindo também a forma composicional e o material linguistico, o que tem
consequéncias com relacdo a escolhas composicionais e estilisticas. Segundo
Faraco (2014), essa distingdo autor-pessoa/autor-criador recebera, posteriormente,
uma formulagdo mais complexa, associando-se a uma concepg¢ao que compreende
a linguagem “como heteroglossia, como um conjunto multiplo e heterogéneo de

vozes ou linguas sociais” (FARACO, 2014, p. 40). De acordo com tal formulacéo, o
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autor-criador € visto como uma segunda voz que refrata uma determinada voz
social. Esse deslocamento funda um principio de exterioridade, segundo o qual o
escritor precisa desvestir-se de sua propria linguagem, construir um outro que se
constitui na e pela linguagem. Esse outro ou essa segunda voz refrata ideologias ou
valores sociais. Conclui-se, portanto, que o conceito de autoria de Bakhtin, embora
tenha focalizado a criacéo literaria, pode ser aplicado a textos escolares, porquanto,
de acordo com suas proposicoes, ha autoria quando o produtor do texto se distancia
de sua propria linguagem e a vé a partir da exterioridade do texto, agindo como se
fosse um outro de si mesmo. O pensamento de Tfouni (2005; 2010), como vamos
ver adiante, aproxima-se desse pressuposto. Esse sera também, como veremos, um
dos pressupostos de Possenti (2002).

Rompendo com uma viséo unitaria do sujeito, Tfouni (2005, 2010) associa a
nogédo de “autoria” a de “sujeito do discurso”, compreendendo este ultimo conceito
de acordo com o nogéo pécheutiana de um “sujeito assujeitado” ou interpelado pelas
ideologias. Dessa forma, para ela, o autor trabalha no intradiscurso e o sujeito do
discurso trabalha no interdiscurso. Assim, o autor organiza o discurso procurando
construir para o leitor/ouvinte “a ilusdo de um produto linear, coerente e coeso, que
tem comego, meio e fim” (TFOUNI, 2010, p. 55); o sujeito do discurso, por sua vez,
esta preso a uma dupla ilusdo: “de imaginar que € a origem de seu dizer e também
de pretender que o que diz (escreve) seja a traducao literal de seu pensamento”
(TFOUNI, 2010, p. 56). O autor, segundo tal concepcéo, é aquele que se equilibra
entre dois polos: o da dispersao de sentidos, que emerge do interdiscurso, e o da
organizacao e linearidade. Portanto, para Tfouni (2005, 2010), o autor € “aquele que
estrutura seu discurso (oral ou escrito) de acordo com um principio organizador
contraditério, porém necessario e desejavel” (TFOUNI, 2010, p. 56). Partindo do

conceito lacaniano de lalangue®®, Tfouni (2005) afirma que:

[...] estar sob o dominio dos dois esquecimentos e tentar “domar” a
disperséo, significa, ao mesmo tempo, que ha um “eu”, que controla, € um
“sujeito” que se perde. Ou, em outras palavras, significa admitir a existéncia
de lalangue, que ndo cessa de se infiltrar na lingua, movimento este que faz
com que o trabalho de autoria se formule em um duplo eixo: por um lado,

**Segundo Dylan Evans: “Lacan acufia el término lalangue (con el articulo definido la y el sustantivo
langue) para designar los aspectos no-comunicativos del lenguaje que, jugando con la ambigliedad y
la homofonia, generan una especie de goce [...]. El término ‘lenguaje’ se vuelve entonces opuesto a
lalangue o ‘lalengua’. Lalengua es como el sustrato caético primario de la polisemia con el que esta
construido el lenguaje, casi como si el lenguaje fuera una superstructura ordenada que se asienta
sobre ese sustrato [...].” In: EVANS, D. Diccionario introcdutorio de psicoanalisis lacaniano.
Buenos Aires: Paidds, 2007, p. 118.
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controlar, através de mecanismos linguisticos adequados, a dispersédo, que
ameaca — na enunciacdo — a unidade do texto, o dizer pleno almejado; por
outro lado, procurar mecanismos de ancoragem, que sedimentem e tragam
uma “naturalidade” de sentido ao texto, uma linearidade, que faz parecer
gue ali ndo existiria deriva possivel (ou seja, que aquela era a Gnica maneira
de dizer). (TFOUNI, 2005, p. 129)

Com isso, a autora estabelece um didlogo entre a Andlise do Discurso de filiagdo
francesa e a Psicandlise lacaniana, no sentido de mostrar que o autor € uma espécie
de “estrategista” que procura, de um lado, controlar a disperséo e, de outro, manter
a ilusdo de que é senhor do que diz. Nesse processo, 0 autor estd sempre
‘renunciando a outras formas paradigmaticas possiveis, dentro de uma ordem
sintagmatica pretendida” (TFOUNI, 2005, p. 129). Esse processo, segundo a autora,
“‘gera momentos de uma dinamica especial na enunciagao” (TFOUNI, 2005, p. 129),
caracterizados pela ocorréncia de lapsos, hesitacdes, falsos comecos. Nesses
momentos, quebra-se a transparéncia imaginaria da lingua e o autor se dé conta de
que as palavras nao recobrem a totalidade do mundo e o inconsciente se revela,
“fazendo um furo no simbdlico” (TFOUNI, 2005, p. 129). Enfim, para Tfouni (2005,
2010), ha indicios de autoria quando as marcas desse embate entre consciente e
inconsciente, ou entre o autor e o sujeito do discurso, irrompem na superficie da
linguagem.

Diante da dificuldade para se estabelecer uma fronteira entre autoria e nao-
autoria em textos escolares, Possenti (2002) afirma que um produtor de texto se
constitui como autor quando assume (conscientemente ou néo) duas atitudes: dar
VOzZ a outros enunciadores e manter distancia com relacdo ao proprio texto. A
primeira atitude ocorre quando o texto aciona o interdiscurso e dialoga com outros
pontos de vista, atribuindo-os a outros enunciadores; a segunda atitude, por sua vez,
ocorre quando o produtor do texto se posiciona com relacdo ao que diz e com
relacdo ao que os outros dizem. Essa segunda atitude ocorre, por exemplo, quando
0 texto aciona mecanismos metadiscursivos e comenta as proprias posi¢cées. Ha
inlmeros mecanismos linguisticos por meio dos quais o enunciador se posiciona
com relagdo ao que diz, por exemplo, a escolha dos verbos dicendi ou 0 uso de um
adjetivo mais marcado no lugar de outro menos marcado semanticamente. Assim, a
proposta de Possenti (2002) resgata o conceito de “estilo” (que diz respeito a
singularidade, a recursos da lingua agenciados de forma pessoal),

redimensionando-o, pois, para o autor, “o apelo a tais recursos s6 produz efeitos de
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autoria quando agenciados a partir de condicionamentos historicos, pois s6 entdo
fazem sentido” (POSSENTI, 2002, p. 121).

A proposta de Possenti (2002) €, portanto, muito produtiva para que se
possa estabelecer, no que diz respeito a textos escolares, uma possivel fronteira
entre o que é autoral e o que ndo o é. Nado obstante, propomos uma terceira
caracteristica que pode ser vista como indicio de autoria em textos de alunos: a
capacidade que tem um texto de reconfigurar ou redimensionar as caracteristicas do
género a que pertence, uma vez que, dessa forma, o produtor de textos nao
reproduz esquemas estanques, ele age, cria,recria, repensa, 0 que se associa com
0os conceitos de agéncia (BAZERMAN, 2006, 2011, 2015; KLEIMAN, 2006) e
autonomia (FREIRE, 2002), que serdo abordados adiante.

Para Bazerman (2006, 2011, 2015), o surgimento do letramento como parte
da evolucdo humana reconfigurou as préticas sociais, de tal forma que novos tipos
de atividades e relagbes se constituiram e criaram formas de participacdo em
organizacbes maiores e mais complexas mediadas por textos moldados por
géneros. Dessa forma, o autor vé a escrita como uma pratica social que se insere no
conjunto de préticas cada vez mais complexas a medida que as relacdes sociais
também se complexificam com a modernidade dos meios de producdo. Assim, o
autor propde a existéncia de redes ou sistemas de géneros que cumprem funcdes
interligadas no ambito de praticas que constituem as diversas organiza¢des sociais.
Portanto, Bazerman (2006, 2011, 2015), a partir do conceito de atos de fala
(AUSTIN, 1962°°; SEARLE, 1969°), compreende o género como uma ac&o
tipificada; dessa forma, de acordo com o autor, o género € uma forma de agéncia,
pois “da forma a nossas acgbes e intengdes” (BAZERMAN, 2006, p. 10). Dessa
maneira, para o autor, “a escrita € imbuida de agéncia” (BAZERMAN, 2006, p. 11),
porquanto, para ele, a escrita nos ajuda a “enfrentar nossos pensamentos,
memorias, emocdes, como também nossos desejos para a criacdo de uma presenca
no mundo” (BAZERMAN, 2006, p. 11). Ou seja, a escrita, segundo tal concepgao, é
uma forma de agir e ser no mundo:

Ndo sdo apenas as grandes figuras histéricas que se inscreveram nas
paginas da histéria que expressam agéncias através da escrita. Cada vez
gue compartilhamos nossos pensamentos numa carta para um amigo;
fazemos um pedido numa carta comercial; expressamos nosso ponto de

*AUSTIN, J. How to do things with words.Oxford: Clarendon, 1962, apud Bazerman (2011).
® SEARLE, J. R. Speech acts. Cambridge: Cambridge University Press, 1969, apud Bazeraman
(2011).
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vista numa carta ao editor, somos agentes em Nossos proprios interesses.
(BAZERMAN, 2006, p. 12)

Logo, para o autor, a escrita € uma forma de se fazer presente no mundo:
Assim, da grande agéncia das figuras histéricas ao nosso mero
preenchimento de um formulario médico para facilitar nosso tratamento, a
escrita que nos ajuda a tornar real e forte nossa presenga num mundo
social em que asseveramos nossas hecessidades e nosso Vvalor.
(BAZERMAN, 2006, p. 13)
Kleiman (2006) se utiliza do mesmo conceito de “agéncia”, compreendendo
a pratica letrada como uma forma de intervencéo social e, portanto, como uma forma
de emancipacéo e de participacdo na sociedade. Nesse sentido, a autora contesta o
conceito de professor como mediador e propde o conceito de professor como um
agente de letramento. De acordo com Kleiman (2006), o conceito vigotskiano de
mediacdo semidtica, que implica uma constru¢do conjunta do conhecimento, uma
vez que, segundo tal concepcédo, o sujeito é compreendido como uma construgcao
social das/nas interacdes, sofreu, nas praticas cotidianas de letramento, uma
alteracdo semantica, de tal forma que o sentido de “mediac¢ao” se deslocou para o
sentido espacial de “meio”, o que trouxe como consequéncia o entendimento de
“‘mediador” como aquele que exerce uma funcdo intermediaria entre dois
interessados em uma negociacdo, isto é, aquele que arbitra. Essa alteracéo
semantica, portanto, leva o professor a ser visto como alguém que estd fora do
processo e apenas age como um arbitro, ou seja, o professor deixa de ser co-
participante do processo de construgdo do conhecimento. A partir dessa
constatacdo, a autora sugere que o professor seja visto como um agente de
letramento, 0 que, por associacbes metonimicas, remete aos conceitos de acao,
atividade, agéncia. Assim, a autora propde que o professor seja compreendido como
um agente social:
Um agente social € um mobilizador dos sistemas de conhecimento
pertinentes, dos recursos, das capacidades dos membros da comunidade:
no caso da escola, seria um promotor das capacidades e recursos de seus
alunos e suas redes comunicativas para que participam das praticas sociais

de letramento, as praticas de uso da escrita situadas, das diversas
instituicdes. (KLEIMAN, 2006, p. 82-83)

Dessa forma, o professor é visto como um mobilizador de préticas letradas
significativas, o que so é possivel quando a escola agencia recursos para atividades
cujo motivo esta na propria realizacdo. Assim, a atividade de producao textual em

sala de aula deixa de ser uma mera atividade escolar de aprendizagem de um
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género, que visa unicamente a apreciacdo do professor, para ser uma atividade
significativa, que tenha um objetivo e que se configure como uma pratica letrada por
meio da qual o aluno possa intervir no meio social. Sobre essa questdo, a autora

apresenta um exemplo interessante:

Para enviar uma carta, é preciso primeiro ter uma razdao para fazé-lo,
diferente da razdo escolar de aprender o género. Se a atividade é solicitar
um Onibus de graca para assistir a uma peca teatral, a acdo de escritura do
texto da carta é apenas uma dentre o conjunto de acGes necessarias para a
pratica social: buscar enderecos das empresas de transporte na lista
telefénica, telefonar solicitando nomes de pessoas das empresas capazes
de conceder a solicitacdo, procurar os materiais adequados, negociar o que
sera dito, ajustar o texto a modelos; fazer uma copia legivel, enviar por
correio ou entregar pessoalmente, aguardar respostas, ajustar o pedido as
contrapropostas da empresa, renegociar a solicitacao etc. (KLEIMAN, 2006,
p. 83)

De acordo com Kleiman (2006), nesse processo de mobilizagcdo dos recursos do
grupo para acdo por meio de préaticas letradas repousa a autonomia de grupos
sociais que, fora da escola, sdo subalternos e silenciados. Ou seja, a autora sugere
qgue a pratica escolar de letramento funcione como uma forma de emancipacéo, de
empoderamento. Tal conceito de “agéncia” se associa, portanto, aos conceitos de
autoria como “acao letrada” (BAZERMAN, 2006; 2011; 2015) e autonomia(FREIRE,
2002).

Supde-se, a partir da leitura de Freire (2002), que a autonomia é uma
construcdo cultural que depende da relacdo que se estabelece entre os homens, e
entre eles e o conhecimento. Dessa forma, a autonomia pressupfe uma relacao
dialégica entre docente e discente, que interagem dialeticamente por meio de
guestionamentos e busca de respostas diante dos embates e problematizacdes que
caracterizam o conhecimento do mundo e da sociedade. Dessa forma, o ato de
aprender e de ensinar € visto como uma interlocucdo, um compartiihamento de
saberes e experiéncias que ocorre por meio do envolvimento do individuo com o
objeto do conhecimento, no afa de satisfazer sua curiosidade epistemolégica. Assim,
para Freire (2002), ensinar ndao ¢é transferir conhecimentos, mas “criar as
possibilidades para a produgdo ou a sua construgéo” (FREIRE, 2002, p. 25). Ou
seja, para o autor, “ensinar nao é transferir a inteligéncia do objeto ao educando”,
mas instiga-lo a ser capaz de “inteligir e comunicar o inteligido” (FREIRE, 2002, 134-
135). De acordo com o autor, nesse processo dialogico, as indagacdes se sucedem
na busca de inteligibilidade dos fendmenos sociais, culturais e politicos. Desse

modo, Freire (2002) propde que o0 ensino se configure como um processo critico de
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conhecimento do mundo e da sociedade, em que o aluno toma consciéncia de sua
condicg&o histdrica e se emancipe ou construa instrumentos para se insurgir contra a
situacdo de exploracdo e miséria em que esté inserido. Nesse sentido, para o autor,

aprender é intervir no mundo e na sociedade:

O professor que pensa certo deixa transparecer aos educandos que uma
das bonitezas de nossa maneira de estar no mundo e com o mundo, como
seres histéricos, é a capacidade de, intervindo no mundo, conhecer o
mundo. (FREIRE, 2002, p. 31)

O “pensar certo” de que fala Freire (2002) se associa ao seu conceito de ética e
estética do ato de ensinar: para o autor, sdo essas dimensfes que permitem o
respeito ao outro, a solidariedade, o compromisso com o coletivo. Dessa maneira,
para o autor, a autonomia e a autoria do pensar implicam responsabilidade e ética.
O conceito freiriano de autonomia supfe, portanto, que o ato de aprender é um
fazer-se, um constituir-se como sujeito critico, reflexivo, ativo e ético, o que condiz
com a proposta de Kleiman (2006) de um ensino mobilizador.

Nesta pesquisa, compreendemos o conceito de “autoria” associando as
propostas de Possenti (2002) e de Tfouni (2005; 2010) aos conceitos de agéncia
(KLEIMAN, 2006)e autonomia (FREIRE, 2002). Partindo dessa concepgao,
entendemos que a escrita constitui uma forma de agir e ser no mundo. Assim,
compreendemos que a escrita em sala de aula deve transcender 0s aspectos
técnicos para ser “vivida”, de tal forma que o aluno, por meio da acéao letrada,possa
se fazer ouvir, somando-se, assim, ao coro de vozes que constituem a sociedade

letrada.



119

Capitulo 3 - Da aplicacédo da sequéncia didatica

3.10bjetivos da sequéncia didética

Sao objetivos da sequéncia didatica em analise levar o aluno a:

- Refletir acerca de sua histéria de vida e identificar relagbes entre a sua trajetoria
pessoal e o contexto histérico-social.

- Valorizar a prépria imagem, reconhecendo-se como parte integrante de um grupo.
- Relacionar a memdria individual com a memoria coletiva.

- Refletir sobre a prépria origem, cultura e identidade, relacionando-as com aspectos
sociais, politicos e econémicos.

- Desenvolver a criatividade.
- Aprimorar habilidades de escrita e de leitura.

- ldentificar diferencas de uso da lingua quanto as varia¢ges linguisticas e quanto
aos niveis de formalidade.

- Aprimorar o uso da pontuacéo e da paragrafacao.

- Reconhecer e empregar as diferentes formas de disposicéo gréafica do texto: prosa
e Verso.

- Notar no texto as marcas de pessoa (as pessoas do discurso).

- Observar as especificidades do género textual “autobiografia”. a funcdo social; o
espaco de circulacdo; os suportes utilizados.

- Conhecer a estrutura composicional e as caracteristicas do género textual
“autobiografia”.

- Identificar e utilizar marcadores circunstanciais de tempo e de lugar.
- Organizar os fatos em uma sequéncia cronoldgica.

- Perceber e empregar os tipos de sequéncia textual predominantes no género

M, & LT

“autobiografia”: “narracao”, “descri¢cao” e “dialogo”.

- Identificar e utilizar recursos linguisticos proprios das sequéncias narrativas,
descritivas e dialogais.
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3.2Descricdo sequencial das atividades®

Aula 1: leitura coletiva do poema “Saudade”, de Patativa do Assaré” (ASSARE,
2010, sem indicacdo de péagina). Discussdo sobre o texto, com orientacdo para o

tema “memodria e construcio da identidade”.

Aula 2: Leitura de autobiografia escrita por um aluno de EJA (MARCHETTI; SILVA, C.
de O.; SILVA, E. G. de O., 2009, p. 20). Discusséo, a partir da leitura do texto, sobre a
funcao social do género textual “autobiografia”. ldentificagdo das marcas de 12
pessoa no texto. Discusséo sobre as condicfes de producao do texto, com destaque
para o lugar de que fala o produtor do texto. ldentificacdo da disposi¢cao cronolégica
dos fatos a partir do texto lido. Conceituagdo do género “autobiografia”. Leitura do
verbete “autobiografia”, do Dicionario Houaiss. Atividade: interpretacdo, localizacéo,

reflexdo e exploracao de recursos linguisticos.

Aula 3: Leitura coletiva dos capitulos 1, 2 e 3, do romance Menino de Engenho, de
José Lins do Rego (REGO, 1971, p. 3-7). Apresentacdo e contextualizacdo do
romance e do autor. Conceituagao de “romance autobiografico”. Discussao sobre as
varias formas do género “autobiografia” e os tipos de suporte em que este género
textual € veiculado. ldentificacdo, nos textos lidos, de dois tipos de sequéncia
textual: narracéo e descricdo®. Identificacdo das marcas linguisticas préprias desses
tipos de sequéncia textual. Discussdo sobre os elementos constitutivos de

narrativas: narrador, personagens, enredo, tempo e espaco.

Aula 4: Identificacdo das formas verbais predominantes no género textual
“autobiografia” a partir dos textos lidos na aula anterior. Discussdo sobre uso e
aspectos semanticos dos seguintes tempos verbais: pretérito perfeito, pretérito
imperfeito e pretérito mais-que-perfeito do modo indicativo (modo esse que remete a
dados reais, efetivamente ocorridos, enquanto o subjuntivo aponta para a hipotese e

a possibilidade).

®! Foi previsto que tais atividades tivessem enfoques diferentes para cada aluno, de tal maneira que
se pudesse atender as necessidades de cada um. Para alguns alunos, previu-se que seria necessario
também tratar dos aspectos grafo-fonémicos das palavras.

®2 E pastante produtivo para a abordagem das sequéncias narrativas e descritivas o conceito de
“texto figurativo”, conforme Fiorin, 1994.
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Aula 5: Producdo dos primeiros textos do género em questdo. A intencdo € que
estes primeiros textos sejam utilizados como diagndstico dos alunos, para que o
professor possa trabalhar as possiveis deficiéncias. Espera-se que essas producdes
sejam espontaneas. Nesse primeiro momento, 0S aspectos composicionais e
estilisticos do género ficardo em segundo plano, para que os alunos se sintam

motivados a escrever.

Aula 6: Visita de técnicos do IPHAN (Instituto do Patriménio Historico e Artistico
Nacional). Palestra dos técnicos sobre memodria e conservacdo do patriménio
histérico. Atividade voltada a objetos relacionados a memoria coletiva e ao legado
cultural: apresentar tais objetos e pedir aos alunos que escolham um deles, deem

um nome a ele e digam por que o escolheram.

Aula 7: Escrita de sequéncia narrativa a partir do conto “Circuito fechado”®, de
Ricardo Ramos (RAMOS, 2012, p. 39-40), texto marcado por nominalizagbes, com
orientacdo para o uso dos tempos verbais estudados na aula anterior. Trata-se de
exercicio em gque o aluno tem que transformar as estruturas nominais, de que o texto

original se constitui, em estruturas sintaticas com verbos®.

Aula 8: Leitura coletiva do poema “Profundamente” ®, de Manuel Bandeira

(BANDEIRA, 1986, p. 111-112). Discusséao sobre o texto, com orientagdo para os

aspectos relacionados a memoria. Analise de aspectos enunciativos, sobretudo

relacionados aos tempos verbais. Revisdo dos conceitos de denotacdo e conotacao.

Aula 9: Leitura coletiva do capitulo 13, de Menino de Engenho (REGO, 1971, p.24-
32). Destague para as caracteristicas linguisticas da descricdo de um evento.

Discussao sobre aspectos contextuais.

Aula 10: Leitura coletiva do capitulo 4 de Menino de Engenho, destacando as
caracteristicas linguisticas de descricdes da paisagem e de personagens. Exercicio
de producéo de texto em que o aluno devera ser orientado a produzir descrigbes de

lugares relacionados a sua infancia.

® Sobre esse texto, v. andlise de seus aspectos de coeréncia e coesdo em Marcuschi (2008, p. 105-
107).

® Solicitou-se aos alunos gue escrevessem uma sequéncia narrativa a partir do conto de Ricardo
Ramos. O conto de Ricardo Ramos foi tratado como texto-motivador. Evitou-se, desse modo, o termo
“reescrita”, uma vez que todo texto é unico. Desse modo, viu-se o aluno como autor, como sujeito de
seu proprio texto.

®® Sobre esse poema, v. analise dos aspectos enunciativos em Fiorin (2001).
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Aula 11: Leitura coletiva do texto “Autobiografia do poeta Patativa do Assaré”
(MARCHETTI, G. N.; SILVA, C. de O.; SILVA, E. G.de O., 2009, p. 22-23).
Realizacdo de exercicio, em que 0 aluno sera orientado a completar lacunas com

marcadores de tempo.

Aula 12: Estudo dos discursos direto, indireto e indireto livre,a partir do capitulo 18,
de Menino de Engenho. ldentificacdo dos verbos de elocucdo. Exercicio de
producdo de texto, em que o aluno devera reescrever alguns fragmentos do texto
lido, transformando-os em discurso direto, ou vice-versa (passando alguns trechos

do discurso direto para o indireto).

Aula 13: Planejamento da producédo textual: producdo de roteiros, esquemas,

anotacées. Producéo dos primeiros esbocos do texto®®.
Aula 14: Producéo da versao final dos textos®’ com orientacéo do professor.

Aula 15: Coletivizacdo dos textos. Discussdo, na qual se espera que os alunos
apresentem suas impressdes e opiniées sobre os textos, tanto préprios quanto os

dos colegas.

3.3Contexto de aplicacédo da sequéncia didatica

A sequéncia didatica que é objeto deste estudo realizou-se no 4° T, uma
turma de 4° modulo (equivalente aos 8° e 9° anos do Ensino Fundamental), da
modalidade de ensino EJA (Educacdo de Jovens e Adultos), no CIEJA (Centro
Integrado de Educacédo de Jovens e Adultos) ErmelinoMatarazzo. Trata-se de uma
turma de 16 alunos, constituida por adultos de 30 a 60 anos, moradores do bairro de

ErmelinoMatarazzo, com rendimento mensal entre 1 a 3 salarios minimos, na sua

% Entenda-se por “esbogos” as duas primeiras etapas da producdo de texto sugeridas por Calkins
(2002). Esta autora sugere quatro etapas: ensaio, esboco, revisdo e edicdo. O Ensaio é definido
como um estégio inicial, em que o autor coleta dados, imagens, informa¢cdes ou experiéncias: uma
etapa em que o autor do texto vai definindo aos poucos o que escrever. O esboco é quando o autor
comeca a escrever as primeiras frases, os primeiros paragrafos, e o texto vai aos poucos tomando
uma forma. Na revisdo, o autor vai dando aos poucos uma forma definitiva ao texto, substituindo
palavras, retirando outras, suprimindo frases inteiras, modificando a estrutura de um periodo etc. Na
edicdo, o autor da os retoques finais, coloca ou tira virgulas, verifica problemas de concordancia e
acentuacdo, substitui uma palavra ou outra. Ver CALKINS, L. M.. A arte de ensinar a escrever.
Porto Alegre, Artmed, 2002.

®" Entenda-se por “versao final dos textos” as duas etapas finais mencionadas na nota anterior.
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maioria trabalhadores bracais (pedreiros, ajudantes de pedreiro, atendentes de
pequenas unidades comerciais, como lojas de roupa e acougues, empregadas
domésticas diaristas, mecanicos de automéveis), oriundos do meio rural (em sua
maior parte, de pequenas cidades do Nordeste)®®. Ademais, a maioria desses alunos
teve pouco contato com a palavra escrita®®.

Os CIEJAs (Centros Integrados de Educacdo de Jovens e Adultos)
constituem um projetoidealizado entre os anos de 2001 e 2003 e implementado em
2003, durante a gestao da prefeita Marta Suplicy. Tal projeto se constituiu na esteira
dos CEMES (Centros de Estudos Supletivos), idealizados durante a gestdo da
prefeitaLuizaErundina e postos em funcionamento na gestdo posterior, do profeito
Paulo Maluf. Inicialmente, os CEMES ofereciam Ensino Supletivo nas modalidades
Supléncia | e Il. O ensino era semipresencial: 0os estudantes cumpriam a carga
horaria das disciplinas por meio do estudo individualizado de cadernos didaticos
chamados Unidades de Estudo; os alunos frequentavam as unidades escolares para
tirar duvidas e fazer provas certificadoras. Em 2001, um Grupo de Trabalho
composto por profissionais da Equipe DOT-EJA e da Equipe Pedagdgica dos
Nucleos de Acao Educativa (NAES) e por coordenadores e educadores em exercicio
nos CEMES reavaliou esse projeto, o que culminou, em 2002, na elaboragéo do
documento que deu origem ao projeto CIEJA, cujas unidades comecaram a
funcionar somente em 2003. No primeiro momento de implementacao do projeto, os
CIEJAs ofereciam qualificacdo profissional, por meio de convénio firmado com o
SENAC-SP. Tal convénio foi extinto no final de 2003 e, em 2004, as unidades
passaram a oferecer ltinerarios Formativos em Informética. Entre 2004 e 2006,
novas reformula¢des foram implementadas e, em 2007, durante a gestédo do prefeito
Gilberto Kassab, um grupo de coordenadores e gestores dos CIEJAsescreveram
nova proposta para o projeto, que foi encaminhada e, depois de sofrer adaptacdes
pela Equipe Técnica da Secretaria Municipal de Educacéo, foi aprovada em 2009.
Tal proposta de implementacdo do projeto tornou possivel a regulamentagdo de
funcionamento dos CIEJAs por meio da Lei 15.648, promulgada pelo prefeito
Gilberto Kassab em 14 de novembro de 2012. E, pois, essa proposta que norteia 0s
trabalhos realizados nos CIEJAs até hoje.

®® Essas informacdes se baseiam em pesquisa realizada pela unidade escolar no inicio do ano letivo.
® O nivel de aprendizagem de cada aluno foi observado por meio de atividades diagndsticas
realizadas no inicio do ano letivo.



124

A proposta acima mencionada prevé que os CIEJAs tenham liberdade de
implementar metodologias e tenham suas péprias dindmicas de funcionamento e
organizacdo, em consonancia com o Projeto Politico e Pedagdgico da unidade e
com as politicas educacionais implementadas pela Secretaria Municipal de
Educacdo. Assim, cada um dos 15 CIEJAs existentes hoje no Municipio de Sé&o
Paulo tém funcionamento, organizacdo e metodologia pedagogica préprias, ou seja,
diferentes umas das outras. No caso especifico do CIEJA ErmelinoMatarazzo, o
ensino é semipresencial, com turnos diarios de 2h15 de aula presencial, divididos
em trés aulas de 45 min. Além das aulas presenciais, 0os alunos realizam uma série
de atividades extraclasse que complementam as horas de estudo exigidas. Além
disso, sdo oferecidas aulas de ensino profissionalizante, as quais, no caso do CIEJA
Ermelino Matarazzo, sdo de Informética. S&o oferecidos cursos de Ensino
Fundamental | e I, divididos em quatro mdédulos: modulos | e I, do Ensino
Fundamental I; modulos 1l e 1V, do Ensino Fundamental Il. Nos médulos Il e IV, os
alunos tém quatro disciplinas: Ciéncias da Natureza, que abrange as disciplinas
Matematica e Ciéncias; Ciéncias Humanas, que abrange as disciplinas Historia e
Geografia; Linguagens e Cdédigos, que abrange as disciplinas Lingua Portuguesa,
Lingua Inglesa e Educacéo Artistica; Educagéo Profissional — Informética. H& um
professor para cada uma dessas disciplinas. Os professores, portanto, Ssao
polivalentes. A rotina diaria da escola € organizada em quatro turnos, chamados
periodos: primeiro periodo, das 7h15 as 9h30; segundo periodo, das 9h45 as 12h00;
quinto periodo, das 18h00 as 20h15; sexto periodo, das 20h30as 22h45. Todo o
planejamento de aulas e atividades tem como base projetos anuais desenvolvidos a
partir de temas transversais. Tais projetos sdo planejados no inicio do ano pela
equipe docente em conjunto com a equipe gestora. Semanalmente, os professores
de cada uma das disciplinas reinem-se e planejam o trabalho da semana (chamado
de Plano de Vivéncia Semanal — PVS). Até julho de 2014, os professores
ministravam as aulas individualmente. A partir de entdo, as turmas dos modulos | e
lIl foram unificadas e cada um desses modulos passou a ocupar uma sala com um
namero maior de alunos (em torno de 50 a 60), em que os professores dao aula em
conjunto (a chamada “docéncia compartilhada”). Nos outros modulos, a estrutura
anterior se manteve.

O prédio do CIEJA Ermelino Matarazzo ndo foi construido originalmente

para sediar uma escola. Trata-se de um sobrado de quatro andares, com um grande
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galpdo no andar térreo. Os dois andares superiores certamente foram construidos
para habitacdo. No andar abaixo do térreo (o subsolo), havia um grande galpdo com
um pequeno quintal e uma edicula nos fundos. Dessa forma, o prédio foi todo
adaptado para que pudesse funcionar como uma escola. Atualmente,estdo no térreo
a secretaria, a SAAI (Sala de Apoio e Acompanhamento a Inclusdo), a sala de
professores, a sala da coordenacdo pedagdgica, a sala dos gestores (chamados de
coordenadores da unidade) e o almoxarifado; no subsolo, ha uma sala de aula
grande que comporta até 60 alunos (onde sdo ministradas aulas para o modulo 1), a
biblioteca e, nos fundos, a cozinha e um patio; no primeiro andar, ha cinco salas
menores (que comportam no maximo 20 alunos) e uma sala maior que comporta até
60 alunos (onde sdo ministradas aulas para o modulo I11); no segundo andar, h4 uma
sala de aula pequena que comporta até 16 alunos, a sala de informatica e um
grande pétio onde sdo ministradas aulas de Educacao Fisica e que, eventualmente,
funciona como auditério.

A unidade escolar em questéo localiza-se no bairro de Ermelino Matarazzo,
na Zona Leste da cidade de S&o Paulo, limitando-se, ao norte, com o municipio de
Guarulhos; a leste, com o distrito de Vila Jacui e Ponte Rasa; a oeste, com o distrito
da Penha. A escola situa-se na Avenida Paranagud, que é a principal avenida do
centro comercial do bairro, onde se localizam bancos, lojas e supermercados. A
regido em que se situa a escola é bastante urbanizada e densamente povoada.
Embora na area central do bairro se oferecam diversos servicos, como postos
policiais, postos de saude e muitas linhas de 6nibus, ndo ha, no local, nenhum
espaco que ofereca servicos de lazer e de cultura, a ndo ser o CEU Quinta do Sol,
situado um pouco distante dali, na Vila Cisper. Na direcdo da Penha, as casas séo
de classe média baixa, na maioria, pequenos sobrados; em direcdo a Sao Miguel, a
populacao local é mais pobre, com grandes areas de ocupacdo e de urbanizacéo
irregulares e habitagbes bastante precarias. A maior parte dos alunos do CIEJA
mora exatamente nessas areas, onde, diferentemente da regido central do bairro
(conforme mencionado acima), os equipamentos de saude publica e de seguranca

Sa0 mais precarios.
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3.4 Da organizacdo da sequéncia didatica e da escolha dos

materiais didaticos

3.4.1 A proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)"

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) sugerem, como estrutura de base de
uma sequéncia didatica, o seguinte esquema: 1. Apresentacdo da situacdo; 2.
Producao inicial; 3. Conjunto de modulos de numero variavel; 4. Producao final.
Embora nada se mencione sobre o numero de médulos, supde-se que isso depende
das especificidades do género a ser trabalhado, do perfil dos alunose das
dificuldades que o alunado possa apresentar ao longo do processo.

Segundo o0s autores, a apresentacdo da situacdo tem como objetivo
apresentar aos alunos “um projeto de comunicagdo que sera realizado
‘verdadeiramente’ na producgao final” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
84). Ao mesmo tempo, pretende-se, nessa primeira abordagem, preparar os alunos
para a producdo inicial. Essa primeira etapa implica dois procedimentos, que 0s
autores chamam de “dimensdes”: apresentar o problema de comunicagao de forma
clara e bem definida; preparar os contetados dos textos que serdo produzidos. O
primeiro procedimento diz respeito a apresentacdo de um conjunto de aspectos que
caracterizam essa situacdo: o género que eles deverdo escrever; os destinatarios do
texto a ser produzido; que forma assumira a producédo (folheto, representacdo em
palco, gravacdo, filmagem etc.); quem participard da producao (todos os alunos,
alguns alunos da turma, todos juntos, uns apds outros, etc.). O segundo
procedimento diz respeito a discussédo sobre os contelddos que serdo necessarios
para a producdo do texto. Enfim, de acordo com os autores, essa fase inicial tem
como objetivo fornecer aos alunos as informag6es necessarias para que conhegcam
0 projeto em questdo. No mais, propde-se que as sequéncias didaticas sejam

realizadas no ambito de um projeto de classe. Sugere-se, por fim, que

®DoLZz, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncias didaticas para o oral e a escrita:
apresentacdo de um procedimento. In: DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B. Géneros orais e escritos na
escola. Campinas: Mercado de Letras, 2004, p. 81-108.
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aapresentacdo da situacdo pode ser feita por meio de leituras de textos
pertencentes ao género em questao.

De acordo com os autores, a apresentacdo inicial ndo vai resultar
necessariamente em uma producdo inicial completa, uma vez que ela pode
representar o primeiro contato do aluno com o género. Conforme Dolz, Noverraz
eSchneuwly (2004, p. 86), “a produgéo inicial tem um papel central como reguladora
da sequéncia didatica, tanto para os alunos quanto para o professor”. Essa producéo
inicial permite ao professor observar as capacidades, os problemas e as dificuldades
dos alunos e, com isso, planejar as intervencdes que vao constituir os modulos.
Quanto aos alunos, essa primeira producao Ihes fornece dados sobre o que sabem
sobre 0 género e o que devem aprender ou aprimorar.

Nos maodulos, sugere-se que o professor trabalhe os problemas detectados
na primeira producdo. Ao mesmo tempo, propde-se que 0s Varios elementos que
constituem o género e sua producdo sejam decompostos, para que sejam
abordados um a um e separadamente. Desse modo, segundo o0s autores, 0
movimento geral da sequéncia vai do complexo para o simples: da producéo inicial
aos moédulos, cada um abordando uma capacidade necessaria para o dominio do
género em questdo. Sugere-se que 0s problemas sejam trabalhados em quatro

niveis diferentes que constituem a producao textual:

1. Representacao da situacdo de comunicacdo. O aluno deve ter uma imagem
ou uma representacdo clara do destinatario ou destinatarios do texto, da
finalidade da situacdo comunicativa (convencer, divertir, informar etc.), de sua
prépria posicdo como autor (o lugar de que ele fala, como aluno ou como
representante de alunos; como estudante ou como lider de um movimento
estudantil etc.) e do proprio género que ira produzir.

2. Elaboracdo dos conteudos. O aluno deve conhecer as formas e as técnicas
para buscar e elaborar conteldos. Essas técnicas variam de acordo com o
género.

3. Planejamento do texto. O aluno deve estruturar seu texto de acordo com um
determinado plano que depende do género e de aspectos situacionais
(estrutura composicional do género; finalidade da situacdo comunicativa,

destinatarios etc.).
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4. Realizacdo do texto. O aluno deve escolher os meios de linguagem mais
eficazes e adequados para escrever seu texto: utilizar um vocabulario, um
registro (mais ou menos formal) ou mecanismos linguisticos apropriados a

situacdo comunicativa, ao género, ao destinatario etc.

Os autores distinguem trés categorias de atividades e exercicios que podem

ser realizados ao longo dos médulos:

1. As atividades de observacdo e de analise de textos. De acordo com o0s
autores, essasatividades podem ser realizadas com textos orais ou escritos,
fabricados ou auténticos, com textos completos ou com fragmentos. O
objetivo é colocar em evidéncia determinados aspectos do funcionamento
textual.

2. As tarefas simplificadas de producdo de textos. Trata-se de exercicios
especificos que, por seu proprio limite, ttm o objetivo de levar o aluno a
concentrar-se em um determinado aspecto. Como exemplos, os autores
apresentam as seguintes tarefas: “reorganizar o conteudo de uma descrigéo
narrativa para um texto explicativo, inserir uma parte que falta num dado
texto, revisar um texto em funcdo de critérios bem definidos [...] etc.” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 89).

3. A elaboracdo de uma linguagem comum para comentar os textos, critica-los,

aprimora-los, seja a respeito de seu préprio texto ou de outrem.

Ao longo dos modulos, os alunos podem adquirir uma linguagem técnica,
comum a classe e ao professor, que possibilitara aos alunos comentar os textos,
auxiliar um colega com duvida, observar seus proprios problemas. Por meio desse
vocabulario técnico, o aluno pode fazer anota¢cdes ou mesmo elaborar uma lista de
constatacdes, ou de lembrete,ou glossario.Essa pratica permite aos alunos, segundo
os autores, “capitalizar as aquisi¢ées” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
89).

Com a produgéo final, o aluno tem a possibilidade de colocar em prética o
que aprendeu ao longo de toda a sequéncia didatica. Para os autores, a producdo
final possibilita que os alunos avaliem suas capacidades, pois lhes indica os

objetivos a serem atingidos, permitindo, desse modo, que eles tenham um controle
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sobre seu proprio processo de aprendizagem. Além disso, funciona como
instrumento para regular e controlar seu comportamento como produtor de textos,
durante a reescrita e a revisdo. Por fim, a producao final permite ao aluno avaliar os
progressos realizados ao longo do processo. Quanto a avaliacdo, os autores
sugerem gue seja de tipo somativo. Essa avaliacdo pode ser feita a partir de uma
lista de constata¢des construida ao longo da sequéncia ou de algum outro tipo de
grade de avaliacéo, o importante € que os critérios sejam explicitos e bem definidos,
para que os alunos possam compreender em guais elementos falharam e em quais

deles foram bem-sucedidos.

3.4.2Da sequéncia didatica aqui apresentada

A sequéncia didatica que desenvolvemos foi parcialmente estruturada a
partir da proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004). Em vez de mddulos,
preferimos organizar em “aulas”, as quais, por sua vez, podem ser compreendidas
como modulos. N&o obstante as diferencas, os principios gerais foram 0s mesmos.

As trés primeiras aulas funcionaram como a “apresentagdo da sutuacao’,
uma vez que tiveram como objetivo apresentar a situacdo comunicativa e 0s
aspectos discursivos do género (formas de circulagdo, funcdo social, aspectos
enunciativos, representacdo social do género, géneros afins). Essas aulas também
tiveram como finalidade explicar, pelo menos em linhas gerais, como a sequéncia
didatica transcorreria e qual seria a tarefa final dos alunos. Portanto, de um modo
geral, estd bem préximo do que sugeriram 0s autores genebrinos. A diferenca mais
substancial foi a inser¢gao da aula 4, que ja inicia o processo de “decomposi¢do” do
género (o tratamento de aspectos estilisticos das tipologias textuais), tal como é
sugerido por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) para os modulos. De acordo com a
proposta desses autores, essa aula, portanto, deveria ocorrer depois da primeira
producdo. N&do obstante, o objetivo era preparar os alunos justamente para essa
primeira producao, uma vez que julgamos essenciais, na estrutura composicional do
género, as sequéncias narrativas e descritivas e a enunciagdo em primeira pessoa,

aspectos trabalhados nessa aula.
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Os textos para essa primeira etapa foram escolhidos de acordo com critérios
bem definidos. A intencdo era familiarizar os alunos com o género, leva-los a se
identificar com os textos e estimular a primeira producao.

O poema de Patativa do Assaré pretendia “aclimatar” os alunos e instiga-los
a refletir sobre o tema da memoria. No mais, foi escolhido um autor associado a
literatura dita “popular”, supondo-se que, dessa forma, seria mais facil a identificacéo
dos alunos, dados os tracos socioculturais do alunado em questdo. Além disso,
trata-se de um autor nordestino que trabalhou como lavrador ao longo de toda sua
vida, o que poderia também facilitar a identificacdo, dada a origem dos alunos. Por
fim, todas essas caracteristicas referentes ao autor se associam com o objetivo de
estimularos alunos a recordarem suas infancias, muitas delas certamente
transcorridas no Nordeste e em lavouras.

O texto da aula 2 é uma espécie de prototipo do género textual em questao.
Mais uma vez, o critério de escolha se pautou pela possivel identificacdo por parte
dos alunos, porguanto o autor do texto € um aluno de EJA oriundo do meio rural. No
mais, o texto € muito simples, tanto no que se refere aos aspectos composicionais
quanto no que se refere aos aspectos estilisticos, o que poderia incentivar os alunos
a escreverem a primeira producdo. Um texto mais complexo poderia, pois,
desencoraja-los.

Os capitulos 1, 2 e 3 do romance Menino de engenho, de José Lins do
Rego, foram escolhidos por apresentarem uma visdo marcadamente afetiva do
passado, sobretudo no que concerne ao modo como o narrador se refere a mée e
ao pai: uma das intencdes era estimular a recordacdo dos espacos e pessoas do
passado. No mais, do ponto de vista composicional, € recorrente a alternancia de
sequéncias narrativas e descritivas, fundamentais no texto memorialistico. Nesse
sentido, foram decisivas na escolha as descricbes que o narrador faz do seu pai e
da sua mée. Além disso, esses capitulos da obra de José Lins do Rego acionam
recursos estilisticos que podem ser vistos como formulas modelares do género em
sua feicao literaria mais elaborada, conforme demonstraremos a seguir, em analise
mais detida desses trés capitulos.

Na aula 5, realizou-se a primeira producdo textual. As aulas 6 a 13
equivalem aos médulos sugeridos por Dolz; Noverraz; Schneuwly (2014).
Realizamos, portanto, a “decomposi¢cao” do género e do processo de produgdo

textual, tal como sugerido pelos autores genebrinos. Os temas das aulas se
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alternaram entre aspectos estilisticos do género, sobretudo relacionados as
tipologias textuais, e aspectos relativos ao contetudo tematico (lugares, paisagens,
situacbes do passado). Foram ainda abordados aspectos relativos a memoria
coletiva, a identidade sociocultural e ao patrimbénio material e imaterial: festas,
cancgles, objetos, habitos, habitacdo, relacionados ao meio rural. As aulas 13, 14 e
15 foram destinadas ao planejamento, producgéo e coletivizacao dos textos.

Durante o processo, houve uma alteracdo no planejamento das aulas
motivada por um problema de escrita detectado na primeira producdo dos alunos.
Com isso, a aula 6 teve como tema pontuacdo e paragrafacdo. Dessa maneira, 0
que estava planejado para as aulas 6 a 12 foi transferido para as aulas 7 a 13. Na
aula 7, ocorreu uma palestra de técnicos do IPHAN sobre memoéria e conservagao
do patrimbnio historico. Essa aula, portanto, tratou exclusivamente do contetdo
tematico e da funcdo social do género. As aulas 8 a 13 trataram de aspectos
linguisticos relacionados as sequéncias textuais narrativas, descritivas e dialogais:
uso dos tempos verbais nas sequéncias narrativas e descritivas; adjetivacdo nas
sequéncias descritivas; uso de conectores de sequenciac¢do temporal; uso do verbo
“‘haver” nas sequéncias descritivas; uso do travessado e dos verbos de dizer nas
sequéncias dialogais. Paralelamente, tratou-se de aspectos discursivos,
enunciativos e paratextuais. Também foram abordadas questdes relativas a
ortografia, pontuacdo, paragrafacdo, variacdo linguistica e coesao (referencial e
sequencial). As questdes relacionadas a ortografia foram frequentemente tratadas
individualmente. Quase todas as aulas se estruturaram a partir da leitura de um
texto. Frequentemente, o texto funcionou como elemento motivador ou catalisador.

A escolha dos textos realizou-se, sobretudo, a partir de dois critérios: o tema
da memodria e aspectos composicionais e estilisticos do género.

O texto “Relato de Maria” foi utilizado em um exercicio de pontuagao e
paragrafacdo. Trés aspectos motivaram a escolha. O texto € um protétipo do género
e, por isso, funciona bem como exemplo. No mais, o autor é uma aluna de EJA, o
que facilita a identificacdo dos alunos e os estimula, pois se sentem também
capazes de produzir um texto como aquele. Por fim, o texto é breve, o que condiz
com o objetivo de utiliza-lo para a realizacdo de um exercicio.

O texto “Circuito fechado”, por ser um texto predominantemente nominal e
com elementos de coesao implicitos, foi utilizado para a realizagdo de exercicio cuja

intencdo era construir habilidades relativas ao uso de verbos no passado e de



132

marcas linguisticas explicitas de coesdo. Foi interessante também para abordar a
diferenca entre o texto oral e o escrito, uma vez que o texto pée a mostra o seu
carater artificial, o seu aspecto construtivo. Com efeito, seria impossivel um texto
oral espontaneo exclusivamente nominal.

Quanto ao poema “Profundamente”, de Manuel Bandeira, a escolha se
baseou nos seguintes fatores: primeiro, porque o texto trata de uma festa junina e,
portanto, instiga a memoaria dos alunos e motiva discusséo sobre questdes culturais
e identitarias; no mais, o texto trata de personagens do passado e, por isso, motivou
um exercicio de producdo textual em que os alunos produziram a descricdo de uma
pessoa marcante na infancia deles; por fim, o fato de o texto acionar aspectos
linguisticos relativos a enunciacédo e a polissemia.

O capitulo 13 do romance Menino de engenho foi selecionado por conter a
descricdo de eventos: a tempestade e a inundacdo. No mais, muitos alunos
trabalharam em plantagdes e viveram situacbes semelhantes, o que poderia motivar
narrativas orais, que efetivamente ocorreram. O capitulo 4 desse mesmo romance
foi escolhido porque descreve paisagens rurais. A intencdo era motivar os alunos a
escreverem descricdes de paisagens que conheceram em suas infancias. Além
disso, o capitulo é essencial para o entendimento da obra.

O texto “Autobiografia do poeta Patativa do Assaré” foi utilizado para
realizacdo de exercicio relativo ao uso de conectores de sequenciacdo temporal.
Motivaram a escolha fatores ja comentados: a identificacdo, por parte dos alunos,
com o poeta e sua vida (nordestino, lavrador, poeta popular); o fato de o texto ser
um prototipo do género.

Os capitulos 16 e 18 do romance Menino de engenho foram analisados
porque contém sequéncias dialogais. No caso do capitulo 16, as falas dos
personagens ajudam a compor a ambientacdo (cultura, relagbes sociais) e a
descricdo do personagem (o avdé do narrador); no capitulo 18, as sequéncias
dialogais contribuem com o andamento da narrativa. Essas questfes serdo tratadas
com maior profundidade no relato da aula.

Os capitulos do romance Menino de engenho nao foram lidos na sequéncia
em que aparecem no livro porque a propria estrutura da obra permite essa
flexibilidade, porquanto, nesse romance, as relacbes de causa e efeito entre um
capitulo e outro ndo sado determinantes, conforme ja foi aqui abordado. Desse modo,

a sequéncia de leitura se deu em funcéo dos temas das aulas.



133

Portanto, os temas das aulas e os textos trabalhados abarcaram as quatro
dimensdes ou procedimentos indicados por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004):
representacdo da situacdo de comunicacdo; elaboracdo dos conteudos;
planejamento do texto; realizacdo do texto.Os exercicios e atividades propostas
foram condizentes com as trés categorias indicadas por esses autores: atividades de
observacdo e de andlise de textos, que ocorreram ao longo de toda a sequéncia;
tarefas simplificadas de producdo de textos, como ocorreram nas aulas que se
desenvolveram a partir dos textos “Relato de Maria”, “Circuito fechado”,
“Profundamente”, além da produgdo de dialogos na aula 13; elaboracdo de uma
linguagem comum, que ocorreu ao longo da sequéncia, embora de forma cuidadosa,
dado o perfil dos alunos, uma vez que uma terminologia complicada poderia ser
desestimulante e pouco producente.

Por fim, é importante mencionar que o0s temas das aulas e a sua
organizacdo ao longo da sequéncia se assemelham a proposta de sequéncia
didatica sobre o género “memodrias literarias” da Olimpiada de Lingua Portuguesa

Escrevendo o Futuro.

3.5Relato das aulas

Observacao Inicial

Muitos conceitos tratados neste relato com certo nivel de complexidade
foram abordados em sala de aula de forma didatica, respeitando a realidade dos
alunos e o nivel de compreenséo que eles poderiam ter. Importante ainda observar
gue, em nenhum momento, o texto foi utilizado como pretexto para o ensino de
gramatica. O objetivo primeiro sempre foi a fruicdo do texto e a sua compreensao.
Portanto, a teoria ou a analise de mecanismos linguisticos ndo substituiu o texto. A
analise de aspectos linguisticos sempre foi realizada em uma segunda etapa de
leitura do texto e sempre tendo como objetivo a construgdo do sentido. As leituras
foram realizadas de forma dialdégica, com ampla participacdo dos alunos e

respeitando a interpretacdo que eles faziam do texto. As intervencdes do professor
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se fizeram por meio de indagacdes e questionamentos que objetivaram levar os

alunos a perceber aspectos que eles ainda ndo haviam notado.

Aula 1l

Na primeira aula, foi realizada a leitura coletiva do poema “Saudade”, de
Patativa do Assaré, a partir do qual, conversamos acerca do tema “memdria e

construcao da identidade”:

Saudade

Saudade dentro do peito
E qual fogo de monturo
Por fora tudo perfeito,
Por dentro fazendo furo.

Ha dor que mata a pessoa
Sem do e sem piedade,
Porém néo héa dor que doa
Como a dor de uma saudade.

Saudade é um aperreio
Pra quem na vida gozou,
E um grande saco cheio
Daquilo que j& passou.

Saudade é canto magoado
No coracdo de quem sente
E como a voz do passado
Ecoando no presente.

A saudade é jardineira

Que planta em peito qualquer
Quando ela planta cegueira
No coragdo da mulher,

Fica tal qual a frieira

Quanto mais coga mais quer.’*

Antes da leitura, perguntei se os alunos conheciam o poeta, ao que
responderam afirmativamente. Perguntei se tinham lido algum folheto de cordel
escrito pelo poeta e, nesse caso, a resposta foi negativa: disseram que tinham lido
algum poema de Patativa do Assaré na escola. Falei sobre o poeta, abordando
aspectos de sua biografia, destacando seu envolvimento com as lutas sociais.

Muitos ja tinham alguma informac@o sobre ele, obtida na escola. Apenas um dos

™ In: ASSARE, Patativa do. O sertdo dentro de mim. Sdo Paulo: SESC, 2010, sem indicacdo de
pagina.



135

alunos disse que ja tinha ouvido falar de Patativa do Assaré antes de entrar na
escola. Por fim, procedeu-se a leitura do texto.

Apés a leitura, perguntei a eles qual era o género do texto. Alguns
responderam que era um poema porque era escrito em versos. A partir dos
comentarios dos alunos, abordei aspectos superficiais do texto: a estrutura gréfica,
na forma de versos e estrofes, as rimas. Antes de tratar de aspectos linguisticos
mais complexos, orientei a discussdo para o conteudo do texto, com o objetivo de
conversar com 0s alunos sobre o tema da aula. Comecei tratando dos propositos
comunicativos do texto: por que escrever um poema e publicd-lo?;a quem se
escreve um poema?; por que falar sobre a saudade?; o que € “saudade”? As
respostas foram variadas e, a partir delas, abordamos o tema “memoria e
identidade”. A discusséo foi riquissima: os alunos compartilharam experiéncias e
sentimentos. No mais, a partir de elementos do proprio texto, os alunos perceberam
a relacdo entre memdria/escrita da memoria e identidade: por exemplo, o uso da
palavra “aperreio”, que identifica o enunciador com uma certa comunidade de
falantes.

Depois, conversamos sobre ritmo e mostrei a eles que os versos do poema
sao redondilnos maiores. A partir de trés comparagdes que ocorrem no texto (“qual
fogo de monturo”; “como a voz do passado/ ecoando no presente”; “tal qual a
frieira”), falei sobre linguagem figurada, conotacdo e denotacdo (o aspecto
polissémico que algumas palavras adquiriram no poema, tais como “monturo”, “furo”,
“saco cheio”, “cegueira”, “frieira”). A partir dai, falei sobre metafora (“¢ um grande
saco cheio”; “é canto magoado”; “é jardineira”).Por fim, voltei a orientar a discusséo
para o conteddo do texto, procurando mostrar a relacdo entre os planos da
expressdo e do conteudo: aliteracdes, como “planta em peito” e “quanto mais coga
mais quer”’, “dor que doa”; assonancias, como as vogais nasais na 42 estrofe
(“canto”, “sente”, “ecoando”, “presente”); a anafora (a repeticdo da palavra “saudade”
no inicio das estrofes); a repeticdo de certas estruturas sintaticas, como as
comparagdes (“qual”’, “tal qual”’, “como”) e o uso do pronome relativo “que” (“‘que

doa”, “que ja passou”, “que planta”); a antitese na 12 estrofe (“Por fora tudo perfeito/

Por dentro fazendo furo”).
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Aula 2

Na segunda aula, procedeu-se a leitura de um relato autobiografico escrito
por um aluno de EJA'. Apés a leitura, procurei orientar a discusséo a partir das
seguintes perguntas: quem fala no texto?;por meio de qual palavra ele se identifica
no texto, além do proprio nome?; sobre o que ele fala?;por que fala sobre esse
assunto?;para quem ele fala? Por meio de tais perguntas, os alunos identificaram
que no texto ha um “eu”, que se identifica pelo nome de Severino, e que fala sobre
sua vida, apresentando os fatos em ordem cronoldgica. Sobre qual o motivo que
levaria alguém a escrever um texto como esse, as respostas foram diversas: “porque
ele estava fazendo um trabalho de escola”; “porque queria desabafar”, “porque
queria compartilhar experiéncias”. A discussdo prosseguiu a partir dessa Ultima
resposta e os alunos acabaram concluindo que o enunciador do texto pretende

compartilhar experiéncias e mostrar que sua vida foi dificil:

Fui para outra escola, onde estudei até a 42 série e parei por nédo ter
condicdes, e também porque a escola era muito longe e ndo tinha
conducéo.

Preferi ajudar meus pais. Trabalhando arando a terra, puxando cana
para fazer rapadura, passando o tempo, completei dezoito anos, entdo néo
queria ficar mais trabalhando ali. O salario era pequeno e meu tio me
convidou para vir para Sdo Paulo. Em Diadema, estava dificil arranjar
emprego, mas logo consegui.

(In: MARCHETTI, Greta Nascimento; SILVA, Cicero de Oliveira; SILVA,
Elizabeth Gavioli de Oliveira, 2009, p. 20)

Concluiram também que o enunciador pretende servir de exemplo para
pessoas como ele, que precisam enfrentar muitos obstaculos para “conseguir

alguma coisa”

Uns quatro anos depois, conheci a Joana e resolvemos casar. Ainda
pagando aluguel, comprei uma casa em Santo Amaro, mas ndo gostei e
voltei para Diadema, onde moro até hoje.

Estamos casados ha quatro anos, ainda ndo temos casa, mas
brevemente terminarei a construcéo.

(In: MARCHETTI, Greta Nascimento; SILVA, Cicero de Oliveira; SILVA,
Elizabeth Gavioli de Oliveira, 2009, p. 20)

Perguntei, entdo, se outras pessoas, que nao passam pelas mesmas
dificuldades, poderiam ler aquele texto e se identificar com ele. As repostas, mais
uma vez, foram variadas. A minha intencdo era mostrar a eles que a leitura daquele

texto poderia ser uma experiéncia valida para qualquer pessoa, mesmo nhao

2 Ver esse texto e exercicios nos Anexos, p. 4-5.
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havendo, nesse caso, a mesma significacdo. No mais, perguntei se eles acreditavam
ser “verdadeiro” o que ali estava escrito: sera que esse Severino existe mesmo?;
nao poderia ser alguém que inventou esse personagem e escreveu como se tivesse
vivido essas experiéncias?; o que nos leva a crer que tudo o que se diz no texto é
“verdadeiro”? Com essa deixa, comentei o conceito de “verossimilhanca” e, ademais,
os alunos perceberam que s6 se pode saber se um texto como aquele é “verdadeiro”
se houver a indicagao de que se trata de uma “autobiografia”. Entende-se aqui como
“verdadeiro” alguém que de fato existe e fala sobre sua propria vida.

Na continuacdo da aula, abordei o uso da primeira pessoa, destacando,
sobretudo, os verbos. Muitos alunos demonstraram dificuldade para identificar os
verbos, entdo escrevi varias frases na lousa, procurando misturar frases com e sem
verbo; percebi que eles acabaram entendendo. Depois disso, tratei da disposi¢ao
cronolégica dos fatos, abordando os elementos conectivos que indicam tempo:
“algum tempo depois”; “uns quatro anos depois”; “ha quatro anos”; “brevemente’;
‘em 1999”. Nesse momento, abordei também o aspecto grafico do texto (em prosa,
organizado em paragrafos).

No plano de aula, constava a leitura do verbete “autobiografia”, do Dicionario
Houaiss, mas nao houve tempo para isso (ficou adiado para a aula seguinte). No
restante da aula, os alunos responderam questdes de interpretacdo, localizagéo,
reflexdo e exploracdo de recursos linguisticos. As questbes abordaram aspectos que
ja haviam sido discutidos no transcorrer da aula. A intencdo desses exercicios era
levar os alunos a praticar a escrita, uma vez que 0s elementos textuais mais

importantes para essa aula ja haviam sido discutidos.

Aulas 3 e 4

Essas duas aulas serdo tratadas em conjunto porque ambas abordaram o0s
capitulos 1, 2 e 3 do romance Menino de Engenho, de José Lins do Rego”.

No inicio da aula 3, lemos o verbete “autobiografia”, do Dicionario Houaiss:

autobiografia s. f. (1841 cf. DA) narragdo sobre a vida de um individuo
escrita pelo préprio, sob forma documental ou ficcional. ETIM aut(o)-+
biografia; ver bio-e —grafia; 1871 autobiographia.

(HOUAISS, Antonio; VILLAR, Mauro de Salles. Dicionério Houaiss da
Lingua Portuguesa. Rio de janeiro, Objetiva, 2001, p. 348)

% Ver esses capitulos do romance em questéo nos Anexos.
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Expliquei aos alunos a diferenca entre “documental” e “ficcional” e, a partir
dai, relacionamos o contetdo do verbete com o que havia sido discutido na aula
anterior. Na sequéncia dessa aula, lemos os trés capitulos iniciais do romance
Menino de Engenho. Ao término da leitura, discuti com os alunos alguns aspectos
composicionais, estilisticos e enunciativos e, na aula seguinte, abordei as
caracteristicas das sequéncias narrativas e descritivas. No geral, os alunos se
envolveram com a leitura, as vezes interrompida por comentarios que eles faziam,
amiude lembrando detalhes das proprias vidas. A seguir, apresento 0s aspectos
analisados nessas duas aulas.

O primeiro capitulo se inicia com o pronome “eu”, por meio do qual o
narrador se identifica e se remete ao passado (“tinha uns quatro anos”), tempo em
que ocorre a agao que sera logo apresentada por meio de uma frase breve (“no dia
em que minha mae morreu”), da qual os trés capitulos iniciais do romance vao tratar.
Por meio desse primeiro periodo, o leitor ja identifica o protagonista das ac¢des que
serdo narradas (o narrador em 12 pessoa), 0 tempo em que transcorre a acao
(quando ele tinha quatro anos) e o fato que engendra a fabulacdo (a morte da sua
mae). Ocorre, portanto, nesse primeiro periodo, o que Fiorin (2001) chama de
debreagem enunciativa’™, por meio dos pronomes “eu” e “minha”, que atualizam, no
plano do enunciado, o sujeito da enunciacdo, e de duas formas verbais, uma no
pretérito imperfeito (“tinha”), que, por seu aspecto permansivo, indica que outros
fatos ocorridos nesse mesmo passado serdo apresentados, e outra no pretérito
perfeito (“morreu”), que, como ja foi mencionado, indica acdo pontual e engendra a
fabulacdo. O modo como a debreagem enunciativa se da “virtualiza” um presente da
enunciacdo em que um sujeito se apropria do discurso para falar de um fato ocorrido
no passado.

No segundo periodo, o narrador apresenta duas acdes, uma permansiva
(“dormia”) e outra perfectiva (“acordei”), que antecedem o momento em que ele toma
ciéncia do fato ja apresentado (“minha mae morreu”). Nesse mesmo periodo, o
narrador apresenta o espago (“no meu quarto”, “na casa toda”) e o tempo (“pela
manha”) em que a fabulagdo se inicia. Ademais, o narrador apresenta o fato que

motiva a agao inicial (“acordei”): “com um enorme barulho na casa toda”. Embora

74 Segundo Fiorin (2001): “Debreagem é a operacédo em que a instancia de enunciacao disjunge de si
e projeta para fora de si, no momento da discursivizagdo, certos termos ligados a sua estrutura de
base com vistas a constituicdo dos elementos fundadores do enunciado, isto €, pessoa, espaco e
tempo (Greimas e Courtés, 1979, p. 79)” (FIORIN, 2001, p. 171).



139

ndo haja verbo nessa Ultima sequéncia, ela supde agbes: fazer movimentos que
produzem o barulho, ouvir o barulho. Até entdo, portanto, predominam no texto as
sequéncias narrativas, em que acdes durativas (“dormia”) e pontuais (“morreu”,
“acordei’) se alternam e se situam em um tempo e um espaco (“eu tinha uns quatro
anos”). A mengéo ao “enorme barulho na casa toda”, por supor um verbo sensitivo
(“ouvir”), prepara o leitor para a sequéncia descritiva subsequente.Como em toda
sequéncia narrativa, hd uma relacdo de causa e efeito entre as acdes: dormir — ouvir
barulho — acordar. A debreagem enunciativa, nesse caso, ocorre por meio dos
verbos que indicam, com relagédo ao presente da enunciacdo, concomitancia a um
marco temporal pretérito”>.

Os dois periodos seguintes sao descritivos. A descricdo, nesse caso,
constréi-se por meio de verbos de estado’® no pretérito imperfeito (“eram”, “estava”),
da oragao adjetiva que qualifica as pessoas presentes no quarto do pai (“que eu ndo
conhecia”) e das referéncias sensoriais, auditivas e visuais: gritos; a visdo de
pessoas correndo; o quarto cheio de pessoas desconhecidas. No mais, essa
sequéncia apresenta um novo espaco (o quarto do pai) e sugere implicitamente uma
acdo (o narrador saiu do seu quarto). Essa acdo estabelece uma relacdo de
causalidade com a acao posterior, apresentada no periodo que se segue (“corri para
1a”): sair do quarto — ver pessoas no quarto do pai — correr para la. Nesse periodo,
ha ainda uma sequéncia descritiva, que se constréi por meio do verbo sensitivo
(“vi”), dos participios (“estendida”, “caido”), da comparacao indicadora ao mesmo
tempo de modo e qualidade’’ (“como um louco”) e dos elementos locativos (“14”, “no
chao”, “em cima dela”). Os verbos no participio, por sua vez, embora indiquem
estaticidade, supBem acOes anteriores: estendeu-se, caiu. H4, desse modo,
elementos narrativos que se misturam com elementos descritivos. Os elementos
descritivos vdo como que emoldurando a agcdo. O proprio narrador é consciente

”.

disso e o explicita adiante, quando se refere a “quadro” e “espetaculo”: “a gente toda

> Convém esclarecer que, durante as aulas, tais aspectos foram comentados de forma simples, de
tal modo que os alunos pudessem compreendé-los. Assim, termos técnicos como “debreagem
enunciativa” ndo foram empregados em classe. Eles permaneceram no a&mbito da andlise do
peesquisador.

Os verbos de ligagdo, aqui designados “verbos de estado” sdo caracteristicos da descricdo, uma
vez que nao indicam agéo, indicam, ao contrario, estaticidade. Sdo esvaziados semanticamente e
tém uma funcao conectiva ou de cépula (a esse respeito, v. CAMARA JR, 1974, p. 149-153). Sobre o
aspecto estatico da descrigdo, veja-se o que afirma Fiorin (1994): “A descricdo como que congela o
tempo, para mostrar os seres do mundo em sua existéncia e ndo em seu devenir” (op. cit., p. 66).

" Segundo a nomenclatura gramatical tradicional, trata-se de um adjunto adverbial de modo.
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que estava ali olhava para o quadro como se estivesse em um espetaculo”. Nessa
passagem, a descricdo se constroi por meio do verbo de estado no pretérito
imperfeito (“estava”), do verbo sensitivo no pretérito imperfeito (“olhava”),da
comparacdo indicadora de modo’® (“como se estivesse em um espetaculo’) e do
verbo de estado no imperfeito do subjuntivo (“estivesse”), indicador de um estado
hipotético. Nos periodos seguintes, até o final do paragrafo, predomina a narragéo,
com excegao da sequéncia inicial: “vi entdo que minha mae estava toda banhada em
sangue”. A descricdo, nesse caso, ocorre por meio do verbo sensitivo (“vi’), do
verbo de estado no pretérito imperfeito (“estava® e da referéncia sensorial
(“banhada em sangue”). No mais, a narragdo se da por meio de uma sequéncia de

verbos nocionais no pretérito perfeito do indicativo: “corri”, “pegaram”, “chorei”, “fiz”,
“‘deixaram”, “mandou”.

O paragrafo seguinte comeca com uma sequéncia narrativa, como indica o
verbo nocional no pretérito perfeito do indicativo: “levaram-me para o fundo da
casa”.Na sequéncia, predomina a descricdo, que se constroi por meio do verbo de
estado no pretérito imperfeito (“eram”), do adjetivo “palido”, que qualifica o criado, e
o verbo nocional no pretérito imperfeito do indicativo(“contava”). Embora este ultimo
verbo exprima uma agao, nesse contexto, ajuda a construir a estaticidade da cena:
as pessoas estdo paradas, comentando o fato ocorrido’®. A narracdo aparece no
discurso indireto que se refere a fala do criado: “contava que ainda dormia quando
ouvira uns tiros no primeiro andar. E, correndo para cima, vira 0 meu pai com 0
revolver na mado e minha mé&e ensanguentada”. Note-se, nessa passagem, a
concomitancia dos tempos verbais em um passado que é anterior ao passado
apresentado na cena, como indicam os dois verbos no pretérito mais-que-perfeito:
“‘dormia”, “ouvira”, “correndo” e “vira”. Os dois primeiros se relacionam, indicando

uma acao durativa (“dormia”) que é interrompida por uma agao perfectiva (“ouvira®).

’® Segundo a nomenclatura gramatical tradicional, trata-se de uma orag&o subordinada comparativa.
" Sobre essa questao, vale lembrar o que afirma Fiorin (1994): “Cabe lembrar, em primeiro lugar, que
a narracdo sempre explicita alteracdes de estado, enquanto a descricdo apenas em alguns casos. A
diferenca esta no fato de que, enquanto a narracéo evidencia a transformacéo propriamente dita, a
descricao privilegia o enfoque dos dois estados, o anterior e o posterior a transformacdo. Mas como
reconhecer se o foco incide nos estados ou na transformacg&o? Para isso € preciso levar em conta as
duas outras caracteristicas do modo de organizacdo descritiva do discurso” (FIORIN, op. cit., p. 65).
Na continuacgéo, diz Fiorin (1994): “Como a descri¢do volta sua atencao para os estados e ndo para
as transformag®es, ela ndo leva em conta a sucessao dos acontecimentos, mas considera o que esta
sendo descrito como que fora do tempo. Por isso, 0s tempos verbais mais utilizados na descricdo séo
imperfectivos: o presente e o pretérito imperfeito. Eles ndo indicam uma progressdo da acéo e,
portanto, uma sucessao, pois falam do ndo-acabado” (FIORIN, op. cit., p. 65-66).



141

Os trés verbos se sucedem no tempo e estabelecem uma relagéo de causa e efeito:
dormir — ouvir — correr — ver.

Até o final desse primeiro capitulo, os fenbmenos acima descritos vao
ocorrer: alternancia dos tempos verbais imperfectivos e perfectivos; alternancia de
sequéncias narrativas e descritivas; uso de verbos de estado nas descrigoes;
pretérito mais-que-perfeito remetendo a um passado anterior. H4 que se destacar,
particularmente, a descricdo da foto da mae do narrador no jornal, legendada pelo
uso expressivo dos adjetivos (“cabelos soltos” e a “boca aberta”). A descricao
chama atencéo pelo que h& de chocante. Note-se que, pelos costumes da época,
supde-se que ela devia normalmente usar os cabelos presos e, portanto, infere-se,
pelo texto, que “os cabelos soltos” tenham chocado o menino tanto quanto “a boca
aberta” porque nao era usual vé-la daquele jeito. No mais, é interessante também
observar que h&4 uma sequéncia descritiva em uma frase nominal, o que é comum
nesse tipo textual e atesta o carater acessorio dos verbos de estado: “A casa vazia e
o quarto dela fechado”.

Héa, portanto, nesse capitulo, uma intensa subjetividade. Tudo o que é
apresentado tem como referéncia esse “eu” instalado no enunciado que se remete
ao passado e se dissocia completamente do “aqui” da enunciacéo (veja-se, a esse
respeito, o fendmeno da debreagem). Ou seja, a linguagem constréi uma realidade
atravessada pelo olhar e pelos sentimentos desse menino. Isso se evidencia ndo sé
pelos aspectos enunciativos, mas também pelas diversas passagens em que o0
narrador se refere a sentimentos e sensacgdes (“‘chorei”, “comecei a chorar”, “o que
eu sentia”, “pareciam-me”), pelo aspecto sensorial nas descricbes (o auditivo e o
visual) e pelos verbos sensitivos (ver e ouvir), implicitos ou explicitos.

Outro aspecto que sobressai é o carater passivo do narrador, que, com raras
excecbes, age como espectador dos fatos. Sobre esta questdo, notem-se a
repeticao de “levaram-me”, em que o narrador, representado pelo pronome “me”, é
objeto da acdo, e a oragao com o verbo causativo “mas ndo me deixaram fazer
nada”. Ha também, nesse sentido, a passagem: “pegaram-me pelo braco com
forga”. Esse aspecto certamente diz respeito ao tipo de educacdo das criangcas na
época: de um lado, os adultos querem evitar que 0 menino sofra; de outro, pensam
que certos fatos da vida pertencem ao mundo dos adultos, sdo vetados as
criangas.Destaca-se também o fato de ndo aparecerem outros familiares. O menino

€ o tempo todo rodeado de criados e amparado por eles. Isso, de um lado,
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intensifica a soliddo que o menino parece sentir e, de outro, mostra a posi¢éo social
desse narrador. Veja-se, a esse respeito, a fala em discurso direto atribuida ao
criado, em que ele usa a palavra “Doutor” para se referir ao pai do narrador. Por fim,
vale ressaltar que quase toda a acdo transcorre em ambientes fechados (a casa),
com excecao da passagem em que o levam a praca. Esse aspecto € importante
para compreender a obra porque se opde aos espacos abertos e vastos da fazenda
gue vao predominar a partir do capitulo 4.

No capitulo 2, predominam as sequéncias descritivas, por meio das quais o
narrador descreve seu pai. Predominam os verbos de estado no pretérito imperfeito
e 0s verbos nocionais neste mesmo tempo verbal. Estes Ultimos, nesse caso, sao
descritivos porque se referem a a¢des habituais no passado, conforme demonstra
essa passagem: “Eu mexia nos seus livros, sujava as suas roupas, € meu pai nao se
importava”. Toda a descricdo € carregada de afetividade, em que se sobressaem
dois sentimentos com relacéo a seu pai: afeto e piedade. Com respeito a este Ultimo
sentimento, sdo expressivas as oracdes exclamativas: “Coitado do meu pai! [...] Que
ar de desespero ele levava, no rosto de moco! E o abraco doloroso que me deu
nessa ocasiao!”. Vale destacar o uso do pretérito imperfeito (“morria”) no ultimo
periodo do capitulo. Trata-se de um caso de debreagem enunciativa®que afasta
ainda mais o discurso do “agora” da enunciacdo, porquanto, nesse caso, seria
esperado o uso do futuro do pretérito, uma vez que tal verbo se refere a uma acgéo
posterior ao tempo focalizado pela narrativa (“dez anos depois”). A debreagem,
nesse caso, neutraliza a distingdo entre um tempo e outro, como se todas as acdes
narradas pertencessem a um uUnico passado, afastando o discurso do “agora” da
enunciacdo. Ou seja, mais uma vez, o “‘eu” da enunciacdo se remete a um
determinado passado e dele n&o se dissocia. E como se houvesse um liame que
prendesse esse “eu” ao passado. E como se esse passado se impregnasse na
linguagem, contaminando até seus mecanismos morfoldgicos.

No capitulo 3, também predomina a descricdo, nesse caso, da mae do
narrador. Os recursos linguisticos sdao semelhantes aqueles utilizados para
descrever o pai: verbos de estado no pretérito perfeito e verbos nocionais nesse

mesmo tempo verbal, indicativos de acdes habituais. Adjetivos e comparacdes

% Seria o contrario da embreagem. Esta neutraliza a distingdo de um tempo verbal e outro para
aproximar o “eu” do enunciado em diregdo ao “eu” da enunciacdo; a debreagem em questéo, por
outro lado, distancia ainda mais o “eu” do enunciado do “eu” da enunciagdo. O efeito, portanto, é de
aproximacado com relacéo ao tempo e lugar do enunciado, que é o tempo e lugar da memoria.
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ajudam a construir a descricdo. Também aqui o discurso é carregado de afeto e de
subjetividade. A descricdo constroi uma rede semantica a partir das ideias de pureza
e de delicadeza: “era pequena”; “parecia mesmo uma figura de estampa”; “falava
para todos com um tom de voz de quem pedisse um favor, mansa e terna como uma
menina de internato”; “horas inteiras eu fico a pintar o retrato dessa mé&e angélica”;
‘uma dama nascida para a reclusdo”. Os elementos sensoriais predominantes sao o
tatil e o auditivo, com um qué de volupia: “ela me enchia de caricias”; “adormecer
nos seus bracos, ouvindo a surdina daquela voz, era 0 meu requinte de sibarita
pequeno”.Note-se, com relagcdo a voluptuosidade que a cena sugere, 0 uso da
palavra “sibarita”, que o Dicionario Houaiss assim define: “diz-se de ou pessoa dada
aos prazeres fisicos, a voluptuosidade e a indoléncia, a exemplo dos antigos
habitantes de Sibaris que, muito ricos, tinham fama de cultivar esses habitos”
(HOUAISS; VILLAR, 2001,p. 2.566). Com relacdo a mae, além do afeto, o narrador
sente uma mistura de melancolia, piedade e revolta, sobretudo nos dois ultimos
paragrafos: “o seu destino fora cruel”’; “a morte da minha mée me encheu a vida
inteira de uma melancolia desesperada”; “por que teria sido com ela tdo injusto o
destino”. Nesse trecho, o narrador apresenta sentimentos que vao surgir ao longo de
toda a obra: “Esta forca arbitraria do destino ia fazer de mim um menino meio cético,
meio atormentado de visdes ruins”.

Héa, portanto, um apelo da memodria que carrega a linguagem para o
passado, o qual, por sua vez, é atravessado pela subjetividade desse “eu” atado
inexoravelmente a esse mesmo passado. Vejam-se, a esse respeito, 0s casos de
debreagem em que o “eu” instalado no enunciado se afasta cada vez mais do
“agora” e do “aqui” da enunciagdo. O narrado € atravessado por essa subjetividade
impregnante. E, com isso, o leitor vé o mundo fabulado pelos olhos desse menino
instalado no enunciado por meio do pronome de primeira pessoa.A forma como
ocorrem essas debreagensenunciativas podem ser vista como férmulas modelares
do género memorialistico. Por meio desses recursos enunciativos, o universo do
passado se revela: imagens, sons, cheiros, sensacfes tateis. O passado se
presentifica. A linguagem aciona recursos estilisticos que modelam o género em sua
feicao literaria mais elaborada.

Temos ai, portanto, todos o0s elementos composicionais, estilisticos,
discursivos e pragmaticos tipicos da “autobiografia”. um “eu” que se apresenta,

remete-se ao passado e narra fatos ocorridos em sua vida. Questiona-se: €&
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“autobiografia” ou € “romance autobiografico™? Se ndo conhecéssemos o nome do
autor (nesse caso, diferente do nome do narrador) e aspectos de sua biografia, seria
dificil, ou, no limite, impossivel responder a essa pergunta. Nesse sentido, a relacéo
entre esses dois géneros pde em xeque as nogdes de “ficcado” e “realidade”
associadas ao discurso, uma vez que este ndo se dissocia de seu carater
meramente simbdlico.

N&o foram discutidos em aula todos esses elementos aqui apresentados. A
aula se desenvolveu a partirdos objetivos da sequéncia didatica, das necessidades e
da realidade dos alunos. Identificamos alguns verbos, caracterizamos o aspecto
verbal, apontamos alguns tracos descritivos, tratamos da sucessdo das acodes.
Ademais, foram comentados alguns detalhes de ordem discursiva, sobretudo
relacionados a posicdo social do narrador. Discutimos, por fim, aspectos
relacionados a memdria. Portanto, a andlise apresentada serviu como base para que

o professor elegesse o que deveria destacar em aula.

Aula b

Nessa aula, os alunos produziram textos que serdo discutidos adiante.

Aula 6%

Como os textos produzidos pelos alunos apresentaram problemas no que
diz respeito a pontuacéo, a paragrafacao e ao uso de iniciais maiusculas, decidiu-se
realizar, nesta aula, um exercicio coletivo, que consistiu na reescrita de um texto
sem pontuacdo, sem paragrafacdo e sem iniciais maiusculas. A reescrita foi
realizada na lousa, por meio de sugestdes dos alunos, a partir de perguntas que o
professor ia fazendo ao longo da aula. Para a realizacdo desse exercicio, 0

professor utilizou uma adaptagao do texto “Relato de Maria”, de Maria Medeirdo da

8 |niciaimente, esta aula ndo estava prevista, cf. a Descricdo sequencial das atividades ja
apresentada neste relatério.
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Cruz®. No final, foram comparados o texto resultante do exercicio e o texto

original®.

Aula 7

Nessa aula, recebemos a visita de dois técnicos do IPHAN. Os técnicos
explicaram o que é patrimbnio histérico e falaram sobre a importancia de sua
conservacao. No mais, relacionaram memoaria a identidade. Por fim, orientaram uma
atividade que consistiu em apresentar varios objetos antigos, muitos deles préprios
do meio rural, como uma leiteira, utensilios de argila e uma concha feita com metade
de um coco. Foi solicitado aos alunos que escolhessem um deles e dissessem por
gue haviam escolhido aquele objeto. A atividade foi muito proveitosa. Os alunos se
identificaram com varios daqueles objetos. Tal atividade motivou os alunos a contar

fatos de suas vidas. No fim, alguns até se emocionaram. Essa atividade foi filmada.
Aula 8

Para esta aula, estava programado um exercicio de escrita a partir da leitura
e analise do conto “Circuito fechado”, de Ricardo Ramos (RAMOS, 2012). E assim
ocorreu. O objetivo da aula foi reforcar o uso dos tempos verbais em sequéncias
narrativas, sobretudo os pretéritos perfeito e imperfeito. A aula foi ministrada no
laboratério de informética, em parceria com o POIE (Professor Orientador de
Informatica Educativa)®.

Inicialmente apresentamos, em uma tela maior, além do texto de Ricardo
Ramos, o poema “A pesca”, de Affonso Romano de Sant’Anna, assim como outros
textos escritos por alunos, todos constituidos exclusivamente por substantivos
(retirados do sitewww.pucrs.br/gpt/substantivos.php®®). Em um primeiro momento, os

alunos ndo compreenderam o texto de Ricardo Ramos. Comecei perguntando se 0

® In: In: MARCHETTI,Greta Nascimento; SILVA, Cicero de Oliveira; SILVA, Elizabeth Gavioli de
Oliveira, 2009, p. 181.
% Ver o texto adaptado e o texto original nos Anexos, pp. XVIII-XIX .
8 Esta aula foi planejada e discutida previamente em conjunto com o professor orientador de
informatica educativa. Foi uma aula realizada, de fato, em parceria, dada a compreensao de seus
objetivos por parte do POIE, assim como sua efetiva participagdo e sua colaboragdo com sugestdes
Eﬁertinentes gue enriqueceram o trabalho realizado.

Ver esses textos nos Anexos, p. 9-12.
% Acessoem 10/10/2015.
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que tinhamos lido era um texto e se havia ali um narrador que contava uma historia.
Aos poucos, os alunos foram identificando as a¢des narradas e os varios tempos e
espacos que compdem a narrativa, assim como a profissdo do personagem que
executa as acOes. Depois, lemos 0s outros textos apresentados no site. Os alunos
perceberam a possibilidade de compor narrativas constituidas exclusivamente por
estruturas nominais. Eles notaram também a possibilidade de compor textos coesos
e coerentes sem o0 uso de conectores ou de expressdes indicadoras de
sequencialidade, apenas com apoio na pontuacdo (MARCUSCHI, 2008, p. 105-107).
Além disso, observaram que o sentido, em textos dessa natureza, constroi-se por
meio da relacdo semantica entre as palavras utilizadas (conforme o conceito de
isotopia®’).
Em seguida, os alunos foram orientados a escrever uma sequéncia narrativa
em 12 pessoa baseada no conto de Ricardo Ramos, com estruturas verbais,
utilizando os tempos verbais do passado. Os textos foram escritos no computador®,
O professororientador de informatica e eu fomos, ao longo da atividade, orientando
os alunos. No final, alguns alunos se dispuseram a ler as proprias producdes em voz
alta e concluimos retomando alguns aspectos estudados na aula.

A atividade foi produtiva porque, por meio dela, os alunos ampliaram as
habilidades de escrita de sequéncias narrativas, compreenderam com maior eficacia
as diferencas semanticas e pragmaticas do uso dos tempos verbais do passado e,

ademais, ampliaram habilidades no uso do computador®®.

Aula 9:

Esta aula também foi ministrada no laboratério de informatica, em parceria
com o professor orientador de informatica educativa®. O poema “Profundamente”,
de Manuel Bandeira, foi apresentado em uma tela maior e procedeu-se a uma leitura
coletiva do texto. Em um primeiro momento, privilegiou-se a fruicdo do texto e o

impacto que sua leitura poderia causar. Foi justamente iSSO 0 que ocorreu: uma

8 Sobre o conceito de isotopia, v. FIORIN, José Luiz. Elementos de Andlise do Discurso. Sdo
Paulo: Contexto, 2014, p. 112-118.

8\/er os textos escritos pelos alunos nos Anexos, Volume 2 desta dissertagéao.

% E relevante observar que estes alunos tém pouca experiéncia com computadores. A maioria deles
sequer possui um computador em casa. Durante a aula, foi necessario ensinar como se usa 0 mouse,
como abrir um documento, salvar e fechar um documento.

% Também esta aula foi previamente planejada e discutida com esse professor. Mais uma vez, a
parceria foi plena e acrescentou muito ao trabalho realizado.
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especie de “comocgao coletiva”, que surpreendeu a mim e ao professor de
informatica. A leitura do poema suscitou uma série de comentérios sobre festas de
Sdo Jodo vivenciadas pelos alunos. Os alunos relataram as mais diversas
experiéncias, lembraram-se de pessoas (avd, avo, vizinhos etc.). Alguns relatos
foram pautados por intensa comogéao.

Também surpreendente foi o fato de se fazer desnecessario orientar os
alunos para a percepcéo de determinados elementos linguisticos, uma vez que eles
préprios perceberam alguns desses aspectos: o uso dos tempos verbais do passado
ao longo de quase todo o texto, em contraposicdo com o uso do presente na ultima
estrofe; o uso da conjungédo temporal “quando” na abertura do poema; o uso do
travessdo; a auséncia de virgulas em algumas sequéncias; a disposi¢cdo dos versos,
gue constréi um ritmo muito particular e pde em destague algumas palavras; a
estrofe que divide as duas partes do poema, estabelecendo uma ruptura temporal e
sumarizando o que ocorreu no passado (“Quando eu tinha seis anos...”); a presenga
de elementos sensoriais, sobretudo auditivos; o uso do advérbio de tempo “ontem”
no primeiro verso®; a diferenca de sentido do gertndio “dormindo” na primeira e na
segunda parte do poema (conforme os conceitos de denotacdo e conotacao,
respectivamente®); a estrutura comparativa em “como um tunel”; o topos®® do ubi
sunt?0Os alunos puderam compreender como todos esses aspectos linguisticos
constroem simultaneamente o sentido do texto e o espaco da memaria, o qual se

presentifica e se corporifica nas frestas da tessitura textual®®.

%! Sobre 0 uso deste advérbio no poema em questdo, ver o conceito em embreagem em FIORIN,
1999, p. 175: “Quando chegamos a segunda parte, compreendemos que ontem € na véspera do dia
de S&o Jodo do ano em que o poeta tinha seis anos (naquele tempo). Essa neutralizacdo entre o
tempo enunciativo ontem e o tempo enuncivo na véspera, em beneficio do primeiro, é um recurso
para presentificar o passado, reviver o que aconteceu naquela noite de S&o Jodo, em que o poeta
adormece e vive, no tempo antes, rumor e alegria e, no tempo depois, siléncio. Nessa noite, a vigilia
do poeta corresponde o sono profundo dos que tinham dancado, cantado e rido ao pé das fogueiras
acesas” (FIORIN, op. cit., p. 175).

% Sobre esses conceitos, v. DUBOIS et al., 1993, p. 142-143. De maneira mais simplificada e mais
produtiva em termos didaticos (assim o julgamos), compreendemos conotacéo e denotagdo conforme
as definicbes de LUFT, 1967, p. 46 e p. 57. Para este autor, conotacao € a “parte do sentido de uma
palavra que ndo corresponde & significacdo propriamente dita. E uma espécie de representacéo ou
reacdo mental, subjetiva, simultdnea ao significado objetivo” (LUFT, op. cit., p. 46). A denotacéo, por
sua vez, é, para este mesmo autor, a “parte da significacdo das palavras que corresponde a
representagdo mental comum e constante evocada por elas” (LUFT, op. cit., p. 57). N&o obstante,
tratamos este aspecto, pelo menos no que diz respeito a palavra discutida na aula, sob o ponto de
vista sociocultural.

% Sobre os topoe, v. ACHCAR, 1994.

% Sobre a andlise desse poema, v. ARRIGUCCI JR., Davi. Humildade, paix&o e morte: a poesia de
Manuel Bandeira. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1987.
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Para ilustrar a aula e enriquecer a discusséo, foi apresentado um video
(disponivel no endereco eletrénico www.youtube.com/watch?v=DRucboWOX2k ),
em que o ator Paulo Autran fala o poema. Foi interessante porque os alunos
perceberam a expressividade do ator e como sua forma de falar o texto supde uma
compreensao do poema (sobretudo a contraposi¢éo, relevante para o entendimento
do poema, entre som e siléncio, perceptivel no tom de voz do autor, quase
sussurrado no final).

Em consonéancia com um dos principais objetivos da aula, que era motivar os
alunos a se lembrarem de eventos e personagens gue marcaram as respectivias
infancias, foi solicitado que eles escrevessem textos predominantemente descritivos
em que fossem descritas pessoas ou eventos marcantes durante esse periodo de
suas vidas. Todos preferiram descrever pessoas. A maioria compds retratos do pai,
da mée, do avé ou da avo®™.

Mais uma vez, a atividade foi produtiva porque permitiu trabalhar

simultaneamente habilidades linguisticas e habilidades no manejo do computador.
Aula 10

Tal qual estava previsto, nesta aula foi realizada uma leitura coletiva do
capitulo 13 do romance Menino de Engenho (REGO,p. 24-32). Como o texto &
relativamente longo, a leitura do texto e a subsequente discussdo sobre ele
ocuparam toda a aula. Mais uma vez, privilegiou-se a fruicdo do texto. A leitura foi
interrompida inlmeras vezes, ora para esclarecer o sentido de alguma palavra, ora
porque os alunos se manifestavam, descrevendo cenas semelhantes que eles
presenciaram. Nesse sentido, a atividade de leitura foi relevante, porquanto
possibilitou que os alunos acionassem dados da memoria. No término da leitura,
foram discutidos aspectos geograficos relacionados ao regime de chuvas da regido
acucareira do Nordeste brasileiro, além de aspectos socioculturais e
socioeconémicos. No que concerne a esses Ultimos aspectos, foi determinante para
a discusséo o trecho em que o narrador descreve os flagelados, sobretudo no que

diz respeito as relacdes de poder, sugeridas no texto, entre seu avd fazendeiro e

% Acessoem 10/10/2015.
% Também esses textos foram escritos no computador e salvos em documentos anexos a este
relatério.
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essas pessoas, assim como aspectos psicossociais (submisséo e aceitagdo). Sobre
esta questdo, vejam-se estas duas passagens do texto:

Eles pareciam felizes de qualquer forma, muito submissos e muito
contentes com seu destino. A cheia tinha-lhes comido os rocados de
mandioca, levando o quase nada que tinham. Mas ndo levantavam os
bracos para imprecar, ndo se revoltavam. Eram uns cordeiros. (REGO,
1971,p. 29-30)

O engenho e a casa de farinha repletos de flagelados. Era a populagéo das
margens do rio, arrasada, morta de fome, se ndo fossem o bacalhau e a
farinha seca da fazenda. [...] Gente esfarrapada, com meninos amarelos e
chordes, com mulheres de peitos murchos e homens que ninguém dava
nada por eles — mas uma gente com que se podia contar na certa para o
trabalho mais duro e a dedicacéo mais canina. (REGO, 1971, p. 31)

Por fim, foram retomados aspectos linguisticos relacionados as sequéncias
descritivas: predominio de verbos de aspecto permansivo (verbos nocionais ou de
ligacdo no pretérito imperfeito), a adjetivacdo, a alternancia com sequéncias
narrativas, as varias vozes presentes no texto por meio do discurso direto (as quais,
de um lado, revelam a reacdo das pessoas com relagédo ao evento apresentado - a
tempestade e a cheia do rio - e, de outro, contribuem significativamente na
descricdodo evento, que é apresentado ao leitor em todos 0s seus aspectos, como
um grande mural).

No mais, esta atividade foi importante para que os alunos compreendessem
0s varios aspectos relacionados com a nocao de espaco e o confrontassem com as

nocdes de ambiente e clima. Segundo Gancho (1999),
O termo espaco, de um modo geral, s6 da conta do lugar fisico onde
ocorrem os fatos da histdria; para designar um “lugar” psicolégico, social,
econdmico etc., empregamos o termo ambiente. (GANCHO, 1999, p. 23).

Ainda de acordo com essa autora, ambiente

E o espaco carregado de caracteristicas socioeconémicas, morais,
psicoldgicas, em que vivem o0s personagens. Neste sentido, ambiente € um
conceito que aproxima tempo e espacgo, pois é a confluéncia destes dois
referenciais, acrescido de um clima.

Clima é o conjunto de determinantes que cercam 0s personagens,
gue poderiam ser resumidas as seguintes condigées:

e socioeconOmicas;

e morais;

e religiosas;

e psicoldgicas. (GANCHO, 1999, p. 23-24)”’

" Sobre o0 conceito de ambientagcdo, v. também LINS, Osman. Lima Barreto e o Espago
Romanesco. Sdo Paulo, Atica, 1976, p. 77-110.
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Aula 11

Esta aula teve como objetivo retomar os conceitos de espago e ambientacéo
tratados na aula anterior. Para tanto, foi realizada a leitura do capitulo 4 do romance
Menino de Engenho. Atribuiu-se maior destaque as passagens descritivas, em que 0
narrador apresenta as impressdes que |lhe causava o espaco da fazenda de seu
avl, o ambiente da fazenda, o espaco da casa, a descricdo da mesa do café da

manha. Desse modo, foram postos em destaque os trechos que se seguem:

Eu ia reparando em tudo, achando tudo novo e bonito. A estagéo
ficava perto de um acude coberto de uma camada espessa de verdura. Os
matos estavam todos verdes, e o caminho cheio de lama e de pocgas
d’agua. Pela estrada estreita por onde nés iamos, de vez em quando
atravessava boi. O meu tio me dizia que tudo aquilo era do meu avd. E com
pouco mais avistava-se uma casa branca e um bueiro grande. (REGO,
1971, p. 8)

O meu sono dessa noite foi curto. De manh& me levaram para tomar
leite a0 pé da vaca. Era um leite de espuma, ainda morno da quentura
materna. O meu avd andava vestido num grande e grosso sobretudo de 13,
falando com uns, dando ordens a outros. Uma névoa como fumaca cobria
0s matos que ficavam nos altos. Os moleques das minhas brincadeiras da
tarde, todos ocupados, uns levando latas de leite, outros metidos com 0s
pastoreadores no curral. Tudo aquilo para mim era uma delicia — o gado, o
leite de espuma morna, o frio das cinco horas da manha, a figura alta e
solene de meu avd. (REGO, 1971, p. 10)

Pouco mais adiante, debaixo de um marizeiro, de copa arrastando no
chédo, |4 estava uma destas piscinas que o curso e a correnteza do rio
cavavam nas suas margens. E foi ai, com meu tio Juca, que bebeu, antes
de seu banho, um copo cheio de remédio para o sangue, dormido no
sereno, que entrei em relacdo intima com o engenho de meu avl. A agua
fria de poco, naquela hora, deixou-me o corpo tremendo. (REGO, 1971, p.
11)

Quando chegamos em casa, o café estava pronto. Na grande sala de
jantar estendia-se uma mesa comprida, com muita gente sentada para a
refeicdo. O meu avo ficava do lado direito e a minha tia Maria na cabeceira.
Tudo o que era para se comer estava a vista: cuscuz, milho cozido, angu,
macaxeira, requeijao. Nao era, porém, somente a gente da familia que ali se
via. Outros homens, de aspecto humilde ficavam na outra extremidade,
comendo calados. Depois seriam eles os meus bons amigos. Eram os
oficiais carpinas e pedreiros, que também se serviam com o0 senhor de
engenho, nessa boa e humana camaradagem do repasto. (REGO, 1971,
p.11)

Note-se, nesses fragmentos, a presenca imponente do avb e a dimensédo
que se da ao seu poderio: “O meu tio me dizia que tudo aquilo era do meu avd”; “o
meu avd andava vestido num grande e grosso sobretudo de 14, falando com uns,
dando ordens a outros. Veja-se ainda como é apresentada a posi¢ao subalterna dos

trabalhadores da fazenda: “os moleques das minhas brincadeira da tarde, todos
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ocupados, uns levando latas de leite, outros metidos com os pastoreadores no
curral”; “outros homens, de aspecto humilde, ficavam na outra extremidade,
comendo calados”. Estes aspectos vao construindo a ambientacdo no que diz
respeito a seus aspectos socioeconémicos. Por meio desses elementos, vai se
configurando o lugar de que fala este narrador, a posicdo que ocupa nesse meio
social. Observe-se, nesse sentido, a frase final do capitulo, sobre os oficiais carpinas
e pedreiros: “Eram oficiais carpinas e pedreiros, que também se serviam com o
senhor de engenho, nessa boa e humana camaradagem de repasto”. Ao longo do
romance, essa apreciacao positiva da relacdo do avé com seus subalterno serd um
tanto matizada, o que também vai tornar difusa a consciéncia desse narrador®.

Ao mesmo tempo, sdo apresentadas, nos fragmentos citados, as impressdes
que o ambiente causa ao narrador: “tudo aquilo para mim era uma delicia — o gado,
o leite de espuma morna, o frio das cinco horas da manha, a figura alta e solene do
meu avd”. Este aspecto psicologico do narrador é potencializado pela presenca de
aspectos sensoriais (visuais e tateis): “os matos estavam todos verdes”; “avistava-se
uma casa branca e um bueiro grande”; “era um leite de espuma, ainda morno da
quentura materna”; “a agua fria, naquela hora, deixou-me o corpo tremendo”.

Dessa forma, espaco fisico e ambientacdo vao sendo construidos, por meio
de elementos de ordem socioecondmica, psicolégica e sensorial. Longe de serem
gratuitos, estes elementos descritivos sao determinantes para o entendimento da
obra.

No mais, foram destacados aspectos déiticos, sobretudo o uso de pronomes

” 13 9,

demonstrativos e de advérbios (“l4 estava uma dessas piscinas”, “e foi ai”; “naquela
hora”, “tudo aquilo para mim era uma delicia”). Também foram retomados aspectos
relacionados ao uso dos tempos verbais em sequéncias descritivas.

Por fim, solicitou-se aos alunos que escrevessem um texto descrevendo o
lugar em que viveram durante a infancia (a casa em que moravam, a cidade, a rua, o

bairro).

% Nesse sentido, é possivel analisar o narrador de Menino de Engenho, de acordo com o conceito de
her6i problematico(v. LUKACS, Gyérgy. Teoria do Romance. Lisboa, Presenca, s.d.; BRAIT, Beth. A
Personagem.S&o Paulo, Atica, 1985; KOTHE, Flavio. O Heréi. S&o Paulo, Atica, 1987.
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Aula 12

Ao contrario do que ocorrera até esta aula, privilegiou-se, neste momento, a
leitura individual. Assim, os alunos leram um relato autobiografico do poeta Patativa
do Assaré, realizaram exercicio®™ em que tiveram de completar lacunas do texto com
marcadores temporais (jA& sugeridos no enunciado do exercicio) e, por fim,
responderam questdes de interpretacdo. O objetivo era que os alunos percebessem
a importancia de tais marcadores para situar os fatos no tempo e estabelecer
conexao entre as partes do texto.

Finda a atividade, procedeu-se a leitura coletiva do texto e subsequente
discusséo sobre ele, além da correcéo dos exercicios. Durante a leitura do texto e a
correcdo do exercicio que consistia em completar lacunas com marcadores
temporais, foram destacados os seguintes aspectos: o foco narrativo em 12 pessoa;
a paragrafacdo, delimitando os varios tépicos tratados; o uso de pronomes
demonstrativos (“daquele” “naquele”, em oposicdo a “deste’/“neste”); o uso dos
conectores argumentativos “porém” (em “daquele tempo pra ca nao frequentei mais
escola nenhuma, porém sempre lidando com as letras, quando dispunha de tempo
para este fim”) e “pois” (em “tive que trabalhar muito, ao lado de meu irmao mais
velho, para sustentar os mais novos, pois ficamos em completa pobreza”); o uso da
pontuacao.

Chamaram a atencado dos alunos o sofrimento do poeta, a infancia pobre e a
cegueira. Além disso, também foi posto em relevo o posicionamento politico do

poeta:

Ndo tenho tendéncia politica, sou apenas revoltado contra as
injusticas que venho notando desde que tomei algum conhecimento das
coisas, provenientes talvez da politica falsa, que continua fora do programa
da verdadeira democracia. (ASSARE, Patativa do. “Autobiogafia do poeta
Patativa do Assaré”, in: MARCHETTI, Greta Nascimento; SILVA, Cicero de

Oliveira; SILVA, Elizabeth Gavioli de Oliveira, 2009, p. 22-23)
No mais, os alunos se identificaram com o poeta e perceberam similaridades
entre a propria vida e a de Patativa do Assaré.
A atividade foi produtiva, sobretudo porque ela permitiu que se trabalhasse

com paragrafagdo e pontuacdo, uma vez que os textos dos alunos vinham

% Ver texto e exercicios nos Anexos, p. 5-7 dos Anexos.
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demonstrando essas deficiéncias (auséncia de paragrafacdo e de pontuacao), como
sera abordado adiante na analise dos resultados.

Aula 13

Como estava previsto, nesta aula realizou-se o estudo dos discursos direto e
indireto a partir da leitura dos capitulos 16 e 18 do romance Menino de Engenho.
Enfatizou-se, sobretudo, a forma grafica do discurso direto (com dois pontos,
abertura de paragrafo e travessao) e o estudo dos verbos de elocucdo. Com relacéo
a esse Ultimo aspecto, o objetivo foi mostrar aos alunos a expressividade dos
verbidicendi e sua funcdo caracterizadora tanto de atos de fala quanto dos
personagens e das relacbes que se estabelecem entre eles. No caso do romance
Menino de Engenho, esta Ultima questdo é determinante para o entendimento da
obra, porquanto estes verbos caracterizam também a relacdo do narrador com o
ambiente sociocultural que ele apresenta aos leitores. Ademais, procurou-se mostrar
aos alunos que a escolha de um ou outro modo de reportar o discurso (discurso
direto ou indireto) nunca € gratuita, sempre responde a uma necessidade
expressiva.

Ao longo do romance em questao, parte das falas em discurso direto incide
mais sobre a caracterizacdo dos personagens e sobre a construcdo da ambientacao
do que sobre a fabulacdo. E o que ocorre, por exemplo, no capitulo 16, em que as
falas caracterizam a relacéo de poder e mando do avo fazendeiro com os habitantes
da fazenda:

O velho José Paulino gostava de percorrer a sua propriedade, de
anda-la canto por canto, entrar pelas suas matas, olhar as suas nascentes,
saber das precis6es de seu povo, dar os seus gritos de chefe, ouvir queixas
e implantar a ordem. (REGO, 1971, p. 36)

A partir deste fragmento, do paragrafo de abertura do capitulo, ja € possivel
compreender a natureza das interagdes verbais que serdo apresentadas: “dar seus
gritos de chefe”, “ouvir queixas” e “implantar a ordem” caracterizam % |
metalinguisticamente, os atos de fala e, ao mesmo tempo, as relacdes
socioecond6micas dos personagens (poder, no caso do avd; submisséo, no caso dos

sitiantes e de suas familias). Com efeito, os verbos de elocucdo utilizados neste

1% sobre a funcdo caracterizadora dos verbidicendi, ver RODRIGUES (2005). De acordo com a

autora, os verbidicendi possuem seis fung¢des linguisticas: transitiva, metalinguistica, argumentativa,
caracterizadora, coesiva e expressiva.
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capitulo possuem esse mesmo aspecto caracterizador: o verbo “responder”, utilizado
trés vezes, refere-se a falas de sitiantes, geralmente como réplica a perguntas ou
mandos do fazendeiro; o verbo “gritar” aparece uma vez, referindo-se a uma fala
ameacadora do fazendeiro (“Boto pra fora”); o verbo “dizer”, forma candnica de
reportar um discurso, aparentemente “neutro”, aparece no modo imperativo em uma
fala do fazendeiro (“diga a ele que pra semana comega o corte de cana”) e no
discurso indireto, referindo-se a um ato de fala do avd cujos tragos significativos, no
contexto em que ocorre, pertencem ao campo semantico de mandar/ordenar (“o
meu avo dizia para ela ir buscar bacalhau no engenho”); em uma das falas do avé
aparece o verbo “mandar’ no modo imperativo (“mande 0 menino buscar quinino no
engenho”).

No capitulo 18, esse traco caracterizador dos verbos de elocucédo ja ndo é
tdo marcado, embora isso ocorra em trés passagens: “ele quando me viu me
chamou”; “0o meu avd ordenou que acabasse com aquela latomia”; “apenas no fim o
velho José Paulino queixou-se”. Neste capitulo, o discurso direto tem uma natureza
diferente da que possui no capitulo 16: neste ultimo, os atos de fala caracterizam
personagens e ambiente porque se apresentam como habituais; no capitulo 18, por
sua vez, referem-se a uma situacdo Unica e, por isso, dada a natureza do evento
narrado, reforcam a sua dramaticidade e a intensidade dos sentimentos envolvidos.

No mais, foram apresentadas as diferencas entre discurso direto e indireto
no que concerne ao uso de verbos e déiticos. Para tanto, foi necessario abordar
aspectos enunciativos: espaco e tempo da enunciacdo & espaco e tempo do
enunciado ou espaco e tempo da narracdo & espacgo e tempo do narrado. Nesse
sentido, tratou-se da transposi¢ao do discurso direto para o indireto e vice-versa, de
acordo com o modo como os materiais didaticos tradicionais tratam o assunto.

Por fim, os alunos realizaram exercicios'°* de transposicdo do discurso
direto para o indireto ou vice-versa a partir de fragmentos dos textos estudados. Tais
exercicios tiveram como objeto fragmentos dos capitulos estudados (cf. acima
descrito) de Menino de Engenho. Um dos exercicios foi realizado coletivamente.
Durante a execucado do exercicio individual, foi necessario que o professor auxiliasse

os alunos. O objetivo de tais exercicios foi construir habilidades no uso dos tempos

1% ver Anexos, p. 19.
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verbais e dos déiticos. Durante a correcdo desses exercicios, foram abordadas as
diferengas expressivas e estilisticas de um e de outro modo de reportar o discurso.
Aulas 14,15 e 16

Nestas trés aulas, procedeu-se a producéo e coletivizacdo dos textos. Foram
realizadas atividades de reescrita, com orientacdo do professor. Para tanto, os
alunos utilizaram dicionarios e houve casos em que uns auxiliaram os outros. Alguns
alunos tiveram dificuldade para utilizar o dicionario e, por isso, foram necessarias
intervengdes por parte do professor, no sentido de explicar o uso deste material de
consulta.

A analise de todo esse processo e dos textos escritos pelos alunos sera feita

na proxima secao deste relatorio.
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Capitulo 4 -Anélise docorpus

No inicio deste ano, foi realizada uma prova diagnostica, organizada e
supervisionada pela equipe de coordenacdo pedagogica da unidade. Nesta
sondagem, constatou-se que a maior parte dos alunos aqui envolvidos ja era
alfabetizada, mas apresentava dificuldades de leitura e de escrita. Alguns nao
conseguiam escrever, ainda que pequenas frases, sem o auxilio do professor.
Quanto a leitura, muitosliam com pouca fluéncia, demonstrando dificuldade para
decodificar determinadas palavras, sobretudo nas silabas com atague ou coda
complexa.

No final do processo ensino-aprendizagem aqui descrito, as producdes dos
alunos demonstraram alguns avancos e pontos bastante positivos. H4 momentos em
gue se mostram tracos de autoria e os textos demonstram expressividade. Muitos
alunos, que antes ndo escreviam uma frase sequer sem o auxilio do professor,
adquiriram relativa autonomia.

Os problemas recorrentes foram: a insercdo de elementos da oralidade na
escrita; deslizes ortograficos variados; segmentacdo ou juncdo de palavras;
auséncia de paragrafacdo e de pontuacdo ou hipbéteses equivocadas de
paragrafacdo e de pontuacéo; confusdo entre o acento agudo e o pingo da letra “i”;

(por
exemplo, “air” em lugar de “ai”), o que parece ser devido a hipercorrecédo, por

acréscimo indevido da letra “r’ em final de palavras oxitonas terminadas em

analogia ao “r’ do infinitivo; troca da letra “I” pela letra “u” em coda silabica. Alguns
alunos escreveram textos bem curtos e com deslizes ortograficos graves, como
supresséo de silabas ou letras (sobretudo quando a coda silabica € complexa, em
estruturas silabicas CVC ou CVCC).Outros demonstraram dificuldade para lidar com
os digrafos, sobretudo LH e NH, que muitas vezes sdo confundidos. Um problema
frequente foi a supressao do “r’ final em infinitivos. Igualmente recorrente foi o uso

de maiusculas: ou a sua utilizacdo indevida, ou a ndo-utilizagao.
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A justificativa € que muitos alunos dessa turma ainda se encontram, como ja
foi exposto, em uma etapa intermediaria no processo de aquisicdo da escrita'®?. N&o
obstante, ha alunos que, desde o inicio do processo, demonstraram estar em um
estagio um pouco mais avancado de aquisicdo da escrita. O grupo de alunos aqui
envolvido é, portanto, heterogéneo no que diz respeito ao nivel de aquisicdo de
competéncias e habilidades de escrita e de leitura.

A andlise do corpus, constituido por textos produzidos pelos alunos no
decorrer do processo, sera feita em trés secdes. Na primeira secdo, serdo
analisados aspectos relacionados ao conteudo dos textos, com o objetivo de estudar
0 processo de construcdo da memoria e, paralelamente, de uma identidade
sociocultural. Na segunda secdo, serdo analisados os aspectos formais, com o
objetivo de analisar o processo de aquisicdo de habilidades de escrita. Na terceira

parte, sera analisada, a partir do texto de uma aluna, a questao da autoria.

4. 1IMemoria e identidade sociocultural

Quando o sujeito lembra o passado, ele o reconstréi segundo um ponto de
vista, ressignifica-o de acordo com determinados valores e formas de ver o mundo.
Ele constréi uma representacdo do passado conforme crencas e valores construidos
ao longo de sua experiéncia. Tais valores e crencas decorrem das relacfes do
sujeito com o mundo e com a sociedade. Nesse sentido, a memodria pode ser
compreendida como uma constru¢cdo socio-histérica. Ao mesmo tempo, ao
ressignificar o passado, o sujeito constréi avaliacées e representacdes de si mesmo,
do ser e estar no mundo, constroi uma identidade. Mas se a memoria individual é
atravessada pela memoria coletiva e se constitui como espago de construgdo de
identidades, qual a fronteira entre o individual e o coletivo nesse processo? Ou,
posto de outra forma: a identidade seria individual ou coletiva?

Segundo Charaudeau (2015), “ndo h& ato que realizemos, nem pensamento
que exprimamos que ndo contenha o trago de nosso pertencimento a coletividade”
(CHARAUDEAU, 2015, p. 15). Com efeito, se somos seres essencialmente sociais,

102 Estou aqui chamando de “etapa intermediaria de aquisicdo da escrita” aos casos em que o aluno

ja é alfabético, ja consegue organizar as palavras em frases curtas, mas ainda ndo consegue
escrever textos um pouco mais longos e ainda suprime ou troca letras, segmenta ou junta palavras.
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uma vez que vivemos em grupo, todas as nossas agdes e pensamentos se ddo em
relacdo aos outros. E por meio das trocas sociais que forjamos uma identidade.
Nesse sentido, a identidade se constitui em um movimento entre o olhar de si sobre
si e o olhar do outro sobre si.

E, pois, por meio dessas trocas ou atravessamentos que se constitui o que
podemos chamar de identidade coletiva, uma vez que a identidade de um grupo nao
se limita & simples soma de identidades individuais. Nesse movimento de trocas e
negociacdes, o individuo ressignifica valores coletivos, os quais, ressignificados pelo
individuo, voltam a sociedade, onde, por sua vez, ganham novas formas e
significados. Ou seja, na identidade coletiva, “um mais um ndo sédo dois, mas um
novo um que engloba ambos” (CHARAUDEAU, 2015, p. 15, grifos do autor).

A identidade coletiva, portanto, ndo é um fendbmeno que existe a priori, é
uma construcdo que se constitui por meio de atos e pensamentos de individuos em

um tempo e em um espaco historicamente determinados. Destarte,

E uma ilusdo crer que nossa identidade repousa sobre uma entidade Gnica,
homogénea, uma esséncia que constituiria nosso substrato do ser: “ndo
existe identidade ‘natural’ que nos seria imposta pela forga das coisas. Nao
hd sendo estratégias identitarias, racionalmente conduzidas por atores
identificaveis. N0s ndo estamos condenados a permanecer reféns desses
sortilégios” (Bayard, 1996). (CHARAUDEAU, 2015, p. 17)

Desse modo, a identidade coletiva esta relacionada a valores e crencas partilhadas,
gue podem, por sua vez, sofrer multiplas influéncias, dependendo das mais diversas
contingéncias histéricas. Ou seja, é no devir que a identidade coletiva se constroi, no
cotidiano das trocas simbdlicas e das negociacdes de sentidos.

A identidade coletiva, assim compreendida, pressupde, portanto, que 0s
individuos que a constroem se sintam parte de um grupo. Como compreender o que
faz com que nos sintamos pertencentes a um grupo € ndo a outro? Para resolver
essa questdo, Charaudeau (2015) se utiliza de um conceito que ele chama de
“principio da alteridade”. Ha como que um jogo entre o igual e o diferente. Sao,
portanto, as semelhancas e dessemelhancas que nos fazem sentir pertencentes a
um grupo e ndo a outro. Para que tal jogo se constitua, o individuo precisa construir
uma imagem de si e do outro, isto €, uma representacao de si e do outro. Segundo
Charaudeau (2015), “essas representagdes evidenciam imaginarios coletivos que
sdo produzidos pelos individuos que vivem em sociedade, imaginarios esses que

manifestam, por sua vez, valores por eles compartilhados, nos quais eles se
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reconhecem e que constituem sua memoria identitaria” (CHARAUDEAU, 2015, p.
21).

Para compreender como se da o processo de construcdo da identidade
sociocultural por meio das escritas da memoria no corpus da pesquisa - relatos
autobiograficos escritos por alunos-, identificamos neles alguns temas ou eixos
semanticos que, interligados, constroem um perfil identitario: revelam como esses
alunos-autores compreendem o mundo e se posicionam na sociedade. Ou seja, tais
temas ou eixos tematicos constroem um imaginario social constituido por crencas,
valores, modos de percepc¢éo do espaco, do tempo e do corpo, ideologias e formas
de situar-se no jogo das relacdes de poder.

Para analisar como esses eixos semanticos se associam e como constroem
um imaginério compartilhado socialmente, recorremos aos conceitos de memoria
discursiva, interdiscurso,formacéo discursivae condi¢cbes de producédo do discurso,
de acordo com os pressupostos da Andlise do Discurso de filiagédo francesa.

Mantendo-se nos limites desse enquadramento tedrico, compreendemos a
nocdo de ethos discursivo de uma forma diferente daquela compreendida e
conceituada por Maingueneau. Nos varios ensaios deste autor, o conceito de ethos
discursivo relaciona-se com “a imagem de si que o locutor constréi em seu discurso
para exercer uma influéncia sobre seu alocutario” (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU
2014, p. 220). Em Maingueneau, portanto, este conceito diz respeito aos
mecanismos de persuasdo. Aqui, entendemos o ethos discursivo a partir dos
conceitos de memodria discursiva e formacdo discursiva. Ou seja, compreendemos
ethosdiscursivo como uma imagem de si que o locutor constréi a partir dos discursos
e das ideologias a que este adere, conscientemente ou ndo, por meio da linguagem.

Destarte, identificamos, na andlise dos textos, quatro temas recorrentes, que
chamamos aqui, conforme acima exposto, de eixos semanticos ou tematicos: a
nostalgia do espacgo rural, algumas vezes em contraposi¢do ou confronto com o
espaco urbano; o espaco urbano identificado como o espago da ascensao social (da
“conquista”, do “vencer na vida”); o ser e o estar no mundo, imbricados em campos
semanticos relacionados com as ideias de luta, enfrentamento, sofrimento; a ideia
de familia, que, por sua vez, aparece ramificada em dois eixos — avls, mée, pai e
irmaos no passado rural/ marido ou esposa e filhos no espac¢o urbano. Cabe notar
gue este Ultimo eixo aparece vinculado a campos semanticos que se associam as

ideias de conquista e construgao (“construir familia®).
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4,1.10 espaco rural

O espaco rural aparece relacionado a trés eixos teméticos: trabalho;
brincadeiras de infancia; espaco rural em confronto com o espacgo urbano.
No exemplo que se segue, 0 espaco rural esta vinculado ao trabalho na roca

e ao trato com 0s animais:

Eu e meu pai vivemos trabalhando para sustentar nossa Familia. Nos
acordavamos cedo: Papai levantava primeiro para Fazer o café e Eu em
seguida. lamos ao curral para tirar o leite e, quando o sol raiava,
pegavamos o cavalo e lamos para a cidade levando o leite.'® (Anexos, p.
47)

Veja-se, a esse respeito, outro fragmento desse mesmo texto:

E de la Fui para o interior de Sdo Paulo onde Eu passei cinco anos
trabalhando no corte de cana-de-aglcar e na colheita da laranja passei trés
longos anos. (Anexos, p. 47)

Fendmeno semelhante ocorre no fragmento que se segue. Note-se 0 uso da

exclamacao, como a indicar uma apreciagao positiva do que se relata:

- comecei trabalhar muito cedo, ajudando meu pai na ro¢a e pastorando o
gado! (Anexos, p. 39)

Essa apreciacdo positiva € ainda potencializadapela forma verbal
“pastorando”. O verbo “pastorar”, variacao de “pastorear”, é derivado do substantivo
“pastor”, o qual, ao mesmo tempo em que designa uma profissédo, refere-se a um
modo de ser no mundo, a toda uma construgao cultural relacionada com o pastoreio:
a producéo de artefatos de couro; as vestes; as cantigas de aboio. Veja-se, a esse

respeito, a famosa descricdo que Euclides da Cunha faz do vaqueiro em Os Sertdes:

O seu aspecto recorda, vagamente, a primeira vista, o de guerreiro antigo
exausto da refrega. As vestes sdo uma armadura. Envolto no gib&do de
couro curtido, de bode ou de vaqueta; apertado no colete também de couro;
calcando as perneiras, de couro curtido ainda, muito justas, cosidas as
pernas e subindo até as virilhas, articuladas em joelheiras de sola; e
resguardados os pés e as maos pelas luvas e guarda-pés de pele de veado
— é como a forma grosseira de um campeador medieval desgarrado em
Nnosso tempo.

Esta armadura, porém, de um vermelho pardo, como se fosse de bronze
flexivel, ndo tem cintilagdes, n&o rebrilha ferida pelo sol. E fosca e poenta.
Envolve ao combatente de uma batalha sem vitorias...

108 A transcricdes aqui apresentadas procuraram ser fiéis (na medida do possivel) ao modo como o

aluno escreveu. Nos anexos, ha digitalizagGes dos textos originais.
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A sela da montaria, feita por ele mesmo, imita o lombilho rio-grandense,
mas € mais curta e cavada, sem 0s apetrechos luxuosos daquele. Sao
acessorios uma manta de pele de bode, um couro resistente, cobrindo as
ancas do animal, peitorais que lhe resguardam o peito, e as joelheiras
apresilhadas as juntas.

Este equipamento do homem e do cavalo talha-se a feicdo do meio.
Vestidos doutro modo n&o romperiam, incélumes, as caatingas e 0s
pedregais cortantes. (CUNHA, 2002, p. 79-80)

Em outro texto, o trabalho na roga se associa a paisagem e ao modo esta se

processa na memoria:

Ainda tenho vivo na memoria que haviam grandes rocados de meu pai eu
ainda era muito crianca com idade de cinco anos mas ainda lembro que se
formava aquele dia tdo lindo muito quente (...). [grifos nossos] (Anexos, p.
35)

As vezes, como nesse fragmento, os espacos do passado resistem como
uma auséncia que se presentifica, sustentam a memadria como as pedras da cidade
de que fala Bosi (1979): “haviam grandes rogados de meu pai”. Mas o latifundio e a
agroindustria invadem o espaco dos rocados de milho, da agricultura familiar. Veja-
se, a esse respeito, o que afirma Bosi (2003):

[...] A dominagdo econdmica de uma regido sobre outra no interior de um
pais causa a mesma doenca. Age como conquista colonial e militar ao
mesmo tempo, destruindo raizes, tornando os nativos estrangeiros em sua
propria terra.

No campo brasileiro, a conquista aparece sob as formas de monocultura
e pastagem. O arroz, a soja, a cana provocam tdo forte migracdo de
lavradores que se constituem em genocidio pelo nimero dos que vém
morrendo no caminho para o sul.

O arrozal em Goias despojou 0 pequeno lavrador. Avancando, destruiu
sua roga, derrubou a mata, extinguiu a caca e a lenha, secou o olho d’agua,
invadiu seu cercado de galinhas e criagdes... Formas de vida incompativeis
com a monotonia exclusiva do arroz. (BOSI, 2003, p. 176)

O espaco rural, portanto, frequentemente se associa ao trabalho. Desde a
infancia o trabalho ocupou boa parte de suas vidas. Nesse sentido, o trabalho é um
componente central na construcdo identitaria, porquanto orienta acdes e habitos. No
mais, por ser indicativo de uma profissao, é também indicativo de uma forma de sere

de agir no mundo. Além disso, representa a insercdo do sujeito no mundo social e

s

no jogo das relacdes de poder. No mais, note-se que o trabalho € muitas vezes

associado a infancia e as brincadeiras. Sobre essas questdes, afirma Bosi (1979):

O trabalho manual, mecanico, intelectual, ocupou boa parte da vida dos
nossos entrevistados. Ele tem, para cada um deles, uma dupla significagéo:
1) Envolve uma série de movimentos dos corpos penetrando fundamente na
vida psicolégica. H4 o periodo de adestramento, cheio de exigéncias e
receios; depois, uma longa fase de préticas, que se acaba confundindo com
o proprio cotidiano do individuo adulto. 2) Simultaneamente com seu carater
corporeo, subjetivo, o trabalho significa a insercao obrigatdria do sujeito no
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sistema de relacdes econémicas e sociais. Ele € um emprego, ndo s6 como
fonte salarial, mas também como lugar na hierarquia de uma sociedade feita
de classes e de grupos de status.

Temos, portanto, que atender a essas duas dimens@es do trabalho: sua
repercussdo no campo subjetivo do entrevistado e sua realidade objetiva no
interior da estrutura capitalista. Quanto ao primeiro aspecto, pode-se
constatar que todos se detém longamente e com muito gosto na descri¢do
do proprio oficio. Como observa Celestin Freinet, um dos mestres da
pedagogia experimental moderna, trabalho e jogo representam, no fundo, o
exercicio da mesma atividade exploratéria do ser humano. (BOSI, 1979, p.
390)

As brincadeiras de infanciaaparecem também associadas a brinquedos
rusticos e a habitos culturais pouco ou nada presentes no espaco urbano. No
excerto que se segue, por exemplo, faz-se referéncia a um tipo de brincadeira

proprio do espaco rural:

Dos meus 10 a 11 anos eu e meus irmaos brincava-mos de burrincas nos
cortava-mos a madeira e nos mesmos faziamos a burrincacolocava-mos
carvao pra quando rodasse fazer barrulhoair 2 montavam e 1 rodava levava
cada queda que chegava a gemer quando levantava-mos montavam
novamente chegava a ficar tonto nem equilibrava de pé [...]. (Anexos, p. 35)

Em alguns textos, as brincadeiras de infancia se associam ao contato com a

familia e com a natureza:

A gente se divertia bastante no sitio com a familia e tomava banho de agude
e subia no pé de manga e de goiaba. (Anexos, p. 53)

Nesses momentos, surgem, carregados de afetividade, os objetos da
infancia, que sdo muitas vezes associados a casa, aos habitos, ao contato com 0s

familiares:

Também tive o prazer de ter a minha mée na brincadeira, ela fazia animais
de barro vermelho e, quando acabava a brincadeira, guardavamos o0s
bichinhos com muito carinho e isto ficou na memoria. (Anexos, p. 56)

Os objetos, desse modo, conjugam-se com outros elementos na constituicao

da memdria e da identidade. De acordo com Bosi (1979),

[...] Mais que um sentimento estético ou de utilidade, os objetos nos ddo um
assentimento a nossa posicao no mundo, a nossa identidade. Mais que da
ordem e da beleza falam & alma em sua doce lingua natal. [...] A ordem
desse espaco povoado nos une e nos separa da sociedade: € um elo
familiar com sociedades do passado, pode nos defender da atual revivendo-
nos outra. Quanto mais votados ao uso cotidiano, mais expressivos sdo 0s
objetos: os metais se arredondam, se ovalam, os cabos de madeira brilham
pelo contato com as maos, tudo perde as arestas e se abranda. (BOSI,
1979, p. 360)

Se, de um lado, o espaco rural se associa a fixagdo em um lugar, o ro¢ado e

a casa com seus habitos e objetos, de outro se associa a mobilidade, a mudanca
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recorrente de residéncia, as vezes de uma cidade a outra. Essa mobilidadesurge,

entdo, como forma de desenraizamento em que a identidade se esgarca:

Passei a minha imféncia na fazenda Maria Preta. Na epoca eu era muito
jovem. E uma imfancia monto dificil. Em 1950. mudamos para o povoado
chamado de Brejo de Santo Inacio

Em 1960 mudamos para Picos do Piaui.

Em 1971. Eu mudei para S&o Paulo. Aode construi minha familia e a ate
hoje. Eu vivo com a familia. depois de 2 anos ceparo da minha mée e ce
mudo. para o Maranh&o e vei a faleceu. em 1993 (Anexos, p. 46)

Discurso e memoria se esgarcam e surgem como dispersao, fratura. Emerge
no texto um eu fraturado, feito de rompimentos e rupturas. Segundo Bosi (1979),

Entre as familias mais pobres a mobilidade extema impede a sedimentacgao
do passado, perde-se a cronica da familia e do individuo em seu percurso
errante. Eis um dos mais cruéis exercicios da opressao econémica sobre o
sujeito: a espoliacdo das lembrancas. (BOSI, 1979, p. 362)

Em um dos textos, as brincadeiras de infancia no espaco rural sao
confrontadas com as brincadeiras infantis no espaco urbano, com uma apreciacao

positiva daquelas em detrimento destas ultimas:

Na rua em que eu morava havia muito lugar para se divertir, mas nédo
era em cinema, Shopping ou danceterias, era no terreiro onde eu brincava
de pula corda, pega-pega, esconde-esconde ou até de escorregar no
barranco. (Anexos, p. 54)

Ou seja, dois espacos se confrontam: o rural e o urbano. O discurso da
memoéria age como uma forma de resisténcia de uma identidade esgarcada que
procura reatar os fios soltos. A debreagem enunciativa por meio do pretérito
imperfeito “era” marca as fronteiras entre os tempos e as identidades. O discurso
reconstrdi o passado rural, mas agora ele € s6 “‘um retrato na parede”, uma
lembranca, uma presenca que resiste apenas nos devaneios da recordacdo. De
acordo com Bosi (2003),

Quando duas culturas se defrontam, ndo como predador e presa, mas como
diferentes formas de existir, uma € para a outra como uma revelacao. Mas
esta experiéncia raramente acontece fora dos polos submissao-dominio. A
cultura dominada perde os meios materiais de expressar sua originalidade.
(BOSI, 2003, p. 175-176)

Enfim, nesses fragmentos textuais, percebe-se a construcdo de um ethos
profundamente identificado com o espaco rural. O espaco da memoéria vai
construindo uma identidade sociocultural que se associa a habitos e formas de

compreensao do mundo proprios do espaco rural. Ndo obstante, as marcas do
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presente urbano apontam para um confronto entre dois tempos e duas identidades.
O passado resiste agora circunscrito ao espa¢o da memoria.

4.1.2Espaco urbano como espacgo da ascenséo social

Esse eixo tematico aparece geralmente associado a dois campos semanticos:
conquista e vencer na vida. Esses dois campos semanticos reproduzem discursos
muito difundidos na cultura urbana: nos meios de comunicagédo, nas igrejas, na
chamada literatura de autoajuda. Nesse sentido, o discurso reproduz o interdiscurso
e se associa a uma determinada formacao discursiva®.

Veja-se, a esse respeito, este fragmento de um dos textos que compde o

corpus aqui analisado:

- Aos 17 anos conquistei o meu primeiro emprego no qual trabelhei por
seis anos, em 2003 voltei para Sdo Paulo, dessa vez sozinho mais ja
com emprego certo, onde continuo até hoje! No mesmo ano conheci
minha esposa nos casamos e contruimos a nossa familia
-Hoje tenho 2 filhos um de 8 e outro de 4 anos, conquistei minha casa
prépria, subi de cargo na empresa e luto por uma vida melhor pra mim e pra
minha familia.

Pois acredito que podemos conquistar muitas coisas quando temos
forca de vontade. [grifos nossos](Anexos, p. 39)

Note-se que o verbo “conquistar” aparece trés vezes no excerto.
Valeobservar o uso da exclamacao na frase destacada, que pode ser compreendida
como indicacao de surpresa (contrariamente ao que seria mais esperado, permaneci
Nno mesmo emprego) ou de uma apreciacao positiva de si mesmo (continuo até hoje
neste emprego porque sou um funcionario esforcado e aplicado). Esta ultima forma
de compreender o uso da exclamacédo se associa a outros elementos do texto: as
oragdes “subi de cargo na empresa e luto por uma vida melhor para mim e para
minha familia” (grifos nossos) e ao paragrafo final (“Pois acredito que podemos
conquistar muitas coisas quando temos for¢a de vontade”). Note-se, com relacéo as
oragdes destacadas, que elas sdo conectadas pela conjungao aditiva “e”, a qual, no
periodo em questdo, transcende os sentidos de acréscimo ou contiglidade,
usualmente atribuidos a esse conector, sugerindo um sentido concessivo que
reforca a ideia de esforco: subi de cargo e, ainda assim, continuo lutando por uma
vida melhor ou embora eu ja tenha subido de cargo, ndo me dou por satisfeito e

continuo lutando por uma vida melhor. Quanto ao ultimo paragrafo, cabe notar que

1% Sobre os conceitos de interdiscurso e formacgdo discursiva, ver ORLANDI, 2001.



165

ele é marcado por varios aspectos linguisticos que potencializam as ideias de
esforco e conquista: € o Unico paragrafo antecedido por espacamento (0s outros sdo
antecedidos por travessdo); € iniciado pelo conector argumentativo de sentido
explicativo “pois”, que parece referir-se a todo o texto (ndo apenas a oracao ou ao
periodo anterior), como se o0 que é dito no paragrafo explicasse toda a trajetoria de
vida relatada; o paragrafo € modalizado pela forma verbal “acredito”, indicando que o
enunciado é apresentado como uma crenga, ou, em outras palavras, como uma
forma de compreender o ser e o0 estar no mundo. Ademais, todos esses elementos
agui destacados neste ultimo paragrafo reforcam o ethos que é construido ao longo
de todo o texto, por meio do qual o enunciador se apresenta como um exemplo a ser
seguido. Desse modo, embora estejamos utilizando o conceito de ethos discursivo
em uma acepcao diferente da de Maingueneau (conforme acima discutido), nesse
caso cabe a concepcao deste autor, uma vez que parece evidente a intencao, por
parte desse enunciador, de legitimar-se e erigir-se como modelo por meio da
imagem que constréi de si: “a prova pelo ethos consiste em causar boa impressao
pela forma como se constréi o discurso, a dar uma imagem de si capaz de
convencer o auditorio, ganhando sua confianga” (MAINGUENEAU, 2015, p. 13).
Com tragos semanticos um pouco distintos, mas também associada a ideia

de conquista,aparece, no corpus, a palavra “oportunidade”:

E Fui para a capital onde comecei a trabalhar, como Eu tinha porco
Estudo fui trabalhar na obra de ajudante de pedreiro Passei um ano e tive
uma oportunidade de trabalhar como encanador e passei mais quartro anos
e tive outra oportunidade para encarregado de Hidraulica. (Anexos, p. 47)

O espaco urbano, associado aos campos semanticos do vencer na vida e da
conquista, desenraiza e aliena o sujeito, porquanto o aparta das aprendizagens e do
universo de referéncias culturais da infancia. Outros espacos e tempos fundam
outras semioses. O tempo da colheita e do cuidado com os animais (“pastorando
gado”) é agora o tempo da “oportunidade”, dos oficios que se sucedem (“ajudante de
pedreiro”, “encanador”). Tanto a producdo em série da industria quanto os oficios

gue se sucedem criam formas de adaptacdo desenraizadas. Segundo Bosi (2003),

O migrante vai mergulhar na situacdo nova da indUstria onde o
desenraizamento é agudo. Os tedricos da condicao operdria ja descreveram
a segregacdo da classe trabalhadora do resto da humanidade. A propria
modalidade da producé@o em série cria formas de adaptacdo desenraizadas.
A cultura que dai resulta é forcosamente confinada e repetitiva. Falta-lhe
seiva e deve ser, por destino, tecnicista, fragmentada, voltada para o efeito
imediato. Privada, ao mesmo tempo,observa Simone Welil, de ligagdo com o
concreto do mundo e com o transcendente. (BOSI, 2003, p. 177-178)
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Esta maneira de compreender o ser e 0 estar no mundo da cidade que
aparece em muitos desses textos reproduz determinados discursos muito difundidos
nos meios de comunicacdo e se ancora em uma formacdo discursiva em que

trabalho e esforco sédo associados a ascensao social e acesso a bens de consumo.

4.1.3Luta/enfrentamento/sofrimento

Este eixo tematico se associa ao eixo tematico analisado anteriormente (da
ascensao social e da conquista) e se relaciona, sobretudo, com dois aspectos: a
morte de familiares, principalmente pais ou avés, e a consequente necessidade de
trabalhar para sustentar os irmaos mais novos; a perda da infancia ou da
adolescéncia.

Veja-se, como exemplo do primeiro aspecto, este fragmento:

Mas uma coisa muito triste que marcou minha infancia e que também
me ensinou a viver, foi a morte do meu pai, ele era um homem forte,
trabalhador e amével com minha mée.

Deste dia pra cé, ndo sei lembrar dele sem lembrar também do
sofrimento que passamos e das dificuldades financeiras que
enfrentamos.[grifos nossos] (Anexos, p. 54)

Essas mesmas ideias de Iuta, enfrentamento e sofrimento aparecem
tambémassociadas, ndo a morte do pai, mas a sua auséncia. E, no exemplo que se
segue, associadas ao preconceito:

Eu ainda era pequena, tinha seis anos, quando comecei a conhecer as
dificuldades. Eramos em trés, minha mae, meu irméo e eu. Cresci em meio
a, tanto preconceito, nés ndo conviviamos com o0 nossos pais. O pai do
meu irmao parecia fugir de nés, ja eu nunca soube quem é o meu pai
biologico. Mas minha mé&e guerreira lutava sé6 sem ajuda de nenhum
familiar, ela pagava aluguel e trabalhava tanto que, quando chegava em

casa ja era tarde, pegava nossos cadernos para ver as notas, limpava a
casa, e lavava as roupas.[grifos nossos] (Anexos, p. 31)

Nesse caso, o0 discurso “ecoa” os discursos da discriminacdo, da
segregacao, da violéncia simbolica, construindo, entretanto, um discurso de
resisténcia. A mée, vitima talvez de todas as formas de discrimina¢éo, surge como a
“guerreira”. O trabalho da mae é valorizado porque nega as vozes do preconceito.
Veja-se, nesse sentido, o uso do conector de valor consecutivo “tanto que”, que
potencializa a imagem da mde como uma pessoa guerreira e trabalhadora. O
discurso da memdria funda um discurso de luta, de resisténcia marcada pelo

enfrentamento. A expressado “meu pai biologico” demonstra a frustragcdo e a dor
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causadas pelo rompimento dos lagos familiares, mas também potencializa a imagem
da mé&e guerreira, que criou os filhos sem a ajuda do pai. Nesses movimentos, 0
enunciador reconstréi sua propria imagem por meio da imagem da méae “guerreira”.

Essa identidade “guerreira” aparece com maior intensidade neste outro fragmento

desse mesmo texto, em verséo revisada'®:

No caminho da escola do meu irmédo para casa, sempre havia uns
garotos que jogavam pedras em nos e nos xingavam. Entdo, eu protegia
meu irm&o e corria para casa. As vezes, eu contava para minha mae, e ela
falava que, se nés arrumassemos confusdo e se alguém nos batesse na
rua, irlamos apanhar dobrado. Parece que ela agia assim porque estava
sempre preocupada com as dividas da casa e com emprego, mas eu ficava
chateada e ndo entendia a atitude dela.

Houve um dia, porém, em que algo mudou. Acordei cedo, arrumei as
camas e as mochilas; eu e meu irmao nos vestimos para ir a escola. A
rotina parecia a mesma, mas houve uma diferenca: no caminho de volta
para casa, agueles meninos estavam |4 no mesmo lugar, porém eu néo
corri, enfrentei, e foi um quebra-pau danado. Quem iria imaginar que aquele
seria o Ultimo dia de tantas ofensas?! Apos a briga, voltamos para casa,
mas estdvamos com medo: e se a minha mée soubesse, como reagiria? Eu
sentia menos medo que meu irmao, pois pensava que tinha feito o certo.
Quando chegamos em casa, minha mée ndo estava, peguei meu irm&o no
colo para dar banho e troquei as roupas dele, subi em um tijolo para
esquentar o feijdo em um fogédo de duas bocas que ficava em cima da pia.
Depois de comer o feijdo com farinha, lavei a louca e coloquei 0 meu irméo
para dormir. Quando minha méae chegou, ficou olhando e achou estranho,
folheou os nossos cadernos, foi até a pia e lavou a louga novamente, pois
eu ndo sabia lavar direito, tinha apenas sete anos — porém, ela nao
reclamou e entendeu a minha intencgéo.

Até gue, um dia, uma vizinha falou com minha mée sobre as brigas — eu
estava dentro de casa, quando ouvi o bate-boca. Quando acabou a
discusséo, minha mée entrou em casa e me deu uma surra. Eu chorei muito
e ndo entendi, mas quando j& tinha passado o susto, ela me chamou para
jantar; eu ainda solucava porque tinha marcas em mim. Ai, ela perguntou:

- Por que vocé esta fazendo isso, brigando com os meninos? Vocé esta
parecendo um cachorro sem dono!

Eu respondi:

- Eles jogaram pedras, chamaram o Jonatas de “negrinho sujo” e falaram
gue a senhora é uma vadia e outros nomes, e me xingaram também. Eu te
falei, mas a senhora falou que, se eu apanhasse na rua, ia apanhar em
casa também, mas eu ndo apanhei!

Nessa hora, vi que ela se calou. Ela saiu e foi a casa da vizinha:
comecaram outro bate-boca. Quando ela voltou para casa, até parecia mais
aliviada, porém né&o deu o braco a torcer, claro!

Os meninos passaram a me chamar de “Maria macho” porque eles
passaram a ter medo de mim.

O discurso costura varias vozes que se desdobram em inimeros volteios
enunciativos: a voz do enunciador-narrador; a voz do enunciador-personagem; a voz
da mée; a voz da vizinha; a voz dos meninos. O interdiscurso emerge na superficie

do texto por meio do discurso indireto (“chamaram o Jonatas de ‘negrinho sujo’ e

105 . . , . . ~ .~
No final, os textos foram revisados pelos préprios alunos, com orientagao do professor, para a composi¢do

de um livro.
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falaram que a senhora é uma vadia e outros nomes”). O discurso da memdria
reatualiza o interdiscurso, fazendo emergir as varias vozes que constituem a
formacdo discursiva: os discursos do preconceito e da segregacdo emergem no
discurso atual e se presentificam. O sempre-jA se converte em sempre-ainda
(COURTINE, 1981 apud BRANDAO, 2012). Por meio desses desdobramentos
enunciativos e de uma configuragdo semantica relacionada com as ideias de “luta” e
“‘enfrentamento” (“‘porém eu nao corri, enfrentei”), o enunciador constréi uma
identidade associada a imagem da méae “guerreira”. Note-se que o proprio discurso
remete a génese dessa identidade: “Houve um dia, porém, em que algo
mudou”.Esse desdobramento enunciativo é simultdneo ao desdobramento identitario
em que duas formacgles discursivas se imbricam: os discursos da negacao e da
afirmacéo da identidade.Ou seja, o interdiscurso aciona duas formacdes discursivas.
De um lado, a assuncao da identidade de mulher negra, trabalhadora, guerreira; de
outro, a humilhacéo, a violéncia simbdlica, a aceitacdo da condicdo que lhe é
imposta. Dessa forma, a dispersdo de vozes sociais emerge no texto por meio de
desdobramentos enunciativos e se configura como dispersdo do proprio sujeito da

enunciagao. Com efeito, de acordo com Brandao (2012),

E isso que leva Orlandi e Guimaréaes (1986) a conceberem o discurso como
uma disperséo de textos e o texto como uma disperséo do sujeito. Por texto,
enquanto dispersao do sujeito, entenda-se a perda da centralidade de um
sujeito uno que passa a ocupar varias posi¢cdes enunciativas; por discurso,
enquanto dispersdo de textos, entenda-se a possibilidade de um discurso
estar atravessado por varias formagdes discursivas. (BRANDAO, 2012, p.
83)

Com relacdo ao segundo aspecto (perda da infancia ou da adolescéncia),
veja-se este excerto:

Logo depois, minha mée morreu e foi muito dolorosa a reacdo da minlha

avo pois ela perdeu. duas filhas. Ela ficou triste porque seus netos ficaram.

orfdos muito pequenos. perdiadolescincia para cuidar dos meus irmaos
(Anexos, p. 41)

Como esses fragmentos demonstram, as ideias de
luta/enfrentamento/sofrimento se associam intrinsecamente a ideia de conquista, de
tal forma que esses dois eixos tematicos se reforcam mutuamente e s&o
determinantes para a construcao de um ethos e de uma forma de compreender a
realidade, constituindo, dessa forma, uma identidade sociocultural imbricada em um

espectro ideologico que associa luta e sofrimento a sobrevivéncia, ascensao social e
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sucesso individual (exatamente assim, em escala ascendente), como ilustra este

outro trecho:

4.1.4 Familia

As vezes lembro, quando eu era crianga, ndo tinha brinquedos e
gueria muito uma boneca da Estrela e, quando finalmente ganhei, nao tive
tempo de brincar com ela.

Entretanto, ndo me arrependo, o importante € que hoje eu estou
buscando, através do CIEJA, uma forma de atingir os meus objetivos,
gue é fazer o meu sonho se tornar realidade. [grifos nossos] (Anexo, p.
56)

Como ja foi exposto, 0 eixo tematico familia ramifica-se e aparece como

duas vertentes de um mesmo rio: de um lado, pais, avos e irméos associados ao

passado e ao espaco rural; de outro, esposa/marido e filhos associados ao presente

e ao espaco urbano. Essa ultima caracteristica aparece relacionada com a ideia de

construcédo (“construir uma familia).

Como ilustracdo da primeira vertente, tome-se como exemplo o trecho que

Se segue:

Filho de Familia Pobre, meu pai e minha M&e trabalhavam na lavoura
para criar meus quartro irmao, N6s fomos criados em um sitio chamado
Jacaré, onde nds BrincAvamos com meus irm&o. (Anexo, p. 47)

Esse mesmo tema aparece neste outro fragmento:

R. R. M. fui criado pelos meus avés e meus pais em um povado
chamado de Jenipapo que passou a chamado de Itainopolis. (Anexos, p.
46)

A outra vertente aparece neste exemplo:

Em 1971. Eu mudei para S&o Paulo. Aodeconstrui minha familia e a
ate hoje. Eu vivo com a familia. [grifos nossos] (Anexos, p. 46)

Neste outro trecho, de um texto jd comentado, a ideia de “construir uma

familia” se vincula as ideias de luta e deconquista:

- Aos 17 anos conquistei 0 meu primeiro emprego no qual trabelhei por seis
anos, em 2003 voltei para S&o Paulo, dessa vez sozinho mais j& com
emprego certo, onde continuo até hoje! No mesmo ano conheci minha
esposa nos casamos e contruimos a nossa familia

-Hoje tenho 2 filhos um de 8 e outro de 4 anos, conquistei minha casa
propria, subi de cargo na empresa e luto por uma vida melhor pra mim e pra
minha familia. (Anexos, p. 39)

4.1.5Associacao dos eixos tematicos e construcéo da identidade
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Como esse Ultimo exemplo demonstra, 0s quatro eixos teméticos aqui
descritos se imbricam, um potencializa o outro e, intrinsecamente associados,
ancoram-se em uma determinada formacdo discursiva, construindo um ethos
discursivo e uma identidade sociocultural associadosas seguintes ideias, assim
dispostas e relacionadas: espago rural — sofrimento — perda — migragdo —
espaco urbano — luta — esforgo — conquista — ascensao social. Nesse sentido,
memoria e interdiscurso se associam na constru¢cdo de uma memoria coletiva e, por
extensdo, de uma identidade sociocultural. Essa maneira de ver e de entender o
mundo, como se pdde constatar, esta também associada a busca da escolaridade e
do conhecimento formal. Ocorre, portanto, um processo de desenraizamento, no
gual se inserem a escola e a cultura letrada. Nao obstante, e ai reside a importancia
da escrita da memodria como pratica escolar de letramento, o resgate das
brincadeiras da infancia e dos habitos e costumes do espaco rural inverte a l6gica
desse processo e promove o reenraizamento. Nesse processo, cultura oral e cultura
letrada se entrecruzam e se associam por meio do discurso da memoria.

Tal processo, como se pdde constatar, ndo €, entretanto, linear. E um
processo feito de rupturas, rompimentos, dispersdo, opacidade. Memaria € discurso
e este é feito de caminhos e descaminhos, com profundas consequéncias no que diz
respeito a construcdo identitaria. Se esse fenébmeno é préprio da linguagem, como
afirmam os pressupostos da Analise do Discurso, ele também tem suas raizes no
choque cultural. Quando o sujeito migra do meio rural, cujas formas de apreenséo
da realidade sdo mediadas pela modalidade oral da lingua, para o meio urbano,
cujas formas de apreensdo da realidade, ao contrario, sdo predominantemente
mediadas pela modalidade escrita, alteram-se os processos de significacdo, de
apreensdo de tempos e de espacos. O sujeito passa, entdo, por um processo de
adaptacdo feito de cisbes e de fraturas. Esse processo tem profundas
consequéncias no que diz respeito ao letramento e a escolarizacdo desse sujeito.
Evidentemente, ele ja vem de um ambiente social que ndo é totalmente agrafo.
Certamente ele ja teve algum contato com a palavra escrita, ainda que por via
indireta. S&o os graus de letramento de que fala Tfouni (2010). N&o obstante, nesse
universo, a palavra escrita esta circunscrita a alguns espagos: a escola, a
administracdo publica e os cartorios ficam distantes do rocado. No cotidiano, as

trocas sociais sdo mediadas pela modalidade oral da lingua. Inserido em um meio
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letrado, os dois sistemas de apreensédo da realidade passam a conviver, em um jogo
que nem sempre se conjuga com as praticas letradas com as quais ele vai ter de

conviver no meio escolar.

4.2Escritas da memoria e a aquisicao de habilidades de escrita

A aquisicdo de habilidades de leitura e de escrita constitui um processo
longo que se estende ao longo da vida. Dai o que Soares (2014) chamou de “niveis
de letramento”, uma vez que tanto a escrita quanto a leitura envolvem uma grande
variedade de habilidades.Dessa forma, o0s objetivos almejados pela sequéncia
didatica aqui estudada ndo foram os mesmos para todos os alunos, porguanto eles
se encontram em etapas distintas do processo de aquisicdo de habilidades de
escrita e de leitura.

Embora persistam inUmeros problemas de escrita, houve avancos, como a
comparacao de textos escritos pelos mesmos alunos em momentos diferentes do
processo ensino-aprendizagem aqui abordado ird demonstrar. Para analisar esses
avancos, faremos o seguinte percurso: serdo analisados o0s textos iniciais e a
reescrita de trés alunos. Dessa forma, serd realizada uma analise comparativa do
texto inicial e da reescrita. Os textos iniciais foram escritos bem antes (aula 5) da
atividade de reescrita(aulas 13, 14 e 15). Assim se fez para que se pudesse ter uma
dimensdo dos avancos ocorridos no transcorrer da sequéncia didatica. Entre a
escrita e a reescrita do texto, houve, como ja foram descritas, varias atividades de
producao textual. As atividades de reescrita foram acompanhadas e orientadas pelo
professor. Durante tais atividades, os alunos utilizaram dicionarios e muitas vezes
uns auxiliaram os outros. O professor fazia correcfes indicativas (sem apresentar
solugdes) a lapis ou simplesmente fazia sugestdes oralmente, questionava o sentido
de frases ou palavras, pedia aos alunos que explicassem determinadas sequéncias.
Esse processo foi realizado de modo a respeitar a autonomia do aluno em seu
processo de aprendizagem e de acordo com o nivel de aquisicdo de habilidades de
escrita de cada um. Portanto, evitou-se, de um lado, o excesso de interven¢cdes no

texto do aluno e, de outro, a correcéo resolutiva'®.

1% 5obre os modos de correcao de textos na escola, ver RUIZ (2001).
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4.2.1Analise dos textos

Os textos que transcrevemos a seguir foram escritos por uma aluna que se

encontra em uma etapa intermediaria*®’ de aquisicdo da escrita:

Texto inicial

Minha cidade e muito boa.

A minha casa era de taipa.

A minha infancia foi muito boa.

Meu pai era agricultor,

a sua vida toda trabalhando.

morava em pova a do pequeno.

Era muito bomcom 10 Anos, eu fui trabanhar. Eu tinha irm&os.
E muito mais

(Anexos, p. 40)

Reescrita
A historia da minha vida
Meu pai era agricultor, ele trabalhava na lavoura para sustentar a familia,
gue e ramuito grande. Minha méee néo sebia o que fazer. Logo depois, minha mae
morreu e foi muito dolorosa a reacdo da minlha avé pois ela perdeu. duas filhas. Ela

ficou triste porque seus netos ficaram. orfaos muito pequenos. perdiadolescincia
para cuidar dos meus irmaos

(Anexos, p. 41)

A aluna demonstrou, no texto inicial, ndo saber ainda organizar o texto na
forma de prosa e em paragrafos. As frases sédo breves e ha problemas ortograficos

como o acento em “pai”, a falta do acento em “e” (verbo “ser”, na primeira linha), a

97 yer nota 102.
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segmentacdo e troca da letra em “pova a do”, a jungdo de duas palavras em
“pbomcom?”, a troca do “Ih” pelo “nh”, a falta da inicial maiuscula em “morava” e a falta
do ponto no final. No primeiro periodo, a folha em que ela escreveu tem marca de
borracha e da para perceber que inicialmente ela havia escrito “era”. Isso indica que
ela ficou em duvida entre usar o passado ou 0 presente; na continuacdo, ela se
decidiu pelo passado. Note-se que a duvida da aluna se refere ao fato de que, na
frase, ela faz um juizo de valor que ainda vale para o presente. S6 depois ela se
refere de fato ao passado e, por isso, todos os outros verbos estdo nesse tempo
verbal. Nota-se no texto que ela tentou descrever e narrar. Quanto a descricao,
vejam-se os verbos de estado no pretérito imperfeito (“a minha casa era de taipa; o
meu pai era agricultor, a vida toda trabalhando) e o verbo nocional no pretérito
imperfeito (“eu tinha irmaos”). Quanto a narracéo, veja-se a frase “eu fui trabalhar”.
Certamente, ela tentou tomar como modelo os textos que foram lidos em aula, mas
encontrou grande dificuldade por nao ter ainda desenvolvido as habilidades
necessarias para escrever um texto mais longo e organizado.

Com relacdo a reescrita, chamam a atencéo, inicialmente, a presenca de
titulo e a apresentacdo grafica do texto em forma de prosa. No mais, o texto
apresenta estruturas sintaticas relativamente mais complexas, com duas sequéncias
argumentativas de cunho explicativo, que se processam por meio dos conectores
argumentativos de valor explicativo “pois” e “porque”. Interessante notar que o
primeiro periodo é descritivo, com dois verbos de ligagcdo e um verbo nocional no
pretérito imperfeito. O periodo subsequente ainda é descritivo, como indica a
presenca do verbo “saber” no pretérito imperfeito. O restante do texto, ndo obstante
as duas sequéncias argumentativas, é predominantemente narrativo, inclusive com
o uso do marcador de sequencialidade temporal “logo depois”. No mais, os
problemas ortograficos apresentados no texto inicial permanecem. Embora esteja
longe de ter apresentado a competéncia textual que esperavamos, houve avancos,
como atestam a construcdo de estruturas sintaticas mais complexas e a
apresentacao gréfica do texto. Ademais, € necessario mencionar que, no inicio do
ano, essa aluna mal conseguia escrever uma linha sem a ajuda do professor ou de
um colega. Ela era o que, no meio escolar, se convencionou chamar de “copista”: o
aluno que ndo consegue escrever autonomamente e que copia o contetdo da lousa

ou do livro sem compreender o que esta copiando. Isso demonstra que o trabalho
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constante com leitura e escrita pode ser produtivo, pode ter efeitos positivos. Motiva-
la a perder o medo e a escrever de forma autdbnoma ja foi uma vitoria.

Analisemos agora os textos de outro aluno. Trata-se do aluno mais velho da
sala. E desenvolto na oralidade: exerce a funcdo de lider sindical e gosta de
conversar sobre politica. Quanto a escrita, entretanto, demonstrou dificuldade. Os
textos escritos por ele no inicio do ano eram incompreensiveis, com estruturas
sintaticas incompletas, sem paragrafacdo e sem pontuacdo. Seu texto
inicialapresentado a seguir manteve essas caracteristicas, mas com uma diferenca
substancial, se comparado com 0s textos escritos no come¢o do ano: € mais
compreensivel. Na reescrita, 0 texto estd organizado em paragrafos, estd mais claro
e ha varias hipdteses equivocadas de pontuacdo (esse processo metacognitivo
demonstra que ele esta comecando a compreender como se pontua um texto).
Quanto a ortografia, entretanto, ndo houve avancos consideraveis. Vejamos 0s

textos:

Texto inicial

EuR.R. M.

Fui criado pelo meos avlos e meos pais em um povoado chamado de Jenipapo que
passou a ser chamado de Itain6polis em 1954 passou a cidade meu pai chamava R.
M. de S. e a minha m&de chamava M. A. M. passei a minha imfancia na fazenda
Morro do Capim que passou a cerchmadolLogoa dos Cavalos na fazenda Maria
Preta ainda naquela segunda feira dia 14 de marco depois de ter passado quase
todo aquele dia em Itaindpolis no final da tarde voltei a Lagoa dos Cavalos. Dali em
estaria indo ao Morro do Capim estaria indo ao Morro do Capim na fazenda Maria
Preta na terca feira dia 15 de marco conforme ja disse ao descricoes sobre minha
terra minha gente minha vida eu nasci no Morro do Capim na fazenda Maria Preta
municipio de Itainopolis em 1950 meus pais foram embora para o povoado chamado
Brejo de Santo Inacio 1960 monmo para Picos do Piaui em 1971 S&o Paulo onde eu

construi minha familia que depos passou a ser chando

(Anexos, p. 45)

1% Os nomes dos alunos-autores foram identificados aqui pelas iniciais seguidas de pontos. Nas

fotocOpias dos textos originais, constantes nos Anexos, seus nomes foram cobertos por tarjas
brancas. O mesmo ocorreu com nomes de outras pessoas, como os de seus pais.
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Reescrita

R. R. M. fui criado pelos meus avos e meus pais em um povado chamado de
Jenipapo que passou a chamado de Itainopolis. Em 1954 meu pai chamava R. M. de
S. e a minha mae chamava M. A. M.

Passei a minha imfancia na fazenda Maria Preta. Na epoca eu era muito
jovem. E uma imfanciamontodificil. Em 1950. mudamos para o povoado chamado de
Brejo de Santo Inacio

Em 1960 mudamos para Picos do Piaui.

Em 1971. Eu mudei para Sao Paulo. Aodeconstrui minha familia e a ate
hoje. Eu vivo com a familia. depois de 2 anos ceparo da minha mae e ce mudo. para

o0 Maranhao e vei a faleceu. em 1993

(Anexos, p. 46)

Surpreende, em uma primeira leitura dos textos, a memoria do aluno, que é
capaz de lembrar-se de datas e até de dias da semana em que ocorreram
determinados eventos. Talvez isso se deva ao fato de o aluno ter construido seu
conhecimento de mundo por meio da cultura oral. Note-se que, no texto inicial, ndo &
possivel saber se a construcdo que encabeca o texto (‘Eu R. R. M.”) é o titulo, uma
vez que ele complementa a frase na linha subsequente e, além disso, ndo ha
alinhamento na margem direita (veja-se a fotocOpia do manuscrito nos anexos).
Além da organizacdo grafica em paragrafos, chamam a atencdo, na reescrita, a
supresséo das repeticdes e a maior clareza do texto. Tanto o texto inicial quanto a
reescrita apresentam uma espécie de relatério dos lugares em que o narrador
morou. E interessante notar os varios marcadores de sequencialidade temporal,
constituidos pela preposicao “em” seguida do ano em que ocorreram os fatos, além
dos marcadores “na época’ e “depois de dois anos”. Esses marcadores tornam o
texto mais coeso e ddo uma certa coeréncia aos fatos narrados. E relevante ainda

observar o modo de organizacdo do segundo paragrafo da reescrita: com um
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periodo inicial em que se apresenta a fazenda onde o narrador viveu uma época de
sua vida; dois periodos descritivos em que se apresenta como era a vida nessa
fazenda; e uma sequéncia narrativa em que se apresenta o0 ano em que a familia
deixou este local e se mudou para outro.Esse modo de organizacdo, ausente no
texto inicial, demonstra que o aluno adquiriu, durante 0 processo ensino-
aprendizagem, certas habilidades de escrita que o tornaram apto a organizar as
informacBes com mais clareza. Observe-se, por fim, que ele tem dificuldade para
usar a pontuacdo de modo adequado, segmentando a estrutura sintatica dos
periodos com pontos'®.

Vejamos, por fim, os textos de um terceiro aluno:

Texto inicial
A Historia de um trabalhandor

Eu, J. D. S, filho f. R. da S.*° nasci no sertdo da Baia numa cidadinha
chamada Riacho de Santana BA.

Filho de familia pobre, a onde meu pai e minha mae trabalhava na lavoura
para criar Eu e meus quartro irmdo, a onde nos fomuscriardo no sitio chamado
Jacaré, onde nos Brincava com meu irmdo quando Eu o mais velho dos Homem
comecava a trabalha a partir dos dez ano, porque quando tinha uns sete anos sonfli
bule na Escola ai Estéao resvelvi trabalha na roga mais o meu pai.

Ande eu e meu pai vivia trabalhando para sustenta nossa familia ndés
acordava cendopapai levantava primeiro para fazer o café e Eu encenginda para e a
o cural Para tira O leite, € quando sol saia pegavam o cavalo e ia para ria para a
cidade levalando o leite assi foi até meus 14 anos.

Estéo resolvir e embora para minas gerais a onde passei trés anos, a onde
voltei a Escola, ate termina a 42 serie.

E dilar foi para O interior de S&o0 Paulo a onde Eu passei cinco anos
trabalhando no conte de agucalar e na laranja a onde dilar foi para capital onde

comecei a trabalha. Como Eu tinha poc¢o Estudo foi para OBra a onde Eu comecei a

199 Em textos posteriores, apés uma aula em que se abordou o0 uso da pontuagéo, o aluno passou por

um processo curioso: primeiro evitou qualquer pontuacdo; depois comecgou a utilizar os pontos com
maior adequacéo.

119 5 aluno escreveu o nome do seu pai. Transcrevemos aqui apenas as iniciais do nome. Note-se
gue ele ndo usou maidscula para iniciar o primeiro nome.
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trabalha de sevente de obra passei um anos de sevente e ai dero uma
auportunidade de encanador passei quatro anos de encanador E dai passei para
encarregador de Hidraulica.

E quando Eu chegei ou trista anos comecei a hamora com uma moga do
enterior de S&o paulo. Casei com Ela. E tive duas filhas com Ela e vivimos ate Hoje.
(Anexos, p. 49-50)

Reescrita
A Historia de um trabalhandor

Eu, J. D. S., nasci no sertdo da Bahia numa cidadezinha chamada Riacho de
Santana BA.

Filho de Familia Pobre, meu pai e minha M&e trabalhavam na lavoura para
criar meus quartro irmao, Nos fomos criados em um sitio chamado Jacaré, onde nés
BrincAvamos com meus irméao.

Quando Eu. O mas velho dos Homens, comecava a trabalhar a partir dos
dez anos, porque quando, tinha uns sete anos sofri BULLYING na Escola. Entéo
resvolvi trabalhar na roca com o meu pai.

Eu e meu pai vivemos trabalhando para sustentar nossa Familia. Noés
acordavamos cedo: Papai levantava primeiro para Fazer o café e Eu em seguida.
famos ao curral para tirar o leite e, quando o sol raiava, pegavamos o cavalo e
lamos para a cidade levando o leite. Assim Foi até meus 14 anos.

Entdo resolvi ir embora para Minas Gerais, onde passei trés anos, voltei a
Escola, até terminei a 42 serie.

E de la Fui para o interior de S&o Paulo onde Eu passei cinco anos
trabalhando no corte de cana-de-acUcar e na colheita da laranja passei trés longos
anos.

E Fui para a capital onde comecei a trabalhar, como Eu tinha porco Estudo
fui trabalhar na obra de ajudante de pedreiro Passei um ano e tive uma oportunidade
de trabalhar como encanador e passei mais quartro anos e tive outra oportunidade

para encarregado de Hidraulica.
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Quando chegeui aos trista anos, comecei a namorar com uma moc¢a do
enterior de Sdo Paulo, casei com Ela, tivemos duas filhas e vivimos juntos até
Hoje.'*!(Anexos, p. 47-48)

Esse aluno demonstra estar em uma etapa mais avancada de aquisicdo da
escrita e da competéncia textual, se comparado com o0s autores dos textos
estudados anteriormente. Além de mais longo, seu texto apresenta um maior
namero de informacdes, organizadas em uma sequéncia logica. Note-se também
que ele possui boa nocdo de paragrafacdo. Veja-se ainda o uso de marcadores
temporais, que tornam o texto coeso: a conjungcao temporal “quando”, utilizada
varias vezes ao longo do texto; “entdo”, no inicio do quinto paragrafo; “até hoje” (no
final do texto). H& ainda outros recursos coesivos bem utilizados: o uso do advérbio
“la”, no sexto paragrafo, referindo-se a Minas Gerais; o uso do pronome “ela”, no
ultimo paragrafo, referindo-se a “mocga do interior”; o advérbio “assim”, que se refere
ao conteldo de todo o quarto paragrafo. Embora ocorram virgulas e pontos
indevidos, o texto apresenta algumas boas hipoteses quanto a pontuacdo. Note-se,
a esse respeito, o uso dos dois pontos, no quarto paragrafo. Ainda com relacéo a
pontuacao, veja-se o aposto corretamente isolado no terceiro paragrafo, embora o
aluno tenha usado ponto no lugar da virgula. Interessante também observar a
topicalizacdo no segundo paragrafo, que pde na entrada do periodo o sintagma
nominal apositivo “filho de familia pobre”, colocando em destaque uma informagao
gue é compreendida, pelo enunciador, como relevante. Cabe ainda destacar que, na
reescrita, houve um avanco substancial no que se refere a ortografia e a
organizacdo sintatica dos periodos. Atente-se ao fato de que o aluno pesquisou
como se escreve a palavra bullying, grafada em caixa alta na reescrita. Enfim, a
analise comparativa dos dois textos demonstra que houve avancos, sobretudo no
que diz respeito ao modo de organizar os periodos.

Percebe-se, a partir da analise desses textos, que os alunos avancaram.
Tanto na primeira produgao quanto na reescrita, procurou-se respeitar a autonomia
do aluno, de tal maneira que os avancos fossem resultantes de sua reflexao sobre a

lingua. De alguma forma, foi 0 que ocorreu. Os alunos refletiram sobre a pontuacgéo,

! Note-se que o aluno utiliza algumas iniciais mailsculas indevidas, o que ocorre com maior

frequéncia com relacéo as letras “f”, “b”, “e”, “p” e “0”: observe-se, na digitalizacdo do texto original
manuscrito, que essas mesmas letras tém outra grafia no interior das palavras. Depois de tratar essa
guestdo em sala de aula, este mesmo aluno comegou a utilizar as iniciais mailsculas de modo

adequado.
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a disposicao gréfica do texto, a paragrafacdo, a conexdo dos fatos apresentados, a
estrutura das frases, a ortografia. N&do obstante, sdo alunos que tiveram pouco
contato com a palavra escrita, portanto sdo ainda iniciantes nesse longo caminho do
letramento, que se estende por toda a vida.Desse modo, o professor deve respeitar
0os modos de aprender de cada aluno, seus conhecimentos, o processo de
aprendizagem de cada um, evitando uma visdo homogeneizante, que é excludente e
desconsidera as capacidades individuais.

Por outro lado, os textos apresentados demonstram que o maior problema
dos alunos diz respeito a compreensdo de que as modalidades escrita e oral da
lingua sé@o diferentes em varios aspectos. No geral, eles compreendem a lingua
escrita como um espelho da lingua oral.Nesse sentido, a maior dificuldade desses
alunos é adaptar-se a uma forma de organizar o pensamento de que eles ainda néao
se apropriaram.Esse problema pode ser detectado com relacéo a pelo menos quatro
aspectos que distinguem as duas modalidades. Em primeiro lugar, pelo fato de a
escrita ser, segundo Vigotski (2000), um simbolismo de segunda ordem, pois as
palavras escritas sdo simbolos das palavras faladas. Ou seja, supde uma série de
associacoes e relacdes entre sons e formas graficas, o que, por sua vez, exige um
conjunto de processos cognitivos e metacognitivos. Além disso, a escrita requer um
distanciamento da experiéncia imediata, isto é, aquele que escreve deve “imaginar”
os dados contextuais, que frequentemente ndo aparecem na fala, mas precisam, de
alguma forma, aparecer na escrita. No mais, na escrita estdo ausentes os aspectos
corporais que acompanham a fala e a ela se somam na constru¢cao dos sentidos: 0s
gestos, as expressoes faciais, 0 modo de olhar, o tom de voz, a entonacao, a forma
de modular as frases etc. Por fim, a escrita exige uma série de convencdes no que
diz respeito a disposi¢cao grafica do texto (paragrafacdo; pontuacdo; uso de iniciais
maiusculas etc.).

A apropriagdo da escrita requer, portanto, além de exercicios constantes de
diversos tipos, o uso frequente da escrita em situacdes e préaticas cotidianas. A
dificuldade de se apropriar dos mecanismos da escrita com alguma desenvoltura se
deve, portanto, ao pouco tempo de escolaridade e a pouca pratica de escrita e de
leitura no cotidiano. Isso fica claro ao se observar que os alunos mais proficientes
sao aqueles que se utilizam de alguma forma de escrita em suas profissdes.Dessa
forma, a escola deve investir na produgédo de textos situados e na leitura cotidiana

dos mais variados géneros. Dai a importancia da estratégia do ensino de lingua
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vernacula por meio dos géneros. Constata-se também a relevancia de se trabalhar
com projetos que envolvam a producdo de textos em situacdes reais de uso, tal
como sugerido por Kleiman (2006). Essas conclusées revelam, ademais, que
projetos como os de “roda de leitura” podem ser muito produtivos, uma vez que eles
envolvem leitura e discussao, o que permite a reflexdo critica e a réplica ativa. Esse
tipo de projeto voltado a leitura de textos literarios tem apresentado bons resultados.
A prépria experiéncia aqui relatada, em que os alunos leram capitulos do romance

Menino de engenho, demonstra o acerto desse tipo de prética escolar.

4.2.2 Andlise dos textos quanto a aprendizagem e a apropriacdo do

género

Compreendemos, conforme ja foi discutido, o “relato autobiografico” como
um texto relativamente curto, predominantemente narrativo, no qual podem ocorrer
outros tipos de sequéncias textuais, sobretudo as descritivas e as dialogais, em que
0 autor narra, em primeira pessoa, um evento ou uma sequéncia de eventos
ocorridos em sua vida. Supde-se, portanto, como elementos essenciais do género o
uso da primeira pessoa, o predominio de sequéncias narrativas, podendo ou nao
haver sequéncias descritivas e dialogais. No mais, o texto deve gerar um horizonte
de expectativa no leitor de modo a leva-lo a acreditar que 1é eventos efetivamente
vividos pelo narrador.

Do ponto de vista das sequéncias narrativas e descritivas, sua presenca foi
generalizada nos textos produzidos pelos alunos, embora em alguns textos,
sobretudo naqueles produzidos por alunos com menor proficiéncia na escrita, iSso
tenha ocorrido de forma apenas indiciaria, conforme foi demonstrado no primeiro
texto analisado na secdo anterior. Quanto as sequéncias dialogais, iSso ocorreu em
apenas dois textos, mas com problemas, sobretudo com relacdo a pontuacdo (uso
de dois pontos e travessédo), o que demonstra que a questdo deveria ter sido
trabalhada durante mais tempo. Isso talvez tenha ocorrido porque a primeira
producdo aconteceu antes da aula sobre essas sequéncias. Dado o nivel de
proficiéncia dos alunos, uma aula é muito pouco. Quanto ao foco narrativo, todos os
textos foram escritos em primeira pessoa e todos pareciam efetivamente tratar de

fatos relativos a vida do autor.
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No que diz respeito a estrutura geral do texto e aos aspectos estilisticos,
propusemos certa flexibilidade com relacdo ao modelo prototipico do género,
conforme ja foi aqui discutido, de tal forma que ele tivesse um tratamento literario.
Por isso, utilizamos dois modelos: os relatos autobiograficos prototipicos (uma
autobiografia do poeta Patativa do Assaré e dois relatos escritos por alunos de EJA)
e 0s capitulos iniciais do romance Menino de engenho. Sabiamos, antecipadamente,
gue a maioria dos alunos seguiria o0 modelo prototipico, dado o nivel de proficiéncia
em escrita da turma. Nao obstante, o0 objetivo era que todos conseguissem escrever
textos que ultrapassassem a rigidez do modelo. Esse objetivo foi alcangado
parcialmente. A grande maioria dos textos seguiu 0 modelo prototipico, comec¢ando,
com poucas variacoes, da seguinte forma: “Meu nome é X e eu hasci em X data na
cidade ou estado X”; em seguida, a apresentacdo de fatos da vida do narrador
dispostos em ordem cronoldgica. Alguns, entretanto, apresentaram fatos e lugares
da infancia, sem a narracdo, em ordem cronoldgica, de fatos posteriores, mantendo,
dessa maneira, apenas algumas caracteristicas do modelo, como o inicio “meu
nome é...” ou “nasci em...”. Trés alunos*'? escreveram textos com tracos mais claros
de autoria. Nesses trés casos, 0s textos alternam sequéncias narrativas com
sequéncias em que o narrador questiona os fatos, reflete, emite opinides sobre os
eventos narrados, discorre sobre o0s sentimentos causados pelas situagdes
apresentadas.

Conclui-se, portanto, que, com relacdo ao modelo prototipico, os alunos se
apropriaram do género satisfatoriamente. Isso é significativo porque a apropriacao
do modelo permitiu que alunos com pouca proficiéncia na escrita avangassem
substancialmente. Alguns desses alunos sequer escreviam pequenas frases no
inicio do processo ensino-aprendizagem aqui descrito. Também foi significativo o
fato de que os alunos mais proficientes tenham apresentado tracos mais claros de
autoria e tenham dado um tratamento estilistico e composicional mais “solto” do
modelo. Esses aspectos demonstram a pertinéncia do ensino de géneros por meio
de atividades sistematizadas que envolvem a producéo de textos situados. Nesse
caso, 0s alunos se sentiram motivados porque perceberam que suas trajetorias de
vida e suas experiéncias, transformadas em texto escrito, poderiam ser lidas por

outras pessoas e servir como exemplo ou como documento de uma época, de uma

2 Ver p. 31 a 34 e p. 35 a 38 dos Anexos, v. 2 desta dissertacéo, além do texto que estudaremos a

seguir.
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sociedade. Ou seja, a atividade de escrita tinha um significado para eles: era uma

forma de se sentir presente no mundo.

4.3 Escrita da memoria e autoria

Um dos objetivos da aplicacdo da sequéncia didatica aqui analisada era que
os alunos se constituissem sujeitos-autores de seus textos, ou seja, que eles
adquirissem habilidades de escrita que Ihes permitissem ser e agir por meio da
linguagem. De alguma forma, foi o que ocorreu ao longo do processo ensino-
aprendizagem aqui descrito. Quando o aluno reorganiza seu texto, tornando-o mais
claro, quando disp6e em paragrafos um texto anteriormente disposto em um Unico
bloco, quando acrescenta informacdes e suprime outras, quando acrescenta
conectores argumentativos, quando substitui uma palavra por outra, quando altera a
pontuacdo, como demonstramos acima na andlise das reescritas de trés alunos, ele
esta agindo e sendo por meio da linguagem, esté se constituindo um sujeito-autor. O
mesmo ocorre quando ele parte de um modelo e o adapta a sua realidade e a suas
necessidades. Mesmo quando ele segue esse modelo a risca, ele esta refletindo
sobre a lingua. De uma forma ou de outra, o aluno esta, de acordo com o0s
pressupostos de Tfouni (2005, 2010), procurando organizar a dispersao do discurso.

Apresentamos a seguir um texto produzido por uma aluna no contexto do
processo de ensino-aprendizagem a que nos referimos, no qual podemos vislumbrar
alguns tracos de autoria, uma vez que ele transcende o modelo arquetipico do
género e nele o enunciador aciona outras vozes e se posiciona com relacdo ao que
diz e ao que os outros dizem (POSSENTI, 2002). Cabe notar que, diferentemente de
outros textos que compdem o corpus aqui analisado, em que o locutor se limita a
relatar eventos de sua vida em uma ordem cronologica, neste texto, o
enunciador/narrador em 12 pessoa se apresenta inteiro, revelando sentimentos e
refletindo sobre eles como se estivesse escrevendo um diario intimo. Nesse
movimento, o0 enunciador vasculha a memdria, relaciona o passado com o presente,
questiona-se, revela sentimentos contraditorios, reaviva imagens e sensacfes ha
muito esquecidas, reflete sobre seus sonhos e frustracdes. Ha, portanto, um
movimento em dois sentidos: de aproximacédo e de distanciamento com relacdo aos

fatos narrados e mesmo com relacdo a sua propria escrita. Esse duplo movimento
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instaura um jogo semelhante ao proposto por Tfouni (2005, 2010), entre o sujeito do
enunciado e o autor. Nesse movimento, varias vozes se entrecruzam: a do autor-
sujeito da escrita e a do autor-sujeito do enunciado; a do presente e a do passado.

Vejamos o texto:

S6 Lembrancas e nada mais

Eu nasci em 1975 em uma cidade chamada Escada. Minha mde me deu a
luz em casa e cresci em um bairro em que havia muitas criangas da mesma idade.

Na rua em que eu morava havia muito lugar para se divertir, mas ndo era em
cinema, Shopping ou danceterias, era no terreiro onde eu brincava de pula corda,
pega-pega, esconde-esconde ou até de escorregar no barranco.

Eu tive uma infancia maravilhosa, amava comer as frutas que tinha no
quintal da minha casa, pegava agua no poco e tirava leite das cabras para o café da
manha.

Sinto saudades daquele tempo, eu era feliz e ndo sabia, mas la eu recebi as
informacdes que preciso para viver, que foi a educacdo que minha mae me deu.

E o fato de ir para a escola, isto foi fundamental para ampliar os meus
conhecimentos.

Mas uma coisa muito triste que marcou minha infancia e que também me
ensinou a viver, foi a morte do meu pai, ele era um homem forte, trabalhador e
amavel com minha mae.

Deste dia pra ca, ndo sei lembrar dele sem lembrar também do sofrimento
gue passamos e das dificuldades financeiras que enfrentamos.

Mas tudo isto serviu de aprendizado.

Meu irméo, com 15 anos, foi trabalhar em uma tecelagem.

Eu, com 13, fui trabalhar em casa de familia e minha irma cacula, 2 anos
depois, foi trabalhar em uma granja.

Todos aprendemos uma profissdo, aprendemos a encarar todas as
situacdes e hoje eu posso passar as minhas experiéncias para meus filhos.

As vezes lembro, quando eu era crianca, ndo tinha brinquedos e queria

muito uma boneca da Estrela e, quando finalmente ganhei, ndo tive tempo de brincar
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com ela.

Entretanto, ndo me arrependo, o importante é que hoje eu estou buscando,
através doCIEJA, uma forma de atingir os meus objetivos, que € fazer o meu sonho
se tornar realidade.

Quando crianca, imaginava como seria a minha vida adulta, tinha medo de
pensar, mas era inevitavel porque sempre ouvia 0s comentarios sobre a meninas da
minha idade que se perdiam.

Esta palavra me dava arrepios.

Finalmente, quando cheguei a adolescéncia, passei por uma situacao dificil.

A falta de informacéo, a ignorancia da parte da minha mae, e um pouco do
incentivo de terceiros, me levou a conhecer mais cedo a vida adulta.

Fui made com apenas 15 anos e entdo pensei: e agora, COmo vou me sair
desta? Que atitudes vou tomar?

Tinha medo de continuar sendo tratada como crianca, por isso eu fui tdo
submissa ao meu companheiro.

Antes que meu filho completasse 2 meses de idade, eu vim morar aqui nesta
cidade linda que é S&o paulo e aqui tantas coisas aconteceram, foi tanto sofrimento
gue nédo lembrava mais de me preocupar de como seria a minha fase adulta.

As vezes, quando estou com saudade da minha familia, eu lembro de minha
infancia.

Outro dia lembrei que, junto a minha irm&, brincavamos de fazer comida com
as plantas.

As bonecas eram espigas de milho ainda com cabelos e ficavamos
encantadas com os diferentes tipos que achavamos.

Também tive o prazer de ter a minha méae na brincadeira, ela fazia animais
de barro vermelho e, quando acabava a brincadeira, guarddvamos os bichinhos com
muito carinho e isto ficou na memoria.

Amava correr no pasto enquanto as cabras se alimentavam e de subir no pé
de carambola.

Estas lembrancas me vém a mente trazendo junto a saudade e me fazendo
pensar que eu queria voltar no tempo e consertar o passado, mas ndo tem o que
fazer, entdo me preparo, o jeito € viver.

Viver um dia de cada vez, viver com firmeza, fazendo o que sei: Que € amar

a vida, amar o proximo, a natureza; amar a Deus com certeza, com fé e esperanca,
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como se fosse ainda uma crianca.
Esta sou eu. Meu nome é Adriana, moro ha 20 anos em Sao Paulo.

Sou casada, tenho 3filhos e sou feliz.

(Anexos, p. 54-57)

O traco de autoria ja se apresenta no titulo (“Lembrangas e nada mais”), o
qual antecipa certa melancolia que vai se fazer presente em quase todo o texto. O
tom reflexivo e questionador, de que todo o texto vai se revestir, surge no segundo e
no terceiro paragrafos, em que o enunciador/narrador questiona e redimensiona o

presente a partir de lembrancas da infancia no meio rural:

Na rua em que eu morava havia muito lugar para se divertir, mas nao era
em cinema, Shopping ou danceterias, era no terreiro onde eu brincava de
pula corda, pega-pega, esconde-esconde ou até de escorregar no barranco.

Eu tive uma infancia maravilhosa, amava comer as frutas que tinha no
quintal da minha casa, pegava agua no pogo e tirava leite das cabras para o
café da manha.

Com efeito, ha, nessa sequéncia, varios recursos linguisticos que
potencializam a reflexdo acerca do presente, a partir de dados do passado: o
conector argumentativo “mas”, de valor opositivo, acompanhado pelo adveérbio de
negagcdo (“mas n&o era’); o quantificador “muito” (“muito lugar”); o adjetivo
“‘maravilhosa” (que tem um sentido superlativo, uma vez que “maravilhoso” € muito
mais do que “bom”); o verbo “amar”, em “amava comer as frutas” (Qque também tem
sentido superlativo, visto que “amar’” € muito mais do que “gostar’); o pronome
possessivo “‘minha” (“minha casa”). Todos esses elementos reforgam a apreciagao
positiva do passado rural em detrimento do presente. Nesse mesmo sentido pode
ser compreendido o uso do conector “mas”, no quarto paragrafo, aparentemente
inadequado, ja que ndo parece haver oposicdo entre as informacdes por ele
conectadas: o que se opde, em realidade, € o mundo infantil, apreciado
positivamente nos paragrafos anteriores, e as dificuldades da vida, o que esta
subentendido nos substantivos de sentido genérico “informacdes” e “educacao”
(“mas la eu recebi as informagdes que preciso para viver, que foi a educagéo que
minha mae me deu”). Note-se que toda essa reflexdo se tinge de um tom
melancélico e confessional: “sinto saudades daquele tempo, era feliz e ndo sabia”.

Na continuidade do texto, outro “mas” reforca a oposi¢ao entre a infancia
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feliz e 0 que se passoudepois: “Mas uma coisa muito triste que marcou minha
infancia e que também me ensinou a viver, foi a morte do meu pai, ele era um
homem forte, trabalhador e amavel com minha mae”.

Note-se que a associagao entre aprendizagem e dor prossegue: ‘e que
também me ensinou a viver’. Essa mesma associagao é reforcada adiante: “mas
tudo isso serviu de aprendizado”. E o que se percebe ainda em outro trecho: “Todos
aprendemos uma profissdo, aprendemos a encarar todas as situacfes e hoje eu
posso passar as minhas experiéncias para os meus filhos”.

O tom reflexivo e confessional, & maneira de um diario intimo, por meio do
qual o enunciador procura compreender seus sentimentos do passado e do

presente, evidencia-se, por exemplo, nos fragmentos que se seguem:

As vezes lembro, quando eu era crianca, ndo tinha brinquedos e queria
muito uma boneca da Estrela e, quando finalmente ganhei, ndo tive tempo
de brincar com ela.

Quando crianga, imaginava como seria a minha vida adulta, tinha medo
de pensar, mas era inevitavel porque sempre ouvia 0s comentarios sobre a
meninas da minha idade que se perdiam.

Esta palavra me dava arrepios.

O sentir/refletir se sobrepde ao narrar/relatar. Por isso, as sequéncias
narrativas sdo pontuadas por reflexdes. Também por isso sdo recorrentes no texto
verbos como “imaginar”, “lembrar”, “pensar”, “sentir”, “amar”, “arrepender-se”, assim
como os substantivos “lembrancga”, “saudades”, “memdria”. Ainda nesse sentido,
notem-se certas modalizacdes, como “foi fundamental” e “o importante € que”. Ou
seja, memoéria e linguagem resgatam sentimentos e sensac¢des do passado e
permitem que o enunciador reflita sobre suas experiéncias. O passado se faz
presente e ganha novos sentidos por meio do discurso da memoéria. E o que ocorre
em outro trecho, em que o enunciador/narrador reflete sobre as razdes que o
levaram a agir de determinada forma e, por extensédo, questiona valores, pde em

davida a educacao que recebeu e reflete sobre as relacfes familiares:

Finalmente, quando cheguei a adolescéncia, passei por uma situacao
dificil.

A falta de informacéo, a ignorancia da parte da minha mée, e um pouco
do incentivo de terceiros, me levou a conhecer mais cedo a vida adulta.

Fui mde com apenas 15 anos e entdo pensei: e agora, como vou me
sair desta? Que atitudes vou tomar?

As reminiscéncias do passado surgem no texto sem uma ordem

determinada e de acordo com os movimentos da memoria, de tal modo que se
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repetem, vao e voltam, sem seguir a ordem cronolégica dos fatos. Essa
caracteristica, que poderia parecer uma deficiéncia do texto, torna-o mais atraente,
pois cria uma intimidade com o leitor, uma relacdo de empatia e confianca, como se
estivesse a contar segredos a um amigo.

Desse modo, o tom confessional constroi um ethos discursivo carregado de
afetividade e redimensiona o género. Por meio do discurso da memoria, o
enunciador/narrador se faz sujeito-autor, é e age por meio da linguagem, o que
confirma a concepc¢des de Bazerman (2006, 2011, 2015) e Kleiman (2006).

Portanto, no texto apresentado, memdria, agéncia e autoria se associam e,
desta forma, o enunciador constitui-se como sujeito-autor que se posiciona e

negocia sentidos no jogo das ideologias e das relacées de poder.

4.4 Concluséao da analise do corpus

Confirma-se, pela andlise do conjunto de textos recebidos, que a turma é
muito heterogénea quanto ao nivel de aquisicdo da escrita. Nao obstante, todos
procuraram utilizar as caracteristicas do género apresentadas em aula, mas com
niveis diversos de dificuldade, como ja foi analisado. O exame desses textos e a
reflexdo sobre o que aconteceu ao longo das aulas levaram-nos as seguintes
constatacoes:

- Os alunos se identificaram com a proposta de trabalho com o género em
guestao.

- Os alunos se identificaram com o romance Menino de Engenho.

- O trabalho com escritas da memoria, de fato, estimula os alunos e os faz
refletir sobre a realidade.

- O trabalho com escritas da memadria motiva os alunos a escreverem. Ainda
assim, muitos apresentaram resisténcia, talvez em funcéo da dificuldade que sentem
ao escrever e da inseguranga. O medo do erro e da apreciagcdo negativa por parte
do professor é ainda muito presente no meio escolar, o que tolhe e desmotiva o
aluno.

- Os alunos procuraram seguir, como modelo, os textos lidos durante as

aulas, ndo obstante a dificuldade de alguns.
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- As atividades de reescrita sédo fundamentais.

- Alguns alunos necessitam de um acompanhamento individualizado.

- No caso dos alunos com maior dificuldade, o trabalho com a consciéncia
fonologica e exercicios contextualizados que abordam aspectos grafo-fonémicos séao
imprescindiveis.

- Muitas dificuldades de ortografia se relacionam com variagfes fonoldgicas
do Portugués do Brasil.

-E necessario trabalhar cada vez mais com atividades de leitura e de escrita.

Por fim, constatou-se que é fundamental dar sentido as atividades realizadas
em aula: o aluno escreve melhor quando sente que seu texto vai cumprir uma
funcao, vai ser lido por alguém, além do professor. Geraldi (2002), como ja foi dito,
distingue texto de “redacdo”. Para esse autor, 0 texto pressupde a presenca do
sujeito; na “redacado”, por outro lado, ha apenas um jogo de papéis, “a funcao aluno”
que escreve para a “funcédo professor’. Nesse caso, para o autor, a atividade de
producao textual torna-se mero “treino”. Por isso, a veiculacdo dos textos produzidos
pelos alunos é estimulante, a exemplo da autora do ultimo texto aqui analisado, que
se sentiu motivada quando foi dito a ela que se pretendia produzir um livro com os
textos dos alunos (veja-se o conceito de agéncia, segundo BAZERMAN, 2006, 2011,
2015 e KLEIMAN, 2006, conforme j& foi abordado).
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Considerag®es finais

O maior problema do professor na Educacéo de Jovens e Adultos € lidar
com a heterogeneidade e a multiplicidade de saberes e modos de apreensao da
realidade. Os alunos chegam a escola com niveis muito variados de letramento e
com um saber forjado por outros sistemas de cognicdo e de compreensdo do
mundo. Tal fenbmeno, como se pbde constatar neste relatorio, esta intimamente
relacionado com diferencas socioculturais. Acreditamos ser esse 0 grande desafio
para professores e pesquisadores: encontrar um meio de lidar com essa diversidade
sociocultural e de torna-la um fator positivo, que favoreca a aprendizagem e que
permita o compartilhamento de experiéncias diferentes e de maneiras diferentes de
ser, estar e agir no mundo. O meio escolar, entretanto, muitas vezes caminha na
direcdo contraria, ao hierarquizar formas de sentir e de compreender o mundo:
superestimando as culturas letradas, em detrimento das culturas orais; sobrepondo
as estruturas logicas de pensamento as formas sensiveis ou intuitivas de
compreender o mundo. Nesse sentido, é imprescindivel que se produzam no Brasil
estudos etnograficos mais abrangentes sobre as relacfes entre letramento e
identidade sociocultural.

Foi justamente essa constatacdo que nos levou a tomar como objeto de
estudo as escritas da memoria como pratica escolar de letramento, uma vez que
memoria individual e memoria coletiva se entrecruzam, resgatando e constituindo
identidades socioculturais. Julgamos, dessa forma, que as escritas da memodria
pudessem funcionar como uma espécie de ponte entre as formas de apreenséo da
realidade construidas pelo aluno ao longo de sua trajetéria de vida e de suas
praticas cotidianas e as formas de apreensdo da realidade forjadas no universo
escolar.

No mais, partimos do pressuposto de que a articulacdo dos conceitos de
agéncia (BAZERMAN, 2006, 2011, 2015; KLEIMAN, 2006), de autoria (POSSENTI,
2002; TFOUNI, 2005, 2010) e de autonomia (FREIRE, 2002) representaria uma
forma de dar voz ao aluno. Assim, apostamos em uma proposta de ensino dos
géneros discursivos que aborda a producao textual em sala de aula como uma
pratica letrada significativa, compreendendo-a, dessa forma, como uma réplica ativa

no concerto de vozes sociais que constituem o discurso. Destarte, compreendemos
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a producao de texto como uma forma de ser e de agir no mundo. Nesse sentido,
entendemos que a inser¢ao atuante e critica no universo letrado constitui uma forma
de emancipacdo e de empoderamento (FREIRE, 2002). Esse é, pois, 0 papel da
escola.

N&o obstante, para que atinja seus objetivos, a escola deve considerar as
diferentes condi¢Bes dos individuos em uma sociedade em que a distribuicdo dos
bens culturais e 0 seu acesso sdo desiguais. Isto significa que a escola torna-se
perversa e exclui quando homogeneiza e nao leva em consideracdo as diferentes
formas de apreensdo da realidade e os diferentes graus de letramento (TFOUNI,
2005; 2010). Um ensino puramente tecnicista e acritico reproduz formas de

dominacéo e de assujeitamento. Segundo Martha, Monte-Serrat e Tfouni (2013),

O que o0 processo histérico do letramento prop6e é que o problema dos
métodos de leitura reside no fato do apagamento do sujeito do discurso em
prol da manutengcédo da ordem social. O que tentamos mostrar é que esse
objetivo de manutengao da ordem social, de igualdade no programa “escola
para todos” € um sistema perverso, pois se baseia na ilusdo de que existe
comunicacdao total, de que se pode dizer tudo, de que existe “a” verdade. O
paradoxo que esse sistema esconde é o de que essa homogeneizacéo
acentua a desigualdade, marginaliza aqueles que a ele ndo aderem,
anulando o espaco de jogo, a funcionalidade da letra em que o sujeito pode
se reconhecer.

Propomos que os educadores, em suas praticas, favorecam a emergéncia
da autoria de seus alunos, desconfiando da veracidade do genérico
discursivo escola para todos que, em vez de trazer a ideia de inclusdo
social, concebem os textos dos alunos a partir de uma visada monolitica,
concebem os problemas da escola como problemas dos alunos. Desse
modo sera impossivel assegurar minimamente uma escola adequada para a
maioria. Levar em considerac¢do, ainda, a histéria da producdo de sentidos e
as préticas sociais que 0s concretizam e atualizam uma memdria
historicamente constituida é relevante para considerar nas praticas de
letramento as condi¢des de classe, a singularidade (e as diferencgas), além
do respeito a polifonia que precisa ter um lugar na sala de aula. (MARTHA,
MONTE-SERRAT; TFOUNI, 2013, p.42)

Portanto, estudos mais abrangentes que se debrucem sobre as relacdes
entre letramento, memoria e identidade sociocultural, ou entre discurso e identidade
socioculturalpoderiam contribuir substancialmente com o trabalho realizado pelos
educadores no cotidiano escolar, sobretudo no que diz respeito a Educacéo de
Jovens e Adultos.

Por fim, acreditamos que, por meio da memodria, resgata-se 0 humano em
uma sociedade na qual, cada vez mais, homens e maguinas se irmanam em um
processo de reificacdoem que os valores de troca se sobrepbem aos valores

humanitarios. Segundo Bosi (2003), a sociedade tecnologica pos-capitalista

[...] consome e desagrega valores conquistados pela praxis coletiva. Nao é
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capaz de inserir 0 passado no presente e muito menos de resguardar
sonhos para o futuro. Esvaziando o trabalho de significagdo humana, ele
esvazia o sentido das lembrancas e aspiracées. (BOSI, 2003, p. 187)
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