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Ha muitos did ogos

O dialogo com o ser amado
0 semelhante
odiferente
oindiferente
0 oposto
o adversario
0 surdo-mudo
0 POSSESSO
oirraciona
0 vegetal
o mineral
o inominado

o didlogo contigo mesmo
com anoite
os astros
0s mortos
asidéias
o sonho
0 passado
o futuro.

Escolhe teu didlogo
e
tuamelhor palavra
ou
teu melhor siléncio.
Mesmo no siléncio e com o siléncio
dialogamos.

(Drummond de Andrade)



RESUMO

A partir do pressuposto de que a habilidade de producéo textud envolve necessariamente um
tripé, condituido pela dimenso lingligica ou gramdicd, dimensdo interativa e dimensio
idegtiva da linguagem (dimensfio esa que se darga a medida que o individuo avanca em
ecolaridade), este trabalho tem por objetivo caracterizar o0 desempenho discurdvo de dunos
do terceiro grau, aravés da andise de suas produgdes escritas, concluindo que o fracasso
escolar da aprendizagem da producéo de textos pode estar ligado basicamente a omisséo ou a
fdéncda do ensno sstematizado da dimensdo idestiva (aqui representada pelos aspectos
|6gico- seméntico-cognitivos da linguagem). Da mesma forma, coloca também em evidéncia a
premente necessidade de que o processo escolar de ensino-aprendizagem da producdo de
texto como um todo (e da sua dimensio idegtiva em paticular) sga efetivado dentro do
enfoque socio-higtdrico, aticulando-se a perspectiva  enunciativa bakhtiniana com  os
congtrutos vygotskianos, sob a égide de uma efetiva mediacdo docente, centrada na pedagogia
dos projetos e na consequente intertransdisciplinaridade, de modo a permitir ao educando
congruir, diddgica e dideticamente, ndo somente 0 seu conhecimento de mundo, mas,
principdlmente, a sua consciéncia critica (os seus vaores) e a sua forma de auar no mundo
(as suas atitudes).

Palavras-chave ensno da linguagem, dimensio idedtiva da linguagem, aspectos 16gico-
semantico-cognitivos da linguagem, Linglisica Textud, Lingligica Enunciativa, pedagogia
de projetos, intertransdisciplinaridade.



ABSTRACT

On starting from the assumption that textual production abilities must necessarily involve a
three-legged language support that are linguistic or grammatical dimension, interactive
dimension and mental one (such a dimension that enlarges itself proportionately people
increment their school time) this research define his goals on characterizing students textual
performance by analyzing their wrote productions. As a conclusion, we have found that
failure of school textual production learning is due to the omission or failure of a systematic
mental dimension language teaching. In the same way, it puts in evidence that full textual
production teaching-learning process (and mental dimension in particular) be done in
according to historical-social theories, by connecting the bakhtinian enunciatively
perspective with vygotskian theoretical constructs, both perspectives realized under effective
docent intermediations focused in Project Methodology and in its derivate
intertransdisciplinarity principlesin order to allowing students to achieve, in a dialogical and
dialectical way, not only their knowledge but also their critical conscience and their proper
manner of acting in life.

Keywords. language teaching, mental dimension of language, logic-semantic-cognitive
aspects of language, Textual Linguistics, Enunciatively Linguistics, Project Methodology,
intertransdisciplinarity.



RESUMEN

Partiendo de la presuposicion de que la habilidad de producirse un texto envuelve
necesariamente una triple sustentacion, comprendiendo la dimension linglistica o
gramatical, la dimension interactiva y la ideacion (esa que alargase en la medida que €
individuo avanza su escolaridad) esto trabajo se propone a caracterizar € desempefio
discursivo de los estudiantes de tercero grado, por medio de la andlisis de sus escritos,
Ilegandose a la conclusion de que el fracaso escolar de la aprendizaje de la produccion
textual puede ligarse basicamente a la omision o la falencia del proceso de la ensefianza de
la ideacion, representada en esto trabajo por los aspectos 16gico-semantico-cognitivos del
lenguaje. De la misma manera, esto estudio vine a poner en evidencia la grande necesidad de
la efectuacion del proceso de ensefianza-aprendizaje de la produccion textual por 1o general
(y de la ideacion por lo particular) bajo las teorias socio-histéricas, articulandose la
per spectiva de Bajtin acerca de la enunciacion con los constructos tedricos de Vigotski, desde
gue centrados ambos los dos en una efectiva mediacion docente, basada en la Metodol ogia de
los Proyectos e su derivada intertransdisciplinaridad, de maneras a permitirse al educando
que ello construya, dialogistica y dialécticamente, no solo sus conocimientos pero también (y
principalmente) su conciencia critica (valoraciones) y su manera de actuar en e mundo
(actitudes).

Palabras-dave ensefianza del lenguaje, ideacion en e lenguaje, aspectos 10gico-semantico-
cognitivos del lenguaje, Lingulistica Textual, Linguistica de la Enunciacion, Mitologia de los
Proyectos, intertransdisciplinaridad.
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PREFACIO NADA CONVENCIONAL

Lutar com palavras
éalutamaisva
Entanto lutamos

mal rompe amanha.

(DRUMMOND DE ANDRADE. O lutador)

Na criagdo de todas as coisas, Deus batalhou incansavelmente por seis dias. No
sexto dia, Ele se dedicou a sua maior obra — a criagdo do Homem. E entdo descansou... mas
repassou a Sua criatura a terrivel responsabilidade de continuar batalhando, sem descanso,
para se congruir, enquanto construia 0 seu mundo. Por ama e heranca, Ele, o Criador, o
Verbo, dotou o seu humano filho de um poder Unico: a Pdavra.. Era 0 quanto bastava ao
Homem paraseiguaar aimagem e semehanca de seu Criador.

Incrivel heranca foi a paavral Incrivel e poderosa aama Dono da paavra, tudo
0 mais 0 homem pdde congtruir por 9§ SO: 0 seu tabaho, a sua cultura, a sua riqueza, 0 seu
progresso, a sua histéria... SO que a luta ndo cessa jamais, como nos diz o poeta: ha que se
lutar sempre, ma rompe a manhd, uma luta ingléria (?) com as paavras e peas pdavras. Luta
o infante para adquirir a linguagem; luta o adolescente com a linguagem para adquirir a
consciéncia; luta o adulto para, aravés da linguagem, superar os desdfios e transformar o

mundo.
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Dentre os batahadores da pdavra, dguns hd, porém, que tém de lutar mas

bravamente contra os rigores da fortuna: sG0 os estudiosos e professores de linguagem, que
empreendem uma luta, na maioria das vezes va, para garantir a todos os herdeiros do Reino o
uso pleno de sua heranca— alinguagem.

Desde o raiar da humanidade que esses cientistas da linguagem e professores
vém buscando os meios eficazes de vencer a sua batdha Da Retérica a Semidtica, passando
ingpdlavelmente pela Gramdtica, muito chd foi percorrido. A cada passo, uma hova
descoberta e muitas novas e velhas dividas. O Reino da Gramética foi o primeiro a ser
conquistado: desbravadores incansaveis foram dominando, a pouco e pouco, os castelos da
FonéticalFonologia, da Morfologia e da Sintaxe.

Entdo, vidumbrorse o Reino da Pragméica, com seus bastibes da
Comunicacdo, da Enunciacdo e da Sociointeratividade. A luta mudou de rumo, sem mudar, €
claro, de objetivo. E também era preciso ndo se esquecer dos dominios j& conquistados, mas
gue sempre seriam novidade para cada novo herdeiro que nascia.

Para essa nova fase da batadha, as antigas amas e estratégias ndo mais eram
suficientes, a medida que outras realidades iam se descortinando, novas posturas passaram a
S exigidas. Havia, porém, um outro risco iminente e ingdioso: empolgados com a nova
etgpa de Iuta e com as novas demandas edtratégicas, muitos batahadores acabaram por se
descurar e até mesmo rgeitar os dominios ja conquistados no reino da Gramdica. Essa
Stuacdo mostrou-se potencidmente muito perigosa caso 0 dominio gramaticd ndo fosse
mantido, corria-se 0 risco de se pdr a perder todas as vitérias anteriormente conquistadas e de
se voltar novamente a estaca zero.

A questéo permanece, portanto, bastante delicada, mesmo porque j& se eta
vidumbrando um novo dominio da linguagem a ser batahado, 0 Reino Idegtivo, que, através

das suas dimensdes |6gico-semantico-cognitivas, ira garantir muita ideacdo criativa. Muitos
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julgam (corretamente) que ainda ha muito por fazer no Reino da Pragmética E nem querem

owir fdar em novas frentes de bataha Argumentam que o campo aud ja é suficientemente
capaz de “dar conta do recado”, para se pensar em utopias futuristas. A outros, porém, essa
postura soa um tanto quanto insensata; i porque aguns profetas do novo reino ja se fazem
owvir e vap arrebanhando seguidores: é o caso de Vygotski® e seus colaboradores, dentre des
Luriae Leontiev.

Pessoamente, acreditamos que a questdo merece um tratamento mais acurado
e de acordo com o verdadeiro espirito cientifico: a sensatez nos ensina que nenhuma faceta da
verdade, por s SO, € caba e definitiva A conquista de uma nova dimensdo, 0 aspecto
idegtivo, pode s também importante nessa batdha peo dominio da textuaidade,

especiad mente a escrita:

O conhecimento se faz a custo de muitas tentativas e da incidéncia de muitos feixes
de luz, multiplicando os pontos de vista diferentes. A incidéncia de um Unico feixe
de luz ndo é suficiente para iluminar um objeto. O resultado dessa experiéncia s6
pode ser incompleto e imperfeito [..] (LIMOEIRO CARDOSO, apud MINAYO,
1993, p. 89).

Convém, portanto, que ja se va pensando nesse novo campo de bataha, o
Reino Idegtivo; que ja se va fazendo um reconhecimento prévio dessa nova &ea, uma triagem
dos seus dominios. E que também j& se va congruindo e testando novas edtratégias para essa
nova fase da batdha que esta por vir. 10 ndo dSgnifica, obviamente, que se abandonem os
dominios conquistados da Gramética e da Pragmética. Significa, téo-somente, que se passe a
levar em conta também as trincheiras da Cognicdo, da Ldégica e da Significacdo como novos
redutos do pensamento verba no processo de construcao dos efeitos de sentido.

Em verdade, foi essa a pequena guerrilha que intentamos travar, quando nos

propusemos a examinar a questéo logico-semantica e a cognitiva da linguagem, bem como a

! Nas leituras efetuadas para a realizac80 deste trabalho, encontramos trés diferentes grafias para o nome do
autor (Vygotski, Vygotsky e Vigotskii) Embora, no texto corrente, optassemos pela primeira delas, nas citagcdes
diretas mantivemos sempre agrafia original do texto transcrito.
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apresentar ugestGes para a sua abordagem escolar. Entretanto, ndo gostariamos de prosseguir

0s nessa luta. Estendemos, pois, 0 convite a quantos acreditam, com Vygotski (1993, p. 105
grifo do autor)?, que “para ‘descobrir’ a linguagem ha que pensa” e que pensamos parafaar
e falamos para pensar.  As novas (e velhas) criaturas do Reino agradecem e o Criador, quem

sabe, também se regozije com este novo avango do Homem!

2 Visto que a obra referenciada acha-se escrita em espanhol, para a facilidade de leitura, optamos pela sua

traducdo, sendo esta de nossa inteira responsabilidade. O mesmo procedimento aplica-se as demais obras em
lingua estrangeira citadas neste trabal ho.



INTRODUCAO

“A exrita trandormou a consciéncia humand’. Com afirmacdo, Ong
(1998, p. 93) dndizou de maneira indiscutivedl o0 poderoso marco que a conquista da
tecnologia da escrita representa, ndo somente na histéria da humanidade como um todo, mas
também na histéria pessod de cada individuo. Assm, desde os primeros desenhos
ideogréficos do homem primitivo aé o complexo sstema grafico das modernas sociedades,
como também desde as primeiras garatujas de um infante até a obraprima literaria ou
cientifica de um autor plenamente maduro, ha um longo, &duo e muitas vezes doloroso
caminho, que trandta necessariamente pelos meandros da escolarizacdo, vito que oS
processos de pensamento dos seres funciondmente letrados ndo nascem de capacidades
meramente naturals, mas da estruturagéo dessas capacidades, direta ou indiretamente, pela
aquiscao da tecnologia da escritan “Ao contraio da linguagem naturd ord, a escrita €
inteiramente artificial. N&o h& como escrever ‘naturdmente” (ibid., grifo do autor).

Aqui, vde a ressdlva de que dizer que a excrita é atificid ndo € condené-la,
mas dogia-la, ja que as tecnologias S0 inestiméveis para a redizacdo dos potenciais humanos
mas devados “As tecnologias ndo condituem meros auxilios exteriores, mas, Sm,
transformagdes interiores da consciéncia, € mais ainda quando afetas a paavra. A escrita ndo

S0 aumenta a consciéncia, mas dimenta a consciéncia” (ibid., p. 98).
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Alids, a atificddidade € naturd nos seres humanos. Todas as grandes

redizagbes culturais do homem, sgam das cientificas ou atidticas, dependem de uma dta
tecnologizacdo. Numa orquestra, por exemplo, € indispensdve que cada misico tenha
interiorizado a tecnologia, que hga feito do seu indrumento musca uma segunda natureza.
Isso exige anos de prética, de aprendizado de obrigar a ferramenta a fazer tudo o que ela pode
fazer.

Dessa forma, embora complete a vida consciente, o fato é que a fala emana das
profundezas do inconsciente, ja que as regras gramaticais de uso da lingua séo automatizadas,
io € inconscientes. A escrita, no entanto, difere da faa pelo fato de que “ndo brota
inevitavelmente do inconsciente. O processo de registrar a linguagem falada € governado por
regras conscientemente plangadas e inter-relacionadas’ (bid., p. 97). E bem verdade que Ong
(id., p. 96) aponta um paradoxo nas relagbes entre a palavra faada origina e todas as suas

transformagdes tecnol dgicas:

Embora a escrita sgja associada intimamente com a morte da palavra (2 Corintios
36 — ‘A letra mata, mas o0 espirito d4 vida'), a mortalidade do texto, seu
afastamento do mundo da vida cotidiana, sua rigida fixidez visual, garante sua
durabilidade e seu potencial para ser ressuscitado em contextos vivos ilimitados por
um numero potencialmente infinito de leitores vivos.

Em suma, pode-se concetuar a escrita como uma tecnologia que moldou e
capacitou a dividade intdlectud do homem moderno. Em virtude de mover a fda do mundo
ora-auricular para um novo mundo sensorid, 0 da visdo, ea transforma tanto a faa quanto o
pensamento, transformagdo essa enfocada com maiores detalhes quando da abordagem das
modalidades que caracterizam a aividade linguageira (ver 5.2, no capitulo primeiro, pagina
59).

Em se tratando do ensino da tecnologia da escrita, pode-se afirmar que, em
termos de edtratégias didético-pedagdgicas, as egpas iniciais de decifracdo e codificacdo

primé&ia (vae dizer, de dfabetizacdo) ja se acham satisfatoriamente equacionadas pela escola
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Mesmo a quetéo ortografica, embora extremamente trabalhosa, jA ndo suscita tantas

preocupacdes por parte de educadores e pesquisadores. E na érea da expressio escrita que se
centram, especiamente nas trés Ultimas décadas, os maiores esforcos de professores e
cientigas da linguagem, por configurar-se aea como uma dividade das mais “dificas’
para os usuarios dalingua.

Redmente, ndo ha dlvidas de que a habilidede de produzir um texto escrito
bem eaborado, embora sga, de todas, a etgpa mas vaorizada, tanto em termos pessoals
guanto culturais ou socias, ndo é facilmente encontrada nos usuarios da lingua, mesmo em se
tratando de individuos dtamente escolarizados. Por esse motivo e, principadmente, por se
tratar de uma espécie de “coroamento” do aprendizado da linguagem, no processo de
escolarizacdo, em todos os graus de ensino, as atividades de producdo escrita de textos tém
merecido um enfoque especid, inclusve aé o status de disciplina independente na maioria
das grades curriculares.

Andisando a trgetdria do ensno escolar de linguagem no Brasil ao longo dos
anos, verificase que o primero e grande invesimento, em termos do ensino da textuaidade
ecrita, deu-se na &ea dos aspectos lingliticos (gramaticais), sendo que os resultados, para a
producéo textua, revelaram-se insatisfatorios. Nas décadas de 1980 e 1990, por meérito
principalmente da Teoria da Enunciagdo e das Teorias do Texto/Discurso (dentre as quais se
stua a Lingiisica Textud)!, o enfoque foi desocado para os fatores interacionais, chegando-
e, em muitos casos, até a completa omissdo dos aspectos gramaticais. Mesmo assm, 0s
resultados das atividades de producdo de texto continuaram abaixo das expectativas.

Assim é que, ha muito tempo, a orientacdo metodolOgica escolar abandonou a

veleidade de que se poderia aprender a redigir textos bem elaborados, apenas através do

1 Koch (2001, p. 413, 426) enumera essas teorias, respectivamente, para enfocar a visdo da linguagem como
acdo intersubjetiva e para designar as perspectivas tedricas que tém como objeto o texto/discurso (VILELA, M.;
KOCH, I. G. V. Gramaticada L ingua Portuguesa. Coimbra: Almedina, 2001).
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ensno da metainguagem. Novas pesquisas, hovos avangos nas Ciéncias que e interessam

pea génee, desenvolvimento e funcionamento da linguagem humana continuam agregando
importantes contribuices nessa &ea, as quas, atuamente, comecam a permear toda uma
nova orientacdo escolar em termos do ensino da lingua, especidmente no que diz respeito a
producéo escrita de discursos.

Essas mudancas de enfoque tém representado um notavel avango ras propostas
de ensno da linguagem e, conforme ja o dissemos, as aividades especificas de producdo de
texto comegam a ser corretamente privilegiadas na escola, posto que o objetivo fundamental,
em termos do endno da lingua, é que o individuo gperfeicoe ab méximo o seu discurso, agora
ja ndo mais vaorizado tdo-somente como um soliléquio do locutor, mas também como um
processo interativo entre interlocutores. O que se busca, portanto, € capacitar 0 gorendiz a
interagir de modo a desenvolver as capacidades lingligico-discurdvas e as capacidades
lingliigtico-cognitivas necessarias as préicas socias de linguagem, conforme enfdizam os
Par@metros Curriculares Nacionais (PCN), buscando-se o dominio da linguagem *“como
atividade discursiva e cognitiva’ (PCN, 1997, p.19).

Asim é que os PCN (id., p. 33), na colocacdo dos objetivos pertinentes ao

dominio do uso da L ingua Portuguesa no Ensino Fundamental?, recomendam ensinar a

utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade, operando
sobre as representacfes construidas emvaérias &reas do conhecimento:
sabendo como proceder para ter acesso, compreender e fazer uso de
informacdes contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se organizam
em sistemas coerentes;
sendo capaz de operar sobre o conteldo representacional dos textos,
identificando aspectos relevantes, organizando notas, elaborando roteiros,
resumos, indices, esquemas etc.;
aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos pela ampliacdo do
|éxico e de suas respectivas redes semanticas; [...]

2 Embora definido especificamente para 0 Ensino Fundamental, o objetivo acima apresenta um teor semelhante
parao Ensino Médio, ressalvadas apenas as diferencas de amplitude operacional.
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No entanto, embora buscando operaciondizar na integra as capacidades acima,

a producdo de textos tem sido ainda enfocada, na prética escolar efetiva, sob a premissa de
que, exigindo conhecimentos gramaticais adequados e consciéncia dos assim chamados
fatores interativos da producdo textua, o auno edtaria naturalmente apto (em funcéo apenas
do seu nived de maturidade bio-psiquica e do uso cotidiano da linguagem) a produzir um
discurso rico em idéas, coerentemente edtruturado, perfeito em termos de légica ou
criatividade. Mas a redidade ndo é bem essa. dunos expostos ja ha varios anos a uma acéo
ecolar que enfatiza o dominio dos mecanismos gramdicais da lingua e 0 processo interativo
de producdo textual ndo conseguem expressar suas idéias com coeréncia légica ou mesmo
com criaividade, nem tampouco “decifra” coerentemente o discurso aheio (a outra face
dessamesma“moeda’).

Além do mais, tanto as atividades de producdo de textos quanto as de leitura
critica, dém de instisfatérias do ponto de vista dos professores, sdo vistas pela maioria dos
aunos como dgo extremamente macante (Uma verdadeira tortura), executadas na escola
com ma vontade e execradas pela quase totdidade dos usu&ios da lingua. Td Situacdo revela-
S, N0 minimo, preocupante. se a alocucdo verbd € um dos apanagios do ser humano,
condtituindo-se num dos requisitos que 0 sobrelevam dentre todas as demais espéecies animais,
permitindo-lhe desenvolver, fixar e trangmitir o formidével progresso peculiar a raca humana,
por que, entdo, tal aividade deveria ser encarada com tanta animosidade? E, mas, visto que a
linguagem escrita € o principa veiculo do ensno escolar, como conviver com tad Stuacéo,
que leva os dunos arotularem essa tecnologia essencia como tor turante?

Temos condatado, quer na prética docente, quer na convivéncia socia, que,
para a maioria, a producéo de discursos ndo € tanto um problema de linguagem como &, mas,
acima de tudo, um problema de organizacdo e edtruturacdo das idéias através da linguagem.

A conclusio 6ébvia é que, portanto, aprender a fdar inclui aprender a pensar: “ Para ‘ descobrir’
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a linguagem ha que pensar” (Vygotski, 1993, p. 105, grifo do autor). Pensamos para fdar e

fdamos para pensar. Ndo se trata Smplesmente de acreditar na linguagem como uma mera
expressio do pensamento, pois 0 pensamento Ndo se expressa na paavra, mas <e rediza ndla’.
Trata-se de perceber que ndo pensamos sem a linguagem, nem faamos sem o pensamento. A
propria vivéncia cotidiana ndo nos deixa dividas de que poderd haver uma grande distancia
entre 0 que pensamos e 0 que eXPressamos.

O gprendizado da linguagem €, evidentemente, crucia, devido a0 fato de a
lingua condtituir-se, dém de uma forma de cultura éa propria, no veiculo de toda a cultura
Além do mais, na ingéncia escolar, as atividades linguageiras convertemrse numa das mas
oportunas edratégias para se veicular a cultura erudita, viso que o ensno da linguagem,
excetuando-se a metdingua, ndo precisa estar necessariamente vinculado a qualquer conteido
especifico, 0 que nos propicia uma gama infinitamente variada de temas e assuntos a serem
abordados nessas atividades linguageiras.

Além das dimensdes culturd e escolar mencionadas, outro aspecto relevante
merece destaque: € o que diz respeito ao dominio do padréo culto da lingua, principdmente
em sua forma escritay condderado, socid e higtoricamente, como um dos fatores
preponderantes de a0 poder e conseqientemente, um ingrumento vita na luta das
classes menos favorecidas na conquista da cidadania, conforme enfatizam diversos autores.
Paulo Freire (1993, p. 91)* por exemplo, aborda claramente a importancia do dominio da

expressao: “A forma como vocé fda também inclui a questdo do poder. Por causa do

3 Para o circulo vygotskiano, a linguagem n&o é uma mera representacdo do pensamento, cOmo querem 0s
idealistas, mas o instrumento linguistico-cognitivo que permite as atividades realizadas pelos interlocutores
numa interagdo verbal, “tanto para garantir a compreensdo (repetir, parafrasear, completar, corrigir, resumir,
exemplificar, enfatizar etc.), como para estimular, facilitar ou causar a aceitacdo (fundamentar, justificar,
‘preparar o terreno’ etc.)” (KOCH, 2001, p. 422, grifo da autora).

4 FREIRE, P.; SHOR, |. Medo e ousadia. 5. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1993.
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problema politico do poder, vocé precisa aprender a se apropriar da linguagem dominante

para que VOcé possa sobreviver na luta paramudar a sociedade’.

Ja Bakhtin (1995, p. 14, grifo do autor) menciona a “Uutilizacdo da lingua pela
classe dominante para reforcar seu poder [...] o ‘terrorismo verbd’ da classe culta’ e define a
lingua como expressio das relagles e lutas socias, veiculando e sofrendo o efeito desta luta,

servindo, ab mesmo tempo, de insrumento e de materid:

O signo® se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes. [..] A classe
dominante tende a conferir ao signo ideoldgico um caréter intangivel e acima das
diferencas de classe, a fim de abafar ou ocultar a luta dos indices sociais de valor
que ai setrava, afim detornar o signo monovalente (ibid., p. 46, 47).

Dacand (1985), a0 explicitar os objetivos que devem nortear 0 ensino da
lingua, afirma ser esta um instrumento de dominacéo e poder e, como td, supde-se que todos
desgem dominar 0 seu uso pratico para acessar 0 conhecimento e a informacdo que a mesma
vecula, como ferramenta que €, surgida historicamente da aividade labora humana, mas hoje
um componente essencid a sua redizacdo. Referindo-se especificamente & tecnologia da
ecrita, Goody (apud ONG, 1998, p. 109) coloca que esta “é muitas vezes considerada,
inicidmente, como um instrumento de poder secreto”.

Os préprios Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1997, p. 23) enfatizam

aimporténcia da lingua como instrumento de democratizacéo e ascensio socidl:

O dominio da lingua tem estreita relagdo coma possibilidade de plena participagdo
social, pois é por meio dela que 0 homem se comunica, tem acesso a informagao,
expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de mundo, produz
conhecimento.

° O termo signo foi veiculado e popularizado primeiramente pelo lingtista Ferdinand de Saussure (s/d, p. 81),
gue assim o conceitua: “Chamamos signo a combinacdo do conceito e da imagem acUstica [...]. Propomo-nos a
[...] substituir conceito e imagem acustica respectivamente por significado e significante”. Bakhtin (1995, p. 31,
grifos do autor), entretanto, critica o objetivismo a-histoérico e abstrato do conceito saussuriano (que pressupde a
inércia e a unicidade arbitréria do signo) e enfatiza a sua natureza viva, movel, indissoluvelmente ligada a
situacdo social e, portanto, ideolégica: “Tudo o que é ideoldgico possui um significado [...] Em outros termos,
tudo o que é ideol 6gico € um signo. Sem signos, ndo existe ideologia” .
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Bsnos asim, diante do conflito socid gerado pea linguagem: ab mesmo

tempo em que € um instrumento dos oprimidos na luta para a transformacdo do mundo, é
também o insrumento da classe dominante, que procura abafar esse conflito, apresentando os
sgnificados como univocos e monovaentes.

Dessa forma, embora se tenha incrementado visvemente o ensno dessa
Ultima etgpa da tecnologia da escrita e apesar da adequacéo das novas politicas educacionais
a0 idedrio socio-historico vigente, a pratica decorrente desses enfoques néo se tem revelado
muto frutifera (ou pelo menos na proporcdo dos esforcos despendidos)®: a maoria des
pessoas continua gpresentando muitas dificuldades de expressdo, principalmente quando se
trata do discurso escrito. Lidando com alunos tanto do Curso de Letras, como de outras
Licenciaturas, recém-egressos do Engno Médio, ja submetidos, portanto, a nova filosofia do
ensno de producdo de textos, ndo temos notado qualquer diferenca relevante em termos de
melhoria da referida atividade, assm como na interpretacdo de discursos que apresentem uma
linguagem mais elaborada, sgjam eles literarios ou ndo. Os esforgos escolares no sentido de
sanar ta deficiéncia ainda est@o longe de serem consderados plenamente satisfatérios. Dessa
forma, € licito supor-se que ainda exigsa uma grave lacuna, a qua tem contribuido para o
insucesso parcid dessas estratégias didaticas no que diz respeito a producéo escrita de textos.

Asim, toda essa probleméica envolvendo o ensno-gprendizagem da lingua,
vivenciada aravés de uma laboriosa prética pedagdgica de, aproximadamente, trinta anos na
aea de producdo de textos, nos niveis de Ensino Fundamental, Médio e Superior, diada a
uma busca quase compulsva de “porqués’ e “como’, desembocou, findmente, nos
pressupostos contidos neste trabalho. Eis, portanto, a questdo que nos vem inquietando ha

longo tempo: por que a escola ndo vem obtendo o0 sucesso esperado no processo de ensino-

® Embora preconizado pelos PCN (1997, 1998, 1999), de acordo com a nossa observacdo empirica, o enfoque
linglistico-enunciativo de viés bakhtiniano, articulado com a teoria vygotskiana da zona proximal de
desenvolvimento (ZPD) (ver 2, no capitulo quarto, péagina 191), de um modo geral, ainda ndo foi eficazmente
incorporado a préatica pedagdgica cotidiana de Lingua Portuguesa, especialmente no interior mineiro e sul-
matogrossense, onde temos atuado.
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aprendizagem da producao escrita de textos, mesmo privilegiando inquestionavel mente essa

atividade?

O exame dos paradigmas legas que nortelam auamente essa aividade nas
escolas no pais e a andise de trabahos académicos sobre o assunto nesta Ultima década nos
gpontam a tendéncia (dias, correta, a nosso ver) de fundamentar na Linglisica e na
Pragmética Textuais a busca das respostas a essa questdo. Entretanto, nota-se uma énfase
gpenas nos aspectos externos da linguagem, sgam eles linglisticos ou interacionals, 0 que néo
nos parece, de modo agum, suficiente para englobar a atividade verbal, nascida, segundo
Vygotski (1993), dajuncéo dafala e do pensamento, por volta dos dois anos de idade.

Patindo, pois, do pressuposto tedrico da juncdo da linguagem e do
pensamento, teremos de admitir que esse “novo composto” ndo € mas téo-somente a
linguagem, nem téo-somente 0 pensamento. E da mesma forma que “as propriedades da agua
ndo poderiam ser descobertas diretamente do conhecimento de que a agua € congtituida por
dois &omos de hidrogénio e um de oxigénio” (LURIA, 1988, p. 24), pois a agua é
quditativamente diferente das unidades que a compdem, assm também a atividade verbd
possui uma dindmica diferente daguela pertinente a cada um dos e ementos que a integram.

Essa nova e hibrida categoria (0 pensamento verba), sua génese, seu papd no
psiquismo humano, sua forma de operar e suas fungdes condtituem-se agora, a N0SO ver, num
outro importante suporte tedrico para uma nova pedagogia da producdo escrita de textos.
Esses congrutos vygotskianos, se relidos na perspectiva bakhtiniana de produtos sociais
postos em circulacdo nas dtuagdes concretas de enunciacdo, propiciardo ao ensno da
producdo de textos a sua rea perspectiva socio-histérica, conferindo-lhe, de fato, a triplice
dimensdo caracterigtica da linguagem humana:

a) dimensio gramatica (aspectos eminentemente lingliigticos da faa);
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b) dimensio pragmatica (fatores interativos, oriundos da inser¢do da

linguagem no contexto socio-historico do individuo);
c) dimensdo ideativa (aspectos |égico-semantico-cognitivos  do
pensamento).

Eis, portanto, uma nova face da linguagem, a dimensdo ideativa, também
ampla e complexa, envolvendo ndo somente a construcdo de significados e sentidos, mas
também a acdo do pensamento l0gico e as estratégias cognitivas que interferem na atividade
verba. Dessa forma, somente a partir da integracéo desses trés aspectos, interpretados a luz da
atividade humana em gerd, na qua o discurso se insere, € que se pode pensar a linguagem
como uma verdadeira atividade verbal, iso € uma atividade eminentemente diddgica, cujos
actantes passam, de fdante-ouvinte, a locutor-alocutario, cujo significado/sentido somente se
concretizard nOo a0 enunciaivo e cujo objeto de ensno-gprendizagem passard a ser 0
enunciado.

Por outro lado, ndo acreditamos, com Vygotski (1988), no aprendizado
smplesmente esponténeo da aividade verba, se queremos que o individuo obtenha a plena
redizacdo de suas potencididades linguageiras. A zona proximd de desenvolvimento (ZPD)
condtitui, para nGs, um parametro baizador das atividades pedagdgicas em quaquer &ea e,
como ta, ndo se pode exclui-la quando se trata do ensino-gorendizagem da linguagem,
mesmo em se tratando da lingua materna, cujos saberes espontaneos do auno, se ndo podem
ser ignorados, também n&o devem ser hiper-estimados.

Presumir-se que o homem consgga adquirir espontaneamente a sua plena
capacidade |ogico-criativa em termos de linguagem pode gpenas estar mascarando o fato de
que, reamente, nNdo interessa a0 poder dominante que regula os Sstemas de ensno formar
cidadaos pensantes e criativos. Segundo Mazzeu (1999), quando se propde ao auno apenas o

regisiro espontaneo de suas vivéncias, corre-se o risco de bloguear o pensamento conceptual
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necessario a compreensdo do sgnificado dessas vivéncias, posto que a emoc¢do imediatista

despertada por tais vivéncias impede a visfo critica da propria redidade. Deve-se anda
enfatizar o derta de Mazzeu (id, p. 129, grifo nosw), 0 qual, a0 caracterizar 0 UsD
generdizado de dlichés na prética do ensno da linguagem escrita, Stua ta fendmeno como
“um problema, ou sga como uma forma de comunicacdo que precisa ser superada, sob risco
de gea um esvaziamento da propria linguagem e da sua funcdo humanizadora no
pensamento e na aividade humand’.

Com base nos pressupostos e judtificetivas acima, aventamos a hipotese de que
0 insucessn das edratégias didéticas da producdo escrita de textos pode ser parcidmente
explicado pela auséncia, no ensino formal, de aspectos pertinentes a dimensdo ideativa da
linguagem, impedindo que a mesma sga encaada como uma “verdadeird’ atividade verbd,
na acepcado socio-higdrica do termo, utilizada, num primeiro momento, para a interacdo e a
comunicacdo socid’, mas cujo pleno desenvolvimento humano requer que passe a Servir
também para o desenvolvimento da consciéncia humana.

Ndo temos dlvidas de que a lingua podera e deverd ser usada como uma
ferramenta, tdvez a mehor ddas, paa mediaizar o desenvolvimento psiquico do homem.
Asim, o endno da lingua ndo € um fim em 9 Mmesmo: a0 mesmo tempo em que a linguagem
€ utilizada para “dcancar 0 ouro” (a interacdo, a comunicacdo), €la € utilizada também para
desenvolver a propria consciéncia do homem. A aquisicdo dessa ferramenta €, nos primeiros
anos de vida, um processo mediatizado téo-somente pela interacdo socid. Assm estruturado,
entretanto, esse processo Ndo consegue ultrgpassar os limites da linguagem ord cotidiana

Mesmo na gprendizagem forma da linguagem escrita, a partir da acéo escolar, ndo basta

" Para Koch (2001), a linguagem como ag&o (atividade) verbal deve englobar conhecimentos do tipoilocucional
(captagdo, pelos interlocutores, dos objetivos que um falante pretende atingir), comunicacional (normas
comunicativas gerais, variante linguistica adequada, quantidade de informacao necessaria e adequacéo do tipo de
texto a situagdo comunicativa), metacomunicativo (monitoramento do texto, visando evitar ou corrigir as
perturbacbes na comunicagao) e superestrutural (estruturas e modelos textuais globais) (VILELA, M.; KOCH, I.
G.V.Graméticada L ingua Portuguesa. Coimbra: Almedina, 2001).
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desenvolver os aspectos puramente lingliisticos ou mesmo as habilidades interativas. E

preciso ir dém, aé o interior do homem, atingir o seu pensamento e desenvolver a sua
consciéncia.

Quando a crianca acessa 0 Ensno Fundamenta, a grande preocupacéo
pedagdgica em termos da linguagem escrita € o processo de alfabetizacdo. Em seguida, as
técnicas ortogréficas e a introducdo ao uso do nivel culto do idioma ocupam praticamente
todo o0 espaco das atividades de producéo escrita, 0 que julgamos estrategicamente correto, ja
que “o foco da consciéncia precisa incidir exatamente sobre a forma de escrever, para que ea
possa ser dominada® (MAZZEU, 1992, p. 68). Também, nas <éries inicials, a modalidade
narrativa € a predominante nas producdes textuais dos dunos, mesmo porque a influéncia da
oraidade nas primeiras produgdes escritas dos aunos € excessivamente marcante.

Nesse primeiro momento, € natural que 0 enfoque da producdo de textos venha
a recair enfaticamente no aspecto interaivo, em virtude do carder eminentemente diadgico
da linguagem infantil. Avancando-se, porém, a escolaridade e incorporando-se novas
modalidades de texto, especidmente os argumentativos, torna-se cada vez mais premente a
elaboracdo do discurso 0 uso do raciocinio légico e da criatividade, assm considerada a
capacidade de recriar e ressgnificar os velhos conceitos. Dessa forma, a medida que o
educando avangca do Ensino Fundamenta ao Superior, ha que se propiciar 0 grande sdto
idegtivo do aprendiz: o incremento de sua capacidade de daboracdo abdtrata da linguagem e a
possibilidade de avancar, num continuum, do didlogo espontaneo para a argumentacdo ecrita.

Basicamente, a nossa questéo de pesquisa val Stuar-se nesse eixo pertinente a
dimensdo idedtiva da linguagem: caracterizar o nivel do desempenho dos alunos egressos do
Ensino Médio, cursando o Terceiro Grau, no que dz respeito ao dominio das habilidades

|6gi co-semanti co-cognitivas que lhes possibilitem a organizacéo e a estruturacéo escrita do
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pensamento e investigar como e em gque medida o ensino formal de tais aspectos ideativos

contribuiria para um melhor desempenho na producao escrita de textos.

Algumeas premissas deveréo ser explicitadas, como ponto de partida:

a)

b)

f)

ndo basta 0 elevado status da producéo textua escrita na grade curricular
de nossas escolas;

néo basta a boa intencéo dos professores de linguagem,

néo basta 0 dominio do conhecimento lingiistico formalizado;

nao basta 0 emprego de processos interativos de producao;

nao bastam as teorias sobre a“gramética do texto”;

néo basta a existéncia de parametros curriculares para 0 ensino da producéo

textud.

A partir, pois, desse contexto € que se colocam os objetivos deste trabal ho:

a)

b)

tomando-se por base a concepcéo de linguagem como atividade verbal,
caracterizar os fatores de textualidade mais significativos ligados aos
aspectos 16gico-semantico-cognitivos que condicionam o ato de produzr
um texto escrito;

caracterizar como se apresenta, de fato, o desempenho de alunos do
Terceiro Grau, recém-egressos do Ensino Médio, relativamente a
producéo escrita de textos, no que diz respeito as habilidades 16gico-
semantico-cognitivas que efetivamente possuem na organizagdo e
estruturacdo do pensamento em palavras, no momento de conferir
coeréncia e significancia a tarefa discursiva;

investigar que condic¢Bes histérico-escolares de sua aprendizagem como
produtores de textos, nos niveis anteriormente cursados, justificam ou

explicam esse desempenho, buscando depreender o que, de fato, a prética
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escolar vem oferecendo em termos de eficacia do ensino-aprendizagem das

habilidades de producéo do texto escrito;

d) descrever, analisar e dscutir os resultados obtidos ao longo do processo
acima, propondo, eventualmente, estratégias didatico-pedagdgicas que
visem concatenar a teoria subjacente a este trabalho com uma prética
coerente em sala de aula, contribuindo, dessa forma, para o
desenvalvimento da dimensédo |0gico-semantico-cognitiva da linguagem,
tendo em vista a superacdo, em termos concretos, de uma realidade
linguistico-pedagdgica insatisfatoria.

E, pois, a patir dos objetivos acima delineados que o presente trabalho se

prope a abordar as principais decorréncias da dimensio idedtiva da linguagem para o
processo pedagogico, indicando que elementos deveriam edtar presentes no ensno da
producdo escrita de textos, a fim de que 0 mesmo viesse a contemplar os aspectos |égico-
semantico-cognitivos da linguagem. Evidentemente, repetimos, que o enfoque proposto ndo
desqudifica ou minimiza, de forma adguma, os outros fatores (0S aspectos gramdicas
propriamente ditos e agudes eminentemente pragméticos) que integram o0 denco de
habilidades necessé&rias a producdo do discurso ora ou escrito. Em pesquisa, como se sabe,
um novo enfoque ndo esgota nem exclui qualquer abordagem do objeto de estudo. Assm, em
termos da atividade verba, o tripé aspectos linglisticos, aspectos interacionais e aspectos
| 6gi co- seménti co- cognitivos ndo se subgtituem nem se excluem, mas se complementam.

A tentativa de fundamentar eventuais préaticas docentes voltadas para o
desenvolvimento da dimensdo idegtiva inerente a0 gprendizado da lingua privilegia, enquanto
opc¢do netodoldgica, uma proposta transformadora da prética docente na &ea de producdo de
textos, adotando-se por norma a concepcdo diaética de pesquisa expressa por Gamboa (1996,

p. 130): “O principio episemologico da préxis (conhecer para transformar) que orienta este



32
tipo de pesquisa induz a relacéo dinamica entre reflexdo e acéo, entre elaboracles tedricas e

prética docente”.

A proposito dessa prética transformadora, convém lembrar Maténcio (1994),
que, em seu estudo exploratdrio sobre a influéncia das agéncias de letramento® na aquisicao
das habilidades de producéo de textos, induz-nos a conclusio de que cada individuo traz a
concepcdo da escrita que pratica. Dada a preocupacéo com a teméatica adusiva a dimensdo
idedtiva da linguagem, firma-se-nos, portanto, a convicgdo de que, relmente, um usuario da
lingua que se quera plenamente desenvolvido em termos do uso de sua linguagem necessita
de um letramento que se dedique aensinar apensar e acriar.

Entretanto, embora se nos dfigure necessio desenvolver um  endno
sstematico dos aspectos |6gico-semantico-cognitivos relacionados a producéo de texto, cabe-
nos esclarecer que as bases tedricas a respeito dessa possibilidade apenas nos abrem
perspectivas generdizadas (embora amplas e promissoras) e somente ros apontam indicios de
como fazé-lo. Torna-se, portanto, indispensavel reiterar desde o inicio que a proposta derivada
deste trabaho serd ela propria apenas mais um procedimento dentre outros que vém sendo
pesquisados e explorados com sucesso no ensino escolar da producdo de texto, principamente
em funcdo do caréter parcial e provisorio de qualquer contribuicéo a areado conhecimento.

Baseados, pois, nos pressupostos e objetivos acima delineados, estruturamos o
presente trabalho em cinco capitulos. No primero deles, empreenderemos a busca da
edruturacdo de um referencid  tedrico indispensavel, abordando dguns aspectos da
Lingligica e Pscalingliistica que nos irdo servir de ancoragem tedrica, ndo somente para
andisar 0 desempenho de nossos sujeitos, como também para propor um ensino que inclua os

aspectos 1 6gi co- seménti co- cognitivas da linguagem.

8 Agéncia de letramento, segundo Maténcio (id.), é qualquer ambiente onde se praticam atividades de linguagem
de modo formal e sistematizado. No caso especifico do estudo mencionado, tais agéncias se referem ao local de
trabalho e a Igreja, ambientes formais onde os sujeitos pesquisados desenvolviam atividades de producdo de
textos e leiturainterpretativa, respectivamente. Neste estudo, referimo -nos ao uso escolar dalinguagem escrita.
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Partindo da concepcdo de linguagem como aividade verbd, pretende-se

andisxr 0 pape da linguagem como mediadora da interacdo humana, quer dos homens entre
d, quer entre o homem e o mundo e principdmente, a linguagem como epaco da
condituicdo dos sujeitos no mundo real. Para tanto, pretende-se andisar a génese do
pensamento em relacdo a linguagem relacdo essa que implica a organizacdo, a modelacéo e a
orientacdo da atividade mental pea materidizacdo da paavra como signo socid BAKHTIN,
1995), enfaizando, assm, o0 papd desta no desenvolvimento das fungbes psiquicas
superiores, principamente na regulagdo dos aos voluntarios, na formacéo da consciéncia e na
aquisi¢ao e desenvolvimento dos conceitos abstratos.

Em seguida, é preciso caracterizar a aquisicdo da linguagem escrita em face da
ordidade e da linguagem interior preconizada por Vygotski. A partir dessa caracterizacéo,
pretende-se eleger, dentre os fatores de textudidade comumente aceitos, aqueles que melhor
representam essa textudidade, em face dos aspectos 16gico-seméntico-cognitivos: a coeréncia
e a informatividade do texto escrito, incluindo o papd da intertextudidade na utilizacdo de
um conhecimento de mundo partilhado.

Por Ultimo, em consondncia com os Pardmetros Curriculares Nacionals, que
criticam explicitamente o espontaneismo didéatico (ver 2, no capitulo quarto, pagina 195), é
preciso caracterizar uma concepcdo de ensino de producdo textud coerente com a teoria
vygotskiana da zona proxima de desenvolvimento.

O exame das questdes acima coloca-nos em contato direto com o trabaho
cientifico desenvolvido por Vygotski e seus colaboradores Luria e Leontiev, historicamente
incumbidos de aprofundar e avancar as idéias do medtre. E, apesar do derta de Faita (1997, p.
161) de que € “arriscado supor dgum parentesco entre o desenvolvimento especifico das teses
de Bakhtin e o0 dos trabalhos de Vygotsky”, dada a importancia do primeiro para a moderna

Teoria da Enunciacdo, preferimos concordar com Freitas (1997, p. 311) em que ha um
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“encontro possivel” entre o trabalho de ambos, razéo pela qua Bakhtin também foi incluido

neste trabaho como uma referéncia tedrica essencid. Muitos outros pesquisadores
contribuiram ainda com este trabalho, como é o caso de Beaugrande, com os seus fatores de
textudidade, assim como de van Dijk, com 0 seu interessante modelo cognitivo-estratégico de
processamento do discurso.

No segundo capitulo, pretendemos moddar uma metodologia de obtencdo de
corpus, judificando a sdecdo das atividades que 0 gerou, dém de descrever e explicitar o
modo como o mesmo foi coletado. Também tencionamos higtoriar e judtificar as agbes que
nos levaram a escolha dos sujeitos, bem como levantar um perfil sdcio-econdmico desses
ujetos.

O terceiro capitulo sera reservado a andlise do corpus obtido, andlise que
levrda em conta téo-somente as edratégias relacionadas aos aspectos |6gico-semantico-
cognitivos propostos neste trabalho. A discussdo dos resultados obtidos serd o objeto do
quarto capitulo, no qua buscaremos interpretar as questfes levantadas a partir dos textos
andisados. Também, nesse capitulo, iremos incluir dois experimentos parddos, 0 primero
envolvendo a aplicacdo de agumas edtratégias que buscam atenuar as Stuactes atificias de
producdo textual na escola, enfocadas por Costa Va (1994) e o segundo enfatizando a
necessidade de se praticar um ensino didético da escrita, aravés do enquadramento desse
ensino narealidade e na totaidade socidl.

O quinto e Ultimo capitulo esta reservado as conclusdes finas que a efetiva
andise e discussio dos dados nos oportunizaram. Esse capitulo pretende ndo somente arrolar
uma sintese dos resultados obtidos no desemperho dos sujeitos, mas também propor
edratégias didatico-pedagogicas que visem a conferir uma maior efickcia a0 processo de
engno-gprendizagem da producéo de textos a partir dos niveis de Ensno Fundamenta e

Médio, com base nas teorias que dédo suporte a este trabal ho.



CAPITULO PRIMEIRO

REFERENCIASTEORICAS

1. Concepcéo de linguagem

Ao explicitarmos as referéncias tedricas que servem de suporte a este trabaho,
torna-se relevante, desde logo, esclarecermos a concepgdo de linguagem que nos orienta ao
longo deste estudo. A perspectiva por nos enfocada € a visdo socio-historica da linguagem,
em que esta se conditui como um produto do trabaho humano e como um componente
essencid a0 seu desempenho!. Dessa forma, a0 encararmos a linguagem como forma de agéo
inter-individual, como lugar de interacdo (0 que possihilita aos membros de uma sociedade o
edabeecimento de vinculos e compromisos, a partir da préica dos aos interlocutivos),
estaremos ultrgpassando a concepcado de linguagem como sSmples ferramenta de comunicacéo
para a transmisso de informagbes ou como mero insrumento de representacdo ou reflexo do
mundo e do pensamento. Ta é a concepgdo de linguagem como atividade verbal, aventada
pela escola russa de Vygotski e seus colaboradores, especialmente Luria e Leortiev.

Mesmo quando a linguagem é tilizada aparentemente com a mera funcéo

comunicativa, pode-se depreender, na perspectiva mediata dessa comunicagdo, uma intencéo

! Segundo Leontiev (/d), a linguagem ndo é o Ginico meio de transmitir e assimilar a experiéncia histérico-social
da humanidade: em primeiro lugar, a prética (por muito importante que seja a atividade teorica), € que faz do
homem aquilo que ele é. Assim, para esse autor 0 que vem em primeiro lugar é a atividade, o trabalho.
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de aivar o comportamento do interlocutor, conforme esclarece Leontiev (9d, p. 58, grifo

NOSS0):
Na verdade, quando falamos da linguagem como meio de comunicacdo, referimo-
nos antes de mais e sobretudo a possibilidade de transmitir a outra pessoa certos
dados, certa informagdo verbal de importancia essencial para o seu comportamento
e a sua actividade, dados que essa informag&o organiza. E esseo Unico sentido da
comunicagao.
Segundo o trabaho desenvolvido pelos pesquisadores acima, temos, por um
lado, que a atividade verbd n@ é uma forma de comportamento natura e inao, mas é
determinado por um processo histérico-cultural e possui propriedades e leis especificas que
ndo podem ser encontradas nas formas naturais de pensamento e fala; por outro lado, conclui-

$£ que 0 desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto € pdos

instrumentos linguiisticos do pensamento e pela experiéncia socio-culturd do fdante:

Um dos instrumentos basicos inventados pela humanidade é a linguagem. [..] O
elemento “historico” funde-se com o cultural. Os instrumentos que o homem usa
para dominar seu ambiente e seu préprio comportamento ndo surgiram plenamente
desenvolvidos da cabeca de Deus. Foram inventados e aperfeicoados ao longo da
histéria social do homem. A linguagem carrega consigo os conceitos generalizados
que séo a fonte do conhecimento humano (LURIA, 1988, p. 26, grifo do autor).

Assm, a importancia da aquiscdo do pensamento conceituad e a necessidade
de uma mediacdo forma (exercida obviamente através da linguagem) paa o0 seu
desenvolvimento € que postulam a exigténcia da educacéo escolar, conforme observado por

Freitas (1994, p. 92), quando dainsercdo dafigura do professor nesse ato de mediacao:

Na apropriagdo do conhecimento historicamente construido, o aluno encontra-se
com o professor como mediador por meio da linguagem. E por meio desse encontro
com o outro, na corrente da linguagem, que o conhecimento vai sendo construido.

A énfase atribuida por Freitas ao encontro com o outro por meio do discurso
remete-nos a concepcdo bakhtiniana da natureza diddgica da linguagem, concretizada atraves

dos enunciados,
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A fala so existe, na realidade, na forma concreta dos enunciados de um individuo:
do sujeito do discurso-faa. [...] Aprender afalar € aprender a estruturar enunciados

(porque falamos por enunciados e ndo por oracées isoladas e, menos ainda, € 6bvio,
por palavrasisoladas) (BAKHTIN, 2000, p. 293, 302).

Para Bakhtin (apud FREITAS, 1997, p. 327), “0 enunciado se produz num
contexto que é socid, portanto € sempre um didogo, uma relacdo entre pessoas’. Alids,
Bakhtin (2000) enfatiza que a propria vida é por naureza, diadgica, sendo impossivel
conceber o homem fora das relagbes que o ligam ao outro. Essa relacdo ndo somente funda a
linguagem e aribui-lhe sentido, mas também propicia a prépria construcdo dos sujetos,
enquanto produtores de enunciados. Assm, a interacdo entre locutores € o principio fundador
da linguagem:

A mais leve alusdo ao enunciado do outro confere a fala um aspecto dial6gico que
nenhum tema constituido puramente pelo objeto poderia conferir-lhe. [...] o
enunciado é um elo na cadeia da comunicagdo verbal e ndo pode ser separado dos
elos anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e provocam nele reagoes -
respostas imediatas e uma ressonancia dialdgica. [...] Ter um destinatério, dirigir-se
a alguém, é uma particularidade constitutiva do enunciado, sem a qual ndo ha, e ndo
pode haver, enunciado. E sob uma maior ou menor influéncia do destinatério e da
sua presumida resposta que o locutor selecionatodos os recursoslingisticos de que
necessita. [...] A palavraquer ser ouvida, compreendida, respondida e quer, por sua
vez, responder a resposta, e assim ad infinitum. Ela entra num didogo em que o
sentido ndo tem fim (entretanto ele pode ser fisicamente interrompido por qualquer
um dos participantes) (ibid., p. 320, 325, 326, 357, grifos do autor).

Nessa concepcéo didogica de linguagem, ha um aspecto interessante e
inovador: o dialogico e o dialético se goroximam, mas ndo se confundem, porque o didogo
bakhtiniano ndo indui, necessariamente, a sintese didética, a superacd dos opostos, mas
indui o polifénico, a multiplicidade de vozes (muitas vezes aé contraditérias) nas relactes
interdiscursivas. “No didogo, tiram-se-lhe as vozes (separacdo das vozes), a entonacdo, as
paavras vivas e as réplicas, extraem-se dele nogbes abstratas e raciocinios. Poe-se tudo numa
consciéncia abstrata e obtém-se adidética’ (ibid., p. 388).

O didogismo de Bakhtin também ndo se opde, necessariamente, a0
monologismo que, tradiciondmente, se associa a linguagem escrita. Segundo Fiorin (1997),

as “relaches didogicas ndo se circunscrevem ao quadro edtreito do didogo face a face. Ao
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contr&rio, existe uma dialogizacdo interna da palavra, que é perpassada sempre pela paavra

do outro [...] (ibid., p. 229, 230). Assm, mesmo que ndo hga um interlocutor explicito, como
na maoria dos textos escritos e assincronos, sempre havera um didogo, pois esse texto
somente ganhard dgnificado quando encontrar um leitor que possa acatalo, refutélo ou
mesmo ignorélo, mas que, de quaquer forma, lhe atribuira um sentido e o transformard numa
enunciacdo discursva: “A rdacdo diddgica tem uma amplitude maor que a fada diddgica
numa acepcdo edtrita. Mesmo entre producgdes verbais profundamente monoldgicas, observa-
e sempre uma relacdo diddgica’ (BAKHTIN, 2000, p. 355). Ido sgnifica, segundo Tezza
(1997, p. 221), que “no universo bakhtiniano nenhuma voz, jamas, fda sozinha”, ja que a
pdavra “esta inexoravelmente contaminada do olhar de fora, do outro que lhe da sentido e
acabamento” (ibid., p. 221).

Para Bakhtin, (ibid), a linguagem se torna diddgica em dois sentidos na
interacdo0 entre os sujeitos do discurso e na interagdo entre os discursos entre S, concebidos
como “um ‘tecido de muitas vozes [..] que se entrecruzam, se completam, respondem umas
as outras ou polemizam entre s no interior do texto [...]”. (BARROS, 1997, p. 34, grifos da
autora):

O enunciado esta repleto dos ecos e lembrangas dos outros enunciados aos quais
estd vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagdo verbal. [...]
podemos introduzir diretamente o enunciado aheio no contexto do nosso proprio
enunciado, podemos introduzir-lhe apenas palavras isoladas ou oragdes que entao
figuram nele a titulo de representantes de enunciados completos. [..] também é
possivel, num grau varidvel, parafrasear o enunciado do outro, depois de repensa
lo, ou simplesmente referir-se a ele como a opinides bem conhecidas de um
parceiro discursivo; é possivel pressupb-lo explicitamente; [...]. A expressividade
de um enunciado € sempre, em menor ou maior grau, uma resposta, em outras
palavras. manifesta ndo s6 sua prépria relagdo com o objeto do enunciado, mas
também a relagdo do locutor com os enunciados do outro BAKHTIN, 2000, p.
316, 317, grifo do autor).

Vigo que, segundo Fiorin (1997, p. 230), “sob a paavra, h4 outras paavras’,

toda a obra, na redidade, esta didogando com outras obras, ingtituindo, assm, aquilo que,



39
segundo  Schnaiderman (1997, p. 20, grifo nosso), “gracas a Jllia Kristeva, acabou

consagrando-se com o0 nome de intertextualidade” .

Em sintese, segundo Gerddi (1991, p. 4, 5), focdizar a interacdo verba como
lugar da producéo dalinguagem € admitir que:

a) alinguando esta de antemao pronta;

b) o0s sujetos se congtituem como tal a medida que interagem com 0s outros,

c) asinteragbes ndo se déo forade um contexto socid e histdrico mais amplo.

Temos assim que a questéo da linguagem € fundamentd no desenvolvimento
de todo e qualquer homem, tornando-se, portanto, um imperativo dar a mesma o relevo que de
fao tem, isto € o lugar privilegiado da interlocucdo, entendida como espaco de producéo de
linguagem e de condtituicao de sujeitos.

Eis ai, portanto, a esséncia de nossa concepcdo de linguagem: o dinamismo do
trabaho linglidico, em que éa a linguagem, se conditui marcada pela histéria deste fazer
continuo que a estd sempre condituindo, gracas aos procesos interacionals de que
individudmente participamos e que resultam na construgcdo dos efeitos de sentidos aqui e

agora, usando como materid alingua que resultou dos traba hos anteriores.

2. Atividadeverbal: génese e evolucao

Para Vygotski (1993), o pensamento e a fada tém raizes genéicas
diferenciadas. As duas funcBes se desenvolvem a0 longo de trgetdrias diferentes e
independentes. Para esse autor, tanto na filogenia quanto na ontogenia, ha tracos do
pensamento ndo-verbal (0 “pensamento” envolvido na solucdo de problemas puramente

ingrumentas, por exemplo) e da fala pré-intelectual (babucios, gritos emocionais) que “néo
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tém nada a ver em comum com 0 desenvolvimento do pensamento” fbid., p. 103, grifos do

autor):

Na filogenia do pensamento e da linguagem podemos reconhecer indiscutivelmente
uma fase pré-linguistica no desenvolvimento da inteligéncia e uma fase pré-
intelectual no desenvolvimento dalinguagem [...].

No desenvolvimento da linguagem da crianca podemos constatar uma “etapa pré-
intelectual” assim como uma “etapa linglistica’” no desenvolvimento do
pensamento.

Até um determinado momento, ambos o0s desenvolvimentos seguem linhas
distintas, independentes uma da outra (ibid., p. 102, 105, grifos do autor).

Referindo-nos  especificamente & ontogenia, num certo momento, mas ou
menos aos dois anos de idade, as curvas da evolugdo do pensamento e da fda, até entéo
Sseparadas, encontramse e s unem paa iniciar uma nova forma de comportamento.
Esquematicamente, podemos imaginar o pensamento e a fda como dois circulos que s
cruzam e, nas partes que coincidem, se imbricam para produzir o que Vygotski (d.) denomina
de pensamento verbal.

Conforme demondram as pesquisas experimentais levadas a efeito por esse
autor, linguagem e pensamento, dém de procederem de raizes genéticas diferentes, néo

evoluem damesma forma

A evolugdo da linguagem e do pensamento ndo € paralela nem uniforme. Suas
curvas de crescimento se juntam e se separam repetidas vezes, se cruzam, durante
determinados periodos se alinham em paralelo e chegam, inclusive, a fundir-se em
certos momentos, volvendo a bifurcar-se em seguida.

[..] Com efeito, todas as investigagdes experimentais e as observacfes clinicas
disponiveis sobre esta questéo apdiam a idéia de que no pensamento do adulto a
relagdo entre o intelecto e a linguagem ndo é constante e igual para todas as
funcdes, paratodas as formas de atividade intelectual ou verba (ibid., p. 91, 93).

? Essa concepcdo ndo &, entretanto, consensual entre todos os autores que adotam a linha sécio-histérica. Adam
Schaff (1968, p 197, 282), por exemplo, rgjeita essa “juncdo” a posteriori da linguagem e do pensamento,
afirmando néo haver processo do pensamento separado da experiéncialinguistica: “[...] Pensamento e linguagem
formam um todo Unico, indivisivel e organico. Nao ha pensar que exista separadamente e linguagem que exista
separadamente, s6 ha pensar-e-linguagem.[...] Nem é verdade que ao pensamento se junta, mais tarde, sua
expressao linglistica’.
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Como ja mencionado, a fusfo da linguagem e do pensamento é parcid e

somente acontece na esfera da atividade verbal. Esta, como se sabe, ndo esgota nem todas as
formas de pensamento, nem todas as formas de linguagem. Porém, embora sga
centificamente viavd que eida o0 pensamento sem  a linguagem, provavemente
encontraremos aspectos da atividade consciente do ser humano que néo podem ocorrer sem a
guda da linguagem. “‘O pensamento nunca € igud a0 dgnificado imediato das paavras,
dizia Vygotski. Mas por outro lado, também ndo pode existir sem a paavra’ (LEONTIEV,

gd, p. 75).

3. Alinguagem e as fungdes psiquicas superiores

O homem desempenha na histéria do universo o papel de criador, congtrutor e
transformador do mundo circundante. Nessa tarefa, e se adianta sempre um passo em
rlacdo a natureza, sem deixar que esta 0 apanhe desprevenido, enquanto que 0 anima esta
sempre atrasado um passo. O poeta Maximilian Voloshin (apud LEONTIEV, gd, p. 174)
assm se expressa

.. Afera

Adapta-se aos declives da natureza,
Enquanto que o homem rema tenazmente
Contraa cascata que arrasta

O Universo paratras,
Para o antigo Caos...

No repertério comportamenta de homens e animais ha muita coisa em comum.
E o caso do comportamento natural, tanto ndo-condicionado como condicionado, em que
homens e animais ndo podem escolher: o reflexo dita-lhes o Unico caminho. Diferentemente,
porém, dos animais, 0 homem agpresenta com exclusividade um comportamento intelectual, o

qual pressupde sempre uma escolha entre varias possibilidades. Para Leontiev (9d, p. 18),
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Qualquer ato intelectual se compde de trés fases. A primeira consiste em saber em
que condicdes tem de realizar atarefa e em elaborar o plano de agéo. A segundaéa
da execucdo do plano estabelecido. E, finalmente, a terceira consiste em comparar 0
resultado obtido com o fim em vista.

Nisso resde a diferenca basica entre 0 homem e 0s outros animais, como, por
exemplo, os macacos antropomorfos. O macaco ndo p&a para refletir; utiliza o méodo do
ensaio-e-ero. O homem, no entanto, dém de saber plangar com antecipacdo as suas proprias
acles, estuda 0s seus atos na mente; quanto ao chimpanzé, a sua aividade € imediata, visto
gue 0 seu intelecto é prético. No homem também existe o intelecto pratico (principadmente na
crianca), resultado do smples treino. Mas, no homem, 0 pensamento mesmo praico ocorre
sempre ligado ao pensamento tedrico (forma de pensar).

Asim, o ao intdectua agpresenta duas paticularidades bédcas. @ a sua
execucdo € plangada, b) é possivel exprimirem-se verbamente o processo e o resultado do
pensar. Segundo Leontiev (id.), € precisamente Ultima particularidede (0 uso da

linguagem) que determina o pensamento teorico:

Surge aqui precisamente uma fungdo muito importante da linguagem: a sua
capacidade de servir como instrumento do pensar. [..] A linguagem constitui o
material basico de que dispbe o homem para planear a sua actividade, e nisso se
manifesta a capacidade ou funcéo da linguagem como instrumento do pensar (ibid.,
p. 37,57).

Porém, “o pensamento ndo coincide diretamente com a expresséo verbd. O
pensamento nd0 esta composto por unidades separadas como sucede a linguagem”
(VYGOTSKI, 1993, p. 341). Da mesma forma, “o pensamento ndo se manifesta na palavra,
mas e rediza nda’ (id., 1991, p. 125). Ao expressar-se dessa maneira, 0 autor deixa claro
que a relagdo entre a palavra e 0 pensamento conditui um processo caracterizado pela
revershilidade, em que, s ha um movimento da paavra em direcdo ao pEnsamento, também

0 pensamento “caminha’ em direcio a padavra
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O pensamento ndo somente acha-se mediado externamente pelos signos, mas
também internamente pelos significados. O fato é que a comunicagdo direta entre
consciéncias € impossivel tanto fisica como psicologicamente. Somente se alcanca
[a comunicagdo] através de um caminho indireto, mediado. Esse caminho consiste
na mediagdo interna do pensamento, primeiramente pelos significados e, em
seguida, pelas palavras (id., 1993, p. 342).

As hipteses fundamentais de Vygotski (1988) enfatizam, dessa maneira, que
0S processos psicoldgicos superiores humanos sd mediados pela linguagem, sendo, portanto,
semanticamente  estruturados ndo em  locdizagbes anatdmicas fixas no cérebro, mas em
ddemas funcionais, dindmicos e higtoricamente mutédvels. Sobre 0 desenvolvimento das

funcdes psicointelectuai's superiores na crianga, Vygotski (id., p. 114) assm se expressa:

Podemos formular a lei fundamental deste desenvolvimento do seguinte modo:

todas as funcdes psicointelectuais superiores aparecem duas vezes no decurso do
desenvolvimento da crianga: a primeira vez, nas atividades coletivas, nas atividades
sociais, ou seja, como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades individuais,
como propriedades internas do pensamento da crianga, ou seja, como funcbes
intrapsiquicas.

O desenvolvimento da linguagem serve como paradigma de todo o problema
examinado. A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de comunicagdo
entre a crianca e as pessoas que a rodeiam. SO depois, convertido em linguagem
interna, transforma-se em fungdo mental interna que fornece os meios fundamentais
a0 pensamento da crianca.

Td funcdo mediadora, ndo sO entre 0 sUjeito e 0 objeto no ato da formagéo de
conceitos, como também dos sujeitos entre S no ao da comunicacdo, torna a linguagem
fundamenta para a evolugdo humana, remetendo-nos a premissa vygotskiana de que a sua
aquiscdo desempenha um pape decisvo no desenvolvimento de todos 0s processos
psicologicos superiores. No entanto, estabelecer um plano ndo é somente pensar, refletir:
pressupbe ainda uma organizegcdo da atividade. Segundo Leontiev (9d, p. 57, 58, grifos do

autor),

A linguagem actua, também de maneira bastante peculiar, como instrumento de que
0 homem se serve para regular os seus préprios actos, o que constitui, diga-se se
passagem, a principal funcdo da linguagem interior. [...] Segundo parece, é devido a
essa fungdo que em nds, seres humanos, existe a auto-consciéncia que temos de n6s
mesmos enquanto pessoas, e que podemos organizar conscientemente a nossa
conduta.
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Ao examinar 0 pape da atividade verba na formacdo da consciéncia, Vygotski

(1993) indste em que o pensamento e a linguagem, que refletem a redidade de uma forma
diferente daguela da percepcdo, séo a chave para a compreensdo da natureza da consciéncia
humana. Luria (1987, p. 23, 33) conddera a aparicdo da linguagem como um dos fatores

essenciai's a passagem da conduta anima para a atividade consciente do homem:

As origens da consciéncia humana nédo se buscam nem nas profundidades daama,
nem nos mecanismos cerebrais, mas sim na relacdo do homem com a realidade, em
sua histéria social, estreitamente ligada com o trabalho e ®m a linguagem. [...]
Com a apari¢do da linguagem [..] o homem adquire algo assim como uma nova
dimens&o da consciéncia, nele se formam imagens subjetivas do mundo objetivo
gue sdo dirigiveis, ou sgja, representacées que o homem pode manipular, inclusive
na auséncia de percepgdes imediatas. Isto consiste na principal conquista que o
homem obtém com alinguagem.

Dessa forma, Luria (id) enfatizou o pagpd da linguagem na formagdo da
consciéncia, tomando como ponto de partida a peculiaridade humana de operar ndo somente
em um plano imediato, mas também em um plano abstrato (peculiaridade essa fundamentd da
consciéncia do homem, diferentemente da dos animais), afirmando que o beco sem saida do
dudismo entre mecanicistas e idedistas, na abordagem dessa passagem do sensorid a0
raciona, desemboca na solugdo vygotskiana de que a explicacdo das formas mas complexas
da vida consciente do homem tem de ser buscada nas suas formas historico-sociais de
existéncia, ou sga, na interacdo do homem com a redidade, sendo que dois fatores socio-
historicos foram decisvos na passagem da conduta animal a atividade consciente: o trabaho e
alinguagem.

A rexpeito de como se processa 0 desenvolvimento da consciéncia, Luria

(1988, p. 197, 198) assim se expressa:

Enquanto nos primeiros estagios de sua formacéo o papel principal na estrutura da
consciéncia é desempenhado pelas impressdes emocionais diretas, nos estagios
posteriores 0 papel decisivo € assumido inicialmente pela percepgcdo complexa e
pela manipulacdo com objetos, e nos estagios finais, por um sistema de cédigos
abstratos, baseado nafuncéo abstrativa e generalizadora da linguagem.
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Ao tratar da andlise da estrutura da consciéncia e do processo basico de como a

linguagem permite a abdracdo e a transmissio da cultura acumulada, Luria (1987)
demonstrou que a paavra, surgida do trabalho e da comunicagdo por este gerada, inserida, a
principio, na atividade prética concreta (cardter simpraxico), transformouse em um sSstema
autbnomo de codigos (carder sinsemantico). Essa transformacdo permitiu a formacdo de
imagens subjetivas do mundo objetivo (generdizacdo), que o homem pode manipular
inclusve na austncia do objeto imediato, convertendo-se, assm, em €lo de toda uma rede de
imagens por ela evocadas (0 campo seméntico). A criagdo do campo semantico (formagdo de
enlaces snsemanticos) €, pois, 0 mecanismo fundamenta da atividade consciente do homem.

Ha, porém, que se consderar o fato de que tanto a referéncia objetad das
padavras quanto o seu sgnificado ndo permanecem imutaveis ao longo do desenvolvimento
infantil. Nas etgpas inicias do desenvolvimento, a paavra possui um sentido difuso, mudando
sua referéncia objetal de acordo com a Situagdo. Em etgpas posteriores, quando a palavra ja
adcancou a referéncia objetd estavel, 0 desenvolvimento diz respeito a funcéo generdizadora
e a mudanca de significado, isto € embora conservando a mesma referéncia objetal, a paavra
adquire novas edtruturas semanticas, muda e enriquece 0 ssema de enlaces e generdizacOes
nela encarados e niso condge também o desenvolvimento seméntico e Sstémico da
consciéncia, que reflete o mundo externo atraves da palavra

Bakhtin (1995, p. 33) rdaciona a consciéncia critica diretamente ao fendbmeno

da sgnificacéo que permeiaalinguagem, afirmando:

A prépria compreensdo nao pode manifestar-se sendo através de um material
semiético (por exemplo, o discurso interior), em que o signo se opde ao signo, em
que a prépria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar como realidade mediante a
encarnagdo material em signos.

Zorzal (1999, p. 28, grifos do autor), em sua reflexdo sobre a consciéncia e o

trabaho, enfatiza uma triplice conexdo, envolvendo esses dois elementos e a linguagem:
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Diferentemente do que ocorre com o reflexo psiquico dos animais, deve haver uma
forma particular de reflexo consciente da realidade, no homem. Esta forma é a
linguagem Linguagem que, segundo Marx, € a “consciéncia’ pratica dos homens.
Raz&o porque, como salienta Leontiev, a consciéncia € inseparavel da linguagem.
Como a consciéncia humana, a linguagem s6 aparece no processo de trabalho e ao
mesmo tempo em que ele. Ela, como a palavra, surge da necessidade de os homens
comunicarem algo aos outros.

Asim, as paavras desempenham papd centrd ndo SO no desenvolvimento do
pensamento, mas também na evolucdo histérica da consciéncia como um todo, congtituindo-

S num microcosmo da consciéncia humana:

Ao refletir o mundo exterior, indiretamente, através da fala, [...] 0 homem é capaz
de executar tanto a mais simples forma de reflex@o da realidade como as mais altas
formas de regulamentacdo de seu préprio pensamento (ibid., p. 221).

Para Mazzeu (1999, p. 50), a importancia da linguagem ndo decorre somente
de ela = converter na base materid da consciéncia, mas principamente do fato de a mesma
posshilitar 0 desenvolvimento mais pleno da auto-consciéncia, tornando-se o “recurso
fundamenta para precisar e dirigir intenciondmente a comunicagdo e o préprio pensamento”,
permitindo que esse pensamento se eleve do plano imediato, do cotidiano, para o plano
conceitua abgtrato, gerando novas formas de atividades, mais universais, conscientes e livres.

Ao tratarmos do paped mediador da linguagem no desenvolvimento dos
processos psicoldgicos superiores, a@é 0 momento estivemos tratando basicamente da funcéo
pensamento e da funcdo consciéncia, por se acharem ambas mas diretamente ligadas ao
objeto de noso trabalho. No entanto, embora ndo congituam nossa especificidade neste
estudo, as demais funcles psiquicas superiores (atencdo, memdria, percepcao) estdo também
ujeitas ao pape mediador da linguagem.

Rdativamente a atencdo, o seu desenvolvimento ocorre de modo andogo ao
da percepcéo: inicidmente baseada em mecanismos neurologicos inatos, gradudmente a

aencdo va sendo submetida aos processos de controle voluntério, em grande parte
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fundamentados na mediacdo smbdlica, gracas a reevancia atribuida peo individuo a0

sgnificado da atividade por ee desenvolvida.

Quanto & memdria, Vygotski @pud OLIVEIRA, 1998) enfatiza a influéncia da
linguagem e dos dgnificados no desenvolvimento da mesma. Dessa forma, a meméria naturd
(registro ndo volunt&io de expeiéncias) evolui para a memdria mediada, de natureza
voluntéria, apoiada em eementos que gudem a lembrar os contelidos especificos. Com 0 uso
dos dgnos, a capacidade de memorizacdo se vé largamente ampliada, ficando assm
estabelecida a sua relagdo com o0s processos de aprendizado e seus respectivos contelidos
culturais.  Condui-se, portanto, que a linguagem serve como demento intermedi&io para se
gravar qualquer coisa nameméria, tornando-se, pois, um ingtrumento de memorizacao.

No que diz respeito a percepcao, a abordagem de Vygotski (bid.) centra-se no
fato de que ta processo, a0 longo do desenvolvimento humano, torna-se cada vez mais
complexo e digate de sua determinacdo fisoldgica (embora sempre limitado pelas
caracterigticas do aparato perceptivo da espécie humana), deixando de ser uma relacéo direta
entre o individuo e 0 meio, para s tornar, cada vez mas, uma funcdo mediada pelos
contelidos culturais, “principdmente aravés da internaizacdo da linguagem e dos conceitos e
sgnificados culturamente desenvolvidos® (ibid., p. 73).

Ao relacionarmos 0s aos intelectuals com a percepcdo humana, a aividade
dos oOrgdos dos sentidos se une a atividade do pensamento. Encontramo-nos aqui perante o
complicadissmo problema do desenvolvimento dos conceitos na crianga Para Leontiev (9/d,
p. 72), “0 conceito € precisamente, um conjunto de conhecimentos sobre O objecto ou
fendbmemo dado. N&o de todo o tipo de conhecimentos, mas Sm dos que sdo sociamente
vaiosos [...]7. Embora esses conceitos sgam expressos pelas paavras (uma paavra, uma

locugdo, uma oracdo, um grupo de oragbes, um texto inteiro..), o autor nos aderta de que
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“condtituiria um grave erro, identificar (como por vezes se faz) o conceito com o sSgnificado

dapdavra’ (ibid., p. 74).

Para Vygotski (1993), o processo da formagdo de conceitos compde-se de trés
grandes fases 0 pensamento sincrético, o pensamento “em complexos’ e 0 pensamento
conceitual propriamente dito. Cada fase subdivide-se também em vérias etapas, todas elas
condituindo-se em estagios necessaios ao desenvolvimento do individuo. As duas primeiras
compdem o0s assm denominados conceitos espontaneos, que aparecem muito cedo na vida da
crianga, fruto de seu natural contato com os adultos e preparam o caminho para a formacdo
dos verdadeiros conceitos, os cientificos, estes surgidos gpenas sob a influéncia da
escolarizacdo. No limiar entre os conceitos cientificos e os espontaneos, locaiza-se uma etapa
de transi¢do, a dos pseudoconceitos (ver maiores detadhes na pagina 49 adiante), que “ndo sfo
patrimbnio exclusvo das criangas ja Que nOSO pensamento cotidiano se  produz
freqUentemente em forma de pseudoconceitos’ (ibid., p. 164).

Segundo Vygotski (apud LEONTIEV, dd), quando da aguiscdo de um
conhecimento, numa primeira fase a crianga guia-se pelas relagbes casuals, subjetivas, pela
impressao externa e ndo pela esséncia objetiva; na segunda etapa, agrupando 0s objetos, 0s
fendmenos e as suas propriedades, a crianga ja comeca a guiar-se mais pelas propriedades
reais e objetivas das coisas do que pelas suas impressies externas. Até esse estdgio, ndo se
pode fdar aindaem conceitos, mas em smples complexos.

A primeira e decisva diferenca entre os conceitos espontaneos e os cientificos
implica que os primeros carecem de Sdematizacdo. Asim, diz-se que tais conceitos
asssematicos ndo sdo conscientes. Operando com conceitos espontaneocs, gerdmente o
individuo s toma consciéncia do objeto representado no conceito, deixando de tomar
consciéncia do proprio conceito. Ao contr&io, os concetos cientificos iniciam sua vida a

partir do nivd anda ndo adcancado pelos conceitos cotidianos “O desenvolvimento do
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conceito cientifico comeca precisamente a partir daguilo que anda permanece sem

desenvolver nos conceitos espontaneos ao longo de toda a idade escolar” (VY GOTSKI, 1993,
p. 251).

Neste trabalho, basta-nos ligeira mencdo aos conceitos espontaneos,
apenas para ressdtar que 0s mesmos servem de base para a formacdo dos conceitos genuinos,
os cientificos, os quais congituem o verdadeiro cerne do pensamento. No tocante aos
conceitos cientificos, faremos uma formulagdo sucinta das etapas que 0s caracterizam, a partir
da transcdo operada pelos pseudoconceitos, ndo sem antes fazermos referéncia a duas
conclusdes fundamentais de Vygotski (id.): a primeira esclarece que, embora o processo de
formacdo dos conceitos se inicie muito cedo na infancia, “somente quando a crianca e
converte em adolescente torna-se possive a trandcdo decisva ao pensamento conceitua”
(ibid., p. 130); a segunda enfaiza o papel da linguagem no desenvolvimento do pensamento

concatud:

O conceito torna-se impossivel sem a palavra, 0 pensamento em conceitos é
impossivel sem o pensamento baseado na linguagem [...] a causa da maturagdo dos
conceitos € 0 uso especifico da palavra, autilizago funcional do signo como meio
de formagdo de conceitos (ibid., p. 132, grifo do autor).

Vimos que os concetos cientificos representam o Udltimo etégio do
desenvolvimento conceitua, adquiriveis unicamente através da educacdo formd, no seio do
processo ingruciond: partindo dos conceitos espontaneos, 0 pensamento cientifico avanca até
dcancar um determinado nivel de “voluntariedade’, nivel esse que € produto das condigoes
de ensino. O processo de conceituacdo por exceléncia consiste na capacidade tanto de andlise
quanto de sintese, ja que adivisio e aunido sfo igualmente necessrias para a sua construcao.

A primeira etapa por nds condderada diz respeito aos pseudoconceitos, uma

fase no limiar dos conceitos cientificos, cujas principais caracteristicas bassiamse no fato de
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S gooiarem unicamente na linguagem cotidiana e goresentarem, a0 MesMo tempo, uma

superabundancia de conexdes, mas uma auséncia de abstracao.

Numa segunda etgpa, embora o desenvolvimento conceitual anda funcione
muito préximo do pseudoconceito, ja se incluem a andlise, a divisio e a abstracdo dos
atributos do objeto conceituado. No entanto, essas operagdes, ainda que contemplem o
esencid, ocorrem em bases ainda indiferenciadas, obedecendo a critérios imprecisos e,
portanto, limitados em conexdes, empobrecidos.

A tercdra etgpa consste no est&gio dos conceitos potenciais, assim
consderados, “em primeiro lugar, por sua atribuicdo prética a um determinado repertério de
objetos e, em segundo lugar, pelo processo de abstracdo discriminante” (ibid., p. 167, 168,
gifos do autor). Nessa etapa, a abstracéo se faz a partir da enunciacd de um Unico atributo
gue mereceu 0 “privilégio” de ser abstraido do repertdrio concreto de atributos do objeto (e ai
resde o processo “discriminante’ mencionado acima), a servir de base para a inclusdo desse
objeto em um determinado conjunto. “Em redlidade, ndo sfo conceitos, mas podem chegar a
sé-l0” (ibid., p. 168).

A quarta e Ultima etapa define a formacdo dos “verdadeiros’ conceitos,
“quando uma sé&rie de atributos abstraidos se sintetizam novamente e quando a sintese abdtrata
conseguida desse modo se converte na forma fundamenta do pensamento” (ibid., p. 169).

A fim de melhor caracterizar 0 papd da ingtrucdo escolar no desenvolvimento
dos conceitos cientificos, mencionamos as conclusdes de Luria (1988), a patir de
experimentos com individuos adultos de diferentes status culturais, sendo que essas
conclusdes sobre como as diferencas de escolaridade condicionam o modo de pensar dos
individuos apontam invariavdmente no sentido de que o desenvolvimento do pensamento
conceitua sempre se articula com as operagfes tedricas que uma crianca gprende a executar

naescolae que
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Os modos de generalizac&o, tipicos do pensamento de pessoas gque vivem em uma
sociedade na qual suas atividades sdo dominadas por fungdes praticas rudimentares
diferem dos modos de generalizacdo dos individuos formalmente educados. [...] os
sujeitos analfabetos freqlientemente ndo percebiam a relacdo |6gica entre as partes
do silogismo. [...] Naauséncia de tal estruturaldgica, os sujeitos tinham de resolver
seus problemas ou adivinhando ou referindo-se a sua prépria experiéncia (ibid., p.
52, 54, 57).

Dando segiiéncia a sua andise, Luria (id., p. 58) concluiu anda que a
exposicdo dos individuos a escolaridade forma e a mudanca do nivel de atividade laborid
“produziram dteracOes qualitativas nos processos de pensamento dos individuos estudados’.

Assm, podemos presumir, com Mazzeu (1999), que os conceitos cientificos
condituem uma condicdo bésica paa a exiténcia do pensamento légico®, permitindo a0
adulto guiar-se pelo raciocinio l6gico e ndo apenas pela memaria imediata e pelos conceitos
espontaneos. “A propria memdria € que passa a se desenvolver gpoiada no raciocinio 16gico,
torna-se umamemdrialégica’ (ibid., p. 68). Segundo esse autor,

O pensamento que ndo encontra sua expressao na linguagem, ndo chega a existir
nem mesmo para o individuo que tentou formula-lo [..]. O pensamento desse
individuo tende a permanecer em uma forma na qual predomina o raciocinio
baseado nas impressoes diretas e imediatas que se apresentam na pratica, as quais
geram as diversas modalidades de pré-conceitos e pseudoconceitos. Esses

pseudoconceitos, em lugar de serem transformados pela apropriacéo de conceitos,

tendem a substituir esses conceitos e se fixar como forma principal de pensamento
(ibid., p. 92).

4. Linguagem e conhecimento

Quando se andisam as fungbes da linguagem ligadas as atividades conscientes
do homem, veificase que as modernas tecnologias permitem a0 mesmo trandferir para as

maquinas vaias dessas aividades, tas como a regulacdo da conduta dheia, a

3 Embora, em teoria, a formacao do pensamento cientifico ndo dependa essencialmente da mediac&o escolar, na
prética, julgamos quase impossivel que o mesmo seja adquirido naturalmente, sem a intermediacdo do ensino
formal.
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ingrumentalizacdo do pensar e as tarefas de fixar os resultados do pensamento. Todavia, ha

um pequeno grupo de funcdes que 0 homem ndo pode transferir para a maguina:

a) funcdo auto-reguladora (€ €la que torna possivel a consciéncia humana, a

persondidade);

b) funcbes de assmilacdo da experiéncia gerd da humanidade (s6 o homem

pode fazer avancar aciéncia);

¢) funcdo de ser ingrumento do conhecimento, pois € esta que concatena a

razdo individua, pessod (consciéncia individud), com a razdo coletiva,
socid (consciéncia coletiva).

A primera dessas fungdes ja foi examinada em item anterior. Cabe-nos, agora,
uma rgpida abordagem das duas Ultimas, englobadas numa SO categoria - a da aquisicdo e
transmissio do conhecimento -, objetivando relacionar tais funcbes ao papel essencia que a
linguagem representa em sua redizacdo. Assm € que o homem de espirito criador tem de
saber muitas coisas, estudar congtantemente, visto que as idéias geniais ndo ocorrem nem aos
mentalmente preguicosos nem aos ignorantes. Nesse aspecto, a smples inspiracdo ndo é
aficiente, ja que a famosa intuicdo (um pensamento fundamentamente ativo e concreto) néo
€ uma “lucidez” inesperada A expeiéncia individud anterior desempenha um papd de
grande importancia na busca e na descoberta da solugdo: “O saber utilizar a experiéncia
precedente para resolver uma dada tarefa condtitui uma das particularidades fundamentais do
pensamento criador” (LEONTIEV, 9d, p. 55).

O homem ja ndo precisa saber fazer tudo; bastarlhe, por assm dizer, saber
saber. Acontece que é a linguagem que oferece precisamente 0S MEOS necessaios para
comprovar os velhos conhecimentos e obter novos por intermédio do raciocinio |6gico e das
suas dedugdes. “A linguagem pode servir, também, como instrumento do conhecimento. Com

a a guda, e utilizando raciocinios l6gicos, podemos obter novos conhecimentos a partir
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dagueles que ja possuimos’ (ibid., p. 77, grifo do autor). Assm, é gracas a linguagem,

savindo-nos dda, que ndo somente fixamos os resultados do nosso conhecimento, mas
também podemos conhecer 0 que ha de novo nos objetos, nos fendmenos e Nos processos da
redlidade.

A linguagem, embora pareca muitas vezes ilogica e sga flexive (e tavez por
ISSO mesmo) serve a0 homem como meio e indrumento de conhecer a redidade. “ Somente
para a crianga ou para 0 homem pouco ingtruido, € que 0 Sol se ‘levanta ndo sO na manera
de fdar, mas também no seu pensamento” (bid., p. 90, grifo do autor). Isto porque, como ja
vimos, na palavra ndo esta contido o préprio pensamento, mas Sm amarca do pensamento.

Se a linguagem, como nota Bertrand Russel (apud LEONTIEV, g/d: 148), é
“um melo para transformar a nossa experiéncia pessod em experiéncia externa e coletiva’, de
resto, é precisamente a ecrita que, com maior freqiiéncia, cumpre a funcdo de insrumento de
assmilagéo da experiéncia “Obtemos muito mais conhecimentos, na nossa vida, dos livros e

dos apontamentos do que das aulas e das explicacdes do professor” (LEONTIEV, g/d, p. 106).

5. Modalidades da atividade ver bal

Paa que a dividade verba interga adequadamente com 0S processos
psiquicos superiores do homem, através da importante funcdo mediadora da linguagem, torna-
s Obvio que deva exidir, dém das formas de manifetacdo exteriores, uma forma
interiorizada de linguagem compativel com as edruturas psiquicas do ser humano. Coube a
Vygotski, a partir de uma pista inicid fornecida por Piaget, decifrar nova forma de
atividade verbd, por ele denominada de linguagem ou discurso interior, que, a nosso ver, N&o

pode mais ser ignorada nem pel os cientistas nem pel os professores de linguagem.



5.1 Alinguagem interior

O aspecto voluntario inerente & fungbes da consciéncia requer que nos
detenhamos um pouco mais em como se desenvolve a funcdo reguladora da linguagem sobre
0S processos psiquicos das acfes voluntarias. Tais acles exigem da crianca, no inicio, uma
linguagem desdobrada, externa, que logo se “dobra’, transformando-se em discurso interior,
“uma linguagem que eda unicamente ao servico do pensamento, ndo se empregando, como
outros tipos de linguagem, com fins de comunicagdo” (LEONTIEV, g/d, p. 38, grifo do autor).

Piaget (1983) decreve linguegem interna como  “linguagem
egocéntrica’™, considerando-a um rastro do egocentrismo infantil, cujo destino seria o
desaparecimento em decorréncia da socidizacdo da conduta. A partir de suas investigacoes,
Piaget (id.) postulou que a fada da crianca se divide em duas grandes categorias. linguagem
egocéntrica e linguagem socializada. Na linguagem egocéntrica, o individuo faa apenas para
S mesmo, ndo lhe interessa 2 0 escutam, ndo espera resposta, ndo objetiva qualquer
comunicacd com um interlocutor: “A criangca faa condgo mesma como se pensasse em voz
dta, sem dirigir-se a ninguém” (PIAGET, apud VYGOTSKI, 1993, p. 46). E na linguagem
egocéntrica que Piaget (1983) locdiza a primeira demonsracéo direta e fundamenta do
egocentrismo do pensamento infantil, egocentrismo esse que o autor consdera como uma
elgpa trandtdria ou intermediaria entre a forma autiga origind e primé&ia do pensamento e a
forma | égica adquirida ao longo do processo de socializacao.

Congderando a linguagem egocéntrica como um acessorio da  atividade
infantil, um sntoma da imaturidade da crianca, Piaget (id.) afirma que td linguagem né&o

desempenha quaquer fungdo (til a0 comportamento infantil, sendo de se esperar que

4 “1sso [afala egocéntrica] acontece fregiientemente com criancas por volta dos trés ou quatro anos de idade. Ao
guerer um brinquedo que esta fora de seu alcance, por exemplo, uma crianca poderia dizer para si prépria: ‘Vou
pegar aquele bangquinho e subir nele... Ih, ele é muito baixinho. A cadeira é grande, vou pegar a cadeira...””
(OLIVEIRA, 1998, p. 52).
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desspareca a0 longo do desenvolvimento do individuo: “A  linguagem  egocéntrica

smplesmente se arofia e desgparece no umbrd da idade escola” (PIAGET, apud
VYGOTSKI, 1993, p. 49).

Embora aribuindo a Piaget 0 grande méito de haver identificado e descrito a
linguagem infantil egocéntrica, Vygotski (1993, p. 51), a0 invedigar experimentd e
dinicamente a funcdo e o dedtino dessa linguagem, concluiu que, dém de acompanhar a
aividade infantil, servindo-lhe de mera expresséo ou “descarga’ verbd, da “se converte num
instrumento para pensar em sentido estrito, ou sga, comega a exercer a fungdo de plangar a
resolucéo da tarefa surgida no curso de sua atividade’. Junto a importante funcéo de
plangar e dirigir as agdes futuras da gianga, Vygotski (d., p. 57, grifos nossos) dinha o fato
de que o processo de gparecimento da linguagem egocéntrica é justamente o contrario daquele
descrito por Piaget:

A linguagem inicial da crianca é (sic) tdo somente social; chama-la de socializada
nao é correto, porque implica na idéia de uma linguagem origina mente n&o-social
que se faz social ao longo do processo de mudanca e desenvol vimento.

Durante o desenvolvimento posterior, a linguagem social da crianga, que no
comego € multifuncional, evolui segundo o principio de diversificacdo de fungdes
independentes e, em uma determinada idade, se diferencia nitidamente em
linguagem egocéntrica e linguagem comunicativa.

Dessa forma, Vygotski (id., p. 310, 319) partiu de posiches exatamente
contrérias & de Piaget®, postulando que a origem da linguagem interior é a linguagem socid
da crianca e consderando a linguagem egocéntrica como uma fase de transcdo entre a

linguagem externa e alinguagem interior:

® Piaget, que sobreviveu muitos anos a Vygotski, teve oportunidade de retomar, em 1960, a critica feita por este
ultimo. Transcrevemos, a seguir, trechos da resposta a essa critica:

“Embora meu amigo A. Luria me tivesse informado sobre a posicdo a0 mesmo
tempo simpatizante e critica de Vygotsky a respeito de meu trabalho, nunca pude
ler seus textos ou encontrar-me com ele pessoamente; [..] [proponho-me a
procurar ver se as criticas de Vygotsky justificamse a luz dos meus trabalhos
posteriores. A resposta € tanto afirmativa como negativa: a respeito de
determinados aspectos estou mais de acordo com Vygotsky do queteriaestado em
1934 e arespeito de outros pontos acredito que possuo, hoje, melhores argumentos
paralheresponder” (apud OLIVEIRA, 1998, p. 53).
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A linguagem egocéntrica representa uma linguagem interna quanto a sua funcéo
psiquica e externa quanto a sua estrutura. Seu destino é o de transformar-se em
linguagem internal...].

Tanto subjetiva quanto objetivamente, a linguagem egocéntrica € uma forma mista,
transitoria, entre alinguagem para os outros e alinguagem parasi mesmo.

Asim, a linguagem egocéntrica retrata a transicdo das fungbes interpsiquicas
as intrgpsiquicas. Logo nos primeiros anos de vida, a crianca comega a andisar a prépria
linguagem em busca de saidas e findmente comega a plangiar 0 que ndo pode fazer através da
acd0 imediata. Segundo Luria (1988, p. 30), a maneira pea qua a fda aparentemente
egocéntrica comeca a desempenhar um papel na execucdo da acdo e, em seguida, no
plangamento da acdo foi atentamente observada por Vygotski, sendo que, “em um momento
quaquer [..], a fda deixa de apenas acompanhar a acd e comega a organizar 0O

comportamento’:

No comego, as respostas que as criangas ddo ao mundo sdo dominadas pelos
processos naturais, especialmente aqueles proporcionados pela sua heranga
biol6gica. Mas através da constante mediagdo dos adultos, processos psicol 4gicos
instrumentais mais complexos comecam a tomar forma. Inicialmente, esses
processos s6 podem funcionar durante a interagdo das criangas com os adultos.
Conp disse Vigotskii, 0s processos sdo interpsiquicos, isto &, eles sdo partilhados
entre pessoas. Os adultos, nesse estagio, sdo agentes externos servindo de
mediadores do contato da crianga com o mundo. Mas a medida que as criangas
crescem, 0S processos que eram inicialmente partilhados com os adultos acabam
por ser executados dentro das préprias criangas. Isto &, as respostas mediadoras ao
mundo transformarm-se em um processo intrapsiquico (ibid., 1988, p. 27).

A patir da linguagem interior é que surge, portanto, a agdo voluntéria como
sstema de auto-regulacdo: “Como a linguagem interior e 0 pensamento nascem do complexo
de inter-relacbes entre a criangca e as pessoas que a rodeiam, assm estas inter-relagdes so
também a origem dos processos valitivos dacriancd’ (VY GOTSKI, 1988, p. 114).

Conforme ja mencionado, o circulo vygotskiano, ao airmar que a linguagem
egocéntrica da crianca (cujo destino é transformar-se em linguagem interior) € de natureza
t8o-somente socia, ou sga, 0 resultado de processos interpsiquicos partilhados entre pessoas,

redca, anda que sucintamente, a natureza socid dos contelidos psiquicos engendrados pelos
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sgnos ideoldgicos assmilados desde a infancia na rdacdo com o outro. Visto que, para

Bakhtin (apud CASTRO, 1997, p. 129), “a ideologia determina a linguagem”, coube ao
mesmo (BAKHTIN, apud FREITAS, 1997, p. 318, 321, 324, 325) explicitar ndo somente a
condtituicio semidtica da consciéncia pela interiorizagdo da linguagem, como também o papd
do outro, do didogo e a intervencdo crucia do contexto nesse processo de interiorizacdo da
linguegem. Dessa forma, Bakhtin (ibid.) afirma que a linguagem interior se origina por
introjecdo da faa comunicativa e dela retém suas propriedades, reiterando que o discurso
interior, condicdo essencid para o surgimento da consciéncia, apresenta, como caracterigtica
mais conditutiva, a dialogicidade: “Nossa individudidade néo teria exiténcia se 0 outro néo
acriasse” (BAKHTIN, 2000, p. 55).

Segundo Mazzeu (1999, p. 46), “0 uso da linguagem como material de suporte
do pensamento torna possivel a separacéo entre plangamento e agdo, preparacéo e execucao”,
permitindo a0 homem redizar o trabadho mentadmente antes de rediza-lo na prética Leontiev
(g/d, p. 43) chama de discursivo (dividido em partes) esse pensamento, no qua “o objecto da
aencdo e da compreensdo é congituido por elementos do pensar (linguagem interior),
gerdmente condensados e automatizados’, exemplificando tal pensamento com o jogo de
xadrez, em que 0 pensamento do jogador € concreto e ativo.

Ao funcionar como suporte do pensamento, a linguagem torna-se
essencidmente generdizadora, visto ser a funcdo que a capacita a servir de ingrumento
do pensar. O sdto quditativo para 0 “pensamento verba” sO se rediza mediante oprocesso
de interndizacdo da linguagem, originando o ja mencionado discurso interior, que € uma
forma interna de linguagem, dirigida a0 proprio sujeito e ndo a um interlocutor externo. Trata
s de uma linguagem sem vocdizacdo, voltada paa o pensamento (um didogo consigo
mesmo), com a funcdo de auxiliar o individuo nas suas operagbes psicoldgicas, tendo como

traco caracteristico o ser predicativa, isto €, indicar 0 que é necessrio redlizar, em que direcéo
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deve s orientada a acd0 e designar o plano da acdo futura: “O cardter predicativo puro e

absoluto € [...] a forma dntéica fundamenta da linguagem internd’ (VY GOTSKI, 1993, p.
321).

Td discurso apresenta uma estrutura peculiar, completamente diferente da
linguagem exterior. Em comparacdo com edta Ultima, resulta ser abreviado, fragmentério,
“incoerente, irreconhecivel e incompreensivel” (ibid., p. 320), principdmente devido a0 seu
carater eliptico, contendo quase que somente nucleos de significados, uma espécie de “dideto
para s proprio”. No exemplo de um didogo interior para plangar um jantar, teriamos o
seguinte formato: “aroz, bife, sdada, goidbada-com-queijo, vinte horas, dois convidados’,
cuja enunciacdo completa seria: “Farel arroz com bife e salada. A sobremesa sera goiabada
com-queijo. Os convidados serdo dois e chegaréo as vinte horas’. Essa versio completa seria
“redundante demais para um didogo do sujeito consggo mesmo” (OLIVEIRA, 1998, p. 52).

A linguagem interna opera nd com a fonética, mas com a semantica da lingua
Os dggnificados da pdavra, nessa linguagem, sGo sempre idiométicos, intraduziveis para a
linguagem externa, havendo também o predominio dos sentidos sobre os significados’. Eis
porque se pode afirmar que a linguagem interior € uma linguagem do pensamento, no
pensamento e para 0 pensamento. Na conversio do projeto ao processo fluente da
enunciagdo, essa linguagem interior, doreviada e amorfa, va desdobrar-se, transformando-se
em linguagem exterior, Sintagmaticamente organizada, para que s cumpra a Ultima etgpa da

alocucéo.

® Mais adiante, neste capitulo, em 7.1, paginas de 66 a 77, discorremos sobre a diferenca entre significado e
sentido, sob a ética de diversos autores referenciados neste trabal ho.
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5.2. Alinguagem externa desdobrada

A exteiorizacdo da linguagem rediza-se, como se sabe, sob a forma oral e
escrita, ambas também muito diferentes entre si, de vez que a linguagem ord e a escrita ndo
s como O origind e a sua tradugdo, mas dois dstemas de dgnos diferentes, embora
equivaentes, que coexisem na mente do homem ingruido. H4, portanto, uma clara (embora
relaiva) independéncia entre um texto escrito e sua forma sonora, envolvendo, inclusive,
implicagbes tedrico-pedagdgicas no que diz respeito a importancia da lingua fdada para a
aquiscdo da lingua escrita: esta Ultima deve congtituir-se no ponto de chegada e ndo de
partida no ensino escolar.

Embora hga atuamente uma tendéncia a se consderar ambas as modaidades
CcOMO um continuum expressvo em funcéo da tipologia discursva em uso, a critica feita aos

que consideram a ordidade e a escrita como Stuadas em polos opostos - 0 mito separador -

ndo invalida as especificidades de cada uma

Regidas por um mesmo sistema |éxico-gramatical, LE [lingua escrita] e LF [lingua
falada] organizam diferentemente os seus padrdes de construcédo, sempre a partir de
especificidades de processamento, transmissdo e recepcdo ajustadas a diferentes
situagBes comunicativas e a diferentes condi¢cbes de produgdo (RISSO, 1994, p.
63).

Como ja dissemos, ao contraio da linguagem natural ora, a exrita é
inteiramente  atificdd, nd havendo como escrever “naturdmente’. Assm a Stuagcdo das
pdavras em um texto escrito € muito diferente da sua Stuacdo na linguagem fdada as
paavras escritas etd0 isoladas do contexto pleno no qua as padavras faadas nascem. As
palavras, em seu habitat naturd, ord, sBo parte de um presente red, exisencid. A enunciagéo
ord é dirigida por um individuo red e vivo a outro individuo red, vivo, em um tempo
especifico e em um cenaio red, que inclui sempre muito mais do que meras pdavras. A

ordidade relega o significado em grande parte ao contexto, ao passo que a escrita concentra o
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sgnificado na prépria linguagem. Assm, as pdavras faadas nunca ocorrem sozinhas, em um

contexto smplesmente de palavras. No entanto, as palavras escritas estdo sozinhas em um
texto. Além diso, a0 “escrever” um texto, aguele que o0 produz esta iguamente sozinho.
Escrever € pois, uma operacéo solipsisticas O contexto extratextua esta, portanto, ausente
nd somente para os leitores, mas também para o escritor: “A fdta de um contexto verificave
€ 0 que torna a ecrita uma atividade td0 mais angustiante do que a apresentacdo ora para um
publico red. O publico do escritor € sempre umaficcdo” (ONG, 1998, p. 118).

Esse diganciamento que a escrita rediza desenvolve um novo tipo de exatiddo
na verbdizacdo. A linguagem e o pensamento tratados oralmente ndo so conhecidos por sua
exdiddo anditica Porém as padavras estritas refinam a andise, pois s exige mas das
paavras individudmente. Para nos fazermos entender sem gestos, sem expressio facid, sem
entoacdo, sem um ouwvinte rea, temos de prever cuidadosamente todos os sgnificados
possiveis que uma airmacdo possa ter para quaquer leitor possive, em quaquer situacéo
possivel e temos de fazer com que nossa linguagem funcione de modo a se tornar clara gpenas
por 9, sem nenhum contexto existencial. “A necessdade desse cuidado especid transforma a
ecrita no trabaho angustiante que gerdmente €’ (ibid., p. 121).

Na escrita ha o que Goody (apud ONG, 1998, p. 121) denominou de
“equadrinhamento  retrospectivo”, tornando possivel diminar incoeréncias, escolher paavras
com uma sdeividade refletida que investe o pensamento e as paavras de novos poderes
discriminatorios. “Com a escrita, as padavras, uma vez ‘proferidas, exteriorizadas, postas na
superficie, podem ser diminadas, gpagadas, mudadas. N&o existe um equivaente para isso em
uma apresentacdo ord” (ONG, 1998, p. 121, grifo do autor). As corregdes em apresentacoes
oras tendem a ser contraproducentes, a tornar o faante pouco convincente. Na escrita, as
corregbes podem ser muito produtivas, ja que, por ndo serem visiveis no enunciado find,

aprimoram a expressao sem comprometerem o desempenho do autor perante o seu leitor.
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A linguagem oral é pois, a lingua da proximidade, do envolvimento, da

interacdo face a face, da co-producdo discursva Em termos de processamento e
plangamento, na linguagem faada, o tempo corre mas rdpido, € on-line, sem “rascunho
prévio’. Assm, a edrutura dessa linguagem diddgica e coloquid caracteriza-se pelo fato de a
mesma gerdmente ndo partir de um motivo ou projeto anterior (acha-se dividida entre os
interlocutores), de esses interlocutores conhecerem a Situacéo que envolve a adocucéo e peo
fato deincluir uma série de e ementos ndo-verbais (mimica, gestos, pausas, entonacdo €tc.).

Do ponto de vigta pdcologico, “a linguagem didogeda € a forma priméaria de
linguagem” (VY GOTSKI, 1993, p. 327). Como ja vimos, a aquisicdo da lingua oral precede
0 processo de interiorizagéo do discurso e rediza-se pda via interdtiva, de modo informd e
espontaneo, sendo que, muito cedo, 0 mais tardar por volta dos seis anos, a crianca norma,
em termos de ordidade, ja € “adulto lingligtico”. Por isso, tem-se que a linguagem ord ocupa
um “lugar intermediaio entre a linguagem escrita por um lado e a interior por outro” (ibid., p.
329).

A escrita € condderada como a lingua do distanciamento, relativamente
descontextuaizeda, carecendo do respaldo dos recursos extralinguisticos. Na linguagem
eCrita, 0 texto se processa mais lentamente, com maior tempo de plangamento, ha rascunhos
e revisdes. um produto lagpidado que esconde os “andaimes da construgdo’. Além disso, a
exrita traz a marca de milhares de mentes que a usaram para compartilhar entre I sua
constiéncia Nela foi forjado um vasto vocabul&io de uma ordem e magnitude impossivel
paa uma lingua oral. Eis porque Leontiev (§d, p. 116) atribui especidmente a escrita uma
das mais relevantes fungdes ingrumentais. “A de poder servir como meo ou indrumento do

Assim, a linguagem escrita possui uma origem e uma estrutura psicologica

muito diferentes da linguagem ord. Na escrita, os interlocutores ndo compartilham de
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antemd o contexto, nem h& possbilidade de se recorrer a entonacdo expressiva, a mimica e

a0 gesto. E uma linguagem, de modo geral, sem um interlocutor presente (sujeita, quando
muito, & interlocucBo “assincrona)’, muitas vezes sem um interlocutor explicito, ou mesmo
definido. Seu motivo e projeto inicial sdo completamente determinados pelo préprio sujeto, o
processo de controle também permanece inteiramente com esse ujeito, ndo pressupbe o
conhecimento da Stuacdo por parte do dedtinaté&rio e ndo contém meios ndo-verbas de
expressdo, gpoiando-se tdo-somente na utilizagdo dos meios gramaticails desdobrados da
linguegem. E uma linguagem “no pensamento”’, “nas idéias’, que carece do aspecto mais
importante da linguagem ord: o som. Eda Ultima se produz normadmente no nive dos
conceitos espontaneos, enquanto que a primeira se traduz numa forma muito mais elaborada e
completa de linguagem, relacionada desde o principio com a consciéncia e com a
raciondidade. A escrita ndo €, pois, uma smples traducdo da ordidade. A escrita € uma
funco totamente especid da linguagem, que exige, paa 0 seu desenvolvimento, um ato
grau de abstracéo, de memoria, de imaginacéo e de outras fungdes da consciéncia

No processo de estruturacdo da escrita, a linguagem interior vai exercer um
papel decisivo - uma espécie de rascunho mental, segundo Vygotski (1993, p. 231),
congtituindo ndo somente o ponto de partida desse processo, mas também um elo essencid na
ua concretizagdo: “Se 0 desenvolvimento da linguagem exterior [ord] precede a interior, a
linguagem escrita aparece depois da interior e pressupde a sua exisénciad’.

Entretanto, como “a linguagem interior € uma linguagem reduzida ao méaximo,
taquigrdficad’ e “a linguagem escrita € uma linguagem desenvolvida a0 maximo®  (ibid., p.
231), o ao de transformar a linguagem interior diptica e fragmentada numa daocucéo
completa que atenda a todas as exigéncias da enunciagdo escrita torna essa forma de

expressdo muito mais dificil para o escolar do que a ord. Além do mais, Vygotski (d., p. 230)

" Ressalve-se agui a recente emergéncia de um género virtual, os chats ou bate-papos via Internet, em que o
didlogo sincrono escrito tornou-se ndo somente possivel, mas também bastante utilizado pel os internautas.
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afirma que “os motivos que induzem a recorrer a linguagem escrita ndo etéo [...] ao alcance

da crianca que comega a gprender a escrever”. Na linguagem ora, regulada pela dindmica da
Stuagdo interativa, ndo h& necessdade de se criar motivagdo para a fda Mas a utilizacdo da
exrita pressupfe uma atitude totamente nova maior independéncia, maior voluntariedade,
maior liberdade de pensamento. A expresso escrita exige muito mais do pensamento e da
capacidade de se edruturdlo em paavras, aparecendo sempre como resultado da
gorendizagem forma. E, dids, a escrita que condiciona a que a linguagem se desenvolva sob
aforma de uma atividade complexa

Enfocando, pois, a questdo especifica do endno da lingua escrita,
consderamos uma ingenuidade supor que a daboracdo de um discurso  eficazmente
estruturado sga dgo smples e que tal habilidade possa ser adquirida sem maiores esforcos.
Eis 0 porqué de enfatizarmos que 0 processo de sua aprendizagem leve em consideracéo todos
0S aspectos relevantes que o condicionam, ou sga, tanto as habilidades linglistico-textuais
propriamente ditas quanto as habilidades de liberacdo criativa do pensamento, de

desenvolvimento do raciocinio, de aquisicao e organizacdo dasidéas.

6. A atividadetextualizadora

Dentro da perspectiva da linguagem como forma de acdo e interacdo € que
pretendemos inserir a questéo do texto e da textuaidade, conforme os concebe a Linglistica
Textud. Segundo Beaugrande (2002), para uma Linguistica de Texto, peo menos trés
perspectivas 20 vitdmente relevantes:

a) o préprio texto como processo e como produto;

b) osactantes, gerdmente o(s) interlocutor(es);

C) 0 entorno contextua onde esses actantes se Stuam.
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A fim de contemplar trés perspectivas, 0 autor enca sete fatores que

vao garantir atextualidade do discurso:

a) coesdo - os meos linglisicos de conexéo das unidedes lingliticas na
frase e destas no texto;

b) coeréncia - os meios de conexdo de sentidos e idéias do texto;

C) intencionalidade — os objetivos que o locutor do texto pretende redizar no
desempenho de sua atividade verbd,;

d) aceitabilidade - as condicdes de aceitacdo dessa docugdo por parte do
docutanio;

e) stuacionalidade— as conexdes entre o texto e o contexto Situaciond;

f) informatividade — o grau de “novidade’, interesse ou estimulo expresso
pelo texto, en conexdo com o grau de eementos ja conhecidos pelo
docutario (0 “nova” versus o “dado’);

g) intertextualidade — as conexdes entre o0 Exto corrente e outros textos ja
experienciados.

Beaugrande (id) adverte que, embora esses sete fatores ndo representem
propriamente um congtructo tedrico convenciona, e€les tém ddo largamente aceitos pelos
esudiosos do texto, provavemente em funcdo de sua utilidade na exploragdo prética das
multiplas facetas da estruturacéo discursiva

Ao andisarmos tais fatores, podemos agrupalos em trés categorias bésicas, as
mesmas que consideramos como O tripé essencid as habilidades de estruturacdo de um texto:
a coesfo Stua-¢ explictamente na dimensdo linglistica do texto;, a intencionaidade, a
acatabilidade e a dtuaciondidade enquadramrse na dimensdo interativa ou pragmatica;

findmente, a coeréncia, a informatividade e a intertextudidade irdo compor a dimensao
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ideativa, em cujo ambito englobaremos os aspectos 10gico-semantico-cognitivos, objeto deste

trabalho.

7. Os aspectos |6gico-semantico-cognitivos da atividade textual

Neste estudo, aventamos a hipdtese de que, junto com a dimensio linglistica e
a dimensdo interativa, 0 texto apresenta uma outra dimensdo, a idedtiva, sendo que as trés
condtituem o tripé essenciad a plena textuaidade do discurso. Tomando como recorte apenas
dimensfo idedtiva, inserimos nessa categoria trés dos fatores de textudidade
preconizados por Beaugrande (id.): a coeréncia, a informatividade e a intertextualidade. A
razéo dessa categorizacdo € que, segundo nos parece, sB0 esses os fatores mais diretamente
responsavels pelo contelido veiculado através do texto. Também, todos os trés incorporam,
em igud nivel de importancia, os trés aspectos que, no nosso entender, compdem a dimensio
idegtiva da linguagem: o significado/sentido, aldgica e a cognicao.

A categorizagdo acima ndo dgnifica, entretanto, um funcionamento isolado ou
linear desses aspectos, nem tampouco uma atuacdo individudizada desses dementos no ao
da producdo textual. No processo produtivo, torna-se, aias, impossivel delinear com preciséo
onde comeca e termina cada um, bem como isolar os trés fatores daqueles outros que
compdem a dimensio lingligica e interativa anteriormente mencionadas. O recorte que
intentamos a seguir tem tdo-somente a findidade anditica necessaria & abordagem cientifico-
pedagbgica a que ora nos dedicamos.

Embora se nos afigure necessario desenvolver uma abordagem sstemédica dos
aspectos 16gico-seméntico-cognitivos relacionados a producéo de texto, cabe-nos esclarecer
gue as hases tedricas a respeito dessa abordagem apenas nos abrem perspectivas generaizadas

(embora amplas e promissoras) e somente nos apontam indicios de como fazé-|o.



7.1 Sgnificado “ versus’ sentido

Para van Dijk (2000), o conceito mais gerd usado para caracterizar o objeto
especifico de uma teoria do significado € o concdito de “interpretaco’. E esse precisamente
0 conceito que utilizaremos na abordagem dos aspectos seméanticos da linguagem.

Na andise sobre as rdagbes entre 0 pensamento e a linguagem, Vygotski
(1991, 1993) consdera que a unidade basica da atividade verba € a palavra, encarada sob o

ponto de vista de seu significado:

O significado é o caminho do pensamento a palavra (/YGOTSKI, 1991, p. 124)
[...] o significado é parte integrante da palavra, pertence ao dominio da linguagem
na mesma medida que ao do pensamento. [..] E um e outro a0 mesmo tempo,
porgue se trata de uma unidade do pensamento lingdistico (id., 1993, p. 21).

Dessa forma, de dribui a0 dgnificado um pape centra nessas relagles,
colocando-o0, ab mesmo tempo, como componente essencial da palavra e como um ao de
pensamento, posshilitando-lhe, assm, dntetizar as duas fungbes bésicas da linguagem
(intercAmbio socid e pensamento generdizante), que Ihe permitem funcionar como mediacéo

smbdlica entre 0 homem e o mundo:

O significado de uma palavra representa um amalgama t&o estreito do pensamento e
da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um fendmeno da fala ou de um
fendbmeno do pensamento. Uma palavra sem significado € um som vazio; o
significado, portanto, € um critério da palavra, seu componente indispensavel.
Pareceria, etdo, que o significado poderia ser visto como um fendmeno da fala.
Mas, do ponto de vista da psicologia, o significado de cada palavra € uma
generalizagcdo ou um conceito. E como as generalizagcbes e os conceitos sdo
inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar o significado como um
fendmeno do pensamento. {¥/YGOTKI, apud OLIVEIRA, 1998, p. 48, grifo do
autor).

Por sua vez, Luria (1987, p. 36) introduz a expresséo significado categorial ou
conceitual para desgnar importante funcdo que a palawra possui de abdrair, andisar e

genegrdizar:
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Por significado categorial da palavra, [...] entendemos a capacidade para ndo apenas
substituir ou representar 0s objetos, ndo apenas provocar associagdes parecidas,
mas também analisar os objetos, abstrair e generalizar suas caracteristicas. [...]
Portanto, as palavras, além de designar um objeto, efetuam um trabalho muito mais
profundo: separar o trago essencial desse objeto, analisalo.

Luria (id., p. 45, grifos do autor) acrescenta ainda que esse processo de

generaizacéo é responsavel pelo significado geral da paavra

O “significado” é um sistema estével de generalizagGes, que se pode encontrar em
cada palavra, igualmente para todas as pessoas Este sistema pode ter diferente
profundidade, diferente grau de generalizagdo, diferente amplitude de alcance dos
objetos por ele designados, mas sempre conserva um “ndcleo” permanente, um
determinado conjunto de enlaces.

Entretanto, como os significados se constroem a0 longo da histéria, tanto da
sociedade como do individuo, €es etd em condante transformacdo. A idéia de
transformac@o individuad dos significados traz a tona um outro aspecto da questdo, o sentido:
“Por sentido, entendemos o significado individual da palavra, separado deste sistema objetivo
de enlaces, este esta composto por agueles enlaces que tém relagdo com o momento e a
Stuacdo dados’ (ibid., p. 45, grifo do autor).

Dessa forma, enquanto o significado € uma espécie de nudeo sgnificativo
permanente, um Sstema estdvel de generdizagbes que se pode encontrar em cada paavra,
igualmente para todas as pessoas, 0 sentido diz repeito ao dgnificado individud da paavra,
refletindo os diferentes graus de generdizacdo experimentados pelos fdantes. O dgnificado
refere-se a0 dstema de relacbes objetivas formadas no processo de desenvolvimento da
paavra, sendo partilhado por todos os seus usuarios. JA 0 sentido, de caréter subjetivo, diz
respeito a0 sgnificado da pdavra para cada individuo, ligado ao contexto de uso e as

vivéncias pessoais e afetivas do faante:

A mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao longo da
histéria e que, em forma potencial, conserva-se paratodas as pessoas, refletindo as
coisas com diferente profundidade e amplitude. Porém, junto com o significado,
cada palavra tem um sentido, que entendemos como a separagdo, neste significado,



daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com as vivéncias afetivas do suj ei?g
(ibid., p. 45).

Relacionando o0 conceito de dgnificado e sentido acima a0 processo de
compreens®o psiquica da linguagem, Luria (id.) enfatiza que a andlise desse processo exige
ago mas que a smples compreenso do significado gerd da paavra (que de caracteriza
como externo), devendo-se avancar para a compreensdo do sentido interno da aocucdo

verbd:

Ao passarmos a examinar este problema, passamos da analise da compreenséo do
sistema de significagdo externa da alocucéo verbal para a compreenséo de seu
sentido interno; do problema da compreenséo da palavra, da frase e ainda do
significado externo do texto, para a compreensdo do subtexto, do sentido e, em
Ultima instancia, para a compreensdo do motivo existente por tras daquele texto
(ibid., p. 88).

Vimos assm que, a0 lado do dgnificado gerd, aberto e literd, o texto
goresenta um sentido interno, designado por Luria (id.) como subtexto, responsavel pea
“leiturd’ profunda do texto dado. Os caminhos de passagem do texto ao subtexto é que
permitem acessar 0s “sentidos ocultos’ subjacentes ao texto, remontando, inclusve, as mais
profundas intencbes ou motivagdes do autor. Em determinados tipos de textos, a compreensdo
do subtexto & dlids, essencia. E o que ocorre, por exemplo, na linguagem figurada, nos
provérbios e nas fabulas. Nesses tipos de aocucdo, o significado externo costuma néo
traduzir integrdmente a intencdo do autor, podendo, em aguns casos, como nas fébulas, aé
divergir do sentido interno, originando um aparente “conflito” entre o texto aberto e o
respectivo subtexto, exigindo do interlocutor um trabalho ativo de decodificagdo semantica

Luria (id.) procurou também, em termos de linguagem, avancar as concepgdes
de significado e sentido para dém do ambito da pdavra, airmando ainda que, enquanto a
palavra isolada designa um objeto e 0 generdiza, a frase € a expressio de um pensamento, de
um julgamento. Assm, exigem dois principios bésicos de organizacdo da linguagem: o

primeiro, a0 qua se subordina a paavra, é a organizacdo paradigmdica da lingua Com a
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passsgem da paavra a frase, gparece um novo principio de organizacdo, o denominado

gntagmatico. A organizacdo dSntagméica da frase agoresenta uma  edrutura  formd
(gramaticd) autdnoma, ito €, independente de seu dSgnificado, que pode variar de idioma
para idioma, denominada pelo lingliga norte-americano Noam Chomsky de estruturas
superficiais da lingua, em oposicdo as edruturas profundas, portadoras do significado da
frase. Com a critica a teoria chomskiana, veio também a proposta da subgtituicdo do termo
“edruturas formais profundas’ por estruturas semanticas (estruturas de contetido), que
designam as relacles l0gicas (“marcadores seménticos’) e das quais se extra 0 sgnificado
gerd do enunciado.

Leontiev (apud BASSO, 1994) focdiza a geracéo de sgnificados e sentidos
por um prisma mais amplo do que Luria, ultrapassando o smples ambito da linguagem e se
edendendo a aividade humana como um todo, da qua a linguagem € gpenas um instrumento.
A dupla dimensio (objetiva e subjetivd) do dgnificado, que tem importantes reflexos na
forma como se processa 0 fenbmeno da mediacd homem-mundo e no modo como s
desenvolve a consciéncia do ser humano, é entendida por Leontiev (ibid.) a partir do modo
como 0 mesmo andisa a atividade humana, conferindo-lhe trés niveis de funcionamento: a
atividade propriamente dita, as agdes e as operacbes. Assm, a atividade € uma forma
complexa de reagdo homemmundo, sendo redizada por meo de agbes (objetivos
conscientes, metas), desempenhadas através de operacfes (processo pratico de redizacdo das
acoes): “Toda acdo apresenta duas caracterigticas. um objetivo consciente para 0 qud da e
dirige[...] e aoperacdo, os meios pelos quais elaéredizadal...]” (ibid., p. 25).

Para Leontiev (ibid., p. 26), o dgnificado origina-se da generdizacé e da
fixagdo da atividade humana como um todo, independentemente de sua relagdo com cada

individuo:
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A significagéo € o reflexo da realidade independentemente da relacdo individual ou
pessoal do homem a esta. O homem encontra um sistema de significacdes pronto®,
elaborado historicamente, e se apropria dele, tal como se apropria de um
instrumento.

Quanto a0 sentido, Leontiev (ibid.,, p. 26, 27) considera que este €, antes de
tudo, “uma relacéo que se cria na vida, na atividade do sujeito. [...] Para encontrar o sentido
pessoad devemos descobrir o motivo que lhe corresponde’. Ora, esse motivo que leva o
individuo a agir ndo pode ser entendido como inteiramente subjetivo e pessod. Assm, para

Leontiev,

O sentido é criado, na vida, pelas relacGes objetivas que se estabelecem entre os
homens, captadas subjetivamente pela consciéncia do individuo, relacionando o
motivo da atividade ao fim ou objetivo imediato da agéo (bid., p. 27, grifos
Nnossos).

Dessa forma, “0 que o dgnificado va tornar-se para o homem que dde se
apropria, depende do sentido pessod por de dado ao sgnificado” (BASSO, 1994, p. 26).
Vigo que “o sgnificado da acdo humana é dado pelo fim consciente captado pelo individuo
a0 redizar determinadas operagbes’ (ibid., p. 25) e que o homem ja encontra pronto um
sgema de sgnificagfes, o sentido pessod atribuido pelo individuo a cada uma de suas agbes
depende dos motivos que o levam a efetivacdo da atividade.

Partindo da concepcdo de Leontiev, Mazzeu (1999) acrescenta que a
goropriacdo dos dgnificados requer a trandformacéo da linguagem exterior em sgnos do
discurso interior, ou sga, da linguagem em pensamento. Até que se complete esse processo de
transformagdo, ese “pensamento” que ainda ndo e redizou cabamente na linguagem se guia
pelas conexbes do sentido, cujos nexos sdo meramente afetivos e ndo 16gicos. Nas sociedades

de classe, as relagbes de dominagdo impedem que os sentidos engendrados pela vida humana

8 Observe-se que esta afirmac&o de Leontiev contrapde-se a afirmacdo de Geraldi (1991), mencionada na segdo 1
deste capitulo, pagina 39. Tal oposi¢do, entretanto, parece-nos saudavel, visto levarmos em conta a concepgao
dialdgica da linguagem de Bakhtin, também mencionada naquela mesma secéo, pagina 37, sobre o qual, alias,
Schnaiderman (1997, p. 18) diz tratar-se de “um pensador que concebe tudo em confronto, em didlogo, e para
guem o importante é sobretudo a manifestagdo das diferentes vozes”.
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encontrem uma plena expressso no ddema de dgnificados sancionados pelos  grupos

dominantes.

Essa ruptura entre dgnificado e sentido cria blogqueios na relacdo entre
pensamento e linguagem, prejudicando 0 desenvolvimento do raciocinio logico, vito que o
sgnificado das paavras passa a se restringir aos seus sentidos imediatos. Havendo, pois, esse
esvaziamento do ggnificado, as paavras ficam reduzidas ao seu aspecto formal e exterior e se
tornam meros clichés, que sfo repetidos sem que 0 seu dgnificado sga questionado,
inviabilizando a propria percepcdo dos problemas vivenciados. A consequéncia dessa ruptura
traduz-se ra alienacdo do individuo, impedido de remover 0 blogueio entre 0 seu pensamento
e a sua linguagem e, conseglientemente, entre os seus objetivos conscientes e a sua forma de
atuacdo no mundo.

Dessa forma, Vygotski e seus colaboradores resgatam o aspecto |ogico-
semantico da lingua, visto que o sentido engendrado pelo individuo (mais até do que o préprio
sgnificado gerd) é o agpecto preponderante do signo linglistico no discurso interior. Dentro
desse enfoque, 0 préprio conceito de coeréncia textual se modifica e se amplia, a ponto de
ndo se poder fdar de um texto absolutamente incoerente mas apenas contextualmente
incoerente, visto que a coeréncia, agora, SO pode ser definida a partir da relacéo entre os
interlocutores. 0 que parece incoerente para uma terceira pessoa, pode ser perfeitamente
coerente para dois outros interlocutores, se 0 contexto assm o permitir.

Bakhtin (1995, 2000) faz uma digtingdo basica entre a significacdo das
palavras enquanto unidades do sstema da lingua e o sentido dos enunciados, enquanto
unidades da atividede verba®, ressdvando, entretanto, que, na aividade discursiva, “ndo

lidamos com a pdavra isolada funcionando como unidade da lingua, nem com a significacéo

® Bakhtin (2000, p. 358) distingue as unidades da lingua (as palavras isoladas e as oracdes, que sdo, em
principio, reproduziveis em um ndmero ilimitado de vezes) das unidades da comunicacao verbal (os enunciados
completos, irreproduziveis - embora possam ser citados- e ligados entre si por umarelacdo dial dgica).
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dessa palavra, mas com o enunciado acabado e com um sentido concreto: o contelido desse

sgnificado” (BAKHTIN, 2000, p. 310, grifos do autor), jA que a lingua penetra na vida
aravés dos enunciados concretos que a redizam, sendo também através dos enunciados

concretos que a vida penetra na lingua:

As significagbes lexicogréficas das palavras da lingua garantem sua utilizag&o
comum e a compreensdo mutua de todos os usuarios da lingua, mas a utilizacdo da
palavra na comunicagdo verbal ativa é sempre marcada pela individualidade e pelo
contexto. Pode-se colocar que a palavra existe para o locutor sob trés aspectos:
como palavra neutra da lingua e que nao 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 gque eu uso essa palavra numa
determinada situagdo, com uma inteng&o discursiva, €la ja se impregnou de minha
expressividade (ibid., p. 313, grifos do autor).

A emocdo, o juizo de valor, a expressdo sdo coisas alheias a palavra dentro da
lingua, e s6 nascem gracas ao processo de sua utilizag8o ativa no enunciado
concreto. A significagdo da palavra, por si s6 (quando ndo esta relacionada com a
realidade), como ja dissemos, é extra-emocional. [...] O colorido expressivo lhes
vem unicamente do enunciado, e tal colorido ndo depende da significacéo delas
consideradas isoladamente (ibid. p. 311, grifo do autor).

Dessa forma, o processo de compreensdo discursiva é resultante das estruturas
ocias, ja que a paavra adquire tantas sgnificagbes quantos sdo 0s contextos em que ea é
utilizada. Por outro lado, a mesma ndo deixa de ser ung, tanto em sua concepcdo fonética,
quanto pela unicidade inerente a todas as suas dgnificagbes. Dada a dificuldade de conciliar a
polissemia com a unicidade da pdavra, Bakhtin (1995), para explicar o problema da
sgnificagdo, formulou o conceito de mobilidade especifica da forma linglistica, em que o
autor ndo opde, propriamente, sgnificado a sentido, mas significacédo a tema: “A dgnificacéo
[...] €éuma possibilidade de sgnificar no interior de um tema concreto” (ibid., p. 131).

A rexpeito da mobilidade especifica da forma linglistica, Bakhtin (ibid.)
afirma ser a caracterigica que torna a forma lingliistica (o sinal) em signo lingtistico.
Assim, segundo Dias (1997, p. 108, grifos do autor), ja estaria “no préprio conceito de signo a
idéia de que sgnificar ndo € dgo da forma, mas da mobilidade especifica da lingua” . Porém,
jaque a forma exise e persse, como um objeto sempre igud a § mesmo, a fim de resolver

gparente incongruéncia tedrica no aud contexto dos estudos lingligticos, Dias (id.)
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retoma a definicio de hiperlingua formulada por Auroux (1994)*°, para cotejala com o

conceito de enunciacéo e redaborar, de certa forma, o conceito bakhtiniano de mobilidade
especifica da lingua, regpresentando-o sob a afirmacdo de que o percurso do snd a0 Sgno
lingliigtico € dado, precisamente, pela enunciacdo, ou sga, pelainstancia do discurso.

Também paa Bakhtin (2000), a questéo do sentido ndo se estabelece
propriamente dentro de um mesmo enunciado, mas a partir d “didogo” dos enunciados entre
g, originando o caréter diadgico da linguagem, em que o enunciado é definido como um todo
de sentido, sendo a compreensdo desse todo, por s s, diddgica: “A compreensdo do todo do
enunciado e da relacdo diddgica que se estabelece é necessariamente dialdgica [...]” (ibid., p.
355):

As relagdes de sentido, dentro de um enunciado (ainda que fosse potencialmente
infinito, como no sistema da ciéncia, por exemplo), sdo de ordem factual-l6gica (no
sentido lato do termo), ao passo que as relacdes de sentido entre enunciados
distintos sdo de ordem dialégica (ou, pelo menos, tém um matiz dialégico). O
sentido se distribui entre as diversas vozes. [...] A relagéo dialdgica é uma relagao
(de sentido) que se estabelece entre enunciados na comunicagdo verbal (ibid., p.
342, 345).

Eis porque o autor chama de “sentido ao que € resposta a uma pergunta. O que
ndo responde a nenhuma pergunta carece de sentido” (ibid., p. 386, grifo do autor). Mesmo
sendo potencidmente infinito, o sentido SO se atudiza no contato com outro sentido (0 sentido
do outro), mesmo que sga gpenas no contato com uma pergunta no discurso interior do

compreendente:

O sentido ndo se atualiza sozinho, procede de dois sentidos que se encontram e
entram em contato. Nao ha um “sentido em si”. O sentido existe s6 para outro
sentido, com o qual existe conjuntamente. O sentido ndo existe sozinho (solitario).
Por isso ndo pode haver um sentido primeiro ou Ultimo, pois o sentido se situa
sempre entre sentidos, €lo na cadeia do sentido que € a Unica suscetivel, em seu
todo, de ser uma realidade. Na vida histérica, essa cadeia cresce infinitamente; e &

10 A hiperlingua, segundo Auroux (apud DIAS, 1997, p. 109), “é a realidade Ultima que engloba e situa toda a
realizacdo linguistica’. Dias (ibid.) acrescenta ainda que, se os sujeitos se compreendem, conforme argumenta
Auroux, é porque ha hiperlingua. Nesse sentido, € impossivel aprender a falar uma lingua sem aprender a se
movimentar numa hiperlingua. E por isso que, por exemplo, é impossivel aprender uma lingua estrangeira
somente ouvindo ré&dio, ao passo que se pode fazé-lo, sem necessidade de nenhum dispositivo lingtiistico,
simplesmente por se compartilhar da vida comum dos locutores dessalingua.
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por essa razdo que cada um dos seus €los se renova sempre; a bem dizer, renasce
outravez (ibid., p. 386, grifo do autor).

O autor reconhece que 0 sentido assm entendido €omo puramente contextual
e inacabado) ndo é pacifico nem cdmodo, mas regozija-se com a “grande tempordidade’ em
gque “ndo had nada morto de maneira absolutaa Todo sentido festgara um dia seu
renascimento”. (ibid., p. 414).

Ao enfatizar o “colorido expressvo’ do enunciado e acreditando que o sentido
ndo € gmplesmente solive na pdavra expressa, Bakhtin (id) cria o conceito de

expressividade, ligado aintenciondidade e a contextudizagdo da palavra no enunciado:

Ao escolher a palavra, partimos das intencdes que presidem ao todo do nosso
enunciado, e esse todo intencional, construido por nds, é sempre expressivo. E esse
todo que irradia sua expressividade (ou melhor, nossa expressividade) para cada
uma das palavras que escolhemos e que, de certo modo, inocula nessa palavra a
expressividade do todo. [...] Repetimos. apenas o contato entre a significacéo
lingliistica e a realidade concreta, apenas o contato entre a lingua e a realidade —
gue se da no enunciado — provoca o lampejo da expressividade (ibid., p. 310, 311).

Dessa forma, a expressvidade gparece como uma particularidade conditutiva
do enunciado, oriunda da necessdade de o locutor poscionar-se ante 0 objeto de seu
enunciado. Assm é que o edilo individud do enunciado s define, acima de tudo, por seus
aspectos expressivos, chegando-se, dids, a reduzir o edilo aos aspectos emotivo-vaorativos
do discurso Né ha dividas de que, segundo Bakhtin (id.), o sstema da lingua possui as
formas necessirias (ig0 €, 0s recursos lingligticos) para manifestar a expressvidade, mas na
propria lingua as unidades dgnificantes (palavras e oragfes) carecem, por Sua natureza, de
expressvidade, sf0 neutras, 0 que lhes possbilita servir de modo igudmente satisfatorio a
todos os vaores e as todas as ingdncias do uso da linguagem Em suma, 0 enunciado, seu
edtilo e sua composicao sdo determinados pelo objeto de sentido e pela expressividade, ou

sga, pelardacdo vaorativa que o locutor estabel ece com o enunciado:
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A expressividade da palavra isolada ndo é pois propriedade da prépria palavra,
enquanto unidade da lingua, e ndo decorre diretamente de sua significagcdo. Ela se
prende quer a expressividade padrdo de um género, quer a expressividade
individual do outro que converte a palavra numa espécie de representante do
enunciado do outro em seu todo — um todo por ser instancia determinada de um
juizo devalor (ibid., p. 314).

Para Michel Pécheux (1997), a questdo da construcdo dos sentidos acha-se
vinculada aos processos discursivos inerentes a ideologia subjacente as classes sociais. O
autor denomina entdo de formacdo discursiva aguilo que, numa formacdo ideoldgica dada,
iso é a patir de uma posicdo dada, numa conjuntura dada, definida peo estado da luta de
classes, determina 0 que pode e deve ser dito. Dessaforma, embora 0 Sstema da lingua sga o
mesmo para 0 materialista e para o idedista, para o revolucion&io e para o0 reacion&io, para
aquele que digpde de um conhecimento e para aguele que ndo digpde desse conhecimento, néo
s pode concluir, a partir disso, que todos esses mesmos personagens tenham 0 mesmo
discurso: a lingua s apresenta, assim, como a base comum de processos discursivos
diferentes. Assm, as contradigdes ideoldgicas que se desenvolvem através da unidade da
lingua so condituidas pelas relagbes contraditdrias que mantém, necessariamente, entre S 0s

“processos discursivos’, namedida em que se inscrevem em relagdes ideol 6gicas de classes.

Se uma mesma palavra, uma mesma expressdo e uma mesma proposicao podem

receber sentidos diferentes — todos igualmente “evidentes” — conforme serefiram a
esta ou aquela formagdo discursiva, é porque — vamos repetir — uma palavra, uma
expressdo, uma proposi¢do ndo tem um sentido que lhe seria“ préprio”, vinculado a
sualiteralidade. Ao contrério, seu sentido se constitui em cada formagao discursiva,
nas relagbes que tais palavras, expressdes ou proposi¢des mantém com outras
palavras, expressdes ou proposi¢cdes da formacdo discursiva [..] (ibid., p. 161,
grifos do autor).

Para Balibar @pud PECHEUX, 1997, p 92, grifos do autor), cada classe socia
utiliza a linguagem de um modo determinado, de acordo com O Sseu antagonismo, com a sua
luta politicas “O fato de que a lingua sga ‘indiferente’ a divisio de classes e a sua luta, ndo
quer dizer que as classes sgam ‘indiferentes a lingua’. Partindo, pois, do principio de que

“todo processo discursivo se inscreve numa relacdo ideoldgica de classes’, Pécheux (bid., p.
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92, 93) dfirma que a expressio “ingrumento de comunicagdo’, atribuida a linguagem, deve

sy tomada em sentido figurado e ndo em sentido proprio, na medida em que esse
“ingrumento” permite, a0 mesmo tempo, a comunicacdo e a nhao-comunicacdo, ito €,
autoriza a divisdo sob a gparéncia da unidade, em razéo do fato de ndo se estar tratando, em
primera ingéncia, da comunicacdo de um sentido. Isso equivale a afirmar que as pdavras,
expressdes, proposices etc. recebem seu sentido da formagdo discursva na qua séo

produzidas:

O sentido de uma palavra, de uma expressdo, de uma proposi¢ao, etc., ndo existe
“em si mesmo” (isto € em sua relagdo transparente com a literalidade do
significante), mas, ao contrério, € determinado pelas posi¢des ideol gicas que estdo
em jogo no processo socio-histérico no qual as palavras, expressdes e proposi cées
sdo produzidas (isto &, reproduzidas). [...] as palavras, expressdes, proposicoes, etc.
mudam de sentido segundo as posi¢des sustentadas por aqueles que as empregam,
0 que quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia a essas posi¢oes, isto
€, em referéncia as formacOes ideoldgicas [..] nas quais essas posicdes se
inscrevem (ibid., p. 160, grifos do autor).

Ao reconhecer que a formagdo discursva é o lugar da congtituicdo  sentido
(sua “matriz’, por assm dizer), Pécheux (id.) acrescenta que os individuos sdo “interpelados’
em 9gjatosfdantes (em sujetos do seu discurso) peas formagbes discursvas que
representam “na linguagem” as formagOes ideoldgicas que Ihes sfo correspondentes. Assm, a
interpelacéo do individuo em sujeito de seu discurso se efetua pela sua identificacdo com a
formagio discursiva que o domina, isto & na qual de é congtituido como sujeito. E por essa
via, dids, que todo sujeito se “reconhece’ a S mesmo (em S MEIMO e em outros sujeitos) e ai
se acha a condicdo (e ndo o efeito) do famoso “consenso” intersubjetivo. A esse “ todo
complexo dominante” das formagdes discursivas, Pécheux (id.) denomina de interdiscur so.

Em suma, o red existe, necessariamente, independentemente do pensamento e
fora dele, mas 0 pensamento depende, necessariamente, do red, isto € ndo existe fora do redl.

Na verdade, a tomada de posicdo ndo € de modo agum, concebivd como um “ao

origin&io” do sujeto-fdante ela deve, ap contrario, ser compreendida como o efeito, na
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forma-sujeito, da determinacéo do interdiscurso como discurso-transverso, isto €, o efeito da

“exterioridade” do red ideoldgico-discursvo, na medida em que da “se volta sobre S
mesma’ para se aravessar. A produgdo de sentido €, pois, parte integrante da interpelacdo do
individuo em sujeito, na medida em que, entre outras determinagles, 0 Ujeito é “produzido

como causade 5" sob efeito do interdiscurso.

7.2 O aspecto l6gico

A tendéncia atud de consderar a linguagem como um lugar privilegiado de
interlocucdo e de condituicdo de sujeitos, bem como de afirmar que a interacdo entre 0s
homens € a sua findidade maor, nd0 nos autoriza a ignorar a vocacdo pensante (e,
consequentemente, criativa) do ser humano, no processo singular de estabelecer a sua viséo de
mundo. Também, presumir-se que 0 homem consiga adquirir espontaneamente a sua plena
capacidade |6gico-crigiva! pode apenas estar mascarando o fato de que, redmente, ndo
interessa a0 poder dominante a exiséncia de cidadéos plenamente criativos e pensantes.
Alids, o proprio Luria (1987) nos apresenta dados experimentais de que as operagbes de
concluséo ldgica sGo produto do desenvolvimento histérico do homem e néo propriedades
origindrias do pensamento. Judificase, assm, o derta de Mazzeu (1999) j4 mencionado de
gue, quando se propde a0 homem agpenas 0 registro espontaneo de suas vivéncias, corre-se 0
risco de bloguear 0 pensamento conceptua necessaio a compreensdo do significado dessas

vivéncias, impedindo a visdo criticada propria realidade.

M A referéncia ao “pensamento criativo” acima devera ser entendida apartir da afirmac&o de Vygotski (1987) de
que a fun¢do criadora nada mais é do que a capacidade de reelaborar e criar, com elementos de experiéncias
passadas, novas formas de expressdo, baseando-se na capacidade combinatéria do cérebro humano. Por
pensamento |6gico, queremos significar as habilidades cognitivas que possibilitam a organizacéo e a estruturacéo
do raciocinio em palavras. As categorias “l6gica’ e “criatividade”’, a nosso ver, ndo devem representar uma
dicotomia; ao contrario, ambas apresentam-se normalmente imbricadas, podendo, inclusive, ser referenciadas
como uma Unica categoria geral, ado pensamento | 6gico-criativo.
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Em suas pesquisas, Luria (1987) enfatiza um dos papéis da linguagem que de

julga fundamentd: a possbilidade que da da ao homem de redizar operagbes dedutivas, sem
S gpoiar nas imprestes imediatas, limitando-se aqueles meios que lhe oferece a prépria
linguagem, criando a possbilidade da exigéncia das formas mais complexas do pensamento
discursvo (indutivo e dedutivo), que condituem as formas fundamentais da atividade
intelectud produtiva do homem.

A conclusio Obvia é que, portanto, gprender a pensar inclui aprender a faar e
vice-versa: “Para ‘descobrir’ a linguagem hé que pensar” (VY GOTSKI, 1993, p. 105, grifo do
autor). Conforme ja mencionado, ndo pensamos sem a linguagem, nem fadamos sem o
pensamento. Vido, porém, que linguagem e pensamento, embora interdependentes, sdo
processos digtintos, pode haver uma grande distancia entre 0 que pensamos € 0 que
expressamos. Temos congtatado, dlids, quer na préatica docente, quer na convivéncia socid,
gue, para a maioria, a producdo de discursos ndo € tanto um problema de linguagem como td,
mas, acima de tudo, um problema de selecéo, organizacdo e estruturacdo das idéias através da
linguagem.

Vigo ser a Ldégica a ciéncia das leis ideais do pensamento, sempre que se
pretenda convencer aguém peo raciocinio (argumentar), que se pretenda estabeecer a
verdade ou mesmo expressar uma opinido pessod € a ea que devemos recorrer quando da
operacionalizacdo de nossa aividade discursva. Freglentemente somos exigidos a vaidar
declaracOes, descrever fatos e a produzir inferéncias. Surgem entdo os aspectos lGgicos da
demondgtracéo das opinides, da observacdo acurada, adequada e relevante dos fatos e da
probabilidade deduzida (vale dizer “raciocinadd’) das inferéncias.

O conjunto de meios empregados pelo espirito humano para a investigagdo, a
descoberta e a comprovacdo da verdade traduz-se nos dois tipos bésicos de métodos |6gicos, o

dedutivo e o indutivo:
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Mostrar como uma conclusao deriva de verdades universais ja conhecidas [...] &
proceder por via dedutiva ou silogistica (resolutio formalis).

Mostrar como uma conclusdo é tirada da experiéncia sensivel, ou, em outras
palavras, resolver uma concluséo nos fatos dos quais nosso espirito a extrai como
de uma matéria fesolutio materialis) é proceder por via indutiva (MARITAIN,
apud GARCIA, 1977, p. 280, grifos do autor).

Ainda que possamos cometer um ndmero infinito de erros, do ponto de vista
I6gico s6 h& duas maneiras de errar: raciocinando mal com dados corretos ou raciocinando
bem com dados falsos. A esse raciocinio vicioso ou faacioso, a Logica Forma denomina de
sofisma, isto € raciocinio elaborado com a intencdo de enganar. Nem sempre, porém, O
raciocinio vicioso € daborado intenciondmente, para engana. Como mencionado
anteriormente, a habilidade de raciocinar adequadamente ndo € um dom inao, sendo o
resultado de um longo e sstemético processo de aprendizagem. Assm, cabe as operaghes de
definicdo, classificacdo, andlise e sintese a tarefa de disciplinar o raciocinio, organizar e
ordenar as idéias, operagies essas que se desdobram numa Série de edtratégias todas eas
relevantes para o ato de se expressar com eficacia
a) conceituacdo/caracterizacao/finalidade — a capacidade de abdtrair
conceitos é uma das mas importantes no desenvolvimento do pensamento
verbd. De inicio, € comum o individuo somente conseguir concetuar
através das caracterigticas ou finalidades dos objetos ou seres. O exercicio
dessas dividades em paddo ira gradaivamente, estabelecendo a
distin¢do entre cada uma delas,
b) analogia — a andogia que nos pemite evidenciar semdhancas e
diferencas, congtitui uma das edratégias basicas do pensamento, em termos

de desenvolvimento da consciéncia critica do individuo;



C)

d)

f)

o)

h)
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relacdes entre as idéias — esse aspecto é dos mais importantes para se

desenvolver a textudidade, refletindo-se, principdmente na coeréncia e
coesdo textuals,

0 geral e o especifico — a habilidade de perceber as partes de um todo, bem
COMO a Sua operacdo inversa, reflete-se nesse tipo de dividades (distinguir
o gera do especifico), ou se obtém através ddas;

andlise — a andise € uma operacdo complexa, que pressupde uma série de
outras, adgumas das quais ja foram abordadas anteriormente, de modo
especifico. Andisar suple, portanto, a decomposicdo do objeto de andlise
aravés de vérias outras operagfes mentais, com o intuito basico de melhor
compreendé-1o;

sintese — a sintese consste no inverso da andise. Uma vez compreendido o
objeto através do seu “esmiucamento’, torna-se possivel expressar essa
compreensdo atraves de sua sintese. Quando ndo se consegue fazer uma
sintese, ou quando se a executa de modo imperfeito, a tarefa de correcdo
deve comecar pdarevisio daandise;

extrapolacdo — extrapolar dgnifica generdizar  uma  operacéo
particularmente realizada, aplicando em outros casos 0s principios basicos
gpreendidos anteriormente pela andlise e pela sintese. Dessa forma, andlise,
sintese e extrapolacdo congtituem o tripé basico do conhecimento, que vai
do concreto conhecido ao concreto inferido, através dh abstracdo anditico-
sntética;

raciocinio indutivo — na operaciondizaco anditico-sintética, o raciocinio

pode seguir dois caminhos. de casos particulares, abstrai-se (induz-se) uma
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idda gerd; ou, de uma regra gerd, deduz-se um caso particular. No

primeiro caso, temos o raciocinio indutivo;

i) raciocinio hipotético-dedutivo - conforme explicitado acima, 0 raciocinio
dedutivo € o inverso do raciocinio indutivo; a deducdo implica caminhar do
gera para o particular, reconhecendo num dado caso particular uma regra
ged.

Colocadas de maneira abdtrata e amplista, as operagbes de raciocinio acima
mencionadas parecem facels de utilizar. Mas, na prética, 0 que se observa é um sem-nimero
de vicios do raciocinio (maneiras de erar pensando), raciocinios ViCioSoS esses que e
manifestam em julgamentos fdaciosos, preconceitos e dogmes insustentéveis. Detectar e
sanar raciocinios viciosos € um dos grandes beneficios que se pode fazer em prol de uma
consciénciacriticajudiciosa.

Quando se percorre a gama de aspectos 16gicos necessarios a concretizacdo da
atividade verbd, torna-se mais fécil e préico trabdhar a capacidade de argumentacéo textual
do educando, isto porque essa habilidade pode ser caracterizada como uma espécie de sintese

pragmética dos aspectos acima mencionados.

7.3 O aspecto cognitivo

Os edtudos dos aspectos cognitivos do processamento do discurso surgiram a
partir da década de 1970, com o crescente interesse pelo desenvolvimento de programas de
computadores para 0 processamento automético de textos. Véias teorias comecaram a ser
desenvolvidas a partir de entdo, sendo que, no inicio desta década, van Dijk (2000) apresentou
0 seu modelo cognitivo estratégico on-line de processamento do discurso, muito mais

dindmico que os modelos edruturais anteriores. Fiel aos canones interacionais da Lingligtica
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Textud, td moddo acha-se fundamentado tanto em pressupostos cognitivos quanto

contextuais, que S0 0s seguintes:

a) pressupostos cognitivos:
pressuposto construtivista — os actantes do discurso constroem a
representacdo deste na memoria, com base em informagbes tanto
visuais quanto lingliigticas;
pressuposto interpretativo — 0s interlocutores ndo somente representam
0s dados visuas e verbas, mas também constroem uma interpretacéo
dos acontecimentos e do enunciado, ito €, constroem significados,;
pressuposto on-line — a construcdo da representacéo e dos significados
ocorre mals ou menos Smultaneamente ao processamento da respectiva
informacao;
pressuposto conjectural — a compreensdo de eventos ou discursos
depende de um conhecimento anterior mais gerd (experiéncias prévias
e outras informacbes cognitivas, tas como crencas, opinides e
atitudes). Assm, compreender envolve ndo somente O processamento
de informagdes, mas também a ativacdo de informagtes externas,
pressuposto estratégico — ligado a0 processamento on-line e aos
pressupostos contextuals, €sse pressuposto reza que a compreensio
deve ser a mais rgpida e eficaz possivel e que, para iso, as informagoes
podem ser processadas ros mais variados nivels e ordens, podem ainda
Ser processadas e somente mals tarde comparadas e podem, inclusive,

estar incompletas. O que conta, de fato, € a eficacia do processamento;



b) pressupostos contextuais:
pressuposto funcional (social) - os usuaios da lingua condroem uma
representacdo ndo sO do texto, mas também do contexto socia, sendo
que ambas interagem entre 9. Essa pressuposicdo funciond gerd
sugere que os diversos tipos de informacdo contextua S0 muito
importantes na compreensio do evento discursvo e que os fatores
puramente cognitivos podem ndo dar conta, sozinhos, da construcéo do
sentido do discurso;
pressuposto pragmético — a forma e a interpretacdo do discurso sfo
ambas definidas também em funcéo das intengbes dos participantes
nele envolvidos. Dessa forma, o discurso construido s6 serd apropriado,
enquanto ao de faa se adgumas condicbes contextuais combinarem
com agumeas propriedades textuals,
pressuposto interacionista - 0 pressuposto pragmético acima pode,
entéo, ser generdizado para esse pressuposto interacionista, visto que a
representacd0 do discurso na memdria dependerd dos objetivos e
motivagdes dos respectivos partici pantes;
pressuposto situacional — ainteracdo €, por 9 S0, parte de uma Situacéo
socid, vido que, “ndo se pode dizer quaquer coisa que nos venha a
cabeca em quaquer Stuacdo” e, dessa forma, “possiveis acles, e,
consequientemente, possiveis objetivos, e, conseqlentemente, possivels
discursos sfo redtringidos pelas véarias dimensdes das StuagBes’ (ibid.,
p. 18).

Segundo van Dijk (d.), o pressuposto estratégico é que condtitui a esséncia de

seu modelo. Dessa forma, o processamento cognitivo do discurso € basicamente um processo
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edratégico, no qua uma representacdo mentd € congruida na meméria, utilizando-se

informagdes externas e internas, com 0 sentido de entender (interpretar) o discurso. Assm, o
corolaio mais significativo desse modelo € que 0 mesmo ndo e bassia em nivels previamente
hierarquizados, mas no principio da complexidade, patindo da compreensdo das paavras
para a das sentencas e destas para a edrutura textuad geral. Mesmo assm, existe uma
redimentacdo continua entre unidades menos e mais complexas.

Na acepcdo de van Djik & Kintsch (@apud KOCH, 2001, p. 462), as estratégias
cognitivas consstem em operagOes eficazes sobre a edtrutura e 0 Sgnificado de um texto,
orientando-nos na interpretacdo do mesmo. JA que se trata de um modelo estratégico, temos
que trés edratégias sBo fundamentals para a sua compreensdo e operacionaizacdo. A
edratégia mais gera do modelo é a base textual, condtituida pela representacdo semantica do
discurso na memoria Essa base textud 0 sera eficaz se satisfizer, no minimo, aos critérios de
coeréncia local e global'?. Além da coeréncia, a base textua inclui a superestrutura do texto,
ou sga, a formatacd desse texto de acordo com as edtruturas superficials convencionas
caracterigticas das vérias tipologias do discurso.

A segunda edtratégia diz respeito a0 uso do conhecimento, que depende
principdmente dos objetivos dos usué&ios da lingua, da quantidade de informacdo disponive
a partir do texto e do contexto. Essa edtratégia inclui a construcdo do plano seméantico do
discurso, composto de elementos do conhecimento gerd e Stuaciona, com especid destague
para a digribuicdo da informacdo no texto. Ta edratégia “torna possivel, no momento da
compreensdo, recongtruir ndo somente 0 sentido intencionado pelo produtor do texto, mas
também outros sentidos, ndo previstos ou ndo desgjados pelo produtor”. (KOCH, 2001, p.

462, grifo nossn). Exemplo prototipico dessas edtratégias sdo as inferéncias, que permitem,

12 A coeréncia local diz respeito &s conexdes entre as sucessivas sentencas, em termos, espacial, temporal ou
condicional. A coeréncia global refere-se a conexao entre cada sentenca e o enredo, trama ou topico discursivo
de um texto.
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dependendo do contexto, gerar novas informagdes semanticas, a partir de uma informacdo

dada:

Sendo a informagédo dos diversos niveis apenas em parte explicitadas no texto,
ficando a maior parte implicita, as inferéncias constituem estratégias cognitivas por
meio das quais o0 ouvinte ou leitor, partindo da informag&o veiculada pelo texto e
levando em conta o contexto (em sentido amplo), constréi novas representaces
mentais e/ou estabelece uma ponte entre segmentos textuais, ou entre informagdo
explicita e informag&o ndo explicitada no texto (ibid., p. 463).

Findmente, o moddo envolve uma Ultima edtratégia importante, 0 sistema de
controle geral do modelo, 0 que ira garantir que todas as edtratégias estgjam direcionadas a
producdo de informagtes e que sgam compativeis com os objetivos da compreensao.

Em termos dos textos produzidos pelos sujeitos desta pesquisa, a respectiva
andise sxa feta principdmente tendo em vida as seguintes edratégias 10gico-semantico-
cognitivas: a coeréncia local e global, a adequacéo da superestrutura, o plano de contetido, o

grau de informatividade e o recurso a intertextualidade.



CAPITULO SEGUNDO

METODOLOGIA DE OBTENCAO DE CORPUS

Quando se trata da obtencdo de dados relativos a producdo de textos, €
fundamental ndo se esquecer dos canones de um ramo muito recente da Lingligtica Textud, a
Linguistica de Corpus que, segundo Beaugrande (2002), “estabelece os seus principios a
partir do uso de extensas colegdes de dados [textos]”. Para esse autor, cada vez que se procura
a lingua red, encontraase o discurso: “Um pefeto conhecimento da lingua é uma mera
utopia. [...] alngua[...] é tdo-somente um conjunto de discursos que €la serviu para produzir
[..]”. Assm, um corpus suficientemente grande de um auténtico discurso pode representar
todos 0s usos, ou tipos de usos, que normamente ocorrem no segmento discursivo inteiro.
Dessa forma, visto que, na Lingligica Textud, a lingua € definida como um sstema virtud,
face a0 texto definido como um sstema “red” dessa lingua, a Lingligica de Corpus ndo
pretende ser uma teoria convenciona como normamente se tem, mas uma praxis obtida a
partir de uma grande quantidade de textos.

Foi a partir dessa premissa que nos decidimos a coletar dados, ndo a partir de
amostragens estatisticas, mas considerando todo o grupo de sujeitos a que pudéssemos ter
acesso. Coerentes, pois, com 0S Nossos objetivos de caracterizar 0 desempenho de adunos do
Tercero Grau, recém-egressos do Ensno Médio, reaivamente as habilidades de producéo
erita de textos, decidimo-nos a condderar como sujeitos todos os oitenta adunos da

Universdade Estadua de Mato Grosso do Sul — UEMS, que estiveram sob a nossa docéncia
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no ano letivo que se estendeu de setembro de 2001 a agosto de 2002, periodo noturno, em

disciplinas afetas ap ensno de producéo textua: quarenta alunos da primeira s&rie do curso de
Matemédtica (disciplina Técnicas de Redagdo, campus de Nova Andradina — MS) e quarenta
da primeira série do curso de Ciéncias Biologicas (disciplina Prética de Letura e Producéo de
Textos, campus de Ivinhema— MS).

O fato de contar com 0s nosos proprios aunos como sujeitos facilitou
bastante as atividades de coleta de corpus, visto que pudemos trabalhar coleta acoplada
as edratégias metodologicas de nosso fazer pedagogico e, dessa forma, naturamente inseridas
num programa de ensno de producéo escrita de textos. Também, pelo fato de podermos
encaxar tais aividades dentro do programa gerad de avaliagdo do curso, a execucdo de tais
tarefas tornou-se bem mais red e motivadora para os sujeitos.

A referida coleta aconteceu a partir do primeiro semestre letivo ce 2001 (que
se iniciou em 10/09/01), estendendo-se até marco de 2002. O trabaho cotidiano com esses
ujeitos propiciol-nos ndo somente a oportunidade de uma auacdo muito mais acurada, como
também nos pemitiu um dima muito mas descontraido e amigave, fato esse bastante
importante quando efetuamos, em paddo, um experimento (0 qua serd oportunamente
descrito), objetivando minimizar a atificdidede das condigbes de producéo textua no
contexto escolar, conforme recomendado por CostaVa (1994).

Como se pode facilmente depreender, todos 0s Nossos sujeitos ja eram maiores
de 18 anos, num grupo em que predominava o0 eemento feminino. A patir de um
levantamento efetuado quando da redizacd do vedtibular/2001, a UEMS tracou o perfil
socio-econdmico dos respectivos vestibulandos, uma parcela dos quas, posteriormente, veio a
COMpOr 0 NOSSO universo de pesquisa, registrando-se as seguintes caracterigticas retiradas dos

guestionarios scio- econdmicos preenchidos durante ainscricdo no referido processo saletivo:

Os candidatos ao ultimo vestibular da Universidade Estadual de Mato Grosso do
Sul — UEMS — ndo participaram de cursinhos pré-vestibulares, estudaram em
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escolas publicas e pertencem, em sua maioria, a familias cujos pais ndo tém o
ensino fundamental completo [..] e desgjam fazer um curso superior para ter
melhor sorte no mercado de trabalho (INFORMATIVO UEMS, 2001, p. 8).

Uma outra informagdo importante diz respeito ao fato de os nossos sujeitos, em
Sua quase totdidade, haverem cursado o Ensno Médio numa escola noturna. Também a
maior fonte de informacéo desses jovens € a tdevisio (com mais de 60% das mengoes),
seguida do jornd (13%) e das revisas, com 12% das preferéncias. Eis ai, dias, o pefil
“classico” de grande parte da populacdo estudartil braslera classe média baixa (até cinco
sd&ios minimos de renda), pais apenas semi-escolarizados, com possibilidade de acesso téo-
somente & escola publica, normamente no turno noturno, em se tratando do Ensino Médio e
Superior, e que tém namidiatdevisvao principa veiculo formador de opiniéo.

A explicitacio de td pefil torna-se muito importante quando da andise dos
dados, de vez que os resultados devem ser cotgados com redlidade descrita. Fica, assm,
desde logo definido que as conclusdes porventura retiradas deste trabalho referemse a essa
camada da popul acéo.

A decisdo quanto ao tipo e a quantidade de materia a ser coletado ndo foi uma
tarefa f&cil. Tendo em vista, porém, 0 nosso principal escopo (caracterizar 0 desempenho dos
ujeitos na producdo escrita de textos) e ainda por fidelidade as orientagBes da Lingligtica de
Corpus, firmou-se-nos a certeza de que o grau de relevancia do materid edtaria diretamente
vinculado aos discursos efetivamente produzidos durante o experimento, razéo pela qua
optamos unicamente por via documental, descartando quaisquer outras formas de coleta
de dados, tais como question&rios ou entrevistas. Alias, a primeira peca do corpus foi uma
decorréncia natural do nosso objetivo de caracterizar 0 desempenho dos sujeitos a escritura
de um texto onde des explicitassem o histérico de sua aprendizagem como produtor de textos,
a0 longo do Ensno Fundamentd e Médio. Em seguida, o recorte temdico a que nos

propusemos neste trabalho (os aspectos 10gico-seméantico-cognitivos da  linguagem)
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direcionou as nossas agdes para aqueles fatores da textualidade que mehor expressam a

dimensdo idegtivadalingua: a coeréncia, ainformatividade e a intertextualidade.

No momento de definir que tipologias textuas iriam compor 0 NOSSO COrpus,
levamos em condderacdo a premissa de que, embora a carga horaria do curso fosse
rdativamente pequena® e devéssemos privilegiar a funciondidade da escrita sempre presente
nas necessdades imediatas de nossos sujeitos (que apontavam para os relatos de cunho
técnico e dentifico), a qualidade desse corpus ficaia muito limitada se ndo induissemos
também agumas tipologias literaias. Dessa forma, dém do reatdrio técnico-cdentifico,
propusemo-nos atrabahar outras tipologias textuais, indusve o poema.

Como afirma Branddo (2000, p. 18), “uma abordagem que privilegie a
interacd0 deve reconhecer tipos diferentes de textos, com diferentes tipos de textudizacéo,
visando a diferentes dtuagbes de interlocucdo”. Apesar de reconhecer que, no campo da
lingliistica atud, circula uma variedade enorme de tipologias®, neste trabalho (que trata dos
aspectos 16gico-semantico-cognitivos da linguagem sob o enfoque sdcio-histérico), adotamos
a tese de Branddo (d., p. 39), que acredita “ser proveitoso para 0 professor operar com 0
conceito de género ta qual concebido por Bakhtin, juntamente com a classficacéo de tipos
textuais de Adam, a qual va lhe permitir agpreender nas formas de textuaizacdo do género, a
suamaerididede linglidtica’.

Para efeito de contextudizacdo, convém revistar sucintamente o conceito de
género® de Bakhtin e a tipologia textud de Adam, respectivamente. Para Bakhtin (2000),

gpesar de individuais e irreproduzivels, todos 0s nossos enunciados dispdem de uma forma

Y Inclusive, o niimero de aulas semanais era diferente para cada disciplina: duas aulas para “Leitura e Producéo
de Textos” etrés para“Técnicas de Redac&o”.

2 Branddo (2000, p. 23) menciona as tipologias funcionais (Bihler e Jakobson), as tipologias enunciativas
(Benveniste e Bronckart), as tipologias cognitivas (Adam) e atipol ogia socioi nteracionista de Bakhtin.

3 O conceito de género explicitado por Bakhtin, no nosso entender, se confunde com o conceito de tipologia
textual corrente na Linguisticaatual. Neste trabalho, ambos os conceitos se equivalem.
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padréo e rdativamente etdvel de estruturacdo de um todo, padrdo esse que varia de acordo

com amultiplicidade de ingténcias de uso da linguagem:

Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre
relacionadas com a utilizag8o da lingua. N&o é de surpreender que o carater e 0s
modos dessa utilizagdo sejam t&o variados como as proprias esferas da atividade
humana, o que nédo contradiz a unidade nacional de uma lingua. [...] Estes trés
elementos (conteldo tematico, estilo e construgdo composicional) fundem-se
indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo marcados pela
especificidade de uma esfera de comunicagcdo. Qualquer enunciado considerado
isoladamente &, claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos
géneros do discurso. [...]

Uma dada funcdo (cientifica, técnica, ideoldgica, oficia, cotidiana) e dadas
condicdes, especificas para cada uma das esferas da comunicagéo verbal, geramum
dado género, ou seja, um dado tipo de enunciado, relativamente estével do ponto de
vistatemético, composicional e estilistico (ibid., p. 279, 284, grifos do autor).

Dessa forma, para 0 autor, a riqueza e a variedade dos géneros do discurso séo
infinitas, pois a variedade virtua da aividade humana é inexyotéavel e cada edfera dessa
atividede comporta um repertorio de géneros do discurso, que va diferenciando-se e
ampliando-se & medida que a prépria efera se desenvolve e fica mais complexa. Também,
esses géneros nos so dados quase como nos € dada a lingua materna, a qual dominamos com
facilidade, antes mesmo de lhe estudarmos a gramé@ica. Assm, quaquer usu&io norma da
lingua possui um rico repertorio dos géneros do discurso orais (especidmente os informas),
0s quas utiliza, na pratica, com seguranca e destreza, mesmo ignorando-lhes totadmente a
exigéncia tedrica. 1sso porque avariedade dos géneros do discurso pressupde a variedade dos
escopos intencionals daguele que faa ou escreve: 0 querer-dizer do locutor se rediza, acima
de tudo, através da escolha b género de discurso adequado, escolha essa determinada em
funcéo do sentido do enunciado, levando-se em conta a especificidade de uma dada esfera da

comunicagdo verbd e as necess dades da temética enfocada:

A totalidade acabada do enunciado que proporciona a possibilidade de responder
(de compreender de modo responsivo) € determinada por trés fatores
indissociavelmente ligados no todo organico do enunciado: 1) o tratamento
exaustivo do objeto do sentido; 2) o intuito, o querer-dizer do locutor; 3) as formas
tipicas de estruturacdo do género do acabamento (ibid., p. 299).
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Para Bakhtin (id.), o uso adequado da lingua implica, necessariamente, no

dominio pratico dos géneros. “Segundo Bakhtin, quando um individuo faa / escreve ou ouve /
& um texto, ele antecipa ou tem uma visdo do texto como um todo acabado justamente pelo
conhecimento prévio do paradigma dos géneros a que ele teve acesso em suas relaches de
linguagem” (BRANDAO, 2002, p. 37, grifo da autora). Assim, mesmo as pessoas que lidam
magnificamente com a lingua, sentemrse logo desamparadas em cetas esferas da

comunicacéo verbal, caso ndo dominem, na prética, as formas do género dessas esferas.

N&o é por causa de uma pobreza de vocabulario ou de estilo (numa acepgéo
abstrata), mas de uma inexperiéncia de dominar o repertério dos géneros da
conversa social, de uma falta de conhecimento a respeito do que é o todo do
enunciado, que o individuo fica inapto para moldar com facilidade e prontiddo sua
fala e determinadas formas estilisticas composicionais [...] BAKHTIN, 2000, p.
303, 304).

Dessa forma, para Bakhtin (id.), o género Stua-se na indténcia de criacdo e
acabamento do texto. Assm, 0 género organiza 0 enunciado e promove 0 Seu acabamento,
condituindo um recurso que o locutor utiliza para pensar e dizer, mas do qua pode se desviar

e criar novas formas discursivas,

Os géneros do discurso organizam nossa fala da mesma maneira que a organizam
as formas gramaticais (sintaticas). Aprendemos a moldar nossa fala as formas de
género e, ao ouvir a fala do outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras
palavras, pressentir-lhe o género, adivinhar-lhe o volume (a extensdo aproximada
do todo discursivo), a dada estrutura composicional, prever-lhe o fim [...]. Se ndo
existissem os géneros do discurso e se ndo os dominassemos, se tivéssemos de cria-
los pela primeira vez no processo da fala, se tivéssemos de construir cada um de
nossos enunciados, a comunicagéo verbal seria quase impossivel (ibid., p. 302).
Quando passamos o estilo de um género para outro, ndo nos limitamos a modificar
a ressonancia deste estilo gracas a sua inser¢do num género que ndo lhe é préprio,
destruimos e renovamos o préprio género (ibid., p. 286).

Assim, a cada época de seu desenvolvimento, a lingua € marcada pelos géneros
do discurso, que funcionam como “correias de transmissdo que levam da histéria da sociedade

ahigtériadalingua’ (ibid., p. 285).
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Apbs andlisar as consideragdes de Bakhtin, Adam (apud BRANDAO, 2000, p

28, 29, grifos da autora) procurou “dedocar a andise do campo sociolinglistico dos géneros
do discurso em direcido a0 mas edritamente linglistico da textudidede. [..] Para isso va
operar com uma definicéo de texto como objeto abstrato, oposto ao discurso que € concreto”,
propondo, inclusve cinco tipos de edruturas seqlencias bésicas narracdo, descricao,
argumentacao, explicacao e didlogo.

Definidos parametros basicos, procuramos encaixar as aividades de
producéo de texto no plangamento do programa das respectivas distplinas, de modo a né&o
preudicar as atividades docentes regulares. Assm, ao longo de todo o periodo da coleta de
dados (setembro/2001 a marco/2002), colecionamos, para andlise, 0s seguintes discursos,
cada um deles previamente andisado (ver capitulo segundo adiante), antes de se passar a
elaboracdo do seguinte:

a) texto-diagndstico abordando o higtdrico do duno como gprendiz de

produtor de textos nos nivels escolares anteriores,

b) texto (poema) remontado com o objetivo de recuperar a coeréncia textua
global, a partir da coeréncialocd;

Cc) texto produzido com a findidade de se cobrirem lacunas de
informatividade (primeira escrituralivre);

d) texto reescrito a partir da atividade anterior, apés feedback do respectivo
desempenho e orientagd0 prévia quanto a superestrutura da tipologia
adequada (relatorio técnico-cientifico);

€) intertexto I, produzido a partir de paréfrase de um texto literario em prosa;

f) intertexto I, produzido a partir da paréfrase de um poema.

Em 26/09/01 e 15/10/01, redlizamos com a turma de Nova Andradina e a de

Ivinhema, respectivamente, a primeira atividade de coleta de corpus. a escritura de um texto
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cujo tema era A MINHA HSTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS. Essa atividade, que

nos permitiu 0 primeiro contato com o desempenho textual escrito dos sujeitos, cumpriu
também outras findidades linglistico-pedagdgicas. serviu, por exemplo, para formdizar as
expectativas de agprendizagem desses sujeitos como aunos de cursos de graduacdo de
natureza técnico-cientifica, diadas a nossa expectativa docente de como conduzir as
respectivas  disdiplinas (“Técnicas de Redacd” e “Leitura e Producdo de Textos™),
expectativas vearbdizadas na primera aula de cada turma, durante as atividades de
“integracd0” com o grupo de aunos. Damesma forma, dém da necessdade docente de uma
diagnose inicid do desempenho dos aunos quanto as habilidedes de elaboracdo de textos
ecritos (para efeito do baizamento das atividades de ensno das distiplinas), de nossa parte,
como pesquisadora da érea, havia anda a curioddade “cientifica’ de nos apropriarmos da
histéria escolar desses sujeitos, no que diz respeito a0 processo de ensino-gprendizagem
vivenciado pelos mesmaos nos nivels escolares pregressos.

Da parte dos discentes havia, de um modo gerd, um “temor de ndo saber
excrever bem”, diado a esperanca de agprender a fazé-lo através das nossas aulas.
Parddamente, havia a “cobrancd’, aguela dtura ja colocada aos sujeitos pelos professores
das disciplinas tecnolégicas do curso, de que as aulas de producéo escrita de textos tinham
como objetivo precipuo a sua instrumentaizacdo para o adequado desempenho cbs atividades
dissertativas pertinentes aos contelidos curriculares dessas  disciplinas, especidmente 0s
relatérios de experimentos cientificos. Foi dai que brotou a nossa iniciativa de direcionar o
contelido desse discurso-diagnose a ser escrito, induindo um “roteiro” com 0s seguintes
subtemas:

a) como adquiri a expressdo escrita (a minha histéria escolar como produtor

de textos);

* Note-se, inclusive, a “incompreensivel” diferenca de denominacdo para disciplinas cujos objetivos eram
basi camente os mesmos: formar 0 “escritor competente”, em nivel de graduacgéo.



b) asminhas qualidades e defeitos,

C) 0 quesepoderiafazer... (as expectativas de gprendizagem).

A necessidade de oferecer aos sujeitos o tempo suficiente para “eaborar” as
suas intengbes discursivas levou-nos a divulgar a referida atividade com a antecipacdo de uma
semana. Por oportuno, foi devidamente comunicado aos suUjeitos que o texto a ser produzido
funcionaria como uma diagnose de suas habilidades de producdo textud, diagnose que
também serviria para nortear a montagem do programa da respectiva disciplina no ano letivo
2001/2002.

O levantamento anditico das dificuldades relatadas pelos sujeitos no texto
acima mencionado (ver Tabela 1, no capitulo terceiro, paginas 118 e 121), demonstrou que
tas dificuldades inseriamrse no ambito das habilidades l6gicas de estruturacdo do texto, de
modo a desenvolvé-lo com coeréncia, fluéncia e objetividade. Tad condatacdo remeteu-nos
diretamente as edratégias de construgdo textuad, especidmente a0 entrdlacamento entre os
processos de coesdo e coeréncia textuas. A fim de trabaharmos o €feto de tais mecanismos
na elaboracdo textual, propusemos a segunda atividade de obtencdo de corpus, que objetivava
a reconstrucdo do poema O ANAOZINHO VERDE, de Theoderick de Almeida, apresentado

propositadamente de uma maneira totalmente desestruturada, conforme abaixo>:

O ANAOZINHO VERDE
Theoderick de Almeida

Um andozinho verde que vivia
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Descendo ao mar morreu na dgua sombria
Subiu ao cimo das montanhas

® Apresentamos em 2, no capitulo terceiro, pagina 15, a versdo “estruturada’ do poema, ou seja, a forma
originalmente atribuida ao mesmo pelo autor.




Parair buscar |a em baixo o diamante do sol.
Na concha furta-cor de um caracol
Mas viu gque o sol descera das montanhas
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.
Brincam com blzios de ouro nas areias
E boiava no mar ...

O andozinho verde que vivia
Ele viu, pobre cego da ilusdo,
Desceu dos montes ao findar do dia
Na concha furta-cor de um caracol

O visionério ando, filho dos génios do ar,
Ao chegar junto a praia onde as sereias
Arabescadas de ouro
Montado num besouro de asas de laca
Téo distante da luz, tao distante do sol!
Do encapelado oceano espumarento,

Que 0 sol descia pelo mar a dentro
E o0 andozinho verde que vivia
Rodopiando como um pido...
Na concha furta-cor de um caracol,

A aividade proposta consgtiu na recuperacéo da coeréncia global, a partir da
reorganizacdo coesva da coeréncia local dos respectivos versos. Para ndo inviabilizar (ou
dificultar demadadamente) td atividade, o poema escolhido gpresentava uma  peguena
narrativa, em que a respectiva story-line serviria como a pita mas importante nessa
reconstrucéo. Além disso, a orientacdo de que os sujeitos poderiam vaer-se ndo somente do
dggnificado concetud, mas também de outras pistas “materiais’ de formatacdo do texto (tais
como rimas, pontuacdo) e coesvas (referéncias  anafdricas, uso  de  artigos
definidog/indefinidos, concordancia, regéncia, colocacdo etc.) foi oferecida aos sujeitos,
objetivando o acance de um resultado satisfatério.

O prazo méximo paa a redizacdo da atividade foi de cem minutos (duas

aulas), apls os quais atarefa seria dada por encerrada, qualquer  que fosse o resultado obtido.
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Ao find da tarefa, como feedback, os sujeitos seriam confrontados com a estruturac@o origina

aribuida pelo autor do texto, ainda que ndo se exigisse, evidentemente, que os resultados
fossem idénticos. bastava que O poema recomposto apresentasse uma coeréncia discursiva
globa. Os sujeitos foram anda orientados a trabadhar em duplas, numa interacdo que
edimulasse e facilitasse 0 cumprimento da tarefa Efetuada a andise da tarefa e fornecido o
feedback da atividade, os processos de coesfio e coeréncia textuais (incuindo a coeréncia
“niidamente  contextud”)® seriam, numa Stuagio déssica de dividades de ensno-
gprendizagem, exaudivamente discutidos com os aunos, aravées de outras eaboragtes
discurdvas lidas, parafraseadas ou liviemente produzidas, que, em principio, ndo seriam
integradas a este corpus.

Como o processamento textual também ndo pode prescindir das edtratégias
cognitivas, cuja funcdo basica é a de permitir ou facilitar esse processamento, tanto em termos
de producdo, quanto em termos de compreensdo do discurso e visto que ainformagdo acha-se
gpoenas em pate explicitada no texto, ficando a maor pate implicitay 0 processo de
edabdecimento de inferéncias conditu a edraégia cognitiva usud para se estabelecer
“pontes’ entre as informacdes explicitas e aguelas ndo explicitadas.

Como ja mencionado, a informacéo, na enunciacdo escrita (especidmente a de
cunho técnico-cientifico), ndo pode vaer-se dos eementos extra-textuais comuns a linguagem
fdada, necesstando de ser cuidadosamente plangada e elaborada, de forma a minimizar
sentidos ndo previstos ou ndo desgados pelo produtor. Em se tratando de futuros
mateméticos e bidlogos, td habilidade configurase como essencid aos nossos SUjeitos,
especidmente quando da producdo dos relatdrios técnico-cientificos “cobrados’ pelas
disciplines técnico-cdientifices do curriculo de seus cursos de graduac@o. Objetivando, pois,

atender as expectativas dos sujeitos (indusve face a mencionada cobranca e seus dbcentes),

® Denominamos, aqui, de coeréncia “nitidamente contextual” aguela que se constréi basicamente a partir do
contexto da enunciagéo e que, foradele, ficaria nitidamente descaracterizada.
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projetamos as atividades de endno-aprendizagem do reladrio técnico-cientifico, trabahando,

inicidmente, a questéo da informatividede lingliidico-interativo-textual necessaria a ativacéo
de edratégias cognitivas que promovessem uma read convergéncia entre a intencdo do
produtor e a compreensdo do leitor do texto. Essa atividade foi proposta aos sujeitos para ser

executada em trés etgpas, sendo que, na primera, solicitamos a leitura e a “interpretacdo” do

texto abaixo:

A HISTORIA DA “ MAQUINA REGISTRADORA”
FRITZEN, S.J. Exercicios préaticos de dindmica de grupo. Petropolis: Vozes, 1981. v. 2.

Um negociante acaba de acender as luzes de uma loja de calgcados, quando
surge um homem pedindo dinheiro. O proprietario abre uma maquina registradora. O
contelido da maquina registradora é retirado e o homem corre. Um membro da policia é
imediatamente avisado.

DECLARA(;C)ES ACERCA DA VERDADEIRO FALSO DESCONHECIDO
HISTORIA

1. Um homem gpareceu assm que
0 proprietério acendeu as luzes
de sualoja de calcados.

2. Oladrdo foi um homem.

3. O homem ndo pediu dinheiro.

4. O homem que abriu a méquina
registradora era o proprietario.

5. O propricta&rio da loja de
cacados retirou 0 conteldo da
maguina registradora e fugiu.

6. Alguém dxiu uma méauina
registradora.

7. Depois que o homem que pediu
o dinhero apanhou o contelido
da méguinaregistradora, fugiu.




8. Embora houvesse dinheiro na
maquina regidradora, a hitéria
ndo diz a quantidade.

9. O ladrdo pediu dinhero ao
proprietario.

10. A higdria regisra uma s&ie de
acontecimentos que  envolvem
trés pessoas. O proprietaio, um
homem que pediu dinhero e um
membro da policia

11. Os seguintes acontecimentos da
historia sfo verdadeiros. dguém
pediu dinhero — uma maguina
registradora foi aberta — seu
dinheiro foi retirado e um
homem fugiu dalgja..

O texto acima, da maneira como foi produzido, enquadra-se na tipologia de um
“relato sucinto”, que ndo é gpropriada as findidades discursvas de um relato técnico-
cientifico. Para observarmos o0 comportamento de nossos sujeitos como leitores criticos de um
texto assm edtruturado, utilizanos o0 “questionario” proposto pelo autor, em que a quase
totalidade das questdes acima tenha de ser declarada como “desconhecida’, mas que o
emprego habituad da edratégia da inferéncia, sem o crivo do raciocinio logico, faz com que a
maioria dos leitores caia na “pegadinhd’ de ver fatos concretos onde SO exitem meras
suposigoes. Dessa forma, a primeira parte da tarefa procurou verificar como oS Nossos sujeitos
iriam reagir diante de informagdes textuas imprecisas. se com base na observacéo |dgica ou
nainferéncia habitud.

A segunda etapa da atividede foi apresentada logo apés o feedback do
exercicio acima (conforme gabarito fornecido, na obra citada, pelo préprio autor do exercicio)
e constou da producdo de um “readrio” em que os sujeitos foram “desafiados’ a minimizar

(ou mesmo evitar) os sentidos ndo previstos ou ndo desgjados pelo produtor, reescrevendo
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liviemente o texto da MAQUINA REGISTRADORA para a complementagio das

informagdes julgadas necessarias.

Embora laboriosamente trabahado, o relato produzido também ndo cumpriu
adequadamente a sua findidade discurdva, induzindo-nos a trabahar com maior afinco a
producdo do readrio formal. Assm, na seqiéncia da atividade acima, para complementar e
ampliar os seus objetivos, propusemos a reescritura do texto anteriormente produzido, dessa
vez para enquadralo dentro do plano conceitud e da edtrutura forma de um “reatdrio
técnico-cientifico’ que atendesse aos critérios de aceitabilidade dos interlocutores da &ea
técnico-centifica

Como se tratasse, porém, de uma tipologia de texto ainda ndo dominada pelos
suyjetos (conforme demonstrado na escritura do “relato livre’), tal atividade foi precedida de
instrucbes detdhadas de como eaborar ta reladrio, tanto em termos formas quanto
conceituais. Para isso, lancamos méo da orientacdo técnica, da andise linglistico-semantico-
cognitiva de reatérios “modeares’, do debate pertinente a tipologia de discurso.
Também, para efeito de interacéo e troca de experiéncias, essa Ultima etapa da dividade foi
desenvolvidaem duplas.

Tendo em vida que os resultados de aprendizagem obtidos a partir da
gpresentacdo e andise preliminar de modelos do rdatdrio técnico-cientifico foram bagtante
promissores, tal fato levou-nos a conduir que o uso do intertexto’ pode se congtituir num
efetivo recurso para 0 processo de ensino-gprendizagem da producéo textual escrita, qualquer
gque sga a tipologia consderada. Dessa forma, projetamos ampliar o uso dessa “moddagem”
para as tipologias textuais ditas literdrias, com a findidade de também investigar os resultados
dessa edtratégia na &ea de producdo de discursos com findidades estéticas. Preiminarmente,

eXpusemos esse proposito aos sujeitos, para aerir-lnes o nivel de acetacdo. Constatada a

" Denominamos, aqui, de intertexto o enunciado derivado diretamente, por parafrase ou reproduco, de outro
texto pré-existente, tomado como modelo.
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disposicdo dos mesmos em testar a nova edraégia, introduzimos a producéo individua de

dois intertextos, parafrascando textos literarios condderados como “moddares’ na Lingua
Portuguesa (SERMAO DA PLANICIE e CIDADEZINHA QUALQUER, ambos de autoria de
Drummond de Andrade).

Iniciamos por um sucinto tratamento tedrico da intertextualidade® explicita e
implicitay com o objetivo de debater-lhe o conceito e 0 uso, tendo por base um resumo
apodtilado sobre 0 assunto. Em seguida, promovemos uma s&ie de atividades préticas,
visasndo trabahar a redacdo diddgica entre textos de vé&ios formatos. Primeramente,
andlisamos o poema CANCAO DO EXILIO, de Gongalves Dias, acoplado & estrofe do HINO
NACIONAL BRASILEIRO, que cita explicitamente alguns versos desse poema Em seguida,
exploramos 0 HINO DA PRIVATIZACAO, de José Siméo (ver APENDICE, pégina 268),
uma criativa parodia do nosso Hino Naciond, ronizando o acelerado processo de privatizacéo
no Bradl.

Pressupondo uma pouca intimidade dos nossos sujeitos com a tipologia
sermdo, visto que um dos textos a ser parafraseado era justamente o SERMAO DA

PLANICIE, apresentamos e andisamos, preiminamente, o texto biblico SERMAO DA

8 Para introduzirmos a nogéo de intertextualidade, montamos o seguinte texto, tomando por base a conceituag&o
expressa por Savioli e Fiorin (1991, p. 19 e 20):

Commuita freqliéncia, um texto retoma passagens de outro. Quando os textos (principalmente
os técnico-cientificos e os formais) citam outros textos, isso é feito de maneira explicita. Nesse caso, 0 texto
citado é uma copia fiel, deve vir entre aspas, além de mencionarmos, em nota, 0 autor e a obra de onde se
extraimos a citacéo.

Num texto literario ou num texto informal, a citagdo de outros textos € implicita, ou seja, nem
apresentamos a citagdo ao pé-da-letra, nem usamos aspas, nem € necessario indicarmos o autor e aobra de onde
as passagens foram retiradas. Quando isso acontece, entretanto, € importante que o leitor conhega a obra citada
para que possa entender perfeitamente o sentido global do texto onde a citagdo aparece.

A essa citagdo de um texto por outro, a esse didlogo entre textos, da-se o nome de
INTERTEXTUALIDADE. Sempre que um texto citaoutro, o faz com duas finalidades distintas:

a) parareafirmar o texto citado, concordar com ele, elogia-o;

b) paracontestar o texto, ironiza-lo, polemizar com ele.

A percepcdo das relacdes intertextuais, das referéncias de um texto a outro depende do
repertério do leitor, isto € do seu grau de leitura. Dai, a importancia da leitura, principalmente dos grandes
classicos universais. Quanto mais se |1&, mais se amplia a competéncia para se apreender o didlogo que os textos
travam entre si por meio das citacOes, das referéncias e alusdes. Por isso, cada livro que se |é torna maior a
capacidade de entender, de maneira mais completa, 0 sentido dos textos e aprimorar a capacidade da linguagem.
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MONTANHA, que insprou o intertexto de Drummond abaixo, ironizando as “bem-

aventurancas’ da vida de torcedor do futebol:

SERMAO DA PLANICIE
(para nao ser escutado)

DRUMMOND DE ANDRADE, C. Boca de L uar. Rio: Record, 1984.

Bem-aventurados os que nao entendem nem aspiram a entender de futebol,
pois deles € o reino da tranqilidade.

Bem-aventurados os que, por entenderem de futebol, ndo se expdem ao risco
de assistir as partidas, pois ndo voltam com decepgdo ou enfarte.

Bem-aventurados os que ndo tém paixao clubista, pois ndo sofremde janeiro a
janeiro, com apenas umas colherinhas de alegria a titulo de balsamo, ou nemisto.

Bem-aventurados os que ndo escalam, pois ndo terdo suas maes agravadas,
Seu sexo contestado e sua integridade fisica ameagada, ao sairem do estadio.

Bem-aventurados 0s que ndo sdo escalados, pois escapam de vaias, projéteis,
contusdes, fraturas, e mesmo da gloria precaria de umdia.

Bem-aventurados 0s que ndo sdo cronistas esportivos, pois ndo carecem de
explicar o inexplicavel e racionalizar a loucura.

Bem-aventurados os fotografos que trocaram a documentacéo do esporte pela
dos desfiles de moda, pois ndo precisam gastar tempo infindavel para fotografar o relampago
deumgol.

Bem-aventurados os fabricantes de bolas e chuteiras, que ndo recebem as
primeiras na cara e as segundas na virilha, como os atletas e os assistentes ocasionais de
peladas.

Bem-aventurados o0s que ndo conseguiram comprar televisdo a cores a tempo
de acompanhar a Copa do Mundo, pois, assistindo pelo aparelho do vizinho, sofrem sem
pagar 20 prestacdes pelo sofrimento.

Bem-aventurados os surdos, pois ndo os atinge o estrondar das bombas da
vitoria, que fabricam outros surdos, nem o matraquear dos locutores, carentes de exorcismo.

Bem-aventurados os que ndo moram em ruas de torcida institucionalizada, ou
em suas imediacdes, pois so recolhem 50% do barulho preparatdrio ou comemoratério.

Bem-aventurados os cegos, pois Ihes € poupado torturar-se com o espetaculo
direto ou televisonado da marcagdo cerrada, que paralisa os campedes, ou do lance
imprevisivel, que Ihes destr6i a invencibilidade.

Bem-aventurados os que nasceram, viveram e se foram antes de 1863, quando
se codificaram as leis do futebol, pois escaparam dos tormentos da torcida, inclusive dos
ataques cardiacos infligidos tanto pela derrota como pela vitoria do time bem-amado.

Bem-aventurados os que, entre a bola e o botdo, se contentam com este,
principalmente em camisa, pois se consolam mais facilmente de perder o botéo da roupa do
que o bicho da vitéria.

Bem-aventurados os que, na hora da partida internacional, conseguem ouvir a
sonata de Albioni, pois destes € o reino dos ceus.

Bem-aventurados os que ndo confundem a derrota do time da Lapbnia pelo
time da Terra do Fogo com a vitéria nacional da Terra do Fogo sobre a LapOnia, pois a estes
ndo visita o sentimento de guerra.
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Bem-aventurados os que, depois de escutar este sermao, aplicarem todo o
ardor infantil no peito maduro para desgjar a vitoria do selecionado brasileiro nesta e em
todas as futuras Copas do Mundo, como faz o velho sermoneiro desencantado, mas torcedor
assim mesmo, pois para o diabo va a razao quando o futebol invade o coragéo.

Como estivéssemos em pleno periodo de classficacdo do Brasil para a Copa
do Mundo de 2002, o texto acima foi muito bem recebido pelos sujetos, congtituindo-se num
motivo a mas de interesse no momento da redizacdo da pardfrase. A orientacdo docente para
a atividade incluiu a gpresentacd0 e o debate sobre as caracteritticas edtilisticas do texto-base
a serem “intertextuadizadas’ na producdo, isto €, a relacdo causal a ser explicitada em cada
proposicéo, a relacdo paradoxal a ser inserida na conclusdo, o tom irénico do texto e a
densidade criativa do mesmo. Tais caracterigticas foram exploradas a partir da andlise 16gico-
semantico-criativa do texto de Drummond. As duas Ultimas (ironia e criatividade) mereceram
um tratamento tedrico mais elaborado, a partir das concepgdes bakhtinianas e vygotskianas,
respectivamente.

O discurso irbnico foi focdizado como sendo o emprego da enunciacéo
ambigua, uma espécie de discurso bivocal, na acepcdo de Bakhtin (apud CASTRO, 1997,
p.130), em que a mesma enunciacéo serve para dizer dgo e, smultaneamente, 0 seu contrério.
Assm, 0 enunciado irbnico deve ser interpretado como uma duaidade de vozes orientadas no
sentido da contradicdo. A questéo da criatividade foi gpresentada como a capacidade de
reorganizar verbamente a redidade em novos moldes, de modo a obter-se um rearranjo
inovador e surpreendente da mesma, configurando-se num enunciado que apresentasse o
maior desvio estético-ideetivo possivel da linguagem cotidiana

Apbs uma escolha preliminar do tema, os sujeitos foram divididos em grupo,
segundo a temdtica escolhida, com o objetivo de plangar em conjunto a producéo. Embora se
tratasse de um trabaho individud, o grupo permaneceu coeso durante a escritura, advindo,

dai, muita troca de idéas sobre a intencdo enunciativa do produtor e a “performance’ do
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“personagem” escolhido. Inclusve, freglientemente, podiam-se ouvir “boas risadas’, quando

um produtor submetia a “origindidade’ de suas idéias a apreciacd de um ou outro colega de
grupo. Owviam-sg, inclusive, uma ou outra sugestdo de mudanga do enunciado.

Para a producdo, propusemos que a estrutura tipologica do texto fosse
fiddlmente seguida a insarcdo de uma proposicdo, seguida de sua judificativa;, dém disso,
“fechamos questdo” em torno do nimero minimo de proposicdes a serem produzidas. nada
menos do que dez. Como fecho do intertexto, deveria ser inserida uma concluséo do tipo
“paradoxo’, conforme ocorria no texto de base. Também foi ressatado, para efeito de
“imitacd0”, o0 aspecto marcadamente irbnico do texto. Visto 0 texto tratar das “bem
aventurangas’ da vida do torcedor de futebol, como tema para o intertexto, propusemos uma
opcao por qualquer dos trés abaixo:

a) Vidade estudante;

b) Vidade trabahador;

¢) Vidade namorado.

Além de s condituirem em corpus deste trabaho, os textos produzidos foram
expostos num “vard” externo a sda de aula, a fim de que pudessem ser “gpreciados’ por toda
acomunidade escolar da unidade de Nova Andradina

O segundo intertexto a ser produzido pelos sujeitos baseou-se no poema
abaxo:

CIDADEZINHA QUALQUER
Carlos Drummond de Andrade

Casas entre bananeiras
Mulheres entre laranjeiras
Pomar, amor, cantar.
Um homem vai devagar
Um cachorro vai devagar
Um burro vai devagar
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Devagar asjanelas olham.
Eta vida besta, meu Deus!

Da mesma forma que para a atividade intertextua anterior, também, para
atividade, a producdo foi plangada em equipe, antes de se passar ao tabaho individud, que,
de igud manera, foi livremente partilhado com os pares no momento da escritura. Solicitou
se anda aos sujeitos uma edrita fideidade a estrutura lingligtica e forma do poema. Dessa
feita, as opcles de temas foram as seguintes:.

a) Enterrozinho qualquer;

b) Elecaozinhaquaquer;

¢) Aulazinhaquaquer;

d) Reunidozinhaquaquer.

A sdecdo dessas adividades de producdo de intertexto visou um objetivo
bastante especifico: 0 de verificar como se comportavam os sujeitos na producdo textua
exrita, a patir da imitacdo edrutural de textos condderados como modeares na lingua
Tendo em vida a nossa poscéo favoravel a teoria vygotskiana de que o fornecimento de
modelos € um dos mais poderosos recursos de que o professor deve lancar m&o no processo
ensno-gprendizagem (VYGOTSKI, apud CASTORINA et a., 1997), a hipétese inicid era a
de que a producéo de intertextos pudesse condituir-se numa atividade das mais poderosas
para orientar e estimular a producéo de textos na escola. Portanto, a comparacéo, em termos
de qudidade, feita oportunamente (ver 3 e 4, no capitulo terceiro, pgnes de 153 a 181) dos
textos produzidos “livremente’ com os textos produzidos via intertexto acabou por confirmar

essa nossa hipétese didéti co- pedagdgica no que diz respeito a producéo escrita de textos.




CAPITULO TERCEIRO

DESCRICAO E ANALISE DO CORPUS OBTIDO

Conforme ja mencionado, os dados coletados em funcdo deste trabalho
pertencem a categoria de corpus linglistico, ou sga, dados obtidos unicamente a partir da
producgo textual dos sujeitos (com excecdo do texto O ANAOZINHO VERDE, o qud foi
objeto apenas de reconstrucdo coesiva), opcdo essa, dids, que se condtituiu numa decorréncia
natura de um dos nossos objetivos fundamentais analisar o desempenho textual de nossos
sujeitos. Também a naureza desse corpus decorreu naturdmente da dimensdo da linguagem
gque objetivamos enfocar (a dimensdo idedtiva), cujos aspectos |0gico-semantico-cognitivas
podem ser andisados a partir dos fatores de coeréncia (loca e globd), de informatividade e
de intertextualidade, configurados nos discursos escritos redizados paos sujeitos. Além
desses fatores de textudidade, nos propusemos ainda a examinar, sempre que o materia o
permitisse, as edtratégias cognitivas de montagem da superestrutura e do plano conceitual do
texto.

Como ndo poderia deixar de ser, a andise de dados tratada neste capitulo foi
conduzida no sentido da estrita operaciondizacd do escopo basico e dos parametros acima
referenciados. Para efeito de uma mehor disposicdo deste trabalho, pretendemos agrupar as
sais tarefas descritas no capitulo anterior nos quatro topicos abaixo, cada um deles submetido
atratamento especifico de categorizacao, descricéo e andlise:

a) diagnose do histérico como produtor de textos;
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b) recuperacdo da coeréncia, através do rearranjo coesivo do texto;

c) tratamento dainformatividade do texto;

d) modelacéo de textos viaintertextuaidade.

1. Diagnosedo historico como produtor detextos

Essa dividade cobriu bascamente trés findidades especificas, sendo que as

duas primeras dizem respeito exclusvamente a este trabaho, enquanto que a Ultima somente

exerceu uma influéncia acessoria sobre 0 mesmo:

a)

b)

coletar informacOes sobre as edratégias de ensino-gprendizagem da
producdo textud ao longo do Endno Fundamentd e Médio (nessa
perspectiva, a dividade “funcionou” como uma “entrevistd’ escrita, razéo
pea qua a dividade foi, inclusve, norteada por um roteiro semi-
edtruturado: 0 processo em s — “como foi adquirida a expressio escritd’; o
resultado — “as qudidades e defetos atuas’; a reelaboracdo do processo —
“0 que s poderiafazer”);

medir a proficiéncia dos sujeitos como produtores de um texto, cuja
tipologia convenciond de edruturacdo foi uma mecla de narativa
autobiografica com dissertacéo expositiva;

servir de diagnose para embasar 0 programa das disciplinas (Técnicas de
Redacdo; Letura e Producéo de Textos) que nos serviram de suporte para a

obtencao desse corpus lingligico.

A referida atividade foi desenvolvida em datas diferentes, consoante o horario

de aulas das disciplinas: turma da Matemética (campus de Nova Andrading), dia 26/09/02,

turma do campus de Ivinhema (Ciéncias Bioldgicas), em 15/10/01. Os setenta adunos (36 da
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Mateméatica e 34 de Ciéncias BiolGgicas) presentes a aividade foram solicitados a

escreverem livremente sobre o tema, sem condicdo prévia de nimero maximo ou minimo de
linhas e sem especificagdo de tempo, podendo, portanto, ultrgpassar 0s cem minutos de que
displnhamos para as nossas aulas (de fato, apenas dois alunos ultrgpassaram esse tempo).
Tas cuidados, juntamente com a divulgacdo prévia da dividade (antecedéncia de uma
semana), cumpriram o objetivo de minimizar, pelo menos em parte, 0 stress psicolégico que
as condicdbes de producdo textual exercem sobre os aunos, consderado por aguns
pesquisadores como extremamente prgudicid a pratica da expressio escrita na escola
(COSTA VAL, 1994). Na suposicdo de que a ndo identificacdo explicita deixasse os sujeitos
mais a vontade para expressarem 0s seus depoimentos, instruimos 0s mesmos a identificarem
0 trabaho apenas pedo nimero correspondente a linha de assnatura numa ligta a parte
(embora dguns tenham feito questéo de assinar o proprio trabaho).

Dadas as caracteridticas funcionais do texto produzido nesta atividede (veiculo
de informacdo sobre o historico escolar da expressdo escrita e indrumento de avaiacdo da
proficiéncia textud dos sujeitos), vimo-nos na contingéncia de diferenciar 0 processo de
andie de ambas as findidades acima Assm, num primero exame do materid coletado,
focdizamos a nossa atengdo em como Setenta sujeitos gprenderam a produzir textos ao
longo de sua escolaridade, quais seriam suas principas dificuldades atudmente e, na opinido
dos mesmos, 0 que se deveria fazer para sanar tais dificuldades. Quanto a proficiéncia textud,
andisamos a suficiéncia (ou ndo) do enunciado produzido sob o enfoque da coeréncia (loca e
globa) e da informatividade, dém de andisarmos o plano conceitud do texto. Vigo que, no
corpus andisado, 0 uso de dlichés condituu um sntoma inquestiondvel de “vacuidade’

idestiva®, bem como da auséncia de andlise critica na expressio textual, com evidente prejuizo

! Ressalve-se, agui, a evidéncia de que, nem sempre, 0 uso de clichés constitui sintoma de “vacuidade” textual,
havendo determinadas tipologias de texto que, inclusive, utilizam intencionalmente o cliché como forma de
melhor interagir com o ouvinte/leitor, como é o caso do discurso publicitario.
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do teor de informatividede da producdo, decidimo-nos por enfocar também a incidéncia

desses clichés no texto produzido.

1.1. O processo escolar de aquisicdo da expressao escrita

Através do depoimento escrito de como 0s setenta sujeitos presentes a
atividade aprenderam a produzir textos ao longo de sua escolaridade fundamenta e média
pode-se tracar o pefil do ensno de producéo textua nas escolas plblicas desta regido do
Mato Grosso do Sul (Vae do Ivinhema) nas duas Ultimas décadas. O paind que se depreende
dessa andlise, em verdade, ndo destoa quase nada daguele que, informamente, ja se intui a
partir da prética docernte nessa &ea. 0 ensgno da producdo de textos ndo se baseia nem nos
principios cientificos erigidos a partir do advento da Teoria da Enunciacéo e das Teorias do
Texto/Discurso, nem em técnicas Sseméicas de operaciondizacdo prética da aividade.
Asim, gpesar de todo avanco tedrico nessa area, fruto principalmente da pesquisa académica,
bem como da nova orientacdo politico-pedagdgica exarada nos PCN, a pratica pedagdgica
cotidiana continua a deriva, sem remo e sem rumo.

O primero item andisado tratou do “histérico escolar como produtor de
textos’ propriamente dito. Em que pese o fato de que 13 de nossos sujeitos ndo emitiram
quaquer informacéo a respeito desse item, em nossa andise detectamos que uma consideravel
parte dos sujeitos acredita que o ensino da producdo de textos G0 mereceu maiores esforgos

por parte da escola ou de seus professores.

N&o poderei dizer jamais que aprendi umatécnicacorreta|...] (Doc. 2Al).

Quando estudei a vérios anos, ndo se tinha esta preocupagéo, para com a producdo
de texto [...] a producéo de texto [era] aplicada de forma grotesca, da forma que
faziam de conta que ensinavam, e nds fingiamos que aprendiamos (Doc. 5Al)

[...] no segundo grau notei que os meus trabal hos e técnicas de como expressar as
idéias sob papel e lapis eram na realidade muito “fracas’. Apesar disso, 0s meus
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trés anos no segundo grau foram poucas as vezes que produzimos textos. [...] nunca
tive atividades escolares que me habilitassem paratal (Doc. 8Al).

E provével que minhas dificuldades estgjam relacionadas ao fato de que eu ndo
tenho o costume de produzir textos, pois até hoje escrevi no maximo meia dizia de
cartas (Doc. 20Al).

Uma das grandes falhas que existe até hoje nas escolas publicas de ensino médio é
a falta de uma disciplina que oriente, incentive o aluno para a técnica redacional,
para a escrita [...] se desde a época em que fazia o segundo grau, tivesse tido uma
melhor preparacao, talvez me expressasse com mais facilidade (Doc. 24Al).

[...] comecei a aprender algumas nogdes de redacéo desde o primério, de umaforma
bésica [..] tendo [..] até chegar ao Ultimo ano do ensino fundamental somente
préticas de redacéo com orientagdo precaria de teoria [...] no ensino médio sb tive
gramatica pura e nada sobre redagéo[...] (Doc. 25Al).

[...] os professores que tive ndo deram muita atengé@o & producdo de textos, foram
poucas as vezes que produzi textos naescola (Doc. 30 Al).

Nunca tive professores que exigissem grandes temas p/ fazer redagdo (Doc.
4AN(Q)).

Na 5% e 62 sé&rie ndo fiz muita redacdo pois a professora se interessava mais em
passar matéria (Doc. 4AN(b)).

As minhas professoras sempre achavam graga das minhas redac@es, diziam que eu
tinha muita imaginagdo, mas nunca diziam se a redagéo tinha sido boa ou ruim
sempre deixavam a desgar. [...] narealidade os meus professores ndo me ensinaram
afazer redagdo|...] (Doc. 6AN).

Na minha época, ndo havia muita dedicacdo e ensinamento por parte dos
professores. [...] Os professores exigiam pouco, preocupavam-se mais com verbos,
graméticas, etc... (Doc. 7AN).

[...] Até aguele momento [82 sérig] [..] ndo tivera eu um professor que introduzira
principios, tais como: 0 que era redagdo?, como fazer?, seus padrdes, etc, enfim,
que mostrasse o real sentido dessa palavra “redagéo”. [...] JAestavaeu no 2° grau, e
ainda ndo possuia nenhumatécnica parafazé-la[...] (Doc. 9AN).

[...] quase ndo tive muito producdo textual [nas séries seguintes do 1° grau] [..]
(Doc. 10AN).

No meu ensino fundamental, néo tive aula especifica para aprender a produzir com
qualidade[...] (Doc. 15AN).

[...] em minha época de ginasio quase ndo se fazia producdes|...] (Doc. 22AN).

Parece que os meus professores de redacdo ndo se empenhavam muito no exercicio
dessaarte, o de escrever (Doc. 23AN).

[..] até hoje ndo encontrei professores preocupados em ensinar os seus alunos a
importancia de uma producdo de textos, e sim preencher sua meta de trabalho [...]
(Doc. 28AN).

A redac&o em minhavida escolar sempre foi precarial...] (Doc. 31AN).

(...) nas minhas séries iniciais quase nado tive este tipo de atividades [..] s
comecei aproduzir textos praticamente na 52 série[...] (Doc. 41AN).
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[...] fui prejudicada porque tive uma imagem muito vaga do que vinha a ser uma
producdo de textos (Doc. 45AN).

Alguns dos depoimentos acima, bem como outros apresentados a seguir, dao-
nos a certeza de que o ensino de producdo de texto como td, isto € com objetivos funcionais
e interativos, sob o red enfoque da textuaidade, ndo costuma ocorrer desde o inicio do
Endno Fundamenta, conforme recomendam as diretrizes pedagdgicas em vigor. Para varios
sujeitos, 0 ensino da producéo de textos somente mereceu prioridade nas quatro Ultimas s&ries
do Ensno Fundamenta, sendo que, para muitos deles, isso somente ocorreu no Ensno

Médio, sob a preménciado exame vestibular:

Tudo comegou quando engressei na52 série|...] (Doc. 3Al).
Comecei ater nogdes sobre redacdo quando cursava o ensino médio (Doc. 6Al).

A primeira vez que produzi um texto, eu estava cursando a quinta série do primeiro
grau[...] (Doc. 7Al).

Foi durante o ginasio por volta da 5% ou 62 série [...] que um professor [...] falou
sobre a Redacdo (Doc. 29Al).

No 2° grau os alunos juntamente com os professores compraram um livro sobre
Téc. de redagdo, um livro muito interessante e bem fécil de aprender e por em
praticaasregras daredacdo|[...] (Doc 4AN(a)).

No 3° colegia que eu posso dizer que aprendi bem mais a fazer redago, pois antes
eu ndo conseguia separar 0 comego do fim e colocava em total desordem (Doc.
4AN(b)).

[...] foi onde no 2° grau surgiu uma substituta que ficaria por aproximadamente 5
meses a dar aula para mim, onde no 1° dia dela apresentou um plano que
trabalharia 0 méaximo possivel nesse tempo, exclusivamente com redacéo (Doc.
9AN).

Passando para a segunda etapa de ensino, que se chama ou chamou-se de 1° grau, é
que realmente comegou de “verdade” a minha est6ria como escritor, ou redator; [...]
(Doc. 10NA).

[Para o vestibular] [..] comecei a pesquisar redacdo logicamente para poder
entende-la, através de vérios livros, tipo redagdo passo a passo [..] mais as
respostas, orando haveriarespostas (Doc. 21AN).

Quando iniciei o novo curso “Magistério”, foi quando novamente comecava as
producdes e me perdia, pois ndo sabiamais (Doc. 22AN).

No colegial o problema parecia ter solucéo, solucdo que nada|...] aprofessoradizia
faz conforme voceis acham fale e escreva conforme pensa (Doc. 29AN).
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A redacdo em minha vida escolar sempre foi precéria, comecei a ver, no final do 2°
grau, mas mesmo assim me agpaixone [..] aredacdo em si é fantastica [...] (Doc.
31AN).

Vim conhecer 0 que realmente era redagdo quando entrei no colegial, minha
professora era exigente nesse ponto porque ela sempre frisava que nos como alunos
tinhamos de aprender a fazer ou escrever umaredagéo [...] (Doc. 33AN).

Quando comecei a fazer redacdo, eu estava na 82 série [...] faltava alguma coisa ha
redacdo, e eu ndo sabia 0 que era, porque eu ndo aprendi a fazer redacdo. [...]
Quando eu fazia o técnico em contabilidade, a professora explicou como fazer uma
redacdo [...] (Doc. 35AN).

[...] minhas primeiras séries cursei em escolarural [...] as salas dessas escolas eram
multi-seriadas, tinha apenas um professor para atender muitos alunos. [...] Sendo
assim, esse professor encontrava dificuldades pra atender todos esses alunos em
apenas um periodo [..] adquiri a pouca prética que tenho quando ja estava no
ginasio [...] no ano que cursei a 72 série que uma professora pediu que fizesse uma
producéo de texto e o resultado que obtive foi negativo, foi ai que aprendi que
(somente) conseguiria execultar esta pratica somente através de muita leitura (Doc.
45 AN).

A minha histéria comecou no Terceiro Colegial [..] A mulher [professora] era
muito exigente e nao perdoava uma s6 falha, porém, para agradala, fui me
dedicando a0 maximo, dai comecei a me interessar e a gostar da coisa (Doc.
48AN).

Mesmo quando iniciadas desde os primeros anos do Ensno Fundamenta, as
edratégias pedaglgicas adotadas ou as técnicas ensnadas para a producdo textua parecem

ndo ter Sdo as mais €ficazes ou as mais criativas:

Os meus professores me passaram alguns macetes|...] (Doc. 15Al).

[...] no primério [...] sempre que retornavamos das férias éramos intimados a relatar
tudo que acontecera durante esse periodo num texto[...] descritivo[...] (Doc. 21Al).

Logo no final da 22 serie comecamos a formar pequenas frases e versos. Logo
depoisacontar como foi o final de semanaferiados e férias (doc. 23Al).

[...] na 32 ou 42 serie minha professora passava um texto no quadro negro e
mandava que nds alunos escrevesse agquel e texto com outras palavras. [...] no ensino
médio a professora de portugues passou alguma regras bésicas para a produgao
textos, no 2° grau os professores de portugues que eu tive tambem incistiam com a
redacdo [...] (Doc. 27Al).

Mal conseguimos somar e subtrair unidades e dezenas e a professora ja nos entrega
uma folha com desenhos engragados para escrevermos uma pequena histéria. (Doc.
3AN).

Adquiri a minha prética de redagdo no primario, como néo sabia escrever direito; o
tema que era sempre escolhido — A minha escola. Escolhia este tema pelo fato de
ser simples de descrever como minha escola era. Nunca tive professores que
exigissem grandes temas p/ fazer redagdo. [..] na maioria das vezes que 0s
professores mandavam fazer redacdo, o tema era livre e nunca tinha uma boa
orientagdo ((Doc. 4AN(a)).
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Comecei a fazer redagdo na 42 série, 0s temas eram bem simples e de fécil entender
[...] eu abusavade palavras repetidas e os erros eram constantes (Doc. 4AN(b)).

A minha primeira real professora [...] era daquelas que apenas colocava um tema na
losa, para que assim os alunos o desenvolvesse (Doc. 9AN).

[..] da 12 a 42 série sO descrevia as coisas, foi por isso que até hoje tenho
dificuldade deredigir (Doc. 15AN).

[...] quando fiz cursinho [..] ela a professora ndo deixava que nds hos
expressarsemos e com isso eu me desinteresei pelamatéria(Doc. 17AN).

[...] foram muitas as produgdes, mas ndo era exigido nada, onde se tornava [...] f&cil
demais (Doc. 22AN).

[..] o primeiro trabalho que as professoras dao depois das férias é contar sobre
elas, as festas de fim de ano, pascoa, se comeu muito chocolate, viagem no sitio do
vovo (Doc. 28AN).

[..] a minha histéria como produtora de textos, comegou na primeira série, onde
nos livros ja vinham com o nome e os desenhos para comegar a escrever sobre ela
tinhamos quedar o fim [...] (Doc. 29AN).

Quando comegava a escrever, eu preocupava muito com ortografia e acentuagéo,
pois meus professores ndo davam moleza praninguém [...] (Doc. 41AN).

O normal dos professores era chegar na sala de aula e anunciar que vamos ter que
fazer uma redacéo, as vezes dava o titulo, outras ndo [...] assim desaparece todas as
idéias do que podiamos escrever. Ficamos nervosos e ndo sai nada (Doc. 44AN).

Ha casos, inclusive, de desinteresse, medo ou mesmo de verdadeira aversdo a
atividade de producdo textua, casos esses originados, algumas vezes, da inabilidade, postura

ou modo de atuagao do professor:

Figuei praticamente a aula inteira, escrevendo e apagando, foi muito deprimente
[...]. A professoracorrigiu e disse que estava bom o assunto, so que eu usava letras
mailsculas|...]. E é claro quetive que reescrever novamente|...] (Doc. 7Al).

Sei que redacéo, producéo de texto enfim sempre foi e ainda € o que mais assusta as
pessoas. E inacreditavel que hoje eu tenha um pouco de medo dela, ndo sei o que
levou aessareagdo, talvez o afastamento da exercitagdo|...] (Doc. 4Al).

[...] hoje ndo tenho uma habilidade em escrever por falta de atividades escolares e
principal mente pelo desinteresse da minha parte [...] (Doc. 8Al).

N&o gostava muito de produzir textos, [..] usava muito minha imaginacdo e
acabava me envergonhando disso [..] tinha também medo de escrever errado e a
professora me corrigir na frente dos outros alunos ou ainda pior que ela me pedisse
paraler o texto paraquetodos ouvissem [...] (Doc. 10Al).

Producéo de texto paramim sempre foi bixo de sete cabegas|...] (Doc. 20Al).
[...] desde o primario nunca gostei muito e confesso que nunca tive muito interesse

e pouco aprendi [...] sempre encontrei muita dificuldade, nunca consegui fazer uma
boa redacdo que me empolgasse que me deixasse animado[...] (Doc. 27Al).
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Acreditava piamente que realmente eu escrevia bem, mas quando ingressei em um
cursinho pré-vestibular e comecei a participar dos |aboratérios de redagdo, foi como
se meu “mundo” desabasse, pois na primeira redacdo que fiz o examinador
escreveu criticas horriveis para minha redagdo. Desde entdo, sinto-me insegura ao
escrever, parece gque ndo consigo ordenar pensamentos coerentemente e me
martirizo a cada ocasi&o em que tenho que fazer redagéo. [...] virou trauma mesmo
(Doc. 34Al).

Na quinta série [..] os professores comecavam a exigir de nais ater tudo escrito
sem nenhum erro ortografico [...] e aredacéo foi ficando cada vez pior, pior e pior,
foi fazendo com que eu odiasse redacdo|...] (Doc. 29AN).

[..] por ser muito timida nunca consegui criar nada [..] As minhas producdes
sempre foram ruins [...] me lembro que na 52 série escrevi sobre o amor, criei uma
estéria super linda [..] todos da sala gostaram muito [..] mas mesmo assim, néo
perdi 0 medo e as outras continuaram sendo tdo ruins quanto as primeiras (...)
ainda prefiro ser uma escritora anénima por medo de n&o agradar (Doc. 36AN).

A edtratégia da reescritura de textos, recomendada por alguns pesquisadores da

aea como dtamente positiva no ensno da producdo textud, tais como Franchi (1995),

Gerddi (1996) e, por isso mesmo, endossada pelos PCN (1997), foi mencionada por apenas

dois de nossos sujeitos:

Fiquel praticamente a aula inteira, escrevendo e apagando, foi muito deprimente
[...]. A professoracorrigiu e disse que estava bom o assunto, s6 que eu usava letras
maiUsculas|...] E é claro quetive que reescrever novamente[...] (Doc. 7Al).

[..] tive vérias amigas que me auxiliaram, em especial uma que [...] lia minhas
redacOes e me faziareescreve-las, o que mefez progredir (Doc. 11Al).

Como = verifica, 0 primero depoimento revela uma experiéncia negativa da

reescritura de textos e o segundo uma experiéncia podstiva O que nos surpreende €,

precisamente, o fato de a experiéncia negativa ter ocorrido sob a supervisio da professora e a

positiva com a guda de uma colega, quando o inverso é que seria 0 esperével, ou sga, que a

atuacdo da professora fosse agquela que propi ciasse maiores progressos ao sujeito.

Por outro lado, h& muitos casos em que O processo ensino-gprendizagem deu

certo: houve ganhos na competéncia textud do auno, os sujeitos aprenderam de fato a

escrever, passaram a gostar dessa atividade, ou pelo menos tém boas recordacoes das aulas de

producéo textual, tudo isso em funcdo do ensno, das edtratégias e do incentivo usados por
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seus professores, 0 que evidencia, uma vez mais, o importante pape mediador dos professores

nessa como em qualquer outra &rea da aprendizagem

[..] na terceira série comecei a freqlentar a Escola Sidney Carlos Costa onde o
insentivo era maior, a minha professora explicava técnicas de produgdo de textos
(Doc. 2Al).

Duas vezes na semana tinhamos aula de redacéo. A professora avaliava muito bem
cada avaliacdo e cobrava melhoras do aluno pedindo uma nova. [..]. No final do
ano estava escrevendo muito bem, erros de grafia quase néo existia, o dicionario
estava conosco no dia-a-dia. Foi assim até a 82 série. [...] lendo o que eu escrevi a
anos atras, nem se quer melembro de como foi boa as aulas de redagéo. (Doc. 3Al).

Ninguém tem férmulas méagicas que ensinam a produzir um texto. S6 seproduz um
texto quando se tem informagdes, vontade de produzi-lo e um bom incentivo do
professor (Doc. 9Al).

Quando cursava o ensino fundamental tive uma 6tima professora de Portugués, ela
me gjudou a entender que, para escrever um texto ndo era preciso gostar de
escrever, ou ter o dom da escrita, segundo ela era necessario esforco, atencdo e
saber 0 méximo possivel sobre o quevai escrever [...] (Doc. 11Al).

Na escola fazia redagdes e cada vez mais fui-me aperfeicoando. Aprendi como se
desenvolve uma redagéo, inclusive na oitava série, a minha redacéo foi escolhida
dentre todas da Escola Ministro Marcos Freire[...] (Doc. 13Al).

Tive um professor muito bom que me ajudou a entender os segredos de uma
redacéo [...] (Doc. 16Al).

Ja na pré-escola as professoras, sempre pediam para que nds alunos escrevéssemos
sobre a nossa familia, férias, feriados, etc. [..]. Ao iniciar os estudos de 2° grau,
comecei a entender o porque de sempre ter de produzir textos, nesta fase os
professores explicavam melhor as finalidades de o aluno saber sobre a matéria
(Doc. 18Al).

[..] sempre com apoio de professores que valorizavam muito os textos que
escrevia, com uma orientagdo de sempre aprimorar a leitura para facilitar a escrita e
a articulagdo das palavras [..] até chegar ao colegial dai em diante passando a
trabalhar com temas mais complexos, que abrangeriam épocas passadas, seres
inanimados ou abstratos, que ndo se condizem com arealidade [...]. Cursando dois
segundos graus [...] trés [anos] em um segundo grau comum e trés anos de curso
técnico profissionalizante [...] me deu uma base muito boa de como articular as
paavras]..] (Doc. 21Al).

Disse-nos [0 professor] [...] que o ser humano possui a capacidade de raciocinar, e
que a criagdo ndo tem limites nem barreiras, quando se realmente se desegja criar
textos,; Esta aula foi muito significativa para mim. [...] veio 0 2° grau, as dicas, 0s
incentivos o gosto pela leitura e finalmente a necessidade de se fazer relatérios
descrevendo situagdes visiveis. Enfim, foi em meio a vontade e a necessidade que
comecei arascunhar minhas primeiras linhas (Doc. 29Al).

Aos seis anos de idade [...] a professora foi ensinando a criar pequenas estorias e
com o passar dos anos fui aprendendo a produzir textos. [..] com o
amadurecimento aprendi a me expressar melhor e escrever com mais qualidade
(Doc. 32Al).
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Tive uma boa formag&o, escrevi muitas redagdes, principalmente porgue ja cursei
uma faculdade em que aescrita eraprimordial [...] (Doc. 35Al).

[..] a partir da 52 série que eu realmente comecei a sentir prazer em ler e escrever
talvez pelo fato de que somente a partir dai € que me foram apresentadas as formas
corretas de se expressar (Doc. 1AN).

[...] quando eu estudava 52 série, tinha uma professora maravilhosa que nos forgava
a escrever e gostar de fazer redacdo e ler livros; eram desenvolvidos varios temas,
ela exigia que nos alunos fizessem vérias redagdes no decorrer do ano (Doc.
4AN(3)).

[...] quando comecei a cursar a 72 série conheci uma professora que o jeito como ela
falava, formava frases compridas com apenas uma palavra, eu passei a ter vontade
deler, fazer resumo delivros e escrever histérias (Doc. 8AN).

A minhahistéria se iniciou quando eu estava ha quarta série, a professora pediu que
fizéssemos uma redag&o contando a histéria de nossa familia, recordo bem dessa
redagdo, pois para fazé-la, tive que pesquisar meus antepassados, e por fim fique
sabendo de vérias coisas da qual ndo imaginava, soube também de toda trajetdria de
minhavida (Doc. 13AN).

Foi em meados de 1.987, quando pela primeira vez, comecel a ter contato com as
primeiras palavras [..]. O tempo se passava e a cada dia uma amizade maior se
formava com a escrita, foi assim o0 ano de 87 (Doc. 22AN).

Tudo comega no primario, quando a professora relata a histéria do alfabeto [...]
Aula muito importante para mim, pois foi quando percebi que se deve ouvir para
depois escrever. Lembro-me também de estar no 2° ano do primério. [..] A
professora nos deu um desenho [...]. Cada aluno procura dentro de si uma histéria
para aguela situagdo. [..] Momento importante para mim, pois a partir dai cresce
um desgjo forte para produgdo de textos (Doc. 23AN).

Tive na 32 série uma professora que nos fazia escrever cartas para os colegas de
outra sala, era muito bom escrever e receber essas cartas no final daaula [...]. Veo
entdo a 5% série, a nossa aula de lingua Portuguesa era uma delicia, fomos
estimulados a fazer fantoches com sucata, elaborar um drama com os bonecos e
apresentar para toda a escola, e depois uma pequena peca de teatro no palco da
escola. Acho que foi esses fatos que me ajudaram a ndo ter medo de redagéo [...]
(Doc. 25AN).

Um certo dia cheguei a escola e a minha professora pediu para que todos os alunos
escrevessem algo sobre si proprios ou, sobre algum tema que quisessem escolher. E
foi assim por repetidas vezes, tanto que peguei gosto pela redagéo [...]. No comego
eu escrevia pouco, ndo tinha muitas idéias [..]. Hoje tenho mais facilidade para
criar um texto [..]. Eu atribuo esta facilidade aos longos anos de estudo, pois
quando iniciei minha vida escolar, redacdo era pega importante nas aulas. Estudei
redacéo até o 2° grau[...] (Doc. 37AN).

[..] tive uma professora que colocava uma muisica, que tivesse uma historia
interessante, para nos ouvirmos e pedia para que nds escrevessemos a respeito. Eu
particularmente adorava ...] eraum incentivo e tanto (doc. 44AN).

Certos sujeitos confessaram uma consideravel aptiddo natural para ecrever e

alguns até conseguiram ser autodidatas nesse aspecto:
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Desde 0s meus primeiros anos escolares, percebi 0 quanto gostava de fazer
redacGes, como gostava de formar idéias e expb-las aos colegas de classe [...]
guando liamos as histérias [...] no memento em que ia lendo, ia criando vida as
minhas imaginagdes, e foi nesses momentos que percebi 0 quanto gostava desta
atividade, a mesma foi crescendo cada vez mais, me acompanhando em todos anos
escolares. Eu me lembro dos romances que adorava escrever, era de uma
criatividade incrivel e elogiada pelos meus mestres|...] (Doc. 4Al).

Gosto muito de escrever, escrevo muito[...] (Doc. 9Al).

Acredito que minha histéria como produtor tenha comegado ainda crianga, quando
ao ser separada de minha av@, sentia saudade e |he escrevia pequenos bilhetes que
nunca foram entregues ou sequer lidos. [...] gosto muito de escrever, embora ndo
tenha e néo saiba as técnicas necessdrias; apenas deixava que meus sentimentos
afloracem e os passava para 0 papel, principalmente na adolescéncia quando
estudava em colégio interno e me sentia bastante sd (Doc. 14Al).

[...] passei a pesquisar em livros, as técnicas de redagdo, passel entdo ater o hbito
de leitura, surgiu em mim o interesse por jornal natv, sentindo uma necessidade de
estar informado sobre o que acontece no mundo (Doc. 25A1).

Posso dizer que algumas pessoas ja gostam de escrever antes de serem
alfabetizadas; tive essa experiéncia desde muito cedo, por volta dos 4 anos de
idade. [...] foi desde a primeira série que me habituei a ler revistas em quadrinhos
[...]. E foi através de historinhas em quadrinhos que me senti estimulada a produzir
meus proprios textos (Doc. 28Al).

Sempre gostei de escrever. [..] Quando me sinto envolvida pelo tema escrevo
textos enorme (Doc. 30Al).

Gosto muito de escrever, as vezes sinto ter grandes idéias até para, quem sabe, um
livro ou um pequeno conto[...] (Doc. 35Al).

No ensino médio, comecei a gostar de escrever, mas ndo como tarefa escolar, mas
sim como hobby, lembro nas noites em que eu ficava acordada, escrevendo poesias
ou descreviaumahistéria que eu gostariade viver [...] (Doc. 13AN).

A producéo de texto [...] eu adesenvolvi no primeiro grau, logicamente com muitos
defeitos, fui me aperfeicoando no segundo grau, mas ainda cometia erros
gravissimos [..] entdo comecei a ler muito, estudar sobre técnica de redagéo, e
atualmente melhorei bastante[...] (Doc. 20 AN).

Eu como qualquer crianga sempre gostei de escrever, adorava contar minhas
estérias [...]. Eu gosto muito de escrever, tenho idéias maravilhosas quando escrevo
cartas ou mensagens em cartas, se pudesse escreviaaté livros se fosse possivel [...].
Ainda néo escrevi um livro sobre minha vida ou outros, pois acho que devo me

aprimorar mais [...] quando eu tinha meus 13 anos, eu escrevia tudo que acontecia
ao meu redor e com as pessoas que estavam comigo diariamente|...] (Doc. 28AN).

De quaquer forma, dentre as técnicas assmiladas de produzir enunciados, a
mais enfatizada nos depoimentos foi a questdo da estrutura do texto, colocada de forma muito
amplificada como comego, meio e fim ou, em outras paavras, introducdo, desenvolvimento e

conclusao:
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Nas primeiras producdes aprendemos o basico. Um texto teria que apresentar
comego, meio e fim. [...] Mas teria que haver o desenvolvimento do texto. Definir
entre narragdo, dissertacdo e outros enfim (Doc. 23Al).

No ensino fundamental aprendi afazer redacdo da seguinte maneira:

- A redagdo deveria ter trés parégrafos, sendo o primeiro com cinco linhas, o

segundo um pouco maior pois era 0 desenvolvimento e o terceiro com cinco linhas
também. Sendo assim teriamos aintroducdo, o desenvolvimento e a concluséo.

No ensino médio, aprendi da seguinte maneira:

- A partir do tema fariamos a pergunta por que ao tema e teriamos uma resposta que
chamavamos frase um, da mesma forma também perguntavamos por que para a
frase um e teriamos a frase dois e novamente fazendo a pergunta por que para frase
dois teriamos a frase trés. Estas frases formavam a introducéo e o desenvolvimento
era exatamente o comentario de cada frase. Assim teriamos a introdugdo de mais ou
menos cinco linhas, trés paragrafos para o desenvolvimento e a conclusdo de

também cinco linhas (Doc. 26Al).

Eu aprendi que uma redacdo tem que ter introducdo, desenvolvimento e concluséo,
deve ter de 25 a 30 linhas, mas ndo havia um professor que detalhasse mais,

explicasse mais (Doc. 7AN).

Sempre ouvi minha primeira professora dizer, redacdo tem comego, meio e fim.
Com o passar do tempo eraintroducdo, desenvolvimento e conclusdo (Doc. 8AN).

No inicio da minha histéria escolar, aprendi que a redagao, teria 0 comego, meio e o
fim[...]. Quando comecei a cursar 0 segundo grau Ja outros professores ensinavam
de formas diferentes nas quais eram introducgéo, desenvolvimento e concluséo (Doc.
21AN).

[...] tem que Haver um comego, meio e Fim (Doc. 33AN).

Apés a andise do histdrico propriamente dito, passamos a tabular as
dificuldades colocadas pelos sujeitos, como sendo aguelas que atuamente os impedem de
produzir textos satisfatoriamente. Para efeito desse tabelamento, agrupamos tais dificuldades
nes trés categorias pertinentes a este estudo (aspectos logicos, semanticos e cognitivos).
Como, dém dessas, houvéssemos nos deparado com dgumeas dificuldades que, embora néo
diretamente ligadas a0 teor deste trabaho, ou mesmo ao estudo da linguagem como td,
haviam ddo mencionadas pelos sujeitos como interferindo em seu desempenho textud,
estabelecemos mais trés novas categorias  (géneroftipologia textual, aspectos gramaticas e
aspectos psicol 6gicos) para compor o quadro geral da andise, que ficou assim estruturado:

a) dificuldades ligadas aos aspectos | 6gicos da producéo textud;

b) dificuldades ligadas ao aspecto semantico;

c) dificuldades ligadas aos aspectos cognitivos,
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d) dificuldadesligadas ao géneroftipologia textud;

e) dificuldades gramaticas/formas;

f) dificuldades psicoldgicas,

Na Tabea 1 abaixo, apresentamos um resumo quditativo e quantitativo das
dificuldades aroladas peos sujeitos (note-se, pela comparagdo do total de depoimentos
obtidos em ambos os cursos com a quantidade de sujeitos que participaram da atividade, que a

guase totaidade dos sujeitos que opinaram citou mais de uma dificuldade).

Tabda 1 — Dificuldades de producso textua relatadas em A MINHA HISTORIA COMO

PRODUTOR DE TEXTOS
CATEGORIA DA SUJEITOSDE | SUJEITOS
DIEICULDADE NOVA DE TOTAL %
ANDRADINA | IVINHEMA

1. ASPECTOSLOGICOSDA

PRODUCAO TEXTUAL
— Dificuldade de expressar as

idéias por escrito ! 6 13 16,88
— Dificuldade deiniciar o texto 3 2 5 6,49
— Repeticéo 3 2 5 6,49
— Dificuldade de formular ou

organizar e equemdizar o 2 4 6 7,79

contetido
— Confusdo do texto 1 1 1,30
— Excesso de detal hamento 3 3 3,90
— Fugaaotema 2 2 2,60
— "Enrolagdo" do assunto 1 1 1,30
- lelclulldade de conexdo de 1 1 1.30

subtépicos
— Dificuldade de findizar 1 1 1,30
SUBTOTAL 24 14 38 49,35
2. ASPECTOS SEMANTICOS
- Fdtade conhecimento das

palavras e expressoes, 3 5 8 10,39

vocabulario insuficiente
- Fra;m incompletas, sem 1 1 1.30

sentido
- Dificuldade de colocagéo das

palavras ("apdavraerradaou 1 1 1,30

no lugar errado”)
SUBTOTAL 3 7 10 12,99
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Tabdal— Dificuldades de producgp textua relatadas em A MINHA HISTORIA COMO

PRODUTOR DE TEXTOS
(continuacéo)
SUJEITOS DE | SUJEITOS DE
CATEGORIA DA DIFICULDADE NOVA IVINHEMA TOTAL %
ANDRADINA
3. ASPECTOS COGNITIVOS
— Fdtadeinformacéo 1 1 2 2,60
— Néo gostar de ler 2 2 4 5,19
- Esquecn mento de fatos ou idéias 1 1 1.30
importantes
— Fdtade criatividade 1 1 1,30
— Fdtadeidéias 1 1 1,30
SUBTOTAL 6 3 9 11,69
4. ASPECTOSLIGADOSAO
GENERO/TIPOLOGIA
TEXTUAL
- Dificuldade de trabahar com 1 1 130
tipologias textuais pré-definidas '
- D|f|culdaj_e detrabdhar com 1 1 1.30
foco narrativo
- Dificuldade de trabahar com
. o 1 1 1,30
textos narrativos e descritivos
SUBTOTAL 3 3 3,90
5. ASPECTOS GRAMATICAIS/
FORMAIS
- Fdtade dominio gramaticd 2 2 2,60
- Dificuldade de pontuacdo 1 2 3 3,90
- Errosde ortografia 2 1 3 3,90
- Dificuldade de concordancia 1 1 1,30
- Dificuldade de letra (cdigrefia) 1 1 1,30
- Esquecimento dos paragrafos 1 1 1,30
SUBTOTAL 7 4 11 14,29
6. ASPECTOS PSICOLOGICOS
- Blogueio deidéias 1 1 1,30
- N&o escrever com emocéo,
~ " 1 1 1,30
usando t&o somente o lado critico
- Néo se_decudlr quando hatemas 1 1 1.30
opcionas
- Radicdizacéo do ponto de vista 1 1 1,30
- Sb escrever com calmae asos 1 1 1,30
- S0 escrever de bem consigo 1 1 1.30
mesmo
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Tabdal— Dificuldades de producgp textua relatadas em A MINHA HISTORIA COMO

PRODUTOR DE TEXTOS
(concluséo)
SUJEITOS DE | SUJEITOS DE
CATEGORIA DA DIFICULDADE NOVA IVINHEMA TOTAL %
ANDRADINA
SUBTOTAL 4 2 6 7,79
TOTAL 44 33 77 100,00
NAO OPINARAM 15 16 31 44,29

Como = veifica, na opinido dos proprios SUjeitos, as Suas maores
dificuldades (49,35% das colocagbes feitas) dizem respeito as habilidedes légicas de
estruturar 0 texto e desenvolvé-lo com coeréncia®, flunda® e objetividade®. Dentro dessa
categoria de dificuldades, a expressdo do pensamento em palavras é certamente o maior
problema dos sujeitos ora analisados (16,88%). Com efeito, a maioria deles se queixa dessa
dificuldade de “passr para o papd”, desdobrando a linguagem interior amorfa na linguagem
desenvolvida e organizada que a escrita requer.

Em seguida, gparecem 0s aspectos lingliiticos, tais como cdigrafia, ortogrefia,
paragrafacdo, com 14,29% das dificultadas apontadas. Embora ndo sga esse o enfoque
especifico de nosso trabaho, os dados obtidos nos levam a constatacdo de que o problema
gramatical persste, anda que os professores dediquem a ee o mehor de seus esforgos, e
pode, de fato, comprometer o desempenho escrito dos individuos.

Os aspectos semanticos e 0s cognitivos, embora aparentemente de menor

monta (12,99% e 11,69%, respectivamente), na verdade acabam por influir diretamente na

2 A l6gicado texto que se apropriadalégica do objeto (JANTSCH, 1996).

3 “Fluidez ideacional (capacidade de produzir grande quantidade de idéias apropriadas com rapidez e soltura)”
(TORRES, 1994, p. 86).

4 Economia linglistica, densidade informativa (Um méximo de informatividade com um minimo de signos
verbais).
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l6gica da producéo textud, vito que envolvem a questéo interpretativa e a questéo

informativa, Sem as quais 0 raciocinio ndo costuma operar adequadamente.

Por Ultimo, os aspectos ditos psicologicos dizem respeito as condigdes
psiquicas internas e aos fatores ambientais externos que atuam sobre aguelas, interferindo, as
vezes, decisvamente nessa como em qualquer outra &ea do desempenho humano, tais como
o famoso “bloqueio” de idéias de que tanto se queixam 0s nossos produtores de textos.
Convém, ainda, consderar-se que uma boa porcentagem dos sujeitos que participaram dessa
producéo (44,29%) se omitiu em opinar arespeito de suas dificuldades.

Para sanar tais dificuldades, pedimos aos sujeitos que apresentassem Suas
propostas de solucéo. Para essa questdo, montamos trés categorias, a saber:

a) sugestdes ligadas a0 ddema escolar como um  todo (politicas

educacionais);

b) sugestdes ligadas a0 ensino como ta (atuacéo docente);

C) sugestOes ligadas a pessoa do proprio aprendiz (atuacéo discente).

Também o0 mesmo percentud de sujeitos (44,29%) deixou de apresentar Suas
sugestOes. A tabela 2 abaixo resume, quditativamente e quantitativamente, os dados obtidos.

Tabela 2 — Propostas de como melhorar a producéo textual gpresentadas em A MINHA
HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS

SUJEITOSDE | SUJEITOS
AMBITO DA PROPOSTA NOVA DEIVINHE- | TOTAL %
ANDRADINA MA

1. ASPECTO LIGADOAO
SISTEMA COMO UM TODO

— Aulas expecificas dadiscipling, em
nimero suficiente, desde a
Educacéo Infantil e Endgno
Fundamentd

SUBTOTAL 5 2 7 11,86

5 2 7 11,86
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Tabela 2 — Propostas de como mehorar a producdo textual apresentadas em A MINHA
HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS

(concluséo)
SUJEITOSDE | SUJEITOS
AMBITO DA PROPOSTA NOVA DE TOTAL %
ANDRADINA | IVINHEMA

2. ASPECTOSLIGADOSAO

ENSINO
- Proﬁss onais comNpetentes parao > 1 3 5,08

ensino da producdo textua
— Edimulo aletura 7 7 11,86
— Préicadaproducdo textua 5 1 6 10,17
— Conhecimento de técnicas 2 2 3,39
— Aprender adar mais clareza ao 1 1 1,69

assunto
— Aprender adesenvolver ostemas 1 1 1,69
— Aprender aopinar, a se colocar

dentro do texto e atermina-lo com 1 1 1,69

sentido
— Escrever sobre assuntos reais,

histérias veridices 1 1 1,69
—  Explicagbes facilitadas 1 1 1,69
— Treinamento da meméria de 1 1 169

paavras e fatos importantes ’
— Esclarecer adiferencaentre as

tipologias de texto 1 1 1.69
— Fazer um curso para sanar falhas 1 1 1,69
SUBTOTAL 23 4 27 45,76
3. ASPECTOSLIGADOSAO

APRENDIZ
— Ler einformar-se mais e mehor 2 10 12 20,34
— Perder o medo de escrever 3 1 4 6,78
— Terinteresse, vontade 2 2 4 6,78
— Procurar formas mais faceis de

expressio 2 2 3,39
— Organizar o edtilo e corrigir fahas 1 1 1,69
— Ser ponderado, dar-se o direito de

arar 1 1 1,69
— Usar dapsicologia para descobrir 1 1 169

por que as idéias foram bloqueadas ;
SUBTOTAL 9 16 25 42,37
TOTAL DE SUGESTOES 37 22 59 100,00
NAO OPINARAM 13 18 31 44,29
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Dentre as categorias mencionadas, as propostas pertinentes a pessoa do

aprendiz e a atuacéo docente foram as mais enfatizadas, com um empate técnico de 42,37% e
45,76%, respectivamente. As sugestdes quanto a0 Sstema  dcancaram  11,86%.
Individudmente, a proposta envolvendo a necessdade de ler e s informar foi a mas
enfocada: 20,34 %. A seguir aparecem, tecnicamente empatadas, a sugestéo de aulas
especificas de producdo de texto, se possivel a partir da Educacéo Infantil e, obrigatoriamente,
a partir do Ensno Fundamenta (11,86%), estimulo a leitura por parte do professor também
11,86%) e prética da producdo textua (10,17%). Duas sugestes ligadas a0 aspecto emocional
do individuo foram também atamente vaorizadas, ambas com 6,78%: a vontade e o interesse
em escrever e a perda do medo em relacéo a essa atividade.

No decorrer das andises efetuadas, verificamos que agumas posiches foram
enfaticamente assumidas pela maioria dos sujeitos. a primeira deas diz respeito a importancia
que esses sujeitos déo a leitura como condicdo sine qua non para uma boa producéo de textos.
Indusve, no ranking das sugestbes para a mehoria da producéo textual, esse quesito
acangou 32,20%. De um modo gerd, essa prética da leitura esta interligada a necessidade de
informagdes que a producdo de um texto demanda, mas também se vincula a0 desgo da
aquiscdo de um bom vocabulaio. Vérias vezes, entretanto, deparamo-nos com O conceito
inadequado de que a leitura, por S SO, habilitard 0 sujeito a redigir bem, idéia essa, diés,

bastante arraigada na cabeca de alunos e professores.

Na verdade, nunca tive facilidade na elaboragdo de texto, mas hoje acredito
fielmente que é lendo que se adquire conhecimentos (Doc. 2Al).

Um bom comego € ler mais e sempre ficar atenta as atualidades|...] (Doc. 4Al).

Fica bem mais fécil produzir um texto para quem |€ bastante e se mantém sempre
informado sobre o0 assunto|[...] (Doc. 10Al).

A dificuldade em escrever deve ser corrigida com um pouco mais de leitura, na
minhaopinido (Doc. 12Al).

[...] realmente tenho dificuldades em formular pensamentos, ficando assim muito
dificil, principalmente iniciar um texto. Talves sgja por eu ndo ter o abito de |ér.
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[...] tenho que adquirir maior conhecimento e para que haja esse conhecimento
textua tenho que ler muito (Doc. 15Al).

Eu ndo me considero uma boa produtora de textos|...] pelo fato de eu ler pouco]...]
Para uma boa redagdo [..] realmente é necessario, a leitura, precisamos ter
conhecimento sobre o que vamos escrever [...] (Doc. 26Al).

O que tenho que fazer para melhorar é treinar, ler muito e daquilo que li, tentar
passar parao papel [...] (Doc. 27Al).

Preciso ler muito para aperfeicoar meu vocabulériol[...] (Doc. 32Al).

[...] para combater o meu defeito, tenho lido muito ampliando o meu vocabulério e
0 meu saber (Doc. 33Al).

Na escola nunca tive problemas com redagdo, e também atribuo isso a grande
guantidade de leitura que tive em toda minha vida [...] para se adquirir o gosto pela
escrita, tem que se ter o gosto pela leitura, pois ambas estéo interligadas (Doc.
35Al).

[...] na minha opinido, 0 que se poderia fazer para que os alunos em geral
adquirisem o hébito de escrever, é tdo-somente estimula-los a pratica “da leitura’
[...] (Doc. 1AN).

[...] meus defeitos sdo [...] ndo gostar de ler para desenvolver mais meu raciocinio
(Doc. 4AN(by)).

Se deve acrescentar mais estimos aos jovens para que eles tenham vontade de ler,
poisaleituraéo melhor caminho (Doc. 8AN).

[...] maisleituras, umavez que quase ndo tenho habito deler [...] (Doc. 10AN).

[...] o incentivo dos professores [..] para que os alunos leia mais para se atualizar e
sentir mais vontade de opinar [...] (Doc. 15AN).
[...] ler, ler muito, nos manter informados]...] (Doc 25AN).

O incentivo a produzir textos e a leitura é a melhor coisa para o intelecto de todo
ser humano (Doc. 28AN).
[...] devo meinteressar pela préticadaleitura (Doc. 45AN).

Outra questéo bastante enfatizada pelos sujeitos, dids, ja mencionada acima

como interligada a leitura, € o papd da informacdo na producdo de textos. Quanto a isso,

basta atentarmos para 0s inUmeros depoimentos ja apresentados, além de outros, como 0s

Seguintes:

[..] tenho um pouco de dificuldade para produzir um texto, talvez me falta um
pouco de informacgdo. [..] se manter informados, buscando seu proprio
melhoramento, néo apenas para ocasides especificas, como para uma producéo, um
debate, mas ainformagéo paraavida (Doc. 9Al).

[...] poderiamos nos aperfeigoar-se treinando e nos informando cada vez mais [...]
(Doc. 19Al1).
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[...] a estd talvez minha maior falha ndo procurar ler, pesquisar &é encontrar as
respostas que preciso|[...] (Doc. 21Al).

[..] a criagdo de um texto é muito mais fécil quando dominamos o assunto, ou
guando estamos muito bem informados sobre ele. Dai a importancia que vejo nos
meios de comunicagOes, da leitura, das interpretagbes que fazemos dos textos lidos
edosestilos (Doc. 29A1).

[..] € s6 a informagdo que pode deixar uma pessoa segura para enfrentar o
“monstro” da Redacéo (Doc. 25AN).

Por sua vez, a dificuldade da expressio escrita tdo propalada por nossos
qjetos, traduzindo-se na “fdta de idéas’ ou na insuficiéncia de informagdes e, muitas vezes,
na completa fuga do tema, foi uma das caracteristicas marcantes dos textos produzidos, como
se verifica quando da avdiagdo da proficiéncia 10gico-seméantico-cognitiva de nossos sujetos,

gue abordaremos a seguir.

1.2. A proficiéncia |6gico-semantico-cognitiva

A segunda vertente a que nos propusemos ha andise do primero texto
produzido pelos nossos sujeitos diz respeito a uma avdiacdo quanto a0 desempenho dos
Mesmos Nos aspectos de coeréncia local, coeréncia global e informatividade, emitindo, para
cada um dos itens acima, 0 conceito de satisfatorio (S) ou insatisfatério (1). Por oportuno,
levantamos, também, o nimero de frases-clichés utilizadas nos textos apresentados.  As
Tabelas 3 e 4 abaixo mostram, para cada um dos sujeitos, em cada turma, o resultado obtido a
partir dessa andlise.

Tabela 3 - Proficéncia textud em A MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE

TEXTOS: Aspectos 16gico-semantico-cognitivos — Sujeitos Alunos do Curso de
Ciéncias Biol6gicas — Ivinhema

COERENCIA INFORMA-
N° DOC. T OCAL GLOBAL TIVIDADE CLICHES
2Al S | |
3Al S | |
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Tabela3 - Proficiénciatextua em A MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE
TEXTOS: Aspectos |6gico-semantico-coghitivos — Sujeitos: Alunos do Curso de Ciéncias

Bioldgicas - Ivinhema

(concluséo)

COERENCIA

N°DOC

LOCAL

GLOBAL

INFORMA -
TIVIDADE

CLICHES

4Al

w

w

S

SAl

6Al

TAl

8Al

9Al

10Al

11Al

12Al1

13Al

14Al

15Al1

16Al

17Al

18Al

19Al1

20Al

21Al

22Al

23Al

24Al

25Al

26Al

27Al

28Al

29Al

0w —lwn

30Al

31Al

32Al

33Al

34Al

35Al

Nnunumn—unun nununununununn—]—un——uoun —|—lun——|n—unuwn

SUBTOT. "S'

N
N

o|n|l—|=|v|—|un|nlnl—=|=|=|v|—=|—|u|—|—|—|—|—| v

w———_——

SUBTOT. "I"

=
o

N
ol

31

TOTAL

1S

1S
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Proficiéncia textud em A MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE
TEXTOS: Aspectos |6gico-seméntico-cognitivos — Sujeitos: Alunos do Curso de
Mateméatica- Nova Andradina

N°DOC

COERENCIA

LOCAL GLOBAL

INFORMA -
TIVIDADE

CLICHES

1AN

wn

X X

3AN

4AN (3)

ZAN (b)

6AN

7TAN

8AN

9AN

10AN

13AN

14AN

15AN

17AN

19AN

20AN

21AN

22AN

23AN

25AN

26AN

28AN

29AN

31AN

32AN

33AN

35AN

36AN

37AN

38AN

39AN

40AN

41AN

44AN

45AN

47AN

48AN

N O——]—|NOOV =V O —nnnu ——u—|unun un—ununl nun —

I
|
S
S
I
|
I
S
|
S
I
|
I
I
|
|
S
|
S
I
S
|
I
I
|
I
S
S
I
I
|
S
S
|
|
I

I
|
S
I
I
|
I
I
|
I
I
|
I
I
|
|
I
|
|
I
S
|
I
I
|
I
I
|
I
I
|
I
S
|
S
I
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Tabeda 4 - Proficiéncia textud em A MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE
TEXTOS: Aspectos |6gico-seméntico-cognitivos — Sujeitos: Alunos do Curso de
Matemética- Nova Andradina

(concluséo)
SUBTOT. 'S’ 26 11 4
SUBTOT. "I" 10 25 32
TOTAL 36 36 36 8

Como = veifica, a coeréncia local foi 0 agpecto com o maior indice de
satisfatoriedade:  cinqlenta dos setenta sujeitos (74,43%); a informatividade obteve o pior
resultado: sete dos satenta sujeitos (10%); quanto a coeréncia global, o indice também foi
baixo: vinte dos setenta sujeitos (28,57%). Apenas cinco sujeitos (7,14%) obtiveram o
conceito satisfatorio em todos os trés fatores (dois de Ivinhema e trés de Nova Andradina).
Por sua vez, vinte sujetos (28,57%) foram avaiados com o conceito insatisfatério em todos
os itens (dez de Ivinhema e dez de Nova Andrading).

A atribuicdo desses conceitos demandou a andlise do plano conceitual de cada
um dos textaos, cujo perfil gera pode ser definido como segue:

a) a quase totdidade dos sujeitos ndo desenvolveu suficientemente a temética
proposta. Muitos abordaram de modo sucinto ou generdlizado os itens
propostos, outros deixaram de abordar os dois Ultimos itens do roteiro
(dificuldades e propostas de solucdo), havendo quem ndo abordou,
inclusive, o item essencid, o histérico como produtor de textos (Doc. 9Al e
33Al) e quem tratou da leitura e ndo da producéo de textos (Doc. 19Al).
Assm, namaioriados casos, o texto ficou incompleto, vago e superficia;

b) houve casos de completa fuga ao tema, como os Doc. 7Al, 20Al, 31Al,
3AN e 26AN, que, praticamente, ndo desenvolveram o tema proposto; nos
Doc. 14AN, 19AN, 38AN, 39AN e 40AN, os sujeitos ndo trataram

propriamente da sua historia como produtor de textos, mas apenas se
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referiram aos fatos de sua escolarizacd em gerd, as Suas reminiscéncias

ou expectativas escolares;, no Doc. 17AN, o sujeito se fixou apenas na
rigidez de seus professores,

c) aguns textos gpresentaram uma condderavel desordem na estruturacdo de

idéias (Doc. 8AN, 21AN, 22AN e 29AN);
d) outros se perderam na fdta de fluéncia, na repeticdo de idéias ou paavras
(Doc. 23Al, 33AN e 36AN);

€) em adguns casos, notamse incoeréncias relevantes, contradicbes ou
conceitos inadequados (Doc. 27Al, 1AN, 3AN, 6AN, 8AN, 10AN e
47AN).

Alguns dos que trataram 0 tema de modo vago e impreciso acabaram por
lancar mé@o de clichés para preencherem o nimero de linhas que julgaram “adequadas’ a0 seu
enunciado. O fendmeno foi muito mais evidente na turma de Mateméatica de Nova Andrading,
com a presenca de oito desses segmentos representativos da vacuidade textual, contra gpenas

um no grupo de Ciéncias Bioldgicas de Ivinhema

Para mim crescemos como pessoa a medida em que conseguimos transmitir
sentimentos através da escrita; ndo € umatarefafacil, mas é fascinante (Doc. 28Al).

[...] minha trajetdria neste universo tdo belo, amplo e necessario na vida de todos
nés, que convivendo em sociedade, precisamos praticar diotumamente: a
comunicagdo em todos os seus aspectos (Doc.1AN).

[..] tive a certeza que o maior bem que 0s meus pais poderiam me dar era
justamente aquilo que eles ndo tiveram a oportunidade de ter: freqlientar uma escola
(Doc. 1AN).

Devemos incentivar muito a leitura e produgdo de textos, porque ler faz com que
novos horizontes de conhecimentos se abram e escrever aguga 0 Senso critico e a
consciénciasocial que cada cidadéo deveter (Doc. 3AN).

E muito importante estd matéria, deixa o auno livre p/ escrever e discutir varios
assuntos (Doc. 4AN(a)).

[...] eu acredito que deva-se insentivar a ler mais e se atualizar e praticar sempre
gue possivel, pois é através de uma redagé@o que podemos mostrar o tanto de nossa
comunicagdo (Doc. 4AN(b)).
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[...] vejo que o ensino no pais esta cada dia mais fraco nas escolas publicas e que os
alunos também est&o desinteressados (Doc. 7AN).

[...] nos quatro anos deste ensino, foram trés professores que tive, entéo se percebe
a desorganizagdo, que faz parte dos muitos problemas que as escolas publicas vem
enfrentando [...] (Doc. 10AN).

Acho que qualquer pessoa que tenha interesse, vontade ou tempo para adquirir
conhecimentos em produzir textos, terd sucesso em seu objetivo, pois técnicas
obtemos com prética, treinamento e determinacdo (Doc. 32AN).

2. Recuperacao da coeréncia global através do rearranjo coesivo da coeréncia local

Nesta atividade (redlizada em 17/10/01 e 29/10/01, respectivamente para a
turma de Matematica de Nova Andradina e para a turma de Ciéncias Bioldgicas de Ivinhema),
0 objetivo bésico foi andisar a habilidade dos sujeitos em remontarem a coeréncia globd de
um texto que lhes fora apresentado de forma totamente desestruturada. Na redidade, tratava-
s de resolver um “quebra-cabeca’ textua, o que conferiu a atividade um cunho de desafio
muito a0 gosto dos aunos, razéo pela qua a mesma se revelou bastante motivadora em
termos do empenho dos sujeitos na sua resolucdo. Ainda, para efeito de estimulo, os aunos
foram ingtruidos a trabdharem em duplas, numa efetiva interatividade.

O primero cuidado na aplicacdo dessa tarefa consstiu na garantia de que o
texto era inédito para os sujeitos. Realmente, como se trata de um poema pouco conhecido,
obtivemos a confirmacéo pessod de cada sujeito de que o mesmo he era desconhecido, o que
Nnos assegurou, nesse aspecto, a validade dos resultados obtidos. Também, como a avaiacéo
da tarefa edivesse diretamente ligada apenas a0 processo de paticipacd na mesma,
independente, pois, de obtencdo de nota com o respectivo resultado find, pudemos contar
com a estrita cooperacdo dos sujeitos, no sentido de ndo haver tentativa de comunicacéo entre
asduplas.

O tempo para a redizacdo da tarefa foi edipulado em cem minutos (duas

aulas), redizacdo essa precedida de uma orientacdo didético-pedagdgica de como atuar com
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sucesso. Primeiramente, esclarecemos aos participantes que se tratava de uma peguena

narrativa, com uma story line bem definida, que deveria ser buscada como orientacdo gera de
trabdho. Em seguida, informamos aos sujeitos que, apesar da desestruturagdo globa, a
edrutura forma do poema havia sdo manitida a primera, tercera e quinta estrofes, com
quatro versos, a segunda e a quarta estrofe, com seis versos, sendo que a métrica origina
também fora mantida. Tanto as “pistas’ conceituais, como os indicios formais da poética (no
caso, as rimas) e, principamente, 0s recursos coesivos da lingua (referenciacéo, concordancia,
regéncia, colocagdo etc.) deveriam s atentamente observados nesse entrelacamento geral
gue a tarefa exigia. Inclusive, o derta de que cada estrofe terminava em pontuacéo de find de
frase e @é a “dicd’ lingliistica de como encontrar 0 “fio da meadd’ (0 uso do artigo indefinido
para uma primeira apresentacdo do personagem - 0 andozinho verde) funcionaram como uma
gjuda edtratégica para aredizacéo datarefa

Durante a redizacdo da mesma, pudemos condatar que, na turma de
Matemética de Nova Andrading, dois trabahos foram executados individudmente e um por
uma equipe de trés dementos, da mesma forma, na turma de Ciéncias Bioldgicas de
Ivinhema, houve um trabaho individua e uma equipe de trés sujeitos. No caso de trabahos
em trios, dteracdo na sstemética recomendada ocorreu pelo fato de, no momento da
foomacdo de duplas, haver um ndmero impar de participantes. Quanto aos trabahos
individuais, ocorreram por atraso dos participantes em relacdo ao horario de inicio da
tarefa. De quaquer forma, dada a pequena incidéncia de casos (trés alunos, dentre 73), essa
discrepancia de estratégia parece ndo ter aterado 0s respectivos resultados.

O critério de correcéo, para efeito desta andise, condgiu em 0s sujetos
encaixarem cada verso na exata posSi¢d0 em que 0 mesmo se encontra no poema origind.
Assm, o percentud de acertos foi definido em funcdo de quantos versos (dos 24 produzidos

pelo autor) foram encaixados, pelos sujeitos, na exata poSCA0 que OS MEIMOS ocupam no
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texto origind. Também, a cada edrofe recuperada exatamente como aparece no poema

origind, foi aribuido um OK.
Apresentamos, aseguir, as Tabelas 5 e 6, contendo o resultado obtido em cada

documento isoladamente, distribuido por turma.

Tabda5 - Recuperacdo da coeréncia globa via coeréncia local no poema O ANAOZINHO
VERDE — Sujeitos: Alunos do Curso de Ciéncias Bioldgicas - Ivinhema
vooo | | TOSEETRIRAORS o
TOS (%) | ESTRO- | ESTRO- | ESTRO- EESgFfJoA'_ SR
FEUM | FEDOIS | FETRES TRO CINCO
1Bl 37,5 OK
2Bl 50,0 OK OK
3Bl 29,2 OK
4Bl 33,3
SBI 50,0 OK OK OK
6Bl 37,5 OK OK
7Bl 4,2
8Bl 50,0 OK OK OK
9Bl 33,3 OK OK
10BI 29,2 OK
11BI 0,0
12BI 0,0
13BI 33,3 Trio
14BI 50,0 OK OK OK
Trab.indi-
15BI 25,0 OK vidua
16BI 37,5 OK
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Tabda5 - Recuperacip da coeréncia global via coeréncia local no poema O ANAOZINHO
VERDE — Sujeitos. Alunos do Curso de Ciéncias Bioldgicas - Ivinhema

(concluséo)
ESTROFES REESTRUTURADAS

N° DOC. OBS.
ACER. CORRETAM ENEET S
TOS(%) | ESTRO- | ESTRO- | ESTRO- | oy jn |~ g
FEUM |FEDOIS| FETRES|" 755" | ~/NeO

17BI 83,3 OK OK OK OK
MEDIA 34,3
TOTAL 12 0 6 1 5

Tabela 6 - Recuperacio da coeréncia global via coeréncia loca no poema O ANAOZINHO
VERDE — Sujeitos: Alunos do Curso de Matemética- Nova Andradina

wooc [ | T e | oms
" T | e | s e | e
TRO | CINCO
1BN 16,7
Trab.indi-
2BN 20,8 vidual
3BN 75,0 OK OK OK
4BN 33,3 OK
SBN 50,0 OK OK OK
6BN 33,3 OK OK
7BN 12,5
8BN 25,0
9BN 50,0 OK OK Trio
10BN 33,3 OK OK
11BN 50,0 OK
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Tabda 6 - Recuperacip da coeréncia globa via coeréncia loca no poema O ANAOZINHO

VERDE — Sujeitos: Alunos do Curso de Matemética- Nova Andradina

(conclusio)
N = S
T | e s e | 7
TRO | CINCO
Trab.indi-
12BN | 00 vidud
13BN 12,5
14BN 458 OK OK
15BN 37,5 OK
16BN 50,0 OK OK OK
17BN 58,3 OK OK
18BN 75,0 OK OK OK
19BN 25,0
20BN 458 OK
MEDIA 375
TOTAL 11 0 9 0 6

A andlise das tabelas acima gponta- nos as seguintes conclusies:

a) apesar das orientagbes propiciadas, a maioria dos sujeitos nao obteve

sucesso na atividade desenvolvida, apenas 12 (32,43%) dos 37 trabahos

alcancaram um resultado igual ou superior a 50% de acertos, sendo que 25

deles (67,57%) ficaram abaixo desse percentua. Inclusve, trés trabalhos

gpresentaram  rendimento zero. O maior percentua obtido por trabalho

ocorreu naturmade Ivinhema: 83,3%;

b) com relagdo ao rearranjo de cada estrofe, a primeira foi a campe& em 23

dos 37 trabahos (62,16%), a mesma foi recuperada corretamente; a

segunda estrofe parece ter Sdo a mais problem&ica nenhuma equipe



135
conseguiu redabordla adequadamente. A terceira edtrofe conseguiu 0

segundo maior indice de acerto: 15 trabahos (40,54%); a quarta edtrofe
obteve gpenas um acerto (2,70%) e a quinta foi resolvida em 11 trabalhos
(29,73%).

A andise efetuada sugere-nos uma série de observagBes sobre 0 desempenho
dos sujeitos nessa atividade de recuperacdo da coeréncia global através da reestruturacéo da
coeréncia local: apesar de entusiasmados, nenhum auno conseguiu encadear perfeitamente®
0S segmentos representados pelos versos que compdem o poema em questio®. O relativo
sucesso obtido na primeira estrofe deveuse, principamente, a guda inicia do professor. A
primeira, a tercéra e a quinta estrofes condituem um certo tipo de “refréo”, dém de
representarem um marco tempora que divide os trés cen&ios onde se desenrola a narrativa, 0
que facilitou a identificacdo das mesmeas.

Por oportuno, apresentamos abaixo o origind do poema proposto para a

atividade em pauta:

O ANAOZINHO VERDE
(Theoderick de Almeida)

Um anéozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

Montado num besouro de asas de laca
Arabescadas de ouro
O visionario anéo, filho dos génios do ar,
Subiu ao cimo das montanhas

® Perfeitamente, aqui, significa“do mesmo modo que a composicéo original atribuida ao autor” .

® Entretanto, ndo é caso de estabel ecemos conclusdes apressadas sobre tal inabilidade, pois o fato de os sujeitos
n&o terem conseguido encadear o poema em questdo ndo significa, necessariamente, que 0s mesmos ndo venham
afazé-lo com outros poemas ou outros tipos de textos.



136

Mas viu gue o sol descera das montanhas
E boiava no mar...

E 0 an&ozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar |4 em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com buzos de ouro nas areias
Ele viu, pobre cego da ilusao,

Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Do encapelado oceano espumarento,
Rodopiando como um pi&o...

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu ha agua sombria
Téo distante da luz, tao distante do sol!

Entretanto, viso que a flexibilidade da linguagem permite inUmeros rearranjos
de um mesmo enunciado, 11 trabalhos (3 em Ivinhema e 8 em Nova Andradina), dentre os 37
elaborados, correspondendo a 29,73%, lograram gpresentar um texto coerente, mMesmMo
desviando-se da disposicéo origind (se bem que, a nosso ver, na maoria dos casos, a questéo
das rimas e do ritmo poéico e mesmo da l6gica das agbes ficou preudicada)’. A titulo de
exemplo, transcrevemos abaixo 0s casos citados, colocando em destaque 0s segmentos, a

NOSsO Ver, inacatavels, segundo os canones da lingua forma:

" Tal constatacao reforca a nossa convicgo de que, pelos menos em termos de linguagem, “ndo ha plagio total”,
visto que qualquer parafrase, ainda que minimamente diversa do texto-base, nunca ird repetir o mesmo

enunciado original.
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DOC. 2Bl
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

O visionério ando, filho dos génios do ar,
Subiu ao cimo das montanhas
Montado num besouro de asas de laca
Ele viu, pobre cego da iluséo,

Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Rodopiando como um piéo...

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar |4 em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Arabescadas de ouro
Brincam com buizios de ouro nas areias
Mas viu que o sol descera das montanhas
Descendo ao mar morreu ha agua sombria
E boiava no mar...

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Do encapelado oceano espumar ento,
Téao distante da luz, tdo distante do sol!

DOC. 14BI
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |4 em cima o diamante do sol.

O visionario anéo, filho dos génios do ar,
Subiu ao cimo das montanhas
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Montado num besouro de asas de laca
Ele viu, pobre cego da ilusio,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Rodopiando como um pi&o...

O anaozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia

Parair buscar 14 em baixo o diamante do sol.

Mas viu gue o sol descera das montanhas
Ao chegar junto a praia onde as sereias
Do encapelado oceano espumarento,
Brincam com buzos de ouro nas areias
Arabescadas de ouro
E boiava no mar ...

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu na dgua sombria
Téo distante da luz, tao distante do sol!

DOC. 17BI
O ANAOZINHO VERDE
Um andozinho verde que vivia

Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,

Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

Montado num besouro de asas de laca
Subiu ao cimo das montanhas
O visionario anao, filho dos génios do ar,
Mas viu que o sol descera das montanhas
Arabescadas de ouro
E boiava no mar ...

O anéozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia

Para ir buscar |4 em baixo o diamante do sol.
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Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com buzos de ouro nas areias
Ele viu, pobre cego da ilusao,

Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Do encapelado oceano espumarento,
Rodopiando como um pi&o...

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu na dgua sombria
Téo distante da luz, tao distante do sol!

DOC. 3BN
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

O visionério ando, filho dos génios do ar,
Subiu ao cimo das montanhas
Montado num besouro de asas de laca
Arabescadas de ouro
Mas viu que o sol descera das montanhas
E boiava no mar ...

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar & em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com bizios de ouro nas areias
Ele viu, pobre cego da iluséo,

Do encapelado oceano espumar ento,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Rodopiando como um pi&o...

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu na agua sombria
Téo distante da luz, tdo distante do sol!
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DOC. 5BN
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

Subiu ao cimo das montanhas
Montado num besouro de asas de laca
Arabescadas de ouro
Mas viu que o sol descera das montanhas
E boiava no mar ...

Do encapelado oceano espumar ento,

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar |4 em baixo o diamante do sol.

O visionario ando, filho dos génios do ar,
Ele viu, pobre cego da ilusao,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Rodopiando como um pi&o...
Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com bizios de ouro nas areias

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu na agua sombria
Téo distante da luz, tao distante do sol!

DOC. 9BN
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

Mas viu gue o sol descera das montanhas
M ontado num besouro de asas de laca
Rodopiando como um pi&o...
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Do encapelado oceano espumar ento,
Eleviu, pobre cego dailusio,

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar |a em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Arabescadas de ouro
Brincam com buzos de ouro nas areias
O visionario anao, filho dos génios do ar,
Descendo ao mar morreu na dgua sombria
E boiava no mar...

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Subiu ao cimo das montanhas
Tao distante da luz, tdo distante do sol!

DOC. 11BN
O ANAOZINHO VERDE

Um anéozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |4 em cima o diamante do sol.

O visionario anao, filho dos génios do ar,
Montado num besouro de asas de laca
Arabescadas de ouro
Subiu ao cimo das montanhas
Mas viu gue o sol descera das montanhas
E boiavano mar...

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Rodopiando como um pi&o...
Desceu dos montes ao findar do dia

Parair buscar |& em baixo o diamante do sol.
Ele viu, pobre cego da iluséo,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Ao chegar junto a praia onde as sereias
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Brincam com buizios de ouro nas areias
Tao distante da luz, tdo distante do sol!

E 0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu ha agua sombria
Do encapelado oceano espumarento,

DOC. 16BN
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |a em cima o diamante do sol.

O visionario anéo, filho dos génios do ar,
Subiu ao cimo das montanhas
Montado num besouro de asas de laca
Mas viu que o sol descera das montanhas
E boiava no mar ...
Arabescadas de ouro

O anéozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar |4 em baixo o diamante do sol.

Ele viu, pobre cego da iluséo,
Rodopiando como um pié&o...

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com buzos de ouro nas areias
Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Do encapelado oceano espumarento,

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracaol,
Descendo ao mar morreu na dgua sombria
Téo distante da luz, tao distante do sol!
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DOC. 17BN
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |4 em cima o diamante do sol.

Montado num besouro de asas de laca
Subiu ao cimo das montanhas
Rodopiando como um pi&o...

Tao distante da luz, tao distante do sol!
Mas viu que o sol descera das montanhas
E boiava no mar ...

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia
Parair buscar |4 em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Arabescadas de ouro
Brincam com biizios de ouro nas areias
Do encapelado oceano espumarento,
Ele viu, pobre cego da iluséo,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro

E o0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
O visionario ando, filho dos géniosdo ar,
Descendo ao mar morreu ha agua sombria

DOC. 18BN
O ANAOZINHO VERDE

Um andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Parair buscar |4 em cima o diamante do sol.

Subiu ao cimo das montanhas
O visionario anéo, filho dos génios do ar,
Montado num besouro de asas de laca
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Arabescadas de ouro
Mas viu que o sol descera das montanhas
E boiava no mar...

O andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia

Parair buscar |a em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com buzos de ouro nas areias
Ele viu, pobre cego da ilusio,

Do encapelado oceano espumar ento,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro
Rodopiando como um pi&o...

E 0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Descendo ao mar morreu ha agua sombria
Tao distante da luz, tao distante do sol!

DOC. 20BN
O ANAOZINHO VERDE

Um anéozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Subiu pelas montanhas, certo dia,
Montado num besouro de asas de laca
Arabescadas de ouro

Parair buscar 14 em cima o diamante do sol.

O visionario anao, filho dos génios do ar,
Subiu ao cimo das montanhas
Mas viu que o sol descera das montanhas
E boiava no mar...

O anéozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol
Desceu dos montes ao findar do dia

Para ir buscar 14 em baixo o diamante do sol.

Ao chegar junto a praia onde as sereias
Brincam com buzos de ouro nas areias
Rodopiando como um pi&o...
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Ele viu, pobre cego da iluséo,
Que 0 sol descia pelo mar a dentro

E 0 andozinho verde que vivia
Na concha furta-cor de um caracol,
Téo distante da luz, tio distante do sol!
Descendo ao mar morreu na dgua sombria
Do encapelado oceano espumarento,

De quaquer forma, nessa atividade, houve uma grande dificuldade por parte de
nosos suUjeitos em lidar com os eementos coesivos da lingua ra busca de uma compreenséo
globa do texto. Essa dificuldade, se nd0 nos autoriza a generdizacbes quanto ao desempenho
textud-coesvo dos sujeitos, também pode nos servir de derta para a ainda pouca intimidade
dos mesmos com o0s ¢géneros do narrar (e talvez com a prépria enunciacdo escrita), intimidade
gue somente se obtém através da leitura e da producdo textua e que faculta aos iniciados

umarazodvel habilidade de lidar ficazmente com as sutilezas da linguagem.

3. Tratamento da infor matividade

O fator informatividede foi agude que mais comprometeu o desempenho de
nossos sujeitos na producdo do primero texto andlisado neste trabalho. De fato, a
inauficiéncia de dados criou um visivel desequilibrio no que diz respeito ao plano conceitud
dos textos produzidos, tornando-os demasiadamente sucintos, lacunosos, vagos e imprecisos,
pregudicando a sua funciondidade em face de dguns dos objetivos a que também se
propunham, tais como a funcdo diagndgtica e a informacdo sobre a aprendizagem escolar
pregressa, frustrando as expectativas de seu dedtinat&io direto, no caso o professor da
discipling, no que diz respeito a apropriacéo do histérico escolar dos sujeitos como produtor
de textos, a obtencdo de dados substanciais para a diagnose das dificuldades e ao

aproveitamento de sugestOes para sanar tais dificuldades.
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Objetivando, pois, um tratamento mais acurado da informatividade textud,

gpresentamos  aos sUjeitos a terceira dividade reaiva a este trabalho, atividade
desenvolvida em quatro etapas distintas:

a) leturaeinterpretacéo de um texto com baixo teor de informatividade;

b) producdo livre, sem qualquer orientacdo prévia, de um relatério para
preencher as lacunas do texto interpretado;

c) avdiacéo e feedback quanto a0 contelido do primeiro texto produzido,
seguidos de indtrugbes e debates quanto a técnica pertinente a um
rel atorio técnico-dentifico;

d) reexrita, se necessirio, do rdatdrio acima para enquadrélo nos moldes

edtruturai's e conceituais de um relatério técnico-cientifico padronizado.

3.1 Leituraeinterpretacdo de texto com informagdes textuais imprecisas

Essa tarefa tinha por objetivo verificar como 0s nossos sujeitos iriam reagir
diante de informagdes textuais imprecisas. se com base na observacéo légica ou na inferéncia
esponténea habitud. Dessa forma, cada duno foi ingdruido a preencher as onze questdoes
interpretativas do texto A HISTORIA DA MAQUINA REGISTRADORA, escolhendo, para
cada item, apenas uma dentre as trés dternativas apresentadas. VERDADEIRO, FALSO e
DESCONHECIDO. Embora ambas as turmas (Matemética e Ciéncias Bioldgicas) houvessem
redizado igudmente a tarefa, apenas os exercicios relativos a turma de Ciéncias Bioldgicas
(Ivinhema) puderam ser recolhidos antes do fornecimento do gabarito. Eis, assm, a razéo por
que somente a tarefa desse grupo parcid de 34 sujetos foi submetida & andise quantitativa

retratada na Tabela 7 abaixo.



147

Tabela7 - Suficiéndia de informatividade — Interpretacio do texto A HISTORIA DA MAQUINA REGISTRADORA: Fatos versus inferéncia —
Sujeitos Alunos do Curso de Ciéncias Bioldgicas— Ivinhema

= 2 TOTAL DE TOTAL DE TOTAL DE GABARITODO
DECLARACOES ACERCA DA HISTORIA VERDADEIRO EAL SO DESCONHECIDO AUTOR % DE ACERTOS

1. Um homem apareceu assm que o proprietario
acendeu as luzes de sualoja de calgados.

30 1 3 ? 8,82
2. O ladréo foi um homem. 16 2 15 2 44,12
3. O homem n&o pediu dinheiro. 0 33 1 F 97.06

4. O homem que abriu améguina registradora erao
proprietario. 31 2 1 ? 2,94
5. O proprietério daloja de cacadosretirou o
conteido da méguina registradora e fugiu.

3 23 8 ? 23,53

6. Alguém abriu uma méaguinaregistradora.
28 2 4 V 82,35

7. Depois que 0 homem que pediu o dinheiro
gpanhou o contelido da méguina registradora,

fugu. 19 6 8 2 2353
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Tabela7 - Suficiéndia de informatividade — Interpretacio do texto A HISTORIA DA MAQUINA REGISTRADORA: Fatos versus inferéncia —

Sujeitos: Alunos do Curso de Ciéncias Biologicas— Ivinhema

(concluséo)
~ - TOTAL DE TOTAL DE TOTAL DE GABARITO DO

DECLARACOES ACERCA DA HISTORIA VERDADEIRO FALSO DESCONHECIDO AUTOR % DE ACERTOS
8. Embora houvesse dinheiro na maquina
registradora, a histéria ndo diz a quantidade. o7 1 6 5 1765
9. O ladréo pediu dinheiro ao proprietario.

16 5 12 ? 35,29
10. A higtériaregistra uma série de acontecimentos
que envolvem trés pessoas. o proprietério, um
homem que pediu dinheiro e um membro da
polica 28 4 2 ? 5,88
11. Os seguintes acontecimentos da histéria séo
verdadeiros. aguém pediu dinheiro — umaméguina
registradora foi aberta— seu dinheiro foi retirado e
um homem fugiu daloja...

28 4 2 ? 5,88
MEDIA DE ACERTOS DO GRUPO 31,55
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Comparando-se 0 gabarito fornecido pelo autor do exercicio com o0 somatorio

dos resultados obtidos pelos sujeitos, verifica-se que, savo os itens n° 3 e 6, todos os demais
(9 itens) ficaram com percentud médio de acertos abaixo de 50%. Inclusve o percentua
médio de acertos do grupo acangou apenas 31,55%. Diante desses fatos, resta-nos a
“inferéncia mateméticd’ de que 0 nosO grupo de sujeitos Ndo costuma interpretar textos com
base na andise l6gica dos fatos, mas sm com base em inferéncias habituais. E dbvio que,
individuamente, também os resultados ndo foram nada animadores. dos 34 participantes da
atividade, apenas 3 (trés) obtiveram resultados acima de 50%: os sujeitos 15CI (55%), 16Cl

(91%) e 20C! (82%).

3.2 Producéo de texto para recuperacéo da informatividade - Primeira escritura (producdo

livre de relatorio)

A dividade anterior suscitou uma s&rie de debates sobre a questéo da
informagdo nos textos, servindo como motivacdo para a abordagem da elaboracéo da
informacdo nos textos em gerd e nos técnico-cientificos em paticular (especidmente no
reladrio técnico-cientifico, um dos formatos textuas que mas interessavam aos NOSOS
sujeitos). A partir, pois, da constatacio de que o texto A HISTORIA DA MAQUINA
REGISTRADORA, da maneira como foi expresso, apresentava um enunciado que se prestava
ainferéncias que poderiam ocasionar, pela insuficiéncia de dados, sentidos ndo previstos ou
ndo desgjados pelo produtor, induzindo, inclusive, a interpretactes errbneas por parte de seus
aocutérios, propusemos aos sujeitos a producdo de um novo texto para recuperar os indices
adequados de informatividede em rdacd a0 mesmo. Dessa forma, cada sujeto,
individuamente, deveria se Stuar como um investigador €, a patir da informacdo textud

exigente, smular uma investigacdo gpropriada a esclarecer os fatos. Bascamente, a tarefa
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consgiu na eaboracdo de um reatdrio explicitando investigacdo e as respectivas

conclusdes.
O objetivo basco dessa dividade foi o de operaciondizar a habilidade
anteriormente discutida com os ujeitos, ou sga, a de desenvolver um texto que cobrisse todas

~_y

as etapas necessarias a uma completa informacéo sobre a “acao” proposta, incluindo o grau de
experiéncia técnica em formatar readrios, a titulo experimental, independentemente de
gualquer novo ensino, razéo pela qua optamos por ndo fornecer qualquer orientacdo prévia a
respeito, deixando os sujeitos totalmente livres para produzir seus textos a sua maneira.

Vido que o objetivo fundamentd dessa tarefa Stuava-se no aspecto da
informatividade, o enfoque anditico da atividade também incidiu unicamente sobre ese
aspecto, especialmente sobre a suficiéncia de dados do relatério produzido, face aos requisitos
minimos de contetido exigidos pela sua modalidade técnico-cientificar

a) informagbes que visam a Stuar o produtor no contexto (antecedentes e

entorno da questdo suscitada);

b) informagbes que visem aexplicitar as intengdes desse produtor;

c) informagbes que relatem as edraégias Uutilizadas na conducdo de suas

acoes,

d) informagBes que especifiquem a andise e a interpretacdo dos dados obtidos

através das acOes desenvolvidas,

€) informagdes que Sntetizem as conclusdes pertinentes.

Como s veifica, as informagdes acima mencionadas traduzem exatamente as
trés etapas basicas de um rdatorio: introducéo, desenvolvimento e conclusdo. A partir dessas
etgpas, elegemos as seguintes categorias de andise, visando a identificar a presenca de cada
uma delas no texto produzido:

a) introducéo — historico da situagao;
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b) introducdo — objetivos,

C) desenvolvimento — metodologia da coleta de dados;

d) desenvolvimento — andise e interpretacéo/discussdo dos dados obtidos;

€) conclusdo.

Esse primeiro texto foi produzido em 30/11/01, relativamente a turma de Nova
Andradina e em 17/12/01, relativamente a turma de lvinhema. Nessa primeira producéo livre,
verificamos que as categorias acima citadas porventura presentes ndo se achavam |ogicamente
ordenadas e nem, por vezes, nitidamente delimitadas, na maioria dos casos, agpareciam
diluidas a0 longo do texto e, ndo raro, de modo desordenado. Essa Situacdo, entretanto, ndo
NoS preocupou nesse estégio da tarefa ndo havia, realmente, a expectativa de que 0s NOsOS
jeitos soubessem efetivamente produzir um relatorio formamente estruturado segundo 0s
padrdes convencionais. De fato, os mesmos produziram, se tanto, um mero relato informal.
(Alids, congatamos que Vé&ios gujeitos, nessa primera producdo, nem eaboraram

propriamente um relato, mas uma espécie de andise interpretativa do texto-base lido).

3.3 Feedback avaliativo do primeiro relato e apresentacdo da técnica do relatorio técnico-

cientifico

Os rdaos individudmente produzidos foram avdiados segundo o seu
conteido, objetivando detectar a presenca ou ndo dos itens béasicos de um relatorio técnico-
cientifico, segundo as categorias acima definidas. Assim, orientamos 0s dunos a locdizarem,
no seu texto, cada uma das pates essencias a um reao invedigatlivo, ou sga a
contextudizacdo do fato investigado, (normamente expressa na introducdo), 0 modo como o
fao foi investigado (metodologia), os resultados obtidos e suas implicagbes (andise dos

resultados), bem como a conclusdo a que chegaram. Trabahando cada parte na ordem acima
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citada, levantamos, para cada texto produzido, a partir da colocacdo inicid do seu autor, a

exigéncia ou ndo do subtdpico em foco, lemos e debatemos esse subtdpico, em termos de
adequacdo ou ndo de cada enunciado, e solicitamos a0 grupo sugestfes de como melhorar a
enunciacdo, fornecendo, ainda, a nossa propria sugestéo. Parddamente ao feedback adima,
fornecemos aos sujeitos a técnica pertinente aos reatdrios técnico-cientificos, através de
ingtrucles gpodtiladas, aulas explicativas, estudo de modelo de relatdrio e debate das questdes
dusvas

Rdativamente a0 formato do rdatdrio técnico-cientifico ensnado aos sujeitos,
embora o tivéssemos edtruturado de modo completo - pré-texto (folha de rosto, resumo e
sumé&io ou indice), corpo do texto (introducdo, metodologia de coleta de dados, andise e
discussio dos resultados, e conclusdo) e pos-texto (anexos e referéncias bibliogréficas) — a
énfase anditica, neste trabalho, recaiu gpenas sobre a presenca ou ndo das informagdes

relativas ao corpo do relatorio.

3.4 Reescrita do relato segundo os padrdes convencionais do relatorio técnico-cientifico

Apods o feedback e as atividades de endno acima mencionados, propusemos
a0S NOSVS sujeitos a reescritura do relato originmente produzido, com o objetivo de
tranformé-lo num reatdrio técnico-cientifico padronizado. A fim de garantir aos sujetos
condigbes mais adequadas de producéo, optamos pela sua redizacdo extra-classe, estipulando
0 prazo de entrega, para o grupo de Nova Andradina (cujo primeiro texto fora elaborado em
30/11/01), ae 18/12/01 (final do primeiro semedtre letivo) e, para a turma de Ivinhema, cujo
primeiro relato fora produzido em 17/12/01 (Ultima aula do primeiro semestre), aé 25/02/02.
Também, para efeito de uma maior troca de experiéncias, adotou-se a reescritura “interativa’,

redizadaem duplas.
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Objetivando a comparacéo entre o texto livre (primeira escritura) e o texto

modelado (reescritura), adotamos, para este Ultimo, as mesmas categorias anditicas acima
descritas, sendo que, nesta andlise (como também na avdiacdo do primeiro relato), somente
nos ativemos a presenca ou ndo das categorias que a nortearam, ndo levando em consideracdo
outras fahas de natureza seméntica, cognitiva ou forma e nem mesmo a imbricagdo ou a
inversdo da disposicao das categorias.

Apresentamos, a seguir, as Tabelas 8 e 9, retratando a comparacdo entre ambos
0s textos produzidos, respectivamente para a turma de lvinhema e a de Nova Andradina. Pelas
tabelas, podemos, congtatar que, em ambas as turmas, 0 texto reescrito (relatorio “modedado”)
fol muito superior, em termos de informatividade, a0 texto produzido na primera escritura

(rdlato “livre’).
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Tabedla 8 -  Suficiéncia de informatividede: Comparativo entre o relao livre (primeira producdo) e o rdatdrio técnico-cientifico (reescritura) -
Sujeitos: Alunos do Curso de Ciéncias Biologicas - Ivinhema
INTROD. HISTORICO | INTROD. OBJETIVOS | METODOLOGIA ANALISEE CONCLUSAO
N°e DOC DISCUSSAO
Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2

1Dl - X - X - X - X X X
2DI - X - X - X - X X X
3Dl - X - - - X X X X X
4DI - X - X - X - X X X
5DI - X - X - X - X X X
6Dl - X - X - X - X X X
7DI - X - X - X - X X X
8Dl - X - X - X - X X -
aDlI - X - X X X X X - X
10Dl - X - X - X X X X X
11Dl - X - X - X X X X X
12Dl - X - X - X X X - X
13Dl X X - X X X X X X X
14DI *) X *) X *) X *) X *) X
15Dl - X - - - X X X - X
16Dl - X - - - X X X - X
17DI - X X - X X X X X X
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Tabdla 8 -  Suficiéncia de informatividade: Comparativo entre o reao livre (primeira producdo) e o relatorio técnico-cientifico (reescritura) -
Sujeitos: Alunos do Curso de Ciéncias Biologicas - Ivinhema
(continuacéo)
INTROD. HISTORICO | INTROD. OBJETIVOS | METODOLOGIA ANALISEE CONCLUSAO
N°DOC DISCUSSAO
Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2

18Dl - X - - - X - X X X
19DI - X - X - X X X - X
20DlI X X - X X X X X X X
21Dl - X - X - X X X - X
22Dl X X - X - X X X X X
23Dl - X - X - X - X - X
24DI - X - X - X - X - X
25Dl - X - X - X X X - X
26Dl X X - X - X X X X X
27Dl - X - X - X X X X X
28Dl - X - X - X X X - X
29Dl X X - X - X X X - X
30Dl - X - X X X - X X X
31Dl - X - X - X X X - X
32Dl X X X X - X X X X X
33Dl - *) X *) - *) X *) X *)
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Tabedla 8 -  Suficéncia de informatividade: Comparativo entre o relao livre (primeira producéo) e o reladrio técnico-cientifico (reescritura) -
Sujeitos: Alunos do Curso de Ciéncias Biologicas - Ivinhema

(concluséo)
INTROD. HISTORICO | INTROD. OBJETIVOS | METODOLOGIA ANALISE E CONCLUSAO
N° DOC DISCUSSAO
Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2

34DI - *) - *) - *) X *) - *)

35DI - (*) X (*) - (*) X (*) - (*)

36DI *) - *) - *) - *) X *)
TOTAL DE

SUJEITOS 35 32 35 32 35 30 35 32 35 32
TOTAL DE

ACERTOS 6 32 4 27 5 32 23 32 21 31

%ACERTOS | 1714 100,00 11,43 84.38 14,29 100,00 6571 | 100,00 60,00 96,88

(X) = Presengado item
(-) = Ausénciado item
(*) = N&o participacdo natarefa
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Tabdla 9 -  Sufidénda de informatividade: Comparativo entre o relato livre (primeira producéo) e o reladrio técnico-cientifico (reescritura) -
Sujeitos: Alunos do Curso de Matemética— Nova Andradina

INTROD. HISTORICO | INTROD. OBJETIVOS METODOLOGIA ANALISEE CONCLUSAO

N° DOC DISCUSSAO

Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2

1DN2 - X - X - X X X X X
2DN2 (*) X (*) X (*) X (*) X (*) X
3DN2 - X - X - X X X X X
4DN2 (*) X (*) X (*) X (*) X (*) X
SDN2 (*) X (*) X (*) X (*) X (*) X
6DN2 (*) X (*) X (*) X (*) X (*) X
7DN2 X X X - X X X X X X
8DN2 (*) X (*) - *) X *) X *) X
9DN2 - X - - - X - X - X
10DN2 X X - - - X - X - X
11DN2 - X - X - X - - X X
12DN2 (*) X (*) X (*) X (*) - (*) X
13DN2 X X - - - - - - X X
14DN X (*) - (*) - (*) - (*) - (*)
15DN - (*) - (*) - (*) X (*) - (*)
16DN - X - X - X X X X X
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Tabedla 9 - Suficiéncia de informatividade: Comparativo entre o relato livre (primeira producdo) e o rdatdrio técnico-cientifico (reescriturd) -

Sujeitos: Alunos do Curso de Matemética— Nova Andradina

(continuacéo)

INTROD. HISTORICO | INTROD. OBJETIVOS METODOLOGIA ANALISEE CONCLUSAO

N° DOC DISCUSSAO

Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2

17DN - X - X - X X X - X
18DN - *) - *) - *) X *) - *)
19DN - - - - X X - X - X
20DN *) - *) - *) X *) X *) X
21DN - *) - *) - *) X *) - *)
22DN - *) - *) - *) X *) - *)
23DN - X - X - X X X - X
24DN *) X *) X *) X *) X *) X
25DN - X - X - X - X - X
26DN - X - X - X X X - X
27DN - X - X - X X X - X
28DN *) X *) X *) X *) X *) X
29DN - *) - *) - *) X *) X *)
30DN - X X X - X - X X X
31DN *) X *) X *) X *) X *) X
32DN - *) - *) - *) X *) - *)
33DN - *) - *) - *) X *) - *)
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Tabela 9 - Suficiéncia de informatividade: Comparativo entre o relato livre (primeira producdo) e o rdatdrio técnico-cientifico (reescriturd) -
Sujeitos: Alunos do Curso de Matematica— Nova Andradina

(concluséo)
INTROD. HISTORICO | INTROD. OBJETIVOS METODOLOGIA ANALISEE CONCLUSAO
N° DOC DISCUSSAO
Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2 Texto 1 Texto 2
TOTAL DE 23 25 23 25 23 25 23 25 23 25
SUJEITOS
TOTAL DE 4 23 2 18 2 24 15 22 8 25
ACERTOS
% ACERTOS 17,39 92,00 8,70 72,00 8,70 96,00 65,22 88,00 34,78 100,00

(X) = Presencado item
(-) = Ausénciado item
(*) = N&o participacdo natarefa
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Ao observarmos as tabelas acima, no que diz respeito a participacdo dos

sujeitos em ambas as etgpas de producéo (texto livre e texto modelado), constatamos que 11

sujeitos (um em lvinhema e dez em Nova Andrading) ndo compareceram a primeira ecritura,

somente participando das atividades de reescritura; da mesma forma, 12 sujeitos (quatro de

Ivinhema e oito de Nova Andradind n&o redizaram a tarefa de reescritura, embora

houvessem participado da primeira producdo. Dois dos sujeitos de Ivinhema (Doc.3DI2 e

Doc. 8DI2) e um de Nova Andradina (Doc. 13DN2) optaram por redizar a reescritura

individua mente.

Ao compararmos 0 desempenho de nossos syeitos em ambas as atividades,

ficaeamnos bastante evidentes as seguintes fahas de textudidade persstentes apos a

reescritura e que necesstariam ainda de ser traba hadas posteriormente:

a)

b)

a questédo formal da itemizacdo do corpo do relatério ndo ficou ainda bem
compreendida pelos sujeitos. muitos nem a redizaram, outros a titularam
inadequadamente e outros explicitaran uma caegoria diferente daquela
titulada. Foi também freqlente a repeticdo de contelidos semehantes sob
diferentes titulaghes,

boa parte dos sujeitos ainda ndo conseguiu discernir adequadamente os
itens basicos do relatério, a ponto de os agpresentar imbricados uns nos
outros (especidmente a metodologia da coleta de dados e a andlise dos
resultados);

houve casos em que a inversio dos itens (por exemplo, uma conclusdo
antecipada em relacdo a andise, ou uma andise antecipada em reacdo a
contextudizagdo do evento) trouxe inconssténcias e incoeréncias ao

relatorio. Exemplificamos, a seguir, um desses casos (Doc. 19DN2 /
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20DN2), em que a conclusio foi emitida logo na INTRODUCAO, antes da

respectiva andise;

Relatério Técnico-cientifico: Roubo da Loja “ Passo Firme”
Introducao

De acordo com os fatos a seguir concluimos que o meliante (no caso o
praticante do furto) aproveitou-se do momento em que O proprietario da loja e seu
funcionario abria as portas do seu local de trabalho; sabendo que de manh& a pouco
movimento na loja ficaria assim mais facil praticar o ato de roubar. Observando que o
individuo pegou uma quantia em dinheiro e saiu correndo o proprietario avistou um policial
egritou para avisa-lo e tentar salvar seu lucro.

O militar ouvindo os apelos da vitima logo deteu o fugitivo e foram todos ao
D.P.P.F. para solucionar o acontecido.

Quando fomos chamados pelo chefe de investigacdo de furtos na acariacéo
dos fatos da loja referente como “ Passo Firme” que aconteceu naquela manha do dia (06)
seis de (05) maio de (2000) dois mil percebemos no depoimento das pessoas envolvidas que
tratava-se nada mais de outro caso de entorpecentes que ese departamento teria para
resolver ja que a dois dias anteriores havia-mos situagao semel hante.

Nesse, teria-mos seriamente que apurar a agéo cara a cara entre vitima e
acusado.

Desenvolvimento

Ao chegar-mos ao D.P.P.F. comecamos ouvindo testemunhas que viram o
ocorrido e chegamos a conclusdo que a acariacdo seria inevitavel, e assim voltamos na
manhd de 06 de maio. Durante esse tempo em que estivemos com os envolvidos fizemos
perguntas particulares com a vitima do tipo:

- Sua loja tem seguro?

- Néao

- Possui nas dependéncias alarme anti-roubo e cameras filmadoras?

- Sm, ao adentrar ao prédio o sistema € acionado juntamente as
cameras.

- O senhor contrata segurancas?

- Nao

Com base nestas informagdes encerramos por hora a interrogagdo com o
proprietario. Vamos ao meliante:

- Vocé faz esse trajeto todos os dias?

- 9m

- Jahavia entrado nesta loja antes, com intuito de comprar?

- Sm, mas so olhei os cal¢ados e nada comprel

- Aproximadamente a que horas entrou no prédio?

- Lapeas(6:00) seis horas antesdeir para o trabalho.

- No que vocé trabalha?
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- Auxiliar de carregador nafeira.

Depois que fizemos essas e outras interrogacdes aos dois juntamos os dois
para finalizar a acariagdo na presenca dos agentes:

- detetive Maicoln

- detetive Moammar

- doismilitares Elias e Josué

Durante esse tempo o delinguiente disse estar envergonhado e arrependido,
pois atendeu aos instintos de um viciado em drogas. Nés ja esperava-mos esse depoimento
pois temos experiéncia de outros casos. Do ponto de vista do proprietario, entenderia ja que
passou por situacdo semelhante na sua infancia e pediu para ficar a sds com o jovem
acusado. Depois de uma boa conversa a vitima pediu para retirar a queixa, baseando-se no
lado pessoal e que seu dinheiro estava recuperado.

Esse pedido incluia em que o acusado fosse para uma clinica de tratamento
anti-drogas onde seria recuperado e mantido em observacdo pelo departamento de
entor pecentes do estado de Sdo Paulo. Entédo com o parecer do D.P.P.F. finalizamos mais um
caso.

Conclusao

Diante dos fatos argumentados nesse relatorio concluimos que a cada dia o
numero de pessoas com menos de dezoito anos estéo na rota das drogas e do crime. O Jovem
gue cometeu o delito citado é dependente de drogas e que por isso a razio foge dos seus
controles.

Por o proprietéario ter avisado no ato o acontecido e ter mos resolvido de
imediato encerramos 0 caso e 0 acusado se encontra numa casa de recuperacéo e o dono da
loja a sua vida normal.

d) também a questdo da inconssténcia e da incoeréncia ocorreu, dgumas
vezes, pela auséncia do item precedente, cuja presenca seria uma condicéo
sine qua nom a sua adequacao;

€) cetos itens (como o0s oObjetivos, por exemplo), muitas vezes néo
goareceram  diretamente  explicitados, mas puderam s facilmente
deduzidos do segmento textud;

f) o processo anditico empregado pda maoria dos sujeitos restringiu-se
apenas a uma descricdo dos fatos e a uma narrativa dos processos. A

deduc@o 16gica raramente apareceu;
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g dois casos nos chamaram especiamente a atencéo: relativamente ao Doc.

7DN1 versus 0 Doc. 7DN2 / 8DN2, o primero relato apresentava um
indice de informatividede e de concisio maior que O sSegundo (vea
transcricdo de ambos os documentos no find desta dinea); ja no Doc. 13
DN2, o corpo do relatdrio, nesse segundo texto, foi uma mera repeticdo do
primeiro, apenas com o acréscimo do pré e do pés-texto. A suposicao é de
gue os respectivos sujeitos ndo tenham tido acesso as instrugdes e debates
de aula, tendo executado a tarefa de reescrita gpenas com a informagéo

superficid obtida da apogtila

DOC. 7DN1—- RELATO“LIVRE’
- Relatdrio sobre uma investigacao feita p/ esclarecer o caso da M&quina Registradora

Relatério

Data da ocorréncia = 30 de novembro de 2001
Enderego (local) = R Da Amizade, 80 Centro
Nome do Estabel. = Calcados Live e Leve
Nome do propriet. = José Alves de Souza
Investigador (a) = Vanda de Oliveira (Equipe)

- Fomos enviados para esclarecer o caso do comerciante S. José Alves, (eu e minha
equipe formada por mais duas pessoas; soldada Sonia e Luciano).

Chegamos ao local as 07:30, recebemos o chamado pelo policial &. Carlos
gue nos informou do acontecimento Pegamos depoimento do policial que nos disse, que as
7:10 0 &. José o procurou apavorado, dizendo que sua loja havia sido assaltada, logo
comecel a procurar o devido ladrao mas ndo achei ninguéem.

O local néo tinha nenhuma aparéncia de ter sido assaltado, entdo fomos
direto ao Caixa que se encontrava vazio. E vimos que uma das portas dos fundo se
encontrava sem a chave, concluimos que o suposto ladréo entrou por ela sem fazer nenhum
barulho. Os funcionarios da loja chegaram por volta da 7:20 devido o espediente comecar
somente &s 7: 30.

O suposto ladr&o sabia desses horérios, entdo concluimos que ele abriu a
porta as 6:50 e foi direto ao Caixa, assustou qdo 0 §. José abriu a porta e saiu pelos fundos.
O comerciante nos disse que ao abrir a porta um homem alto, branco Ihe pediu dinheiro,
mas qdo viu que ele ficou assustado ao ver seu Caixa vazio, saiu correndo ¢/ medo. Este
suposto homem esta sendo procurado, mas ninguém o Viul.
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Pegamos o depoimento do comerciante . Almeida da padaria Coma Pé&o,
mas ele nos disse que fi ouviu nenhum barulho ou alguém estranho que estivesse por ali.
Estamos na busca deste ainda suspeito e o caso ainda estéd sendo apurado, mas devemos
esperar para dar o enseramento até aparecer ou encerrar a procura do devido suspeito.

DOC. 7DN2/ 8DN2 - CORPO DO RELATORIO “MODELADO”
O Relatorio Técnico Cientifico: O Assalto a Maquina Registradora
Introducdo

Na manha de 23 de outubro de 2001, as 7:20h. estavamos na delegacia de
Nova Andradina, quando fomos avisados, pelo radio da viatura que havia ocorrido um
assalto na Av. Antonio Joagquim de Moura Andrade. Chegamos ao local as 7:30. foi quando
S. José de Oliveira. proprietario da loja de calcados. (Oliveira calgados) nos informou do
acontecido. que sua loja havia sido roubada por volta das 7:10h da manha, por um sujeito
desconhecido que levou todo o dinheiro que havia dentro da maquina registradora.

Metodologia

Para coletar pistas foi feitos varios depoimentos com vizinhos, clientes,
parentes e com a propria vitima. as investigacoes sobre o
caso, foram elaboradas algumas perguntas, baseada nas pistas que a vitima nos informou. de
ser um homem branco e alto. e foi feita também algumas tentativas de reconhecimento do
aladrdo, através de suspeitos no caso do roubo a loja.

O assalto a Maquina registradora

Nés (eu e o soldado Marcos) fomos enviados para esclarecer o caso do
comerciante S. José de Oliveira proprietario da loja de calcados (Oliveira Calgados) situa
na Av. Anténio Joaquim de Moura Andrade, na cidade de Nova Andradina—MS

Chegamos ao local &s 07:30 depois de ter recebido o chamado do S. José,
dizendo que sua loja havia sido assaltada, logo no comeco do dia por um sujeito
desconhecido.

O local ndo tinha nenhuma aparéncia de ter sido assaltado, entédo fomos
direto ao Caixa que se encontrava vazio. E vimos que umas das portas dos fundos estava
aberta. concluimos que o ladr&o entrou e fugiu por ela.

Os funcionérios da loja chegaram por volta das 750 devido o espediente
comecar somente as 8:00.

O suposto ladréo sabia desses horarios, entdo concluimos que ele abriu a
porta as. 7:00. 1 hora antes do expediente comecar para dar tempo de sobra para fazer o que
tinha que fazer, mas ndo esperava gque o dono pudesse chegar naquela hora (o sr Jose queria
adiantar o servico, como encomendas, localizar papéis etc.) para deixar tudo pronto para o
final de ano, e por isso foi mais cedo para e fez o flagrante.
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O comerciante nés disse que ao abrir a porta conseguiu vélo muito
vagamente, somente conseguiu dizer que era um sujeito alto e branco. Este homem esta sendo
procurado, mas ninguém o viu, nem funcionarios e nem vizinhos.

Pegamos véarios depoimentos, mas todos dizem a mesma coisa, hdo haviam
barulhos e ninguém estranho que passou por ali. Estamos na procura desse devido suspeito e
0 caso ainda esta sendo apurrado, mas devemos esperar para dar o enserramento até
aparecer ou encerrar a procura do devido suspeito.

Ha um aspecto importante a ser ressdtado quanto a0 desempenho
argumentativo demonstrado nesta atividade. Conforme mencionado anteriormente, a maioria
dos syjeitos, na andlise e discussfio dos resultados, limitourse a descrever fatos ou a narrar
aches, sem discutir as implicagbes dos dados observados. Quanto as conclusdes, as mesmas
ndo se originaram propriamente de dedugBes l0gicas oriundas dos fatos narrados ou descritos,
mas foram fruto de smples inferéncias e, muitas vezes, expressavam agpenas opinides pessoas
ndo fundamentadas. Essa observacdo levou-nos a concluir que a habilidade argumentetiva -
tal como entendida por Perelman (1958) e Breton (1999), ou sga, a capacidade de convencer
o interlocutor aravés do raciocinio logico, de raciocinar (e ndo de convencer a qualquer
preco) - anda ndo faz pate do repertério desses sujeitos que, quando muito, lograram
persuadir (impor uma opinido ndo fundamentada) sem argumentar.

Todavia, mesmo em face das fahas acima gpontadas, a comparacéo retratada
nos indica claramente que os resultados do texto reescrito foram bastante superiores aos do
primeiro rdao em ambas as turmas, como ja dissemos, em termos do teor de informatividade.
Assim, goesar da exigéncia de inimeras imperfeicdes go0s a primeira reecritura
(imperfeicbes que, num processo norma de elaboracdo escrita de um texto, véo sendo
paulatinamente sanadas a medida que se recebe feedback e orientacdo adequados e, a partir
dai, s¢ 0 redabora novamente), ta constatacdo nos induz a consderar que a questdo da
dificuldade nas atividades de producéo textua por parte de nossos aunos pode comecar a ser

equacionada a partir da sstematizacdo de dgumeas estratégias de ensino.
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Assm, visivel mehoria de desempenho, do primeiro para o segundo

relatorio, a nosso ver, deve-se a trés motivos basicos. o fornecimento de feedback objetivo,
seguido da orientacdo técnica, a estratégia da producéo interativa e a oportunidade de
reelaboracdo do texto. Pautam-se ai, portanto, as estratégias basicas no ensno da producéo
textual, desde que as agOes abaixo estgam presentes e adequadamente conjugadas. orientacao
/ producéo / feedback e reorientacédo / reescrita; quanto a interacdo, tal etapa pode estar
inserida em qualquer fase do percurso acima. Também, esse processo devera ser circular,
repetindo-se incansavelmente aé que o professor e 0 duno consderem o texto inteiramente
satisfatdrio para as suas findidades.

A titulo de comparac@o, transcrevemos abaixo primeiramente os Doc. 1DI1 e
2DI1 (rdatos “livres’, mencionados no Subitem 3.2 acimd); em seguida, apresentamos o
corpo do Doc. 1DI2 /2DI2 (relatorio “modelado’, Subitem 3.3 acima). Esses textos séo de
autoria dos mesmos sujeitos os dois primeros (Doc. 1DI1 e 1DI2) foram produzidos
individuamente, sem “ensno’ prévio; o terceiro foi o resultado da escritura interdtiva (em

dupla) dos primeiros, gpés o fornecimento de orientacéo e modelo preliminares:

DOC. 1DI1 - RELATO “LIVRE’
“ RELATO SOBRE A INVESTIGACAO DA MAQUINA REGISTRADORA”

Apls a investigagdo cheguel a seguinte conclusdo: O Jodo que é o
proprietério da loja de calcados ao acender as luzes do seu estabel ecimento eis que aparece
0 vizinho de sua loja o Pedro pedindo dinheiro emprestado. O Jodo abriu a maquina
registradora e |he entregou o dinheiro que por sua vez saiu correndo, estava com pressa pois,
sua esposa estava prestes a dar a luz e ele necessitava do dinheiro para levalo para o
hospital. O Raimundo que € policial foi imediatamente chamado para ajudar a
descongestionar o transito para Pedro chegar com sua esposa 0 mais rapido no hospital.
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DOC. 2DI1 - RELATO “LIVRE’
CASO - “ A MAQUINA REGISTRADORA”

Apo6s minuciosa investigacao do caso “ A maquina registradora”, cheguei a
seguinte conclusdo: . Osvaldo, o dono da loja de calcados abre seu estabelecimento,
ascende as luzes e comeca a limpar a loja. Neste momento percebe algum movimento
estranho na loja da frente e, ao que tudo indica parece ser um assalto, pois 0 seu proprietario
abre a maquina registradora, retira algum dinheiro e entrega ao rapaz que esta a sua frente,
gue imediatamente sai correndo. Neste momento, S. Osvaldo pega o telefone e avisa a
policia, mas infelizmente, quando os policiais chegam o rapaz ja tinha desaparecido.

DOC. 1DI2/ 2DI12 — CORPO DO RELATORIO “MODELADO”
O SUPOSTO ROUBO DA MAQUINA REGISTRADORA
INTRODUCAO

A “Detetives e Companhia”’, a qual representamos, foi acionada pelo .
Osvaldo de Matos, proprietario do Supermercado “Barateiro”, sito a Avenida dos
Bandeirantes, n° 720 — Centro, para investigar o suposto roubo da caixa registradora de seu
supermercado, ocorrido na manhd de segunda-feira, dia 02 de fevereiro de 2002, as 05:00
horas da manha. O mesmo nos relatou que ha um suspeito e uma testemunha, cabendo assim
a nossa empresa investigar e emitir o parecer do caso.

METODOLOGIA

Para desvendarmos o caso, 0 primeiro passo foi entrevistarmos o proprietario
do supermercado, a qual nos relatou que na manha de segunda-feira, dia 02/02/2002, as
05:00 horas, ao entrar em seu estabelecimento comercial se assustou quando um vulto saiu
correndo e se surpreendeu ainda mais quando percebeu que a caixa registradora estava
aberta e vazia.

Em seguida, nos apresentou uma fita de video do sistema de seguranca que
confirmou sua historia, ou sgja, hela aparecia um jovem rapaz, de cor clara, estatura média,
vestia calca preta e camisa amarela, abrindo a maquina registradora, retirando o dinheiro
do caixa e em seguida saiu correndo. Mas, a primeiro momento, foi dificil identificar o
suspeito, pois estava de costas para a camara.

Finalizou nos apresentando uma testemunha, o S. Jodo dos Santos, guarda-
noturno da rua, o qual nos relatou que viu um wvulto saindo correndo de dentro do

super mercado, mas nao pode identificar o mesmo.
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ANALISE E DISCUSSAO DOSRESULTADOS

Diante da fita apresentada e dos relatos das testemunhas, fizemos a
reconstituicdo dos fatos ocorridos, comparando as informagdes e buscando dados que nos
levassem a um possivel suspeito. E importante ressaltar que a fita de video foi de muita
utilidade, pois através dela, foi possivel visualizar as caracteristicas fisicas e as vestes do
individuo, que foi reconhecido pelo proprietario, confirmando que o culpado era seu préprio
filho.

CONCLUSAO

Apbs apurados todos os fatos, chegamos ao suposto suspeito, Roberto de
Matos, filho do S. Osvaldo de Matos que, arrependido, acabou nos confessando que pegou o
dinheiro do caixa para pagar uma divida de jogo. Diante dessa confissdo, seu pai, .
Osvaldo, optou por ndo registrar a ocorréncia na delegacia, encerrando assm mais este
Caso.

4. O dialogo intertextual na sala de aula

A dividade de producdo de intertextos visou, bascamente, verificar o
desempenho de nossos sujeitos quando da elaboraco de parafrases escritas de outros textos
consderados como modelares na lingua, tendo em vista 0 pressuposto vygotskiano de que o
fornecimento de moddos € um dos mas poderosos recursoS N0 Processo  ensino-
gorendizagem. Como vimos, essa aividade foi precedida de um tratamento teorico-prético
bésico daintertextualidade, desenvolvido de acordo com as seguintes estratégias.

a) andise do poema CANCAO DO EXILIO, de Gongalves Dias, acoplado a

estrofe do HINO NACIONAL BRASILEIRO que indui explicitamente
Versos desse poema;
b) andise do HINO DA PRIVATIZACAO, de Jos¢ Siméo, face ao HINO

NACIONAL BRASILEIRO, que o primeiro parodia;
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¢) ardise do texto biblico SERMAO DA MONTANHA, caracterizando-o

como fonte do intertexto abaixo;

d) apresentacéo, leitura e discussfo em torno do intertexto de Drummond
SERMAO DA PLANICIE, que trata das “bem-aventurancas’ da vida de
torcedor de futebol;

€) producdo escrita de um intertexto com a mesma estrutura tipoldgica do
texto acima, contendo, no minimo, dez parégrafos (proposi¢des seguidas de
judtificativa), tendo como fecho uma conclusfo do tipo “paradoxo’,
gpresentando um aspecto marcadamente irénico e dtamerte “criativo” (dta
densdade de informatividede liter&ria), versando sobre as  “bem
aventurancas’ de qualquer dos tipos de vida abaixo:

Vida de estudante;
Vida de traba hador;
Vida de namorado;

f) andise do poema CIDADEZINHA QUALQUER, de Drummond de
Andrade, para servir de intertexto a producdo de um novo poema, com a
edrita observancia da edrutura lingligtica e forma do poema-fonte,
versando sobre qualquer dos temas abaixo:

Enterrozinho quaquer;
Eleicdozinha quaquer;
Aulazinha quaquer;
Reuni&ozinha qual quer.
Devido a redriges pertinentes a0 nimero de aulas semanais de cada turma
(trés na turma de Matemética de Nova Andradina e duas na de Ciéncias Biolégicas de

Ivinhema), os sujeitos de Nova Andradina cumpriram todo o roteiro de atividades descrito,
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enquanto que, para os sujeitos de lvinhema, foram excluidas as tarefas das dineas de “c’ a

((en a:i ma

4.1 Intertexto produzido a partir do texto-fonte SERMAO DA PLANICIE

Conforme j& esclarecido, producdo foi redizada somente pela turma de
Nova Andradina, no dia 26/02/02, em sda de aula, durante cem minutos, de forma individud,
com a presenca de 29 sujeitos, sendo que 12 dees escolher'am o tema VIDA DE
TRABALHADOR, 10 escreveram sobre a VIDA DE ESTUDANTE e 7 optaram por VIDA
DE NAMORADO.

Para a avdiacdo do desempenho nessa producdo, optamos por trés categorias
ligadas aos objetivos e exigéncias especificas datarefa

a) adequacdo a0 ESTILO e a ESTRUTURA do texto-fonte, incluindo a

presencado “tom irénico” e do fecho paradoxal;

b) adequacio das RELACOES LOGICAS (CAUSATIVAS ou

EXPLICATIVAYS);
c) gau de CRIATIVIDADE, expresso em conceitos A -
EXCELENTE; B - BOM; C—-REGULAR; D —INSUFICIENTE.

Para avaiar a adequacdo a0 edtilo irbnico do texto, examinamos o teor de cada
proposicdo, em busca da contradicdo smulténea que caracteriza o discurso irbnico. Em caso
positivo, a proposicdo era considerada como adequada; caso contrério, seria descartada para
efeito da medida dos acertos, a ser expressa em percentuais. O fecho do texto (paradoxo) foi
consderado adequado quando resgatou as contradigbes anteriormente enunciadas, retomando
0 sentido “univocd” (em contraponto ao egtilo bivoca) do discurso, sem a mencionada

contradicao interna Smulténea.
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A avdiacdo das rdacbes légicas do texto produzido apoiou-se nas pistas

lingliisticas formais, evidenciadas quase sempre através dos marcadores |6gicos causas ou
explicativos do tipo porque ou smilares. Em cada proposicéo, a presenca dessas relagOes
ocasionou a caracterizacd da mesma como adequada, enquanto que a sua auséncia produziu
0 seu descarte, quando do célculo do respectivo percentua de acertos.

A questdo da cridividade, por se tratar de um conceito relativamente subjetivo
(desvio estético-idestivo da linguagem cotidiana, capacidade de inovar, surpreender,
“encantar” através do discurso), ndo foi objeto de medida, mas de agpreciacdo subjetiva, ligada
a nossa propria “disposicao cognitiva e emociond”, como letoraavdiadora Quanto a esse
aspecto, o intertexto produzido foi apreciado em sintese, como um todo, e ndo propriamente
andisado como mencionado nas categorias precedentes. Aqui se concretizaram os principios
didogicos de Bakhtin (apud SOUZA, 1997, p. 339) de que a enunciacdo estética implica um
eterno acabamento por parte do leitor, vito que o mesmo participa do didogo com o
enunciado, continuando, assm, a prépria criacdo da obra. Para Bakhtin (2000), ndo ha
critérios objetivos, comumente acatados, que permitam detectar a objetividade estética da é
de ordem intuitiva e precisa ser confrontada aos vaores do outro. Assm, 0 acontecimento
atisico conta com dois paticipantes um é passvo-red, o outro é aivo (o autor-

contemplador); se um dos participantes desgparece, 0 acontecimento artistico se desfaz:

O todo estético ndo é algo para ser vivido, mas algo para ser criado (tanto pelo
autor como pelo contemplador [...]). Em todas as formas estéticas, a forca
organizadora € a categoria de valores do outro [...] que permite assegurar-lhe o
acabamento (ibid., p. 83, 203).

Apresentamos, a seguir, a Tabela 10, contendo os vaores percentuais dos
acertos em cada uma das categorias medidas, bem como o conceito relativo a criatividade

atribuido a cada um dos documentos analisados.
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Tabela 10 — Intertextudidade: intertexto produzido a partir do texto-fonte SERMAO DA
PLANICIE — Sujeitos: Alunos do Curso de Matemética— Nova Andradina

N° DOC. CATEGORIAS
Edrutura/ Edtilo Relages l6gicas Criatividade
DOC. 1EN 80,00% 80,00% C
DOC. 2EN 90,00% 80,00% B
DOC. 3EN 90,91% 72,73% B
DOC. 4EN 100,00% 81,82% B
DOC. 5EN 54,55% 9,09% D
DOC. 6EN 100,00% 58,33% C
DOC. 7TEN 100,00% 72,73% B
DOC. 8EN 27,27% 27,27% D
DOC. 9EN 81,82% 72,73% B
DOC. 10EN 91,67% 91,67% B
DOC. 11EN 100,00% 100,00% A
DOC. 12EN 90,91% 72,73% B
DOC. 13EN 63,64% 72,73% C
DOC. 14EN 100,00% 100,00% B
DOC. 15EN 90,91% 90,91% B
DOC. 16EN 81,82% 100,00% B
DOC. 17EN 58,33% 66,67% C
DOC. 18EN 50,00% 30,00% D
DOC. 19EN 90,00% 90,00% A
DOC. 20EN 90,91% 72,73% B
DOC. 21EN 100,00% 90,91% B
DOC. 22EN 27,27% 90,91% C
DOC. 23EN 90,91% 90,91% B
DOC. 24EN 61,54% 76,92% C
DOC. 25EN 30,77% 69,23% C
DOC. 26EN 100,00% 90,91% A
DOC. 27EN 90,91% 90,91% B
DOC. 28EN 100,00% 100,00% A
DOC. 29EN 80,00% 90,00% B

Segundo os dados da Tabela 10 acima, temos os seguintes resultados, por categoria:
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Tabela 11 — Intertextudidade: intertexto produzido a partir do texto-fonte SERMAO DA
PLANICIE — Resultados por categoria - Sujeitos. Alunos do Curso de

Matemédtica— Nova Andradina

RESULTADOS AGRUPADOS POR CATEGORIA

ADEQUACAO DA ESTRUTURA / ESTILO

INTERVALO DE ACERTOS N° DE SUJEITOS PERCENTUAL
100% 8 27,59%
90% - 99% 9 31,03%
80% - 89% 4 13,79%
70% - 79% 0 0,00%
60% - 69% 2 6,90%
50% - 59% 3 10,34%
Abaixo de 50% 3 10,34%

ADEQUACAO DAS RELACOES LOGICAS

INTERVALO DE ACERTOS N° DE SUJEITOS PERCENTUAL
100% 4 13,79%
90% - 99% 9 31,03%
80% - 89% 3 10,34%
70% - 79% 7 24,14%
60% - 69% 2 6,90%
50% - 59% 1 3,45%
Abaixo de 50% 3 10,34%

GRAU DE CRIATIVIDADE

CONCEITOS N° SUJEITOS PERCENTUAL
EXCELENTE 4 13,79%
BOM 15 51,72%
REGULAR 7 24,14%
INSUFICIENTE 3 10,34%

Como e verifica, 0 mahor desempenho dos sujeitos diz respeito ao aspecto
crigtividade, caracterizada, na maioria dos textos, como “boa’ e “excdente’. Em segundo
lugar, dtua-se a capacidade de estruturacdo do texto produzido no mesmo edtilo do texto-
fonte, inclusive quanto ao cardter irbnico das proposicies. O desempenho mais fraco, embora
ndo comprometedor, ficou por conta da adequacéo das relages causativas ou explicativas,
evidenciando a necessidade de se traba har melhor dimensdo |6gica da producdo textud.

Por se tratar, a nosso ver, de edratégia das mais relevantes e pela exceéncia

dos resultados obtidos, se comparados aos das producdes “livres’ dos sujeitos andisados,
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transcrevemos abaixo os textos constantes dos Docs. 11EN e 28EN, cujo desempenho, nas

trés caegorias avdiadas, correspondeu a0 grau maximo. No ANEXO A (pagina 276),

apresentamos toda a colecdo de textos oriundos desta atividade.

DOC. 11EN

Serméao do Trabalhador

1 - Bem-aventurados os que nédo trabalham, porque do pai € o dinheiro que eles
gastam.

2 - Bem-aventurados os que acordam cédo para ndo irem ao trabalho, pois podem
ficar mais tempo sem fazer nada.

3 - Bem-aventurados os que vivem do trabalho alheio, porque dos outros séo as suas
preocupacoes.

4 - Bem-aventurados os que trabalhando, ganham uma ninharia, pois estdo
contribuindo para a riqueza do patrao.

5 - Bem-aventurados os que ganham muito para ndo fazer nada, porque deles é o
dinheiro dos que trabalham muito por pouco.

6 - Bem-aventurados aqueles que nem pensam em trabalhar, pois tem a mente livre
para pensar em causas mais nobres.

7 - Bem-aventurados os que trabalham de graga, porque a desgraca do pouco
dinheiro jamais |hes afligira.

8 - Bem-aventurados os que ndo trabalharam ontem, ndo estdo trabalhando hoje,
tampouco trabalhardo amanhd, porque deles é o reino da boa vida.

9 - Bem-aventurados os funcionarios fantasmas, porgque mesmo nao existindo, ainda
ganham pelo que fazem.

10 - Bem-aventurados os que entre o trabalho e o fazer nada, escolhem o Ultimo, pois
demonstram desapego com as preocupagdes deste mundo.

11 - Bem-aventurados serdo pois todos aqueles, que mesmo apds ouvirem este
sermdo, ainda continuarem trabalhando, porque um dia desfrutardo de uma gorda e
merecida aposentadoria, gracas a generosidade do bom e justo INSS,
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DOC. 28EN
Sermao de Namorado

1 Bem aventurados os solteiros que ndo tem que comprar presente de Natal,
dia dos namorados, pascoa e aniversario, pois deles é o bolso cheio no final de semana.

2 Bem aventurados os que conseguem ficar com alguém no final da cidade sem
ter que sair correndo da policia que sempre aparece para perguntar: “O que VOcés estéo
fazendo?”

3 Bem aventuradas aquelas que choram quando o time do namorado perde
pois dela é o bolso deles.

4 Bem aventurados os que dizem e afirmam gue nunca foram traidos pois
deles é o chapéu com chifre maior.

5 Bem aventurados os que namoram em casa pois Deus “ Pai” 0s observa.

6 Bem aventurados 0os que namoram na escola pois dao assunto para a
semana inteira.

7 Bem aventurados os namorados que mandam flores, bombons presentes e
gue tém namor adas que sabe aproveitar isso pois deles é o empréstimo do Banco do Brasil.

8 Bem aventurados os que namoram com todo mundo pois deles € o cardapio
variado.

9 Bem aventurados os que namoram escondido pois fazem exercicios ao
correr do pai que descobrir tudo.

10 Bem aventurados os que mesmo sendo traidos, tolos e infantis, ndo se
cansam e, mesmo com olhares apaixonados e declaracdo apaixonada ou com peguenos
gestos com varias pessoas continuam insistindo em demonstrar e sentir 0 sentimento mais
forte gque pode existir entre duas ou milhares de pessoas. 0 amor.

“ Ah! O amor éfogo que arde sem se ver,
E ferida que déi e néo se sente
E um contentamento descontente
E dor que desatina sem doer” .
(Camdes)

4.2 Intertexto produzido a partir do poema-fonte CIDADEZINHA QUALQUER

A producéo do poema-paréfrase foi elaborada por ambos os grupos de sujeitos
(lvinhema e Nova Andrading), respectivamente nos dias 27/02/02 e 04/03/02. Trata-se
também de um trabaho individud, produzido no espaco de cem minutos. Dos 54 sujetos
presentes a atividade, 23 escolheram o tema AULAZINHA QUALQUER, 16 optaram por

ELEICAOZINHA QUALQUER, 12 preferiram ENTERROZINHO QUALQUER e trés
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ecreveram sobre outro tema de sua propria escolha (MULHERZINHA QUALQUER e

MACHINHO QUALQUER).

Para a andlise do poema produzido, foram consideradas apenas duas categorias.

a) adequacdo da ESTRUTURA / ESTILO, medida em termos de percentuais de
acertos para cada verso do poema, sendo que os sujeitos foram ingruidos a
imitarem edritamente 0 edilo e a edrutura formd e gramaicd do poema
inclusive quanto a estrutura morfossintética do respectivo léxico.

b) gau de CRIATIVIDADE, expresso nos mesmos conceitos utilizados para a
producéo intertextud anteriormente  andisadas A - EXCELENTE, B - BOM;
C -REGULAR; D-INSUFICIENTE.

As Tabdas 12 e 13 abaixo retratam os resultados obtidos peos sujetos de lvinhema e

Nova Andradina, respectivamente.
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Tabela 12 — Intetextudidade: intertexto produzido a partir do texto-fonte CIDADEZINHA
QUALQUER - Syjeitos. Alunos do Curso de Ciéncias Biologicas — Ivinhema

N° DOC. CATEGORIAS
ESTRUTURA % CRIATIVIDADE
DOC. 1F 87,50 C
DOC. 2F 50,00 C
DOC. 3F 100,00 C
DOC. 4F 75,00 C
DOC. 5F 62,50 C
DOC. 6FI 87,50 B
DOC. 7F 75,00 C
DOC. 8FI 87,50 B
DOC. 9F 62,50 C
DOC. 10F 37,50 B
DOC. 11F 37,50 B
DOC. 12F 50,00 B
DOC. 13F 12,50 D
DOC. 14F 75,00 C
DOC. 15F 87,50 C
DOC. 16F 62,50 D
DOC. 17F 50,00 C
DOC. 18F 87,50 C
DOC. 19F 75,00 B
DOC. 20F 87,50 B
DOC. 21F 25,00 D
DOC. 22F 12,50 C
DOC. 23F 75,00 B
DOC. 24F 62,50 D
DOC. 25F 100,00 C
DOC. 26F 50,00 C
DOC. 27F 100,00 C
DOC. 28F 50,00 D
DOC. 29F 37,50 B
DOC. 30FI 50,00 C
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Tabela 13 — Intetextudidade: intertexto produzido a partir do texto-fonte CIDADEZINHA
QUALQUER - Syjeitos. Alunos do Curso de Matemética— Nova Andradina

N° DOC. CATEGORIAS
ESTRUTURA % CRIATIVIDADE
DOC. 1FN 100,00 C
DOC. 2FN 87,50 C
DOC. 3FN 75,00 C
DOC. 4FN 87,50 B
DOC. 5FN 50,00 C
DOC. 6FN 37,50 C
DOC. 7FN 87,50 C
DOC. 8FN 87,50 B
DOC. 9FN 50,00 C
DOC. 10FN 12,50 D
DOC. 11FN 75,00 C
DOC. 12FN 37,50 C
DOC. 13FN 12,50 C
DOC. 14FN 62,50 D
DOC. 15FN 12,50 D
DOC. 16FN 25,00 C
DOC. 17FN 37,50 C
DOC. 18FN 87,50 C
DOC. 19FN 0,00 C
DOC. 20FN 100,00 C
DOC. 21FN 0,00 C
DOC. 22FN 12,50 C
DOC. 23FN 50,00 C
DOC. 24FN 25,00 C

Agrupando-se os dados de ambas as Tabelas acima, temos oS seguintes

resultados, por categoria



179

Tabela 14 — Intetextudidade: intertexto produzido a partir do texto-fonte CIDADEZINHA
QUALQUER — Resultados por categoria

ADEQUACAO DA ESTRUTURA

N° DE SUJEITOS PERCENTUAL
INTERVALO DE
ACERTOS NOVA NOVA
IVINHEMA |  ANDRADINA | IVINHEMA | ANDRADINA
100% 3 2 10,00 8,33
80% - 99% 6 5 20,00 20,83
70% - 79% 5 2 16,67 8,33
60% - 69% 4 1 13,33 4,17
50% - 59% 6 3 20,00 12,50
Abaixo de 50% 6 11 20,00 45,83
GRAU DE CRIATIVIDADE
N° SUJEITOS PERCENTUAL
CONCEITOS NOVA NOVA
IVINHEMA ANDRADINA | IVINHEMA ANDRADINA
EXCELENTE 0 0 0,00 0,00
BOM 9 2 30,00 8,33
REGULAR 16 19 53,33 79,17
INSUFICIENTE 5 3 16,67 12,50

Neste intertexto, o desempenho de ambas as turmas ficou abaixo daquele
gpresentado pelos sujeitos de Nova Andradina no primeiro intertexto produzido. Constatamos
gue a exigéncia de uma estrutura morfossintatica smilar a do poema limitou 0 sucesso da
tarefa, no que diz respeito a selecdo gramatical adequada, provavelmente porque OS NOSSOS
jeitos ndo somente tiveram dificuldades na identificacdo das classes gramdicais de aguns
dos termos a serem parafraseados, como também se ressentiram de uma maior amplitude de
vocabulario no momento da sdecdo dos termos. Quanto a0 aspecto criatividade, o
desempenho foi apenas regular, devido em parte aquestdo lexicd acima e também a tipologia

do texto (poema), que exige obviamente uma aptidéo criativa muito mas acentuada. Por
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oportuno, transcrevemos abaixo trés textos produzidos pelos nossos sujeitos, um de cada tema

sugerido:

DOC. 6FI
AULAZINHA QUALQUER
Professor entre carteiras
Gizentre poeira
Ouvir, ler escrever
Umaluno vai divagar
Um professor vai divagar
Umdiretor vai devagar

Devagar... 0 quadro a olhar

Eta aulinha besta, meu Deus!

DOC. 19F
ELEICAOZINHA QUALQUER
Mundo entre corrupcéo
Povo entre eleicao
Sonhar acordar votar
Um politico vai devagar
Um sonho vai devagar
Um mundo vai devagar

Devagar ... 0 povo acorda

Eta, politicagem besta, meu Deus!
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DOC. 4FN
ENTERROZINHO QUALQUER
Covas entre mangueiras
Vasos entre roseiras
Tristeza vela saudade
O caixao vai devagar
O coveiro vai devagar
O padre vai devagar

Devagar... otumulo espera

Eita enterro burocratico, meu Deus!

Mesmo em face de um desempenho mais modesto na segunda producéo, o fato
€ que a ecrita de textos via intertextudidade revelourse mas satisfatdéria, em termos dos
nossos sujeitos, do que as produgdes livres, ou sga, eaboradas independentemente de
quaisquer modelos. Essa condatacdo permite-nos retomar a teoria vygotskiana de que o
fornecimento de modelos € um dos mais poderosos recursos de que o professor deve lancar
mao no processo ensno-gorendizagem (VYGOTSKI, apud CASTORINA et d., 1997),
confirmando, assm, a nossa hipétese de que o recurso a intertextualidade pode ser uma

excel ente estratégia no ensno- gprendizagem da producdo textual escrita.

5. Condsderacdes sobre a andlise de dados

Ao encerramos esse exaudivo capitulo de andlise do corpus objeto deste
trabaho, fica-nos a nitida impressdo de que, gpesar das inlmeras limitagdes de ordem pessod,
materid ou tedrico-metodolégica a que estivemos sujeitos no decorrer de todo O processo,
logramos, ainda assm, adentrar o vasto, complexo e, de certa forma, ignoto mundo da

aprendizagem escolar da producéo escrita de textos. E, apesar de nossa longa experiéncia no
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ensno de linguagem em todos os nives, viagem nos revelou tantas e novas facetas da

dimensio exrita da linguagem que, possvemente, levaremos muito mas tempo para
absorvé-las, em toda a sua red amplitude, do que aguele de que dispomos para redizar este
trabal ho.

No entanto, ainda que tal tentativa represente apenas uma pegquena parcela de
tudo aguilo que experiéncia andlitica poderia, em tese, proporcionar, nos esforcaremos
para, no proximo capitulo, discutir aguns das questbes que mais nos inquietaram durante a
referida andise, no intuito de focaizar um fazer pedagdgico na &ea de producéo textuad que

redize, de fato, a nossa utopia de umamehor quaidade de ensino da linguagem neste pais.



CAPITULO QUARTO

INTERPRETACAO DOSRESULTADOS

Os depoimentos obtidos dos sujeitos, bem como o resultado global de seu
desempenho, retratados no cepitulo anterior, trazem a tona uma S&ie de questbes que
julgamos oportuno discutir neste trabalho dedicado a enfocar as habilidades 16gico-semantico-
cognitivas na aea de producdo textud, reativamente a aunos recém-chegados a0 Ensno
Superior e, por extensdo, a configurar o perfil do ensno da producdo escrita de textos a que
foram expostos na sua vida escolar pregressa. Assim € que, neste capitulo, iremos pontuar
adguns dos enfoques que mas nos chamaram a atencdo quando da andise dos dados
coletados, com o objetivo de suscitar 0 debate acerca de posigdes tidas como controversas no
processo de ensino-gprendizagem da expressdo escrita. Desse modo, pretendemos discutir,
dentre outras, a possibilidade de se ensnar a pensar, a questéo da intervencéo docente versus
0 espontaneismo didatico caracterigtico do movimento escolanovista ainda muito em voga em
nossas escolas, 0 read papel da leitura nas atividades de producdo escrita, a questdo da
crigividade textud e do “dom” naturd de escrever. ApoGs tais abordagens, pretendemos
regidrar dois experimentos pardelos, que judifican dgumas das posicdes tedrico-
metodoldgicas por nGs assumidas e propostas em funcdo deste trabaho, findizando com a
abordagem do duplo papd do professor no discurso intra-escolar, em que ao papel de leitor

incrusta- se 0 de avaliador, com reais prejuizos ao desempenho do aluno como enunciador.
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1. E possivel ensinar a pensar?

No processo de andlise das dificuldades de producéo textual, apresentadas por
nossos sujeitos, congtatamos que 54,29% delas dizem respeito as habilidades [6gico-
semantico-cognitivas de edruturar 0 texto e desenvolvé-lo com coeréncia, fluéncia e
objetividade, 0 que nos autoriza a airmar que a realizacdo do pensamento em palavras é
certamente 0 maior problema com que se depara 0 aprendiz de producdo escrita de textos.
Instados a apresentarem suas propostas de solucdo do problema, aguns de nossos sujetos
extrapolaram uma Vvisio agpenas Verticdizada da questéo, amplificando-a para o ambito do
ssema de ensino, ndo somente endossando a postura de se particularizar essa &ea do ensno
da linguagem como uma disciplina do curriculo, aribuindo-se-lhe um nimero suUficiente de
aulas no Engno Fundamentd e Médio e aé na Educacéo Infantil, como também clamando

por profissonais sérios e competentes que a operaciondizem de fato no ambito escolar.

Andisando o desempenho global de nossos sujeitos na &ea de producdo
exrita de textos, a luz de suas justas reivindicaghes pedagdgicas, surge-nos, entretanto, uma
outra indagac@o: a real dificuldade serd tdo-somente a expressdo do pensamento ou esta
inclui, preliminarmente, a propria organizacdo do pensamento?E o que dizer das técnicas
especificas do escrever, enfaizadas por Mazzeu (1992) (ver se¢@0 2, neste capitulo, pagina
196), aliadas a prética intensiva de se tecer, a partir da leitura, a habilidade da escrita, como
enfatiza Rocco (1995) (ver secdo 3, neste capitulo, pagina 199), todas indispensaveis ao
dominio consciente das operactes de producéo das enunciactes escritas?

Refletindo, pois, sobre gquestdo somos levados a concluir que todas
vertentes devem edtar incluidas num programa de ensino de producdo escrita de texto que se

gueira verdadeiramente eficaz. Assm, patindo da premissa de que a dimensio idedtiva da
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linguagem precisa, necessariamente, também ser endnada na escola, acabamos por nos

deparar com mais uma questéo polémica é possivel ensinar a pensar?

Quando s= examina a posshilidade de abordagem da dimensio idedtiva da
linguagem nas edratégias pedagdgicas pertinentes a gorendizagem da producdo escrita de
textos, convém, primeramente, ressdtar que essa questdo ndo se conditui num problema
especifico da &ea de linguagem, nem € ignorada pelos tedricos da educacéo. Torres (1994),
por exemplo, considera que gprender a pensar € uma necessidade basica de aprendizagem de
qualquer disciplina e que desenvolver as habilidades de pensamento é hoje mais necessaio do

que nunca

O pensamento é essencial para a aquisi¢cdo de conhecimento, e o conhecimento é
essencial para o pensamento. [..] E nessa linha que, cada vez mais, coloca-se a
necessidade de atribuir ao ensino das habilidades do pensamento o mesmo valor
gue tém outros ensinos primordiais, tradicionalmente reconhecidos como tais pelo
sistema escolar (ibid., p. 86).

Sobre “0 que ensna”, em termos do desenvolvimento escolar do pensamento,

Torres (id., p. 86, 89, grifo da autora) assm se manifesta

Trés &reas principais da psicologia do pensamento, consideradas “habilidades do
pensamento” (0 pensamento entendido como um conjunto de habilidades
complexas, que podem por isso ser aprendidas e aprimoradas), parecem suscetiveis
de ensino e fundamentais para aperfeicoar a capacidade de pensar: @) aresolucdo de
problemas, b) acriatividade e ¢) a metacognicéo.

[..] Quatro componentes parecem centrais na configuragdo da criatividade: as
capacidades, o estilo cognitivo, as atitudes e as estratégias. Entre as capacidades
criativas estariam: fluidez ideacional (capacidade de produzir grande quantidade de
idéias apropriadas com rapidez e soltura), hierarquia associativa estendida
(associagdo de elementos remotos) e intuicdo (capacidade para desenvolver
conclusdes consistentes a partir de uma evidéncia minima). Quanto ao estilo
cognitivo (hébitos de processamento da informagdo), destacam-se: a detec¢do do
problema [...], o juizo diferido (primeiro aprofundar e compreender, reservando-se
a valoragdo e 0 juizo para mais tarde) e a capacidade para pensar em termos
contrapostos [..]. As atitudes criativas incluem: a originalidade, a valoragéo
auténoma (independéncia das influéncias sociais e dos valores convencionais) e o
exercicio da critica e 0 uso produtivo da critica dos outros. Finamente, as
estratégias mais comuns seriam: a analogia (capacidade para ver semelhangas néo
discernidas por outros, [..] chuva de idéias, transformagdes imaginativas [...],
enumerar atributos, submeter pressupostos a analise, delimitar o problema, buscar
um nNovo ponto de acesso, etc.).
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Em que pese 0 aspecto embrion&rio das pesquisas existentes nessa &ea, assm

como a dificuldade de operaciondizacdo de algumas das recomendagbes acima, ndo ha
dividas de que é necessario e possivel “ensinar a pensar” e de que 0 espaco adequado para
IS0 € precisamente 0 ambiente escolar.
A partir das operagOes légicas anteriormente mencionadas (ver 7.2, no capitulo
primero, pagina 79), a titulo de sugestéo, ligamos a seguir uma Série de operagbes que,
inseridas nas atividades de producéo textua ora ou escrita, poderéo atuar como estratégias de
treinamento sistemético para disciplinar o raciocinio, organizar e ordenar asidéias.
a) conceituacdo / caracterizacao/ finalidade:
definir ou conceituar seres concretos e abstratos;
trabalhar com palavras que envolvam conceitos polémicos,
dar a finalidade de diversos seres, abstratos ou concretos, indicando
outros que o substituam,;
descobrir as caracteristicas de objetos, inclusve em cada um dos
campos sensorias,
identificar objetos pelas suas caracteriticas,
b) analogia:
Indicar semehangas e diferencas entre seres, objetos, agdes, estados
etc.;
relacionar detadhes que permitam didinguir pessoas somente pelo
comportamento;
judtificar escolhas pelo “método da autoridade”;

c) relacBesentreasidéas:
causalconseqiiéncia/conclusdo:  produzir  enunciados, estabelecendo

asrelagbes acima;
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concatenacdo de idéias formar discursos légicos, juntando dados

soltos,

ordenacdo de idéagseqiiéncia logicar ordenar fatos em sequéncia

[6gica, descrever sequiéncialdgica de agoes,

d) ogeral eo especifico:

digtinguir partes de um todo;

redistribuir conceitos, partindo do mais especifico para 0 mais gerd

Oou vice-versa,

aumentar progressvamente o enfogque de um dado quadro;

diminuir progressivamente o enfoque de um determinado quadro;

e andise

andlisar temas, a partir de roteiros de operacoes | 6gicas;

—  definicdo (tentar definir o tema inclusve com citagOes,
exemplos, provérbios etc.);

—  distincdo/comparacdo/analogia (comparar 0S varios tdépicos
em que se pode desdobrar um tema, mostrando suas
semehancas e diferencas);

—  contraste (opor aidéia do temaa suaidéa contréria);

— circungtancias  (mencionar  causas,  origem,  efdtos,
consequiéncias etc. do tema em questdo);

— ilustracdo real ou hipotética (citar casos, exemplos reais ou
inventados, anedotas etc. que se apliquem ao tema);

— conclusdo (fazer um bdango find do que foi dito sobre o
tema, podendo, inclusive, emitir uma opinido propria sobre o

MesMo);
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andisar discursos com e sem rotelros,

andisar publicagdes, seguindo roteiros;
f)  sintese:
Sintetizar discursos anteriormente analisados,
g) extrapolacéo:
a partir de um discurso narraivo, gproveitando a mesma estrutura
deste, recontar a histéria em outro contexto, com outros
personagens, modificando, inclusive astory-ling;
aplicar aestrutura de um discurso a outros temeas,
h)  raciocinio indutivo:
andisar discursos em que as agbes patam do particular para o
gerd;
desenvolver raciocinios através do método indutivo;
utilizar 0 méodo edaisico como uma forma de inducdo do
raciocinio;
i) raciocinio hipotético-dedutivo:
desenvolver dlogismos, criando premissas para conclusdes dadas
ou conclusdes para premissas exigentes,
apresentar dternativas para eventos,
resolver problemas pelo raciocinio hipotético-dedutivo;
j)  viciosdo raciocinio:
detectar raciocinios viciosos (digtinguir sofismes);
explicar fdécias de raciocinio;
lisgar preconceitos e classficalos por categoria (socid, religioso,

racia etc.);
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andisar dogmes,

andisar dilemas,
k) argumentacao:
elaborar exposi¢éo de motivas,
argumentar contra ou afavor, refutando ou defendendo idéas;
argumentar pelo método da divida metodica;
argumentar pelo méodo da reducdo ao absurdo (método dos
contrarios).
A propésto do ensno das opeaches  10gico-semantico-cognitivas,
apresentamos no APENDICE A (pégina 251), a titulo de exemplo, uma s&rie de atividades
préticas que poderiam ser desenvolvidas pelos professores de linguagem, a partir de textos

base.

2. Desenvolvimento eensino formal: o papel da mediacéo docente

Segundo Vygotski (1993, p. 195),

[...] o ensino é uma das fontes principais de desenvolvimento dos conceitos infantis
e uma potente forca balizadora deste processo. [...] ainstrugdo constitui durante a
idade escolar um fator decisivo, determinante de todo o destino do desenvolvimento
intelectual dacrianga, inclusive o desenvolvimento de seus conceitos.

Relativamente a0 gprendizado escolar e sua conex&o com 0 desenvolvimento,
Vygotski  (1988) conclui que o problema é duplamente complexo e compde-se de dois
aspectos digintos: a relacdo entre gprendizagem e desenvolvimento em gerd e, depois, as
caracteristicas especificas dessa inter-relacéo na vida escolar.

Ao hidoriar as teorias mas importantes a respeito das relagbes entre

desenvolvimento e aprendizagem, Vygotski (1988) menciona trés posicies diferentes a) a
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independéncia do processo de desenvolvimento e do processo de gprendizagem, preconizada

por Piaget; b) a tese de W. James de que a gprendizagem é o proprio desenvolvimento; c) a
posicio intermediaria do grupo liderado por Kofka, que tenta conciliar os extremos dos dois
primeiros pontos de vigta, fazendo crer que o desenvolvimento é produto da interacéo dos dois
processos anteriormente mencionados.

Diante de td diversdade de interpretacéo, Vygotski (id.) busca uma nova
solucdo para 0 problema, tomando como ponto de partida o fato de que a aprendizagem da
crianga comega muito antes da gprendizagem escolar obrigatéria e de que esse processo de
aprendizagem anterior a escola difere de modo essencid do dominio de nocgbes que se
adquirem durante o periodo escolar. Por outro lado, € uma comprovacdo empirica,
freqUentemente verificada e indiscutivel, que a aprendizagem deve ser coerente com 0 nivel
de desenvolvimento da crianca. N&o é necessario, absolutamente, lancar méo de provas para
demongtrar que SO em determinada idade o aprendiz pode ser capaz de assmilar determinadas
disciplinas ou conteidos. Portanto, podemos tomar tranqlilamente como ponto de partida o
fao fundamentd e incontestavel de que existe uma relacdo entre determinado nivel de
desenvolvimento e a cgpacidade potencid de aprendizagem.

Vygotski (id.) menciona as pesquisas de Kohler, que comparam a capacidade
potencid de imitacdo do anima com a da crianga, demondrando que a primeira dificilmente
supera os limites da sua capacidade potencia de acdo, enquanto que, ho caso da crianca, esta
pode imitar um grande nimero de agBes — sendd um nUmero ilimitado — que supera os limites

de sua capacidade atud:

Com o auxilio da imitagdo na atividade coletiva guiada pelos adultos, a crianca
pode fazer muito mais do que com a sua capacidade de compreensdo de modo
independente. A diferenca entre o nivel das tarefas realizdveis com o auxilio dos
adultos e o nivel das tarefas que podem desenvolver-se com uma atividade
independente define a &rea de desenvolvimento potencial dacrianga (ibid., 112).
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Sugentando que, dém da imitacdo, na “dividade coletiva guiada pelos

adultos’, igudmente importante, para a crianca, € o auxilio do didogo, da experiéncia
compartilhada e das pistas fornecidas, ou sga, da interagdo, Vygotski (1993) produz a
hipétese da zona proximal de desenvolvimento (ZPD) - o nivel de desenvolvimento red do
gprendiz tal e como pode ser determinado a partir da resolucdo independente de problemas e o
nivel potencid, determinado pela resolucdo de problemas sob a direcéo de um adulto ou em

colaboracdo com um colega mais capaz:

Essa diferenca entre a idade mental ou nivel de desenvolvimento atual, que se
determina com gjuda das tarefas resolvidas de forma independente, e o nivel que
alcanca a crianca ao resolver as tarefas, ndo por sua conta, mas através da
colaboragéo, é o que determina a zona de desenvolvimento proxima (ibid., p. 239).

Dessa forma, o estado do desenvolvimento mental do aprendiz sO poderd ser
determinado referindo-se pdo menos a dois nivels. 0 nivel de desenvolvimento efetivo e a
aea de desenvolvimento potencia ou zona proximd de desenvolvimento. Mais importante,
porém, é que aguilo que o individuo pode fazer hoje com o auxilio dos mas experientes

podera fazé-lo amanhd por S SO:
A érea de desenvolvimento potencial permite-nos, pois determinar os futuros
passos da crianga e a dindmica do seu desenvolvimento e examinar ndo sé o que 0

desenvolvimento ja produziu, mas também o que produzirA no processo de
maturacao (VYGOTKI, 1988, p. 113).

Pogteriormente, Leontiev (1988) amplia as observagbes de Vygotski,
eclarecendo que o proprio individuo, no decorrer de seu desenvolvimento, comeca a se dar
conta de que o lugar que costumava ocupar no mundo das relagbes humanas que o circundam
ndo corresponde as suas potencididades e se esforca para modificklo. Segundo esse autor,
surge, entdo, uma contradicdo explicita entre 0 modo de vida do individuo e suas

7

potencididades, sendo que a superagdo dessa contradicdo € que o conduz a uma



192
reorganizecéo de sua aividade, produzindo a passsgem a um novo edagio no

desenvolvimento de sua vida psiquica.

Leontiev (id., p. 81) menciona a isténcia de crises nessa mudanca de estégio

psiquico:

[...] o desenvolvimento da atividade principal que caracteriza um certo estagio e de
outras formas da atividade infantil com ela relacionadas determina a escolha de
novos alvos em sua consciéncia e aformagéo de novas agdes que respondem a eles.
Uma vez que o desenvolvimento subseglente destas acBes é limitado pelas
operacdes ja dominadas pela crianga e pelo nivel jé existente de desenvolvimento
de suas funcdes psicofisiol 6gicas, uma certa discrepancia surge entre os dois, aqual
é resolvida por um “constrangimento” das operacdes e funcdes até o nivel exigido
pelo desenvolvimento das novas acoes.

Entretanto, embora a interpretacdo cléssca de que as crises de
desenvolvimento sgam causadas pelas caracteridticas interiores do individuo em maturacdo e
pelas contradicBes que surgem, nessa area, entre esse individuo e 0 ambiente, o autor acredita

que tais crises ndo sdo absolutamente inerentes ao desenvolvimento psiquico:

N&o sdo as crises que sdo inevitaveis, mas 0 momento critico, a ruptura, as
mudancas qualitativas do desenvolvimento. [...] N&o ocorrerdo tais crises se o
desenvolvimento psiquico da crianca ndo tomar forma espontaneamente e, sim, se
for um processo racionalmente controlado, uma criagdo controlada (ibid., 1988, p.

67).

Se por processo racionalmente controlado pudermos entender as agdes
ssemdticas desenvolvidas no ambiente escolar, concluiremos que 0 ensno deve orientar-se
para as potencialidades do aprendiz e ndo para uma etapa de desenvolvimento ja redizada,
vido ser eda Ultima ineficaz do ponto de viga do desenvolvimento gerd do individuo, por
ndo ser capaz de dirigir o processo de desenvolvimento, mas aradtar-se atrés dele. Assm, a
teoria do ambito de desenvolvimento potencid origina uma férmula que contradiz exatamente
a orientacdo tradiciond: “0 processo de desenvolvimento ndo coincide com o da
gprendizagem, 0 processo de desenvolvimento segue o0 da gprendizagem, que cria a area de

desenvolvimento potencid” (VY GOTSKI, 1988, p. 116):
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Considerada deste ponto de vista, a aprendizagem ndo é em s mesma,
desenvolvimento, mas uma correta organizacéo da aprendizagem da crianca conduz
ao desenvolvimento mental, ativatodo um grupo de processos de desenvolvimento,
e esta ativagdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso a
aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario e universal para que se
desenvolvam na criangca essas caracteristicas humanas nao-naturais, mas
formadas historicamente (ibid. p. 115, grifo do autor).

Dessa forma, o conceito de zona proxima de desenvolvimento leva ao
postulado de que o desenvolvimento deve ser olhado prospectivamente pela escola o Unico
bom ensino, afirma Vygotski (1993), € aguele que se adianta a0 desenvolvimento. A atuacéo
nessa ona proximd de desenvolvimento é o pape explicito do professor e dos membros mais
capazes de um grupo. A intervencdo do professor e a dos grupos tém, pois, um papel central

natrgetdria dos individuos que passam pela escola

A zona de desenvolvimento proximal tem um vaor mais eficaz para a dinamica da
evolucdo intelectual e para o éxito da instrucdo que o nivel atual de seu
desenvolvimento [..].

A instrucdo é valida unicamente quando precede o desenvolvimento. Entéo,
desperta e engendra toda una série de fungbes que se achavam em estado de
maturagdo e permaneciam na zona de desenvolvimento proximal (bid., p. 239,
243).

Assm, para Vygotski (apud CASTORINA et al., 1997), a aquiscdo de
qualquer habilidade envolve a instrucéo proveniente dos adultos, antes ou durante a prética
escolar. Dessa forma, 0 desenvolvimento do individuo estd “precedido” pela aprendizagem.
Em se tratando de aprendizagens smples e informais, é possivel que o proprio contexto se
encaregue de “ingruir’ o gorendiz;, mas quando s entra no terreno das aprendizagens
complexas, € preciso muita orientacdo preliminar, ou Sga, uma intervencdo docente
sstemética

Nesse aspecto, Vygotski (1993) contraria dgumas das idéias piagetianas, até
entdo consideradas como norteadoras absolutas de todas as StuagOes de ensino-gprendizagem.
Para Piaget (1983), os processos de desenvolvimento sdo independentes da aprendizagem,

sendo ainda condicdo prévia para a redizagdo de um gprendizado: primeiramente tem de
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haver uma mauracdo intdectiva, paa somente entdo introduzir-se a acdo educativa

Vygotski (1993) contrapde, todavia, que a prépria acdo educativa € a maior condicionadora da
maturagdo intelectivas oS processos de gprendizagem  movimentam 0S  processos  de
desenvolvimento;, a nogdo de aprendizagem dgnifica processo de  ensino-gprendizagem,
incluindo quem aprende, quem ensina e a relagdo socia entre ees, viso que o individuo ndo
possui instrumentos enddgenos para percorrer sozinho o caminho do pleno desenvolvimento.
Voltando a oposicio Piaget—Vygotski, conforme enfocada por um dos sujeitos
pesquisados por Freitas® (1994), temos 0 seguinte depoimento (sic):
Porque, no meu entender, para o Piaget, ndo é a professora que ensina, mas € a
crianca que aprende. E para mim é assim: alguém precisa interferir com
competéncia neste processo de aprendizagem, de modo que estes custos sejam
menos altos para o Estado, para o aluno e para a familia. Entéo eu fui procurar um
modelo que me dissesse como que eu poderia interferir com competéncia nessa
escola. E dai cheguei ao Vygotski... [..] Ele valoriza o papel do professor. O
professor pode ensinar, tem que ensinar, tem que interferir, € o grande maestro
dessa orquestra. [..] Para mim Vygotski fica no meio do caminho entre uma
postura absolutamente diretiva e uma absolutamente “laissezfaire’. [...] Piaget usa
ainteracdo como pretexto, pois esta interessado € na acdo do individuo, do sujeito.
Vygotski esta interessado em como o individuo constréi um conhecimento

partilhado. Portanto, esta interessado na interacdo. O sujeito para Vygotski ndo é
ativo, éinterativo (ibid., p. 46, 47, 77).

Para Freitas (d.), num primeiro momento, o referencid tedrico desses sujeitos
foi Piaget. Mas, a0 refletirem sobre sua prética, preocupados com os fatores socio-culturas,
encontraram lacunas e levantaram questfes a que esse referencid ndo pde responder. “Foi ai
que descobriram Vygotsky, dgumas vezes Luria e Bakhtin” (ibid., p. 49). Assm, o encontro
desses professores com esses autores socio-histéricos, especidmente Vygotski e Bakhtin,
permiti-lhes ndo somente uma compreensdo mais global e contextualizada da relacéo
professor-aluno, mas também instituiu o dialogo pedag6gico como a grande estratégia para

mediar 0 processo de ensino-aprendizagem: ao estudar a linguagem em sua fun¢do mediadora

1 Emsua pesquisa, Freitas entrevistou professores universitérios brasileiros, estudiosos da obra de Vygotski e

Bakhtin, com o objetivo de mapear e construir a histéria da chegada e da difusdo dos postul ados sécio-historicos
a0 Brasil.
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do pensamento, Vygotski “enfaizou o papd da linguagem no desenvolvimento do

pensamento, estabelecendo uma unidade dialética entre pensamento e linguagenT (ibid., p.
104, grifo nosso); quanto a Bakhtin, ao postular que “o centro organizador de toda enunciacéo
ndo é interior, mas eda Stuado no meio socid que envolve o individuo® (ibid.,, p. 104),
introduziu a importancia do didlogo professor-auno para estabelecer a interacdo socid na sda
de aula. Segundo Freitas, surge ai a grande ‘conexdo pedagdgica’ entre Vygotski e Bakhtin:
“0 primeiro fda de uma relacéo permeada pelo socid e 0 segundo gposta no diadgico como,
fundamentalmente, um ato socid (ibid., p. 89).

Também os Par@metros Curriculares Nacionais fazem referéncia explicita a
necessidade da intervencdo docente sSstemdtica, para que a aprendizagem se redize com
maior eficidia

Tem-se observado que a afirmagdo de que o conhecimento € uma construgdo do
aprendiz vem sendo interpretada de maneira espontaneista, como se fosse possivel

gue os alunos aprendessem 0s conteldos escolares simplesmente por serem
expostos a eles (Par@metros Curriculares Nacionais: Introduco, 1997, p. 29).

Segundo Zorza (1999), ha uma fundamenta diferenca entre o que se passa na
edfera das dividades cotidianas, caracteriticamente esponténeas e ndo refletidas, e 0 que se
produz no amhito das aividades ndo-espontaness. a estas “torna-se necessaria uma relacéo
reflexiva com a ciéncia, a arte, a filosofia, a mord, a ética ou politica, para que [...] possam
s efetivamente compreendidas, reproduzidas e redaboradas no decorrer da histéria do
género  [humano]” (ibid., p. 92). Faz-se, portanto, indispensivel resgatar o néo-cotidiano
como 0 “locus dos conhecimentos e atividades que, historicamente eaborados, possibilitam,
de fato, que reflitamos coerentemente sobre a redidade, de modo a superarmos sua
manifestaco aparente, nos gproximando, a0 maximo, de sua esséncid’ (ibid., p. 94). Assm é
que Zorzd (id., p. 83) coloca o endgno forma como o “lugar fundamentd tanto a que

elementos essenciais do conhecimento humano sgam gpropriados pelas novas geragoes, como
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também lugar possivel a promocgdo de reclaboraces sobre tais gpropriacies e objetivaches a

gue corresponden’.

N&o restam dlvidas, portanto, quanto ao papd essencid da instrucdo
Sstematizada para o pleno processo de “humanizacdo” do ser humano. Assm considerada, a
educacdo formal parece ser o0 Unico locus que posshilita ndo somente o pleno
desenvolvimento do potencia  cognitivo e logico-criativo do individuo, como também a
formacdo da consciéncia, condtituindo-se na verdadeira arena onde se trava 0 combate contra
adienacdo e afavor da democratizago das oportunidades culturais para as massas.

Definida a indisgpenssbilidade da indrucdo forma paa o0 pleno
desenvolvimento das potencididades do individuo, cabe-nos agora examinar a mangra mais
produtiva de se evitar 0 espontaneismo didatico acima mencionado. Mazzeu (1992, p. 25)
fda-nos de um interessante conceito de alienacdo a que 0 s humano € submetido no
processo da enunciagdo: a alienacao aparece, por exemplo, no momento em que o autor
produz um texto que n&o corresponde as idéias que queria ou precisava comunicar. E nesse
momento que Mazzeu (d., p. 37) coloca 0 uso da técnica como a Unica forma de superacéo
do espontaneismo, visto que da se conditui na forma mais facil ou mais préatica de se redizar
determinada operacéo: “Ao dominar uma técnica, cada individuo adquire um instrumento
para atingir de modo mais fé&cil determinados fins, sem ter que cometer 0s erros inerentes a
uma acao espontaned’ .

Ao mencionar a difusdo do uso das técnicas em todas as aress da atividade
humana, Mazzeu (id.) adverte que, de modo andogo a0 uso de instrumentosferramentas na
aividade labord, também o individuo deve vder-se da linguagem como uma espécie de
ferramenta cultural, cujo dominio técnico consciente vai permitir ndo somente a busca
intenciond do agperfeicoamento, como também a interndizacdo da propria técnica. Partindo

do pressuposto de que o pensamento vai se definindo e se estruturando no préprio processo da
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enunciacéo do discurso, esse pesquisador conclui que “a comunicagdo va se dar de forma téo

mais eficiente, quanto mais 0 uso da técnica for automatizado, liberando a consciéncia para se
concentrar no contetido e no objetivo da comunicagdo” (ibid., p. 67).

Embora Mazzeu (id.), em seu trabalho, utlize-se da argumentacdo acima
basicamente para defender o0 aprendizado linglistico (gramatica) das técnicas de
comunicagdo escrita, nada nos impede de retomar 0 seu pensamento, guardadas as devidas
proporcles, para também defendé-lo no que diz respeito a0 ambito que ora pretendemos
operaciondizar: o aprendizado dos aspectos 10gico-seméntico-cognitivos da  linguagem,
relacionados com as atividades especificas de producéo textua escrita. Também nesse ambito
acreditamos, com Mazzeu (id., p. 67), que as Stuagbes formais de comunicacdo “requerem,
em maor grau, que o individuo domine conscientemente as operac0es que executa para se
comunicar”. Quando se deixa de lancar méo do ensino das técnicas especificas do escrever,
dificulta-se a0 auno (e, na maioria das vezes, aé o impede de redizar) a aquisicdo dessas
habilidades. Segundo Mazzeu (id.,, p. 91), pela auséncia de uma percepcdo critica dos
verdadeiros motivos e pela limitacdo técnica na execucdo dos propdsitos “acaba-se reforcando
0 carder aienado da atividade de estudo da lingua escrita, ainda que o contelido dos textos
gue o duno produz sga atamente rico em sentido parade’.

A respeito, pois, das acles tedrico-préticas necessarias a eficicia do processo
de ensno-gprendizagem da producéo textual escrita, convém nunca esquecer o clamor da
maioria de nossos sujeitos, no sentido de que grande parte de seus professores se limitaram ao
ensino da gramdtica da lingua, na va suposicdo de que isO bagtaria para se adquirir a
competéncia na expressdo escrita. Ou entdo, quando se dedicaram as atividades de producéo
textud, limitaramse a “passar 0 tema na lousa’, cobrando a escritura de um texto com

comego, meio e fim, pouco ou nada fazendo em termos de uma sSstematizacdo tedrica eficaz

ou de uma acdo prdtica orientada, deixando-os a0 deus-darg, ou, entdo, incutindo-lhes na
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cabeca que bagstaia 0 incremento da leitura para que 0S mesmos adquirissem

“egpontaneamente’ atécnica e a préticaredaciona.

Assm procedendo, tais professores ignoraram, ingénua ou deliberadamente, a
prépria forma de construcdo do conhecimento pelo gprendiz, nesta como em quaquer outra
area, definida como um processo de idas e vindas, avancos e recuos, em nivels provisorios,
auficientes at€ o contato com um novo conhecimento. E por dispensarem a redizacdo de
atividades ssteméticas de aquisicdo desse conhecimento, deixaram, portanto, de atuar na zona
proxima de desenvolvimento do educando, como também se eximiram de garantir e acdlerar
0 desenvolvimento desgavel em cada etgpa da vida escolar, desprezando, obviamente, o nivel
red do auno, indispensdvel para se promover e avdiar de fato 0 avango de sua capacidade

produtiva.

3. Leturaeescrita: caminhos diferentes, embora conver gentes

Segundo Rocco (1995, p. 2)%, “A dfirmagio de que ‘sd escreve bem quem 1é
muito’ tornou-se um imperativo categdrico no meio académico e educaciond”. Para 0s
nossos sujeitos, por exemplo, € uma verdade indiscutivd, firmando-se-nos, anda, a
convicgdo de que essa certeza |hes fora incutida pelos seus proprios professores de linguagem.
Evidentemente, ndo ha dlvidas de que o pape da letura é e sempre sera fundamentd, visto
gue amplia os conhecimentos e o0 imaginaio das pessoas. O que ndo se deve é cultuar
inadvertidamente certos corol&ios baseados téo-somente no senso comum e que acabaram
por se tornar uma especie de cliché repetido a exaustdo por professores e alunos, como
pudemos depreender dos exemplos abaixo, retirados dos textos que versavam sobre o

histérico dos sujeitos como produtores de texto:

2 As colocacdes de Rocco mencionadas neste trabalho foram exaradas em entrevista concedida ao Professor da
UNESP de Assis (SP), Dr. Rony Farto Pereira.
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A dificuldade em escrever deve ser corrigida com um pouco mais de leitura, na
minhaopinido (Doc. 12Al).

[...] realmente tenho dificuldades em formular pensamentos, ficando assim muito
dificil, principalmente iniciar um texto. Talves seja por eu ndo ter o dbito de Iér.
[...] tenho que adquirir maior conhecimento e para que haja esse conhecimento
textua tenho que ler muito (Doc. 15Al).

Eu ndo me considero uma boa produtora de textos|...] pelo fato de eu ler pouco...]
Para uma boa redagdo [..] realmente é necessario, a leitura, precisamos ter
conhecimento sobre o que vamos escrever [...] (Doc. 26Al).

[...] na minha opinido, 0 que se poderia fazer para que os alunos em geral
adquirisem o habito de escrever, é tdo somente estimula-los a pratica “da leitura”
[...] (Doc. 1AN).

Na verdade, embora um dos aspectos da relacdo leitura-escrita hgja se tornado
indissociave - “ Quem ecreve bem, gerdmente 1€ muito” (ROCCO, 1995, p. 2) -, isto ndo
dgnifica que o reverso da meddha sga necessariamente verdadeiro. nem sempre quem |é
muito escreve muito e bem. Essa rdlacdo ndo € nem automética, nem biunivoca, ja que o ler e
0 escrever £ desenvolvem por forca de duas operaghes inteectuails que ndo s80 nem
concomitantes nem e redizam da mesma maneira Assim, embora existam operacOes mentais
comuns para a escrita e para a leitura, bem como hga interseccdes de certos campos
cognitivos em ambas, ha também especificidades. “ndo ha transposico direta e automética do
ler parao escrever” (ibid,, p. 2).

Dessa forma, 0 ao de ecrever exige um trabaho intenso e intensvo de
multiplas atividades, muita prética de composicdo, mediada por exercicios especificos e
diversficados que irdo tecer, a partir da letura, a habilidade da escritura Somente assm é
gue se consegue abrir caminhos e pavimentar trajetos continuos da leitura a escrita e da
ecrita a leitura: “Aquele que escreve bem ja estabeleceu esse fuxo continuo de atividades,
de idas e vindas’ bid., p. 2). A escola, evidentemente, é que cabe essa funcio de abrir esses
caminhos de mdo dupla, que permitam ao auno, gpds muito trabaho intdectua, circular do

lido para 0 escrito e vice-versa. Entretanto, repetimos, 0 smples estabelecimento desse fluxo

leitura-escrita N0 exime o professor de trabahar edrita e incansavelmente a producdo textual
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exrita Como se veifica, a letura, embora de fundamenta importancia, ndo resolve o

problemado ensno da expressao escrita.

4. A praga dos clich&s® na producao textual escolar

Um dos aspectos que nos chamou a atencéo quando da andise do texto livre
produzido pela turma de Matemética de Nova Andradina (0 histérico como produtor de
textos) foi o edevado nimero de lugaresscomuns que nada tinham a ver com O
desenvolvimento do tema (na propor¢cdo de 8 para 1, comparativamente a turma de Ciéncias
Bioldgicas de Ivinhema). Alids, esses dlichés, ainda que aparentemente bem eaborados e
dtissonantes, foram, na maioria das vezes, 0s maiores responsavels pela vacuidade textual por
nos detectada quando da avaiacéo da proficiéncia | 6gico- semantico- cognitiva desses sujeitos.

Num interessante trabaho sobre o uso de clichés, Mazzeu (1999, p. 17)

reafirma o caréter contraditorio da linguagem na atividade e no pensamento humanos:

[...] @ mesmo tempo que os homens podem, por meio da linguagem, se apropriar
de afirmagdes que resultaram da reflexdo de outros homens e das geragOes
passadas, elevando a sua prética e 0 seu pensamento a um patamar que ndo seria
alcancado pela mera experiéncia individual, essas afirmagdes, quando assumem a
forma de clichés, tendem a se tornar verdadeiros “fetiches’, que cerceiam ou
mesmo eliminam a necessidade de pensar sobre os problemas que se apresentam na
prética e, com isso, impedem os individuos de dirigirem intencionamente a sua
pratica para superar tais problemas.

Foi exatamente iSO 0 que aconteceu com 0S NOSOS “usuaios’ de clichés: por
dificuldade ou negligncia preferiram 0 uso de formulas vazias a0 esforgo do pensamento
para compreender os fatos e, inclusive, contribuir para a sua transformacdo. Ha, por exemplo,

trés deles que consideramos como verdadeiras “ pérolas’ da“enrolacéo” textual na escola:

3 Reiteramos que o epiteto “praga’, ora utilizado, ndo se aplica ao uso intencional de clichés em determinadas
situagdes ou tipologias textuais.
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[...] minha trajetdria neste universo tdo belo, amplo e necessario na vida de todos
nés, que convivendo em sociedade, precisamos praticar dioturnamente: a
comunicagdo em todos os seus aspectos (Doc.1AN).
[..] tive a certeza que o maior bem que 0s meus pais poderiam me dar era
justamente aquilo que eles ndo tiveram a oportunidade de ter: freqlientar uma escola
(Doc. 1AN).

[...] vejo que 0 ensino no pais esta cada dia mais fraco nas escolas publicas e que os
alunos também est&o desinteressados (Doc. 7AN).

Levando-se em conta que, dém de provocar 0 esvaziamento da linguagem, os
clichés prgudicam a capacidade de pensar abstratamente e generdizar, mantendo o individuo
preso aos dados imediatos da realidade, ha que se revidtar o derta de Mazzeu (1999, p. 129,
grifo nos) sobre 0 uso generdizado de clichés na préica do endno da linguagem escrita,
gtuando td fendmeno como “um problema, ou sga como uma forma de comunicacdo que
precisa ser superada, sob risco de gerar um esvaziamento da prépria linguagem e da sua

fungdo humanizadorano pensamento e na atividade humang’.

5. O*“dom” deescrever: inteligéncia linguistica e ensino

Revendo dguns depoimentos do histérico escolar da producéo de textos,
ficamos realmente surpresos com a satisfacdo que aguns dos sujeitos expressaram diante da
tarefa de escrever, visto ser aividade normamente execrada por uma boa parte dos

usuarios da lingua e congderada por muitos como “odiosa’ e “traumédtica’:

Desde os meus primeiros anos escolares, percebi o quanto gostava de fazer
redacBes, como gostava de formar idéias e expd-las aos colegas de classe [..]
quando liamos as histérias [..] no momento em que ia lendo, ia criando vida as
minhas imaginacdes, e foi nesses momentos que percebi 0 quanto gostava desta
atividade, a mesma foi crescendo cada vez mais, me acompanhando em todos anos
escolares. Eu me lembro dos romances que adorava escrever, era de uma
criatividade incrivel e elogiada pelos meus mestres|...] (Doc. 4Al).

Posso dizer que algumas pessoas ja gostam de escrever antes de serem
afabetizadas; tive essa experiéncia desde muito cedo, por volta dos 4 anos de
idade. [...] (Doc. 28Al).
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Sempre gostei de escrever. [..] Quando me sinto envolvida pelo tema escrevo
textos enormes (Doc. 30Al).

Gosto muito de escrever, as vezes sinto ter grandes idéias até para, quem sabe, um
livro ou um pegueno conto[...] (Doc. 35Al).

No ensino médio, comecei a gostar de escrever, mas ndo como tarefa escolar, mas
sim como hobby, lembro nas noites em que eu ficava acordada, escrevendo poesias
ou descreviaumahistéria que eu gostariade viver [...] (Doc. 13AN).

Eu como qualquer crianca sempre gostei de escrever, adorava contar minhas
estérias [...] Eu gosto muito de escrever, tenho idéias maravilhosas quando escrevo
cartas ou mensagens em cartas, se pudesse escrevia até livros se fosse possivel [...].
Ainda n&o escrevi um livro sobre minha vida ou outros, pois acho que devo me
aprimorar mais [...] quando eu tinha meus 13 anos, eu escrevia tudo que acontecia
a0 meu redor e com as pessoas que estavam comigo diariamente[...] (Doc. 28AN).

Diante de tanto enlevo perante 0 ao de escrever e aé de um “pendor” natura
para a atividade escrita, com, sem e até apesar da escola, seria 0 caso de se examinar com
mais cuidado a teoria das muitiplas inteigéncias, criada e desenvolvida peo psicdlogo e
educador norte-americano Howard Gardner durante a década de 1980 e que vem ganhando
terreno rgpidamente na &ea pscopedagogica, pelo fato de propor uma nova forma de
enxergar 0 auno e as suas competéncias intelectuais. Essa eoria representou uma contestacdo
a0 famoso quociente intdectud (QlI) como expressito de uma intdigéncia Unica, fixa e
invariavel. Gardner (1994) propds a tese de que ndo existe uma intdigéncia gerd, mas
intdligéncias diferentes, autbnomas e independentes, que sGo combinadas diferentemente em
cada pessoa A visio ocidental, que aponta a existéncia de gpenas uma inteligéncia, nega
aquilo que a maioria dos pais e professores sabem através do senso comum: as pessoas podem
ser inteligentes de diferentes maneiras.

Gardner (id., p. X) define intdigéhcia como a “capacidade de resolver
problemas ou de criar produtos que sgam vaorizados dentro de um ou mas cendrios
culturais’. Diante de evidéncias persuasvas da exigéncia de diversas competéncias
intelectuas relaivamente autdnomas, esse autor concluiu que “para abarcar adequadamente o
canpo da cognicdo humana é necessxio incluir um conjunto muito mas amplo e mas

universal de competéncias do que comumente se condgdera’ (ibid.,, p. 1X). Dessa forma, a0
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defender o principio de que “h& necessdade de uma mehor classficacéo de todas as

competéncias intelectuais humanas’ (ibid., p. 45), 0 autor procurou apresentar uma nocao de
cada inteigéncia especifica, ressdvando que as mesmas “exisem n& como entidades
fidcamente verificavels, mas goenas como congdrutos cientificos potencidmente Gteis’ (ibid.,
p. 53).

Dentre os dez tipos audmente condderados de inteligéncia, 0 que nos
interessa neste estudo é a inteligéncia linguistica, a qual Gardner (id) &firma s a
potencididade mais ampla e democraicamente compartilhada na espécie humana e anda a
mais valorizada; tavez, por ese fato, sga também a mais conhecida, tendo sdo objeto de
edudos desde a mas remota antiguidade. Essa € a intdigéncia encontrada em poetas,
escritores, oradores, teatrdlogos, humoristas, jorndistas, advogados, atores, professores,
vendedores, comunicadores de modo gerd, linglistas, gramdticos.. O que define
competéncia € uma grande sensibilidade ao dgnificado, & ordem entre as paavras — “a
capacidade de seguir regras gramaticais e, em certas ocasdes cuidadosamente selecionadas,
vidalas’ (ibid., p. 60), sendbilidade aos sons, ritmos, inflexdes e metros da paavra e
sendbilidade as diferentes fungbes da linguegem — “seu potenciad para entusiasmar,
convencer, edtimular, transmitir informagdes ou smplesmente agradar” (ibid., p. 60).

Eis que, na Ultima das caracterizagBes da inteigéncia linglidica acima, € que
podemos Stuar 0s nossos (e todos os demais) sujeitos que “adoram” escrever. No entanto, 0
gue é que a nossa escola tem feito por esses “vocacionados’? A propésito, vae lembrar a fala

do John Lennon (1980, apud GARDNER, 1994, grifo do autor):

Por que ninguém me descobriu? Na escola, serd que eles ndo viam que eu eramais
esperto do que qualquer um nesta escola? Que os professores eram estUpidos
também? Que tudo o que eles tinham era informag6es de que eu n&o precisava?

Sabemos que a exigéncia de um curriculo escolar Sstematizado judtifica-se

pela findidade de propiciar a0 duno 0 conhecimento mas adequado as Suas necessidades
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pessoas e socias, nesta ordem. Quando se langa um olhar para a escola brasleira da

atuaidade, percebe-se claramente que a ordem acima foi invertida e mutilada O enfoque
socio-higtérico permanece — e, evidentemente, € necessario que exista. O que edta faltando € o
enfoque pessod, nos termos em que a teoria das mulltiplas inteligéncias o aborda. As
evidéncias desse fato sfo corriqueras. tome-se, como exemplo, a grade curricular de qualquer
de nossas escolas de Ensino Fundamental e Médio e avdie-se. Quantos desses curriculos
vazados nos moldes oficiais propdem disciplinas elou ementas que levem em consderacéo as
multiplas potencididades dos adunos? O velho conceito de uma intdigéncia gerd dimina a
possibilidade de trabahar as capacidades inatas do educando, de modo que e€las sgam
igualmente va orizadas, estimuladas e reforcadas.

Dessa forma, uma educacdo que se queira holigica, atud e democrética ndo
pode se dar a0 luxo de ignorar as multiplas inteligéncias, a0 contra&rio, € preciso propiciar a
sua manifestacd0 desde os anos pré-escolares. Na visdo educacional de Gardner (id.), um
curriculo escolar centrado na teoria das mltiplas inteligéncias tem de ser necessariamente um
curriculo aberto. Para Gellhaar (1999), “as mutiplas intdigéncias sdo o caminho naturd para
e edtruturar 0 ensino’. Cabe, portanto, aos agentes propositores e executores do curriculo
ecolar garantir que dimensio multipla das cepacidades individuais sga de fato levada
em cons deracao.

Para Gardner (1994, p. 284) “um prolongado processo educaciond €
necessaio antes que o potencid intelectud bruto — sga de lingligico, musicd ou légico-
matemético — possa ser redizado na forma de um papel culturd maduro”. No caso especifico
de nosos sujeitos, exatamente dez ddes (num universo de setenta) manifestaram
expressamente seu “gosto por escrever”. Dessa forma, temos que a aptidéo literdria pode ser
aé bem mas comum do que imaginamos. Nese caso, por hegligéncia do processo

educacional podemos estar desperdicando um sem-nimero de vocagdes, por fata de técnica,



205
treinamento pratico ou mesmo de incentivo. Se nd iniciamos de imediato as mudancas

necessrias, n@ mais teremos tempo de “acancar o bonde da historia’ e continuaremos a
amargar a condicéo de Ultimos colocados no ranking mundid, tanto em termos socio-culturais
e econdmicos, quanto educativos. O pior de tudo € que ja teremos desperdicado um

incalculavd nlmero de talentos ndo somente literérios, mas também cientificos.

6. Conhecimento e criatividade: “gémeos sameses’ no ato de aprender

“O importante € saber que a Unica maneira para e criar € s informar” (Doc.
23NA). A afirmacdo acima se reveste de tal sabedoria, que muito nos encanta e surpreende o
fato de ea provir exatamente de um dos nossos calouros-sujeito do Curso de Matemética de
Nova Andradina e ndo de um experiente tedrico do assunto. Em diferentes paavras, Zorza
(1999, p. 67) enfoca essa mesma idéia, ou sga que a cridividade, assm como a
informatividade, provém do conhecimento da redidade “toda e quaquer aividade humana
baseada em conhecimentos e projetada no devir € necessiria e essencidmente criativa’. Alids,
para Vygotski (1987) a relacdo entre imaginacéo e redidade € indispensavel, havendo quatro
formas de se combina-las, no ato da criacéo:

a) todos os dementos combinados provém da redlidade direta (experiéncia
anterior), sendo que afantasa gpdia-se na memaria;

b) os dementos combinados provém nd& da redidade direta, mas de
dementos da redidade ja daborados e modificados pela imaginacéo,
gracas aexperiénciaaheiaou socid;

c) os sntimentos influem na imaginecdo e, reciprocamente, a fantasa influi

em nossos sentimentos (el da dupla expresséo emocional da redidade);
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d) embora ndo s gudem a nenhum moddo existente na redidade, os

elementos combinados, movidos apenas pelos sentimentos e peo
pensamento, devem refletir a mas “convincente’ redidade (verdade
interna dos e ementos combinados).

Assm € que 0 mecanismo da imaginacdo criadora inicia-se pela percepcdo
externa e interna que serve de base a nossa experiéncia. A seguir, verifica-se um processo de
dissociacdo (extracdo de alguns dados da redidade percebida, deixando ignorados os demais)
e asociacéo (agrupamento de elementos dissociados e modificados). Mediando todo o
processo, encontramos sempre o0 contexto histérico-socia que permeia, portanto, todo ao de
criatividade.

Em seu interessante trabaho sobre criatividede e ensno, Zorzd (1999) conclui
ser a primera uma faculdade ontologicamente inerente a0 género humano, anda que, em
particular, cada individuo faca um uso gradudmente diferente dessa faculdade. Dessa forma,
para esse autor, “0 género humano € por definicdo, criativo” (ibid.,, p. 8). Ndo se deve,
entretanto, incorrer no equivoco de consderar essa criatividade como ago inteiramente
espontaneo e gratuito. Contrariamente, pois, a ambas as nogdes comuns (a de que a
crigividade é uma faculdade concedida a dguns privilegiados — os artistas, por exemplo — e a
de que se trata de um dom esponténeo e gratuito), Zorza (d., p. 14) enfatiza que “condicles
como a preparacdo do individuo, sua disciplina, dedicacéo, esforco consciente, trabaho
prolongado e conhecimento amplo de uma &ea do saber passaram a ser considerados pré-
requisitos para a producéo criativa’.

Para Vygotski (1987, p. 54), a criacdo literaria € consderada a arte mais tipica
da idade escolar e, para desenvolver a habilidade criativa nessa area, “deve a crianca acumular
numerosa experiéncia, deve adquirir um dominio muito elevado da pdavra, deve devar seu

mundo interior a um dtissmo grau de desenvolvimento”. Grande parte dos que observam os



207
edforcos de criacdo liter&ria na infancia pergunta-se a que serve tudo isso, se ta atividade

pode réo passar, como na maioria das vezes, de um episodio fugaz, se ndo se pretende fazer
da crianca um escritor. A resposta do autor ndo se faz esperar: essa criatividade, desenvolvida
a patir da arte literaria (como de qualquer outra forma de arte), permanecera atuante em toda
a vida do individuo, servindo para depurar-lhe a vida emociond, permitindo-lhe exercitar sua

fantasia, seus habitos criadores e, principamente, dominar a linguagem:

[...] convém ressaltar a especial importéncia de fomentar a criagdo artisticanaidade
escolar. O homem havera de conquistar seu futuro com ajuda de sua imaginagéo
criadora [...] e, portanto, o principio educativo do trabalho pedagégico consistiraem
dirigir a conduta do escolar no sentido de prepara-lo para o porvir, ja que o
desenvolvimento e o exercicio de sua imaginagdo é uma das principais for¢as no
processo de obtengéo dessa finalidade (ibid., p. 108).

Sobre td assunto, Vygotski (1987, p. 59) menciona a experiéncia de Tolstoy:

Como conseguiu Tolstoy despertar em criangas que até entdo ignoravam por
completo 0 que era uma criagdo artistica, esta complexa e dificil forma de
expressdo? As criangas comegaram a criar coletivamente. Tolstoy Ihes contava e
elas repetiam a seu modo.

Ao airmar a irreprodutibilidade do enunciado e a didogicidade da linguagem,
Bakhtin (2000) ja faz pressupor uma criatividade inerente ao préprio uso produtivo da lingua
“Se nada esperamos da palavra, se sabemos de anteméo tudo quanto ela pode dizer, esta se
separa do didogo e se coisfica’ fbid., p. 350). Apesar dessa expectativa “inovadora’ em face
de cada enunciado, também Bakhtin (id.) ressdta que qualquer coisa criada se cria sempre a
partir de uma coisa que € dada, sga a lingua, o fenbmeno observado na redidade, o
sentimento vivido, a visdo de mundo do préprio sujeito faante etc.: “O dado se transforma no
criado. E como se todo 0 dado se recongtruisse de novo no criado, se transfigurasse nele” (p.
348, 349, grifos do autor). O que se trata, pois, de compreender ndo é o aparato técnico, mas a
l6gica imanente a criacdo, e, acima de tudo, a estrutura dos vaores na qua a criacdo se

desenvolve e o contexto em que o ato criador é pensado. Em quaquer arte, a tarefa do artista
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consste em superar um material. No caso da criacdo verbal, o atista deve superar a lingua

COMO e supera a matéria fisca, propiciando a lingua um aperfeicoamento imanente, em
funcdo de uma necess dade determinada.

Diferentemente do que sucede com as artes picturais, plagticas e gréficas, a
criacd0 verba ndo lida com um materid propriamente espacid e, portanto, ndo cria uma
forma espacia externa. A paavra — seu materid - ndo é espacia em sua substancia, fazendo
com que a forma da digposcdo do texto, na obra literaria, sgja quase que insignificante.
Assim, a criagéo literdia ndo se Situa no mundo da lingua: o poeta gpenas e serve da lingua
no ato de criar, ja que a lingua é neutra, € sempre auxiliar e ndo tem findidade em 9 mesma,
servindo, indiferentemente, a cognicdo, a arte, a comunicacdo prética etc. Dessa forma, ainda
gue a pate verba sga importante na obra liter&ia, 0 seu objeto estético ndo é condtituido
somente de palavras. 0 que torna obra um objeto da visio estética € a sua forma interna
artisticamente significante “A imagem externa expressa pelas paavras [...] tem por funcdo
dar forma e remate, ou sga €a ndo O € expressva, mas também artisticamente impressva
(ibid., p. 110). Eis porque, também o leitor é solicitado a “participa” do ato criador,
“respondendo” a expressividade do locutor, atribuindo-lhe ndo somente um sentido préprio (o
“sal” sentido) mas também o proprio valor estético.

Condui-se, portanto, que o fomento da capacidade criadora torna-se uma das
guestBes mais importantes para 0 desenvolvimento pessod, isto porque, embora o ato criativo
sga impulsonado pelo desgo e pela necessidade do homem, esses elementos, por S S, nada
criam. Toda e quaquer manifestacdo crietiva, quer no campo das invengdes cientificas, quer
no campo artigtico, pressupde condigdes psicoldgicas e materias para a sua manifestacéo. A
criatividade, como qualquer outra forma de humanizacdo, resulta, pois, de um processo de
encadeamento histérico-socid, fundado em formas preexigentes. Assm, ndo etaria a mesma

garantida a todos os seres humanos. “afinad, as pessoas teriam que aprender a ser criativas,



209
fazendo uso de suas faculdades humanas e se apropriando a0 maximo dos legados do seu

génerd” (ZORZAL, 1999, p. 123). Por razéo, as classes sociais mais privilegiadas sfo as
gue mas oportunizam o surgimento de atidtas, inventores e inovadores, viso possuirem
muito mais condicoes objetivas necessarias ao ao de criar.

Dessa forma, a habilidade 16gico-criativo que se desgja desenvolver através do
ensno dos aspectos |6gico-semantico-cognitivos inerentes a producdo escrita de textos na
escola sera decorréncia de um processo de ensino-aprendizagem pautado por acdes logicas e
Crigtivas dstemdticas, tanto por pate do professor quanto dos aunos, para que pPOSsAmMos

constantemente nos deparar com depoimentos de nossos educandos como 0 que Se Segue:

Veio entdo a 52 série, a nossa aula de lingua Portuguesa era uma delicia, fomos
estimulados a fazer fantoches com sucata, elaborar um drama com 0s bonecos e

apresentar para toda a escola, e depois uma peguena pega de teatro no palco da
escola. Acho que foi esses fatos que me ajudaram a nédo ter medo de redagéo [..]
(Doc. 25AN).

Cabe apenas ressdtar, entretanto, que um ensino que Se queira conscientizador
e transformador das préicas sociais requer um docente que tenha previamente desenvolvido
em g9 proprio uma consciéncia inovadora, pautada num modo de atuar tanto criativo quanto

|égico.

7. A contribuicdo indispensavel daintertextualidade

Ao vincular a expressividade do enunciado como sendo também uma relacéo
do locutor com os enunciados dos outros, bem como ao afirmar a importancia c dominio da
forma padrdo e rddivamente estavel de edtruturacdo de cada enunciado, enquanto
pertencente, necessariamente, a um determinado género do discurso, Bakhtin (2000) traz a
tona uma importante estratégia para 0 ensno-gprendizagem do uso da lingua o0 recurso a

intertextualidade.
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Da mesma forma, ao relatar a edtratégia de Tolstoy para motivar criangas a

produzirem textos literarios, Vygotski (1987, p. 59) menciona explicitamente que o escritor
“lhes contava e éas repetiam a seu modo”. Temos, assim, 0 uso da intertextudidade como
importante ferramenta pedagdgica de iniciacdo a escritura de textos, principdmente das
tipologias mais complexas. Na verdade, antes de dcancar a plena maturidade literdria, €
provavel que a maoria dos escritores tenham primeiramente “imitado” autores ou obras que
0s houvessem impressionado. Ha aé escritores geniais que foram explicitamente acusados de
“plégio”, como é o caso de Eca de Queiroz em relagdo a Bdzac. Inclusive, um dos géneros
liter&rios, a Parddia, nutre-se exclusvamente de intertextos para efeito de criacéo. Alids, nem
€ propriamente o texto liter&io o grande usuaio da intetextudidade o texto cientifico
costuma, necessariamente, fazer uso congante de citagBes diretas ou referéncias indiretas a
outros textos.

Conforme j& mencionado em capitulos precedentes, neste trabaho, incluimos
duas producdes explicitamente intertextuais. as paréfrases do texto SERMAO DA PLANICIE
e do poema CIDADEZINHA QUALQUER, ambos de autoria de Drummond de Andrade.
Também pudemos constatar que o mehor desempenho de nossos sujeitos  aconteceu
exatamente nesse tipo de atividade. A explicacd desse “sucesso” torna-se cristdina quando
se conddera o fato de que o texto-base utilizado para a produgéo de intertextos funciona como
uma espécie de modelo a0 educando e que o fornecimento de modelos é uma das estratégias
mais eficazes em qualquer &ea de aprendizagem. Dessa forma, podemos deduzir seguramente
gue o recurso a intertextualidade pode servir de apoio aos professores de producdo textud em,
peo menos, trés frentes indispensiveis a prética da leitura, que, conforme vimos, €
indispensivel a0 ao de bem escrever; a aquisicdo de esquemas cognitivos que fadlitam
sobremaneira o aprendizado da expressdo escrita; e a aquisicdo de conhecimentos que suprem

0 arsend deidéas do auno.
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8. Técnicasim, evidentemente. M as... e a dimensdo humana do ensino?

Por vérias vezes enfatizamos que omitir 0 ensino das técnicas especificas do
ecrever pode dificultar ou aé impedir a aquisicdo das habilidades de producéo de texto.
Cabe, no entanto, exclarecer que somente 0 aparato técnico-pedagdgico pode ndo ser
aficiente para garantir que a habilidade de producdo textud escrita sga efetivamente
adquirida no processo de ensino-gprendizagem. Vaios dos nossos sujeitos colocaram como
empecilho o famoso “bloqueio das idéas’, ocasonado, muitas vezes, por aspectos ligados a

area emociona do educando, tais como 0 medo, o desinteresse, atimidez, o nervossmo:

N&o gostava muito de produzir textos, [..] usava muito minha imaginagdo e
acabava me envergonhando disso [...] tinha também medo de escrever errado e a
professora me corrigir na frente dos outros alunos ou ainda pior que ela me pedisse
paraler o texto paraque todos ouvissem [...] (Doc. 10Al).

[...] hoje ndo tenho uma habilidade em escrever por falta de atividades escolares e
principal mente pelo desinteresse da minha parte[...] (Doc. 8Al).

[...] desde o primario nunca gostei muito e confesso que nunca tive muito interesse
e pouco aprendi [...] (doc. 27Al).

[..] por ser muito timida nunca consegui criar nada [..] As minhas producGes
sempre foram ruins [...] me lembro que na 5* série escrevi sobre o amor, aiel uma
estdria super linda [..] todos da sala gostaram muito [..] mas mesmo assim, ndo
perdi 0 medo e as outras continuaram sendo tdo ruins quanto as primeiras (...)
ainda prefiro ser uma escritora andnima por medo de ndo agradar (Doc. 36NA).

[...] assim desaparece todas as idéias do que podiamos escrever. Ficamos nervosos e
ndo sai nada (Doc. 44AN).

Depoimentos como 0s acima mencionados, apesar de muito comuns, néo
costumam ser levados em conta pela maioria dos pesquisadores da &rea e pelos professores de
linguagem. Foi um de nossos sujeitos que levantou a questdo (questéo essa, dids, “ignorada’
pela maioria dos docentes da &req):

[...] procurar saber mais, do porque das minhas idéias foram bloqueadas, uma
maneira que descobri a 6ic) pouco tempo € usar da psicologia ela nos agjuda
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bastante a saber mais do que se passa com a gente em cada fase da vida (Doc.

4A1)*.
Diante de tais problemas, normamente deparamo-nos com a aegacdo dos
educadores de que ndo possuem a formacdo especidlizada que os habilite a lidar com a
interferéncia emociona na aprendizagem. No entanto, a alegacdo desses professores (a de que
ndo s especididas na aea de pscologid) ndo satifazz se 0 problema existe e persiste,
dguma coisa deve s feita no sentido de sana-lo ou encaminhé-lo; o que ndo se pode é

ignorar totalmente a questéo.

9. A producao textual e as condigdes de escrita no ambiente escolar

Muito se tem faado ou escrito sobre 0 mau desempenho escolar da producéo
textud. Ha quase trés décadas que esse problema vem sendo levantado e andisado por
pesquisadores da &ea de linguagem; mesmo assim, porém, na prética cotidiana das escolas a
solucdo parece estar ainda longe de acontecer. N&o ha dividas e que muito progresso ja se
fez nessa area, em termos de catdogar e caracterizar tais problemas, apontando-se-lhes as
causas provaveis e sugerindo-se as solugBes possiveis. A questéo pragmética das estratégias
pedaglgicas para sana-los, a nosso ver, é que anda ndo foi devidamente explorada,
configurando-se, portanto, numa minuciosa diagnose ainda a espera de tratamento.

Independentemente das causas extraescolares de natureza socio-politico-
econdmico-pedagdgica (que sdo muitas e graves, como a deficiéncia da infra-estrutura
escolar, o rebaixamento da quaidade do ensino, a Hita de preparo do professor, uma politica

perversa para a educacdo €tc.), 0 que nos interessa andisar N0 Momento s&o as causas intra-

4 A proposito das dificuldades de fluéncia na leitura e na escrita, Bettelheim & Zelan (1984) redizaram uma
exaustiva pesquisa com escolares, sobre as causas dos inimeros bloqueios da linguagem de origem puramente
emocional.
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ecolares — “a face do duno’, segundo Pécora (1983, p. 8) - ligadas a problemas

eminentemente lingliisticos. Ou sga, 0 que o professor de linguagem pode efetivamente fazer,
a luz das pesquisas linglidicas, para tratar tais problemas, dém de smplesmente jogar a
culpa nos outros, no sstema.

Dentre as propostas de solucdo normalmente agpontadas, selecionamos para
esta discussio aguela que enfatiza a intersubjetividade autor-leitor como condicgo sine quan
non do ao de sgnificacdo, sendo que intersubjetividade seria dtamente prejudicada
pelas condicOes artificiais da producéo textual verificadas no ambiente escolar. Assm, a
atificididade da escola seria uma das causas primeras das dificuldades que os dunos tém
para escrever. Ainda que Pécora (d., p. 94, 95) postule que o “efetivo dominio da escrita
somente pode dar-se como um desdobramento da praxis lingliica e jamais como mera
assmilacdo de técnicas e padrdes’, enfatizando que “os problemas de redacdo escolar
condituem sobretudo os efeitos da crigaizacdo de uma aitude que retira a escrita da
linguagem e, eda, do mundo e da acéo intersubjetiva’, principiamos por acatar a premissa
gerdmente acdita de que, desartificidizando-se®, a0 méximo, as condicdes de producdo na
escola®, os aunos produziriam textos significaivos e, portanto, menos sujeitos aos problemas
de coeréncia g, principamente, de informatividade.

A posshilidade de vdidacdo de td premissa tornourse vidve gracas aos
cuidados tomados por ocasdo da primeira atividade de coleta de dados desenvolvida neste
trabalho, durante a qual procuramos conduzir a producdo do texto adusvo (A MINHA
HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS), mesmo que em sda de aula, livre das

presstes de avdiacdo e da variaved tempo, dém de Stuado numa temética que envolvia a vida

° A palavra “desartificializar”, aqui, foi empregada com o sentido de prevenir, neutralizar, ou mesmo eliminar
(se possivel) certas condicdes ou exigéncias da producdo textual na escola, que nada tém a ver com
funcionalidade do uso da escrita navidareal.

® Convém ressaltar que, ndo apenas as condicdes de producéo de textos devem ser desartificializadas pela escola,
mas, de um modo geral, também as condi¢des de ensino da L ingua Portuguesa como um todo.
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pessod dos dunos. Assm, uma s&ie de vaidveis condderadas dtamente prgudicias as

aividades de producdo textual puderam ser contornadas, de forma a permitir-nos, como um
desdobramento  andlitico deste trabaho, desenvolver experimentamente o0s seguintes
objetivos:

a) verificar se, dada essa possive “neutrdizacdo” da atificididade, os dunos
conseguiriam expressar-se com mais sgnificancia e, portanto, com maior
indice de coeréncia e informatividade;

b) verificar, anda, s a possived diminacdo dessa atificididade traria
consequéncias postivas para a coesfo e a correcdo forma do texto
produzido.

Paa o0 tratamento dessa questédo primaria, buscamos a contribuicdo da
experiéncia (a essa atura consderada como canbnica nos meios académicos) de Costa Va
(1994), que congstiu em andisar a textudidade de cem redagOes produzidas no vestibular da
Universdade Federd de Minas Gerais (UFMG), em 1983, tendo como critério as quatro
metarregras de Charolles. Em suas conclusdes, a autora constatou que 0 grande problema
daguele corpus por €a andisado sStuava-se no plano 16gico-seméntico-cognitivo do texto,
sendo que, no plano da superficie textud, o desempenho foi satisfatério. Isto significou para
ea que, em termos de instrugdo e treinamento, a escola parece estar cumprindo
adequadamente 0 seu papd. No momento de fornecer uma resposta a indagacéo “do porqué
de’, “nas redacBes andisadas, a boa utilizacdo dos recursos formais ndo correspondeu uma
configuracdo conceitud condizente” (ibid., p. 123), a autora alinha uma érie de causas, todas
elas relacionadas diretamente as condicbes de producéo do texto, sobre as quais a mesma
recomenda “deter a atencdo” (ibid., p. 43) antes de andisar a questédo da textuaidade das

enunciagdes produzidas, que ndo condizem com as Situagdes naturai's de producéo de textos:



b)

d)

f)

o)
h)
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“a contingéncia de escrever de improviso, sobre um  tema imposto, para um

recebedor temido e desconhecido” (p. 123), dentro de um tempo pré
determinado;

a previsbilidade do tema, calcado num contexto histérico-palitico;

atensdo e 0 nervosismo blogqueando o surgimento deidéias,

a ideologia dominante fazendo crer que h4 um jeito certo de interpretar a
reglidade, fazendo derivar dai as receitas, as formulas e as formas,

0 medo de ariscar o diferente, o fora do normd, j& que esse “normd” é
gue costuma “dar bons resultados’: “A recomendacéo é ndo dizer nada que
possa comprometer, ndo ousaxr formular nenhuma opinido individua que
fuja do padréo; € mostrar-se neutro e comedido” (ibid., p. 124);

a fdta de oportunidade de preparar-se efetivamente para o0 ato da escrita,
por mais previsivel que sgjao temg;

aimpossibilidade de trocar experiéncias com quaquer interlocutor;

a fdta de tempo e de tranqlilidede psicolégica para aprofundar as

reflexdes.

A proposito, a autora chama a atencéo para o fato de que o0 processo natural de

ecrever um texto comegca muito antes do ato mecanico de escrever, aravés da escolha

pessod do tema, da busca de informagbes sobre o tema, da discussBo com outros

interlocutores, em seguida € que vem o debrucar-se sobre o tema, seguido do processo de

rever 0 que foi escrito, reescrevé-lo quantas vezes forem necessarias até que se 0 considere

“perfeito”. Ao término de suas conclusdes, Costa Va (d., p. 128) acrescenta que “é hora de

mudar arota|...] buscar o desenvolvimento pleno da competéncia comunicativado duno”.

A propésito dessa “mudanca de rota’ proposta por Costa Val, decidimo-nos a

experimenté-la quando da producdo do primeiro texto de nosso corpus, propiciando, tanto
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guanto nos fosse possivel, condigbes mais funcionais e menos opressivas a praica da

producéo textud, a fim de observar o reflexo dessa postura no desempenho dos sujeitos.
Dessa forma, para a producdo mencionada, adotamos algumes edtratégias (ver descricdo
completa da aividade no capitulo segundo, péginas de 92 a 94), que, teoricamente, serviriam
para desatificidizar dgumas das condigbes de producéo textud na escola: antecipagcdo de
uma semana quanto a divulgacdo do tema, possibilidade de os sujeitos escreverem livremente
sobre td tema, sem condicdo prévia de nimero maximo ou minimo de linhas e sem
especificacdo de tempo. Reativamente a “imposcéo” do tema, tentou-se anular uma possive
ruptura entre o duno-escritor e professor-leitor, ndo somente conferindo funciondidade a esse
atlo de escrita (explicagéo sobre a necessdade de uma diagnose que viesse a embasar a
proxima adaptacdo do plano de ensno da discipling), como também colocando-se uma
temética nitidamente pessod e, portanto, “nauramente’ dgnificativa para 0 duno, como
também, no caso, muito importante para o professor. Como se pode verificar, tentou-se
contornar, peo menos, quatro das oito Stuaces responsavels pela atificididade do discurso
produzido na escola, apontadas por Costa Val. (id.).

A andise dos textos produzidos, para efeito deste experimento paraldo, deurse
sob a forma de amostragem estatistica’: sete textos, dentre os 36 produzidos pela turma do
curso de Matemédtica de Nova Andradina (quantidede essa equivalente a 19,44% do tota de
textos produzidos nessa turma), foram sdecionados deatoriamente, pelo processo da
ordenacdo numérica do conjunto tota, sendo retirada a quinta, décima, décima quinta,
viggéma, vigésma quinta, trigésma e trigesma quinta producdes, correspondentes aos textos
numerados como 6AN, 13AN, 20AN, 26AN, 33AN, 39AN e 47AN. Para nortear esse
processo anditico, procuramos observar integramente os quatro principios abaixo, propostos

por Serafini (1994, p. 131,132), para os quais deve-se levar em conta

" Estatisticamente falando, a amostragem, para ser significativa, deve ser igual ou superior a 10% do universo
pesquisado. No presente caso, elevou-se a 19, 44%.
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a) afase de desenvolvimento do produtor do texto;

b) o objetivo do texto;

C) 0O género textud usado;

d) otipo deegsimulo dado a escrita.

Dentre os métodos existentes, dado que o principa objetivo da producéo foi
compor um corpus de pesguisa destinado a este trabalho, o méodo escolhido foi o analitico,
definido por Serafini (1994, p. 137) como pertencente agueles que “identificam nos textos
adguns aspectos ou critérios particulares de julgamento que sfo avaiados separadamente,

[propondo-sg] uma lista de caracterigticas, as vezes ponderadas, que congtituem um guia para

~

aavdiagéo’.

Outro aspecto relevante levantado por Sedini diz respeito as contradicOes
comumente gpresentadas pelos enunciados escritos, que podem apresentar “problemas com
algumas preposicdes, com adequacdo de palavras (ibid., p. 131)" e, a0 mesmo tempo, possur
“um inico origind e cdivante, uma rica documentacd e uma pontuacdo correta, embora a
sequéncia légica sga probleméica’ (ibid., p. 131). A solucdo apontada pela autora € a
atribuicdo de pesos aos diversos eementos andlisados, 0 que, apesar de supostamente ferir o
principio enunciativo de se considerar 0 texto como um todo, parece ser a melhor dternativa
parase lidar com as caracteriticas contrastantes acima mencionadas.

Quanto & mensuracao dos itens andlisados, segundo Serdfini (d., p. 107) esta é
uma operacdo complexa devido a fdta de modelos de referéncia. Visto que a andise de
Nosos textos-corpus teve como objetivo, para efeito deste trabaho, téo-somente a
mensuracdo  experimentd, utilizamos a nocdo de “corregdo classficatoria’, conceituada por
Sadfini (id, p. 114) como “identificacdo ndo-ambigua dos eros araves de uma

dasdficacdo”. Para isso, montorse uma planilha de andlise, conforme sugerido pela autora,
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com base em dementos previamente definidos, bem como pela adocdo de uma escala

ponderada de va ores numericos.

Uma vez que o professor deve "assumir uma postura diferente para cada
género textud” (bid., 1994, p. 107), levando-se em conta que a producdo em pauta (realizada
em funcdo dedste trabalho) congtituiu-se numa migtura de narrativa autobiogréfica (a historia
de como os sujeitos gprenderam a producéo escrita de texto na escola), diada a uma diagnose
dos problemas atuais e de sugestdes de como sana-los, optamos por dividir o texto produzido
em duas partes, para efeito de andise e mensuragéo:

a) ahigoriapropriamente dita;

b) adiagnose e as sugestOes.

A primera parte foi  andisada segundo as caracteristicas do género narrativo e
a segunda, de acordo com as peculiaridades do género expositivo. De acordo com as
orientagbes de Serefini (id.), foram sdecionados os seguintes eementos a serem andisados,

atribuindo-se a cada um o vaor cinco, aiado aos seguintes pesos.
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Tabela 15 - Montagem de critérios para andise e mensuracdo, por amostragem, do
enunciado A MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS —

Sujeitos: Alunos do Curso de Matemética— Nova Andradina

SEGMENTO ELEMENTO AVALIADO VALOR PESO
Adequacéo ao tema 5 8
Informatividade (progresséo e
continuidade do tema) 5 10
Organizacdo coesva (referenciacéo,
TEXTO COMO UM | concordancia, regéncia, transicdo de 5 8
TODO parégrafos)
Clareza e concisdo 5 8
Adequacao vocabular 5 5
Correcéo forma (pontuacéo,
ortografia, recuos de paragrafo) 5 5
Estrutura (0 qué, quando, onde,
como, porgue e para qué) 5 8
SEGMENTO Amplitude tempora (ensno
NARRATIVO fundamental e médio) 5 5
Nexo |6gico-tempora 5 5
SEGMENTO Nexo 16gico 5 10
EXPOSITIVO Argumentatividade 5 8

A questdo da subjetividade do andida interferindo nos resultados da andise

tornou-se irrdlevante a0 consderar-se que todos os textos foram andisados pea mesma

pessoa (no caso, a autora deste trabalho) e que os textos ndo apresentavam identificacdo, aém

de o grupo que os produziu achar-se em inicio de curso, praticamente desconhecido, portanto,

da andiga Asim, o famoso efeito halo (a interposicdo do subjetivismo do avaliador nos

resultados da avaiagdo, pelo fato de ja conviver com a pessoa do avdiado) ndo nos

preocupou nesta mensuracdo de resultados. ApGs a andie “mensurativa’, os resultados

obtidos foram os seguintes:
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Tabela1l6 —  Resultado da andise e mensuracdo, por amostragem, do enunciado A MINHA
HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS — Sujeitos Alunos do Curso

de Matemética— Nova Andradina

TEXTO RESULTADO (%)
6AN 40
13AN 63
20AN 36
26AN 21
33AN 45
39AN 13
A7AN 23

Apesar da preocupacdo em contornar a maioria das variavels apontadas por
Cogsta Va (1994) como as principais responsaveis pelo fracasso das producdes textuals
exolares (a contingéncia de ecrever de improviso, sobre um tema imposto, para um
recebedor temido e desconhecido, dentro de um tempo pré-determinado, a previsibilidade do
tema cdcado num contexto histérico-politico, a tensBo e 0 nervossmo blogueando o
surgimento de idéias, a fata de oportunidade de preparar-se efetivamente para o ato da escrita
e a fdta de tempo e de tranqlilidade psicoldgica para aprofundar as reflexdes), os resultados,
como s veifica, ndo foram nada animadores. apenas um dos sete textos ficou acima da
média convenciond. Os indices mas baixos ficaram por conta da informatividade, da
estruturacado, da organizacao |6gica e da argumentatividade.

O expeaimento acima, porém, longe de invdidar a tese de Coga Va (id),
realca ainda mais a proposicao de Pécora (1983) de que os problemas de producdo de texto na

escola decorrem da atitude de se retirar a escrita da linguagem e esta do mundo. De fato, néo
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somente a funciondidade da escrita, mas a propria redidade da funcdo socio-higtérica da

linguagem, em todos os nivels escolares, vem sendo relegada pelos professores de lingua
materna, em prol de um ensno atificid e atificioso, que isola 0 ensno de linguas tanto das
demais disciplinas do curriculo, quanto da vida read do aduno. A propdsito, vale citar a
colocacdo de um dos sujeitos deste experimento (Doc. 33AN), que menciona literamente:
“Consigo bons resultados com assuntos reais, ou estorias veridicas’.

Eis porque a edratégia de ensno da linguagem, especidmente a da producéo
textud, inferida a partir da pedagogia de projetos® proposta por Jolibert (1994, p. 24, grifo da
autora) pode ser redmente a via mais adequada para se ensnar 0 duno a ecrever: “A
competéncia prética é adquirida em situacdo prética, na préatica’. Dessa forma, cumprir-se-ia
também a proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionas, que enfatizan a
interdisciplinaridade do ensno. Acreditamos que interdisciplinaridade possa de fato
fornecer as condigbes concretas e funcionas para que os dunos escrevam com significancia,
0 que podera contribuir, em muito, para s diminar a atificididade da producdo escolar de
textos e suas conseqlientes mazelas.

Concluindo, temos que a producdo satisfatoria de textos ndo consste tao-
somente em fornecer as condigBes psicologicas e pragméicas para que o auno trabahe sem
pressdo, mas, principdmente, em estender esse processo de desartificidizacdo a todo o
processo de ensno da lingua, tornando-a funciona e contextuaizada, usando como motivacéo
as Stuaces escolares, o contelido das demais disciplinas e, principamente, o contexto sicio-
higérico mais amplo, que, concretamente, exijam a intervencd dos dunos aravés da

linguagem ord e exrita.

8 Sobre a pedagogia de projetos, ver a secdo 11, neste capitulo, pagina 229. Nessa secao, inclusive, mais que a
interdisciplinaridade, propomos aintertransdisciplinaridade para a prética do ensino dalinguagem em geral .



10. Por uma concepcao dialéica do ensino da producéo textual

Como vimos anteriormente, as condigbes atificias verificadas no ambiente
escolar ndo sdo 0 maior Vildo da incagpacidade de producéo textud. Embora ndo hagja davida
de que a atificididade da escola seria uma das causas primeras das dificuldades que os
alunos tém para escrever, 0 smples fato de desartificidizarmos as condigbes de poducdo na
exola ndo leva, necessariamente, os aunos a produzirem textos dgnificativos e, portanto,
menos sujeitos aos problemas de natureza 10gico-semantico-cognitiva, especidmente os que
afetam a coeréncia e a informatividade. A prépria garantia da intersubjetividade autor-leitor,
por s SO, parece-nos ainda insuficiente para resolver de uma vez por todas o problema.

Tanto é que, na experiéncia anteriormente mencionada, em que buscamos
contornar cerca de 50% das variaveis apontadas por Costa Va (1994) como as principas
responsaveis pelo fracasso das producdes textuais escolares (0 restante das varidveis néo era
pertinente ao contexto em que haviamos redizado a coleta de dados), os resultados ndo foram
nada animadores, em termos da informatividade, da estruturacdo, da organizacéo légica e da
argumentatividade

Assim, patindo da premissa de que nas adlas de linguagem, mesmo
melhorando-se as condigdes de producdo, os discursos escritos continuam muito limitados,
aventamos uma nova hipdtese: a de que uma das maiores limitagbes na producéo textua na
escola deve-se a propria ideologia escolar do ensino da linguagem, muito distante do que se
passa na vida do aduno (afetiva, socid ou profissond) e nas demais disciplinas do curriculo.

Dessa premissa e hipdtese, fizemos derivar uma outra questéo pardela a este
trabaho: aé que ponto um ensno de producdo textud que leve em conta “a competéncia

prética’ (Jolibert, 1994, p. 24), prética essa vazada na intertransdisciplinaridade, pode de fato
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fornecer as condigdes concretas e funcionais para que os dunos escrevam com sSgnificancia,

contribuindo efetivamente para diminar a artificididade da producéo escolar de textos?

Em funcdo do exposto, decidimo-nos a andisar também, por um outro prisma,
um dos textos congtantes do experimento anterior. Nessa nova andise, deixando de lado o
agpecto puramente textual anteriormente examinado, buscamos relacionar, a luz de nosso
referencid  tedrico, ndo somente as limitagbes desse texto ao tipo de “interdiscurso”
normadmente produzido no ambito escolar, mas também pensy adgumas edratégias
metodoldgicas de producdo textud, que objetivem uma red intertransdisciplinaridade escolar
(interdiscurso com o redl), em prol de um ensino mais dia eticamente totalizador.

Ao referendamos, poiss 0 pape crucid da linguagem como o lugar
privilegiado da interlocucdo, entendida esta como espaco de producdo de linguagem e de
condtituicdo de sujeitos, € preciso retornar a uma das trés maximas de Gerddi (1991, p. 5),
anteriormente citada: “que as interagbes ndo se déo fora de um contexto socid e histdrico
maisamplo’.

Sendo o homem o centro da redidade historico-socid, nada do que lhe diga
respeito (como é o0 caso da linguagem) pode ser concebido como auténomo, fora dee:
“Quando 0 objeto do conhecimento for o ser humano, ndo é possive trata-lo como coisa’
(JANTSCH, 1996, p. 41). Vimos que, para Pécheux (1997, p. 255), “o red existe,
necessariamente, independentemente do pensamento e fora dele, mas 0 pensamento depende,
necessariamente, do red, ito €, ndo existe fora do red”. Em se tratando, pois, do processo da
producdo de discursos (oras ou escritos), uma atividade inerentemente humana, tomar o red
COMO UM processo separado dessa producdo é coisficar o homem, decretando, segundo
Jantsch (1996, p. 43), asua prépria“morte’: “A criatura governando o criador”.

Jantsch (d., p. 38) coloca também que, na prética historico-social, ndo se pode

prescindir nem do principio da totadidade, nem do principio da interdisciplinaridade, isto ao
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dagirmar que “assumindo a redidade como uma totdidade histdrico-socid, somos

desautorizados a condituir totaidades epistémicas autbnomas’ e que, pelo principio da
interdisciplinaridade, nenhuma totalidade epistémica consegue dar conta da totalidade
historico-socid e, por is0, ndo ganha sentido algum a ndo ser referindo-se a essa totalidade.
Asim, ndo é possivel conceber a totdidade sem o0s seus elementos conditutivos. Se o
fizermos, caremos numa concepcdo a-histdrica da redidade, em uma abordagem ndo-
dialética do objeto-problema. Eis ai, portanto, tanto a universaidade quanto a especificidade
da préxis. buscar a compreensdo particular do red para conectar dideticamente esse particular
com outros, numa sintese explicativa cada vez mais ampla.

Para Jantsch (id.), porém, a redidade ndo € o0 que estd externo ao sujeito, mas o
trabalho de abstracéo que elabora e redabora, em sinteses cada vez mais amplas, a relacéo
ujeto-objeto, recondruindo tanto o sujeito quanto o objeto, fazendo acontecer, ai, uma
superacén. Mediante esse trabaho de abstracdo (superacdo) é que se da o didogo do sujeito
com o objeto. Nesse didogo sujeito-objeto € que acontece a coeréncia, uma vez que néo
podemos dizer quaquer coisa (subjetivismo) do objeto em andise, sob pena de nunca
podermos superar 0 senso comum. Coeréncia, aqui, €, portanto, a logica do texto que se
apropria dalogica do objeto.

Quando escrevemos, interpretamos e produzimos a redidade. Assm, a escrita
€ a ssemaizacdo de conceitos capazes de interpretar e produzir o red: “A escrita € texto
(sstematizacd0 de conceitos) e contexto (conceitos vivos e com sentido, pois referidos a
totalidade histérico-socid)” (ibid., p. 45). Dentro dessa concepcdo diaética da redidade, a
escrita consste em uma gropriacdo do red, através de sinteses que abarquem o red: “Ensnar
a ecrever € ensinar a pensar e a criar; € ensinar a conceituar, de modo a se poder apropriar da
redlidade, interpretando-a e produzindo-a’ (ibid., p. 46). Assm, a producdo de textos € uma

pratica socia por exceléncia, jA que, com a escrita, fazemos higtdria, enfim, exigimos,
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interagindo com o “auditério sociad presente fora e dentro de cada um de nés’ (KRAMER,

apud JANTSCH, 1996, p. 47).

Visto que toda a vez que se escreve, interpreta-se e produz-se uma realidade,
toda a vez que se escreve uma historia, escreve-se uma nova higtdria, uma vez que a nova
redidade € higtoricamente diferente da anteriormente produzidas o sujeito j4 € um outro, a
redidade ja € uma outra, porque houve nova abstracdo, nova sintese. Escrever ndo € a
smples producdo de um texto, mas a leitura de um contexto, iso € da redidade. Nesse
sentido, assume-se a escrita como uma atividade humana, intervindo no red de modo a
aproprié-lo e transforma-lo ou produzi-1o.

Essa higoricidade da linguagem afasta, a0 mesmo tempo, dois mitos. aquele da
univocidede absoluta, identificiAvel com o sonho da trangparéncia, e agude da indeterminacéo
absoluta, em que néo seria possivel atribuir qualquer sgnificacdo a uma expressdo fora de seu
contexto. Entre os dois extremos esté o trabaho dos sujeitos como tividade congtitutiva.

Dessa forma, rlacdo entre a construcdo do sentido e o efeito do
interdiscurso (a formacdo discursva que domina o sujeito fdante, ito € na qual de é
condituido como sujeito, segundo Pécheux, 1997) lanca novas luzes sobre dgumas das
posiches anteriormente mencionadas neste trabalho: a afirmacéo de Pécora (1983, p. 95) de
gue “os problemas de redacéo escolar constituem sobretudo os efeitos da aigtdizacdo de uma
atitude que retira a escrita da linguagem e, esta, do mundo e da acdo intersubjetiva’ e a
colocacdo de Costa Va (1994) de que o processo natural de escrever um texto comega muito
antes do ato mecanico de escrever, aravés da escolha pessod do tema, da busca de
informagtes sobre esse tema e da discussio com outros interl ocutores.

Para discutir os concetos acima revistados, escolhemos, dentre os sete
selecionados para 0 experimento anteriormente abordado, o0 texto constante do Doc. 26AN.

Isto porque, dentre todos, foi este 0 que mais se desviou da proposta colocada aos alunos (A
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MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS), evidenciando uma série de

problemas especificos da producdo textual no ambito escolar e que, portanto, melhor se
prestou a0 novo tipo de andise que pretendiamos efetuar. Transcrevemos abaixo 0O texto em

questéo:

DOC. 26AN
A MINHA HISTORIA COMO PRODUTOR DE TEXTOS

Meu primeiro contato com a expressao escrita foi muito bom, lembro-me de
estar apreensiva e a mesma sensacgao se repete atual mente.

O contato com 0 novo causa medo e curiosidade, ficando atenta aos
acontecimentos, a professora era maravilhosa, jamais a esgueci, €la virou historia sofreu
como uma martir e sofri junto com ela, ficava triste e estremamente feliz quando a via chegar
para nos visitar, cada dia notavamos a diferenca, a ultima vez j& havia perdido os longos e
loiros cabelos, mas 0 sorriso e dogura persistiam a duras penas, os olhos azuis disfarcavam a
dor que consumia e lhe roubava a vida a cada dia.

O ano letivo termina, ela falece com cancer.

A minha professora Fatima € lembrada pela sua beleza e carinho com que
tratou-me. Todos os dias dividia seu conhecimento, a cada letra que aprendiamos era motivo
de festa, ganhavamos desenhos para colorir. Elogia sempre cada feito e parabenizava nossas
maes. Recebeu homenagem postumas ha um colégio com seu home.

Devo a ela meu primeiro conhecimento, € uma busca continua e incessante,
penso que tenho sempre algo a aprender.

O enfoque anditico discutido neste item € o da andlise critica do teor
discursvo propriamente dito, baseando-se na posicdo de Beaugrande (2002), que conceltua
andise como “uma smples e poderosa ferramenta para explorar as implicacdes socials,
politicas e ecoldgicas do discurso [...]". Alids, segundo Beaugrande (id.), a Linguigtica Critica
inicilorse como um programa para recobrir aspectos negligenciados da linguagem, de cunho
socid e politico e eventuamente, evoluiu para a andlise critica do discurso quando seu
€scopo se expandiu:

A linguagem e o discurso possuem muitas maneiras de transmitir umaideologia, ou

seja, um ponto de vista ou uma posicéo, apresentando-os de modo a que paregam
mais naturais ou adequados que outros. Entretanto, o estudo “critico” do discurso
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revela, incontinenti, as inconsisténcias ligadas as contradi¢es basicas entre o
favorecer os direitos humanos (teoria inclusiva), a0 mesmo tempo em que se
restringe o seu uso por parte daqueles a que se destinam (prética exclusiva) (ibid.,
ndo paginado, grifo do autor).

O noso propésito basico foi, assim, o de andisar a influéncia do interdiscurso
escolar, conforme a conceituacdo de Pécheux (1997) anteriormente exposta. Dessa forma, em
se tratando de um discurso produzido no ambito escolar, a nossa andlise abordou basicamente
o reflexo da “filosofid’ do duno sobre esse ambiente especifico. Em primeiro lugar, nota-se
uma explicita fuga ao tema proposto (a propria histéria como agprendiz de producdo textual na
exola), aravés do viés de s narar a higtdria trégica de uma professora que muito
impressonou 0 narrador. Por que esse viés ocorreu? Varias hipdteses podem ser levantadas.
tera o locutor ndo entendido a questdo proposta? Julgamos essa hipdtese pouco provavel, pois
aquestdo era cristalina e ndo embaragou quaquer outro aluno.

A admiracdo do locutor pela figura da “professora matir” era ta, que teria
obstruido 0 seu raciocinio 16gico? Essa também nos parece uma hipGtese inverossimil, visto
gue o lapso de tempo ocorrido entre o fato e a respectiva abordagem pelo duno era muito
grande, de modo a pouco interferir no emociond do locutor. Além disso, a expressio clara do
produtor do texto faz supor uma mente llcida e nem um pouco embaragada no momento da
producéo.

A hip6tese mais provavel é a questéo da vacuidade do discurso escolar, onde o
auno escreve “qualquer coisa’ para satisfazer o professor, que, ha maioria das vezes, nem o
[é “como uma manifestacdo discurdva’, mas 0 andisa téo-somente do ponto de vista da
correcdo gramatica ou formal. A explicacdo prévia e que o texto “serviria de diagnosg’ para
baizar a montagem de um programa de ensno da disciplina passou totamente despercebida
ao locutor, numa clara comprovacdo de que 0 qué, 0 porgqué e o para qué se escreve na escola
ndo merece a menor importancia, NBo possui nenhum vaor, conditui apenas um ritud a ser

obedecido. Assm, mesmo a professora t& amada, té&o admirada, que tdo intensamente
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preencheu as expectativas emocionais do locutor, ndo foi cepaz de “capacité-lo” a produzir

um texto minimamente coerente.

A critica acima €fetuada conduz-nos naturalmente ao que, de acordo com a
definicdo de Pécheux (1997), podemos conceituar como interdiscurso escolar: ainterpeacdo
do duno em syeto de seu discurso s efetua pea sua identificagd com a formagéo
discursva que o domina (isto € na qua e é condituido como sujeito), ou sga, o0 proprio
ambiente escolar. Parece que, a0 produzir discursos na escola, o individuo se diena (ou €
dienado) de toda redidade histérico-socid, entregando-se tdo-somente a escritura do
“escolar”, “com 0 escolar” e “para 0 escolar”, estabelecendo-se pouca ou nenhuma conexao
com a suatotalidade de vida.

Desvedtida, pois, de seus aspectos pragméticos, a producdo textual escrita
escolar ma pode se suster nos aspectos 16gico-semantico-cognitivos, pois lhe fdta sentido e,
portanto, significincia O sujeito SO pode, entdo, condituir-se como um sujeito escolar,
asujeitado a atificididade e a vacuidade com que a linguagem é tratada no ambito escolar.
Assm, por mas que nos esmeremos nNo ensno da epilinguagem ou da metainguagem, por
mals que implementemos a prética da escritura na escola, dificilmente conseguiremos fugir da
influéncia desse interdiscurso (ou seria intradiscurso?), marcado por uma prética fragmentaria
e dienada, que o mais ativo e criativo dos professores dificilmente conseguira superar.

Nesse momento, convém que sga retomada a questdo da praxis diaética
(totdizadora e referenciada a uma Stuacdo socio-histdrica), para que Se possa propor uma
nova praxis ao ensino da producdo textual na escola. Antes de mais nada, é preciso reiterar
com Amara (2000, p. 37) que qualquer aprendizagem “deve ser visa cOmo um Processo
globa, no qua teoria e préica ndo se dissociam, no qua caminham juntos o conhecimento da

redidade eaintervencéo ned’.
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Pensada em sua dimensio de totdidade, a redidade tem um carder

interdisciplinar e, para compreendé-la, é fundamentd o raciocinio didéico orientado no
sentido de “gpreender seu movimento e seu potencid, analisar os fendmenos numa dimenséo
de totaidade, ceptar suas multiplas determinacbes e a le que rege sua transformacdo”
(GONCALVES, 2000, p. 46). Nessa perspectiva, o conhecimento se volta para as reais
necessidades do ser humano e retoma a sua funcdo socio-histdrica, a medida que vai reunindo
0s elementos para a andise da realidade, de seus problemas, de suas contradiges, objetivando

aredizacdo das sinteses necessirias a sua superacao.

11. Por uma renovacdo da praxis do ensino da producdo textual: a pedagogia de

proj etos como caminho do dialogico ao dialético

Em termos da producéo escrita de textos, vale repetir que essa atividade néo

pode conviver com o medo, a cobranca descabida, a punicéo. Segundo Cunha (2000, p. 35),

[..] as atividades desvinculadas da experiéncia dos alunos, feitas sob presséo,
alimentadas pela possibilidade de puni¢do (surgida na forma de comentério
inadequado, nota, castigos), tém muito menos chance de contribuir para a criaco
do gosto do aluno por essas experiéncias.

Um outro aspecto decisvo diz respeito a contemporizacd com posturas
didaticas que acabem por estimular a acomodacdo a0 interdiscurso escolar vigente, ou sga,
um discurso vazio, desvinculado das reais necessidades do auno e da redidade como um
todo, voltado unicamente para o “umbigo” da prépria discipling, destinado a um Unico letor,
0 professor. Sobre esse aspecto, vae a pena também revistar dguns de nosos sUjeitos,

guando 0s mesmos escreveram seus “ depoimentos’:

[...] fiquei muito feliz em saber que a minha redacdo seria lida por todos os alunos
daescola|...] (Doc. 35AN).
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E sempre bom fazer uma redago, nela vocé coloca sentimento, realidade, vocé

mostra sua capacidade de raciocinar, nela vocé escreve a verdade [..] (Doc. 35
AN).

Um endno da producéo textual escrita, embasado na perspectiva enunciativa
aticulada com os congrutos psicolégicos vygotskianos, teria, pois, de direcionar seus
eforcos para duas edratégias consderadas basicas nesse contexto, ambas, dlias,
complementares e interdependentes:

a) apedagogia de projetos;

b) a intertransdisciplinaridade no trabalho com a producéo textual.

A pedagogia & projetos, como se sabe, ndo € nova: chegou ao Brasl nos idos
de 1930, no bojo do movimento escolanovista. Atuamente reinterpretado, esse método,

segundo Amaral (2000, p. 37, 38),

tem fornecido subsidios para uma pedagogia mais dindmica, mais centrada na
criatividade e na atividade discente, numa perspectiva de construcdo do
conhecimento pelos alunos, mais do que na transmissdo do conhecimento pelo
professor.

Com base nas informagBes reunidas por Fazenda® e nas afirmages de
Hernandez'®, Hargento (2002) elaborou uma sintese a respeito da pedagogia ce projetos, que,
a patir da fdéncia de uma perspectiva pedagdgica fragmentada, passva, centrada na
tranamissio de contelidos como um fim em S mesmos, vazada em Stuagles atificiais, sob o
edrito controle dos adultos, propde uma perspectiva globaizante, participativa, envolvendo
Situaghes reais e responsabilidades mtuas, centralizada no processo de formagdo do sujeito.
Assm concebida, a pedagogia de projetos tem, como pressuposto basico, a a¢do do aluno
sobre seu processo de aprendizagem, propiciando que 0 mesmo:

a) ndo dependa somente das escolhas do profissional de ensino;

® FAZENDA, I. (org). Praticasinter disciplinar es na escola. Sao Paulo: Cortez, 1991.

19 Hernandéz F. A Organizac&o do curriculo por projetosdetrabalho.Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.
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b) decidae se comprometa com o que foi escolhido para se traba har;

C) possa projetar-se no tempo, planificando suas agdes e suas aprendizagens,

d) torne-seresponsavel;

€) sga qujeto de sua aprendizagem, produzindo adgo que tenha dgnificado e

utilidade.

A ferramenta basica dessa pedagogia sfo os projetos de trabalho, os quais
devem s concebidos em sua dimensdo metodoldgica (0 qué, onde, como, quando, porqué
etc. fazer), atitudind (mudanca no “olhar” pedagdgico: ndo limitar o gorendizado, possbilitar,
pesquisar, incentivar 0 desgo de aprender etc.), interdisciplinar (o tema abordado através de
diferentes disciplinas), transdisciplinar (0 “problema’ como ponto de partida para os
contelidos) e recondrutiva (0 “escolar” sempre pensado em forma de um projeto). Assm os
projetos de trabalho congituem “um ‘lugar’, entendido em sua dimensdo smbdlica, que nos
permite pensar, aprender e atuar para enfrentar dguns dos problemas que hoje incomodam os
docentes que pretendem responder as trocas que tém lugar ‘dentro’ e ‘fora das paredes da
ecola’ (HARGENTO, 2002, dide 10, grifos da autora).

O fato mais importante em relacdo a0 méodo de projetos € que ta edtratégia
ndo somente promove uma ampla interacdo diaogica (entre docentes e discentes, entre os
respectivos pares, entre as diversas &reas do conhecimento, representadas pelas disciplinas do
curriculo, entre a escola e a sociedade), mas também contempla atotalidade do fazer discente
— um projeto, ou sga, uma agdo completa, com comego, meio e fim -, configurando-se numa
redidade mais papave, numa acdo que possui objetivos e finadidades mais concretos. Os
meétodos tradicionais trabaham os contelidos de modo muito fragmentado, “encaixotando-os’

em disciplinas estanques. O méodo de projetos, ao contrario, pressupde uma ruptura com
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fragmentacdo, recuperando a didogicidade, a totdidade e a unicidade caracteristicas da

propriavida.

O méodo de projetos traz a tona a questdo da interdisciplinaridade e da
transdisciplinaridade: na inter, um tema é abordado por diferentes disciplinas, na trans,
estabelecem-se relacfes entre diferentes areas, trabadha-se com problemas (e néo gpenas com
temas), cuja resposta necessta da contribuicdo de diferentes disciplinas. Para Gongalves
(2000, p. 45), “do ponto de vista epistemologico, a interdisciplinaridade consiste no método
de pesquisa e ensno voltado para a interacdo de duas ou mais disciplinas’. Pensada em sua
dimensio de totdidade, a redidade tem um carder muito mais que interdisciplinar: €
globalizada. Para abarc&la, portanto, o conhecimento também precisa ir dém da
interdisciplinaridede;  precisa s intertransdisciplinar e agreendido na medida das
necessdades. Nessa perspectiva € que o conhecimento se torna funcionalmente socid e
histérico. Assm € que o trabaho intertransdisciplinar orienta-se em diregdo a dialogicidade,
gue propicia a unicidade do saber em face de uma realidade multifacetada, possbilitando ao
auno gorender a didogar e a pensar sobre essa redlidade para, entdo, apreendé-la. Nesse
desdfio, a acéo intetrangdisciplinar adquire um dgnificado dialégico e dialético: reline
contribuicbes de todas as aeas do conhecimento num processo de eaboracdo do saber
voltado para a compreensdo e transformagao da realidade.

Em se tratando do ensno da lingua, a pedagogia dos projetos se apresenta
como a mas coerente, de vez que a transdisciplinaridade da linguagem perpassa todos os
contelidos culturais, veiculando-os a0 longo do tempo e do espago, inclusive intersocid.
Assm, o fato de se utilizar e se endnar a escrita na medida de sua necessdade torna, em
principio, ese agorendizado muito mas dgnificativo e funciond do que sSmplesmente

corfind-lo a Stuagbes atificidizadas em aulas especificas de linguagem. Sem dlvida, esse
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procedimento ampliaria e enriqueceria o interdiscurso  utilizado na escola, gproximando-o

mais da realidade e da totalidade da vida.

Poder-se-ia argumentar que ta funciondidade tornaria 0 uso da linguagem
exclusvamente pragmatico, dijando da escola 0 ensno das tipologias textuais mais voltadas
para a funcdo estética da linguagem. A preocupacdo é vdida, porém facilmente contornavel:
como parte da totalidade da vida, muitos projetos iréo contemplar, necessariamente, face
edética da lingua, dém do que se poderia plangar projetos de cunho marcadamente estético
ou liter&io.

O que mdhor que a linguagem se presta a acdo intertransdisciplinar? Que
outra ferramenta mehor que a escrita para congregar as mlltiplas facetas da redidade numa
sintese cada vez mas abrangente e totdizadora? Torna-se, portanto, crucial que 0s
professores de linguagem percebam incrivel potencididade da linguagem de pensar e
expressay a redidade globaizada, para utiliza-la cabalmente nas suas aulas. E nesse aspecto
gue a metodologia dos projetos se enlaca com as edratégias da intertransdisciplinaridade, no
sentido de propiciar @ ensino da lingua escrita uma significancia que pode suprir o vazio da
fragmentacio escolar dos contelidos. E preciso, peo menos, que a linguagem sga utilizada na
sua funcdo dialdgica e totaizadora da realidade socio- histérica

Alids, a quest@o da pedagogia dos projetos e por extensdo, a da
intertransdisciplinaridade, ndo é absolutamente nova, a ndo ser na efetiva préatica escolar. O
que se propde, pois, nem € uma inovacdo cientifica ou mesmo tecnolégica do ensno da
producéo textud: 0 que se argumenta, Smplesmente, € que os professores passem a Utilizar,
de fato, uma praxis pedagogica visvemente diadogica e didética, no sentido de implementar
solugBes viaveis paa um problema que, de tdo surrado, parece aé ter criado uma
insengibilidade pedagdgica gera, mas que ndo pode ficar eternamente no limbo dos fracassos

escolares ma resolvidos.
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Isto porque, embora consigamos conviver com o fato de que a préatica escolar

sempre caminhe a reboque da pesquisa gentifico-pedagdgica, 0 que nos preocupa, em paises
do terceiro mundo como 0 nosso, € que essa defasagem entre teoria e prética va se tornando

um fosso cada vez mais intrangponive, frente a uma realidade globa de mudancas acel eradas.

12. A dilematica interlocucdo professor-aluno no ensno da producdo textual: uma

interacdo “ contaminada’

Bemraventurados os pintores escorrendo luz
gue se expressam em verde

azul

ocre
cinza
zarcao

Bem-aventurados os misicos...
E osbailarinos
e 0s mimicos
€ 0s matematicos...
Cada qual na sua expressao!

S6 os poetas € que tém de lidar coma linguagem alheia...
A impura linguagem dos homens!

(QUINTANA, Mério. Novos poemas.)

Mais até do que a0 “poetd’, o fato de lidar, em sStuacéo “profissona”, com a
linguagem aheia, a “impura linguagem dos homens’, incomoda muito mais aos atores do
processo de ensno-gprendizagem de Lingua Portuguesa (ou mesmo de linguas estrangeiras
modernas). No prefacio deste trabalho, & péginas 14 e 15, referimo-nos & “luta ingléria (?)”,
OouU Sga, na maoria das vezes va, que os professores de linguagem empreendem diariamente
“para garantir a todos os herdeiros’ o uso pleno da Pdavra Nesse embate didatico-
pedagogico, torna-se efdivamente dificil diginguir o professor/avaliador do professor/leitor,
porque o afa dessa “lutd’ envolve de td forma, tanto o duno-enunciador quanto o professor-

docut&io direto, que prgudica visvemente a percepcdo objetiva da interacdo discursiva
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como ta, isenta do viés avdidivo que caracteriza a pratica docente em qualquer ingtancia

Assm, professores e adunos apresentam uma indiscutivel  dificuldade de se comportarem
como interlocutores comuns, numa interacdo adequadamente desartificializada. Em que pese,
pois, 0 imperaivo de desatificidizar-se o discurso intracescolar, a fim de que hga uma
efetiva apropriacdo da redlidade discursiva por parte desses interlocutores (pressupondo-se
gue, num processo red de interlocucdo, ta distincdo torna-se crucid, por vincular-se a
maioria dos problemas nessa &ea), td atificididade tende a perpetuar-se, uma vez que a
funcgo “letor”, no &mbito escolar, acha-se incrustada a de professor/avaliador.

O modo mais operativo com que ja nos deparamos para resolver tal dilema
condste, como ja enfaizamos anteriormente, na intertransdisciplinaridede preconizada pela
pedagogia dos projetos. Acreditamos que ta metodologia permitiria aos atores do processo
pedagdgico condigdes efetivas de se encaixar na totalidade do red e, dessa forma, superar
dideticamente (ou, peo menos didogicamente) esse conflito professor-letor-avaiador versus
aduno-enunciador-avaliado, propiciando ndo somente a oportunidade de o docente instaurar-se
como um efeivo leitor de seus dunos, livrando-o da condicéo constrangedora de Unico leitor
e anda ampliando necessariamente 0 nimero de leitores do texto escolar (no minimo, 0s
demais alunos e professores envolvidos no projeto).

Essa edratégia, entretanto, ndo € fécil de ser concretizada nas circunsténcias
ecolares atuais, ndo propriamente devido ao seu “desconhecimento” ou ma interpretacdo no
ambiente escolar, nem mesmo a propaada ma vontade ou comodismo dos educadores. A
dificuldade a que nos referimos diz respeito, principdmente, as limitagbes impostas pelo
sdema vigente de grades curriculares formatadas em disciplinas estanques, com tratamento
e operaciondizacdo conformados a0 espago-tempo das aulas edtipuladas no cdendario e
horério escolar. Temos condtatado, assm, que a tentativa de operaciondizacdo da pedagogia

dos projetos vem se esharrando, mais aé do que na dtitude reacionaria docente, numa
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inNjuncdo  adminidrativo-pedagdgica crigtdizada, a0 longo dos séculos, pela prética

tradiciona, que anula a boa vontade dagueles que, de fato, acreditam na estratégia dos
projetos aplicada a0 ensino e tentam pratickla. O fato é que, em termos de projetos, “uma
andorinha néo faz ver&o”: ninguém toca projeto sozinho.

Entretanto, a irremobilidade dos dilemas acha-se (felizmente) também sujeita
aos principios socio-histdricos que regem a cultura humana assm, a persséncia dos que
acreditam na pedagogia dos projetos, diada as novas tendéncias do ensino reflexivo™, em sua
vertente denominada de reflexdo-na-acéo, pode ser a nossa maior chance de quebrarmos
velhos paradigmas e promovermos a necessia mudanca, viso que reflex@o-na-acéo, da
maneira como é concebida por Russel e Munby @pud MIZUKAMI, 1996), por basear-se no
principio, a mesmo tempo diadgico e didético, de ouvir, diferentemente do gque se tem feito

até agora, a voz do aluno, pode condituir-se num poderoso “abre-te-sésamo” desse quebra

cabeca didético- pedagdgico:

Reflexdo-na-a¢8o € um processo com caracteristicas nédo-légicas, um processo que
€ possibilitado pela experiéncia e sobre o qual nds temos controle limitado.
Professores de qualquer nivel estdo familiarizados com situacBes nas quais se
sentem hcapazes de, em sala de aula, avancar além de um determinado ponto.
Sucesso pode ocorrer de forma repentina e inesperada quando o professor, de
alguma forma, ouve de maneira diferente o que os alunos dizem. Para nés, a
esséncia da reflexdo-na-agcdo estd no “ouvir” diferentemente, um processo que
Schon chama de reelaboragdo de quadros referenciais...”(ibid., p. 62, grifo dos
autores).

1 Segundo Schon (apud MIZUKAMI, 1996, p. 61), o ensino reflexivo engloba duas vertentes: a reflexéo-sobre a
acdo e a reflexdo-na-agdo. Enquanto que a reflexdo-sobre-a-acdo “se refere ao pensamento deliberado e
sistemético, dirigido a agdes’, a reflexao-na-agdo “ocorre nas interagcbes com a experiéncia que resultam em
formas freqlientemente repentinas e ndo anteci padas pelas quais se vé€ a experiéncia diferentemente”.



CAPITULO QUINTO

CONCLUSOES

O processo de ensno-aprendizagem da producdo escrita de textos padece ainda
de muitos maes crénicos. Eis ai uma “sintese trivid” de nosso debrucar, durante meses, sobre
um farto corpus textud produzido pelos nossos sujeitos. Aligs, a constatacdo acima ndo ira
causar qualquer comogao, pois ja se tornou uma espécie de “cantilend’, um lugar comum nos
melos socio-educacionails e académicos. E ndo se trata, propriamente, de fata de
conhecimentos gramaticais, vito que, nessa &ea, ou 0 desempenho € razoavel ou,
modernamente, as tecnologias de editoracéo eetrbnica de texto ja suprem uma sfrie de
defeitos dessa dimensdo lingliitica, quase que automaticamente. O problema é mesmo de
expressdo escrita, de “fata de assunto”’, de organizacdo ldgica das idéias e de coeréncia
semantica

Assm, o retrato obtido a partir da andlise do desempenho de nossos sujeitos,
principdmente naquelas aividades desenvolvidas gpenas com base na competéncia adquirida
nos niveis de ensno anteriores ao Terceiro Grau, continua t&o desanimador quanto aquele de
meio sculo atrés. Seria, entdo, 0 caso de se perguntar seriamente: 0 que se pode ou se deve
fazer para equacionar essa gquestdo tao antiga quanto frustrante? Ao término deste trabalho,
sentimo-nos em condigdes de propor aguns encaminhamentos que nos parecem adequados ao

tratamento dessa problemética.
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Em primeiro lugar, é preciso questionar o que vem ocorrendo com a aplicacao

escolar dos avangos académicos nas areas da Linglistica Enunciativa e Textual. Uma
primeira conclusdo (assim nos parece) é que existe um descompasso entre a Academia e a
Escola a intdligentsia académica ndo tem conseguido, savo raras excecles locaizadas,
senshilizar os meios escolares a aplicar em sda de aula os seus resultados de pesquisa; por
Sua vez, os agentes escolares, sadvo raras excegdes individuals, ndo acreditam nos “achados’
académicos ou ndo lhes compreendem a teoria € muito menos, conseguem operacionaizar-
Ihes a préica Fdta ai um “meio de campo’ intensivo, que cuide indstente e perdstentemente
dese importante tréngto cientifico-pedagdgico, tadvez porque intermediacdo tenha de
estar com “um pé nas L etras e outro na Educacéo”.

Dessa forma, a maoria dos professores de linguagem que atuam nas escolas
deste pais esta com décadas de atraso nas suas edtratégias pedagdgicas, ndo porque nunca
tenham ouvido fdar das novas teorias lingligtico-textuais, mas porque ndo sabem como
trandformé-las em prética cotidiana de ensno. Assm, enquanto ndo houver, na Academia
como um todo, equipes interdisciplinares de pesquisa que tratem de operaciondizar 0s
avangos tedricos para que estes alcancem, de fato, a prética escolar, nada de novo ira ocorrer
nesse front educaciond, especid mente no Ensino Fundamentd e Médio.

Concomitantemente, é preciso “ataca” também o front especifico dos cursos
de licenciaiura e pés-graduacdo em Letras, pois, como se verifica, na &ea de linguagem em
gerd (e na producéo textud escrita, em particular) ndo existem, nesses cursos, professores
cientistas suficientes que se dediquem a trabahar em pesquisas mediadoras entre a teoria
académica e a prética excolar efetiva Asim, a maoria dos cursos de Formacdo de
Professores de Letras continua a despgar no mercado de trabalho professores despreparados,
tanto nos contelidos lingligticos propriamente ditos, quanto nas edratégias pedagdgicas de

ensino dessa area.
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Como decorréncia dessa atuacdo e formagdo md dinhavadas, um considerave

contingente de nossos alunos acredita que a producéo textua é mesmo “um bicho de sete (ou

até mais) cabecas’ e que talvez a “cabecd’ mais amedrontadora sgja a “expressdo das idéias’.

Isso também ndo nos espanta de h4 muito ja condtatamos que, no tripé que sudtenta a
textudidade, qua sga, a dimensdo gramdicd, a dimensio interativa e a dimensio idedtiva,
edta Ultima tem sido a mais relegada, tanto na teoria quanto na prética da producéo textua, ou

porque se desacredita de que se possa ensnar a pensar € a criar, ou porque, ha maioria das
vezes, ndo se sabe como fazé-lo.

N&o ha dividas de que, em se tratando especificamente da atividade textua
exrita, 0 uso competente da linguagem néo pode prescindir nem das edtruturas linglisticas
internalizadas pdo usu&io da lingua, nem das superestruturas formas da escrita (inclusive
das diversas tipologias textuais), nem dos eementos de textudidade, que, vinculados a
interacd0 comunicativa, condicionam a tesstura do discurso. Se, entretanto, nos ativermos
unicamente a esses tipos de redidades lingligticas, correremos 0 risco de deixar de fora um
outro tipo igudmente importante no desenvolvimento da atividade verbd: a dimensdo
idegtiva da linguagem. Também essa, para s adquirida em sua plenitude, exige o trabaho
forma da escolarizacdo e ndo se desenvolve espontaneamente, conforme bem o demondra a
teoria vygotskiana. E unicamente por essa via que iremos garantir que o homem nZo sga
ecravo nem do seu pensamento nem da sua linguagem, mas Sm dono de um e de outra
Como ficou demondrado, a plenificacdo do pensamento exige a plena aguiscéo da
linguagem, especidmente a escrita, sendo que esta, a NOSO ver, somente se completa com a
redizacéd0 da sua dimensdo idegtivaa Somente assm € que 0s homens se tornardo artifices
conscientes e eficazes da construcdo de sua histéria.

E chegado, pois, 0 momento de defendermos, com extremo vigor, a efetiva

mediacdo docente na prética pedagdgica da linguagem (como em quaquer outro ramo do
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saber), retomando a hipétese vygotskiana da zona proximal de desenvolvimento (o

“diferencid” entre o que o auno pode fazer por § SO e 0 que ee consegue fazer com a guda
de outrem). Aqui, convém lembrar 0 equivoco pedagdgico dos que ignoram a atuacdo crucia
do professor nessa aea de desenvolvimento proxima como motor do desenvolvimento
humano e que pretendem uma dissolucdo do pape docente na educacdo formal. Ndo ha
dividas: é o professor que dirige e coordena 0 processo de ensino-aprendizagem. O conceito
puramente condrutivisa (que ora criticamos) de ensno vem “dispensando’ a atuacéo prévia
do professor, que se limita a atuar somente sobre o erro do auno. Porém, de acordo com a
nova concepcdo socio-higtdrica, o professor deve primeiro atuar, dialogando com seus
alunos, com seus pares e com a realidade total da vida, ensinando, exemplificando,
fornecendo model os, direcionando o aluno na aprendizagem.

Dessa forma, democratizr 0 saber linguageiro pela via do ensno escolar
implica, principdmente, audizar também a potencididade |dgico-crigtiva do homem, para
que de possa interferir, consciente e concretamente, no processo de desenvolvimento de 9
proprio e do mundo a sua volta 1o sgnifica praticar formamente um ensno que propicie,
em dto grau, oportunidades efetivas de o duno interagir, pensar e criar, que instrua e oriente
previamente o educando nas técnicas adegquadas a plena redizacdo das tarefas propostas, que
esimule o debate professor-auno, de ambos com seus pares e de todos com a sociedade, e
que descate anda agudas dividades que raramente ou nunca oferecam desafios aos
educandos. O que se pretende, pois, evitar é a bandizacd do ensino pelo uso de atividades
meramente  esponténeas, assgemdticas, repditivas, rotindras ou piegas, pois as mesmas
pouco ou nada irdo contribuir para 0 desenvolvimento da expressdo escrita do educando. Essa
préatica espontaneida e assstemética, dém de indcua, se revela profundamente injusta, ja que
cobra (sem se ensnar) ao auno uma competéncia discursva que de dificilmente ira adquirir

naturalmente, ainda que sga portador de um consideravel pendor linguiistico.
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Tome-se, como exemplo, dgumas de nossas aividades, tais como a reescrita

do rdatorio e os intertextos produzidos a partir de textos moddares a melhora do
desempenho dos sujeitos pode ser nitidamente constatada, porque se lhes foi oferecido um
ensno. a técnica de producdo de um reatdrio técnico-cientifico e os “moddos textuas’ a
serem imitados. Alids, postura de sstematizar e modelar 0 ensno pode ser uma das mais
produtivas estratégias nas dividades de producéo de textos na escola Como se pode verificar,
ndo basta defender a smples reescritura do texto, assstematicamente, a partir gpenas do
feedback do que ndo funcionou, na base do ‘isto ndo estd bom”, “ € preciso melhorar...”. O
gue se deve, principamente, é “endnar como s faz’. Mesmo na presenca de uma grande
incentivacdo preliminar, como no caso de intertextuadidade com outros discursos, com a
mulsica ou outras artes, bem como a servico de adguma utilidade funciond para a escrita, a
orientacdo docente ndo pode ser relegada.

No entanto, por oportuno, vae relembrar que, a0 enfatizarmos a necessidade da
tecnologizacd da expressfo escrita na escola, i0 ndo dgnifica menosprezar a dimenséo
humana e holigtica desse ensino, ja que o mencionado “bloqueio das idéas’, ligado a fatores
emocionais, tas como nervossmo, medo, timidez, desmotivacdo, € um empecilho red, que
precisa ser levado em consderacdo. A grande dificuldade, para os professores de linguagem,
€ que 0s aspectos emocionais condituem uma espécie de “terreno minado’, de dificil
“locomocan” para 0s ndo-especidistas. Também agui, a s0lucdo mais sensata parece ser a
atuacdo de uma equipe multidisciplinar, que possbilite desvendar causas e minimizar efeitos,
em nome de uma escolarizagéo eficaz.

Algumas das questbes especificas da linguagem merecem uma consideracéo
especiad a0 término deste trabaho. A primeira delas diz respeito a um dos “canones’ de nosso
referencial tedrico, ainda bem pouco difundido entre os especidistas da &ea de linguagem: a

guestéo da linguagem interior como o rascunho mental da escrita. A visio generdizada € de
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que somente exisem duas moddidades de linguagem: a ora e a estita Incdusve, S0

abundantes 0s estudos em que se procura caracterizar exaustivamente cada uma delas,
buscando-s2 a definicio de um limite prético entre ambas inclusve com objetivos
pedagdgicos, embora hga um consenso, hoje em dia, de que das, remente, representem um
continuum em termos formas, cujo maior ou menor distanciamento no espectro lingligtico
emerge do maior ou menor grau de formdidade do discurso, em fungdo dos fatores
pragméti cos da textuaidade.

Em verdade, ordidade e excrita (até pela caracteristica de continuidade acima
enfocada) representam gpenas uma mesma modalidade de linguagem, a linguagem externa
desdobrada. A oposicdo que se deve fazer ndo é propriamente entre lingua ora e lingua
ecrita, mas entre a linguagem desdobrada e a linguagem interior. Como se sabe, 0 conceito
de discurso interior € uma outra hipdtese vygotskiana ainda pouco pesquisada, apesar da sua
visivel influéncia no processamento da expressio escrita

Quando a crianca inicia a aguisicdo da escrita (logo apds, ou mesmo durante o
processo de dfabetizacéo), ja existe o pleno dominio da ordidade, o que faz com que hga
uma tendéncia de manter os mesmos aspectos formais desta na codificagdo escrita Ora, 0
formato da escrita tende a se diferenciar cada vez mais da ordidade, a medida que aumenta o
grau de formdismo do discurso, e isto embaraga, de fato, o iniciantee. Com 0 passar do
tempo, porém, o individuo assmila progressvamente diferenca, de modo que ndo <e lhe
pode atribuir a propalada “ dificuldade de expressao” apontada por nossos sUjeitos.

O fao € que, a medida que as fungbes psiquicas véo se desenvolvendo,
também a linguagem se va interiorizando e “cifrando”, a ponto de se tornar “incoerente,
irreconhecive e incompreensivel” (VYGOTSKI, 1993, p. 320). E € justamente a partir desse
discurso que, posteriormente, costumamos desdobrar tanto a nossa faa quanto a nossa escrita.

No que diz respeito a fada, dada a sua proverbid informaidade, os problemas sGo bem
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menores (a ndo ser nos discursos orais formais); no tocante a escrita, porém, a Situagéo e

complica e, entdo, surge a enorme dificuldade de “traduzir’ o discurso interior, taquigréfico e
amorfo, em uma plena e elaborada a ocucéo formd.

Tudo o que reprisamos acima foi em fungdo de ressdtar a importéncia de se
ensnar e s gorender dificil tarefa de “desdobramento” da linguagem interior em
linguagem escrita Isso equivde, pode-se dizer, a0 esforco de aprender uma “nova lingua
edrangeird’, sendo extremamente necessario que 0s professores e  pesquisadores de
linguagem se debrucem seriamente sobre oS processos mais eficazes de como redizar
semehante tarefa. Acreditamos, dias, que possa ser uma das maiores contribuicdes
cognitivas a0 ensno da producdo textua na escola, capaz de equacionar a famosa
“dificuldade’ de expressio escrita de idéias mencionadas por nossos sujeitos. A bem da
verdade, convém retificar a colocacéo inicid da questdo: a linguagem interior nem chega a ser
propriamente um “rascunho mental”. Serd mais gpropriado, dentro dessa perspectiva,
dizermaos que trata de um “criptogramaidestivo” a ser “decifrado” pela escrita

Uma outra questéo que merece ser retomada € o papel da leitura no processo da
producéo textual escrita. Convém reiterarmos que, embora 0 Smples ao de ler ndo “ensng’
necessariamente a escrever (como muitos supdem), o caminho de “mao dupld® da letura
jamais podera ser olvidado. Nesse aspecto, em principio, tanto os professores quanto os
aunos tém inteira razéo: para escrever bem, é preciso ler muito. Mas também (e ai ha que se
fazer a eterna recorréncia a questdo do efetivo ensno da producéo textua), ndo basta “dar
leituras’. E preciso anda endnar aos aunos como se utilizar dessss leituras em suas
producdes, quer como modelo liter&rio ou pragmético, quer como fonte de informagdes para a
composicdo de textos. Ressurge, assm, a questdo da contribuicdo indispensivel da
intertextudidade a0 ensno da producdo textua que, para nés, € uma importante ferramenta

pedagdgica de iniciacdo a escritura de textos, principalmente das tipologias mais complexas.
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Por Udtimo (mas, a nosso ver, tdvez a primera em importancia e

consequéncias), reeditamos a proposta de um ensino efetivamente dialogico e dialético da
producdo textua. O principio da dialogicidade que essa proposta supde € ago de irrefutével
no campo da moderna Lingligticaa, o principio de realidade €, indiscutivdmente,
fundamenta; da mesma forma, o principio da totalidade, que a esséncia do red impde, é dgo
de imanente. Propomos, dids, que o comprometimento com diddgica e didética do
ensno da producdo textua deva ser formamente assumido no préprio projeto pedagdgico
escolar e cobrado rigorosamente pelos que se dizem responsdveis pela educacdo das novas
geracOes neste pais. Alids, esse compromisso precisa ser assumido j4, pois as representacdes e
os vaores socials, 0s saberes disciplinares mudaram, mas a escola que ainda temos hoje
responde, em boa medida, a problemas e necessidades do inico do século passado. E as
dternativas aqui  apresentadas, embora tenham suas raizes no século XX, desinam-se as
geragdes do terceiro milénio.

A vdha e rotingra “rotin@’” escolar precisa ser ressgnificada, a partir de uma
nova perspectiva socid, num espaco cooperativo, de decisdes coletivas e que propiciem
gorendizagens sgnificativas. Que € preciso mudar o “olhar” do professor e oda escola, ja o
sabemos. O problema € como fazer incdir esse olhar sobre os inimeros sSgnificados da
redidade histérico-socid, dar sentido (sensorid e “sentimental”) e dgnificado (rdlevancia e
pertinéncid) aos contelidos, trazer a cultura de fora para dentro da escola, encontrar e
incrementar relactes, despertar no auno a curiosidade, 0 desgo de também “olha” e endnéa
lo a mergulhar nesse processo. Ao trabahar com projetos, torna-se fundamenta que professor
e auno, conjuntamente, condruam O projeto, seu objetivo, suas etapas, seus aspectos
interativos, seu critério de avaiagcdo, ou sga, a quaidade de seu processo e de seu produto. E

gue todos assumam 0 Seu compromisso com tal projeto.
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N&o ha davidas de que é mais facil ensinar 0 que ja sabemos do que aprender a

“re-olha” o mundo do auno. Também ndo ha caminho pronto. Afind, o que buscamos. uma
pedagogia de projetos ou modelos de projetos? Néo adianta importar modelos ou pedagogias.
Torna-se necessria a condrucdo da prépria caminhada, de acordo com as proprias
necessdades. 10 € um imperativo diaético E, por isso, 0 processo tem de ser,
imperiosamente, diddgico: os participantes devem redizar escolhas coletivas o tempo todo e,
portanto, compartilhar torna-se uma condicdo essencia, a partir de um projeto mais amplo, o
projeto pedagdgico escolar, dialégica e dialeticamente conectado com o0s anseios da
comunidade, numa primera indéncia e da humanidade, em Ultima ingéncia. A ninguém mas
interessa, pois, 0 intradiscurso do escolar, num mundo cada vez mais globaizado e interativo

Por isso, intertransdisciplinaridade j&
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TEMATICA ENFOCADA: MEIO AMBIENTE VERSUS TECNOLOGIA

PUBLICO-ALVO: ENSINO MEDIO E SUPERIOR

TEXTO
ADMIRAVEL MUNDO LOUCO

Em cima eles tém uma esfera, sO que ndo € bem redonda.

De um lado da esfera uns fios muito finos, que sdo de muitas cores.

Do outro lado tem o que eu acho que € a cara deles.

Na cara, bem em cima, eles tém umas bolas que eles chamam de olhos. E por
ai gue sai, as vezes, uma aguinha. Mas s as vezes.

Um pouco mais embaixo tem uma coisa que salta pra fora, com dois
buraquinhos bem embaixo. Isso eles chamam de nariz.

Mais abaixo ainda tem um buraco grande, cheio de graos brancos e tem uma
coisa vermelha que mexe muito.

Os freguetes estéo sempre botando dentro deste buraco umas coisas que eles
chamam de comida.

Essa tal de comida é que da a eles energia, como a nossa fagula.

Tem uns que botam bastante comida dentro. Tém outros que botam de vez em
guando.

Esses buracos servem para outras coisas também.

E por ai que saem uns sons horrorosos que € a voz |4 deles.

Do corpo saem quatro tubos:. dois pra baixo e dois pros lados.

Os tubos de baixo, que se chamam pernas, chegam até o chao e servem para
empurrar os freguetes de umlado pro outro.

[...]

Eles moram, quase todos, amontoados nuns lugares muito feios, que eles
chamam de cidades.

Esses lugares cheiram muito mal por causa de umas porcarias que eles
fabricam e de umas nuvens escuras que saem de uns tubos muito grandes que por sua vez
saem de dentro de umas caixas que eles chamam de fabricas.
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Parecem que eles vivem dentro de outras caixas.

Algumas dessas caixas sao grandes, outras s&o peguenas.

Nem sempre moram mais freguetes nas caixas maiores.

As vezes acontece 0 contrério; nas caixas grandes moram pouquinhos
freguetes e nas caixas pegquenininhas mora um monte deles.

Nas cidades existem muitas caixas amontoadas umas nas outras.

[...]

Quando fica claro, eles saem das caixas deles e todos comecam a ir para
outro lugar e ficam nisso de ir daqui pra |4 o tempo todo, até que fica escuro e todos voltam
pro lugar de onde vieram.

Nao sei como € que eles encontram o lugar de onde eles sairam, mas
encontram; e entram outra vez nas caixas.

Assim que eu cheguei era dificil compreender o que eles diziam. Mas logq ...],
consegui a aprender uma porc¢ao de linguas gque eles falam.

Ah, porque eles falam uma por¢éo de linguas diferentes.

E como é que eles se entendem?

E quemfoi que disse que eles se entendem?

Ouvi dizer que tem uns gue entendem ou outros, mas nao € todo o mundo n&o.

Eles vivem brigando muito, os grandes brigam com os peguenos o tempo todo
e entdo os bem pequenos comecam a gritar e a gritar e € ai que sai agua das bolas que eles
tém na cara.

Algumas pessoas de um lugar brigam com as pessoas de outro lugar e eles
chamam isso de guerra e entéo eles jogam uns nos outros umas coisas que destroem tudo que
€l es passam um tempéo fazendo. E até destroem eles mesmos.

[...]

Pois este planeta, que € chamado por seus freguetes de Terra, € incrivelmente
semel hante ao planeta Flérides do sistema Flibito, que se desintegrou, na era Flaténica, ndo
se sabe por qué, mas que, nessa ocasidao, desprendeu grandes nuvens em forma de
cogumelos...

ROCHA, Ruth. Admiravd mundo louco. Rio; Sdamandra, 1986.

TEXTOII

Sou um arquedlogo e o0 Homem é o meu campo de estudo. Entretanto, cogito
se alguma vez chegaremos a conhecer 0 Homem - isto €, 0 que realmente o torna diferente de
nos, Rob0s - através das escavacOes nos planetas mortos. Por exemplo, uma vez eu conheci
um Homem e as coisas ndo sao tao simples quanto nos contam na escola.

NOs temos poucos registros, naturalmente e Robds como eu estdo tentando
preencher as lacunas, mas penso que ndo estamos chegando a nada de concreto. Nos
sabemos, ou pelo menos os historiadores o dizem, que os Homens sdo originérios de um
planeta chamado Terra. Sabemos ainda que eles viajaram corajosamente de estrela para
estrela e em todos os lugares onde pararam deixaram colénias - Homens ou Robés e, as
vezes ambos - aguardando a sua volta. Mas nunca voltaram.
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Aqueles foram os dias de gléria do mundo. Teremos nés envelhecido? O
Homem tinha uma centelha ardente - o termo antigo € “divina”, penso - que o impelia
através da grande noite dos céus e nds ndo mais nos ligamos a grande teia que eles teceram.

Nossos cientistas contam-nos que o Homem € muito semelhante a nds - o
esqueleto, por exemplo, é praticamente 0 mesmo que o de um Robd, excetuando-se o fato de
gue é constituido de compostos de calcio, em vez de titanio. Fala-se eruditamente de uma
“pressdo de populacdo” como uma “forga impulsionando em direcdo as estrelas’. Sem
duvida, ha outras diferencas.

Foi em minha dltima pesquisa de campo, em um dos planetas
interiores, que encontrei um Homem, que deve ter sido o Ultimo Homem neste sistema e tinha
estado sozinho por tanto tempo que nem mais sabia falar. Depois que aprendeu nossa lingua,
demo-nos muito bem e eu até plangjava trazé-lo de volta comigo. Entretanto, alguma coisa
Ihe sucedevu.

Um dia, sem razdo alguma, comecou a queixar-se do calor. Verifiquel sua
temperatura e conclui que seus circuitos termostaticos se tinham queimado. Eu tinha umjogo
sobressalente comigo e, como o de obviamente ndo estava funcionando bem, lancei-me ao
trabalho, Dedliguei-o sem problema algum. Enterrel a agulha no seu pescogo, para desligar
o interruptor e ele deixou de funcionar como qualquer Robd. Mas quando eu o abri, por
dentro era diferente. E, quando o montel de novo, ndo consegui fazé-lo funcionar. Depois
disso ndo seai explicar o que aconteceu. O fato é que ele se foi dissolvendo e, na época em
gue eu estava pronto para voltar, mais ou menos um ano depois, apenas 0s 0ssos tinham
sobrado.

Sem duvida alguma, o Homem deve ser diferente.

BLOCK, Alan. Imaginagao I limitada.

TEXTO I
A VIDA: AMERCADORIA SUPREMA

Na tentativa de patentear, explorar e monopolizar todos os aspectos da
biotecnologia, as grandes empresas agroquimicas compraram empresas
biotecnolégicas e produtoras de sementes e mudaram de nome, passando a chamar-se
“empresas de ciéncias da vida” (life sciences corporations). Os limites que tradicionalmente
separam as industrias farmacéuticas, agroquimicas e biotecnolégicas estdo desaparecendo
rapidamente, a medida que as empresas se fundem e formam conglomerados gigantescos,
unidos sob a bandeira das ciéncias da vida. Assm, a Ciba-Geigy fundiu-se com a Sandoz e
tornou-se a Novartis, a Hoechst e a Rhone Poulenc tornaram-se a Aventis; e a Monsanto
agora € proprietaria ou acionista majoritéria de muitas grandes empresas produtoras de
sementes.
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O que todas essas “ empresas de ciéncias da vida” tém em comum € uma visao
estreita da vida, baseada na crenca equivocada de que a natureza pode ser submetida ao
controle humano. Essa visio estreita ignora a dinamica auto-geradora e auto-organizada
gue € a propria esséncia da vida e redefine os organismos vivos, ao contrario, como as
maquinas que podem ser controladas de fora, patenteadas e vendidas como recursos
industriais. A prépria vida tornou-se a suprema mercadoria.

Como nos lembra Vandana Shiva, a raiz da palavra resource [“ recurso”, em
inglés] é ressurgere (“renascer, ressuscitar). No sentido antigo do termo, um recurso
natural, como todas as formas de vida, é algo intrinsecamente dotado de poder de auto-
renovacao. Essa compreensao profunda da vida € negada pelas novas “ empresas de ciéncias
da vida”, que impedem a renovacdo da vida a fim de transformar 0s recursos naturais em
matérias-primas lucrativas. Elas fazem isso combinando alteracBes genéticas (entre as
guais as chamadas “tecnologias terminais’) com pedidos de patentes, as quais violam
antiquiissimas praticas agricolas que respeitam os ciclos de vida.

Como a patente sempre foi compreendida como o direito de uso e venda de
uma invengdo, parece estranho que as empresas biotecnologicas possam hoje patentear
organismos Vvivos, desde as bactérias até células humanas. A histéria dessa “ conquista” €
uma impressionante coletanea de trugques de prestidigitacdo cientificos e juridicos. O
patenteamento de formas de vida tornou-se comum na década de 1960, quando se
concederam direitos de propriedade a cultivadores de flores pelas novas variedades de flores
obtidas através da intervencdo e do trabalho humanos. Os advogados levaram menos de
vinte anos para passar desse registro de flores, aparentemente inocente, a monopolizacéo
total da vida.

Em seguida, plantas comestiveis especialmente selecionadas foram
patenteadas e logo depois os legisladores e 6rgdos de regulamentacdo chegaram a conclusao
de gue ndo havia base tedrica para impedir o registro industrial ndo s6 de plantas, mas
também de microorganismos e animais. Com efeito, em 1980, a Corte Suprema dos EUA
tomou a decisdo histérica de permitir a patente de microorganismos geneticamente
modificados.

Em todos esses argumentos juridicos, ignorou-se convenientemente o fato de
gue as patentes originalmente concedidas para variedades de flores mehoradas nédo se
aplicavam ao material original, considerado “heranca comum da humanidade’. Ja as
patentes atualmente concedidas as empresas de biotecnologia aplicam-se ndo sb aos métodos
pelos quais as sequéncias de DNA sdo isoladas, identificadas e transferidas, mas também ao
proprio material genético sobre o qual se fazem essas operacbes. Além disso, as leis
nacionais e convengdes internacionais que proibem especificamente o registro de recursos
naturais essenciais, como alimentos e medicamentos derivados de plantas, estdo sendo
modificadas para se adequar a visdo empresarial da vida como uma mercadoria lucrativa.

Nestes Ultimos anos, o registro de patentes de formas de vida deu origem a
uma nova espécie de “biopirataria’. Cacadores de genes partem em expedices pelo
Hemisfério Sul em busca de recursos genéticos valiosos, como as sementes de determinadas
plantas comestiveis ou medicinais, contando muitas vezes com a ajuda de comunidades
indigenas que, confiantes, entregam-lhes todo o material e todas as informacdes a
respeito dele. Esses recursos sao levados entdo para laboratérios no Hemisfério Norte, onde
sd0 isolados e tém seus genes identificados e patenteados.
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Essa pratica de exploracao € legalizada pela estreita definicéo de “ direitos de
propriedade intelectual” da OMC, que s6 considera passivel de patente o conhecimento
expresso segundo os canones da ciéncia ocidental. Como evidencia Vandana Shiva, “ 1sso
exclui todos os tipos de conhecimento, de idéias e de inovages que ocorrem dentro das
comunidades intelectuais — nos povoados, entre os agricultores; nas florestas, entre os povos
tribais;, e até mesmo nas universidades, entre os cientistas. Assim, a exploracdo da vida ndo
abarca somente 0s or ganisSmos vivos, mas até mesmo o conhecimento e as inovagdes col etivas
das comunidades indigenas. Desconsiderando e desrespeitando as outras espécies e
culturas’, conclui Shiva, “ os direitos de propriedade intelectual so um escandalo moral,
cultural e ecologico.”

CAPRA, Fritjof. As conexdes ocultas. ciéncias para uma vida sugentave. S0 Paulo:
Cultrix, 2002.

TEXTO IV
A REVOLUCAO DOSALIMENTOS

Ao contrario dos protestos contra a globalizagdo econémica, a resisténcia
contra os alimentos transgénicos ou geneticamente modificados ndo comegou com uma
campanha de educacdo do publico. Comecou em principios da década de 1990 com
manifestacBes generalizadas de agricultores tradicionais na india, seguidas pelo boicote dos
consumidores na Europa e por uma espetacularressurreicdo da agricultura organica. Nas
palavras de John Robbins, ativista pela saide ambiental e escritor, ‘No mundo inteiro, as
pessoas estavam pedindo que seus governos protegessem o bem-estar do ser humano e do
ambiente, dando preferéncia a salde publica sobre os lucros empresariais. Em toda a parte,
as pessoas estavam clamando por uma sociedade que cuidasse da Terra, e ndo a destruisse.’

Os boicotes e manifestagdes publicas dirigidos contra diversas empresas
biotecnoldgicas e agroquimicas foram logo seguidos pela publicacdo generalizada de
documentos escritos sobre as praticas dessas industrias, publicacéo feita pelas principais
ONGs do movimento ecoldgico e ambientalista.

Em seu livro The Food Revolution, fartamente documentado, John Robbins
nos faz um relato vivido da revolta dos cidadaos contra os alimentos trnasgénicos, revolta
essa que rapidamente se espalhou da Europa para o resto do mundo. Em 1998, plantas
geneticamente modificadas foram destruidas por cidadéos e agricultores irritados na Gré-
Bretanha, na Irlanda, na Franca, na Alemanha, na Holanda e na Grécia, bem como nos
Estados Unidos, na india, no Brasil, na Australia e na Nova Zelandia. Ao mesmo tempo,
movimentos populares do mundo enderecaram, cada qual a seu governo, um grande niimero
de peticbes. Na Austria, por exemplo, mais de um milh&o de cidaddos — cerca de 20 por cento
do eleitorado — endossaram um abaixo-assinado em favor da proibicdo de alimentos
transgénicos. Nos Estados Unidos, uma peticdo em favor da rotulacdo obrigatdria dos
alimentos transgénicos foi assinada por meio milhao de pessoas e apresentada ao congresso;
e no mundo inteiro, indmeras organizacdes — entre as quais a Associacdo Médica da Gra-
Bretanha — pediram uma moratéria no plantio de todas as espécies que continham
organismos geneticamente modificados.
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Os governos logo acataram essas manifestacfes enérgicas da opini&o publica.
O governador do Rio Grande do Sul, um dos estados que mais produzem soja no Brasil e
sede do Forum Social Mundial realizado em Porto Alegre, transformou o estado inteiro numa
zona livre de transgénicos. Os governos da Franca, da Itdlia, da Grécia e da Dinamarca
anunciaram que vetariam a aprovacao de novas espécies vegetais transgénicas na Unido
Européia. A Comissdo Européia tornou compulsoria a rotulacéo de alimentos transgénicos,
e 0 mesmo fizeram os governos do Japédo, da Coréia do Sul, da Australia e do México. Em
janeiro de 2000, em face da veemente oposi¢cao dos norte-americanos, 130 paises assinaram
em Montreal o pioneiro Protocolo de Cartagena de Biosseguranca, que da as nagdes o
direito de proibir que formas de vida geneticamente modificadas entram em seu territorio.

A resposta da comunidade empresarial a revolta dos cidaddos contra a
biotecnologia alimentar ndo foi menos decisiva. No mundo inteiro, empresas produtoras de
alimentos e bebidas e redes de restaurantes comprometeram-se rapidamente a eliminar os
transgénicos de seus produtos. Em 1999, as sete maiores redes de supermercado de seis
paises europeus assumiram publicamente 0 compromisso de “ livrar-se dos transgénicos’ ; 0
mesmo compromisso foi assumido poucos dias depois pelas gigantescas empresas
alimenticias Unilever (que, antes, era uma das mais ferozes defensoras dos transgénicos),
Nestlé e Cadbury-Schweppes.

Ao mesmo tempo, as duas maiores cervejarias do Japao, a Kirin e a Sapporo,
anunciaram gue nao usariam mais cevada transgénica em suas cervejas. As redes de fast
food McDonald’s e Burger King informaram a seus fornecedores que ndo comprariam mais
batatas transgénicas. As mesmas batatas transgénicas foram rejeitadas por grandes
fabricantes de salgadinhos, e a Frito-Lay pediu a seus fornecedores que nao plantassem mais
milho transgénico.

Quando as industrias de alimentos comecaram a rejeitar os produtos
transgénicos e a area cultivada com transgénicos comegou a diminuir, pondo-se um fim ao
crescimento explosivo do final da década de 1990, os analistas naturalmente comecaram a
alertar os investidores quanto aos riscos financeiros da biotecnologia alimentar. Em 1999, o
Deutsche Bank — 0 maior banco da Europa — declarou categoricamente que “ 0s transgénicos
estdo mortos’ e recomendou que seus clientes vendessem todas as suas agoes de empresas de
biotecnologia. Um ano depois, o Wall Street Journa chegou a mesma conclusdo: “ Uma vez
gue a controvérsia quanto aos alimentos transgénicos esta se espalhando pelo mundo e
determinando uma forte reducdo do valor das acGes de empresas envolvidas com a
biotecnologia agricola, é dificil considerar essas empresas como um bom investimento,
mesmo a longo prazo.” Esses acontecimentos recentes mostram com evidéncia que os
movimentos populares de hoje, com seu alcance global, tém o poder e a capacidade
necessarios para mudar ndo somente o clima politico internacional, mas também as regras
do jogo do mercado global, mediante a reorientacdo de seus fluxos financeiros de acordo
comoutros valores.

(CAPRA, Fritjof. As conexdes ocultas. ciéncias paa uma vida sustentavel. Sdo Paulo:
Cultrix, 2002.)
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TEXTOV
INVERSAO DO RELATO DA CRIACAO

No principio Deus criou o Céu ea Terra.
Depois de muitos milhdes de anos, o0 homem
criou coragem e resolveu assumir o comando
do mundo e do futuro. Entdo comegaram os
sete Ultimos dias da histéria.

Na manha do primeiro,

0 homemresolveu ser livre e belo, bom e feliz.
Resolveu ndo ser mais imagem de um Deus
mas ser simplesmente homem.

E como devia acreditar em alguma coisa,
acreditou em liberdade e felicidade
em bolsa de valores e em progresso,
em plangjamento e desenvolvimento e
especialmente em seguranca.

Sm, a seguranca era a base.
Disparou satélites per scrutadores e preparou
foguetes carregados de bombas atdmicas.

E foi a tarde e a manha do primeiro dia.

No segundo dia dos ultimos tempos
morreram os peixes dos rios
poluidos pelos dgjetos industriais,
morreram os peixes do mar
pelo vazamento dos grandes petroleiros
e pelo depdsito do fundo dos oceanos:
0s depodsitos eram radiativos,
MoOrreram os passaros do céu
impregnados de gases venenosos
- inversdotérmica —
MOrreram os animais que atravessavam
incautos as grandes auto-estradas.

E foi atarde e a manha do segundo dia.

No terceiro dia,
secaram o capim nos cerrados,
a folhagem nas éarvores,
0 musgo nos rochedos
asfloresnosjardins,
porque o0 homem resolveu controlar as estagoes,
segundo um plano bem exato.




SO que houve um pegqueno erro
no computador da chuva
e até que descobrissem o defeito,
secaram-se 0s mananciais
e 0s barcos que singravam os rios festivos
encalharam nos leitos ressequidos.

E foi atarde e a manha do terceiro dia.

No quarto dia,
morreram 4 dos 5 bilhdes de homens;
uns contaminados por virus
cultivados em provetas eruditas, outros por
esqueci mento imper doavel
de fechar os depdsitos bacteriol 6gicos,
preparados para a guerra seguinte;
outros ainda morreram de fome
porque alguém néo se lembrava mais
onde esconderam as chaves dos depdsitos de cereais.
E amaldicoaram a Deus: se Ele era bom
por que permitia tantos males?!

E foi a tarde e a manhéa do quarto dia.

No quinto dia,
0s Ultimos homens resolveram acionar
0 bot&o vermelho,
por que se sentiam ameacados,
o fogo envolveu o planeta,
as montanhas fumegaram,
0S mar es evaporaram.

E foi a tarde e a manha do quinto dia.

No sexto dia,
apagou-sealuz
poeira e cinza encobriram o sol,
aluaeasestrelas.
E a Ultima barata que tinha escapado
num abrigo antiatébmico
morreu pelo excesso de calor.

E foi atarde e a manha do sexto dia.
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No sétimo dia,
havia sossego, até que enfim!

Aterra estava informe e vazia,

as trevas cobriam o abismo
e 0 espirito do homem, o fantasma do homem
pairava sobre o caos.
Mas no fundo do inferno
comentava-se a histéria fascinante
do homem que assumira os comandos do mundo

e gargalhadas estrondosas

ecoaram até o coro dos anjos.

(ZINK, Jorg)

1. Atividadel - Fluxo vocabular

a) Encontrar 0 maior nimero possivel de rimas para as seguintes paavras retiradas do
TEXTO | acima
ESFERA - NARIZ - VERMELHA - TUBO - FEIO - FABRICA -
CONTRARIO - GUERRA - PLANETA - COGUMELO.

b) Rima fad (em circulo): encontrar uma rima para a pdavra fornecida pelo colega anterior,
palavra que deve condar, necessariamente, de qualquer dos TEXTOS acima. (Quem
der a padavra para ser rimada tem de fdar uma rima para ela, caso o0 parceiro néo encontre
nenhuma.)

¢) Aquelesforamosdias de gléria do mundo. (TEXTO I1)
Paravocé, quaisforam os“dias de gloria’ davida?
Escreva um paragrafo sobre isso.

d) “ME DA UM MOTE.”

Eis abaixo dguns motes extraidos do TEXTO Ill. Aceite o desafio e componha  parégrafos
em que cadaum (ou dguns) deles sgaafraseinicid:

- (...) ohomem criou coragem e resolveu assumir o comando do mundo e do futuro (...)

(...) o homemresolveu ser livre e belo, bom e feliz.

- Resolveu ndo ser mais imagem de um Deus mas ser simplesmente homem.

- Disparou satélites perscrutadores e preparou foguetes carregados de bombas atdmicas.

- (...) morreram o0s animais que atravessavam incautos as grandes auto-estradas.

- morreram (...) bilhdes de homens(...) contaminados por virus cultivados em provetas (...)
- (...) amaldicoaram a Deus: se Ele era bom por que permitia tantos males?!
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- (...) apagou-se aluz: poeira e cinza encobriramo sol, alua e as estrelas.

- (...) no fundo do inferno comentava-se a histéria fascinante do homem que assumira os
comandos do mundo (...)

- (...) gargalhadas estrondosas ecoaram até o coro dos anjos (...)

€) Escreva tudo o que Ihe vier a mente sobre meio ambiente e tecnologia, durante cinco
minutos, sem se importar (aindal) com a logica, a sequéncia... Depois, reescreva o texto, de
modo que 0 mesmo fique “compreensivel” para o leitor.

2. Atividadell - Associacdo deidéas

a) Encontrar outras paavras que lembrem a primeira pdavra da lista (todas elas retiradas do
TEXTOII):
ROBOS ESCAVAGOES COLONIAS CIRCUITOS

b) Encontrar paavras com o mesmo significado (TEXTO IV):

O verbo CLAMAR indica EXIGENCIA; também indicam EXIGENCIA os verbos:

O verboA ENDOSSAR indica CONCORDANCIA; também indicam
CONCORDANCIA:

verbos,

verbos:
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O verbo ANUNCIAR indica COMUNICACAQO; também indican COMUNICACAO os
verbos.

Reunido 0 pessod em grupo, cada um sugere uma padavra relacionada a temética
enfocada (meio ambiente e tecnologia) e os demais continuam a associagdo de outras
palavras.

d)

ROBOS; ESCAVACOES; LACUNAS; COLONIAS; ESQUELETO; CIRCUITOS;
PESCOCO; CALOR; NOITE;, CENTELHA.

delas) em uma Unica frase:

Empregar todas as paavras abaixo, extraidas do TEXTO Il (ou a maor parte possivel

€)

Escrever cinco padavras fundamentais em meio ambiente e/ou tecnologia e fazer uma
frase com das. )

Fazer agora outra frase com as mesmas paavras, que s§a 0 CONTRARIO da primera
frase.

f)

Escrever palavras fundamentais da vida das seguintes pessoas.

- UM AMBIENTALISTA - UM BIOTECNOLOGO
- UM AGRICULTOR - UM INDiGENA
- UM ASTRONAUTA - UM ANTROPOLOGO

9

A patir de um egimulo visud quaquer ligado ao meio ambiente ou a tecnologia (foto,
quadro, escultura, paisagem red, etc.) fazer uma lisa de paavras ligadas a0 que se esta
vendo. Escolher dgumas delas e fazer frases com dlas.

h)

A patir da misica sobre 0 tema enfocado, fazer uma lista de paavras e emprega-las
depois em frases.
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3. Atividadelll - Imaginacéo criadora

a) Encontrar ASMIL E UMA UTILIDADES ECOLOGICAS dos seguintes objetos:
- deumdipe

deum pdito

de uma caixa de fésforo vazia

deum dfinete

de um pedaco de barbante

b) HISTORIA EM COLAGEM
Reunido 0 pessod em circulo, um dos participantes comeca a histéria (sobre a temética
enfocada) com uma frase e os outros vao continuando até ver onde vai dar...

¢) (...) Gargalhadas estrondosas ecoaram até o coro dos anjos. (ZINK, Jorg)
Continue a histéria acima, de modo a criar um desenvolvimento adequado:

auma higtériade terror;

auma higoriade amor;

auma higoria de ficgéo cientifica
(N&o é necessario escrever a histdriatoda, mas somente o encaminhamento dela)

d) FINAL INESPERADO
Crie um find inesperado para as agbes (TEXTO V):
(...) houve um pequeno erro no computador da chuva (...)
(...) morreram 4 dos 5 bilhdes de homens;
(...) os ultimos homens resolveram acionar o botdo vermelho, porque se sentiam
ameacados(...)

e) SOLUQAO CRIATIVA DE PROBLEMAS

O que faria vocé nas seguintes situacies:

- Encontrando-se com um habitante de outro planeta, ambos ignorando completamente o
sstema de comunicacdo um do outro, como Se comunicaria com ele?
Vocé encontra 0 Robd do TEXTO |1, passa a conviver com ele, que lhe conta a tentativa
de “consartar” 0 homem anterior. Um dia, vocé percebe que também esté ficando doente ..
Vocé esta diante do “botdo vermeho” do TEXTO V, recebe ordem de aciona-lo, mas é
radicalmente contra a destruicdo do planeta, embora saiba que deve cumprir suas ordens
sem pestangjar.
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f)

Dentro do contexto de um elemento qualquer da natureza, a sua escolha (floresta, mar,
rio, montanha, etc.), encontre umarelacéo nova, ORIGINAL para as seguintes sensagies.

BP0 COIMO === === = = oo o oo o e e
ChEIT0SD COIMO ============ === e e e e e e e e e e e e e e e oo
doce como -------------------mmmooo--
NEQIO COIMIO ~= === === === == = o oo o oo o e
SUGVE COMO =-==========mm e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e
[EV8 COMO - === == oo oo oo
JOSIOSO COMO ==-=============mmmmmmmmm e e oo oo e oo e e e e mm e e e e e
AMNANYO COMIO === = == = === e e e o e e e e e e

Atividades|V — Conceituacdo / car acterizacao/ finalidade

a) O QUE E, O QUE E... (Definir ou conceituar os termos abaixo — TEXTO Il e V)

umaempresabiotecndlogica---------------========-=-----ommo-
umatecnologiatermingl -----==--=========-mmmmmm oo

avisio empresarid davida------------------mmmmmmm
abiopirataria--------=--===mmm e
odireito depropriedadeintelectud ----------------=-----sommmmmmo -
ez Y0 o 0 [z oz o e
UM Alimento tranSgNiCO----- === === == e

A bi0SSEgUIraNGaL--=-=========mmm e e eeee

A0PINIBO PUDIICA---==--======= == oo oo
asaldeambiental ------ - -
UMAONG ==--===mmmmmmm e e oo e e e e oo e e

b)

Experimente caracterizar os personagens abaixo:
OET do TEXTOI;
0 Rob6 do TEXTO 1.

No TEXTO |, como é (sdo) caracterizado (as):
0 s humano;

as cidades;

o trabaho humano;

0 relacionamento entre os humanos;
asguerras.
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| d) No TEXTO I, como o Robd caracteriza 0 homem (caracteristicas fisicas e psicol 6gicas). |

€) Faca uma lista, a partir dos TEXTOS acima, de DEZ pdavras que, para vocé, envolvam
conceitos polémicos. Judtifique:
LIBERDADE

f)  Dar afindidade das entidades abaixo (TEXTOS 1 e 1V):

- Afindidade OPATENTE €--nnmmnmmmmmm e e e eeeeeeeeeeeeeeee
A finalidade do CONGLOMERADQ €------=-=========m=mmmmmmmm e oo —mmmene
A findidade daCORTE SUPREMA €-------n-nmmmmmmme oo
A findidade daMONOPOLIZAGAQ €----------mmmmmmmmmmee oo
A findidede do ARGUMENTO €------=-==nmmmmmmmmmmmmem oo
A findlidade daOMC @---------m oo oo oo
A finalidade do FORUM SOCIAL MUNDIAL €----=-====nmnmmmmmmmmm oo
A findidade do BOICOTE @--------- === mmm oo oo
A findidade daUNIAO EUROPEIA €--- === -mmmmmmmm oo
A findidade das PETICOES €----------=-=nmmmmmmm oo
A findidade dAMORATORIA €-----=nmmmmmmmmmm oo
A findidadedo ABAIXO-ASSINADO € --------nnmmmmmmmmmmmm oo

9
gqueé...

Posso pensar numa que pode se...
ESFERA como dgo
que é til para....

que noslembra...

No lugar de ESFERA, colocar outras palavras retiradas dos TEXTOS acima
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h) Fazer um levantamento completo das caracteristicas do objeto abaixo, em cada um dos
campos sensoriais.

VISAO
TATO

objeto: OVO ------- > CARACTERISTICAS AUDICAO

OLFATO
PALADAR

Substituir o OV O por outros objetos retirados dos TEXTOS acima.

5.

AtividadeV — Analogia

a)

Quais as semelhangas... Quais as diferencas...

entre 0 homem e o robd

entre os dimentos transgénicos e os dimentos organicos

entre o capitalismo predatorio e desenvolvimento auto-sustentével
entre os ambientalistas radicai's e os moderados.

b)

Explique as semdhangas entre;
aTeraeo planetaHorides (TEXTO)
as“empresas de ciénciadavida' (TEXTO 1)

Vocé se encontra com um ser de outro planetac demonstre, por andogia, que 0 mesmo tem
um comportamento inteligente.

d)

Relacionar detdhes que permitam distinguir somente pelo comportamento:
um aivisa

um ecologista

um mentiroso habitud

uma pessoa apaixonada

um homem ambicioso

uma pessoa em dificuldades financeiras
um mauco

um politico em vésperas de deicéo

um anima doente

um professor competente
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€) Paravocé quem é o maior em:
- Rdigido

Futebol

Politica

Musica

Rodeio
POR QUE?

f) Quiais as pessoas que mais influenciaram o seu (a sua):
comportamento socid;
escolha profissond,;
gosto liter&rio;
gosto musicd;
maneira de vedtir.
POR QUE?

6. AtividadeVI - Relagbes entreidéias

a) CAUSA/CONSEQUENCIA/CONCLUSAO
Formar periodos com os grupos de enunciados abaixo, o primeiro estabelecendo uma relagdo
de CAUSA, 0 segundo de CONSEQUENCIA e o ultimo de CONCLUSAO.

MODELO:

» CAUSA: O Brasil possui um grande futuro, pois é rico em biodiversidade.

> CONSEQUENCIA: O Brasil €t rico em biodiversidade, que possui um grande futuro.

> CONCLUSAO: O Brasl é muito rico em biodiversdade; portanto (por conseguinte),
possui um grande futuro.

O Robd néo conhecia a biologia humana. Matou 0 homem doente.
Os homens sentiram-se inseguros. Apertaram o botdo vermelho.
Os animaisincautos morreram. Atravessaram a auto-estrada.

b) CONCATENACAO DE IDEIAS

Formar discursos [6gicos, juntando os dados soltos abaixo:

- existe muita polui¢do nas grandes cidades
avegetacdo é fundamenta paraavida humana
aaguadosrios e riachos é fundamenta para a vida humana
apoluicdo destroi a vegetacdo
apoluicéo envenenaadgua
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C)

ORDENACAO DE IDEIAS / SEQUENCIA LOGICA

ApOs consulta ao texto biblico adequado, ordenar as etapas da “criacdo” do mundo, segundo a
Biblia. Em seguida, esquemdtizar a ordenacéo “ao contrario” dos fatos descritos no TEXTO
V, comparando ambas as sequiéncias.

d)

Descrever em sequéncialdgica, sem omitir nenhum fato:
0 processo de separar o lixo parareciclagem;

0 processo de fazer café;

como se obtém um frango ensopado;

como se obtém o fub& (desde o plantio do milho)

COMO e constroi uma casa.

Atividade VII — O geral e o especifico

Redigtribuir as paavras abaixo, partindo do mais especifico para o mais gerd:
homem, ser vivo, mamifero, jovem adolescente, Jodo

Chevrolet, veiculo, carro, Corsa

casa, cidade, continente, bairro, rua, estado, pais

engenheiro, empregado, trabahador, e etrénico

raca, povo, humanidade, multiddo, individuo

b)

Completar o quadro a seguir, aumentando progressvamente o enfoque;

umaMESA, numasala, NUMacasa, NUMAIUS,-----=================== === oo
UMAFOLHA, -===--===== e e e e
UM MENINO, - - - - - e o oo oo oo e

Fazer, agora, o contrario, diminuindo progressvamente o enfoque:
acidade com suas vilas, as vilas com seus bairros, os bairros com ------------------oommmmoooon
O UNIVEY'SD COIM === === == == == e e e e e e e e e e e e e e e e e e
AV COM — - === oo oo oo

Atividade VIII — Andlise

Andlisar o tema abaixo, apartir do seguinte roteiro:

Tema POLUICAO AMBIENTAL:

Definicéo (tentar definir poluicdo ambienta, inclusve com citagbes, exemplos, slogans,
etc.)

Distincdo/comparacdo (comparar os vaios tipos de poluicdo ambiental, mostrando suas
semehancas e diferencas: poluicdo do ar, das éguas, das cidades, etc.)

Contraste (opor a idéa de poluicdo a idéia de conservacdo ambientd, desenvolvimento
auto-sustentavel, etc.)
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Circunstancias (mencionar causas, origem, efeitos, consequiéncias, etc.) da poluicéo
llustracdo real ou hipotéica (citar casos, exemplos reais ou inventados, anedotas, €tc.
gue se apliquem ao tema).
Conclusdo (fazer um balanco find do que foi dito sobre a poluicdo ambiental, podendo,
inclusve, emitir uma opini&o propria sobre amesma).

Aplique os coeficientes amigos aos seguintes temas.
Ecologia
Clonagem

b) Andisar uma revisa informativa qualquer sobre o tema enfocado, de acordo com o
Seguinte roteiro:

Ligte as informagbes contidas (reportagens)

Classifique essas reportagens segundo os subtemas.

Liste e classifique as propagandas.

Comente:

o visua darevidta (as cores, asilustragdes, a diagramacéo);

alinguagem (facilidade / dificuldade / se despertou interesse / os termos técnicos);
0 pUblico aquem se dirige;

0 que esta sobrando ou fadtando;

areportagem de que mais gostou € 0 porqué.

Conclua sobre a validade ou ndo darevista

" VVVVV’

9. AtividadelX — Sintese

|a) Sintetizar qualquer dos TEXTOS acima, resumindo-o em 300 palavras, no maximo.

10. Atividade X — Extrapolacdo

HINO DA “PRIVATIZACAO"

“Num posto da Ipiranga, as margens plécidas,
De um Volvo herdico Brahma retumbante
Skal daliberdade em Rider fulgido
Brilhou no Shell da pétria nesse ingante
Se o Knorr dessaigualdade
Conseguimos conquistar com brago Ford
Em teu Saiko, 0 liberdade
Desafia 0 nosso peito a Microsoft
O Parmalat, Mastercard, Sharp, Sharp
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Amil um sonho intenso, um rédio Philips
De amor e Lufthansa aterra desce
Intel formoso céu risonho Olympicus
A imagem do Bradesco resplandece
Gillette pela propria natureza
Es belo Escort impévido colosso
E o teu futuro espelha essa Grendene
Cerpagdadal Entre outras mil és Suvinil,
Compaqg amada.

Do Philco deste Sollo és mée Doril
Coca-cola, Bombril!”

(José Sméo)

a) A exemplo do “Hino Naciond da Privatizacdo”, produza o “Hino Naciona da Poluico”’,
gproveitando a mesma estrutura do texto do “Macaco” Siméo.

11. Atividade XI — Raciocinio indutivo

a) Observe 0 poema abaixo, buscando explicar como as suas agdes partem do particular para
oged:

NO CAMINHO, COM MAIAKOVSKY

Na primeira noite €es se goroximam
e colhem umaflor de nosso jardim.
E n&o dizemos nada
Na segunda noite, ja ndo se escondem:
pisam as flores, matam nosso céo,

e ndo dizemos nada.

Até que um dia,

0 maisfrégil deles entra sozinho em nossa casa,
rouba-nosaluae,

conhecendo 0 Nosso medo,
arranca-nos a voz da garganta
E porque n&o dissemos nada,
j& ndo podemos dizer mais nada.

(Eduardo Alves Costa)
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b)

Aponte, através do METODO INDUTIVO (do particular para o geral), os raciocinios que
permitiram aos autores dos TEXTOS acima chegarem as seguintes conclusdes.

(...) cogito se alguma vez chegaremos a conhecer 0 Homem.

Sem davida, o Homem deve ser diferente.

A prépria vida tornou-se a suprema mercadoria.

(...) um recurso natural, como todas as formas de vida, éalgo intrinsecamente dotado de
poder de auto-renovacao.

Os transgénicos estdo mortos.

Uma vez que a controvérsia quanto aos alimentos transgénicos esté se espalhando pelo
mundo e determinando uma forte reducéo do valor das acdes de empresas envolvidas com
a biotecnologia agricola, é dificil considerar essas empresas como um bom investimento,
mesmo a longo prazo.”

Esses acontecimentos recentes mostram com evidéncia que os movimentos populares de
hoje, com seu alcance global, tém o poder e a capacidade necessarios para mudar ndo
somente o clima politico internacional, mas também as regras do jogo do mercado
global, mediante a reorientacéo de seus fluxos financeiros de acordo com outros val ores.

Prove, através do método estatistico que:

As empresas agroquimicas estéo comprando as empresas de biotecnologia.
A biopirataria pode estar ocorrendo no Brasil.

Os dimentos transgéni cos tém sido repudiados pela popul acéo.

12.

Atividade XII — Raciocinio hipotético-dedutivo

Invente PREMISSASS para as seguintes conclusdes:
Asflorestas s80 0 pulméo da Terra

Todas as formas de vida 8o recursos auto-renovaves.
O Rob0 jamais seigudard ao Homem.

b)

Observe cada um dos “pensamentos’ abaixo e crie paa €es PREMISSAS eou
CONCLUSOES, conforme o seguinte modelo:

“E conhecereisaverdade e averdade vos libertard’. (Jesus Cristo)

MODELO:

A VERDADE LIBERTA OSHOMENS. (premissainventada)

Se conheceres a verdade, (premissa existente)

Elavos libertard (conclusio existente)

“Que ingenuidade a minha pedir aos donos do poder a transformacdo do poder!”
(Giordano Bruno)

“Né&o concordo com uma palavra do que dizes, mas daria a minha vida pelo teu direito de
dizé-las’. (Voltare)

“N&o nos banhamos duas vezes nas &guas de um mesmo rio”. (Heradlito)

“Q pior ndo é morrer de fome no deserto: é ndo ter o que comer naterra prometida’.

(José Lins do Rego)
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c) Apresentar ALTERNATIVAS para:
Acabar com os “lix6es’ das cidades.
Despoluir o ar do gés carbdnico dos veiculos.

Acabar com afome no mundo.

d) Desenvolva os assuntos abaixo aravés do SILOGISMO:
SO e torna capaz de preservar 0 meio ambiente aquele que aprendeu a amar a natureza
desde ainfancia
As revistas em quadrinhos sf0 importantes recursos para a educacdo ambientd na
infancia

e) Resolver, pado RACIOCINIO HIPOTETICO-DEDUTIVO, o problema abaixo:
A arvoredaervilha

Tentando recriar as experiéncias genéticas de Mendd, cinco geneticistas
amadores estd enggjados numa pesquisa para descobrirem certas peculiaridades através de
varias geragdes de ervilhas. Era s6 o0 que fdtaval Cada pessoa estd, agora, trabahando com
uma variedade diferente de ervilha, e ja tracou uma caracteristica de um nimero diferente de
geragdes. Pelas informagdes dadas, determine a variedade de ervilha que cada pessoa eté
pesquisando, bem como a caracteristica e o nimero de geragdes que esta pesquisando.

1. Lopes pesquisa o tamanho da planta

2. Débora eda pexquisando exatamente uma geracdo a mas do que quem pesquisa o
tamanho da planta. Gilda, que nd pesquisa o formato da semente, esta tracando
exatamente uma geracéo a mais do que a pessoa de sobrenome Hernandes. Raimundo néo
tem sobrenome Sdlazar.

3. A pessoa que pesguisa a ervilha “therd’ et tracando exatamente uma geracéo a mais do

gue quem pesquisa a cor da flor. Quem pesquisa a ervilha “philanthro” (que ndo é Gilda)

eda tracando exatamente uma geracdo a mais do que quem pesquisa a cor da semente e

exatamente uma geracao a menos do quem pesquisaaervilha“kew”.

Hernandes pesquisa a semente “entro”.

Joana ndo estd pesquisando seis geragtes de sua ervilha. A pessoa de sobrenome Salazar,

que ndo estd pesquisando oito geragtes, ndo é LindaA pessoa que pesquisa a cor da

semente, que ndo € Linda, esta testando aervilha “therd’.

6. A evilha “frum”, que ndo estd sendo pesquisada pela cor da flor, ndo faz parte da
experiéncia de Ramundo. Nem Débora, nem Gilda pesguisam seis geragfes da ervilha. A
ervilha“frum” ndo estd sendo pesquisada por cinco geracoes.

7. A pessoa com sobrenome Albuquerque ndo € nem Raimundo, nem quem esta pesquisando
cinco geragdes da ervilha. A ervilha “kew” ndo estd sendo pesquisada pela cor da flor. A
pessoa de sobrenome Lopes ndo esta pesquisando a ervilha “ philanthro”.

8. A vaiedade “entro” ndo foi pesquisada por 4 geragbes. Gilda ndo pesquisa a variedade
“kew”.

9. O sobrenome de Lindando é Lopes.

o s

GRUPO ANIMACAO. REVISTA PROBLEMAS DE LOGICA, n° 23, p. 40, 41.
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Sobrenome

Variedade

Caracteristica

Geracao

Albuguerque

Hernandes
Lopes
Pacheco
Salazar
“Entro”

“Frum”

143 ke\N"

“Plilanthro”
“Therd

Formato da Semente

Tamanho da Planta
FormadaVagem
Cor da Semente

Cor daFlor

Nome

Débora

Gilda

Joana

Linda

Raimundo

(N|O|01 P~

Caracterist | Geracao

Cor daFlor

Tamanho da Planta

FormadaVagem

Cor da Semente

Formato da Semente

Variedade

1] Emroﬂ

143 Frumn

“ KGN”

“Hilanthro”

“Therd’

NOME

SOBRENOME

VARIEDADE

CARACTE-
RISTICA

GERACAO
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13. Atividade XIIl —Viciosdo raciocinio (asmaneirasde errar pensando)

[a)

“Quando falo, sempre estou mentindo. Estou falando a verdade ou mentindo?”

b) Digtinguir os SOFISMAS nas afirmages abaixo:

Todo brasileiro gosta de futebol; ora, vocé é brasileiro; logo, vocé gosta de futebal.

Todo ser humano é imperfeito; portanto, todos nds temos nossas falhas.

Todos os artigas sG0 sensivels, sendo de um grande artita, O pode ser um homem
sensivel.

Somente os ricos tém automovel; ora, vocé é rico; 10go, voceé tem de ter automove.

Toda crianga é birrenta; portanto ndo admito a presenca de criangas naigrea.

Por que sdo falaciosas (falsas) as afirmagdes abaixo?

Mulher no serve para presidente do Bradll.

Joca é muito inteligente porque possui um Gtimo emprego.

Ela é bonita; portanto, deve ser muito namoradeira...

Todo cavao raro € caro. Um cavalo bom e barato é raro. Logo, um cavalo bom e barato é
caro.

Eu e minha mulher fizemos uma combinagdo: quando eu vou no pagode, €a ndo va.
Sébado passado eu fui e eaficou; no proximo sébado, elaficae eu vou."

"V 0océ concorda que sabe 0 que ndo esqueceu?’

"Concordo".

"V océ esqueceu o dia de sua morte?”

"N&o..."

"Ent&o, vocé sabe o dia de suamorte'”.

“V 0cé concorda que ndo possui aquilo que perdeu?’
“V océ perdeu um prédio em Nova lorque?’

13 N?’m’) .

“Entdo, voceé possui um prédio em Nova lorque?’
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VOCE ACHA QUE TRABALHA DEMAIS?

OANO TEM 365 DIAS.

Menos 8 horas de sono por dia-------------------------- 122 dias.
SOBRAM ------------- 243 dias.

Menos 8 horas de descanso diario ---------------------- 122 dias.
SOBRAM ------------- 121 dias.

Menos domingos --------===============mmmmmmmmmmooon 52 dias.
SOBRAM ------------- 69 dias.

Menos 1/2 dia por sdbado -----------------===mmmmmmemm--- 26 dias.
SOBRAM ------------- 43 dias.

Menos feriados ---------------==mmmmmmmmmee o 13 dias.
SOBRAM ------------- 30 dias.

Menos férias -------------mmmm oo 30 dias.
SOBRAM ------------- 00 dias.

"QUE TAL, VOCE AINDA ACHA QUE TRABALHA DEMAIS?"

d) Fazer ligas de PRECONCEITOS e classficalos por categoria (socid, religioso, racid,
etc.)

| €) Mencionar dguns dos DOGMAS em que acredita.

| f)  Tentar lembrar de dgum DILEMA vivido por vocé ou por algum de seus conhecidos.

2.14. Atividade XIV — Argumentacgao

a) Redija uma EXPOSICAO DE MOTIVOS com o objetivo de conseguir o seguinte:
Jugtificar a negativa para o desmatamento de uma propriedade.
Fazer gprovar um projeto de reciclagem de lixo urbano.
Evitar atotal subgtituicéo dos operarios por “robds’, nas grandes industrias.
Sensbilizar as autoridades para a arborizacdo de ruas e pragas.
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b) Enumere ARGUMENTOS PRO E CONTRA:
O cultivo de aimentos transgénicos.
A clonagem humana.
A utilizaco de pedticidas nas lavouras.
O bebé de proveta.
O comércio de madeira nobre pelos indios do Amazonas.
A eutanasia.

¢) JURI SSMULADO

Prepare 0 ATAQUE e depois a DEFESA, no que diz respeito ao incremento do uso da

vigilancia eetrénica dos cidaddos (cameras de video, “grampos’ telefonico, etc.).

d) Aplique o0 METODO DA DUVIDA para argumentar e contra-argumentar a respeito des

seguintes afirmacles.

Ostransgénicos estdo mortos. (TEXTO V)

Navegar € preciso, viver ndo € preciso. (Fernando Pessoa)
Os homens acabar&o por explodir o seu planeta.

ESQUEMA SUGERIDO:
Transformar o tema em interrogacao.
Responder com a opini&o propria
Justificar essa opiniéo.
Colocar uma opinido contr&iae judtificala
Refutar ajudtificativa da opinido contraria.




ANEXO

ANEXO A - Transcricdo da coletanea de textos produzidos com base na
intertextualidade

SUJEITOS: alunos do 1° ano de Matematica da Fundagdo Universidade Estadual de
Mato Grosso do Sul — Unidade de Nova Andradina—M S

TEXTO-BASE: Serméo da planicie, de Carlos Drummond de Andrade

DOC. 1EN

Vida de estudante

1 Bem aventurados 0s que ndo estudam, pois ndo precisam perder seu
precioso tempo esquentando suas cabecas

2 Bem aventurados os que ja cheios de conhecimentos, ndo necessitam desde
peguenos entrar em colégios, para iniciar sua vida estudantil e perder o melhor da sua
infancia

3 Bem-aventurados os pais, cujo os filhos ndo necessitam de estudos, pois ndo
precisarédo gastar com uniformes e materiais escolares

4 Bem-aventurados os que ndo sao repreendidos pelas tias de prezinho.

5 Bem-aventurados o0s que, ndo perdem noites e noites de sono para estudar
para prova de matematica.

6 Bem aventurados os que, ndo fazem avaliagGes pois estes ndo correm riscos
detirar zero e serem chamados de burros da sala

7 Bem aventurados os gque, ndo assistem aulas pois ndo correm risco de se
machucar pulando o muro da escola para as matarem

8 Bem-aventurados os que, ndo fazem exames escolares pois poderdo curtir
melhor osfinais de anos
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9 Bem aventurados 0s que, Nndo SA0 universitarios pois ndo necessitam fazer
sermao de intertextualidade

10 Bem-aventurados 0s que, lerem este sermao e ndo desanimarem, mas sim
buscar mais e mais conhecimentos, onde nesta vida sem eles ndo somos nada

DOC. 2EN

Serméao do Estudante.

1 Bem—aventurados os que ndo estudam nem aspiram a entender de
matemdtica, pois dela é o reino da tranquilidade.

2 Bem—aventurados os que, por entenderem de matematica, nao se expdem ao
risco de assistir as aulas, pois ndo voltam com decepcao ou enfarte.

3 Bem—aventurados os que ndo tém paixdo por matematica, pois ndo sofrem
de setembro a setembro, com apenas umas equacdes de alegria a titulos de balsamo, ou nem
isto.

4 Bem—aventurados 0s que ndo sao cronista da matematica, pois ndo carecem
de explicar o inexplicavel eracionalizar a loucura da raiz quadrada.

5 Bem—aventurados 0s que nao sdo matematicos, pois escapam de varias
vaias, de ser chamados de loucos, doidos e mesmo da gléria précaria de umdia.

6 Bem—aventurados os matematicos que trocam a televisdo e o esportes pelos
livros e inequacdes do 2° Grau, pois ndo precisam pagar luz a mais no final do més

7 Bem—aventurados os letrados, pois |he é poupado de torturar-se com os
nlmeros , metros e porcentagem, que paralisa os campedes, ou de resultados impresivel, que
Ihe destroi a mente s6 em pensar em tantos nimer os juntos.

8 Bem—aventurados os cegos pela matematica, pois eles ndo enxergam mais
nada ao seu redor se ndo aqueles nimeros e parabolas que para muitos ndo tem sentido
algum.

9 Bem—aventurados 0s que nasceram, viveram e se foram antes de existir os
primeiros nimeros pois escaparam dos tormentos da matematica, inclusive dos ataques de
doidura, tanto pela derrota de ndo conseguir resolver os problemas, quanto pela vitéria de
ter acertados.

10 Bem—aventurados os que gostam de matematica e estdo escutando este
sermdo, aplicarem as regra de Sarros no peito maduro para desgjar a vitoria de ter resolvido
todos os exercicios, como faz o bom Prof. Mauro, mas a matematica € assim mesmo, pois
para o diabo vale a razdo quando a matematica invade o coracao.
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DOC. 3EN

“Vida de estudante”

1 Bem—aventurados os que se dedicam e procuram entender as matérias
escolares, pois faréo parte do reino dos CDFs.

2 Bem—aventurados o0s que ndo entendem matematica, nem procuram
entender, pois seréo excluidos da loucademia de matematicos.

3 Bem—aventurados os que chegam atrasados 0,30 minutos na aula, porque
ainda alcancardo a chamada.

4 Bem—aventurados os que ficaram dois ou mais anos sem estudar, porque
eles alcancardo misericordia dos professores.

5 Bem—aventurados os que ndo encontram vaga na universidade, porque deles
€ 0 reino da perseveranca.

6 Bem—aventurados os enfor cadores de aula, porgue eles dormir&o mais cedo.

7 Bem—aventurados os que trabalham, porque ter&o desculpas pra dormir na
sala de aula.

8 Bem—aventurados o0s que choram, pois consiguirdo 0,5 ponto na avaliagao.

9 Bem—aventurados o0s que moram em outra cidade, porgue deles € o reino das
desculpas gdo o 6nibus quebrar.

10 Bem—aventurados os que ndo forcam a mente a entender uma equacao,
porque deles é o reino da abundancia de neuronios.

11 Bem—aventurados 0s que acataram este sermao pra si, e tentem passar de
um ano pra outro e assim evitardo de chorar no final do semestre.

DOC. 4EN

O Sermao da Malandragem

1 Bem aventurados 0s estudantes “ turistas’ pois assim ndo se enjoam de ver a
cara dos mesmos professores todos os dias.

2 Bem aventurados os estudantes “ puxa-saco de professor” pois nunca tem
problemas com as notas.

3 Bem aventurados os estudantes que pulam o muro para matar aula, pois se
eles ndo passarem de ano pode ter certeza que seréo um dos atletas olimpicos na corrida com
barreiras.

4 Bem aventurados as estudantes loiras que colam, pois assm elas
economizam seus dois Unicos neur 6nios.

5 Bem aventurados os estudantes que mascam chiclete enquanto a professora
explica, pois assim atrapalham a aula mas exercitam as mandibul as.

6 Bem aventurados os estudantes que reprovam, assim eles descontam no
préximo ano o que ficou faltando neste.
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7 Bem aventurados os estudantes chatos, afinal de quem nés iriamos falar mal
mais do que noticia de jornal.

8 Bem aventurados as estudantes “peruas’ que se arrumam toda para
frequentar aulas téo chatas, talvez, por acharem que estam desfilando numa passarela.

9 Bem aventurados os estudantes que vivem emprestando os materias dos
outros alunos, assim ele economiza 0 seu

10 Bem aventurados os estudantes CDF , pois carregam a sala inteira nas
costas e ndo reclamam de nada.

11 Bem aventurados os que depois de escutarem esse sermao encham-se de
orgulho a cada vez que pisar 0s pés numa escola, pois apesar de sermos jovens e rebeldes
estudantes que muitas vezes nao valorizamos nossos estudos, somos um dos poucos que sao
capazes de melhorar este pequeno mundo.

DOC. 5EN

Vida de Estudantes

1 Bem aventurados sdo 0s trouxas que pensam que com estudo pode sair da
lama

2 Bem aventurados os que entendem gue € na escola que comeca a aprender
colar, penchar muros e agredir professores.

3 Bem aventurados s&o os professores que dao tarefas para casa para poupar
melhor seu tempo na sala, lendo revistas ou lichando as unhas, sabendo que o importante de
tudo é o dinheiro no bolso.

4 Bem aventurados sdo os pais que entendem quando € hora de ir a escola,
apenas no final do ano sabendo que o filho reprovou, enchendo se de felicidade.

5 Bem aventurados sdo os projetos e atividades que existe nas escolas:
agarramentos espontaneo e prostituicao.

6 Bem aventurados sdo0 as merendeiras que faz favor de por vitaminas na
merenda, colocando pedagos de unhas e cabelos e pegarros para suplementar.

7 Bem aventurados sdo 0s alunos que entendem que € na escola que quebra-se
vidros, rabisca carteiras, cheira drogas e da um chute na bunda do diretor.

8 Bem aventurados sdo os alunos que ndo gostam de matematica, mas sim
lincham professores de matematica.

9 Bem aventurados sdo os diretores quando chega a eleicdo escolar onde
espanca um ou outro comdireito a facada.

10 Bem aventurados sgja 0s governadores que ndo paga 0s professores pois
todos tem direito de receber a cada trés meses sem reclamar.

11 Bem aventurados sdo todos praticam essas li¢cdes ensinando que todos tem
gue seferrar ou se matar para viver bem melhor nas escolas.




280

DOC. 6EN

Serméo do Relevo
(para néo ser levado a sério)

1 Bem—aventurado aquele que ndo tem sede de sabedoria, porque ndo precisa
vir a escola todos os dias e dele é€ o reino da tranquilidade.

2 Bem—aventurado aquele que os pais hao pegam no pé para que ele possa
estudar, pois ndo corre o risco deir o ano todo e ainda ficar de exame.

3 Bem—aventurado aquele que ndo tem irmaos na escola, porgue ninguém
cobra dele para que também possa seguir o exemplo.

4 Bem—aventurado aquele que ndo conseguiu vaga na escola publica, pois sO
assimfoi feita a sua vontade.

5 Bem—aventurado aquele que néo estuda porque o final de semana seré todo
dele, pois néo precisa ficar dividindo o seu tempo com livros e cadernos.

6 Bem—aventurado aquele que depois de um dia de trabalho cansativo, pode
ficar em casa e descansar sem se preocupar com a escola.

7 Bem—aventurado aquele que ndo vai a escola anos e depois ao findar o
ultimo ano reprova e ainda vai a formatura.

8 Bem—aventurado aquele professor que néo teve agquele aluno que ndo quis
estudar, pois no final das contas ficou sem emprego.

9 Bem—aventurado aquela escola que por causa daqueles alunos né&o
conseguiu abrir para mais um ano letivo.

10 Bem—aventurado aquele que nao se rendeu aos encantos da sabedoria, pois
vive muito mais feliz do seu jeito.

11 Bem—aventurado aquele que nunca precisou resolver um sequer exercicio
defisica, pois ndo perdeu seu tempo correndo atras de saber algo.

12 Bem—aventurado aquele que ao ler este sermdo, ndo leve 0 & s&rio, e ndo
leve a diante essa idéia de que buscar sabedoria ndo é nada facil, pois va para bem longe de
mim esta idéia pois quando o desejo de sabedoria invade nossa mente.

DOC. 7EN

Serméo da llusdo
(Vida de estudante)

1 — Bem aventurados os que ndo estudam nem aspiram estudar, pois dele € o
reino da sabedoria.

2 - Bem aventurados os que ndo entendem de matematica e ndo se expde ao
risco de assistir aulas do professor Mauro, para ndo se extressarem e entre Gréficos e
Funcdes se enfartarem.
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3 — Bem aventurados os que ndo tem paixao professorista, pois ndo sofrem de
setembro a julho com notas perpendiculares e retas, pois a alegria futura é a greve.

4 - Bem aventurados 0s que ndo estudam pois assim ndo terdo seus cérebros
desgastados, seus Finais de Semanas bloqueados, seu sexo contestado e sua integridade
Fisica ameacada.

5 - Bem aventurados 0s que nao passaram no vestibular, pois se livraram de
Fracbes, Funcgdes e trigonometria e mesmo da gléria de um dia.

6 - Bem aventurados 0s que ndo sdo0 matematicos, pois ndo carecem de
explicar o inexplicavel e racionalizar a loucura.

7 - Bem aventurados os Letrados que trocaram regra de trés por Carlos
Drummond de Andrade pois ndo precisam queimar Fusiveis celebristas, e se deliciam na
maravilhosa viagem leiturista

8 - Bem aventurados os leigos, pois lhes é poupado torturar-se com diagramas
e gréficos, que nos destréem e paralisam nossas esperancas

9 - Bem aventurados os que na aula do praxedes, conseguem ouvir entre
numeros e medidas a emocdo de um poeta carente de exorcismo, pois deste € o reino dos
Céus.

10 - Bem aventurados os que ndo confundem a vida de estudantes com vida de
matemati cos, pois a estes nao visita o sentimento de paz, somente a guerra nos apraz.

11 - Bem aventurados os que, depois de estudar este serméo, bater no peito
maduro para desgar passar no vestibular, e entdo ser académico da Uems e cursar
matematica, neste e nos proximos anos, como faz o estudante desencantado, mas matematico
assim mesmo, pois para o diabo vai a razao quando a matematica invade o coragao.

DOC. 8EN

Serméao do aluno nota dez

1 Bem aventurados aqueles que odeiam matematica, justamente por causa do
professor de matematica.

2 Bem aventurado os que ndo se incomodam em estudar, evitando enjoos,
nauseas e dores-de-barriga cronicas.

3 Bem aventurados aqueles que ndo respeitam o professor, jogam bolinhas de
papel em suas costas, pedindo para calcular sua velocidade.

4 Bem aventurado aos gque colam nas provas, alegando que “ guem ndo cola
ndo sai da escola” .

5 Bem aventurado aos alunos que nao sabem ler e escrever, preferem fazer
piadinhas e risos durante o alfabeto.
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6 Bem aventurados aqueles que desrespeitam o colégio publico, pixando
muros e dizendo que é arte.

7 Bem aventurados os que queimam os livros, dentro da sala de aula,
afirmando que é experiéncia de quimica.

8 Bem aventurados os que matam aulas, para ir furar os pneus dos carros de
Seus professores.

9 Bem aventurados os que faltam a aula, por que o professor descobriu guem
furou os pneus de seu carro.

10 E bem — aventurado os alunos mau-criado que xingam seus professores
para mostrar o que aprenderam com seus colegas de rua.

11 E..! SHo alunos assim que todo professor de matemética gostaria de
mandar pra puta que pariul.

DOC. 9EN

Vida de estudante

1 Bem—aventurado aqueles que ndo estudam e entregam a prova em branco,
pois so 0s professores inteligentes enxer gam suas respostas.

2 Bem—aventurado aquele que falta quatro dias, pois ouvindo 0 que a
professora tem a dizer uma vez na semana e o suficiente.

3 Bem—aventurados aqueles que tiram dez na prova porgue colou, afinal quem
quer saber a resposta € o professor e nao voce.

4 Bem—aventurados 0s que vao para a escola so para atrapalhar a aula, pois
sala silénciosa faz mal a satde.

5 Bem—aventurados os que falsificam o boletim, afinal deixar os pais
chateados no inicio do ano é chato ele pode até cortar a mesada.

6 Bem aventurados aqueles que andam quilémetros para chegarem a escola e
ndo assistem nem uma aula, so para ficar passeando pelo colégio.

7 Bem—aventurado que tem professor preguigoso, pois eles entram e dizem:

- Hoje eu dou aula para vocéis organizarem os cadernos.

8 Bem—aventurado gquem tem professor pobre, pois qualquer chuvisqueiro
inunda seu barraco e ele falta um tempao.

9 Bem—aventurados o0s que desistem no meio do ano, pois ir até o final é tdo
cansativo.
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10 Bem—aventurados os alunos que se vingam dos professores, furando o pneu
de seuscarros.

11 Bem—aventurados aquel es que mesmo com tantos obstacul os ndo desanima,
pois a vontade de vencer e o sonho de um futuro melhor faz superar todas as barreiras e um
dia vocé diga para si mesmo venci!

DOC. 10EN

Sarmao da Educacio
(paranao ser lido)

1 Bem—aventurados os que néo sabem ler nem escrever, e nao imaginam ser
estudantes, pois dele é o reino da ignorancia.

2 Bem—aventurados os que por ndo saberem 0 que € educacdo, ndo se
arriscamemir para a escola, pois ndo se decepcionam com aquel e professor chato.

3 Bem—aventurados os que ndo sdo matriculados em alguma entidade de
ensino, pois nao passam pelo sofrimento de fechamento de bimestres.

4 Bem—aventurados os que desistem de estudar antes de chegar no 4°
bimestre, pois se livram dos resultados horrorizantes e do exame final.

5 Bem—aventurados os que ndo tém aulas de Educacdo Fisica, pois suam
muito e ficam cheirando & macaco depois da aula.

6 Bem—aventurados os que ndo tém aulas de Portugués, muito menos
Matematica, pois ndo precisam se preocupar com redacdes sobre temas idiotas, e nem com
cél culos absurdos que ninguém chega a conclusao

7 Bem—aventurados, os que nao tém aulas de Geografia e Historia, pois ndo
precisam ficar lembrando das historias esquisitas do passado, e nem mesmo falando sobre a
capitalizacdo e a tal globalizaco.

8 Bem—aventurados os que ndo tém aulas de lingua estrangeira, pois ndo
pagam micos cantando muasicas sem sentido e fora do ritmo.

9 Bemaventurados 0s que colam nas provas, pois nao precisam estudar e se
preocupar em aprender a matéria.

10 Bem—aventurados os que ndo passam no Vestibular, pois ndo teréo
preocupacdes com a sacana vida do académico, e nem levara o nome de bicho.

11 Bem—aventurados o0s que matam aulas, pois estarao livres de ouvir bl4, bla,
blas de professor.

12 Bem—aventurados os que, depois de lerem este sermao, aplicarem a
formula verdadeira de estudante e ser um aluno dedicado, construindo uma boa educacéo
para 0 nosso pais, transgredindo as bens - aventurancas anteriores.
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DOC. 11EN

Serméao Do Trabalhador

1 - Bem-aventurados os que ndo trabalham, porque do pai é o dinheiro que
eles gastam.

2 - Bem-aventurados os que acordam cédo para ndo irem ao trabalho, pois
podem ficar mais tempo sem fazer nada.

3 - Bem-aventurados os gue vivem do trabalho alheio, porgue dos outros sdo
as suas preocupacoes.

4 - Bem-aventurados os que trabalhando, ganham uma ninharia, pois estao
contribuindo para a riqueza do patrao.

5 - Bem-aventurados os gue ganham muito para ndo fazer nada, porque deles
€ o dinheiro dos gque trabalham muito por pouco.

6 - Bem-aventurados aqueles que nem pensam em trabalhar, pois tem a mente
livre para pensar em causas mais nobres.

7 - Bem-aventurados os que trabalham de graga, porque a desgraca do pouco
dinheiro jamais Ihes afligira.

8 - Bem-aventurados os que ndo trabalharam ontem, ndo estao trabalhando
hoje, tampouco trabalhar&o amanha, porque deles € o reino da boa vida.

9 - Bem-aventurados os funcionarios fantasmas, porque mesmo ndo existindo,
ainda ganham pelo que fazem.

10 - Bem-aventurados os que entre o trabalho e o fazer nada, escolhem o
ultimo, pois demonstram desapego com as preocupacgdes deste mundo.

11 - Bem-aventurados seréo pois todos aqueles, que mesmo apos ouvirem este
sermao, ainda continuarem trabalhando, porque um dia desfrutardo de uma gorda e
merecida aposentadoria, gracas a generosidade do bom e justo INSS,
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DOC. 12EN

O serméo do planalto central

1 Bem aventurados os ministros, senadores, deputados e politicos por ai afora
gue ndo necessitam gozar de seus decretos, leis e artigos pois saberiam como S0 tortuosos.

2 Bem aventurados os que recebem cache, honorarios, e consultas e nao
precisam do salario, 0 minimo.

3 Bem aventurados os donos de empresas de transporte, pois ndo sabem como
€ a hora ranche em um 6nibus ou metro.

4 Bem aventurados os trabalhadores otimistas que sempre fazem uma fézinha
na lotomania, revista show do milh&o e telesena que alimenta o sonho do asalariado, pois um
dia serdo saciados.

5 Bem aventurados os que gozam de férias no exterior, vao de avido e nao
precisam enfrentar a via Anchieta e Imigrantes na temporada de férias escolares.

6 Bem aventurados os que pagam plano de salde particular por que nao
necessitam esperar horas na fila para ser atendidos pelo SUS e depois ouvir que nao ha
médico.

7 Bem aventurados os que tem tv por assinatura ja que o trabalhador so
aspira as prestacdes da parabdlica.

8 Bem aventurados o0s que pagam previdéncia particular, assim ndo correm o
risco de ter socios como Jorgina.

9 Bem aventurados os trabalhadores que almocam em casa, pois destes é o
reino dos céus.

10 Bem aventurados os feriados, poistemos o 1° de maio.

11 Bem aventurados nés trabalhadores que recebemos o salario minimo,
apaixonados por essa Republica chamada Brasil, que sentimos o peito inchado de orgulho e
€mocao ao ouvirmos nosso hino nas olimpiadas na copa, no GP de Formula 1, momentos que
esquecemos da tragédia e da comédia de ser trabalhador brasileiro e acreditamos que somos
“um povo heradico, brado e retumbante” .

DOC. 13EN

Sermao do trabalhador

1 Bem—aventurados os que tem um emprego bem ou mau remunerado, pois
dele é o reino do seu sustento.

2 Bem—aventurados os trabalhadores rurais, mesmo sendo uma classe sofrida,
ndo tem malicias e trazem a natéria-prima para o nosso alimento, pois deles mataremos
nossa fome.

3 Bem—aventurados os trabalhadores assalariados, pois no fim do més tem o
dinheirinho certo para o leitinho das criancas, da cervejinha, da comida.
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4 Bem—aventurados 0s que ndo tem um emprego, um salario e vivem pedindo
esmolas na rua, pois sofrem quando passam outros que muito “ tem” e o ignoram.

5 Bem aventurados os ricos com bom emprego e poder, pois acham que deles
serdo o reino dos céus.

6 Bem aventurados o presidente, os governadores, os politicos em geral, os
empresarios, pois acham gue com o dinheiro irdo para os céus.

7 Bem—aventurados os trabalhadores unidos e com coragem que brigam por
um salério e uma qualidade de vida melhor, muitas vezes sem sucesso.

8 Bem—aventurados as mulheres batalhadoras que lutam por um servico
melhor e uma igualdade social, pois delas serdo o reino dos céus.

9 Bem—aventurados o0s que ndo trabalham e sdo sustentados pelos pais, pois
dele é o reino da vagabundagem.

10 Bem—aventurados os que ndo trabalham em servicos de muita
responsabilidade, pois ndo sofrem decepgdo ou enfarte.

11 Bem—aventurados os que, depois de escutar este sermao, pensem nos que
trabalham e nos que ndo fazem nada, pois todos vao morrer, feder e ir para o mesmo lugar,
arder no inferno.

DOC. 14EN

Vida de Trabalhador

1 Bem—aventurados os carteiros, pois além de conhecer varias pessoas, nunca
saem de forma.

2 Bem—aventurados os que recebem salario minimo, pois ndo terdo como
gastar com coisas supérfluas.

3 Bem—aventurados os desempregados, pois ndo precisardo perder o capitulo
do “ Vale a Pena Ver de Novo” ou do “ Sitio do Pica-Pau Amarelo” .

4 Bem—aventurados 0s sorveteiros, pois nem precisam ir para a piscina,
devido estar sempre bronzeados.

5 Bem—aventurados os que trabalham no Domingo, pois ndo terdo que aturar
0 Gugu versus Faustao, na disputa de quem leva mais ibope.

6 Bem-aventurados os autonomos, pois nao precisam aturar o chefe mal
humorado devido a noite dificil com a esposa.

7 Bem—aventurados os guarda noturnos, pois passam o dia inteiro dormindo.

8 Bem—aventurados os que nao trabalham. Pois ndo precisardo se deparar
com a vergonha do salario minimo.
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9 Bem—aventurados os que ndo sdo funcionarios publicos, pois ndo terao seus
salérios atrasados durante meses.

10 Bem—aventurados sdo aqueles que ao lerem tudo isso aqui, ficarem
comovidos, pois muitos desses trabalhadores dariam tudo por um trabalho e salario dignos,
gue muitos tem e se gabam para aquel es que ndo tem.

DOC. 15EN

Sermé&o do Trabalhador

1 Bem aventurados os gue nao trabalham e nem precisam trabalhar, pois o
salério atual ndo compensa

2 Bem aventurados os que brigam com os patrdes, ofende-os para serem
mandados embora da firma, pois receberdo seus tempos de servico e alguns meses de seguro
desemprego.

3 Bem aventurados os que faltam ao servico para ir pescar, pois a comida que
trara sera fresca.

4 Bem aventurados os que bebem no servigo, pois sofrerdo acidentes e
receber&o auxilio doenca.

5 Bem aventurados 0s que nasceram milhonarios, pois ndo se dara a lastima
de disputar emprego.

6 Bem aventurados os ladr8es, pois a esses a felicidade € certa.

7 Bem aventurados os servidores publicos corruptos, pois esses viverdo na
abundancia.

8 Bem aventurados 0s que passam a vida no jogo de azar, pois estes sim terdo
agloria

9 Bem aventurados os trabalhadores que fazem greve, pois ficardo
desempregados.

10 Bem aventurados os trabalhadores chifrados pelas esposas, pois nao
precisam deixar a mulher feliz sexualmente quando chegar em casa cansado.

11 Bem aventurados aquel es que seu disconfidmetro ligaré ao lerem este texto,
pois ver&o que o labor dignifica o homem.
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DOC. 16EN

Sermao do Sacrificio
Vida de Trabalhador

1 Bem aventurados os que séo menor de idade pois, ndo carregam consigo o
peso da responsabilidade e emprego

2 Bem aventurados os que ganham dinheiro facil, jogando futebol, volei e
basquete; pois quando no maximo que tem que fazer é chutar um pedaco de couro e escutar
um panaca gritar seu nome a beira do campo ou quadra.

3 Bem aventurados os que tiram fotos de modelos, pois a Unica esforgco que
tem € apertar o XXXXX e admirar rostos e corpos lindos.

4 Bem aventurados os que se candidatam a politica, pois ndo se exple a
micos, ganham dim, dim sem suar o palité ainda tem alguns fanéticos desiludidos que gritam
seus nomes como idolo ou lider.

5 Bem aventurados os encarregados da vida que sO sabem andar com as maos
para traz e descontar qualquer bronca em seus funcionarios.

6 Bem aventurados séo 0s burgueses que quando tem alguma tiririca em seu
quintal, o maximo de esforco que tem a fazer € ir até a avenida, encontrar algum béia-fria, e
pagar uma miseria pelo servico.

7 Bem aventurados os funcionarios da prefeitura que estdo conseguindo
transformar-se em engenheiros civis, pois € so ter algum feriado no meio da semana ja saem
fazendo pontes para todo lado.

8 Bem aventurados os funcionérios surdos pois quando seu superior da
broncas ndo da a minima pro que ele fala.

9 Bem aventurados sdo 0s que ganham na mega sena pois, agora nao terao
gue suar a camisa, e simfazer os outros suarem para ele.

10 Bem aventurados s80 0s que ja aposentaram pois ja conseguiram construir
seu pé de meia, alguns meio no chucho com politicos e agora ficam de papo pro ar.

11 Bem aventurados os que construiram sua vida profissional pois com seu
empenho e disposi¢ao para conseguir se firmar num emprego e sustentar sua familia —*“ Pois
0 que dignifica um homem € o trabalho” . Baseando-se nisso esse povo sofredor ainda almeja
um pouco de servico a todos.

DOC. 17EN

Serméo do Trabalhador
1 Bem—aventurados, os trabalhadores porque € deles o reino da crueldade.

2 Bem—aventurados, os cozinheiros pois € do alimento que vive o pobre
sofredor.
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3 Bemaventurados, os banqueiros que somam e multiplicam milhdes e
milhdes de dinheiro que circulam nos bol sos dos politicos

4 Bem—aventurados, os padeiros, que enquanto muitos dormem, eles estéo la
preparando os paezinhos do café da manha

5 Bem—aventurados, os boias—rias que ao amanhecer, ja estdo gastando as
calorias.

6 Bem—aventurados, os agougueiros, que além de conhecer o corpinho da vaca
de ponta-a-ponta, tem que mata-la e depois desossa-la para ir para a panela.

7 Bem—aventurados, os que passam dores de cabega, como os professores, que
além de respirar o p6 do giz ainda tem que aturar os alunos gritando nos ouvidos.

8 Bemraventurados, os telefonistas, pois recebem cerca de milhdes de
atendimento e chegam a ter dores de ouvido de tanto telefonemas recebidos.

9 Bem—aventurados, os apostadores da mega-sena, que fazem suas fezinha
toda semana sem ter nogdo de quantos ja gastaram em dinheiro.

10 Bem—aventurados, os guardas-noturno pois sO assim haveria aguem
acordado a noite inteira

11 Bem—aventurados, os lixeiros, que recolhem o lixo da cidade inteira, pois 0
mal cheiro é horrivel.

12 Bem—aventurados, os que morrem de medo de trabalhar, pois aquele que
trabalha sofre o dobro e gasta o triplo do seu salario em cerveja, bombom e chocolate.

DOC. 18EN

Sermao dos Bem—aventurados.

1 Bem—aventurados os trabalhadores usuarios de drogas, que gostam de
trabalhar para compréa-las, pois para as possuir é mais dificil que conseguir um trabalho.

2 Bem—aventurados os que, trabalham e vao as poucas favelas existentes a
procura de drogas, mais, neste lugar tdo pouco existente € um parque de diversdes onde
homens se matam, como em jogos de video-game.

3 Bem—aventurados o0s que, gostam de gastar seu trabalho, ou melhor
(dissendo) dizendo, seu lucro de trabalho em bebidas alcoolicas, pois ela se evaporam e o
lucro que pode ser relucrado.

4 Bem—aventurados os que, fabricam drogas, ja que eles sabem que elas séo
bem procuradas e que move milhGes de reais, isto € bom para o pais ja que gera muitos
impostos para o pais.

5 Bem—aventurados os que, divulgam as drogas, porém assim estédo sempre
lembrando aqueles usuarios delas a nunca se esquecerem de usa-las.
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6 Bem—aventurados os que entendem os anuincios de tras para frente, como no
anuncio; “ Diga ndo as drogas’ .

7 Bem—aventurados os que, querem entrar no mundo dos usuarios de drogas,
pois elas sdo uma diversdo a mais.

8 Bem—aventurados os que, estdo desempregados mais mesmo assim nao
deixam de usar aquilo que lhe diverti, “a droga” .

9 Bem—aventurados 0s que, conseguem levar outras pessoas para se divertir
com ele, nos pequenos lugar es existentes.

10 Bem—aventurados 0s que, nuncam se aventurardo a Ser um usuario de
drogas, pois ela é uma aventura, e porque vocé ndo se aventurou contra ela!

Bem—aventurados os que, se aventurao contra as drogas.

DOC. 19EN
Serméao do Trabalhador
(Para politicos e desempregados)

1 Bem—aventurados 0s que ndo precisam trabalhar, mas transpiram ao sair do
ar condicionado, deles € o reino do bom tempo.

2 Bem—aventurados os que fazem do voto o seu viver, pois ndo se expdem ao
risco de ser chefiado por um incompetente, deles € o reino dos patrdes.

3 Bem—aventurados os desempregados do campo, despojados de sua condicéao,
ao virem para a cidade, fazem de sua dignidade uma favela, deles € o reino da sexta-basica.

4 Bem—aventurados os que distribuem sextas-basicas, por trocam dignidade
por votos, deles é o reino dos candidatos eleitos.

5 Bem—aventurados os desempregados da cidade, pois deles é o sonho de
morar no campo, deles é o reino dos sonhos.

6 Bem-aventurados os que prometem, pois sai promessas que fazem uma
cidade sonhar, deles € o reino da demagogia.

7 Bem—aventurados os trabalhadores informais que com seus servigos movem
a econbmia, deles é o reino dos“ sem direitos trabalhistas’ .
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8 Bem—aventurados os que sao patrdes, porque deles vive os desempregados a
sonhar com a carteira assinada, deles € o reino das empresas.

9 Bem—aventurados os trabalhadores como eu, que ja foi desempregado, saiu
do campo, fez favela, sonha, acredita, vota e vota novamente, nosso € o reino Brasil.

DOC. 20EN
Vida de Trabalhador

1 Bem—aventurados os que ndo trabalham em Dept® Pessoal, pois esses vivem
em plena paz com o mundo.

2 Bem—aventurados os que por entenderem de Dept° Pessoal ndo se expbe ao
risco de voltar para casa faltando algumas bielas da cabeca e de fundir a cabega.

3 Bem—aventurados os que ndo tem paixao por Leis trabalhistas, pois ndo
sofrem de janeiro a janeiro produzindo fumacas de suas cabecas, para satisfazer um chefe
puxa-saco gue sO pega suas idéias para expor ao diretor como se fosse ele que tivesse criado
ou estudado tal assunto.

4 Bemaventurados os que nao viajam em busca de atualidades para sua
empresa, pois € sempre o mesmo bla, bla, bla...

5 Bem—aventurados o0s que ndo sdo escalados para dirigir palestras, pois € a
mesma coisa de estar dirigindo um caminhdo de carvoaria, nunca se muda 0s assuntos,
sempre € o mesmo tédio.

6 Bem—aventurados os que trocam o Dept°® Pessoal por outras aventuras na
vida (com outras) sendo assim um ser bem sucedido na vida, ndo ficando assim preso em
guatro paredes comum salario de miséria.

7 Bem—aventurados os que ficaram na vida, ou no sonho de trabalhar em
Dept°® Pessoal, esses se livraram de um mal comparado com uma diarréia.

8 Bem—aventurados os que trabalham para o governo, no feriado esta la nos
EUA e eles j4 estéo fazendo ponte aqui no Brasil.

9 Bem—aventurados os que nasceram, viveram antes, de existir um trabalho ou
setor “ Dept® Pessoal” pois viveram e morreram em paz com a vida, com Deus.

10 Bem—aventurados aqueles que séo reconhecidos profissionalmente com seu
esforco, sua inteligéncia e leva sempre um elogio construtivo, porque nao ha derrota pior do
gue alguém chegar e dizer:

- Isso ficou uma merda!

11 Bem—aventurados aqueles que ler este texto, pois jamais saberd o que é um

grito de liberdade quando se consegue livrar-se de um Dept® Pessoal.
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DOC. 21EN

O Serméo dos* Camelos’

1 Bem aventurados os filhinhos Papai, pois ndo precisam acordar cedo para
trabalhar.

2 Bem aventurados 0s que jda nasceram ricos e nem na porta do servico
pprecisam passar.

3 Bem aventurados os “ Boas Vidas’, pois ganham a vida nas costas dos
outros.

4 Bem aventurados os mendingos, pois nao trabalham, e ainda vivem bebendo
e dormindo o diainteiro.

5 Bem aventurados os vagabundos, por que deles é privado o dever de aturar
0 mau humor de seus chefes.

6 Bem aventurados os funcionarios fantasmas, pois recebem seus salarios sem
comparecer em seus empregos.

7 Bem aventurados alguns funcionarios publicos, pois ganham mini-fortunas,
para comandar o0s outros.

8 Bem aventurados sejam os politicos, pois sb vivem de promessas fal sas.

9 Bem aventurados todos aqueles que vivem nas costas dos outros, pois
comem, bebem e dormem sem pagar por iSso.

10 Bem aventurados todos aqueles que sonham em conseguir um emprego,
pois estes ndo acordam com o pesadel o da rotina do trabal ho.

11 Bem aventurados todos os denominados “ camelos’, pois é o suor do seu
trabalho que dignifica um homem.

DOC. 22EN
Vida do trabalhador

1 Bem—aventurados os que trabalham sem pensar no cansaco do dia a dia.

2 Bem—aventurados os dentistas, médicos, enfermeiros que convive com dores
dos teus pacientes.

3 Bemaventurados, os pedreiros, carpinteiros, na qual sua inteligéncia
constrde as moradias para nos proteger mos de algo perigoso.

4 Bem aventurados os carteiros que de casa, em casa, com 8 segundos para
entrega de cada correspondéncia.

5 Bem—aventurados o gari de rua, com sua coragem, e dedicacdo higiénica,
aguenta 0 ma cheiro do lixo.

6 Bem—aventurados os caminhoneiros, que longe de suas familias, ganha a
vida pela estrada a fora.

7 Bem aventurados os cozinheiros, com fazem pratos deliciosos para
saborearmos.
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8 Bem—aventurados as secretarias do lar, com capricho, cuida das casas que
nado |hes pertencem.

9 Bem—aventurados os jornalistas que depara que tragédias, pancadarias.

10 Bem aventurados os agricultores que lutam com sua terra, para a colheita
de bons alimentos.

11 Bem—aventurados os que depois de trabalhar chega em casa em feliz,
torcendo com o outro dia, para o recomego.

DOC. 23EN

Serméao do Amor.
“Vida de Namorada” .

1 Bem—aventurada a namorada que, cujo namorado, ndo a troca por uma
pelada em pleno sabado a noite.

2 Bem—aventuradas as jovens donzelas que ainda néo arrumaram nenhum
namorado machista que so pensa em ficar sentado em frente a TV, pedindo tudo na méo, pois
n&o se cansardo no fimdo dia.

3 Bem—aventurada a namorada que nao tem que suportar aquele namoro de
dez anos que ndo chega a lugar nenhum, pois esta ndo sofrera de ansiedade precoce.

4 Bem—aventurada a namorada, cujo namorado vai visitala sempre e ndao
reclama o tempo todo que estd cansada e com sono, pois esta ndo terd que ir dormir mais
cedo.

5 Bem—aventurada a namorada que sabe dizer ndo ao namorado, poisdela éa
altima palavra.

6 Bem—aventurada a namorada que nao € obrigada a ver seu namorado
olhando para os lados, mesmo estando com ela, pois esta ndo carregara um peso na cabeca.

7 Bem—aventurada a namorada gque nao é obrigada a cobrir as contas do
namorado, deixando as suas para tréz, pois ndo vai ter seu nome sujo na praca.

8 Bem—aventurada a namorada que depois de longos anos de namoro,
esperando por um belo casamento, se vé obrigada a se “ juntar” por falta de grana para o
casorio, pois poder guardar o vestido de noiva como lembranca.

9 Bem—aventurada a namorada que ainda hoje ouve palavras bonitas do
namorado, e ndo palavrdes o tempo todo, quando o time dele estd perdendo, pois esta tera
Seus ouvidos poupados.

10 Bem—aventurada a namorada que termina 0 namoro nas vésperas do dia
dos namorados e so volta dois dias depois, pois economizara no presente.

11 Bem—aventuradas as jovens gque ainda rio estdo passando por esta dura
fase da vida e que tenham juizo para ndo namorarem mais de dois anos, pois assim nao
chegaréo ao casamento com cara de cansaso.
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DOC. 24EN
Sem Sermao

1 Bem aventurados 0s que hamoram, ou procuram um namorado.

2 Bem aventurados 0s que namoram, pois teram que correr atras do prejuizo e
aprender outro idioma.

3 Bem aventurados 0s que namoram, pois teram falar e usar de vez em sempre
a mesma lingua, a mesma saliva e as mesmas bactérias.

4 Bem aventurados 0s que hamoram, pois viraram bichos, no inicio peguenos,
por exemplo gatinha e com o passar do tempo o bicho cresce, vira anta, vaca ou burra.

5 Bem aventurados o0s que namoram, pois tem sempre algo na cabega, mesmo
gue ndo sgja visivel.

6 Bem aventurados os que namoram, porqué tem algo na cabeca, sabe que tem
€ mesmo assim ndo acreditam.

7 Bem aventurados os que namoram, a fidelidade é acima de qualquer
suspeita, até o inexplicavel tem explicacgéo.

8 Bem aventurados 0s que namoram, pois a imaginacao, funciona sempre na
mesma vel ocidade da luz e o futebol com os amigos € sagrado, além de uma boa desculpa.

9 Bem aventurados os que namoram, porgue mesmo que nao haja explicagao,
apela-se para o coracéo e ainda bem que existe o perdao.

10 Bem aventurados os que namoram, se 0 perddo néo vier, nem flores
ali...flores, isto smresolve.

11 Bem aventurados os que namoram, hunca traem, jamais serao traidos, pois
traicdo no namoro ndo existe.

12 Bem aventurados 0s que namoram, pois tém sempre a possibilidade de
adquirir uma sogra chata e cunhados folgados.

13 Bem aventurados os que amam, porque depois de engolir cobras e lagartos,
permanecem eter namente apaixonados, pois € deles que dependem a povoacédo da terra.

DOC. 25EN

Serméo de Namorada

1 Bem—aventuradas as que ndo namoram nem amam por medo de sofrerem.

2 Bem—aventuradas as que estdo livres da infidelidade e da competicdo que
passa a existir depois da traicao.

3 Bem—aventuradas aquelas que mesmo depois da traicdo ndo se deixaram
levar pela inseguranca.

4 Bem—aventuradas as que nem sequer paqueram por medo de compreender e
nao ser compreendidas.

5 Bem—aventuradas aquelas que ndo se deixam envolver por ninguém gue ndo
merega sua atencao.

6 Bem—aventuradas aquelas que ndo confundem e ndo sao confundidas.
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7 Bem—aventuradas aquelas gque estdo livres da depressio causada pelo amor
nao correspondido.

8 Bem—aventuradas aquelas que ndo levam ninguém a sério, que vivem 0s
momentos de sua vida como se fossem os Ultimos.

9 Bemaventuradas aquelas que nao perdem noites de sono pensando onde
seus namorados podem estar e com quem.

10 Bem—aventuradas aquelas que curtem os amigos, as festas e as viagens que
vivem a vida como deve ser vivida.

11 Bem—aventuradas aquelas que ndo tem sogra, pois sogra é igual a cervea,
SO presta gelada em cima da mesa.

12 Bem—aventuradas aquelas que ndo tem que gastar dinheiro comprando
presente do “ Dia dos Namorados’ sem sequer ganhar nada.

13 Bem—aventuradas aquelas que depois de escutar esse sermao transformem
seus coracBes em pedras de gelo e que nunca deixe alguém se aproximar muito p/ ndo
aquecer e derreter esse gelo. Estas entdo estardo livres de toda essa amargural

DOC. 26EN

Serméo das futuras esposas
(n&o meinvee)

1 Bem—aventuradas as mulheres que tem namorados pois dela é o reino da
ignorancia.

2 Bem—aventuradas as que leva desaforo para casa, pois 0 namorado manda e
desmanda.

3 Bem—aventuradas as que escolheram namorado pobre, pois sempre vao
andar a pé ou de bicicleta.

4 Bem—aventuradas as que sabem lavar roupas, pois assim vao passar a vida
toda lavando cueca suja.

5 Bem—aventuradas as que querem se casar, pois vao passar a vida toda
cuidando de um homem chor&o.

6 Bem—aventuradas as que sdo fiel, pois o pecado fica s6 comele.

7 Bem—aventuradas as que se fazem de cega, pois ndo vem a amiga dar em

cimadele.

8 Bemaventuradas as ciumentas e chatas, pois eles logo acabam enjoando
delas.

9 Bem—aventuradas as apaixonadas, pois quem vive de paixdo ndo vé os
defeitos.

10 Bem—aventuradas as que deixam os namorados viajar sozinhos, pois 0 que
os olhos n&o Vvé o coragdo ndo sente, entéo ela nemliga.

11 Bem-aventuradas as que depois de lerem este sermdo passam deixar a
ignoréancia de lado e perceber como a vida € linda, e que sem um homem para cuidar e um
ombro amigo para chorar, que va tudo para a casa da vovo queremos € ser feliz.

Melhor € ter um homem chor&o, cueca para lavar alguém para se preocupar,
enfim & melhor ter tudo isso que ficar invgjando o que é das outras ok!.
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DOC. 27EN

Sermao do Amor

1 Bem—aventurados os nao tém coracao, pois assim nao se apaixonam.

2 Bem—aventurados os que, mesmo apaixonados, ndo deixam sua amada ditar-
Ihesasregras.

3 Bemaventurados os que tem paciéncia e compreencdo, pois precisarao
guando sua namorada estiver “ nos dias’ .

4 Bem—aventurados 0s que nao se intrometem, pois N&o terdo que se passar
por Psicol6gos, para uma possivel reconciliacao.

5 Bem—aventurados o0s que ndo julgam, pois ndo serdo julgados.

6 Bem—aventurados os que ndo terminam, pois nao precisaram chavecar
outras, sendo que nelas, s muda o endereco.

7 Bem—aventurados 0s que se previnem, para que elas ndo coloque ha barriga
gue quer secasar.

8 Bem—aventurados os que ficam noivos, pois continuaram se amando, mas
ainda sem tanta responsabilidade.

9 Bem—aventurados 0s que se casam, pois este deve ser o individuo mais
corajoso do mundo.

10 Bem—aventurados os que tem coragem, fé e acima de tudo amor, pois € o
gue mais precisara na alegria e na tristeza por todos os dias de sua vida.

11 Bem-aventurados os que, depois de escutar este sermao, comecarem a
amar.

DOC. 28EN
Sermao de Namorado

1 Bem aventurados os solteiros que ndo tem que comprar presente de Natal,
dia dos namorados, pascoa e aniversario, pois deles € o bolso cheio no final de semana.

2 Bem aventurados os que conseguem ficar com alguém no final da cidade sem
ter que sair correndo da policia que sempre aparece para perguntar: “O gque VOCés estéo
fazendo?”

3 Bem aventuradas aquelas que choram quando o time do namorado perde
poisdela é o bolso deles.

4 Bem aventurados os que dizem e afirmam que nunca foram traidos pois
deles é o chapéu com chifre maior.

5 Bem aventurados os que namoram em casa pois Deus “ Pai” 0s observa.

6 Bem aventurados 0s que namoram na escola pois dao assunto para a
semana inteira.

7 Bem aventurados os namorados que mandam flores, bombons presentes e
gue tém namor adas que sabe aproveitar isso pois deles é o empréstimo do Banco do Brasil.
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8 Bem aventurados os que namoram com todo mundo pois deles € o cardapio
variado.

9 Bem aventurados os que namoram escondido pois fazem exercicios ao
correr do pai que descobrir tudo.

10 Bem aventurados os que mesmo sendo traidos, tolos e infantis, ndo se
cansam e, mesmo com olhares apaixonados e declaracdo apaixonada ou com peguenos
gestos com varias pessoas continuam insistindo em demonstrar e sentir o sentimento mais
forte que pode existir entre duas ou milhares de pessoas. 0 amor.

“ Ah! O amor éfogo que arde sem se ver,
E ferida que déi e néo se sente
E um contentamento descontente
E dor que desatina sem doer” .
(Cambes)

DOC. 29EN
Vida de namoro

1 Bem—aventurado sdo as namoradas que ndo tem ciumes, pois ndo sabem e
nem procuram saber se sdo traidas.

2 Bem—aventurado o beijo, pois ha uma enorme transmissao de germes.

3 Bem—aventurado o0 namoro no portao, pois os vizinhos ndo dorme enguanto
vocé néo for dormir

4 Bem—aventurado 0s amassos, pois deles vocé sai realmente com a roupa
amassada.

5 Bem—aventurada a sogra, pois pra vocé acompanhada de seu namorado ela
€ uma seda mas quando esta s com vocé mais parece uma lona

6 Bem—aventurado os ol hares de paixao, pois deles saem as chamas do amor.

7 Bem—aventurado 0s namoros no carro, pois deles queremos a cama

8 Bemaventurado os morangos, pois com eles fazemos coisas
inter essantissimas.

9 Bem—aventurado os chuveiros, pois depois do morango ele € essencial.

10 Bem—aventurada a camisinha, pois nos protege de D.S.T.
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