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RESUMO

A producéo textual escrita carrega em seu histérico uma tradicdo de ensino
baseada na coOpia e na repeticdo, tolhendo, dessa maneira, a expressividade e a
autoria do aluno na producdo de seus textos escritos, algo que reverbera até hoje.
Nesse sentido, empreendemos, nesta pesquisa, promover situacées em que 0S
alunos se reconhecam como sujeitos-autores, assim como buscamos reconhecer a
autoria presente nos textos escritos por eles produzidos. Este trabalho, de carater
qualitativo, realizado por meio de pesquisa-agdo, tem como objetivo geral refletir
sobre a escrita de microrroteiros produzidos por alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, observando, na sua escrita, dados que apontam para a construcdo de
um sujeito-autor, e apresenta como objetivos especificos: a) promover a producao
de microrroteiros, a partir de situacdes de escrita nas quais 0s alunos se
reconhecam como sujeitos-autores; b) identificar, por meio dos recursos linguistico-
discursivos, a autoria nos microrroteiros produzidos. Nosso referencial esta
embasado teoricamente na concepcao dialdgica de lingua, como apresentada por
Bakhtin (2011 [1979]), Voldchinov (2017 [1929]); no que diz respeito ao trabalho com
a escrita, estamos ancorados nos estudos de Geraldi (1997, 2000, 2009, 2015),
Costa Val (2009), Antunes (2003, 2005), entre outros. Para o conceito de autoria,
estamos fundamentados em Bakhtin (2011 [1979]) e Possenti (2002). A pesquisa foi
realizada com uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal
Armando da Costa Brito, localizada no municipio do Ipojuca, regido metropolitana do
Recife/PE. Os dados foram construidos através de oficinas de microrroteiros e, como
metodologia para analisar a autoria nos textos produzidos, utilizamos a perspectiva
do paradigma indiciario proposto pelo historiador italiano Carlo Ginzburg (1989).
Observamos que, ao refletirem sobre sua vida, seu cotidiano, suas relacdes sociais
e culturais, os alunos sdo capazes de se reconhecerem como autores dos seus
textos escritos e, assim, agirem sobre si e sobre o outro, compreendendo a escrita
como prética social. Ao realizarem escolhas linguisticas, discursivas e estilisticas

para a producéo do texto, ja imprimem, neste processo, a autoria.

Palavras-chave: Produgéao textual escrita. Autoria. Microrroteiros.



RESUMEN

Hay en la historia de la ensefianza de la produccion textual escrita una
tradicion de copia y repeticion, conteniendo de esa manera la expresividad y la
autoria del alumno en sus producciones escritas, algo que reverbera hasta hoy. En
ese sentido, emprendemos, en este trabajo, promover situaciones en las que los
alumnos se reconozcan como sujetos-autores, bien como buscamos reconocer la
autoria presente en sus textos escritos. Este trabajo, de caracter cualitativo, se
realiz6 a través de investigacion-accion y tiene como objetivo general reflexionar
sobre la escrita de microguiones producidos por alumnos del 9° afio, observando en
Su escrita datos que apuntan para la construccion de un sujeto-autor y presenta
como objetivos especificos: 1) promover la produccion de microguiones, a partir de
situaciones en las que los alumnos se reconozcan como sujetos-autores; 2)
identificar, por medio de recursos linglistico-discursivos, la autoria. Nos basamos
tedricamente en el concepto de lengua dialégica presentado por Bajtin (2011
[1979]), Volochinov (2017 [1929]); en cuanto al trabajo con la escrita, nos anclamos
en los estudios de Geraldi (1997, 2000, 2009, 2015), Costa Val (2009), Antunes
(2003, 2005), entre otros. Para el concepto de la autoria, estamos basados en Bajtin
(2011 [1979]) y Possenti (2002). La pesquisa fue realizada con un grupo de 9° afio
de la Escuela Armando da Costa Brito localizada en la ciudad de Ipojuca/PE. Como
metodologia para la analisis de los textos, usamos la perspectiva del paradigma
indicativo propuesto por el historiador italiano Carlo Ginzburg (1989). Observamos
que, al reflexionar sobre su vida, su cotidiano, sus relaciones sociales y culturales,
los alumnos son capaces de reconocerse como autores de sus textos escritos y, asi,
actuar sobre si mismos y sobre el otro, comprendiendo la escrita como préactica
social. Al hacer elecciones linguisticas, discursivas y estilisticas para la produccion

del texto ya hay, en este proceso, la autoria.

Palabras clave: Produccion textual escrita. Autoria. Microguiones.
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1 INTRODUCAO

O ensino de lingua materna € uma seara que tem sido palco de estudos e
pesquisas, sempre repletos de questionamentos e buscas por préticas que tratem-
na ndo como um codigo para transmitir informacdes apenas, mas como 0 que
realmente é: viva, expressiva, mutavel, variavel e, acima de tudo, lugar de interacao
humana, na qual os sujeitos se constituem e agem uns sobre 0s outros. Lingua ndo
€ apenas forma, sistema, légica, fisica, psicologica, individual; ela é um todo em que

estdo relacionados os sujeitos e suas a¢des sobre o mundo.

Ao conceber a lingua como interacdo, estamos entendendo-a como
instrumento de acdo e compreensdo da realidade que nos cerca e que nos forma
como agentes no processo interlocutivo, sempre em consonancia com o eu e 0
outro. Para Bakhtin (2011 [1979]), a lingua ndo pode ser concebida fora do contexto
social, pois s6 se pode compreendé-la como um modo de acéo historicamente
situado, ou seja, como uma pratica que constitui 0 social, os objetos e 0s sujeitos

sociais.

Entender que é possivel estabelecer relacdes consigo e com o outro atraves
da linguagem significa dizer que ninguém € um ser isolado, ilhado em seus
pensamentos absolutos; ao contrario, somos seres que vivemos em sociedade, tudo
que proferimos e fazemos tem relagdo com a realidade, com as vivéncias e
experiéncias, as quais nos definem e nos colocam no mundo como sujeitos autores

e atores sociais que somos.

Dessa forma, entendé-la como constitutiva do sujeito e das suas praticas é
essencial para conceber também o seu ensino, ja que, como veremos adiante com
Geraldi (2000), o lugar que o professor assume ao fazer uma escolha para as suas
praticas em sala de aula esta automaticamente ligado a uma concepcao de lingua,

reverberando numa determinada compreensao e interpretacéo da realidade.

Nesse sentido, no que concerne ao trabalho com a escrita na escola, este,
historicamente, esteve ligado a cépia, a reproducéo, ao decalque e a imitagéo, pois

0 ensino da gramatica normativa, do certo e do errado esteve presente como
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prioridade nas aulas de lingua portuguesa. Durante muito tempo, o que perdurou no
ensino da escrita (e da lingua como um todo) foi a questdo da norma, da regra do
bem escrever baseada em leituras de canones literarios, que funcionavam como
exemplos a serem seguidos. Essas praticas eram resultado do ensino de lingua
como ato individual, de seguir regras prontas e acabadas, ou como um cédigo, longe

de sua utilizagao real.

Como docentes da rede municipal de ensino, observamos como os resquicios
de um ensino pautado na gramatica normativa ecoa na sala de aula, pois h4, ainda,
resisténcia a atividades que envolvem o trabalho com a escrita de modo mais
produtivo e criativo. Em nossas aulas, percebemos que os alunos néo refletem sobre
0 que escrevem, ndo se veem como autores dos seus textos, pois, para eles,
escrever se constitui numa atividade para cumprir formalidades, tarefas, e nao para
expressar subjetividades, crencas e formas de se colocar no mundo. Ou seja, muitos
nao veem a producdo de texto como um ato sociopolitico, 0 que acarreta num

processo de escrita ainda como uma atividade mecanica.

Partindo desse contexto e sabendo da necessidade de refletir sobre o
processo de producédo textual na escola, nos questionamos: Como tornar, nas aulas
de Lingua Portuguesa, o processo de escrita hum momento no qual os alunos
possam refletir sobre si mesmos e sobre os textos que produzem, entendendo a

escrita como pratica social e assumindo-se como sujeitos-autores?

A partir do nosso contexto escolar e das indagacdes que nos movem como

docentes, listamos como objetivo geral da nossa pesquisa:

e Refletir sobre a escrita de microrroteiros produzidos por alunos do 9°
ano do Ensino Fundamental, observando, na sua escrita, dados que
apontam para a construgao de um sujeito-autor.

Esta pesquisa também apresenta os seguintes objetivos especificos:

e Produzir microrroteiros, a partir de situacdes de escrita nas quais 0s
alunos se reconhegam como sujeitos-autores;

e |dentificar, por meio dos recursos linguistico-discursivos, a autoria nos
microrroteiros produzidos.
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Tentando responder ao nosso questionamento, realizamos uma proposta
didatico-metodoldgica, através de pesquisa-acdo, com uma turma do 9° ano da
Escola Municipal Armando da Costa Brito, localizada no municipio do Ipojuca/PE. A
fim de atendermos aos objetivos propostos na perspectiva da construcdo e
identificacdo de um sujeito-autor consciente de suas praticas, tomamos a producao
do género microrroteiro, a partir de um olhar especial para o cotidiano que os cerca,
como meio de incentivo a escrita e a revelacdo da autoria no contexto da escrita, na
perspectiva de um sujeito/autor/produtor de textos critico capaz de gerir seus

proprios conhecimentos, suas escolhas e aprendizagens na producao escrita.

Acreditamos que esta pesquisa se insere no campo da Linguistica Aplicada,
pois, como enfatizamos ao longo do trabalho, linguagem e vida social estdo
essencialmente imbricadas, é através da linguagem e das experiéncias que o sujeito
constroi e estabelece relacbes com o mundo, portanto como afirma Moita Lopes
(2006), ndo se pode colocar o0 sujeito num vacuo social, separa-lo do mundo e
ignorar os atravessamentos da vida social. Assim, pensamos que a LA é a area de
estudos que melhor nos atende por tratar a linguagem e 0 sujeito em suas
realidades sociais, culturais e histéricas, como area que entende o importante papel

gue tem a linguagem nas praticas sociais e discursivas como afirma o autor acima.

Dessa forma, nos embasamos teoricamente no conceito de lingua como
essencialmente dialdgica apresentado por Bakhtin (2011 [1979]), Voléchinov (2017
[1929]), no que diz respeito ao trabalho com a escrita, estamos ancorados nos
estudos de Geraldi (1997, 2000, 2009, 2015), Costa Val (2009), Antunes (2003,
2005), entre outros. Como metodologia para analisar a autoria nos textos
produzidos, utilizamos a perspectiva do paradigma indiciario proposto pelo
historiador italiano Carlo Ginzburg (1989). Para o conceito de autoria, estamos
embasados em Bakhtin (2011 [1979]) e Possenti (2002).

Para uma melhor compreensao da nossa pesquisa, resumimos logo mais o
gue norteou cada etapa. No entanto, antes de iniciarmos a explanacao das etapas,
faz-se necessario falarmos um pouco sobre o titulo deste trabalho e esclarecer
possiveis duvidas quanto ao que pensamos ao intitular a pesquisa como: Autoria
nas producdes textuais escritas de alunos do 9° ano: ser para escrever, escrever

para ser.” Como veremos ao longo deste trabalho, o sujeito tem uma ligagao
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indissociavel com a linguagem e, escrever € um ato social, pelo menos na nossa
sociedade gque é essencialmente baseada na escrita, nesse contexto, Somos seres
historicos, sociais, culturais, somos sujeitos incompletos, como aponta Geraldi
(2009), e, nessa incompletude, estamos em constante constru¢cdo de nés mesmos

através das relagfes sociais.

Bakhtin (2011 [1979]), afirma que, por tras do texto, ha um sujeito, um autor,
esse sujeito é aquele que faz parte de uma rede social de interagdo, que esta
inserido nos contextos historicos e sociais que citamos antes, por iSso mesmo ele
precisa, antes de mais nada “ser”, estar consciente de si, para assim se constituir
um sujeito que dentro dessa interacdo é também aquele capaz de “ser” para
escrever. Na escrita — 0 que se da também no texto oral, nos referimos a escrita por
ser esse Nosso tema - somos capazes de nos colocarmos como sujeitos e expressar
a nossa individualidade a partir de uma coletividade, nossa visdo de mundo.
Escrever € interagir socialmente e, essa interacdo social exige o eu — ser para

escrever e, 0 outro — escrever para ser.
Desse modo, este trabalho esta dividido em 6 se¢des, assim distribuidas:

Na primeira secdo, que € esta introducdo, fazemos uma apresentacdo geral
sobre como este trabalho foi desenvolvido. Iniciamos com algumas consideragdes
sobre a lingua/linguagem, o ensino de producdo textual escrita, apresentamos o
nosso embasamento tedrico, para em seguida, elencarmos as motivacdes, pergunta

de pesquisa, objetivos, bem como o resumo do que sera abordado em cada secao.

Na segunda secdao, refletimos sobre as concepcdes de lingua/linguagem que
surgiram ao longo dos tempos e suas implicacdes para o ensino de lingua materna.
Tratamos da concepcéo de lingua como expressdo do pensamento e da lingua
como sistema até chegarmos a concepcdo de lingua como interacdo social,
dialégica e, como nédo poderia deixar de ser, discorremos também sobre 0s géneros
discursivos na concepcdo bakhtiniana, visto que eles se fazem presentes no
processo de interagdo comunicativa nos diversos contextos nos quais estamos
inseridos, estando perfeitamente integrados as nossas praticas sociais. Como afirma
Bakhtin (2011 [1979]), eles organizam o0 nosso discurso. Aproveitando esse fio
condutor, descrevemos 0 género cuja escrita é foco do nosso trabalho, o

microrroteiro, posto que se trata de um género “novo”, ambientado na esfera digital.
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Na secdo terceira, junto com Soares (2004), tragamos um historico sobre a
disciplina Lingua Portuguesa na escola, acompanhando seu curso desde o periodo
da colonizacdo até os nossos dias, para, em seguida, refletirmos sobre o ensino de
producao textual e suas “metamorfoses” e reinvengdes advindas das mudancgas
relacionadas ao ensino da lingua através das pesquisas linguisticas e suas
ramificacdes. Refletimos também sobre a importancia da escrita na nossa sociedade
e sobre sua funcionalidade, bem como suas condi¢des de producdo até chegarmos

ao ponto crucial da nossa pesquisa, que € a autoria em sala de aula.

Na etapa que segue, destinada a metodologia, descrevemos todo o caminho
trilhado na pesquisa, da escolha pela pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-acao ao
método de andlise dos dados baseado no paradigma indiciario proposto por
Ginzburg (1989). Nesta parte, o leitor encontrara todo o contexto no qual a pesquisa
se realizou, as justificativas para as nossas escolhas, tais como a escola e a turma,
bem como a descricdo de como foram realizadas as atividades que aplicamos

atraves de oficinas pedagogicas.

Destinamos a sec¢do seguinte, como € de praxe, a andlise dos dados. Nesta
etapa, buscamos apontar que os alunos sao, de fato, autores dos seus textos para,
entdo, podermos interpretar e refletir sobre os resultados encontrados, 0s quais 0

leitor terd acesso no final da leitura.

Por fim, apresentamos algumas consideracdes finais — que ndo sao definitivas
— sobre os resultados encontrados, assim como uma reflexdo acerca do trabalho

como um todo.

Com este estudo, temos certeza de que iremos contribuir para a construcao
de momentos de escrita na escola nos quais os envolvidos, num processo de
escolhas linguisticas, culturais e subjetivas, escrevendo e reescrevendo suas
histérias, possam ser autores e criticos de suas produgdes, constituindo-se sujeitos
conscientes de suas praticas, pois, numa sociedade como a nossa, escrever €
essencial, &€ poder exercer a cidadania, fazendo parte efetivamente das diversas

situagdes comunicativas que a envolvem.

Sendo assim, iniciamos o trabalho com a base tedrica que orientou 0S N0Ss0s

estudos.
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2 COM QUE LINGUA?

O pensamento criativo, original, investigativo, que nao se afasta da riqueza e da
complexidade da vida, ndo é capaz de se desenvolver nas formas da linguagem
impessoal, uniformizada, ndo-metafdrica, abstrata e livresca.

(BAKHTIN, 2015 [1945], p. 42)

Um dos topicos do livro Producao textual, analise de géneros e compreensao,
de Marcuschi, na secdo Processos de producdo textual, traz o seguinte
questionamento: Quando se ensina lingua, o que se ensina? A essa pergunta,
deveras pertinente ao nosso contexto de pesquisa e de ensino, acrescentamos esta:
Quando vamos para a sala de aula, com que lingua nos construimos, ou melhor,
qgue lingua vivemos? Trata-se de uma lingua viva, expressiva, metaforica como

temos na citacao acima?

Para refletir sobre o0os questionamentos acima, nesta secdo, discorremos
sobre o0s conceitos de linguagem e apresentamos 0s pressupostos tedricos nos
quais embasamos 0 nosso trabalho no que diz respeito ao conceito de
lingua/linguagem. Para tanto, dividimo-la em cinco subsecfes: na primeira,
discorremos sobre a linguagem e suas concepg¢des assumidas ao longo dos tempos;
na segunda, falamos sobre a natureza dialégica da linguagem na visdo de Bakhtin
(2011 [1979]) e Volochinov (2017 [1929); na terceira subsecdo, apresentamos o
conceito de autoria em Bakhtin (2011 [1979), Possenti (2002), dentre outros;
discorremos, também, na quarta parte, sobre os géneros do discurso na perspectiva
bakhtiniana e, para encerrar a secédo, descrevemos 0 género microrroteiro, bem
como justificamos o motivo da escolha desse género para compor o nosso trabalho

e que faz parte das producdes escritas feitas pelos alunos.

2.1 Alinguagem e suas concepgdes

A linguagem é e sempre serd objeto de estudos para o homem, visto que é
pela linguagem que nos constituimos como sujeitos. Cada tempo, cada época

apresenta as suas concepcoes de linguagem, cada uma defendendo o seu ponto de



19

vista e, consequentemente, trazendo implicagbes para o tratamento e 0s usos que
lhe s&o atribuidos, suas representacdes, seu funcionamento e, especialmente, o que
se pode ou nao fazer com ela, situando, assim, o sujeito e 0 seu agir no mundo.
Para Geraldi (2015, p.34), “A linguagem é condigdo sine qua non na apreensao e
formacdo de conceitos que permitem aos sujeitos compreender o mundo e nele

agir.”

Dessa forma, entendé-la como constitutiva do sujeito e suas praticas €
essencial para conceber também o ensino de lingua materna, ja que, de acordo com
0 autor acima, o viés metodoldgico que o professor escolhe para suas praticas em
sala de aula esta estreitamente ligado a concepcao de lingua que ele adota; essas
escolhas sdo, antes de tudo, uma “opgéo politica — que envolve uma teoria de
compreensao e interpretacdo da realidade”. (GERALDI, 2000, p. 40). Para esse
autor, € necessario ver a linguagem como meio de construcdo dos sistemas
simbdlicos, como constitutiva dos sujeitos, como lugar de interacdo verbal numa
relacdo entre um eu e um tu (GERALDI, 2009).

Dentro dos estudos que se formaram ao longo da histéria das ciéncias da
linguagem, destacam-se trés grandes momentos e visdes diferentes para conceber
a linguagem e, consequentemente, o modo como se define seu objeto de estudo: a
lingua. Assim, temos a linguagem como expressdo do pensamento, a linguagem

como instrumento de comunicacéo e a linguagem como forma de interacéo®.

A nocédo da linguagem como expressdo do pensamento concerne a ideia de
uma lingua pronta e acabada. A lingua estaria na mente do individuo e néo seria
sendo a exteriorizacdo do pensamento. Seria um ato individual sem relagédo com o
mundo exterior. Podemos relacionar essa concepc¢do de linguagem ao que

Vol6chinov chamou de subjetivismo idealista.

Em seu Livro, Marxismo e Filosofia da Linguagem, Voléchinov critica 0s
estudos da linguagem em vigor na época, justamente por ndo concordar com a visao

gue estas apresentavam sobre a maneira de conceber a lingua. Em relacéo a lingua

! De acordo com Bunzen (2006), ndo ha apenas essas trés concepgdes de linguagem, assim como
elas nao sao lineares, essa divisao é uma didatizacao feita por Geraldi (2000) e Travaglia (2009) com
o0 intuito de ajudar o trabalho do professor em sala de aula.
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como expressdo do pensamento/subjetivismo idealista, ele elenca quatro postulados

para essa concepcéao de linguagem, as quais destacamos a seguir

1) A lingua é atividade, um processo ininterrupto de criacao,
realizado por meio de atos discursivos individuais;

2) As leis da criagéo linguistica séo, em sua esséncia, leis individuais
e psicoldgicas;

3) A criacdo da lingua é uma criacdo consciente, analoga a criacao
estética;

4) A lingua é um produto pronto, como um sistema linguistico estavel
(dotado de vocabulario, gramatica, fonética), representa uma espécie
de sedimentacdo imoével, [...] construida de modo abstrato pela
linguistica com o objetivo pratico de ensinar a lingua como um
instrumento pronto.” (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p.148).

Nessa concepgao, a lingua € um “enunciado monoldgico”, como afirma o
autor, estd ligada ao psiquismo individual e ndo sofre influéncias exteriores ao
individuo, do meio social. Nesse caso, ndo sdo levadas em consideracdo as
situacdes comunicativas, os contextos. Nas palavras do autor, “é um ato individual,
dos seus propositos, intengdes, impulsos criativos, gostos e assim por diante.” (p.
202).

As leis da criacao linguistica a que Volochinov se refere sédo as da psicologia
individual, segundo as quais 0 movimento da lingua acontece de dentro para fora do
individuo, sem haver influéncia do meio externo, do outro na interagdo comunicativa.
O psiquismo individual € a fonte da lingua, sendo a fala um fundamento dela,

representada em atos individuais de fala.

Nesse sentido, de acordo com Travaglia (2009), a expressao seria construida
no interior da mente e traduzida na exteriorizacdo; logo, as pessoas que néo se

expressariam bem, ndo seriam capazes de pensar.

Para esse autor, nessa concepgao

Presume-se que ha regras a serem seguidas para a organizacao
I6gica do pensamento e, consequentemente, da linguagem. S&o elas
gue se constituem nas normas gramaticais do falar e escrever ‘bem’
que, em geral, aparecem consubstanciadas nos chamados estudos
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linguisticos tradicionais que resultam no que se tem chamado de
gramaética normativa ou tradicional.(TRAVAGLIA, 2009, p. 21).

Provém desse conceito a concep¢do de falantes ideais, falantes de uma
lingua ideal, universal, uniforme, que dominem as regras gramaticais de forma

equanime, falantes e escreventes equalizados.

Desse modo, pensar a lingua como um produto acabado, imutavel, é nao
abrir espacgo para as “mutac¢des” e variagdes que a lingua sofre, sem considerar a
carga ideoldgica que tem a lingua nos seus mais variados contextos. Vol6chinov
rebate essa concepcao de lingua dizendo que “O centro organizador de qualquer
enunciado, de qualquer expressao ndo esta no interior, mas no exterior: no meio
social que circunda o individuo®.” (2017 [1929], p. 216).

Na concepcédo de linguagem como instrumento de comunicagéo, a qual esta
relacionada ao conceito de Objetivismo abstrato descrito por Vol6chinov, por sua
vez, a lingua é compreendida como um sistema de formas linguisticas fonéticas,
gramaticais e lexicais. De acordo com Geraldi, (2009), herdamos do estruturalismo
francés a concepcao de linguagem como capacidade humana de construcdo de

sistemas semiolégicos, desembocando na lingua como um sistema de signos.

Ligada ao estruturalismo saussuriano, que toma a lingua como cédigo,
isolada de seus usos, esta ligada também ao Transformacionalismo (Chomsky), que
se preocupa com as formas abstratas da lingua, como também a Teoria da
Comunicacéao (Jakobson), a qual concebe a lingua como um cédigo que serve para

enviar uma mensagem de um emissor para um receptor. (TRAVAGLIA, 2009).

Nessa visdo de conceber a lingua, o falante tem na mente uma mensagem
para transmitir a um ouvinte e utiliza-se do coédigo para transmitir a mensagem para
0 seu receptor, que recebe os sinais e transforma-os de novo em mensagem. Para
Da Mata (2009, p. 15), nessa concepc¢ao, “Ha apenas uma possibilidade de entender
a mensagem — aquela dada pelo autor (emissor). Assim, o que se diz fala por si s6 e

cabe ao receptor (destinatario) entender e assimilar.”

Voléchinov, refletindo sobre esse viés de conceber a lingua, aponta que

2 Grifos do autor.
3 Grifos do autor.
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1) A lingua € um sistema estavel e imutavel de formas linguisticas
normativas e idénticas, encontrado previamente pela consciéncia
individual e indiscutivel para ela;

2) As leis da lingua séo leis linguisticas especificas de conexao entre
0s sinais linguisticos dentro de um sistema linguistico fechado.

3) As leis linguisticas ndo possuem nada em comum com os valores
ideoldgicos;

4) Os atos individuais da fala sdo, do ponto de vista da lingua,

apenas refracdes e variagcdes ocasionais ou simplesmente distor¢cbes
das formas normativas idénticas. (VOLOCHINOV, 2017 [1929], p.
162).

A lingua passa a ser vista como uma estrutura, um codigo analisado
internamente, tendo como base a lingua como sistema: “a lingua deve ser estudada
em si mesma e por si mesma*” (COSTA, 2010, p. 115). Ficam excluidas, assim, as
relacbes da lingua com a sociedade e, consequentemente, suas variacfes

histéricas, geograficas e culturais.

Assim também pensa Travaglia ao afirmar que “Essa € uma visdo monolégica
e imanente da lingua, que a estuda segundo uma perspectiva formalista — que limita
esse estudo ao funcionamento interno da lingua — e que separa o homem do seu
contexto social.” (TRAVAGLIA, 2009, p. 22).

Por ultimo, temos a concepcao de linguagem como forma de interacdo. De
acordo com Geraldi (2000), nesse modo de conceber a linguagem, mais do que
transmitir informag@es, a linguagem € lugar de interacdo humana, pois, por meio

dela, o sujeito age sobre o seu ouvinte.

Nesse contexto, na secao seguinte, embasados nos pressupostos tedricos de
Bakhtin e Volochinov sobre a linguagem como essencialmente dialégica,

discutiremos sobre esse conceito de lingua, visto que € nele que nos orientamos

para desenvolver este trabalho.

* Grifos do autor.
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2.2 A natureza social e dialdgica da linguagem

Num sentido contrario ao que pensam as visdes sobre as quais acabamos de
discorrer, Volochinov (2017 [1929]), criticava os dois modos anteriores de conceber
a lingua, pois, para ele, esta ndo poderia ser concebida apenas do ponto de vista do
psicoindividual e do psicofisiologico, tampouco como um sistema de formas
idénticas, algo que € imposto ao individuo e que “ele precisa aceitar e assimilar sem

qualquer avaliagao ideoldgica” (p. 157).

Para ele, antes de tudo, a linguagem se realiza e adquire sentido a partir de
enunciados concretos, sendo definido pelas condicdes reais de uso, pela situacéo
social. Por isso, sua posi¢do de que o enunciado é puramente de natureza social e
ideolégica. Para o autor acima, o enunciado € definido pelas condi¢cdes sociais de
uso, ele se forma pelos falantes, pelos individuos organizados socialmente, na

interlocucéo real.

Refutando os conceitos anteriores de lingua, Vol6chinov (2017 [1929], p.
220), diz que “A lingua vive e se forma historicamente justo aqui, na comunicacdo
discursiva concreta, e ndo no sistema abstrato das formas da lingua nem no

psiquismo individual dos falantes.”>

Segundo Sobral, (2009, p. 29)

As praticas supdem grupos humanos, ndo sujeitos isolados; supdem
situagcbes concretas e sujeitos concretos, supfem ainda a
intencionalidade do sujeito de realizar atos e sua realizagdo concreta
de acordo com formas aceitas de realizacédo, ainda que sempre em

realizacao individual-relacional.

Nessa visdo da linguagem, o homem nao é um ser isolado, ilhado em seus
pensamentos absolutos, ao contrario, ele é um ser que vive em sociedade, tudo que

profere e faz tem relacdo consigo e com o outro, com as vivéncias e experiéncias,

> Grifos do autor
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definindo, assim, seu lugar no mundo através da linguagem. Sobre isso, Bakhtin
afirma que todo individuo possui seu “auditério social” formando seus argumentos e

motivos interiores, assim como as avaliacdes, dai o carater dialdgico da linguagem.

Para Bakhtin (2011 [1979], p. 323)

As relacdes dialdgicas sdo de indole especifica: ndo podem ser
reduzidas a relacdes meramente l6gicas (ainda que dialéticas) nem
meramente linguisticas (sintatico-composicionais). Elas sé séo
possiveis entre enunciados integrais de diferentes sujeitos do
discurso. [...] As relagdes dialogicas pressupdem linguagem, no
entanto elas ndo existem no sistema da lingua. Nao sdo possiveis
entre 0s elementos da lingua.

Nesse sentido, ha que se compreender a linguagem como instrumento de
acao e compreensao da realidade que nos cerca e que nos forma como agentes no
processo de interagdo, sempre em consonancia com o eu e o outro. Pois, de acordo
com o autor, todo enunciado, do dialogo cotidiano ao romance ou ao tratado
cientifico, possui imbricamento historico e social com os enunciados de outros, sdo

enunciados ativamente responsivos.

Seguindo esse mesmo pensamento, Geraldi (1997, p. 13) postula que

7

a) A situagdo historico-social € o espago no qual se dao as
interagbes entre os sujeitos. Elas ndo se dao “metafisicamente”, sem
constricoes;

b) Toda interacdo é uma relacdo entre um eu e um tu, relacdo
intersubjetiva em que se tematizam representacdes das realidades
factuais ou néo;

c) A relagdo interlocutiva se concretiza no trabalho conjunto
compartilhado, dos seus sujeitos [...].

Dessa forma, ndo € possivel conceber a lingua apenas como norma e forma,
mas como lugar de interacao e construgcao de sentidos, construgcéo do conhecimento
e da realidade, pois é através da interacdo dialogicamente social que sé&o

constituidos os seres socio-historicamente situados. Segundo Bakhtin (2011 [1979]),
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a real unidade da comunicacao discursiva é o enunciado, visto que o discurso sé

pode existir nas situagdes concretas do falante, o sujeito do discurso.

De acordo com o tedrico russo, a lingua ndo pode ser concebida fora do
contexto social, pois s6 se pode compreendé-la como um modo de acéo
historicamente situado, ou seja, como uma pratica que constitui o social, os objetos
e 0S sujeitos sociais. Por ser uma atividade constitutivamente social, e construida
pelos seres humanos, a linguagem também nos constréi, ou seja, as identidades
sociais, as relacdes sociais e sistemas de conhecimentos e crencas sao construidos

no emaranhado que envolve a linguagem.

Sobre isso, Geraldi (2009, p. 25), afirma que

No quadro de uma concepcdo sociointeracionista da linguagem, o
fendbmeno social da interacdo verbal é o espaco préprio da realidade
da lingua, pois é nele que se déo as enuncia¢des enquanto trabalho
dos sujeitos envolvidos no processo de comunicagao social.

O uso da linguagem como pratica social implica relacdes sociais, interacdo
com o outro. Em se tratando de interacdo social, h4 o outro que faz parte da
interacdo, da construcdo e das representacdes da realidade, das formas de
compreender e ressignificar o mundo. De acordo com Bakhtin (2011 [1979), n&o
podemos atribuir a enunciacdo exclusivamente a quem a enunciou, pois ela é
produto da interacdo entre os falantes resultado de toda uma situacdo social na qual

surge.

Para ele, a lingua, no seu processo dialégico, pressupde o outro com o qual
interagimos, um sujeito que age e interage com seu interlocutor, pois a lingua,
concebida como essencialmente dialégica, envolve a construcdo e participacdo dos
sujeitos na interacdo. Por sua vez, o sujeito ndo é um ouvinte/leitor passivo na
construcéo dos significados. Conforme o autor, o ouvinte percebe e compreende os
significados do discurso, e ocupa em relacdo a ele uma posi¢cao ativa, responsiva,

nos mais diferentes graus de compreensao.

Nas palavras de Bakhtin (lbid., p. 271), “Toda compreensao da fala viva, do

enunciado vivo € de natureza ativamente responsiva [...] toda compreensao é
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7

prenhe de resposta.” Dessa forma, a linguagem € realizada e significada na
interacdo verbal, como atividade social e nédo individual. Para ele, s6 existe lingua
onde houver a possibilidade de interacdo social, dialogo, pois é na interacao social,
na atividade social que séo projetadas as condi¢cdes sociais e discursivas do falante.

Assim, h& sempre o outro, o interlocutor para quem se produz os enunciados.

Dessa forma, é na, e pela linguagem, que se constituem 0s sujeitos, imersos
nas relagdes sociais e discursivas. Faraco (2009), ao refletir sobre o sujeito na
concepgao dialdgica bakthiniana, afirma que “é no interior do complexo caldo da
heteroglossia e de sua dialogizacdo que nasce e se constitui o sujeito.” (p. 84). O
ser humano, como sujeito historico, cultural e social, constroi-se e constréi o outro
por meio das relagbes que estabelece. Assim, nas interacdes sao formadas/
construidas as identidades, as crencas, os valores, as concepg¢des de mundo, as

ideologias.

Nessa concepcdo de sujeito, estar inseridos num conjunto de atividades e
relacBes sociais e discursivas nos constitui como sujeitos Unicos, individuais e ao
mesmo tempo sociais, perpassados por vozes sociais, mas com a capacidade de

refletir e agir sobre nds e sobre o outro.

Logo, nessa perspectiva, somos sujeitos-autores do nosso ser e estar no
mundo, agindo e refletindo sobre nés e sobre o0 outro no espago enunciativo que nos
configura como sujeitos historicos e sociais. Como ja foi mencionado, € no lugar da
interacdo verbal que o sujeito se faz autor e tem um ouvinte, um outro, e se ele
detém a palavra, ndo € um mero participante do didlogo, o autor assume uma

posicao ativamente responsiva no contexto no qual esta inserido.

E, pois, no ato da enunciacdo, na atividade discursiva que estabelecemos
contato com o outro, com a realidade e formulamos juizos de valor, construindo
imagens de n6s mesmos, dos outros e da realidade em que estamos inseridos,
ocupando, assim, nosso lugar de sujeito ativo e responsivo na cadeia discursiva e

dialégica da linguagem.
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2.3 E por falar em autoria...

A questdo da autoria esteve presente na obra de Bakhtin de forma relevante,
visto que é ocupando o lugar de sujeito-autor nas diversas praticas interacionais e
todas as implicacdes que envolvem a interacdo comunicativa que sao constituidos

0S sujeitos.

Na obra Estética da criacdo verbal, no capitulo O autor e o herdi na atividade
estética, Bakhtin (2011 [1979]), discorre sobre o que é o autor-pessoa e o autor-
criador, fazendo uma distincdo entre ambos. Na concepg¢éao do autor, o0 sujeito autor-
pessoa nao se confunde com o autor-criador, pois o autor-criador € aquele que, na
exterioridade do ser pessoa, € capaz de refletir a materialidade do mundo numa

posicao axioldgica.

Conforme o autor, o autor-criador assume uma posicao verbo-axioldgica, ja
que sai de si mesmo e, atravessado pelo seu texto, compde o mundo da
personagem numa relagdo dialégica com a realidade, na perspectiva de um lugar no

mundo a partir da pluralidade de vozes.

Faraco (2009, p 91), aponta que

O autor criador é, assim, uma posicdo refratada e refratante.
Refratada porque se trata de uma posicao axioldgica conforme
recortada pelo viés valorativo do autor pessoa; e refratante porque é
a partir dela que se recorta e se reordena esteticamente os eventos
da vida.

Assim, o autor-criador é a voz social que da unidade ao todo artistico, que se

desloca, olha de fora, na sua exterioridade constréi o heréi e seu mundo.

Suas reflexdes sobre autoria estavam, essencialmente, voltadas para a esfera
literaria, como vimos brevemente, mas ndo s6. Ao levantar a questédo sobre o0 sujeito
dialégico, um ser de resposta, nesse conceito, esta também inserido o sujeito autor
de suas praticas sociais carregado de vivéncias, histérias e individualidade dentro de

uma coletividade.
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Nesse sentido, Geraldi (2015), faz uma transposicdo do conceito de
excedente de visdo® para o mundo da vida, destacando que da vida ndo temos um
autor, mas se estamos vivendo, somos Iinacabados, e, nhas tensdes de
encontro/desencontro com o eu e 0 outro nos constituimos através da linguagem. E
nesse campo de encontros e desencontros que, através dos nossos textos orais e
escritos, nos inscrevemos no mundo da autoria do nosso proprio existir, das nossas

demandas sociais, deixando nossas marcas autorais de acordo com 0s contextos.

Na visdo de Fabiano (2004, p. 70), o autor esta presente naquilo que produz,
no modo como organiza sua fala e sua escrita num determinado contexto, e, dos
discursos existentes, o autor é o sujeito que é capaz de “selecionar, organizar e até
mesmo modificar um género discursivo.” Para ela, desse modo, estdo ai impressas,
mesmo que implicitamente, a interpretacdo do sujeito, pois falar de autoria é falar
sobre o que se entende por sujeito. Isso vem a corroborar 0 que expomos acima

sobre o excedente de visdo no mundo da vida trazido por Geraldi.

Bakhtin postula que “Todo texto tem um sujeito, um autor (o falante, ou quem
escreve). Os possiveis tipos, modalidades e formas de autoria.” (2011 [1979], p.
308). Se considerarmos as formas do enunciado concreto e suas relagbes com a
linguagem, o sujeito, o contexto social e ideoldgico do qual faz parte, tudo isso faz
com que o falante ou escrevente seja um autor. Pois, a todo momento, como
autores dos enunciados orais ou escritos, fazemos escolhas, refutacoes,
concordamos, discordamos, ignoramos, silenciamos, sempre auxiliados pelos

géneros discursivos.

Conforme Sobral (2009), falar de autor no conceito bakhtiniano significa falar

ndo somente o autor de obras, literérias ou ndo, mas também o autor
de enunciados. [...] Assim falar de autor no ambito das teorias do
Circulo implica pensar no contexto de acdes dos sujeitos, e nas
complexas tarefas que realizam ao enunciar. Implica considerar, (...),
de um lado, o principio dialégico [...] e, do outro, os elementos

® para Bakhtin, o0 excedente de visdo é a capacidade de o sujeito enxergar o outro de uma forma que
ndés mesmos nNdo enxergamos, 0 outro € que possui uma visdo completa do nosso eu. “Esse
excedente da minha viséo, do meu conhecimento, da minha posse — excedente sempre presente em
face de qualquer individuo — é condicionado pela singularidade e pela insubstitutibilidade do meu
lugar no mundo: porque nesse momento e nesse lugar, em que sou 0 Unico a estar situado em dado
conjunto de circunsténcias, todos os outros estédo fora de mim.” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 22).
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sociais, histéricos, etc. que formam o contexto da interacdo e que
incidem sobre a acdo autoral. (SOBRAL, 2009, p. 61).

Nesse sentido, ser autor €, dentro das préaticas sociais, tomar consciéncia e
reconhecimento do outro no discurso, nas relacdes interacionais e que,
essencialmente, constituem o0s sujeitos autores do agir no complexo jogo linguistico
e social, levando em consideracdo as variadas situacdes de interacdo nas diversas
esferas da atividade humana que constroem e tornam o0s sujeitos-autores do seu

devir.

Nas palavras de Faraco (2009, p. 87)

Autorar, nessa perspectiva, € orientar-se na atmosfera
heterogléssica; € assumir uma posi¢do estratégica no contexto da
circulacdo e da guerra das vozes sociais; é explorar o potencial da
tenséo criativa da heteroglossia dialégica; é trabalhar nas fronteiras.

Nesse contexto, o0 sujeito, a cada vez que fala ou escreve, esta sendo autor
de seu texto, de sua voz, da sua individualidade, mesmo que perpassada por outras
vozes sociais. Para Bakhtin, o sujeito do discurso € o autor do enunciado, e, na
comunicacgdo, na alternancia dos sujeitos do discurso, dos falantes, alternam-se
também, os autores do enunciado. Para Aguiar (2010, p. 117), a autoria faz parte do
lugar de onde fala o sujeito, lugar em que o sujeito se constitui, sendo entendida
como um fendmeno que acontece fora da linguagem, mas que ao mesmo tempo

depende desta para se constituir e produzir o efeito de sentido pretendido.

No artigo Indicios de autoria, Possenti (2002), tece algumas reflexdes sobre a
redefinicdo do conceito de autor, visto que, como vimos acima, autor nao € apenas
aguele que escreve uma obra literaria, mas aquele sujeito que participa de uma
histéria, de uma cultura e realiza escolhas, fala e escreve em contextos diversos.
Desse modo, no referido artigo, ele diz que € preciso que pensemos a questdo da

autoria fora do dominio dos conceitos literarios a que estamos acostumados.

Na visdo do autor, é necessario que deixemos um pouco de lado esse campo

(literario) para darmos atencdo a autoria que acontece nos textos escolares. Para
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ele, € necessario que formulemos uma nova nocao para a autoria, pois ela esta
presente nos textos escolares, e, podemos percebé-la através de indicios, tanto pela
singularidade que esta ligada ao estilo, como pelas vozes que damos aos outros e a
distancia que mantemos em relacdo ao proprio texto. Para ele, ao assumir essas

atitudes, “sabendo ou ndo” nos tornamos, efetivamente, autores dos nossos textos.

Possenti, ao falar sobre autoria em textos de alunos, afirma que esta esti
ligada aos efeitos de sentido e as estratégias utilizadas para que o interlocutor
construa os sentidos do texto. Para ele, alguém se torna autor de seu texto quando é
capaz de “dar voz aos outros enunciadores e ao mesmo tempo manter distancia do
préprio texto.” (2002, p. 112). Como veremos adiante, durante muito tempo,
acreditou-se que um bom texto escolar era aquele sem erros gramaticais e
ortograficos; nesse sentido, ele argumenta que, para ser bom, um texto ndo pode
ser avaliado apenas por questfes de textualidade, tampouco a partir de categorias

gramaticais, pois o bom texto é aguele que é avaliado dentro de termos discursivos.

Com isso, podemos dizer que, ao colocar-se no texto, o autor esta inserido na
comunicacao discursiva, reportando-se a outras vozes, revelado pela singularidade
da sua posicdo através de marcas linguisticas e culturais perpassadas por suas
subjetividades. Portanto, falar de autoria é falar de subjetividades, insercdo

discursiva, de conhecimentos de mundo, de colocar-se no mundo.

Para Silva e Luna (2015, p. 24)

O sujeito é autor quando consegue arquitetar outras vozes e inscreve
sua posicdo na cadeia discursiva, encontrando uma forma peculiar
de se fazer presente no texto. Dessa maneira, a autoria esta
articulada as nocdes de intersubjetividade, de singularidade e estilo.

Esse contexto s6 confirma o que ja afirmava Bakhtin (2011 [1979]), sobre
autor, géneros do discurso e enunciados concretos: somos autores do nosso
discurso a partir do momento em que respondemos ao enunciado de outrem,

implicadas, nesse contexto, as relacdes sociais e ideologicas.
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Comungamos com Ribeiro (2006), ao afirmar que a autoria se constitui a
partir de um trabalho empreendido pelo sujeito na atividade discursiva a partir de um
certo género discursivo. Para a autora, nos termos bakhtinianos de atitude
responsavel, a autoria se faz no momento em que o autor “se constitui na medida
em que faz incursGes sobre seu texto — oral ou escrito —, em fungdo de uma

proposta de encaminhamento de sentidos em relagéo ao outro.” (p. 83).

Seguindo o fio da linguagem como acéo, interagcdo e essencialmente
dialégica, trataremos a seguir do conceito dialégico dos géneros do discurso

conforme o pensamento de Bakhtin.

2.4 Os géneros discursivos na perspectiva bakhtiniana

Sabemos que os estudos sobre os géneros discursivos ndo vém de agora,
mas € algo que remonta a Antiguidade. De acordo com Rojo (2015), o conceito de
géneros inicia-se na Grécia Antiga, com Platéo e Aristoteles, nos campos da poesia
e da retdrica, quando eles comecaram a tipificar e distinguir os géneros, geralmente,
ligados ao campo dos estudos literarios. E a partir do século passado que eles
comecam a ser estudados com a conotacdo que temos hoje, voltados tanto para a

acdo e interacdo social quanto para o ensino de linguas.

Sobre isso, Marcuschi (2008, p. 147), aponta que

A expressao ‘género’ esteve na tradicao ocidental, especialmente
ligada aos (géneros literarios, cuja analise se inicia com Platdo para
se firmar com Aristételes, passando por Horacio e Quintiliano, pela
Idade Média, o Renascimento e a Modernidade, até os primordios do
século XX.

Percebemos, nesse sentido, que nem sempre os géneros foram estudados,
conceituados, vistos como 0s temos agora, principalmente os voltados para a vida
social e, muitos menos, utilizados em favor do ensino de linguas. Todavia, a

profusdo de estudos voltados para o contexto de ensino e de interacao social fez



32

com que 0s géneros, que antes eram apenas interesse da tradicdo literaria,

tomassem um outro Viés.

E a partir de Bakhtin e seu circulo’ que o estudo dos géneros ganha nova
roupagem, novos direcionamentos e sdo aplicados a todos os textos. Em varias de
suas obras® o tema dos géneros é abordado, sendo profundamente questionada

pelo grupo a forma como estes tém sido tratados até o momento.

De acordo com Bakhtin (2011 [1979]), os géneros, desde a Antiguidade até a
sua época, eram estudados num recorte artistico-literario, assim como os géneros
retdricos, ou ainda os géneros discursivos do cotidiano. Para ele, essa questao
“‘nunca foi verdadeiramente colocada” (p.262), ou seja, 0os géneros deveriam ser
estudados e tidos como enunciados concretos, como formas da comunicagao
discursiva, levando em consideracdo as questdes nao sO linguisticas, mas do

enunciado como um todo.

Conforme Bawarshi e Reiff

Em diversos momentos e em diversas areas de estudo, o termo
género foi definido e utilizado principalmente como uma ferramenta
classificatoria, um jeito de dividir e organizar espécies de texto e
outros objetos culturais. Porém, ultimamente, e, de novo, em
diversas areas de estudo, o género passou a ser definido menos
como modo de organizar tipos de texto e mais como um poderoso
formador de textos, sentidos e a¢bes sociais ideologicamente ativo e
historicamente cambiante. (BAWARSHI e REIFF, 2013 p. 16).

Os estudos desenvolvidos por Bakhtin e seu circulo consideravam nao a
classificacdo, mas as rela¢fes dialdgicas no processo de interagdo da linguagem, as
relacbes entre 0s sujeitos e 0S seus contextos, isto €, a interacdo discursiva nas

mais diversas esferas da atividade humana, a partir de enunciados concretos.

’ De acordo com Faraco (2009), O Circulo de Bakhtin era constituido por um grupo de intelectuais de
diversas formacdes, interesses e atuacfes profissionais que se reunia regularmente de 1919 a 1929,
Erimeiramente em Nevel e Vitebsk e depois em S&o Petersburgo (a época Leningrado).

Conforme Sobral (2009, p. 126), “O conceito de género nido é algo restrito ao ‘famoso’ artigo de
1953, ‘Os géneros do discurso’. Ele esta presente, de modo mais evidente, ja que permeia todas as
obras do Circulo, também em Marxismo e Filosofia da Linguagem (Voloshinov), O método formal nos
estudos literarios (Medvedev), Problemas da poética de Dostoievski, em ensaios de Questdes da
literatura e de estética (esp. ‘O discurso no Romance’ e ‘O conteddo, o material e a forma na criagédo
literaria’), em ‘O autor e o herdi’ [...] no estudo sobre Rabelais [...] Para uma filosofia do ato e em ‘Arte

e responsabilidade’.
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Em momentos bem mais recentes, os estudos dos géneros voltam seus
olhares para o que j& preconizava Bakhtin e o circulo no inicio do século passado,

como afirmam Bawarshi e Reiff

Nos ultimos trinta anos, pesquisadores que atuam em diversas
disciplinas e em diversos contextos revolucionaram a maneira como
pensamos 0s géneros, contestando a ideia de que os géneros seriam
simplesmente categorizacfes de tipos textuais e oferecendo, em vez
disso, uma compreensdo de géneros que liga variedades de textos a
variedades de acao social. (BAWARSHI e REIFF, 2013 p. 15).

Dessa forma, surgem varias teorias® de estudos dos géneros no sentido que
hoje temos sobre o seu funcionamento, sua ligacdo com a vida, e, notadamente
como estes podem ser utilizados para o ensino de linguas tanto materna como
estrangeira, cada uma delas enfocando uma determinada visdo do que sejam 0s

géneros e sua importancia na vida em sociedade™®.

No Brasil, de acordo com Rojo (2005), as pesquisas relacionadas aos
géneros voltadas ao ensino de linguas (materna e estrangeira) se destacam a partir
de meados dos anos 90 do século passado e se intensificam, especialmente, depois
da publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (1998) — PCN. A publicacéo
deste documento gerou uma explosédo de pesquisas, visto que faz indicagdo do uso

dos géneros como objeto de ensino na leitura e na producédo de textos.

Para Bezerra (2017), de fato, os PCN provocaram um “boom” sobre os
estudos de géneros no Brasil nas duas Gltimas décadas’. No contexto brasileiro,
sdo muitas as escolas que se mesclam nos estudos dos géneros'?, tais como a
Escola de Sidney, ligada a Linguistica Sistémico Funcional (LSF); a abordagem do

Inglés para Fins Especificos (ESP); os Estudos Retéricos de Géneros (ERG); e a

° N&o iremos nos estender discutindo sobre as teorias de géneros existentes hoje e suas respectivas
visbes, conceitos e ensino de géneros, pois este ndo é um estudo comparativo. Porém, vamos no
deter um pouco mais a teoria bakhtiniana de géneros, visto que esta € a visdo por nds adotada para
este trabalho.

' para saber mais sobre as teorias de géneros, consultar as obras de Bawashi e Reiff (2013),
Meurer, Bonini e Motta-Roth (2005), Bezerra (2017).

' No entanto, para esse autor, 0s géneros ja eram estudados independentemente da publicacdo do
documento parametrizador.

'2 N&o temos o objetivo de tratar aqui de todas as questdes relacionadas as abordagens de géneros
utilizadas no Brasil, mencionamos o0 assunto apenas a titulo de contextualizacdo. Para maiores
detalhes sobre o assunto, ver Bezerra (2017).
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tradicdo suico-francofona ligada ao Interacionismo Socio Discursivo (ISD), também
conhecida como Escola de Genebra. Segundo o autor acima, as pesquisas
realizadas no Brasil a nivel stricto sensu tém sido direcionadas a partir dessas
abordagens, fazendo combinacfes diversas ou isoladas entre si, assim como

utilizando outros embasamentos teodricos.

Na obra Géneros no contexto brasileiro, capitulo V, Bezerra faz um apanhado
sobre os estudos da ‘sintese brasileira’*® na pesquisa sobre géneros. Discorrendo
sobre as teorias que embasam os estudos de género no nosso pais e discutindo
sobre a acepcao de autores que dizem ser os estudos de géneros no Brasil mesticos
em suas abordagens, o pesquisador prefere conceber que ndo é possivel rotular
uniformemente a abordagem brasileira de géneros e que € impossivel “visualizar ou
descrever uma abordagem especifica capaz de fazer jus a complexidade e

diversidade do trabalho que se faz com os géneros no Brasil.” (p. 107).

O autor ainda explica que, por aqui, ha uma variedade de abordagens
combinadas em funcdo dos diferentes objetos de pesquisa e termina por dizer que,
no que diz respeito a certas preferéncias tedricas nos estudos brasileiros, “uma
delas é a recorrente mencgéo a Mikhail Bakhtin e as suas concepc¢des de linguagem,
lingua e género.” (p. 107). Destaca-se, dessa forma, a referéncia a Bakhtin como

aporte teorico, representando “a forca e a influéncia do tedrico russo”. (p. 101).

Nesse contexto, como dissemos, adotamos, neste trabalho, a visdo
bakhtiniana dialégica da linguagem, assim como o conceito de géneros discursivos
como enunciados concretos Unicos, individuais e irrepetiveis, uma vez que todas as
atividades da linguagem, sua natureza social e dialégica, da qual falamos, na secao
anterior, por estarem ligadas a vida social e inseridas nas atividades discursivas,
sdo, dessa forma materializadas através dos géneros discursivos. Como afirma
Bakhtin,,todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao uso da
linguagem e o uso da lingua se faz a partir de enunciados concretos orais ou

escritos. E continua: “cada campo de utilizagdo humana da lingua elabora seus tipos

Y Conforme Bezerra, no cenério internacional, os estudos de géneros no Brasil séo referidos como
uma “sintese brasileira”, visto que, aqui, as pesquisas na area sao realizadas a partir de varias
abordagens, isoladas ou em combinacdes.
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relativamente estaveis de enunciados, 0s quais denominamos géneros do
discurso™*.” (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 262).

Para ele, “os géneros do discurso organizam o nosso discurso”, sdo 0s
géneros que organizam a nossa vida, moldam as formas do discurso. Eles nos sao
dados a partir da interacdo, dos enunciados concretos. No processo de interacao
comunicativa, nos diversos contextos nos quais estamos inseridos, sabemos utilizar
0s géneros a medida que interagimos. Bakhtin diz que, da mesma forma que o
conhecimento da lingua materna ndo chega através de dicionarios e graméticas,
assim acontece com 0s géneros, pois eles fazem parte da nossa vida, chegam a nés

através das experiéncias e das vivéncias.

Para Sobral (2009), quando falamos de género discursivo dentro do conceito
postulado por Bakhtin, estamos falando de algo que é estavel e mutavel ao mesmo
tempo. O género € estavel porque possui tracos que o identificam e mutavel porque
estd em constante mudancga, transformacgdo. Dai a afirmagdo de que sao “tipos
relativamente estaveis de enunciados”. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 262).

Ainda de acordo com Sobral (2009), ndo se deve atrelar o conceito de tipos a
formas fixas, como estruturas fixas de enunciados, pois isso seria reduzir os géneros
estritamente ao linguistico, j& que essas formas e tipos estdo em constate mudanca,
avaliacOes e ressignificacdes. Nesse caso, as formas e tipos sdo necessarios, sem
perder suas caracteristicas plasticas, mutaveis e flexiveis, pois como diz o teérico
russo se nao existissem os géneros e, a cada vez que falassemos, tivéssemos que

cria-los, a comunicacgao seria quase impossivel.

Dentro das mais diversas atividades humanas, das mais simples as mais
elaboradas, estaremos sempre utilizando algum género para que a nossa
comunicacao seja, de fato, efetivada, compreendida e responsiva. Para Rojo (2015),
eles fazem parte da nossa vida diaria e organizam a nossa comunicacdo; nés 0s

conhecemos e os utilizamos automaticamente.

Segundo Bakhtin, nés falamos através de determinados géneros, pois

dispomos de um rico repertorio de géneros orais e escritos, ja que “os enunciados

4 Grifos do autor.
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possuem formas relativamente estaveis e tipicas de construgdo do todo” (p. 282).

Para isso, o falante utiliza a sua vontade discursiva, nas palavras dele

A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha
de um certo género do discurso. Essa escolha é determinada pela
especificidade de um dado campo da comunicacdo discursiva, por
consideracfes semantico-objetais (tematicas), pela situacdo concreta
da comunicacdo discursiva, pela composicdo pessoal dos seus
participantes, etc. A intencao discursiva do falante, com toda a sua
individualidade e subjetividade, € em seguia aplicada e adaptada ao
género escolhido. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 282)

Essa vontade discursiva € o que determina as escolhas discursivas, assim
como as respostas que queremos realizar e qual género deve ser escolhido para
gue isso aconteca, seja oral ou escrito dentro das situagdes tanto formais como
informais. Para isso, o falante disp6e de um rico e heterogéneo acervo de géneros.

Conforme o autor acima

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sao infinitas
porque sdo inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade
humana e porque em cada campo dessa atividade é integral o
repertério de géneros do discurso, que cresce e se diferencia a
medida que se desenvolve e se complexifica um determinado campo.
(BAKHTIN, 2011 [1979], p. 262).

Nesses campos, langcaremos méo de determinado género para nos
comunicar, pois s8o espacos sociais, lugar de relagcdo entre os sujeitos que
interagem socialmente, historicamente e ideologicamente. Logo, nesses
espacos/esferas da multiforme atividade humana, através dos géneros do discurso

estaremos, também, construindo sentidos.

Dentro desse contexto, Bakhtin diferencia os géneros primarios dos géneros
secundarios, afirmando que € importante diferencia-los ndo no aspecto funcional,

mas quanto a natureza complexa geral do enunciado.
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Para ele, os géneros primarios (simples) seriam aqueles que fazem parte do
nosso dia a dia, das atividades mais simples da vida diéria. Isso ndo quer dizer que
esses géneros estejam restritos a oralidade do discurso, pois, mesmo dentro da
oralidade, temos géneros altamente formais e que requerem habilidades dos
falantes para tal contexto. Esses géneros seriam as conversas familiares, com

amigos, bilhetes, cartas pessoais, mensagens, telefonemas familiares, entre outros.

Os géneros secundarios (complexos), estariam ligados a situacdes mais
complexas, mais formais da atividade humana e que surgem em condi¢cdes de
convivio cultural mais complexo e que geralmente se vale da escrita, tais como 0s
campos “artistico, cientifico, sociopolitico, etc.” Bakhtin cita géneros como romances,

dramas, pesquisas cientificas e os publicisticos.

Os géneros secundarios, no seu processo de formacgdo, podem absorver,
incorporar e reelaborar os géneros primarios. Para Bakhtin (2011 [1979]), os
géneros primarios que integram os complexos se transformam e adquirem carater
especial, pois deixam o vinculo com a realidade imediata e os enunciados reais. E o
que acontece com o diadlogo ou a carta no romance, passando a integrar a realidade

do romance e ndo mais o didlogo cotidiano.

Sobre a organizacdo dos géneros, 0 autor acima ressalta que os enunciados
— géneros refletem as condicbes e as finalidades de cada campo da atividade
humana néo so6 pelo seu conteudo tematico e pelo estilo, mas em especial pela sua
construcdo composicional. Sao esses trés elementos que compdem e organizam 0s

géneros e estdo indissociavelmente ligados ao todo do enunciado.

No gréfico a seguir, que esta disponivel em Rojo e Barbosa (2015, p. 86),
podemos visualizar esses trés elementos que organizam 0S géneros na concepgao

bakhtiniana.
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Figura 1 — Elementos indissociaveis do género discursivo

Género
Enunciado / Texto
|
\ I l
Forma de composicao Tema(s) Estilo
Estrutura Contelidos + Valoracao Recursos linguisticos

Fonte: Rojo e Barbosa (2015).

Iniciemos refletindo sobre o elemento tema. Para Bakhtin, o tema é muito
mais do que o conteldo, ele é a relacdo subjetiva valorativa do falante em relacéo
ao conteudo e o objeto de sentido do enunciado. O tema integra o enunciado dando-
Ihe um valor, conferindo-lhe sentido. Esse sentido aparece carregado das nossas
apreciacdes individuais de valor que foram sendo construidas ao longo das nossas

vivéncias em sociedade; em outras palavras, o tema carrega em si as ideologias.

O tema sé adquire sentido na totalidade do enunciado, em uma palavra
isolada ndo ha tema, pois esta necessita do contexto extra-verbal para ser
preenchida com o seu sentido. O tema € o sentido da totalidade do enunciado e
como tal é individual®™ e irrepetivel. Na visdo de Bakhtin (2011 [1979], p. 228)

O tema do enunciado é tdo concreto quanto o momento histérico ao
qual ele pertence. O enunciado s possui um tema ao ser
considerado um fenbmeno histérico em toda a sua plenitude
concreta.

Assim, na interacao discursiva, na realidade dos enunciados concretos nas
diversas esferas da atividade humana, em contextos histéricos e sociais, o tema
adquire o seu sentido. Conforme Sobral (2009), o tema reflete as ideologias, pois
esta ligado aos recortes ideoldgicos da realidade, visto que os sentidos se dao em

* Mesmo sendo individual, o enunciado vem carregado de ideologias, pois, como afirma Bakhtin, o
falante ndo € um Adéo, dentro das suas vivéncias e experiéncias ele carrega uma historicidade.



39

situagbes concretas, ndo sdo totalmente novos, mas é uma soma das relacdes

sociais dos sujeitos na interagao.

No que concerne ao elemento estilo, de acordo com Bakhtin (2011 [1979], p.
265), “Todo estilo esta indissociavelmente ligado ao enunciado e as formas tipicas
de enunciado, ou seja, os géneros do discurso.” Dessa forma, o estilo esta presente
em diferentes géneros e, ao fazermos uso de um determinado género na interacao
discursiva, estamos revelando um pouco dos nossos valores e crencas e visédo de

mundo, dado que ai estaremos imprimindo nossa individualidade através do estilo.

O estilo é, portanto, parte essencial para que o tema seja compreendido em
sua totalidade. Bakhtin diz que a relacao de valoracdo do falante com o seu objeto
de discurso é o que determina a escolha dos recursos lexicais, gramaticais e
composicionais do enunciado, assim como o estilo individual sera determinado,
principalmente, pelo aspecto expressivo, pois essa expressividade estd em todas as

esferas da comunicacao nédo havendo neutralidade nos enunciados.

E por meio do estilo que expressamos a valoracdo do tema, as escolhas
linguisticas passam o verdadeiro sentido que queremos dar ao enunciado. Conforme

0 autor

Todo enunciado — oral e escrito, primario ou secundario e também
em qualquer campo a comunicacdo discursiva — é individual e por
isso pode refletir a individualidade do falante (ou de quem escreve),
isto é, pode ter estilo individual. (BAKHTIN, 2011 [1979], p. 265).

Para o autor, no entanto, nem todos os géneros séo propicios para refletir a
individualidade do falante, ha géneros em que € mais facil imprimir essa
individualidade, tais como os da literatura; em outros serd mais dificil ou até
impossivel de se colocar a expressividade individual do falante, como as ordens

militares, memorandos, oficios, comunicados, etc.

Enfatizando e resumindo o conceito de estilo acima, Fiorin (2017), diz que o
estiio € o conjunto de procedimentos e recursos linguisticos utilizados para o

acabamento do enunciado. Nesse conjunto de recursos os quais o falante tem ao
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seu dispor, estdo os tracos sintaticos, semanticos, lexicais, morfolégicos, que criam

e dao efeito de sentido ao enunciado, assim como o efeito de individualidade.

Passemos, entdo, ao terceiro e ultimo elemento: a forma de composi¢do. A
forma composicional do género esta relacionada ao que Bakhtin chama de
acabamento do todo do enunciado, a possibilidade de responder a ele, e isso nao
esta ligado apenas a lingua. O autor ainda explica que esse acabamento, a
possibilidade de compreensédo responsiva, esta relacionada ao tema, nas palavras
dele, na “exauribilidade do objeto e do sentido”, a “vontade de discurso do falante”,

assim como as “formas tipicas composicionais de género do acabamento.”

A forma composicional € o modo de organizar o texto, ou seja, € como ele é
estruturado, € o texto como um todo. Segundo Rojo (2015, p.94), “Esta relacionado
ao que a teoria textual chama de ‘(macro/super) estrutura’ do texto, a progressao
tematica, a coeréncia e a coesado do texto.” Segundo a autora, o estilo e a forma
composicional sdo elementos importantes, ndo por si mesmos, mas para reverberar
os sentidos e o tema. Também para Fiorin (2017), a forma composicional é a

organizacdo do texto, € a sua estrutura.

Logo, a forma composicional € a materialidade do texto e envolve ndo apenas
o0 sistema linguistico, ndo s6 o tipo relativamente estavel, a forma, a estrutura, mas
também os contextos relacionados ao qual o falante esta inserido e no qual ele
utiliza uma forma tipica do enunciado para responder ao seu interlocutor. Conforme
Fiorin, a construcdo composicional pode ser explicitada através do exemplo de uma
carta em que € preciso situa-la no tempo, no espaco e na relacdo de interlocucéo

para que possa ser compreendida.

Na secdo a seguir, descrevemos como se organiza o género discursivo
microrroteiro, que faz parte do nosso objeto de pesquisa e foi produzido pelos

alunos.

2.5 O género microrroteiro

Como ja mencionado anteriormente, Bakhtin (2011 [1979], p. 261) afirma que,

todos os campos da atividade humana estédo ligados aos usos da linguagem e que
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cada esfera da atividade humana elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados. Logo, o género microrroteiro € um género de base escrita que esta
inserido na esfera artistico-literaria e circula nas redes sociais, como o0 Instagram,
sites como blogs e também nas ruas através da técnica de lambe-lambe, os quais

serdo descritos logo mais.

De existéncia relativamente nova, os microrroteiros foram criados em 2009
pela roteirista paulista Laura Guimarées, idealizadora do projeto Microrroteiros da
Cidade’®. Segundo ela, ao exercitar a criacdo de roteiros foi possivel perceber que a
partir de pequenos roteiros era possivel visualizar pequenas cenas com histérias
completas. Para Guimaraes, a ideia é contar, em “ceninhas curtas, pequenas
historias inspiradas na cidade, nas pessoas da cidade.” Para a autora, varias
pequenas histérias acontecem o tempo todo: “as histérias estdo acontecendo ao

mesmo tempo, em todo lugar, o tempo inteiro” (GUIMARAES, 2013).

Guimaréaes, citada por Santos e Queluz, explica que o projeto, a partir do
olhar para o cotidiano das cidades e para os acontecimentos da vida diaria, das

cenas descritas como pequenos roteiros'’, t&m o intuito de

convidar o publico a descobrir que as histérias estédo por toda parte e
nao somente nos livros ou na mao dos escritores. Que eles proprios
tém muitas histérias para contar, que elas séo interessantes e podem
servir como estimulo para imaginacao de outras pessoas e base para
criagcOes artisticas. (SANTOS E QUELUZ, 2015, p. 06).

Nesse sentido, compreendemos que 0S microrroteiros tém carater
essencialmente imagético, fazem um convite as pessoas a visualizarem as historias
contadas, chegando até mesmo a se identificarem com elas, a fazerem parte delas,
pois as cenas tém inspiracdo nos acontecimentos da vida diaria, como afirmado

acima.

'® O projeto tem esse nome porque é a partir de observacdes do cotidiano da cidade de S&o Paulo
%ue a ideali_zadora constréi_ as micr(_)narrativas. _ _ _ _ _

Para Guimarées, os microrroteiros, ndo sdo roteiros propriamente ditos, sdo cenas imagéticas
descritas em textos curtos, que tém a intencdo de cena, de visualizacdo/imaginagéo.
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Conforme Santos e Queluz (2015), a produgcdo dos microrroteiros tem inicio
em 2008, através do blog intitulado “No passo do roteiro”, criado por Guimaraes para
a publicacdo de suas microcenas, micronarrativas. A partir de 2009, a roteirista
comeca a publicar seus textos na plataforma do Twitter, passando, assim, a pensar
a criacado dos microrroteiros considerando a ldgica de publicacdo dos tweets de até

140 caracteres.

Nesse contexto, percebemos a afirmagéo de Bakhtin quando diz que quanto
mais as sociedades se complexificam, mais surgem géneros para atender as
necessidades. No intuito de escrever pequenas cenas que reflitam o cotidiano, a
roteirista cria os microrroteiros dentro dos limites da técnica do Twitter, que é de 140
caracteres, e utiliza sites e redes sociais para divulgar seus textos, a exemplo de sua
pagina na plataforma do Twitter (@nopassodroteiro), no Instagram

(@lauguimaraes), bem como do seu blog (nopassodoroteiro.blogspot.com).

Segundo as autoras, a partir do ano de 2010, Guimardes expandiu seus
microrroteiros para as ruas, utilizando a técnica de lambe-lambes.'® O objetivo era
que um maior numero de pessoas tivesse acesso as histérias. Os lambe-lambes
eram (e sdo) colados em postes, paradas de 6nibus e outros espac¢os publicos como
uma forma de intervencdo urbana, pois, segundo a roteirista, as paradas de 6nibus

sdo lugares onde as pessoas passam grande parte do tempo sem terem o que fazer.

Figura 2 — Microrroteiro em lambe-lambe

Fonte: http://nopassodoroteiro.blogspot.com.br

¥ Segundo o Wikipedia “O lambe-lambe é uma técnica ligada ao grafite. Uma vertente da arte de rua
que utiliza cartazes como intervencdo urbana. Teve origem na propaganda popular, aquele velho
cartaz de muro. Utilizados com propésitos diferentes que vao desde uma simples transmisséo de
ideias e pensamentos ou divulgacdo de artes, a protestos elaborados através de imagens e textos.
Podem ser confeccionados de diversas maneiras, utilizando-se da computacao grafica, pintando com
tintas e sprays e também utilizando stencils.” https://pt.wikipedia.org/wiki/lLambe-lambe_art. Acesso
em 26 de julho 2017.
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Figura 3 — Microrroteiro no Instagram

Fonte: P4gina do perfil de Guimar&es no Instagram

Por ser de criacdo nova, ndo encontramos, em nossas buscas'®, estudos
sobre o género em questdo, a ndo ser as definicbes que a prépria idealizadora da
sobre ele em suas redes sociais, o histérico encontrado no trabalho das autoras as

quais citamos neste trabalho, bem como uma breve classificacdo dada por Rojo e

7

Barbosa (2015, p. 143), afirmando que “o género microrroteiro € um género

hipermidiatico de base escrita que esta inserido na esfera artistico-literaria.”

De acordo com Santos (2016, p. 114)

Em termos de estrutura, os microrroteiros, as vezes, apropriam-se de
alguns elementos textuais do roteiro, tais como: divisbes de cena,
descricOes fisicas dos personagens e de cenarios, falas, rubricas,
dentre outros; contudo, ndo seguem as regras rigidas de escritura,
tais como a de narrar somente com verbos no presente, a de nédo
descrever elementos ou acdes que possam ser considerados
inflmaveis e a obrigatoriedade de escrita somente na terceira
pessoa. Enquanto o roteiro tradicional visa descrever o maior numero
possivel de detalhes sobre as cenas e se preocupa com o tempo de
duracdo e leitura das mesmas, 0S microrroteiros propositalmente
deixam varios espacos vazios e mal definidos no texto, n&o
nomeando pessoas, lugares ou pontuando caracteristicas muito
especificas sobre a situacdo narrada.

% Buscamos referéncias sobre o género microrroteiro em livros, artigos, ensaios, dissertacdes e
teses.
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O termo microrroteiro, entdo, refere-se a um curto esquema de cenas, as
quais ndo sao desenvolvidas integralmente dentro do que propde um roteiro integral,

como ja dito pela autora dos textos.

No que diz respeito as caracteristicas linguisticas, o0 microrroteiro apresenta
verbos, predominantemente, no presente do indicativo e periodos curtos,
evidenciando uma linguagem breve, concisa e agil. Quanto a sua organizagao
interna, pode apresentar narrador em primeira ou terceira pessoa — sendo mais
comum este Ultimo — e organiza-se em um pequeno paragrafo, apresentando

elementos da narrativa como personagens, espaco, acao, enredo.

De forma geral, podemos afirmar que o género microrroteiro € um género
discursivo com narrativa breve, relativamente informal, que faz parte da esfera
artistico-literaria e tem como objetivo a reflexdo, a apreciacdo e o registro de cenas
do cotidiano. E um género que incita a visualizacédo de pequenas cenas do dia a dia,
geralmente baseadas na vida real, em fatos néo ficticios, as quais deixam entrever

como o autor vé o mundo ao seu redor.

O estilo do microrroteiro, através dos recursos linguisticos-discursivos
presentes no texto, especialmente os adjetivos, deixa claro o tema contido em cada
um deles, e, apesar de ser uma narrativa curta, em poucas palavras € possivel
entrever a opinido, a visdo de mundo do autor. Como mencionamos acima, de
acordo com Bakhtin (2011 [1979]), o estilo € indissociavel ao enunciado, reflete a
individualidade do falante, portanto, ndo existe enunciado neutro; a depender do
género que utilizamos como resposta numa dada situacdo, estaremos imprimindo

nossas visoes e ideologias.

Podendo ser utilizado como objeto de ensino, baseado em Dolz e Schneuwly
(2004), no que concerne as dimensdes ensinaveis, podemos afirmar que estao
implicadas no processo de producdo do género em questdo o nivel de linguagem,
linguagem subjetiva e breve, escolha tematica baseada em fatos do cotidiano
revelando uma visdo de mundo, apresentacdo de um ponto de vista, ainda que
subjetivamente, recursos linguisticos e estilisticos para efeitos de sentido, elementos

da narrativa como enredo, espaco, tempo, 0s personagens e suas acoes.
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2.6 A escolha do género microrroteiro

Uma das situacbes muito comuns vivenciadas durante esta pesquisa foi a
‘cara de interrogagdao” que as pessoas faziam quando, ao sermos questionados
sobre o trabalho, diziamos que seria sobre a autoria na producdo de microrroteiros.
Essas pessoas nao faziam ideia do que tratava esse género.

Como ja citamos, conforme Bakthin (2011 [1979]), quanto mais as sociedades
evoluem e se complexificam, mais surgem géneros para atender as demandas
sociais, destague-se a quantidade nova de géneros que surgiram apos o advento
das tecnologias telematicas®®. Os géneros, assim, estdo presentes nos variados
campos da atividade humana; sdo eles que organizam a nossa vida, moldam as

formas do discurso e nos sdo dados a partir da interacdo, dos enunciados concretos.

No processo de interacdo comunicativa, nos diversos contextos nos quais
estamos inseridos, sabemos utilizar os géneros a medida que interagimos. Bakhtin
diz que, da mesma forma que o conhecimento da lingua materna ndo chega atraves
de dicionarios e gramaticas, assim acontece com 0s géneros, pois eles fazem parte

da nossa vida, chegam a nos através das experiéncias e das vivéncias.

Dessa forma, por que as pessoas nao entendiam o que era um microrroteiro
guando faldvamos? Se os géneros fazem parte das diversas esferas da atividade
humana, ha esferas que exigem géneros que ndo dominamos ou que ainda nao
fazem parte do nosso dia a dia. E o que podemos verificar quando vamos a alguns
O0rgdos publicos ou particulares e outras situacbes que exigem de nds algum
documento do qual nunca tenhamos ouvido falar, pois ndo faz parte do nosso
repertério de géneros, mas logo nos familiarizamos com aquele género, confirmando
0 que diz Bakhtin (2011 [1979]), ao afirmar que eles chegam até noOs através das

vivéncias e experiéncias. Embora n&o sendo familiar aos alunos, estes, ao serem

?® De acordo com Marcuschi (2002), ndo é a tecnologia por si s6 que cria géneros novos, mas a
intensidade dos usos dessas tecnologias dentro das atividades comunicativas, surgindo novas formas
discursivas que exigem géneros novos. No entanto, segundo o autor, essas criacdes ndo sdo
absolutamente novas, 0s novos géneros formam-se a partir de outros ja existentes como é o caso do
e-mail, que tem sua origem nas cartas. 1sso nos leva ao que afirma Bakhtin (2011 [1979]) sobre a
transmutacdo dos géneros, ou seja, no processo de comunicagéo discursiva 0s géneros incorporam e
reelaboram diversos géneros a partir de outros ja existentes.
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apresentados ao género, assimilaram-no prontamente, ndo demonstrando qualquer

estranhamento.

O género em questdo ndo esta contemplado no curriculo do municipio no qual
nossa pesquisa esta inserida e, no que se refere a questao do curriculo, 0 municipio
do Ipojuca, segundo informacbes de sua Secretaria de Educacdo, ndo possui
curriculo proprio, seguia os Parametros Curriculares do Estado — PCE. Apos a
promulgagao, em 2017, da Base Nacional Comum Curricular — BNCC, a educagao
do municipio passou a seguir as orientagfes que estdo postas neste documento,
tendo até o ano de 2020 para construir 0 seu proprio curriculo. Para isso, a

Secretaria de Educacéo esta participando de féruns e congressos.?

Nesses termos, encontramos as orientacfes para o trabalho com géneros

como o microrroteiro na BNCC, ao mencionar que

O Eixo da Producéo de Textos compreende as praticas de linguagem
relacionadas a interagdo e a autoria (individual ou coletiva) do texto
escrito, oral e multissemioético, com diferentes finalidades e projetos
enunciativos como, por exemplo, [...] denunciar situacdes de
desrespeito aos direitos por meio de fotorreportagem, fotodendncia,
poema, lambe-lambe, microrroteiro®, dentre outros. (BRASIL, 2017,
p. 74).

De acordo com esse documento

As préticas de linguagem contemporaneas ndo s6 envolvem novos
géneros e textos cada vez mais multissemioticos e multimidiaticos,
como também novas formas de produzir, de configurar, de
disponibilizar, de replicar e de interagir. (p. 66).

Como dito, o microrroteiro € um género “novo” que habita o universo digital,
confirmando o que diz o documento ao afirmar que, além de novos géneros, temos

também novas formas de produzir e interagir.

L A secretaria ndo informou quais seriam estes.
%2 Grifo nosso.
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Também temos apoio nos PCN (1998), que, ao tratarem do ensino dos

géneros na escola, destacam que é

[...] necessério contemplar, nas atividades de ensino, a diversidade
de textos e géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevancia
social, mas também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes
géneros sao organizados de diferentes formas. (BRASIL, 1998, p.
23).

Ao falar sobre a selecdo dos textos a serem contemplados na escola, os
documentos orientam para o sentido de que seria impossivel abranger todos o0s
géneros existentes, visto que existe uma quantidade quase ilimitada, e que estes

variam conforme o tempo, a cultura, e as finalidades sociais, dessa forma

Sem negar a importancia dos textos que respondem a exigéncias
das situagbes privadas de interlocucdo, em fungdo dos
compromissos de assegurar ao aluno o exercicio pleno da cidadania,
€ preciso que as situagbes escolares de ensino de Lingua
Portuguesa priorizem os textos que caracterizam os usos publicos da
linguagem. Os textos a serem selecionados sdo aqueles que, por
suas caracteristicas e usos, podem favorecer a reflexdo critica, o
exercicio de formas de pensamento mais elaboradas e abstratas,
bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da linguagem, ou
seja, 0s mais vitais para a plena participacdo numa sociedade
letrada. (BRASIL, 1998, p. 24).

Além disso, é fato que o professor tem autonomia para trabalhar os géneros
textuais que ndo estejam contemplados na base curricular. Estes documentos
trazem orientacoes, indicacdes para o trabalho, logo o professor pode adaptar o
curriculo a realidade escolar e as necessidades dos alunos, de forma que suas
escolhas possam contribuir de maneira significativa para a aprendizagem deles

dentro e fora da escola.

Leal e Melo (2006, p. 20), ao discutirem sobre a producédo de textos na

escola, bem como sobre o trabalho com os géneros, destacam o seguinte
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€ indiscutivel que os produtores de textos ndo se formam apenas
através do contato com materiais escritos elaborados expressamente
com a finalidade de cumprir as exigéncias da escola, mas também
com a leitura de diferentes textos que servem, como oOcorre nos
contextos extraescolares, para uma multiplicidade de propdsitos [...].

Assim também pensa Dell’'lsola (2007, p. 25), ao falar sobre o trabalho com os

géneros textuais na escola e sua funcao social

0os alunos devem se preparar para compreender a dindmica dos
géneros que circulam na sociedade e estarem aptos a interagir com
a escrita a que estdo familiarizados e com a que nao lhes é familiar,
dada a dinamicidade do discurso.

Ressaltamos ndo ser nosso objetivo o ensino do género com um fim em si
mesmo, pois, como aponta Geraldi (2015), refletindo sobre os deslocamentos e
objetos de ensino, os géneros tornaram-se meros artefatos utilizados na escola para
o aluno se exercitar num processo de “gramaticalizacdo dos géneros”, em um clara
referéncia a substituicdo do ensino da gramatica normativa pelo ensino de um
objeto: os géneros. Dessa forma, o autor afirma que “Os géneros passam a ser
‘entes’ e nao processos disponiveis para a atividade discursiva que se realiza no

interior das esferas das atividades humanas.” (2015, p. 79).

Nesse sentido, para ele, o trabalho com a producédo escrita ndo segue regras
predeterminadas, pois “Todo texto pertence ao género que lhe fornece uma
ossatura, mas o mero conhecimento da ossatura nao leva a redagao do texto em si.”
(p.98). Repetir moldes nédo garante ao aluno que ele tera sucesso na sua pratica de

escrita, se dentro dessa pratica ele ndo estiver contido como sujeito.

Nessa perspectiva, optamos por trabalhar com o género microrroteiro por ser
um texto que, embora curto, apresenta grande profundidade em seu contetudo e por
encontrarmos nele potencial para que os alunos possam revelar sua autoria,
fazendo uso desse género para expressarem sua forma de ver e entender o mundo,

seu olhar diante da realidade, da vida, enfim, do que acontece a sua volta.
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Pensamos, desse modo, contribuir para a melhoria do processo de producéo
textual, despertar a autonomia do aluno em relacdo a producdo de seus textos e
seguranca para expressar o que pensa, fazendo-o perceber que escrever vai além
de colocar palavras num papel, tomando consciéncia de sua autoria, percebendo-se
como alguém que age e interfere nas ag¢des sociais. Como diz Geraldi, “tornando-se
autor: refletindo sobre o seu vivido, escrevendo seus textos e estabelecendo novas

relagcbes com o ja produzido.” (2015, p. 100).

Na sec¢ao que segue, exploramos, brevemente, os caminhos percorridos pela
disciplina Lingua Portuguesa ao longo dos tempos, como também fazemos uma

reflexdo sobre o trabalho com a escrita na escola.



50

3 EU, ESCRITOR DE MIM

O principal problema da escrita é tornar-se consciente de seus
proprios atos.

(GERALDI, 2015, p. 169)

Antes de escrever, somos sujeitos, somos individuos que buscam na
interacdo com o outro completar o que nos falta. E por esse fato que escrever €,
antes de tudo, reconhecer-se como sujeito de suas praticas sociais, como alguém
que, diante de suas experiéncias, € capaz de colocar-se perante o mundo como
autor de seus atos. Numa sociedade como a nossa (essencialmente baseada na
escrita), escrever torna-se parte do individuo em suas atividades diarias no processo

de comunicacao e interacao.

Dessa forma, para falarmos de producdo textual escrita, trazemos nesta
secdo, primeiramente, um pouco do percurso historico pelo qual a disciplina lingua
portuguesa passou e, consequentemente, como isso afetou o ensino de lingua
materna. Na segunda subsecdo, explanamos um pouco sobre a escrita e sua
funcionalidade, o qué escrevemos, para quem escrevemos e as razdes para
escrever; para finalizar a se¢éo, trazemos, também (como ndo poderia deixar de ser,
ja que esse é o foco desta pesquisa), um pouco da discussdo sobre o aluno como

sendo sujeito-autor dos seus textos escritos.

3.1 O ensino de lingua portuguesa e suas implicacbes para o ensino de

producao textual

Antes de falarmos do ensino de producao textual, especificamente, faz-se
necessario tecer algumas consideracdes sobre a disciplina Lingua Portuguesa e sua
inser¢cado na escola, visto que os desdobramentos que tem o ensino da producgao
escrita em muito foi resultado do modo como essa disciplina foi e é vista no universo
escolar. Para tanto, faremos uma pequena explanacdo do que diz Soares (2004),

sobre o tema.
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Em artigo sob o titulo Portugués na escola: historia de uma disciplina
curricular, Soares faz um apanhado de como essa disciplina foi implantada na
escola. Segundo a pesquisadora, a disciplina so foi incluida no curriculo escolar ja
no final do século XIX, no fim do Império, o que se fez tardiamente, de acordo com a
autora. Isso se deveu ao fato de que antes, no Brasil colénia, conviviam varias
linguas no processo de comunicacdo. Ao lado do portugués, existia o latim, a qual
Se usava no ensino secundario e superior dos jesuitas, assim como uma lingua geral

gue abarcava as linguas indigenas.

No século XVIII, a reforma pombalina torna obrigatério o uso da lingua
portuguesa no Brasil, sendo proibido o uso das outras linguas. Nesse contexto,
introduziu-se o ensino da gramética portuguesa nas escolas ao lado da reinante
gramatica latina, sendo a énfase dada ndo s para a gramatica, mas para a retorica
e para a poética como ja acontecia. Nas palavras de Soares “Retorica, poética,
gramatica — estas eram, pois, as disciplinas nas quais se fazia o ensino de lingua

portuguesa até o fim do Império.” (2004, p. 160).

Quando, em 1837, é criado, no Rio de Janeiro, o Colégio Pedro I, o qual foi
modelo de ensino por décadas, o estudo da lingua portuguesa entra no curriculo
com o formato das disciplinas retérica e poética. De acordo com a autora, é nesse
periodo em que se proliferam o numero de publicacbes de graméticas, e ainda
assim, as disciplinas que se fazem presentes sao a retorica, a poética e a gramética,
0 que perdura até os anos de 1940. Nesse contexto, continua-se a estudar a
gramatica na disciplina portugués, assim como continuou-se a usar e analisar

fragmentos de textos consagrados para a aprendizagem do sistema da lingua.

7

Para Soares, € a partir dos anos 1950 que acontece uma mudanca
significativa no conteudo da disciplina portugués, devido a transformacdes nas
condi¢cbes sociais e econdmicas, dando as camadas populares o acesso a escola.
Antes, as escolas eram feitas e pensadas para as camadas abastadas da sociedade
e 0 ensino era pautado nessa populagéao privilegiada. Assim, mudam os contextos

de ensino, muda-se o tipo de alunado, o contexto social passa a ser outro.

Nessas condicbes, a gramatica e 0 texto comecam a aparecer juntos, o
estudo sobre a lingua e da lingua constituem efetivamente uma disciplina escolar. A

partir dos anos 1960, se estuda a gramatica a partir do texto ou se estuda o texto
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com o0s instrumentos que a gramatica oferece. Comecam a aparecer também
manuais didaticos, livros com exercicios para auxiliar o trabalho do professor.
Apesar de texto e gramatica passarem a conviver e de virem publicados num mesmo

manual, a gramatica prevalece sobre o texto.

Nos anos 1970, sob o contexto do regime militar pelo qual passava o Brasil, a
disciplina de portugués foi alterada para Comunicacao e expressdo, embasada na
teoria da Comunicacgdo. Os objetivos do ensino da lingua passam a ser pragmaticos
e 0 aluno passa a ser um emissor e/ou receptor de mensagens através da utilizagdo
e compreensao de codigos diversos, “Ou seja, ndo se trata mais de estudo sobre a
lingua ou do estudo da lingua, mas de desenvolvimento de uso®® da lingua.”
(SOARES, 2004, p. 169).

A partir da década de 1980, Soares chama atencdo para a contribuicdo das
ciéncias linguisticas para o ensino de portugués e para as transformacfes que elas
ajudam a produzir. Em primeiro lugar, pensando nos contextos sociais e de variacao
da lingua, a Sociolinguistica possibilitou pensar numa lingua que ndo é homogénea,
mas varia; depois os estudos da Linguistica em lingua escrita e falada, contribuindo
para novas concepcoes para o ensino dessas duas modalidades, culminando com
os estudos da Linguistica textual sobre texto, destacando que a gramatica deve ir
além das estruturas fonoldgicas e sintaticas para chegar ao texto, trazendo, assim,

uma nova concepcao e outra maneira de ver o texto e seu ensino.

Por tudo isso é que entendemos como o ensino da escrita como forma de
interacdo, constituicdo do sujeito e construcdo de sentidos, foi desconsiderado no
ensino de lingua portuguesa ao longo do tempo. Podemos perceber isso pela
recente introducdo do texto — com o sentido que temos hoje - como objeto de ensino
na sala de aula, pois 0 ensino da gramatica normativa, do certo e do errado esteve
sempre presente como prioridade nas aulas de lingua e, durante muito tempo, o que
perdurou no ensino de producado de textos foi a questdo da norma, da regra do bem
escrever baseados em leituras de canones literarios como exemplos a serem

seguidos.

% Grifos da autora.
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Segundo Nascimento (2009, p. 2)

Acreditava-se, também, que o ensino da norma culta padrao, prevista
na Graméatica Normativa como modelo ideal de linguagem, deveria
permear a producéo textual. Resumidamente, se o aluno dominasse
a norma padrdo culta e reconhecesse a estrutura dos padrbes
classicos de escrita da literatura (e mais tarde da ciéncia e do
jornalismo) seria capaz de produzir todo e qualquer texto.

A producdo textual, nesse sentido, € apenas um decalque, uma copia vazia
do processo de escrita. Longe de sua utilizacdo real, leva ao ensino de producao
textual ndo considerando a interacdo, a realidade do falante, assim como as
variacdes existentes na lingua, culminando no formato de escrita de repeticao, de

decalque.

Esse modelo de ensino com foco nas regras gramaticais é o que Koch e Elias
(2017) chamam de escrita com foco na lingua. Para elas, o que subjaz a esta
concepcgao de ensino da escrita é a “linguagem como um sistema pronto, acabado,
devendo o escritor se apropriar desse sistema e de suas regras.” (p. 33). Nesse
sentido, o sujeito ndo € autbnomo, ele é pré-determinado pelo sistema e o texto €
um produto, resultado de uma codificacéo para ser decodificado pelo leitor, ou seja,
nessa concepcao as subjetividades, ideologias e contextos sociais ndo estao

implicados, pois tudo esta dito, ndo havendo espaco para implicitudes.

Outra concepcdo que muito fez parte do ensino de lingua e da producéo
textual foi o ensino baseado na concepcdo de lingua como expressao do
pensamento, a qual j& falamos na secéo anterior. Nessa concep¢do do ensino da
escrita, as autoras acima afirmam que o foco € o escritor, um sujeito visto do ponto
de vista psicoldgico e individual, que controla suas vontades e a¢des. Elas explicam
gue essa concepcao trata o texto como um produto légico do pensamento, € uma
representacdo mental do escritor. Consequentemente, a escrita € compreendida
como meio para aquele que escreve, expresse seu pensamento sem levar em conta

“os conhecimentos do leitor ou a interagdo que envolve esse processo.” (p. 33).

Desse modo, é possivel perceber, como veremos adiante, quantos resquicios
e implicacBes tivemos e temos a partir das concepcdes de lingua, texto e escrita que

foram concebidas ao longo dos tempos e suas implicacbes para o ensino da
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producdo textual na escola, pois as consequéncias podem ser sentidas até a
atualidade.

Conforme Bunzen (2006, p. 141)

Durante um longo periodo, que vai desde o final do século XVIII até
meados do século XX, percebemos um destaque maior para o
ensino das regras gramaticais e da leitura — entendida como uma
pratica de decodificacdo e memorizacéo de textos literarios — do que
do escrever.*

O ensino da composicdo e da redacdo escolar foi presenca garantida no
ensino de portugués durante muito tempo. De acordo com Bunzen (2006), além da
visdo de linguagem como cddigo, isso deveu-se ao fato de o ensino de redacgéo
estar ligado ao ensino das disciplinas classicas, sendo depois preenchidas pelo

ensino de gramatica e de leitura.

Bunzen acredita que, nesse processo, “continuamos nao encontrando um
espaco dedicado ao ensino de produgao escrita, pois o texto ‘era tomado como
objeto de uso, mas ndo de ensino-aprendizagem’.” (2006, p. 144). Assim, ainda na
concepgao de Bunzen, no final dos anos 1970, comega-se a questionar a validade
da redacdo ja que esta tinha por principio apenas apontar erros gramaticais

cometidos pelos alunos.

Temos, portanto o ensino da producgao textual “menosprezado”, um ensino
mecanico, de repeticdo; sua presenca nas aulas de portugués respondia a outro
propdésito que nao o de interacdo, de resposta a um interlocutor e a outros discursos

no processo de comunicacgao.

Geraldi (2015, p. 142), refletindo sobre o processo de producao de textos na
escola, afirma que o tipo de ensino do qual falamos acima produziu uma “tecnologia
da leitura e da redagao de textos”. Para ele, nesse modelo, ler e escrever tornam-se
um fim em si mesmo, no qual se Ié para escrever e se escreve para repetir o que foi

lido, 0 ja dito, sem que seja acrescentado 0 novo.

** Grifos do autor.
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Na concepcao desse autor, a escola ndo ensina a produzir textos no quais o
sujeito é “senhor” de sua palavra; ao contrario, sdo realizados exercicios simulados
de usos da modalidade escrita. Para esse pesquisador, “Na redagao, ndao ha um
sujeito que diz, mas um aluno que devolve ao professor a palavra que lhe foi dita

pela escola.” (p. 128).

Como citado anteriormente, de acordo com Soares, a partir da década de
1980, novas concepgOes de lingua e linguagem repercutem no ensino da escrita,
justamente por que algumas ciéncias e suas ramificagcbes que envolvem a
linguagem comecam a operar e oferecer outras perspectivas no que diz respeito ao

ensino de lingua, bem como o trabalho com o texto.

Nas palavras da autora

s

Em primeiro lugar, é nos anos 80 que as ciéncias linguisticas — a
Linguistica, a Sociolinguistica, a Psicolinguistica, a Linguistica
Textual, a Analise do discurso — comecam a ser "aplicadas" ao
ensino da lingua materna: novas concepg¢des de lingua e linguagem,
de variantes linguisticas, de oralidade e escrita, de texto e discurso
reconfiguram o objeto da aprendizagem e do ensino da escrita e,
consequentemente, o processo dessa aprendizagem e desse ensino.
(SOARES, 2004, p. 60)

As contribuicbes ndo s6 das ciéncias linguisticas, mas também de outras
areas tais como a Antropologia e a Sociologia, lembra a autora acima, foram de
fundamental importancia para que fossem revistos os modelos de ensino de escrita
e, consequentemente, a concepcao de lingua adotada. Passa-se a levar em conta o
quem fala, para quem fala, como fala, assim como comecam-se a levar em
consideracdo as variacbes que vém agregadas a todo esse contexto de

interlocugéo.

Nesse cendario, sdo produzidos materiais escolares e sao realizadas
formacdes de professores. Esse contexto de reconfiguragdo do ensino de lingua
gerou uma rejeicado a praticas pautadas na gramatica, na correcdo e na concepgao
de lingua como instrumento de comunicagdo. Como aponta Soares (2006, p. 170),

até mesmo as denominacdes da disciplina Comunicacdo e expressdo e
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Comunicagdo em Lingua Portuguesa passam a ser extintas, dando lugar a

denominagéo Portugués.

Isso demonstra, segundo a autora, uma rejei¢cdo ao ensino de lingua que nado
encontrava apoio no contexto politico e ideoldgico da época. E dessa época
também que emergem os estudos com abordagem sociointeracionista para a
producdo de texto embasados no conceito bakhtiniano de lingua como interagéo e

dialogismo.

Segundo Koch e Elias (2017), a concepc¢éo acima vé a escrita com foco na
interacdo, pois a producdo textual nesse sentido, exige que o produtor ative
conhecimentos e mobilize estratégias, pois de forma interacional pensa no seu
interlocutor, escreve, relé o que escreve, reescreve. Para as autoras, 0 que esta em
jogo aqui ndo é a apropriacao de regras da lingua ou as inten¢des do escritor, mas a
relacéo interativa entre o escritor e o leitor. Dessa forma, na concepcéo interacional
e dialdgica da lingua, segundo as autoras, sao levados em consideracdo tanto
guem escreve como aguele para quem se escreve, pois ambos sdo vistos como
“atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e

s&o construidos no texto.” (p. 34).

A introducédo do texto na sala numa visdo como a que temos hoje refaz o
caminho desse importante artefato, assim como a introdu¢do do trabalho com os
géneros discursivos, tudo isso com as contribuicbes de uma Vvisao
sociointeracionista da lingua. Conforme Louzada (1997, p.50), o desenvolvimento
das teorias linguisticas, especialmente do texto e do discurso, movimentou a
insercdo do texto como objeto de estudos da linguagem e como consequéncia

“provocou alteracdes profundas na didatica e no ensino de lingua materna.”

Sobre o trabalho com o texto, Geraldi afirma que

[...] a presenga do texto na sala de aula implica desistir de um ensino
como transmissdo de um conhecimento pronto e acabado, tratar-se-
ia de assumir um ensinar sem objeto direto fixo e imutavel — um
conhecimento estabelecido; tratar-se-ia de n&do mais perguntar
‘ensinar o qué’, mas ‘ensinar para qué’, pois do processo de ensino
nao se esperaria uma aprendizagem que se lastrearia na experiéncia
de produzir algo sempre nunca antes produzido — uma leitura ou um
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texto — manuseando os instrumentos tornados disponiveis pelas
producdes anteriores. (2015, p. 144).

Dessa forma, o trabalho com texto de forma social e dialégica vem corroborar
para um ensino de lingua em que formulas e padrdes gramaticais sejam revistos,
levando a construcdo de processos continuos de descobertas, que responda ao ja

dito estabelecendo dialogos constantes com a realidade da lingua e do mundo.

Os documentos orientadores oficiais, relativos ao ensino da escrita e da
lingua de modo geral, também contribuiram de forma significativa para uma
mudanca nesse sentido. E o que podemos constatar com a publicagdo dos PCN em
1998, que corroboram para a questao do ensino de producéo textual que contemple
0S contextos soOcio-historicos da lingua, assim como o aluno como autor do seu
texto, uma vez que orientam as escolas a realizarem um trabalho com a linguagem

baseado numa concepcéao sociointeracionista de lingua.

De acordo com Antunes (2003), ndo se pode negar nem deixar de reconhecer
as benesses que as concepcodes tedricas que fundamentam este documento, visto
que, ao privilegiar “a dimensdo interacional e discursiva da lingua” para a
participacdo dos sujeitos socialmente, orientam para um ensino de lingua

portuguesa articulado entre o oral e o escrito, refletindo sobre seus usos.

Conforme Motta-Roth (2006, p. 497),

A perspectiva da linguagem adotada nos Parametros Curriculares
Nacionais [...] € orientada para a vida social e se configura em um
avancgo, se comparada a visdo estruturalista amplamente adotada na
escola até bem recentemente, em que se definia um programa de
curso em termos de categorias da gramatica normativa a serem
trabalhadas de modo descontextualizado, tais como a concordancia
verbal e o emprego dos advérbios [...].

Ao estabelecer um ensino de lingua portuguesa baseado na concepc¢ao
interacionista da linguagem, refletindo sobre seus usos tanto orais como escritos, se

leva em conta o fato de que a lingua ndo € uniforme e estatica, que ndo é apenas
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norma, mas que é construida socialmente e os falantes fazem uso dela de acordo

com a situagdo de comunicacao.

Ao longo do referido documento, o uso do texto € citado como sendo a
unidade basica de ensino, e os géneros discursivos como objetos desse ensino.
Como citamos na secdo anterior, essa mesma época da publicacdo dos PCN
coincide com a profusdo de estudos sobre os géneros discursivos e sua
consequente utilizagdo na sala de aula como objeto de ensino. Vejamos o que diz o
documento sobre a utilizacdo do texto e dos géneros como essenciais para 0 ensino

de lingua

[...] ndo é possivel tomar como unidades basicas do processo de
ensino as que decorrem de uma andlise de estratos letras/fonemas,
silabas, palavras, sintagmas, frases que, descontextualizados, séo
normalmente tomados como exemplos de estudo gramatical e pouco
tém a ver com a competéncia discursiva. Dentro desse marco, a
unidade basica do ensino s6 pode ser o texto. Os textos organizam-
se sempre dentro de certas restricbes de natureza temdtica,
composicional e estilistica, que os caracterizam como pertencentes a
este ou aquele género. Desse modo, a ho¢ao de género, constitutiva
do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. Nessa
perspectiva, é necessario contemplar, nas atividades de ensino, a
diversidade de textos e géneros, e ndo apenas em funcéo de sua
relevancia social, mas também pelo fato de que textos pertencentes
a diferentes géneros sdo organizados de diferentes formas. A
compreensdo oral e escrita, bem como a producéo oral e escrita de
textos pertencentes a diversos géneros, supdem o desenvolvimento
de diversas capacidades que devem ser enfocadas nas situacdes de
ensino. (BRASIL, 1998, p. 23).

Nesse contexto, no ensino de lingua, passa-se a considerar a variacdo de
géneros nas diversas esferas como também as condi¢cdes de producédo. Um desafio
(e tanto!) para a escola, professores, governos e estudantes, ja que toda mudanca

implica medos, angustias, estresses e incertezas.

J& os documentos que orientam o ensino no nosso estado, os Parametros
para a Educacdo Béasica do Estado de Pernambuco, corroboram com e seguem o
que dizem os documentos nacionais ao destacarem que o trabalho com a linguagem

deve ter uma concepcdo de acao e interacao e que “O texto — oral e escrito — é
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tomado como o proéprio ‘lugar’ de interagdo de sujeitos que, dialogicamente, nele se
constroem e séo construidos.” (PERNAMBUCO, 2012, p. 19).

No que diz respeito ao ensino da producéo escrita, esse documento enfatiza
gue a escrita € uma forma de atividade pela qual o sujeito se inscreve no mundo e
deixa suas marcas, por isso, destaca que a concepg¢ao gue orienta a organizacao do
eixo Escrita no referido documento é a concep¢do de uma escrita com foco na
interacdo. Assim, a escrita é tomada “[...] em sua dimensao discursiva, estruturada a
partir de situagbes comunicativas reais e contextualizadas, em fungao das quais se

constroi o sentido para o que se escreve.” (p. 104).

A elaboracdo e publicacdo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC
(2017) vem ratificar essas premissas do ensino de lingua. Como os PCN, assume a
perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem, tendo “a centralidade do texto
como unidade de trabalho e as perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem,
de forma a sempre relacionar os textos a seus contextos de producéo [...]". (BRASIL,
2017, p. 65).

No que diz respeito ao Eixo da producdo de textos, a BNCC (p. 75),
“‘compreende as praticas de linguagem relacionadas a interacdo e a autoria
(individual ou coletiva) do texto escrito, oral e multissemittico, com diferentes

finalidades e projetos enunciativos [...].”

O referido documento diz, ainda, que, para desenvolver as habilidades de
producdo de textos escritos, o desenvolvimento de competéncias e habilidades ndo
devem ser genéricas e nem descontextualizadas, mas desenvolvidas “por meio de
situacOes efetivas de producéo de textos pertencentes a géneros que circulam nos
diversos campos de atividade humana.” (p. 76). A BNCC traz como objetivo para o
ensino de producdo textual o foco no desenvolvimento de competéncias e

habilidades de forma que o aluno possa desenvolvé-las para atuar em sociedade.

No documento, competéncia é definida como

a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos),
habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e
valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do
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pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL,
2017, p. 8).

Quanto as habilidades, o mesmo documento diz que estas sdo as
possibilidades de vivéncias significativas de acordo com os interesses e escolhas
pessoais dos alunos envolvendo o desenvolvimento de acdes e projetos culturais,

levando-os ao protagonismo juvenil, sempre de forma contextualizada. (p.147).

Para Antunes (2003), sdo muitas as acGes que se realizam no ambito
governamental — e nos acrescentariamos também no académico —, para fomentar
uma escola formadora e um ensino de lingua portuguesa eficiente e, como afirma

Geraldi (2000), para um ensino de vida e ndo para a vida.

Diante do que vimos sobre o ensino de lingua portuguesa, foram muitos os
caminhos tomados e nem sempre trilhados chegando ao seu destino final: o uso da
lingua como efetivamente social e dialégico, que leva o aluno a competéncia
discursiva. Buscando esse ensino, na se¢ao a seguir, discutiremos sobre as fungdes
da escrita, as condi¢cbes de producdo, a importancia da escrita para uma sociedade
como a nossa, assim como as situacées em que o aluno pode tornar-se autor de

seus textos, do seu dizer.

3.2 A escrita e sua funcionalidade

Iniciamos esta secdo com o0s seguintes questionamentos: por que
escrevemos, para que escrevemos e para quem escrevemos? Por que tanta

importancia dada a escrita em nossa sociedade?

Pois bem, o fato € que vivemos numa sociedade marcada pelo uso da escrita
(mesmo com o advento das tecnologias digitais e telematicas, a escrita continua
forte, pois estas tém como base a escrita), dai seu carater essencial na sociedade
da qual fazemos parte. Nela estdo inscritos 0s contextos sociais e ideoldgicos.
Quando pensamos em escrita na nossa sociedade, pensamos em todas as

possibilidades e implicagdes que o dominio da escrita traz consigo.
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Conforme Antunes (2003, p. 47-48)

Se prestarmos atencdo a vida das pessoas nas sociedades letradas,
constatamos que a escrita esta presente, como forma constante de
atuacao, nas multiplas atividades das pessoas — no trabalho, na
familia, na escola, na vida social em geral — e, mais amplamente,
como registro de seu patrimdnio cientifico, histérico e cultural.

Pensando assim, vemos 0 quanto a escrita faz parte de nossa vida e de
nossas acdes, em nossas variadas atividades, como resposta as nossas interagoes,
assumindo um cunho importantissimo para o homem, ja que, numa sociedade que
Se pauta na escrita para muitas de suas relacdes sociais, se faz necessario pensar

sobre esse processo.

Levando em consideracdo as variadas situaces de interacdo nas diversas
esferas da atividade humana que nos constroem e nos tornam sujeitos-autores do
nosso devir, assim como 0s usos que fazemos da linguagem como essencialmente
dialégica, destacamos 0 uso da escrita como parte dessa interacdo e dessa
formacdo como sujeitos. Numa sociedade como a nossa, escrever € essencial, é
poder exercer a cidadania, fazendo parte efetivamente das diversas situacdes
comunicativas que a envolvem, ainda que saibamos que essa cidadania ndo é

exercida equanimemente por todos.

Nesse sentido, como parte de nossa vida social, a escrita nos constréi como
sujeitos capazes de interagir e agir criticamente perante o mundo, nos coloca como
sujeitos agentes de nossa identidade e de nossas subjetividades, dai seu carater
essencial na vida escolar e fora dela, ndo so para o dominio do cddigo, mas para a
formacdo de sujeitos autdbnomos e criticos nas relagdes/interacoes pessoais e

sociais.

Leal e Brandao (2007) dizem que, sendo parte de nosso cotidiano, escrever
se constitui como um modo de interagdo social entre as pessoas; escrever €
interagir socialmente, e envolve ndo somente habilidades cognitivas, mas também

sociais, culturais e subjetivas. Assim, produzir textos é tomar decisdes, fazer
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escolhas, reconhecer o outro como interlocutor e participante na producéo dos

sentidos, comunicar-se de forma efetiva em situagcfes de uso reais da linguagem.

Conforme defende Brito (2000, p. 118), “E proprio da linguagem seu carater
interlocutivo. A lingua € o meio privilegiado de interacdo entre os homens. Em todas
as circunstancias em que se fala ou escreve ha um interlocutor’. Ao escrever,
estamos enunciando o nosso propdsito comunicativo, interagindo com o outro,

realizando construgdes sociais, culturais e cognitivas.

Nas palavras de Geraldi (2015)

Escrever um texto exige sempre que O sujeito nele se exponha,
porque ele resulta de uma criagdo. Por isso cada texto difere do
outro, apesar de tratar do mesmo tema e estar expresso na
configuracdo de um mesmo género. A escrita se caracteriza pela
singularidade de seus gestos. (p. 98).

Nessa visdo de conceber a escrita, percebemos que, antes de sermos alunos
escritores, somos sujeitos situados, com histérias, vivéncias e isso estd expresso
naquilo que escrevemos. De carater singular e individual, a escrita ainda que parta

de um coletivo, de um género tipificado, ndo perde sua individualidade.

Bakhtin (2011 [1979]) postula que, por tras de cada texto, além do sistema da
linguagem, existe também um sistema inerente ao texto que corresponde a tudo o
gue é repetido e reproduzido, tudo que esta fora do texto; mas, juntamente com isso,
esta em cada texto a unicidade, a individualidade, e nisso esta todo o seu sentido.
Para ele, o “texto verdadeiramente criador € sempre, em certa medida, uma
revelacdo do individuo livre, e ndo predeterminado pela necessidade empirica.” (p.
311).

Desse modo, a escrita antes de ser um codigo, € algo essencialmente social,
dialogica, ja que lidamos com os usos variados da linguagem, da lingua como
interacdo social e, nesse contexto, estamos construindo os significados de nossas

acOes, das nossas relacdes com o outro.

Nessa direcdo, das implicacOes e da construcdo nossa de sujeitos atraves da

linguagem, dos nossos escritos, Geraldi, define o sujeito como
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Constitutivamente heterogéneo, de uma incompletude fundante que
mobiliza o desejo de completude, aproximando-o do outro, também
incompletude por definicdo, com esperanca de encontrar a fonte
restauradora da totalidade nunca alcancada, construindo-se nas
relacbes sociais, entendidas estas como espaco de imposicdes,
confrontos, desejos, paixdes, retornos, imaginacdo e construcdes.
2009, (p.20)

A escrita constitui-se, nessa perspectiva, como forma de nos colocarmos no
mundo, interagir e refletir sobre nossas acoes, pois, ao escrever, estamos realizando
escolhas, estamos agindo sobre nosso interlocutor, jA que sempre temos o que e
para quem escrever, atuando nas praticas sociais nas quais estamos inseridos como
sujeitos-autores que somos, pois, como destaca Bakhtin (2011 [1979], p.308), “Todo

texto tem um sujeito, um autor (o falante ou quem escreve).”

Nesse sentido, escrever se constitui um ato essencialmente social de
interacdo entre as pessoas, estamos inseridos em situacdes cotidianas que, a todo
momento, requerem de nés escolhas de textos tanto orais como escritos, para que
possamos transmitir nossa intencdo de comunicagdo. Na visdo de Antunes (2005),
escrever € um ato de interacdo e, como tal, ndo tem sentido se nédo for para interagir

com o outro, no qual os sujeitos agem em busca de sentidos para o texto.

Diante disso, ndo escrevemos hada que ndo tenha um propdsito
comunicativo, nossas a¢des sao situadas num contexto em que temos o qué e para

quem escrever, mesmo nos momentos mais simples de escrita.?®

Conforme Geraldi (2015)

h& condicdes para que a escrita se dé: um sujeito somente escreve
guando tem o que dizer, mas ndo basta ter o que dizer, ele precisa
ter razbes para dizer. Muitas vezes temos algo para dizer a alguém,
mas temos razfGes para ndo dizer. Mas ainda nédo basta eu ter o que
dizer e ter razbes para dizer, eu preciso ter claro para quem eu estou
dizendo. (p. 98).

*® Esse contexto se aplica também aos textos orais; nos reportarmos, especialmente, a escrita por ser
esse 0 objeto em pauta.
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Como ja enfatizado, a escrita vai além do cédigo, pois esse processo envolve
0 outro para quem queremos dizer ou nao algo; envolve os contextos situacionais e,
para que a escrita se dé de forma efetiva e cumpra seu propdsito comunicativo, é
necessario termos em mente o nosso interlocutor. E esse interlocutor, inserido num
contexto de producdo, que ird definir o modo como escrevemos e para que

escrevemaos.

No livro Lutar com palavras, capitulo I, Antunes (2005), faz um apanhado
sobre 0 que seja 0 processo de escrita, elencando varios pontos que sdo essenciais

nesse processo. Vejamos dois dos que ela cita

1.3.1 Escrever é, como falar, uma atividade de interagdo, de
intercambio verbal. Por isso € que nao tem sentido escrever quando
nao se esta procurando agir com o outro, trocar com alguém alguma
informacéo.

1.3.2 Escrever, na perspectiva da interacdo, s6 pode ser uma
atividade cooperativa. Uma atividade em que dois ou mais sujeitos
agem conjuntamente para a interpretacdo de um sentido (o0 que esta
sendo dito), de uma intencao (por que esta sendo dito). Dai que se
torna muito dificil escrever sem saber para quem. (p. 28-29).

Quando interagimos socialmente, nas trocas e nas relacdes, temos sempre
um interlocutor que faz parte dessa troca na comunicacdo. E para ele que nos
dirigimos, pensamos no que vamos escrever, pois, se a escrita € interagir e agir
sobre o outro, para que faca sentido, é necessario termos nosso destinatario bem
definido. Entendendo a escrita no processo dialégico de interacdo e comunicacao, é
primordial que o outro se facga presente para que, como afirma Antunes, os sentidos

sejam construidos.

No quadro a segquir, elaborado por Geraldi (1997), podemos ver, claramente,

como isso funciona:
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Figura 4 — Esquema de interlocugdo

r‘ ASSUMIR-SE COMO LOCUTOR
(d)

implica implica
Y
£ ESCOLHER ESTRATEGIAS
TER O QUE DIZER
@) PARA(SIZER
Y l
supoe supoe
{ INTERL 1
RAZOES PARA DIZER ! RO
(®) exige (©)
— RELACAO INTERLOCUTIVA ~A—|

Fonte: Geraldi (1997, p.161)

De acordo com o autor, na relagéo interlocutiva, primeiramente, precisamos
nos assumir como locutor, o que significa ter o que dizer, razbes para dizer, a quem
dizer e escolher como dizer. Nesse esquema, percebemos como todas as direcbes
estdo intimamente ligadas, uma ndo suprimindo a outra, de forma que uma depende
da outra para se efetivar, levando-nos a considerar que construimos sentidos, na

escrita, quando toda essa cadeia esta bem definida.

Nesse processo de escrever e ter para quem escrever, para que tenhamos

sucesso na construcao de sentidos, Antunes destaca

Toda escrita responde a um propdésito funcional qualquer, isto é,
possibilita a realizacdo de alguma atividade sociocomunicativa entre
as pessoas e esta inevitavelmente em relacdo com os diversos
contextos sociais em que essas pessoas atuam. (2003, p. 48).

Dessa forma, escrever envolve contextos situados, situacdes definidas e
interlocutores definidos, e, como dissemos acima, envolve também a singularidade
do produtor do texto, a qual sera refletida no texto, através das escolhas linguistico-

discursivas que este faz.
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Sobre isso, Geraldi reflete que

Mesmo a estabilidade relativa do género € insuficiente para garantir
ou oferecer um caminho de producdo: had que se associarem o
querer dizer do locutor, que sempre remete a relagcdo com seus
interlocutores e o estilo préprio do sujeito que fala e a quem fala, isto
€, suas escolhas dentre as estratégias de dizer disponiveis ou suas
elaboracbes de estratégias novas resultantes da articulacdo que
realiza entre o disponivel e o novo. Na elaboracdo do texto, a
criatividade ndo é um comportamento que segue regras com as
gquais se poderia construir um conjunto infinito de oracdes. A
criatividade posta em funcionamento na producdo do texto exige
articulagbes entre situacdo, relacdo entre interlocutores, temética,
estilo do género e estilo proprio, o querer dizer do locutor, suas
vinculagbes e suas rejeicdbes aos sistemas entrecruzados de
referéncias com as quais compreendemos 0 mundo, as pessoas e
suas relagbes. (GERALDI, 2015, p. 141).

Por tudo isso é que escrever € também um ato socioideoldgico, pois estdo em
jogo ndo apenas o sistema linguistico, mas também o que pensamos do mundo,
nossas relagbes com esse mundo, nossos valores e crengas. E por isso também
gue necessitamos ter 0 que escrever e para quem escrever, para que esse ato
torne-se cheio de sentidos tanto para ndés quanto para o outro que lerd o que
escrevemos. Escrevemos para nos colocar no mundo, para responder e sermos
respondidos, para compreender e sermos compreendidos no processo de interagao.
E, como diria Bakhtin (2011 [1979]), um ato ativo e responsivo.

3.3 Nasalade aula... o aluno autor

O ensino de producédo de textos, como vimos, passou por varias etapas ao
longo de sua historia. Passamos da visdo de um aluno passivo, repetidor de
discursos, copista, que ndo tem o que dizer nem para quem dizer, a um aluno
sujeito, que é capaz de se posicionar perante 0 mundo, e refratar em seus textos o
gue pensa sobre a realidade que o constitui, pois esses textos sdo produzidos por
um ser que esta inserido num contexto social, que tem o que dizer e para quem

dizer.
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Para ratificar esse conceito, vejamos o que diz Geraldi

No quadro de uma concepcdo sociointeracionista da linguagem,
poder-se-ia propor uma compreensao do processo de elaboracéo de
textos como uma forma, materializada na lingua, de ‘retorno’ ao
interindividual do que se tornara intraindividual. Neste sentido, o
trabalho do locutor (na fala ou na escrita) € sempre um trabalho
conjunto, embora materialmente realizado por um individuo,
revelando um movimento continuo e recursivo entre interintrainter-
individual. (2009, p. 129).

Como dissemos, ao falar da linguagem e suas concepg¢des, 0 conceito que
temos de lingua e suas implicacdes sociais € o que norteard o trabalho com a escrita
na escola. Citado na sec¢ao sobre linguagem, repetimos o que pensa Geraldi sobre o
ensino de lingua e, consequentemente, o ensino da escrita. Para ele, o viés
metodoldgico que o professor escolhe para suas praticas em sala de aula esta
estreitamente ligado a concepc¢do de lingua que ele adota, ou seja, essas escolhas
sdo, antes de tudo, uma “opg¢ao politica que envolve uma teoria de compreensao e
interpretacao da realidade”. (GERALDI, 2000, p. 40).

Isso posto, trabalhar com a escrita na escola € falar de linguagem e suas
implicacBes para a construcdo de um aluno que é sujeito-autor, um sujeito que seja
capaz de interagir nas diversas esferas sociais em que sdo exigidas o uso da

escrita.

Leal, ao discutir o ensino de producao de textos, afirma que

Pensar o ensino de producdo de texto requer pensar, em primeiro
lugar, que um texto produzido por um aprendiz manifesta-se como
produto de um sujeito que, a seu modo, através das diversas
possibilidades e formas de linguagem, busca estabelecer um
determinado tipo de relagcdo com o seu interlocutor. (LEAL, 2008, p.
58).
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Dessa forma, escrever ndo se limita apenas a representar o cédigo no papel,
sem reflexdo e compreensao do que se escreve, mas implica situacdes afetivas,

sociais, culturais e subjetivas. Como indica Costa Val (2009, p. 21-22)

O aprendizado da lingua escrita requer ndo s6 a apreensdo de um
cédigo formal (o alfabeto, as convengdes ortograficas, o0s
procedimentos de organizacdo de uma pagina, etc.), mas
principalmente, a apropriacdo de uma multiplicidade de regras
sociais que inclui o uso da linguagem. Em outros termos, ndo basta a
técnica de escrever segundo os padrdes formais (gramaticais), é
necessario perceber que um sistema de escrita cumpre, numa
sociedade, inumeras funcdes; dai a producéo e circulacdo de textos
com diferentes formas e fungbes — ou seja, textos de diferentes
géneros.

E bem verdade que ndo podemos lidar com textos sem falar da forma, da
gramatica da lingua, mas é verdade também que o0 que estd em jogo quando
produzimos nossos textos sdo 0s contextos sociais, historicos e ideoldgicos e
escrever nos coloca no centro desses contextos. Para Costa Val (2009), esses
aspectos sdo importantes, mas por si sé ndo permitem aos alunos produzirem textos

escritos que atendam as demandas da sociedade.

Na concepcéao dessa autora (2009, p. 22)

Esse universo amplo de realizacdo da escrita determina um perfil de
leitor que seja capaz de conviver com textos variados, realizando
diferentes niveis de leitura. Determina, também, um usuario que, na
condicéo de autor, seja capaz de produzir textos variados em fungéo
da diversidade de situacbes comunicativas presentes no seu
cotidiano escolar e néo escolar.

Nesse contexto, num universo amplo e diversificado da escrita, podemos
visualizar o nosso aluno como um sujeito/aluno-autor de suas praticas, ja que antes
de ser um aluno que vai a escola aprender a escrever e produzir textos, ele é um

sujeito e ndo um papel em branco.

Na perspectiva de Passareli (2012, p.116), “Antes de ser um objeto escolar, a

escrita € um objeto social.” Como vimos até agora, escrever € um processo que
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envolve inimeras situacbes e, como tal, ndo pode ser visto apenas como uma
atividade mecanica e descontextualizada, que nao tenha reflexos tanto na escola
como fora dela. Para essa autora, € necessario que a escola faca o aluno perceber
os significados e funcdes da escrita e 0 que pode ser feito com ela além dos muros

da escola, ou seja, sua funcionalidade social.

Desse modo, tendo em vista que os textos sdo construidos na perspectiva do
aluno autor, que reconhece e constréi 0 outro e a si mesmo através dos seus
proprios textos, como aponta Costa Val (2009, p. 140), “O aluno é sujeito. Um dos
aspectos que ele precisa desenvolver na escola € sua capacidade de se assumir
como autor, agindo linguisticamente cada vez com mais autonomia, seguranca e
propriedade.” O trabalho com a escrita numa viséo dialégica da lingua potencializa

as habilidades desse aluno como sujeito/autor.

Nessa mesma direcdo, Antunes, ao falar sobre as implicagbes no processo de

escrita, destaca “Uma escrita de autoria também dos alunos”. Para a autora,

A producdo de textos escritos na escola deve incluir também os
alunos como seus autores. Que eles possam ‘sentir-se sujeitos’ de
um certo dizer que circula na escola e superar, assim, a Unica
condicéo de leitores desse dizer. (2003, p. 61)

Nessa visdo, podemos ver que 0 aluno ndo é apenas um mero repetidor de
discursos, que ndo precisa ser apenas um leitor que tudo aceita passivamente sem
participacdo na leitura e no dizer, mas que, também, € autor do seu dizer,
necessitando apenas que |Ihe seja dada a oportunidade de ser visto dessa forma,
como sujeito, que tem visdes e impressdes sobre o que |é e 0 que escreve. Como
afirma Geraldi (2015, p. 168), “E por isso, também, que no texto se encontram
rastros da subjetividade, das posi¢cbes ideoldgicas e das vontades politicas em
constante atritos.” Ou seja, ai estd a comprovacdo de que somos autores dos

Nnossos textos, do nosso dizer.

Sobre ser agente do discurso e colocar-se como autor dos seus proprios

textos, assim como sobre o processo de producao, Geraldi (2015), diz
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Falar em producédo exige considerar de outra forma os estudantes,
gue de meros aprendizes, passam a ser agentes deste processo:
ninguém pode escrever pelo outro. Escrever é um gesto proprio, que
implica necessariamente os sujeitos do discurso. (p. 166).

Considerar os alunos como agentes do processo de escrita, € considera-los
autores do seu texto, de suas praticas, como capazes de tomar decisdes nas
variadas situagfes da vida social dentro e fora da escola — ainda que, muitas vezes,
sem consciéncia disso — ja que escrever implica mais do que uma folha, um lapis e

uma atividade escolar. Continuando a proposta, esse mesmo autor postula que

A producdo de um texto comega muito antes das atividades
propostas em sala de aula. O convivio com o mundo da escrita, a
leitura e a pratica da discussdo sdo elementos importantes no
processo de constituicdo do sujeito autor de seus textos. (GERALDI,
2015, p. 170).

Como ja mencionado, o aluno ndo é uma folha em branco; antes de chegar a
escola, ele traz consigo suas vivéncias e experiéncias, o contato com contextos
distintos que envolvem a escrita e a leitura, e apropriar-se disso é extremamente

necessario para a construcdo do aluno autor.

Em face disso, a escola, como afirma Bunzen (2006), como parte da
sociedade, respeitando suas especificidades, 0s sujeitos e seus papéis e lugares
especificos, necessita inserir em seus trabalhos situac6es de producdo em que 0s
alunos se reconhecam autores de suas praticas, de suas producdes textuais, ndo so
dentro da escola, mas também fora dela, visto que, ao fazer uso da escrita também
fora da escola, eles estdo se colocando ideologicamente através de suas praticas

sociais.

Na secédo a seguir, discorremos sobre os caminhos que esta pesquisa trilhou

para que pudéssemos alcancar os objetivos propostos.
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4 OS CAMINHOS TRILHADOS NA PESQUISA

Nés nunca nos realizamos.
Somos dois abismos — um poco fitando o céu.

(Fernando Pessoa)

Tragcar um caminho de pesquisa nem sempre é facil, visto que sdo muitos os
caminhos a serem percorridos. Sao muitas as duvidas, as idas e vindas, o fazer e
refazer, o comecar e recomecgar, rever, repensar, reavaliar. Nesse caminhar,
percebemos o quédo maravilhoso e prazeroso € saber que nem tudo esta evidente,
claro, que nem tudo esta posto, pronto, acabado, e isso nos move a busca, a

descoberta, culminando com a satisfagéo ou nao do resultado final.

Isso posto, nesta secdo, expomos todo o caminho percorrido para realizar
esta pesquisa, apresentamos 0s pressupostos metodolégicos, detalhamos o
contexto no qual o trabalho foi realizado, descrevemos a construgédo dos dados, 0s
critérios de analise, apresentamos um quadro com as oficinas propostas e, falamos
sobre o paradigma indiciario, que foi a perspectiva de andlise utilizada para

lancarmos nosso olhar para os textos escritos pelos alunos.

4.1 Os pressupostos metodolégicos

Como dissemos acima, nesta secgdo, tragamos uma “rota” dos caminhos e
fundamentos metodoldgicos os quais esta pesquisa trilhou, visto que foram muitos
0os caminhos apresentados, pensados, tomados como certos, postos em duvida ja
no meio da caminhada, retomados, repensados e iniciados outra vez. Como ja
citamos ao longo deste trabalho, assim como a lingua, ndo somos sujeitos prontos e
acabados; do mesmo modo sdo as nossas acOes, bem como sdo as ciéncias:
processos e construgcdes que vao se formando ao longo das experiéncias, das
vivéncias, da pesquisa, e que vao se construindo, reconstruindo e sedimentando-se

ao longo do caminho.
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Nesse sentido, para Costa e Costa (2011), o conhecimento é o produto das
relagdbes humanas com a natureza e do homem com o homem em busca da
compreensdao de realidades, ndo sendo essas relacbes estaticas, mas
essencialmente dinamicas, conferindo o movimento constante da ciéncia. Dessa
forma, € natural que, durante os caminhos e descaminhos da pesquisa, busquemos

sempre compreender as idas e vindas das suas etapas.

Minayo (1994, p. 25), refletindo sobre o trabalho com a pesquisa, diz que esta
é “labor artesanal [...] se realiza fundamentalmente por uma linguagem fundada em
conceitos, proposi¢cées, métodos e técnicas, linguagem esta que se constréi com um
ritmo proprio e particular.” Por isso mesmo, € um trabalho que, baseado na realidade
dos sujeitos envolvidos, imanente a esse processo estdo a dogura e a amargura de
ser um pesquisador, que empreende uma longa jornada num ciclo que vai desde a

definicdo do objeto de pesquisa até o seu resultado.

Considerando os diferentes conceitos, proposicées, métodos e técnicas
apontados por Minayo, para alcancar os objetivos deste trabalho, realizamos uma
pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-acao. A escolha da pesquisa qualitativa da-se
pelo fato de que ela é capaz de nos proporcionar subsidios para responder as
nossas proposicdes e perguntas, ja que é um tipo de pesquisa que coloca questdes
da relagdo entre o sujeito e sua subjetividade: “A abordagem qualitativa aprofunda-
se no mundo dos significados das acgdes e relagdes humanas.” (MINAYO, 1994, p.
22).

Desse modo, esta opcao justifica-se também porque a pesquisa qualitativa

dedica-se a analise dos significados que os individuos déo as suas
acOes, no meio ecolégico em que constroem suas vidas e suas
relacdes, a compreensao do sentido dos atos e das decisbes dos
atores sociais ou, entdo, dos vinculos indissociaveis das acodes
particulares com o contexto social em que estas se déo (CHIZZOTTI,
2006, p. 69).

Conforme Lima (2015), esse tipo de pesquisa tem origens na Antropologia e
na Sociologia e cada vez mais ganha espaco na area da educacdo como também
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em outras areas. Isso se deve ao fato de que, na pesquisa qualitativa, &€ possivel
direcionar dados permitindo redefinicdes ao longo de seu desenvolvimento.

Para Minayo (1994, p. 21), “A pesquisa qualitativa responde a questdes muito
particulares”, pois esta preocupada com niveis de realidade que ndo podem ser
quantificados, trabalhando num universo de “significados, motivos, aspiragdes,
crencgas, valores e atitudes” em espacos de relacdes, de modo que esses processos

ndo podem ser reduzidos a variaveis.

Isso nos leva a um constante questionamento sobre o0s sujeitos participantes
da pesquisa em articulagdo com suas vivéncias, praticas, crencas e sua atuagao
sobre o mundo que os cerca. Nessa direcdo, Denzin e Lincoln (2006, p. 23) propdem

que

Os pesquisadores qualitativos ressaltam a natureza socialmente
construida da realidade, a intima relacdo entre o pesquisador e 0 que
€ estudado, e as limitacdes situacionais que influenciam a
investigacdo. Esses pesquisadores enfatizam a natureza repleta de
valores da investigacdo. Buscam solucdes para as questdes que
realcam o modo como a experiéncia social é criada e adquire
significado.

Assim, a pesquisa qualitativa se insere no nosso trabalho como aquela que,
por trabalhar numa visédo estreitamente vinculada aos sujeitos e a sua relacdo com o
mundo, ajuda-nos a entender os fendmenos e processos diante da situacao

estudada.

Dessa forma, esta pesquisa, de cunho qualitativo, sera realizada por meio da

Pesquisa-acao, que, segundo Michel Thiollent, & definida como

um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a resolucdo
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estédo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo. (THIOLLENT, 2011,
p.20).
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A pesquisa-acao justifica-se no nosso estudo pelo fato de que estdo nele
envolvidos os sujeitos participantes — os alunos — e também a pesquisadora, numa
estreita relacdo com o objeto da pesquisa, que € a producdo de microrroteiros. Para
0 autor, nesse tipo de pesquisa o0s pesquisadores desempenham papel ativo frente
aos problemas encontrados, no acompanhamento e na avaliagdo das agdes, por
ISSO a estreita relacdo que se deve considerar entre o pesquisador e as pessoas do

contexto investigado.

Conforme o pesquisador acima, a pesquisa-acdo € um método que coaduna
varios métodos ou técnicas de pesquisa social, com os quais “estabelece uma
estrutura coletiva, participativa e ativa ao nivel da captacédo e informagao.” (p. 32).
Dessa maneira, caracteriza-se por organizar e compreender uma pesquisa com

finalidade prética diante da participacdo e da acdo dos sujeitos envolvidos.

Ainda segundo Thiollent (2011), a metodologia da pesquisa-acdo abre
possibilidades para uma grande diversidade de propostas de pesquisa em diversos
campos. Por ser uma forma de pesquisa que se caracteriza pela participacao,
negociacdo e reflexdo entre os participantes, nos proporciona meios de discutir
sobre problemas, analisa-los e buscar solugdes.

Sendo a pesquisa-acdo a que busca diagnosticar problemas tentando
encontrar solucdes praticas, ela nos leva a conhecer e tentar compreender a

realidade na qual nossa pesquisa esta inserida.

4.2 O contexto da pesquisa

Para realizar este trabalho, foi escolhida a escola Municipal Armando da
Costa Brito, localizada no distrito de Nossa Senhora do O, no municipio do
Ipojuca/PE, regido metropolitana do Recife/PE, por ser o local de atuagédo da
pesquisadora, onde leciona h& oito anos. A referida escola é considerada de grande
porte, pois possui um total de 1.443 alunos matriculados (dados de 2018). Oferece 0
Ensino Fundamental 1l, nos turnos da manhd e tarde; a noite, € ofertada a
modalidade EJA.



75

Com relacdo ao espaco fisico, a escola possui 13 salas de aula, todas
climatizadas; uma biblioteca, uma pequena quadra de esportes, cozinha, banheiros
masculino e feminino para alunos, professores e demais funcionarios, um pequeno
patio para recreacdo e alimentacdo dos alunos, o qual serve também para
apresentacoes de trabalhos e eventos, sala de professores, secretaria, direcdo e um
mini auditério com capacidade para 40 lugares. Nao possui laboratério de

informatica, no entanto, possui lousas digitais e acesso a internet.

A maioria dos professores faz parte do quadro efetivo, e grande parte possui
mais de um vinculo, o que lhes rende uma carga horéaria extensa de trabalho. Todo o
trabalho dos professores com o diario de classe é realizado on line, através de

aplicativo no smartphone?®.

E importante salientar, nesse contexto, que o municipio do Ipojuca nos
Gltimos 15 anos viveu o boom da Eldorado pernambucana - SUAPE?’. De acordo
com Silva (2018, p. 3)

A instalagdo de empreendimentos de grande porte na cidade elevou
seu patamar de urbanidade e a cidade hoje figura como a segunda
maior arrecadacdo de Pernambuco, ficando atrds apenas da capital,
Recife. Essa elevacdo se deu em um curtissimo espaco de tempo,
sendo notdrio na cidade e em suas vivéncias uma complexa relacéo
entre passado (cidade pequena e sdcio-politicamente constituida em
torno da cana do acucar e do turismo interno) para o presente
industrial de grande porte, cuja tecnologia “empurra” a cidade para o
futuro.

No entanto, apesar de todo esse complexo industrial e turistico, é possivel
perceber que o “futuro” ndo chegou para a educacéo do municipio. Ainda sdo muitos
0s problemas enfrentados quanto ao analfabetismo, bem como em relacdo aos

baixos indices nas avaliacdes externas, revelados pelos problematicos niveis de

% E importante esclarecer que os alunos ndo tém acesso a internet, alguns sites séo bloqueados —
restringindo o trabalho dos professores e o diario on line encontra-se em fase de implantacao,
abrangendo apenas 3 escolas do municipio.

2 Complexo Industrial Portuario Governador Eraldo Gueiros, mais conhecido como Porto de Suape.
Apesar de sua instalagdo ser de 1983, nos (ltimos anos teve uma projecdo econdémica devido a
instalacdo de outras empresas em seu complexo como, por exemplo, a refinaria Abreu e Lima e o
Estaleiro Atlantico Sul.
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leitura e escrita, como pode ser visto nos resultados das avaliagbes externas a

sequir.

Numa dessas avaliacbes, referente aos Ultimos trés anos, a escola
apresentou baixa proficiéncia média em Lingua Portuguesa, tal como aponta o
resultado do Sistema de Avaliacdo Educacional de Pernambuco - SAEPE. Apesar
de haver uma melhora consideravel no indice de proficiéncia média, esta ainda &

baixa, visto que apenas 23,4% dos alunos n&o apresentam o letramento desejado.

Figura 5 — Resultado de Proficiéncia média em Lingua Portuguesa

Proficiéncia média

Média aritmética da proficiéncia de estudantes da sua escola nesta disciplina. Corresponde @ medida do

desenvolvimento cognitivo produzida a partir da modelagem estatistica da Teoria de Resposta ao Item (TRI).

9° ano do ensino fundamental

500

400

2256 2412 231,4

100

2015 2016 2017

Fonte: PERNAMBUCO. Secretaria de Educagdo de Pernambuco. Revista do Professor — Lingua
Portuguesa 2017.

Na figura a seguir, podemos observar também o resultado por padrdo de

desempenho dos ultimos 3 anos da referida escola.
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Figura 6 — Resultado por padrao de desempenho em Lingua Portuguesa

Distribuicdo dos estudantes por padréo de desempenho

Percentual de estudantes da sua escola alocados em cada intervalo da escala de proficiéncia, segun-
do o desenvolvimento cognitivo aferido pelo teste da avaliag@o externa. Os agrupamentos s&o defini-
dos segundo a expectativa de aprendizagem da rede de ensino e de cada etapa de escolaridade e

disciplinas avaliadas.

2 DISTRIBUICAO DOS ESTUDANTES
EIARA EDICAO POR PADRAO DE DESEMPENHO

2017 I 29.1%
206 I 26:5%
2015 T 29.3%

9° ano do ensino
fundamental

Legenda: - Elementar | Elementar Il Basico - Desejavel

SAEPE 2017 - ESCOLA MUNICIPAL ITEM 04 Boletim:07669 Geral:046138

Fonte: PERNAMBUCO. Secretaria de Educacdo de Pernambuco. Revista do Professor — Lingua
Portuguesa. 2017.

O SAEPE tem por objetivo produzir diagnéstico sobre as redes publicas do
estado. Para isso, utiliza uma escala de proficiéncia baseada nos dominios da
apropriacdo do sistema da escrita e estratégias de leitura e processamento do texto.
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A proficiéncia no dominio da escrita ndo é avaliada, no entanto, sabemos que todo o
processo de leitura e interpretacdo estdo estreitamente imbricados no processo de
escrita, o que pode culminar no fracasso ou no sucesso da producao textual.

Escolhemos, dentro desse contexto, uma turma do 9° ano do periodo da
tarde, composta por 40 alunos com faixa etaria entre 13 e 16 anos, em sua maioria,
residentes na localidade, para realizar nossa pesquisa. Apesar desse numero de
alunos, apenas 15 participaram da pesquisa, pois, ao entregar os termos de
consentimento exigidos pelo Comité de Etica®®, alguns ndo devolveram a
documentacdo devidamente assinada por seus responsaveis e outros disseram
claramente ndo desejar participar.

Além dos resultados da avaliacdo externa, a escolha por essa turma deveu-se
ao fato de que, mesmo sendo uma turma de 9° ano, ainda apresenta dificuldades no
que se refere a producao textual, fazendo-nos perceber que de acordo com o que foi
exposto acima, ha muito a ser feito. Outra questdo, que observamos constantemente
em nossa pratica docente, € o fato de os alunos apresentarem resisténcia ao
momento da producdo textual, talvez por resquicios do histérico que ja
mencionamos, no qual ha a visao de que a producao textual € “inatil” ou apenas uma

mera formalidade para se obter uma nota.

Nesse sentido, percebemos que os alunos nao refletem sobre o que
escrevem, ndo se veem como autores dos seus textos, pois, para eles, escrever se
constitui como um atividade para cumprir formalidades e ndo para expressar
subjetividades, crencas e formas de se colocar no mundo, ou seja, como um ato

sociopolitico, tornando-se, dessa maneira, a atividade mecénica e artificial.

Partindo de experiéncias como essas e sabendo da necessidade de refletir
sobre o processo de producao textual na escola, nos questionamos: Como tornar,
nas aulas de Lingua Portuguesa, o processo de escrita num momento no qual os
alunos possam refletir sobre si mesmos e sobre os textos que produzem,

entendendo a escrita como pratica social e assumindo-se como sujeitos-autores?

Pensamos, assim, em contribuir para a melhoria do processo de escrita, como

também em colaborar para a emancipacéo e autonomia desses alunos nas praticas

%0 parecer de aprovacdo do Comité de Etica para esta pesquisa pode ser conferido no anexo A, a
época, submetido com o titulo: Escrita e autoria nas produgdes textuais de alunos do 9° ano: ser para
escrever, escrever para ser.
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sociais nas quais estao inseridos dentro e fora da escola, potencializando suas
habilidades como autores. Por esse motivo, propomos esta pesquisa na qual os
alunos produzam microrroteiros, constituindo-se, através desse género, como

autores da sua propria historia.

4.3 A construcédo dos dados, os critérios de analise, as oficinas propostas

Ao iniciar o nosso trabalho, tomamos como objetivo geral de nossa pesquisa
refletir sobre a escrita de microrroteiros produzidos por alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, observando, na sua escrita, dados que apontam para a construcéo de
um sujeito-autor. Para tanto, listamos 0s seguintes objetivos especificos:

e produzir microrroteiros, a partir de situacfes de escrita nas quais 0s
alunos se reconhegam como sujeitos-autores;

e identificar, por meio dos recursos linguistico-discursivos, a autoria nos
microrroteiros produzidos.

A fim de atendermos aos objetivos propostos na perspectiva da construcéo de
um aluno-autor consciente de suas praticas, elaboramos uma proposta didatica de
intervencdo baseada na producdo de microrroteiros no intuito de que os alunos
possam ser agentes de suas praticas de escrita a partir de um olhar apurado para o

cotidiano que os cerca.

Como mencionado antes, nosso trabalho estd embasado na concepcgao
dialogica de lingua e de géneros proposta pelo filosofo russo Mikhail Bakhtin. Ainda
gue suas reflexdes sobre lingua e géneros ndo tenham sido direcionadas para o
ensino, muitos foram os estudiosos, a exemplo de Geraldi (2000, 2010, 2015), que,
a partir de suas concepcoOes, desenvolveram propostas a partir de suas teorias para

aplicabilidade no ensino de lingua.

Assim, para a construcdo dos dados deste trabalho, optamos pelo modelo de
oficinas pedagodgicas por tratar-se de um momento de aprendizagem aberto e
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dindmico, que possibilita o trabalho em equipe e a construgcéo do conhecimento ativo
e de modo coletivo.

De acordo com Paviani e Fontana (2002), o trabalho com oficinas é uma

forma de construcédo do conhecimento com foco na acgéao, ja que a oficina &

uma oportunidade de vivenciar situacées concretas e significativas,
baseada no tripé: sentir-pensar-agir, com objetivos pedagogicos.
Nesse sentido, a metodologia da oficina muda o foco tradicional da
aprendizagem (cognicdo), passando a incorporar a acao e a reflexao.
Em outras palavras, numa oficina ocorrem apropriagéo, construcao e
producdo de conhecimentos tedricos e praticos, de forma ativa e
reflexiva (p. 78).

Para as autoras acima, a oficina pedagdgica deve atender a duas finalidades
basicas: “(a) articulacdo de conceitos, pressupostos e no¢gdes com acdes concretas,
vivenciadas pelo participante ou aprendiz; e (b) vivéncia e execucdo de tarefas em

equipe, isto é, apropriacdo ou construcao coletiva de saberes. (p.78).

Da mesma forma, Gonzélez, citado por Candau, ao falar sobre o trabalho com

oficinas pedagdgicas, refere-se a estas como

tempo-espago para a vivéncia, a reflexdo, a conceitualizagdo; como
sintese do pensar, sentir e agir. Como ‘o’ lugar para a participagéo, a
aprendizagem e a sistematizacdo dos conhecimentos. Gosto da
expressao que explica a oficina como lugar de manufatura e
mentefatura. A partir das brincadeiras, da troca de experiéncias entre
0s participantes, confluem o pensamento, o sentimento e a acéo.
Dessa forma, a oficina pedagdgica constitui o lugar do vinculo, da
participacdo, da comunicacdo, da producdo social de objetos,
acontecimentos e conhecimentos (1995, p. 117)

Comungando das mesmas ideias, 0s autores citados reforcam a concepcao
de que a oficina pedagdgica é o espa¢o onde os envolvidos tém a oportunidade de
trabalhar coletivamente e ativamente através da troca de experiéncias, de vidas, de
realidades que podem ser discutidas e analisadas numa perspectiva de reflexdo e

sentidos voltados para as acoes.
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Conforme o pensamento de Paviani e Fontana (2002), ao trabalhar com
oficinas pedagogicas, estas assumem caracteristicas diferentes das centradas
apenas no professor e no conhecimento racional, visto que, para elas, é a partir dos
contextos reais de trabalho apresentados pelos participantes que o conhecimento e

as transformacdes acontecem.

Isso se coaduna com o que diz Geraldi (2015), ao afirmar que, na escola,
deve-se levar em conta o caminho que as aprendizagens tomam, ndo concebendo-
as como algo fixo e imutavel, assim como tomar consciéncia de que o professor ndo
€ 0 sujeito que tem todas as respostas, mas é alguém que considera suas vivéncias,
tendo, assim, capacidade de olhar o aluno como sujeito que também tem suas
experiéncias e que pode transforma-las em perguntas. No que diz respeito as
propostas de producdo do trabalho com textos, na visdo desse autor e em
consonancia com a concepcao dialdgica da linguagem, € imprescindivel ver o aluno

como esse sujeito da linguagem, que tem o que dizer e para quem dizer.

Durante a aplicacdo das oficinas, buscamos levar em consideracdo as
experiéncias vividas pelos alunos a partir de situacdes reais para que, através da
reflexdo e analise da realidade, eles pudessem construir 0 conhecimento numa

relacdo dialdgica e pratica, entrelacando mundos reais.

Dessa forma, ilustramos, a seguir, o0 quadro de oficinas realizadas com os

alunos, bem como a descri¢cdo de cada uma delas detalhadamente.

Quadro 1 — llustracéo das oficinas propostas

Oficinas | Tema/Atividades Objetivos Duracéao
(h/a)
12 Um olhar para o Apurar o olhar para o 2
cotidiano cotidiano;

Observar o que acontece ao
nosso redor.




2a

Reflexdo sobre os
acontecimentos
trazidos pelos alunos

Refletir sobre os fatos

narrados;
Relacionar os fatos as
vivéncias;

Discutir os fatos numa
perspectiva social, cultural e

politica.

36.

Leitura de
microrroteiros

Reconhecer o microrroteiro
COmo género;

Refletir sobre o propésito
comunicativo do género
microrroteiro;

Analisar os elementos
composicionais do género.

48.

Producéo de
microrroteiros

Produzir microrroteiros a
partir dos fatos trazidos e
discutidos na sala de aula.

58.

Atividades de reescrita

Revisar o texto produzido,
refletindo sobre aspectos
linguisticos, gramaticais,
tematicos, composicionais e
intencdo comunicativa.

Produzir a versao final.

63.

Publicacao dos textos

Confeccionar lambe-

lambes;

Colar os lambe-lambes nas

82
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ruas proximas a escola;

Postar fotografias dos
lambe-lambes em grupo do
Facebook. #

Total de
h/a-12

Fonte: Autora

OFICINA 1

e Objetivo geral: Observar o cotidiano

e Duracdao: 2h/a

Essa primeira atividade teve como objetivo despertar o olhar apurado dos
alunos para os acontecimentos cotidianos. Foi uma roda de conversa sobre o que
acontece na escola, na rua, no bairro, na cidade, assim como na vida pessoal de
cada um e sobre como esses acontecimentos estdo entrelacados. O intuito foi
também observar se o0s alunos costumavam dar atencdo a esses acontecimentos.

Foram feitos questionamentos e comentarios como:

v" O que vocés costumam fazer na rua, em casa, na escola, no tempo livre?
v' Como é a cidade, o0 bairro, a rua em que vivem?
v Quais acontecimentos envolvem a vida de estudante enquanto adolescente?

v" Que acontecimentos do dia a dia de vocés chamam atencao e por qué?

A maioria dos estudantes fez comentarios a respeito de sua rotina como
adolescente, dos medos, dos anseios, dos amores, da soliddo, como também
comentaram sobre a vida na comunidade em que vivem. Muitos desses comentarios
foram relacionados a violéncia, como, por exemplo, os meninos serem abordados
pela policia mesmo estando fardados e de mochila, ou comentarem que os policiais
nao gostam de negros, pois, quando veem um, “ja vao batendo”. Outros assuntos

também surgiram, como animais abandonados nas ruas, o fato de serem

2 A criacdo da pagina foi realizada pela pesquisadora, os detalhes podem ser conferidos na
descricdo das atividades nos apéndices deste trabalho.
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discriminados por serem Emo®, ouvirem rock, etc. Ao término da aula, foi solicitado
aos alunos que observassem algum acontecimento, que poderia ser algo simples do
cotidiano, mas que chamasse a atencao de alguma forma, que fosse registrado para

ser contado na proxima aula.

Destacamos que além de chamar a atencdo dos alunos para os fatos do
cotidiano, ja no inicio da primeira oficina, conversamos com eles de forma geral
sobre o trabalho que seria feito: o género a ser produzido, como seria produzido e
onde seria publicado ao final das oficinas.

OFICINA 2

e Objetivo geral: Refletir sobre os acontecimentos do cotidiano

e Duragdao: 2h/a

Na segunda atividade, procuramos refletir sobre os fatos trazidos pelos
estudantes. Cada um falou um pouco sobre o que observou. Pedimos para que esse
fato fosse registrado. Depois de registrado no caderno, cada estudante leu e falou
um pouco sobre o acontecimento trazido. Assim, fomos conversando sobre a vida
dos alunos, dos planos, das experiéncias, da comunidade, da escola, etc.,

considerando questdes como:

Qual o fato observado?

Onde e como aconteceu?

v
v
v" Por que esse fato chamou a sua atencéo?
v" Por que isso, geralmente, acontece?

v

Como esse fato pode afetar a sua vida, da sua familia e/ou da comunidade?

%0 Segundo o site meusdicionarios.com, trata-se de uma cultura alternativa ou mesmo de um estilo de
vida que envolve a muisica e também o visual tipico que caracteriza o individuo com o uso de roupas
pretas, coturnos pretos até os joelhos e demais acessorios, todos pretos como o lapis para olhos,
batom (também utilizados por alguns homens), cabelos bem tingidos, esmalte de unhas preto (que
também pode ser utilizado por homens), franjas longas caidas em um lado do rosto, além de
tatuagens e piercings em diversas partes do rosto, como boca, olhos e orelhas. Disponivel em:
https://www.meusdicionarios.com.br/emo. Acesso em junho de 2018.


https://www.meusdicionarios.com.br/emo

Dos muitos temas que surgiram durante a conversa, temos abaixo alguns:

Figura 07 — Fato 1

e SIPASO Ol Nie (ansigund
BT O - |

Figura 08 — Fato 2
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Figura 10 — Fato 4
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Figura 1l — Fato 5

o elluva Zote Nagow A Fudy do Milla

Esses e outros temas que foram surgindo ao longo da conversa serviram de
mote para a construcdo dos textos. A necessidade de refletir sobre o cotidiano se fez
necessario para que os alunos apurassem o olhar para 0os acontecimentos a sua
volta, refletissem sobre eles, no intuito de que, mais tarde, pudessem realizar uma

escrita consciente, colocando-se como autores frente ao texto produzido.

OFICINA 3

e Objetivos geral: Ler e conhecer o género microrroteiro

e Duragdao: 2h/a

Nesta terceira etapa, conversarmos com o0s alunos sobre o fato de que, se
prestarmos atenc¢do ao nosso redor, como eles haviam feito, veriamos que o tempo
todo, em toda parte estdo acontecendo histérias e que essas histérias, tendo
impacto em nossas vidas ou nao, fazem parte de nés. Chamamos atencédo para o
fato de que essas histdrias sao construidas por nés, que escrever ndo cabe somente
aos escritores profissionais, pois € na vida que temos inspiracéo para criar historias;
€ sO prestarmos atencdo ao que acontece ao nosso redor.

Antes de iniciarmos a leitura dos microrroteiros®!, primeiramente, fizemos um
aguecimento para despertar o interesse pelo género com alguns questionamentos

sobre a formacao da palavra microrroteiro.

O que vocé entende pela palavra micro?
O que vocé entende sobre a palavra roteiro?
E sobre a palavra microrroteiro?

Vocé ja leu microrroteiros?

NN NN

O que vocé acha que é um microrroteiro?

%! Conferir anexo B para leitura dos textos utilizados em sala.
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v Quais temas vocé acha que os microrroteiros abordam?

A priori, os alunos néo fizeram relacdo com os significados das palavras micro e

roteiro; apos explanacao, eles entenderam a palavra e o que poderia significar.

Assim, entregamos 0s microrroteiros, os quais foram lidos coletivamente e depois

foi dado um tempo para que o0s alunos pudessem I|é-los silenciosamente e

refletissem sobre eles. Depois disso, foram feitos 0os seguintes questionamentos:

AN NNV VU N NN

O que os textos retratam em suas historias?

Sao acontecimentos extraordinarios ou do nosso cotidiano?

Por que retratar cenas do dia a dia?

E possivel visualizar a cena retratada? Como?

Que impacto, sentimentos e emoc¢des essas cenas causam em nos?

Nos identificamos com essas historias? Por qué? Como?

Esses fatos sdo passiveis de acontecer conosco?

Escolha um dos textos, releia-o e descreva como vocé imagina a cena ao |é-

lo.

Apbs essas reflexdes, discutimos sobre o carater essencialmente imagético que

tém os microrroteiros, falando do convite que o género faz a visualizacao da historia

contada, assim como da identificacdo que o texto nos provoca ao ser lido, ja que tem

inspiracdo nos acontecimentos da vida diaria.

Depois desses questionamentos e reflexdes, abordamos também questdes

relativas aos elementos composicionais do género.

v

v

v

Onde provavelmente é publicado?
Como se organiza o texto?

Levando em conta os temas que foram postos nos textos lidos, qual é a
finalidade desse género e que conteudos podem abordar?

Qual é a linguagem utilizada no texto? Formal ou informal? Esta de acordo
com a norma padréao?

Observando a linguagem utilizada pela autora, poderiamos dizer que ela tem
um estilo proprio ao escrever os textos?

O que faz vocé reconhecé-lo como um microrroteiro?
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Em seguida, falamos sobre a publicacdo dos textos na plataforma do Twitter, no
Instagram e no blog da idealizadora do projeto (os quais ja falamos na sec¢éo ), bem
como afixado nas ruas através da técnica de lambe-lambe.** Projetamos na lousa o

printscreen das referidas paginas.®

OFICINA 4

e Objetivo geral: Produzir microrroteiros

e Duracdao: 2h/a

Para a atividade de producdo do género microrroteiro, solicitamos aos alunos
que, tomando como base o0s acontecimentos discutidos durante 0S NnOSSOS
encontros, produzissem 0s microrroteiros, 0s quais poderiam ter inspiracdo nao so
nos fatos discutidos, trazidos por eles, mas como em qualquer outro que tivessem
observado/vivido. Antes de iniciar a producgéo, foram retomados os fatos discutidos,
bem como os textos lidos na aula que antecedeu a producdo. No final, alguns
alunos pediram para escrever mais de um texto. Dessa forma, os alunos ficaram a
vontade para que produzissem o0s textos, quantos quisessem e sobre o que

quisessem.
Antes que fosse iniciada a producéo, foram dadas as seguintes instrucoes:

Planeje o que vocé vai escrever:

Pense no fato que vocé escolheu para escrever o0 seu texto.
De que trata o acontecimento?

O que vocé quer retratar nesse acontecimento?

Qual a linguagem que vocé vai utilizar no texto? Formal? Informal?

AN NN

A quem esta dirigido o seu texto? Qual o publico-alvo?

Ao final, os textos foram recolhidos para serem lidos pela pesquisadora e para

serem utilizados na proxima atividade.

Destacamos que para a produgao dos microrroteiros, nao trabalhamos com um

tema especifico, ndo foi pedido aos estudantes que falassem de um determinado

%2 Foi mostrado na lousa o significado da palavra lambe-lambe. (ver significado na sec¢éo I, item 1.5)
% por guestdes éticas, preferimos ndo reproduzir as paginas aqui.
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assunto, a exemplo de drogas, racismo, maioridade penal, amor, violéncia, etc. Eles
podiam escrever sobre qualguer tema que tivesse como base os fatos
vividos/observados por eles, cenas do cotidiano, pois, como postula Geraldi (2015,
p. 78), “Do ponto de vista da producgao textual, ndo se trata simplesmente de redigir
um texto sobre determinado tema, mas de dizer algo a alguém a propdsito de um
tema.”

Quanto a atividade de escrita dos textos, esta ndo se deu de forma facil para
todos os alunos. Alguns, na primeira escrita, jA atendiam ao conteudo e a forma
composicional do género (foram esses alunos que pediram para escrever mais de
um texto). Outros, tiveram que fazé-lo varias vezes, chamavam a pesquisadora a
todo momento, outros diziam que ndo estavam a fim de escrever naquele momento,
que iriam fazé-lo em casa, mas acabaram fazendo mesmo nado estando, eles

proprios, satisfeitos com o que tinham escrito

OFICINA 5

e Objetivo geral: Analisar e reescrever microrroteiro

e Duracdao: 2h/a

Para realizar a atividade de reescrita, os textos produzidos foram devolvidos e
foi solicitado aos alunos que fizessem duplas. Cada um da dupla seria responsavel
por apontar o que poderia ser melhorado no texto do colega. As instrugbes da
pesquisadora, apés serem ditas oralmente, foram escritas no quadro para melhor

visualizacao por parte dos estudantes:

v Quem vai ler o seu texto consegue entender o que vocé escreveu?

v' Aideia que vocé gostaria de passar esta clara?

v" O texto atende ao género proposto ou é diferente daquilo que foi pedido para
que fosse escrito?

v A cena descrita é passivel de visualizagdo/imaginacgéo do leitor?

v" O seu texto representa cenas do cotidiano dentro da micronarrativa?

v' Ha questdes gramaticais para serem revisadas?

v A linguagem esta adequada?

v" Reescreva o texto depois de avalia-lo e achar que ele esta finalizado.
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Como veremos, em relagdo ao conteudo tematico, ndo houve muita alteracao
na reescrita, talvez por ser um género curto. As questdes giraram em torno da
ortografia. Mais uma vez, essa atividade nao foi facil para todos. Alguns alunos
vinham até a pesquisadora ja com o texto modificado e reescrito; outros, mesmo
com o colega ajudando, ndo conseguiam enxergar nenhuma modificacéo a ser feita.
Nesse interim, foi dada assisténcia pela pesquisadora a todas as duplas e
individualmente.

A correcado e a reescrita do género tornaram-se um processo dificil, pelo fato
de que, se observarmos o género em questdo, ele ndo segue um padréo rigido,
formal, no que diz respeito a gramatica, pois a autora utiliza letras minasculas, brinca
com os sinais de pontuacéo de forma intencional para criar efeitos de sentido numa
escrita livre de regras, o que faz parte do estilo da autora, tornando o texto, como
diria Bakhtin (2015, p. 40), “vivo, metaforico, expressivo”. Por isso, nesse sentido,
deixamos os alunos livres para a producdo, todavia, chamamos a atencéo para o
fato de isso acontecer apenas no contexto em questao.

Abaixo, temos a primeira e a ultima versdo dos textos produzidos.

Figura 12 — Producéo inicial do aluno 1
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Figura 13 — Producéo final do aluno 1
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Figura 14 — Produg&o inicial do aluno 2
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Figura 15 — Producgéo final do aluno 2
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Figura 16 — Producéo inicial do aluno 3

Figura 17 — Producgé&o final do aluno 3
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Figura 18 — Produg&o inicial do aluno 4
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Figura 19 — Produgé&o final do aluno 4
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Figura 20 — Producgé&o inicial do aluno 5
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Figura 21 — Produg&o final do aluno 5
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Figura 22 — Produg&o inicial do aluno 6
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Figura 23 — producéo final do aluno 6
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Figura 24 — producao inicial e final do aluno 7
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Figura 25 — Produg&o inicial do aluno 8
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Figura 26 — Produg&o final do aluno 8

Ndo nos demoraremos em analises no que diz respeito a questdo da
reescrita, ja que 0 nosso objetivo ndo é esse, bem como ndo iremos fazer uma
descricdo detalhada de cada texto e suas respectivas mudancas. Como
mencionado, as alteracbes durante a reescrita foram poucas, sendo mais

significativas em relacdo a ortografia.
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OFICINA 6

e Objetivo geral: Publicar os textos produzidos

e Duracdao: 2h/a

Para realizar esta atividade, levamos nosso notebook para que os alunos
pudessem digitar os textos. Assim, os textos foram entregues novamente, foi pedido
que eles dessem uma ultima olhada para o caso de quererem modificar algo e, em
seguida, um aluno por vez (o que nao aconteceu, pois todos se ajudaram opinando
na formatacdo do texto do colega e, os menos habilidosos com o computador
puderam contar com a ajuda dos colegas) utilizava o computador, digitava seu texto
e fazia a formatacgéo.

Apos a digitacdo, um dos alunos sugeriu que fosse impresso mais de um
exemplar de cada texto para que pudessem ser colados em mais lugares, e assim
foi feito. Depois de impressos os textos, saimos as ruas para a publicacdo dos textos

no formato lambe-lambe.3*

Pelo fato de nem todos terem acesso a internet, combinamos que a
pesquisadora criaria um grupo publico no Facebook para a publicacdo dos textos.
Dessa forma, criamos o grupo Microrroteiros do O, esse nome deve-se ao fato de
que a escola fica localizada no distrito de Nossa Senhora do O — Ipojuca, sendo
muito comum os moradores fazerem referéncia ao distrito como o “O”, “no O”, “aqui
no O”. O nome foi sugerido no dia da colagem dos lambes por uma aluna e todos

aceitaram. Por ser um grupo aberto todos podem visualiza-lo e fazer comentarios.

3 Depois de os alunos digitarem os textos, tivemos um contratempo em relacdo a impressédo na
escola e nesse dia ndo pudemos sair as ruas para a colagem dos lambes, 0 que se deu na aula
seguinte, pois levamos os textos ja impressos para evitar contratempos.



95

Figura 27 — Microrroteiros do O — péagina no Facebook

Fonte: https://www.facebook.com/groups/1064523153726318/

Depois de realizadas as oficinas, partimos para a lista de categorias de analise
que foram propostas apOds os textos ja terem sido produzidos e pelas quais é
possivel visualizar as marcas que revelam a autoria do sujeito em seus textos no

género produzido. Sao elas:

v’ tempos verbais, sinais de pontuacdo, operadores argumentativos, verbos
modalizadores, advérbios, adjetivos;
v’ ironias, metaforas, pressuposicfes, indices de avaliacdo, comparacfes e

outros recursos linguistico-discursivos.

Iniciamos as oficinas com 15 alunos, no entanto, dois ndo chegaram até o fim
das atividades, pois um foi remanejado para o turno da noite e o outro, por motivo de
faltas, ndo concluiu as agbes. Apesar de contar apenas com 13 alunos, alguns
produziram mais de um texto. Assim, ao término da realizacdo das oficinas, tivemos

um total de vinte e cinco textos.

Para fins de analise, foram selecionados apenas 08 textos, pois, como bem
pontua Suassuna (2004), na construcéo dos dados de uma pesquisa, 0 que importa
nao é o seu tamanho, mas, a pertinéncia e a representatividade que esses dados
podem nos fornecer para entender o que esta sendo investigado. “Na verdade, é

preciso selecionar os dados de uma pesquisa, sendo que 0s mais importantes sao


https://www.facebook.com/groups/1064523153726318/
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agueles que melhor ajudam a compreender e interpretar o fendbmeno estudado.” (p.

167).

Para esta sele¢éo, levamos em conta dois critérios:

1. dos alunos que produziram textos diferentes, escolnemos apenas um;

2. de forma geral, selecionamos os textos que pudessem ser mais

representativos em relacdo a autoria e que atendiam as orientagbes dadas nas

atividades propostas, pensando ser estes 0s que nos ajudariam a compreender o

nosso objeto de pesquisa.

Para melhor visualizacdo, apresentamos,

organizacao do trabalho.

Quadro 2 — Resumo da construgdo do corpus, critérios de andlise e interpretacdo dos dados

abaixo,

Objetivos Construcao | Perspectiva Critérios de
dos dados teorico- analise e
metodoldgica; interpretacao
dos dados
Produzir microrroteiros | Aplicacéo de Concepgéo Movimentos de
a partir de situacdes de | oficinas dial6gica da escolhas tematicas
escrita nas quais o0s | pedagdgicas linguagem e linguisticas.
alunos se reconhecam
como sujeitos-autores.
Identificar, por meio de | Producéo de Paradigma - tempos verbais,
recursos linguistico- microrroteiros | indiciario® sinais de
discursivos,a autoria pontuagao,
Nnos microrroteiros operadores
produzidos. argumentativos,
verbos
modalizadores,
advérbios,
adjetivos;
- ironias,
metaforas,
pressuposicoes,
indices de

** Tema explicitado a seguir.

um quadro com a
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avaliagéo,
comparacoes,
outros.*

Fonte: Autora

E ao objetivo segundo que nos deteremos, especialmente, buscando
interpretar os dados que indicam que os alunos sdo autores de seus textos, que nao
estdo apenas reproduzindo a voz da escola ou do professor, agindo, assim, como

um sujeito-autor.

E o0 que veremos nas nossas analises, apresentadas na secdo a seguir. No

entanto, antes, explanaremos o método de analise para o corpus.

4.4 O paradigma indiciério

Ao lidarmos com uma pesquisa qualitativa, conforme Suassuna (2004), néo
encontramos os fatos de forma evidente, pois estes ndo falam por si s6, para ela, 0s
fatos e resultados ndo se apresentam de forma reveladora para o pesquisador. A
partir da construcdo dos dados, o pesquisador seleciona, monta, analisa sua
proposta e, dentro dos fundamentos tedéricos, mune-se das informacdes necessarias

para encontrar os resultados que nao se apresentam visivelmente.

Dessa forma, tendo em vista 0os pressupostos teéricos no qual estamos
alicercados, e, buscando os dados que confirmam a autoria na producéao textual dos
nossos alunos, encontramos orientacdes para nosso trabalho de analise do corpus

no paradigma indiciario proposto pelo historiador italiano Carlo Ginzburg (1989).

No livro, Mitos, emblemas, sinais: morfologia e historia (1989), no capitulo
intitulado Sinais: raizes de um paradigma indiciario, Ginzburg inicia seu texto

chamando a atencdo para o fato de que um modelo de pesquisa baseado no

* para a construgdo das categorias, tomamos como base o livro Argumentacdo e Linguagem de
Koch (2000), fazendo as devidas adaptacdes, considerando a natureza e particularidades do nosso
objeto de pesquisa.



98

detalhe, em dados singulares j& havia sido utilizado no ambito das ciéncias humanas
sem que, no entanto, Ihe fosse dado a devida importancia.

Ele cita o caso das pesquisas de Giovani Morelli, em museus, para identificar
o verdadeiro “dono” de quadros que eram atribuidos nem sempre ao seu verdadeiro
autor, frente a obras ndo assinadas, bem como reconhecer os originais das copias.
O método consistia em ndo se ater a caracteristicas vistosas, facilmente
reconheciveis, mas em identifica-los através de caracteristicas singulares, nos
pormenores mais negligenciaveis, reconhecendo assim os verdadeiros autores das

obras.

Para esse autor, € no final do século XIX que comeca a se firmar nas ciéncias
humanas o paradigma indiciario, embora, conforme o italiano, suas raizes fossem
bem mais antigas, pois o0 homem primitivo ja decifrava e lia pistas através de
pegadas, lama, ramos quebrados, odores, etc. “O que caracteriza esse saber € a
capacidade de, a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma

realidade complexa ndo experimentavel diretamente.” (GINZBURG, 1989, p. 152).

De acordo com o autor, entre os séculos XVIII e XIX com o surgimento das
ciéncias humanas, foram vérias as disciplinas nesse campo, a exemplo da medicina,
que muitas vezes ligadas entre si, fizeram uso do paradigma indiciario para
responder a diversas questdes através de decifracdo. Diferentemente do modelo
galileano de pesquisa que, voltado para as ciéncias exatas, baseia-se na
quantificacdo e na repeticdo dos fenbmenos e do qual ndo se pode falar de
individualidades, o modelo indiciario busca compreender, na presenca do individual,
do singular, nos detalhes marginais, indicagdes que possam revelar respostas ao

pesquisador.

Ginzburg (1989) postula que a realidade é opaca, sendo essa ideia o ponto
essencial do paradigma indiciario; no entanto, existem “sinais, indicios que permitem
decifra-la.” (p. 177). Os tragos minimos, individuais, o detalhe trivial pode levar a

descoberta de resultados relevantes.

Nesse contexto, 0 modelo metodolégico do paradigma indiciario, proposto
pelo autor acima, se adequa ao nosso objetivo de pesquisa, pois, de acordo com
Abaurre, é
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um modelo espistemolégico fundado no detalhe, no “residuo”, no
episodico, no singular, a partir do pressuposto de que, se
identificados a partir de principios metodolégicos previamente
definidos, os dados singulares podem ser altamente reveladores
daquilo que se busca conhecer. (1997, p. 83).

Para a autora, o trabalho com indicios

pressupfe procedimentos abdutivos de investigacdo, e as questdes
metodoldgicas cruciais dizem respeito: i) aos critérios de identificacdo
dos dados a serem tomados como representativos do que se quer
tomar como a “singularidade que revela”, uma vez que, em um
sentido trivial do termo, qualquer dado € um dado singular; 2) ao
conceito mesmo de “rigor metodolégico”, que ndao pode aqui ser

7

entendido no mesmo sentido em que é tomado no ambito de
paradigmas de investigagdo centrados nos procedimentos
experimentais, na replicabilidade e na quantificacdo. (ABAURRE,
1995, p. 6).

O modelo indiciario requer do pesquisador, nesse caso, um olhar voltado para
o singular, para a individualidade, utilizando a intuicdo para que possa encontrar
explicacbes e formular hipoteses para aquilo que ndo esta aparentemente posto de
forma visivel. Por isso mesmo ndo pode estabelecer um rigor metodolégico voltado

para o experimental, baseado na quantificacao.

Ginzburg (1989), pergunta se o paradigma indiciario pode ser rigoroso, e ele
mesmo responde dizendo que, a partir de Galileu, as ciéncias da natureza, numa
orientacdo quantitativa e antiantropocéntrica, colocou-se num “dilema: ou assumir
um estatuto cientifico fragil para chegar a resultados relevantes, ou assumir um

estatuto cientifico forte para chegar a resultados de pouca relevancia.” (p. 178).

Para ele ndo ha duvidas de que esse tipo de rigor cientifico € inatingivel e
também indesejado para lidar com as formas de saberes ligados a experiéncia do
dia a dia, visto que as situacdes de unicidade e carater dos dados sdo insubstituiveis

aos olhos dos envolvidos, como também decisivos.

Partindo desses pressupostos, buscamos, nos detalhes, naquilo que pode
passar despercebido, mas que é de fundamental importancia para a nossa analise,
identificar os dados que apontam que, de fato, o aluno €, antes de tudo, um sujeito

que é também autor de suas praticas textuais e sociais.
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Nesse contexto, em busca de sinais e pistas que nos encaminhem para
encontrar respostas para 0sS Nnossos questionamentos e objetivos, iniciamos, na
secdo que segue, a analise dos dados construidos dentro da metodologia que
expusemos acima, seguindo os fundamentos tedricos os quais, também, ja foram

expostos.
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5 INTERPRETANDO OS DADOS: EM BUSCA DA AUTORIA

Ler, ver,
EentreoVeol
Entrever aquele

R

erre

gue me (revé) revele

(Paulo Leminsky)

Nas secOes anteriores, expusemos a base tedrica que norteou esta pesquisa,
bem como o caminho metodolégico que seguimos para chegar aos objetivos
propostos. Nesta se¢do, vamos analisar o material construido durante este trabalho,
que foi a producao de microrroteiros - através de aplicacdo de oficinas pedagdgicas -
por alunos do 9° ano de uma escola municipal. Nosso objetivo, nesta etapa, tem
como propésito encontrar dados relativos a autoria presente nos textos dos alunos, a

metodologia e os critérios de analise foram detalhados na se¢&o anterior.

Assim, primeiramente, descrevemos como foi feita a organizacdo dos dados
construidos para, em seguida, dar inicio a analise das producdes textuais escritas

realizadas nas condi¢fes ja expostas anteriormente.

5.1 A organizagao dos dados

Conforme j& dito, durante a producdo, ndo exigimos dos alunos a escrita
sobre um tema especifico; eles poderiam falar sobre qualquer assunto do cotidiano,
ja que o objetivo do género microrroteiro € o convite a visualizacdo de cenas do dia
a dia. As microcenas produzidas representam as experiéncias vividas pelos alunos,

confirmando o que viemos discutindo de acordo com a nossa base tedrica: que o
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aluno, através de suas vivéncias e por meio da linguagem, é capaz de expressar

suas subjetividades e de reconhecer-se como um sujeito-autor.

Os textos versam sobre variados assuntos, no entanto pudemos perceber que
os temas sobre violéncia e dramas adolescentes predominaram. Destacamos que a
selecdo das producdes nao foi feita por temas, mas por representatividade do que

elas poderiam nos fornecer em relagédo a autoria.

Apresentamos, a seguir, um quadro com a organizacado dos textos por temas.

Quadro 3 — Organizacgéo dos textos por tema

Figuras Textos Temas
7 Texto 1, A-1 Abordagem policial
8 Texto 2, A-2 Abordagem policial
9 Texto 3, A-3 Homicidio
10 Texto 4, A-4 Homicidio
11 Texto 5, A-5 Solidédo
12 Texto 6, A-6 Dia das méaes
13 Texto 7, A-7 Solidédo
14 Texto 8, A-8 Abandono de
animais

Fonte: Autora

Passemos, agora, a analise e interpretacdo das microcenas.

5.2 A autoria

No intuito de apontar a singularidade nos dados construidos que representam
a autoria dos alunos na producdo de microrroteiros, passamos agora a analisar
alguns textos que foram produzidos nas condi¢cdes e contextos jA mencionados na
secdo 3 deste trabalho. Como j& expusemos, apesar da reescrita, ainda podemos

encontrar “lacunas” no que diz respeito a algumas questdes gramaticais, mas nosso
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propdsito ndo era ater-nos a essas regras, e, pensando como Possenti (2002, p.
109) e outros autores que citamos ao longo do trabalho, pensamos “‘que um bom
texto s6 pode ser avaliado em termos discursivos.”’ Adiante (p. 112), em relacéo &
autoria, o autor afirma que “As verdadeiras marcas de autoria sdo da ordem do

discurso, nao do texto ou da gramatica.”

Passemos, entdo, para o que nos é caro neste estudo — a interpretacdo da

autoria nos textos dos alunos. Iniciemos com o exemplo do aluno 1.

Figura 28 — Microrroteiro ALUNO -1
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Neste texto, a aluna 1 retrata uma cena em que figura a abordagem de
policiais. A-1 inicia a narrativa com o adjetivo “assustada”, criando no leitor uma
expectativa de apreensdo e medo pelo que virhd. Destacamos o0 uso das aspas no
termo “policiais”, que parece dar um tom de ironia a palavra no contexto, o que pode

se confirmar pelo uso da expressao “segurou a mao dele quando”.

O término da narrativa culmina com o uso do verbo “aproximaram”, o que
pode explicar a causa de todo o medo e ansiedade antecipados, justificando 0 uso
do adjetivo “assustada” no inicio e do substantivo “policiais” entre aspas.
Possivelmente, as aspas na palavra “policiais” se deva ao fato de que — como se
sabe — € comum os policiais serem violentos e truculentos ao fazerem abordagens
nas comunidades. As aspas diriam que aquele que deveria proteger, reprime, por

isso, as maos dadas num sinal de apoio e protecéo.

E importante destacar que, nas conversas com os alunos durante as oficinas
de reflexdo do cotidiano, eles contaram que € muito comum serem abordados com
“baculejos” pela policia. Conversamos com a coordenagao da escola sobre os

alunos serem abordados estando com a farda da escola, e nos foi dito que, mesmo

37 Grifos do autor.
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fardados, eles sédo abordados, pois podem estar com drogas na mochila, ou pode

ser alguém que use a farda como disfarce.

O texto que segue tem em comum o mesmo tema do anterior: a abordagem

de policiais na comunidade.

Figura 29 — Microrroteiro ALUNO — 2
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A cena do texto retrata a abordagem da policia num dos bairros mais
violentos da vila de Nossa Senhora do O, onde mora o aluno 2. A narrativa mostra
que, independentemente de quem esteja no carro, se homem ou mulher, jovem ou
velho, serd abordado pela policia, ja que se trata de uma comunidade com
problemas de violéncia e trafico de drogas, como também marcada por brigas de

faccBes criminosas.

Ao falar sobre a passagem dos carros na rua, A-2 inicia seu texto com o artigo
indefinido “um carro”, tentando generalizar a situagao e indicar que todo e qualquer
carro sera abordado. A seguir, ele utiliza a expressao “ndo importa quem esta
dirigindo”, e o uso do termo “ndo importa” confirma a generalizagédo do que foi dito
antes sobre os carros. A-2 registra a palavra policia com inicial maiuscula, “Policia”,
como quem dé& autoridade ao profissional, porém os termos “n&o importa” e “ja@”
discordam dessa autoridade, uma vez que o uso do advérbio “ja”, no final da

narrativa, fecha um ciclo, na visdo do autor do texto, de arbitrariedades.

Nos dois textos acima — figura 28 e 29 - ha vestigios que parecem ser
representativos de alunos que, por viverem numa comunidade carente, € corriqueiro
para eles a rotina de rondas policiais. Embora ndo expressem explicitamente que
abordagens como essa ocorreram com eles, é possivel perceber que se trata de

acontecimentos que sdo comuns, que eles conhecem, que, de alguma forma,
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vivenciaram. A escolha da temética, do andamento da narrativa, que, justamente por
ser breve, se volta para um acontecimento marcante, podem ser reveladores do

modo de vida e do jeito de ser desse sujeito, de como ele enxerga o mundo.

Escrever impele que o sujeito ali se exponha, pois é resultado de uma
criacdo. (GERALDI, 2015). E o carater da individualidade a qual postula Bakhtin
(2011), ao dizer que um texto, de certa forma, é a revelacao do individuo.

Figura 30 — Microrroteiro ALUNO — 3
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Na microcena acima, temos, mais uma vez, uma cena de violéncia. Aqui
acontece um assassinato. Percebemos a angustia dos aparentemente vizinhos ao
acompanharem o acontecimento e, depois, o choque revelado pelo “siléncio mudo”,

a chegada da policia e a tristeza pelo fato de ter sido “uma pessoa tao gentil.”

Na construcdo da narrativa, A-3 utiliza muitos adjetivos que caracterizam a
situacdo de forma dramatica, transparecendo as varias emocdes sentidas diante do
fato. O “grande estrondo”, “siléncio mudo”, “pessoa tao gentil”’, “logo um carro de

policia aparece”, “Justo ele”, encaminham o leitor para a visualizagdo de uma cena
triste, violenta e de indignacdo. Os substantivos “berros” e “gritos” levam o leitor a
imaginar o nivel de desespero da situacéo, e isso é possivel de ser percebido pelo
uso da conjuncdo adversativa “mas”, pois, na primeira linha, é dito que nao se vé
nada, “mas os berros e gritos sdo ouvidos por todo prédio.” O produtor do texto, a
partir da 3?2 linha, utiliza o ponto final ao término de cada uma delas, como numa
forma de isolar e finalizar cada periodo, ritmando e pausando as emoc¢des de cada

acao e evidenciando a ideia de “fim” que o ponto final carrega em si.



106

Figura 31 — Microrroteiro ALUNO — 4
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A microcena de A-4, como na maioria das producdes, repete uma cena de
violéncia na comunidade.®® Ela é descrita numa enumeracéo gradativa ascendente:
“primeiro”, o tiro passa de raspao, nao atinge o alvo; “segundo”, tiro atinge o alvo em
cheio. A utilizagdo dos adjetivos “raspao” e “certeira” corroboram para a ascendéncia
das agdes. O término da narrativa com o advérbio de lugar “1a”, referindo-se ao
chdo, marca a expressao “la morreu” demonstrando a degradagao do ser humano
ao ser morto dessa forma. As reticéncias parecem deixar, para o interlocutor do

texto, a tarefa de julgar e interpretar o acontecido.

Os textos 3 e 4 - figuras 30 e 31 - indicam que os alunos vivenciam muitas
cenas de violéncia no local onde vivem, mesmo que ndo sejam eles os envolvidos,
iIsso faz com que se sintam impotentes, tristes diante de tudo. Ao escrever sobre os
fatos ocorridos na comunidade, os autores desses textos procuram fazer uma
compreensao da realidade, colocam-se como sujeitos historicamente situados,
revelando um eu que tem uma relacdo com um tu. A autoria se constr6i no momento
em que, mesmo escrevendo sobre o outro, o eu do aluno se revela a partir de suas

vivéncias, ao construir uma microcena de tristeza e indignacao diante da realidade.

Figura 32 — Microrroteiro ALUNO — 5
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% Destacamos gue esta cena aconteceu em frente a escola que faz parte do contexto da pesquisa e
foi presenciada pela maioria dos alunos, ja que era hora do inicio do turno e eles aguardavam o toque
de entrada no portéo.
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O texto de A-5, a partir da metafora de “sair do mundo”, relata a vontade de
um adolescente de desligar-se da realidade em que vive — um mundo estupido —, 0
que é feito através da musica e do isolamento pelos fones de ouvido, por exemplo.
Apos colocar os fones de ouvido, A-5 utiliza o adjetivo “pronto”, numa demonstragéo
de que nada mais importa a partir dali, pois estar4 protegido do mundo e ter4
esquecido possiveis frustracbes e desilusées. No entanto, no auge da fuga, na
“‘melhor” parte da mdusica, esse isolamento é quebrado pelo pedido de uma

informac&o.

A expressdao “Pah!” parece indicar o seu descontentamento ao ser
interrompido por alguém que pede uma informacédo, sendo trazido de volta a
realidade, para o0 mundo que tanto queria esquecer. A escolha por narrar os fatos
em 12 pessoa e ndo em 3%, como é mais comum no género microrroteiro, Nos aponta

que, dessa forma, as emogdes poderiam ser mais expressivas do seu proprio “eu”.

A-5 € um estudante que se considera Emo, gosta de rock e sofre preconceito
por seu estilo, talvez advenha dai o seu desejo de “sair deste mundo esttpido.” E
quieto e calado, ao falar sobre esse mundo, é possivel entrever através dos
recursos, tanto linguisticos, quanto discursivos, a sua visdo de um mundo que

hostiliza o “diferente”, restando apenas a fuga da realidade.

Figura 33 — Microrroteiro ALUNO — 6
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Na producdo acima, é descrita a cena de um dia comemorativo especial
(ainda que marcado por intengdes consumistas do mercado capitalista) na nossa

cultura: o dia das maes, e o esforco do adolescente para fazer com que esse dia
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seja mais que especial. Esse carater especial € marcado pelo uso do advérbio
“cedo”: por ser um dia singular A-6, “acordou cedo”, é preciso aproveitar bem o dia -
carpe diem! A repeticdo do substantivo “domingo” evidencia que ndo é um domingo
qualquer, mas o dia das maes. O uso do verbo “ir’ no futuro simples demonstra que
o dia que vai transcorrer sera especial e deve ser cuidado, de modo a torna-lo muito
importante. A narrativa termina com o adjetivo “melhores”, comprovando o esforgo

do estudante para transformar esse dia num dos “melhores dias das maes”.

Figura 34 — Microrroteiro ALUNO -7
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A microcena de A-7 fala de soliddo e de pensamentos vagos, bobos — o que é
comum nessa fase da vida, e, para afastar-se dessa soliddo e desses pensamentos,
ela procura refugio nos livros. A expressao “as vezes” indica que A-7 ndo é uma
pessoa solitaria o tempo todo, mas que essa soliddo acontece e € nesses momentos
gue os pensamentos bobos a cercam. Essas “coisas bobas” precisam ser afastadas.
O uso do verbo “procurar’” no pretérito imperfeito “procurava” evidencia que os
momentos solitarios tém uma continuidade; a conjungao aditiva “e” complementa e

reforca a ideia seguinte de que, de fato, a leitura € um porto seguro para a

estudante, pois “lia sem se cansar.”

E comum os adolescentes sentirem-se solitarios, acharem que ninguém lhes
da atencao. A leitura, no caso de A-7, é o seu reflgio, sua companheira. Em sala de
aula, A-7 é tranquila, calada, dedicada aos estudos, responsavel, participa de todas

as atividades da escola, do seu jeito, pois é extremamente timida.
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Figura 35 — Microrroteiro ALUNO — 8
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O tema da producdo acima, diferentemente dos que vimos até agora, € a
guestdo do abandono de animais. A preocupacao na escrita de A-8 é em relacdo a
indiferenca frente aos animais que estdo nas ruas. A principio, ndo sabemos quem
esta abandonado e ferido, podendo o leitor pensar em uma pessoa, mas, ao lermos
a palavra “pata”, concluimos tratar-se de um animal. Na narrativa, percebemos o tom
de indignacdo com o descaso em relacdo aos animais: ndo bastando o adjetivo
“abandonado”, A-8 complementa com a caracterizagao do olhar “triste e assustado”,
como também chama a atencao sobre o fato de a pata estar “ferida”, evocando no
leitor sentimento de comocao, mas ndo sO. Ao terminar a narrativa com a oracao
“‘Andando bem ao seu lado”, A-8 tem a intencdo de sensibilizar o leitor perante a
situagdao num convite a acao utilizando o advérbio “bem” ao escrever “bem ao seu
lado.” O uso do verbo andar na forma nominal do gerundio “andando” corrobora para
a sensibilizacao do leitor, pois indica que esses fatos sdo continuos e, as pessoas
nao se comovem, ndo se incomodam, mesmo que esse fato esteja caminhando ao

lado delas, com elas.

Na vila do O como em outros centros urbanos, € comum encontramos muitos
animais abandonados pelas ruas, € comum também as pessoas deixarem animais
nas portas dos vizinhos quando ndo os querem mais, como pudemos constatar em
um dos fatos observados e trazidos por um aluno. Era conhecido na vila, o caso de
uma cachorrinha que vivia vagando pelas pracas com um grande ferimento na
barriga, esse animal circulava também pelas imediacdes da escola. O texto de A-8
possui indicios de que ela se incomoda com esse cenario de abandono e

banalizacdo do sofrimento dos animais e, nada ser feito a respeito.
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A seguir, para uma melhor visualizacdo dos recursos linguistico-discursivos

utilizados pelos alunos, os quais foram essenciais para demonstrar a sua autoria,

realizamos um quadro com a sintese das categorias utilizadas por eles.

Quadro 4 — Sintese de ocorréncia das categorias

Categorias de analise Numero de ocorréncias | Ocorréncia
Tempos verbais 05 Presente
02 Pretérito perfeito
01 Futuro simples
Sinais de pontuacéao 01 aspas
01 ponto final
02 reticéncias
Operadores 02 mas, e
argumentativos
Verbos modalizadores
Advérbios e locucbes 10 ja, logo, tédo, la4, quando,
adverbiais cedo, manha, as vezes,
na rua, ao lado
Adjetivos 18 assustada, grande, mudo,
gentil, justo, quebrados,
raspao, certeira, estupido,
melhor, melhores, pronto,
bobas, solitaria,
abandonado, ferida, triste,
assustado
Ironias
Metéaforas 01 “sair desse mundo
estupido”
Pressuposicdes
indices de avaliac&o 03 nao importa, tdo gentil,

mundo estapido,

Comparacbes
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Outros (pronomes, 04 Aquele, seu, primeiro,
enumeracao, interjeicéo) segundo, pah.

Fonte: Autora

No quadro de ocorréncias das categorias acima, observamos que, ha
construcéo dos textos, os alunos utilizaram, predominantemente, as categorias dos
adjetivos e dos advérbios para demonstrarem a relacdo com 0s acontecimentos a
sua volta; outras categorias, como metéaforas, indices de avaliacdo, pronomes,
interjeicdes, enumeracdes, aspas, reticéncias, foram utilizadas em menor numero de
ocorréncias, mas, da mesma forma, foram de fundamental importancia para a
construcdo dos sentidos do texto, assim como na revelacdo da autoria. O tempo
verbal no presente apareceu ha maioria dos textos, o que é uma caracteristica - ndo

fixa - do género em questao.

Depois de analisados os microrroteiros, trazemos na seccao que segue, as
nossas considerac¢des sobre autoria nas producgdes analisadas, bem como refletimos

sobre o trabalho como um todo.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Como docentes de lingua materna, empreendemos esta pesquisa a partir de
observacbes do trabalho com a producdo escrita em sala de aula, a qual é vista
pelos alunos como mero instrumento avaliativo e ndo como uma pratica social.
Diante desse contexto, sentimos a necessidade de refletir sobre a autoria dos alunos
a partir de situacdes em que eles pudessem refletir sobre si mesmos e sobre os
textos que produzem, entendendo a escrita como uma pratica social, assumindo-se

como sujeitos-autores.

Dessa forma, buscamos durante o trabalho, proporcionar situagcdes em que o
aluno pudesse se reconhecer como um aluno-autor, que refletisse sobre o seu
cotidiano, sua vida, o seu ser de escrita e a sua escrita do ser, bem como buscamos
em seus escritos dados que revelam a sua autoria. Para isso, foram utilizados como

instrumentos de andlise os microrroteiros produzidos por meio de oficinas.

Ao longo deste trabalho, enfatizamos a questdo da constituicdo do sujeito
pela linguagem, do modo como ele participa e age sobre o seu interlocutor atraves
dos seus enunciados, imersos nas relacdes sociais e discursivas, dado que somos
historicamente situados e, como afirma Bakhtin (2011 [1979]), o conjunto de

atividades e relacfes sociais nos constituem como sujeitos Unicos e individuais.

O aluno ao compreender que o0 que acontece ao seu redor faz parte dele, do
seu mundo, do nosso mundo e, assim perceber-se como autor dos seus textos tanto
orais como escritos, € um passo para que ele entenda que através desses textos ele
€ 0 agente de suas praticas sociais, entende que é capaz de passar a sua
“‘mensagem” pelas escolhas linguisticas e das estratégias utilizadas para que o seu
interlocutor construa os sentidos do texto e para que ele proprio dé sentido ao texto
qgue produziu, sabendo que o que escreve, independentemente do género, tem um
propésito, um valor que so ele pode dar. Como afirma Possenti (2002), o aluno é um
sujeito que participa de uma historia, de uma cultura, por isso mesmo é um autor,

pois fala e escreve em varios contextos.

Nesse sentido, ao refletir sobre as producdes, percebemos que, a partir da

escolha dos temas, é possivel reconhecer que o aluno se revela constituinte de uma



113

individualidade e de uma totalidade em suas praticas. Ja percebemos, ai, uma
autoria, ele é o autor de seus textos, uma vez que, durante o processo de producao,
foi capaz de selecionar um determinado assunto que Ihe chamou atencéo, que
julgou importante no contexto no qual esta inserido; fez escolhas linguistico-
discursivas, fez relacbes de suas escolhas com o seu cotidiano e a sua
individualidade, como também de um coletivo, revelando esse ser histérico e social,

mas também individual.

Ao fazerem essas escolhas, os alunos ja estao se colocando como autores,
pois, de modo implicito ou explicito, nessas escolhas, estdo presentes suas
subjetividades e visdo de mundo, como eles se veem e veem a realidade que 0s
cerca. A todo momento, as nossas agdes como autores dos enunciados orais ou
escritos nos levam a refutar, concordar, discordar, silenciar, agir, reagir. Os

enunciados nos colocam no mundo.

Isso vem ao encontro do que diz Fabiano (2004, p. 70) ao afirmar que o autor
estd presente naquilo que produz, no modo como organiza sua fala e sua escrita
num determinado contexto, e, dos discursos existentes, 0 autor € o sujeito que é

capaz de “selecionar, organizar e até mesmo modificar um género discursivo.”

Com isso, podemos dizer que, ao colocar-se no texto, o aluno/autor esta
inserido na comunicacao discursiva, revelado pela singularidade da sua posicao,
através de marcas linguisticas e culturais perpassadas por suas subjetividades.
Através dos nossos textos orais e escritos, nos inscrevemos no mundo da autoria do
nosso proprio existir, das nossas demandas sociais, deixando nossas marcas

autorais de acordo com 0s contextos.

Perceber-se como autor é considerar que, antes de sermos alunos escritores,
somos sujeitos situados, com histérias, vivéncias e isso esta expresso naquilo que

escrevemos. Conforme citamos antes, Geraldi afirma que

Escrever um texto exige sempre que 0 sujeito nele se exponha,
porque ele resulta de uma criagdo. Por isso cada texto difere do
outro, apesar de tratar do mesmo tema e estar expresso na
configuracdo de um mesmo género. A escrita se caracteriza pela
singularidade de seus gestos. (2015, p. 98).
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Percebemos, nos textos analisados, o quanto iSso se caracterizou, pois 0
mesmo género com o mesmo tema foi escrito de maneiras diferentes, justamente
por que os alunos se colocaram como autores de suas escolhas, de suas reflexdes,

cada um com suas singularidades e visdes, construidas a partir de uma coletividade.

Os resultados de nossa pesquisa, embasados nos pressupostos tedricos e
nos textos analisados, como bem j& haviamos pressuposto, indicam que, de fato, o0s
alunos séo autores e, como professores de lingua materna, podemos e devemos
proporcionar momentos, situacdes em que eles reconhecam a sua autoria, ja que
sdo autores, como diz Bakhtin (2011 [1979]), todo texto tem um autor, um sujeito,
Costa Val (2009), diz que o aluno € um sujeito que expressa suas subjetividades no
texto e o que ele precisa é apenas desenvolver sua capacidade como autor atuando

de forma linguisticamente autbnoma.

Cremos que, mesmo com a quantidade imensa de estudos realizadas na area
da producéo escrita, por motivos histéricos ha, ainda, uma lacuna a ser preenchida
na questdo desse eixo na escola. Acreditamos que este estudo, por nés
empreendido com muito carinho, pode contribuir sobremaneira para o ensino da
producdo escrita na escola, principalmente no diz respeito a questdo da autoria,
ajudando os professores a “construirem” praticas nas quais os alunos assumam-se e

se revelem cada vez mais como sujeitos-autores que sao.
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ANEXO A — PARECER CONSUBSTANCIADO DO COMITE DE ETICA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO CENTRO DE

s CIENCIAS DA SAUDE / UFPE-

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: Escrita e autoria nas produgdes textuais dos alunos do 9° ano: ser para escrever,
escrever para ser.

Pesquisador: MARCIA GUABIRABA MOREIRA OLIVEIRA NOVAES
Area Tematica:

Versdo: 1

CAAE: 86068218.4.0000.5208

Instituicdo Proponente: Centro de Artes e Comunicagdo
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 2.632.414

Apresentagdo do Projeto:

Projeto de pesquisa da aluna do Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal de
Pernambuco,da aluna MARCIA GUABIRABA MOREIRA OLIVEIRA NOVAES, orientada pela Prof*Dr®
Hérica Karina Cavalcanti de Lima. Curriculos anexados na verséo retirada do Lattes.

Objetivo da Pesquisa:

OBJETIVO Geral: Refletir sobre a produgéo de microrroteiros produzidos por alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental, observando, na sua escrita, indicios que apontam para a construgdo de um sujeito-autor.
OBJETIVOS Especificos: 1) Aplicar proposta didatico-pedagégica de oficinas sobre producdo de
microrroteiros, ancorada na concepgao dialdgica da linguagem; 2) Promover a produgéo de microrroteiros, a
partir de situagdes de escrita nas quais os alunos se reconhegam como sujeitos-autores; e, 3) identificar, por
meio dos recursos linguisticos-discursivos, indicios de autoria nos microrroteiros produzidos.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Riscos:indicados como sendo o constrangimento por desconhecer o destino de textos produzidos, garantida
a preservacéo de sua identidade e resguardado o direito de néo participar de todas as atividades propostas.
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Beneficios: formagéo de um aluno sujeito-autor critico, provavel melhoria na escrita.

Comentérios e Consideragées sobre a Pesquisa:

Pesquisa qualitativa do tipo pesquisa-agdo no campo da Linguistica Aplicada cujos sujeitos de pesquisa
serdo alunos de uma turma do 9° ano do ensino fundamental Il da escola Municipal Armando da Costa Brito,
localizada no municipio do Ipojuca/PE, regido metropolitana do Recife/PE, com anuéncia dada. Participardao
da pesquisa apenas os estudantes do 9° Ano da referida escola, com idade igual ou superior a 13 anos
(critério de incluséo definido). Os alunos serdo levados a escrever textos em oficinas que resultardo nas
produgdes de textos do género microrroteiros produzidos pelos alunos.

Consideragdes sobre os Termos de apresentacdo obrigatéria:

Termos analisados:

1) TCLE: em forma de convite, com titulo e objetivo da pesquisa, explicitando adequadamente os riscos e
beneficios, informacées sobre o CEP e o pesquisador responsavel.

2) Folha de rosto: com assinatura do pesquisador responsavel, assinatura e carimbo do responsavel pela
instituicdo onde sera realizada a pesquisa.

3) Carta de Anuéncia: de onde sera realizada a pesquisa, com indicacdo do titulo da pesquisa, o nome do
pesquisador principal, descrevendo o que sera realizado.

4) Termo de Confidencialidade: explicitado

5)Cronograma: adequadamente descrito, indicando quando comecara cada fase do estudo, destacado que
seré iniciado apenas apos aprovagéo do CEP.

6)Orcamento: destacado, indicando a origem dos recursos, bem como sera gasto.

Recomendagdes:
Sem recomendagdes

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Sem inadequagdes

Consideragdes Finais a critério do CEP:

O Protocolo foi avaliado na reunido do CEP e estd APROVADO para iniciar a coleta de dados. Informamos
que a APROVAGAO DEFINITIVA do projeto s6 sera dada apés o envio da Notificagdo com o Relatério Final
da pesquisa. O pesquisador devera fazer o download do modelo de Relatério
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Final para envia-lo via “Notificacdo”, pela Plataforma Brasil. Siga as instrugdes do link “Para enviar Relatério
Final”, disponivel no site do CEP/UFPE. Ap6s apreciagdo desse relatério, o CEP emitira novo Parecer
Consubstanciado definitivo pelo sistema Plataforma Brasil.

Informamos, ainda, que o (a) pesquisador (a) deve desenvolver a pesquisa conforme delineada neste
protocolo aprovado, exceto quando perceber risco ou dano nédo previsto ao voluntario participante (item V.3.,
da Resolugcdo CNS/MS N° 466/12).

Eventuais modificaces nesta pesquisa devem ser solicitadas através de EMENDA ao projeto, identificando
a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Para projetos com mais de um ano de execugao, é obrigatério que o pesquisador responsavel pelo
Protocolo de Pesquisa apresente a este Comité de Etica, relatérios parciais das atividades desenvolvidas no
periodo de 12 meses a contar da data de sua aprovagéo (item X.1.3.b., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12).
O CEP/UFPE deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso
normal do estudo (item V.5., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12). E papel do/a pesquisador/a assegurar
todas as medidas imediatas e adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido
em outro centro) e ainda, enviar notificagdo @ ANVISA — Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria, junto com
seu posicionamento.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situacao
Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 22/03/2018 Aceito
do Projeto ROJETO_1097528.pdf 17:54:38
TCLE / Termos de | TALEMenor7a18.doc 22/03/2018 |MARCIA Aceito
Assentimento / 16:41:26 |GUABIRABA
Justificativa de MOREIRA OLIVEIRA
Auséncia NOVAES
TCLE / Termos de | TCLE_Responsaveismenores.doc 22/03/2018 |MARCIA Aceito
Assentimento / 16:41:06 |GUABIRABA
Justificativa de MOREIRA OLIVEIRA|
Auséncia NOVAES
Folha de Rosto Folharosto.pdf 22/03/2018 |MARCIA Aceito

16:40:28 | GUABIRABA
MOREIRA OLIVEIRA
NOVAES
Declaragdo de Curriculoorientador.docx 21/03/2018 |MARCIA Aceito
Pesquisadores 11:11:56 | GUABIRABA
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Declaracéo de Curriculoorientador.docx 21/03/2018 |MOREIRA OLIVEIRA] Aceito
Pesquisadores 11:11:56 | NOVAES
Declaragdo de Curriculopesquisador.docx 21/03/2018 |MARCIA Aceito
Pesquisadores 11:09:04 |GUABIRABA
MOREIRA OLIVEIRA|
NOVAES
Declaragao de Declaracaovinculo.pdf 21/03/2018 |MARCIA Aceito
Pesquisadores 11:02:59 |GUABIRABA
MOREIRA OLIVEIRA
NOVAES
Declaracdo de Cartaanuencia.pdf 21/03/2018 |MARCIA Aceito
Pesquisadores 11:01:54 |GUABIRABA
MOREIRA OLIVEIRA
NOVAES
Declaracao de Termoconfidencialidade.pdf 21/03/2018 |MARCIA Aceito
Pesquisadores 10:58:46 |GUABIRABA
MOREIRA OLIVEIRA
NOVAES
Projeto Detalhado / | Projeto_detalhado.docx 21/03/2018 |MARCIA Aceito
Brochura 10:34:26 | GUABIRABA
Investigador MOREIRA OLIVEIRA
NOVAES

Situagdo do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao
RECIFE, 03 de Maio de 2018
Assinado por:
Gisele Cristina Sena da Silva Pinho
(Coordenador)
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ANEXO B — TEXTO-BASE PARA A PRODUCAO DE MICRORROTEIROS

E. M Armando da Costa Brito
Disciplina: Lingua Portuguesa

Professor (a): Mércia Moreira
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Fonte: http://nopassodoroteiro.blogspot.com/

https://www.instagram.com/p/BjOswCXBec-/?hl=pt-br&taken-by=lauguimaraes
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