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RESUMO

Tomando como objeto de estudo o processo de ensino-aprendizagem da producdo escrita em
turmas numerosas, este trabalho tem por objetivo investigar se os procedimentos de avaliagdao
formativa associados a uma abordagem interacional de ensino-aprendizagem de lingua s@o
propicios ao desenvolvimento de competéncias redacionais nesse contexto pedagdgico
geralmente tido como absolutamente desfavoravel. Para alcancar esse propdsito, foi realizada
uma pesquisa-a¢do em uma turma de setenta alunos de segunda série do ensino médio de uma
escola particular de Belém, no decorrer da qual foi construida uma seqiiéncia didatica voltada
para a producdo de contos. Essa seqiiéncia agrupou, em diversos mddulos, atividades
realizadas ora individual, ora coletivamente, ora em duplas, ora em grupos maiores,
fundamentadas em procedimentos formativos e em uma perspectiva funcional de escrita. A
pesquisa-acdo envolveu todos os participantes na leitura e observacdo de numerosos contos e
os levou a depreender os recursos utilizados por seus autores, a elaborar critérios de avaliagdao
e identificar os descritores a eles associados, a andlisar e reescrever as producdes da turma,
finalizando com a realizagdo de um concurso de contos. No presente trabalho, apds a
discussdo, por um lado, das concep¢des que permitem embasar um ensino/aprendizagem
renovado da produgdo textual e, por outro, dos conceitos de turma numerosa e de avaliagdo
formativa, os procedimentos metodolégicos utilizados s@o apresentados e as atividades da
seqiiencia didética sdo descritas e analisadas. Para responder de forma mais especifica ainda
as perguntas de pesquisa, também sao apresentadas e cotejadas, em estudo de casos, a
producdo inicial e final de trés participantes entre os que demonstravam, no comeco, ter mais
dificuldades para escrever um conto. Os resultados obtidos revelam que a adocdo de
procedimentos da avaliagdo formativa em turmas numerosas, tais como auto-regulagdo e auto-
avaliacdo, aliados a perspectiva tedrica de producdo textual aqui proposta, podem, de fato,
contribuir para o desenvolvimento/ aperfeicoamento das competéncias textuais escritas de
alunos de turmas numerosas.

Palavras-chave: producdo escrita; turmas numerosas; avaliacdo formativa; auto-regulacdo;
auto-avaliacao; seqiiéncia didatica.



RESUME

Prenant pour objet d’étude le processus d’enseignement/apprentissage de la production écrite
dans des classes nombreuses, on se propose, dans ce mémoire, d’examiner si les procédés de
I’évaluation formative associés a une approche interactionnelle d’enseignement/apprentissage
des langues sont propices au développement de compétences scripturales dans un contexte
pédagogique généralement considéré comme absolument défavorable. Pour atteindre ces
objectifs, une recherche-action a été réalisée dans une classe de soixante-dix éleves de
deuxieme année de 1’enseignement secondaire dans une école privée de Belém (Brésil), au
cours de laquelle a été construite une séquence didactique tournée vers la production de
contes. Cette séquence regroupait en divers modules des activités (réalisées soit
individuellement, soit collectivement, soit en tandems, soit en plus grands groupes) qui se
fondaient sur des procédés formatifs et s’inscrivaient dans une perspective fonctionnelle de
I’écriture. La recherche-action a engagé tous les participants dans la lecture et 1’observation
de nombreux contes et les a amenés a identifier les moyens utilisés par les auteurs de ces
contes, a élaborer des criteres d’évaluation et a reconnaitre les indicateurs qui leur sont liés, a
analyser et ré-écrire les productions de la classe, en terminant par la réalisation d’un concours
de contes. Dans ce mémoire, apres avoir discuté, d’une part, les conceptions qui permettent de
fonder un enseignement/apprentissage renouvelé de la production écrite et, d’autre part, les
concepts de classe nombreuse et d’évaluation formative, on présente les procédures
méthodologiques mises en ceuvre et on décrit et analyse les activités de la séquence
didactique. Pour répondre de manicre plus concrete aux questions de recherche posées, on
présente également, en les comparant, la production initiale et finale de trois participants
choisis parmi ceux qui manifestaient le plus de difficultés, au début de la séquence. Les
résultats obtenus permettent de penser que 1’adoption de procédés de I’évaluation formative,
tels que D’auto-régulation et 1’auto-évaluation, alliés a la perspective théorique pour la
production écrite proposée, contribue effectivement au développement et au perfectionnement
des compétences textuelles écrites chez les éleves appartenant a des classes nombreuses.

Mots-clés: production écrite; classes nombreuses; évaluation formative; auto-régulation; auto-
évaluation; séquence didactique.
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INTRODUCAO

A necessidade de produzir textos estd presente em varios momentos da vida cotidiana:
os individuos precisam escrever textos formais, como cartas enderecadas ao poder publico, ou
textos informais, como bilhetes, listas de compras, cartdes, etc. Também sdo freqiientes as
situagdes de produgdo escrita' na vida profissional em que se exigem relatdrios, cartas,
documentos administrativos, sinteses. Todavia, inimeros pesquisadores desde o inicio da
década de 80, como aponta Suassuna (1995), ja evidenciam a grande dificuldade de muitos
brasileiros em produzir textos coerentes e bem estruturados que cumpram, adequadamente,
seus objetivos de comunicagdo. No ambito educacional, inclusive universitario, numerosos
sao aqueles que apresentam um desempenho extremamente insatisfatério na hora de escrever.

H4 nas escolas momentos de avaliacio que deveriam servir para evidenciar essas
dificuldades e posteriormente permitir a busca de mecanismos para supera-las, porém o que se
percebe habitualmente é que os alunos conseguem ser aprovados sem conseguir produzir, com
eficiéncia e habilidade, textos que cumpram uma fun¢do comunicativa.

Preocupados com esse desempenho insatisfatério, muitos estudiosos® tém
desenvolvido investigacdes tendo como objeto de estudo o como ensinar/aprender a
producao escrita na escola. Esses autores levantaram diversos problemas que envolvem a
producdo do texto em contexto escolar relacionados tanto as dificuldades dos alunos quanto as
dos professores.

Ora aponta-se para as proprias limitacoes dos alunos, ressaltando a falta de
habilidade destes em produzir textos, a falta de motivacdo e de criatividade na hora do
trabalho de producdo textual, a falta de autonomia no seu processo de aprendizagem. Segundo

Oliveira (2003, p. 222):

EEINNT3

1 . . A . ..
A palavra “escrita” estd sendo usada neste trabalho como sindnimo de “escritura”, “a arte ou a atividade de
escrever” e, por vezes, de “modalidade escrita”, j4 a palavra “escrifo” é usada como sindnimo de “documento

LRI TS

escrito”, “texto escrito”.
2 Geraldi (1997), Rojo (2005), Ruiz (2001), Antunes (2003), entre outros.
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Faltam ao aluno habilidades para relacionar e organizar idéias; eleger pontos
de localizagao e relaciond-los; estruturar suas idéias em formas lingiiisticas;
subordinar a producdo textual ao processo comunicativo como um todo
(objetivos e audiéncia); planejar e monitorar o processo de textualizacio,
diagnosticando possiveis violagcdes a norma ou realizando operagdes que
suprimam ou reduzam as falhas constatadas, o que dificulta o processo de
escrituracdo, na maioria das vezes, impossibilitando-o.

Ora aponta-se para os encaminhamentos didaticos, destacando os tipos de atividades,
as condi¢des de producio, a falta de significac@o social das atividades de produgdo solicitadas
em sala de aula. O aluno, geralmente, escreve textos que nao sdo socialmente significativos e
que constituem, na verdade, apenas um pretexto para o professor averiguar se o aluno conhece
ou ndo as regras morfossintéticas e ortograficas.

A produgdo de texto por estudantes em condicdes escolares ja € marcada, em
sua origem, por uma situacdo muito particular, onde sdo negadas a lingua
algumas de suas caracteristicas bdsicas de emprego, a saber, a sua
funcionalidade, a subjetividade de seus locutores e interlocutores e o seu
papel mediador da relacdo homem-mundo. O caréter artificial desta situagio
dominard todo o processo de producdo da redacdo, sendo fator determinante
de seu resultado final (BRITO, 2003, p. 118-119).

Ao frisar a necessidade de se analisarem as condicdes de producdo da escrita na
escola, Suassuna (1995, p. 42) mostra o quanto os alunos sdo alijados do direito de se
posicionarem como verdadeiros “sujeitos de sua linguagem” (id., p. 43) e, ao reproduzirem os
modelos de escrito supostamente esperados pelo professor-avaliador, em atividades que
anulam a dialogicidade e a interlocucdo, caracteristicas fundamentais da linguagem, acabam
reproduzindo modelos de pensar o mundo.

Um outro conjunto de problemas apontados na andlise do ensino da produgao textual
passa pela questao da formacao dos professores, uma vez que o como levar os alunos ao
desenvolvimento de competéncias complexas e o como avaliar essas competéncias s3o,
muitas vezes, esquecidos dos curriculos de formacao dos docentes e, por conseqiiéncia, tem-
se a ma (in)formacgao dos professores no que diz respeito a saberes e habilidades necessarios a

pratica docente.
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Todas as dificuldades que envolvem a problemdtica da producdo textual tornam-se
ainda maiores quando se pensa em desenvolver um trabalho de producao escrita em turmas
numerosas. Se o professor de uma classe com trinta alunos ja esbarra em vdarios obstdculos
para propor um acompanhamento individualizado da aprendizagem redacional dos alunos, o
que dizer de um professor que trabalha, por exemplo, com um universo de mais de sessenta
alunos por turma?

Os pesquisadores que trabalham com o ensino-aprendizagem quase nunca apresentam
propostas voltadas para essa realidade indesejavel, porém existente: o elevado nimero de
alunos em uma turma. A superlotacdo das classes € um problema enfrentado diariamente por
muitos professores, principalmente na rede particular de ensino. Algumas turmas chegam a
comportar oitenta alunos, constituindo-se em verdadeiros auditérios (0 que se presta para
aulas meramente expositivas, mas certamente nio para aulas em que se pretenda desenvolver
competéncias e habilidades).

O interesse por este estudo surgiu a partir da minha prética profissional, pois
atualmente exerco a funcdo de professora de redacdo em uma escola da rede privada de
Belém. A experiéncia de atuar em uma escola que tem uma média de sessenta alunos por
turma constitui, hoje, o meu real desafio enquanto educadora.

No entanto, esse aspecto da questdo ndo pede um mero tratamento pedagdgico, no
qual se procuraria encontrar encaminhamentos adequados para a situagio de superlotacio. E
preciso pensar as solugdes pedagédgicas de modo articulado a reflexdo didatica e as
investigagdes de determinagdes sdcio-culturais e institucionais mais amplas.

Sintetizando as questdes abordadas acima, parece-nos importante relacionar, por um
lado, os problemas ligados a concepcao do que é ensinar e aprender a produzir textos
(em particular, quais devem ser os objetos de ensino para um professor que visa, como

objetivos de aprendizagem, o desenvolvimento de uma competéncia redacional?) e, por outro,
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os problemas ligados a concepcao de avaliacdo, principalmente na sua modalidade
formativa.

De fato, as questdes avaliativas, no que diz respeito a producao escrita, ndo escapam
das caracteristicas da pratica avaliativa em geral nas escolas, a saber: a) a avaliacdo é vista
essencialmente como sindnimo de verificacdo, traduzindo-se, pois, em uma nota ou um
conceito (concep¢cdo somativa); b) a avaliacdo € considerada uma atribuicdo exclusiva do
professor: os alunos ndo sdo incentivados a avaliar a sua producdo; os “problemas” sdo
detectados pelo professor ou por um corretor externo a turma, como acontece freqiientemente
na rede privada, que dissocia os momentos de ensino-aprendizagem dos de avaliacdo; c) os
procedimentos de avaliagdo, que priorizam maci¢camente a modalidade somativa, ndo ajudam
os alunos a superarem os seus problemas (falta de autonomia); d) as praticas formativas de
avaliacdo estdo ausentes ou, quando ocorrem, veiculam-se concepgdes errdneas do que €
formativo’; €) os critérios de avaliagdo ndo sdo explicitados aos alunos e, quando hd um
esfor¢o de explicitacdo, os alunos ndo se apropriam desses critérios; f) a postura do professor
confunde-se com a de um cacgador de erros. Em suma, a avaliagdo tem sido um momento de
mera verificacdo de saberes sistematizado nas aulas, que sdo traduzidos em notas e que,
posteriormente, serdo os indicadores da aprovagdo ou da reprovagdo do aluno, ou seja, um
instrumento que permite a prestacdo de contas institucional, mas ndo favorece a
aprendizagem.

E com base, pois, nessas duas grandes problemdticas interligadas — ensinar e
aprender a produzir textos e avaliar a producao textual — que nossa reflexdo sobre o
trabalho em turmas numerosas se ergue.

Essas duas perspectivas tornam-se indissocidveis na medida em que aprender a

escrever significa também apropriar-se dos critérios que permitirdo ao aluno produzir um

3 Ver Cunha 2006.
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texto que cumpra adequadamente sua funcdo comunicativa, isto é, significa dizer que o aluno
também precisa aprender a avaliar textos (de outros autores e seu proprio texto em particular).
Em tltima anélise, um bom produtor de textos €, concomitantemente, um bom avaliador.

Durante o processo de ensino/aprendizagem da producdo escrita, faz-se necessario
transformar o saber avaliar em um objetivo de aprendizagem insepardvel do saber escrever, de
forma que o aluno desenvolva concomitantemente suas habilidades de produgdo escrita e as
de avaliagdo de uma produgdo escrita, conforme exposto por Seguy & Tauveron (1991, p.
112)*

A implementacdo da avaliacdo formativa pressupde que os proprios alunos
possam regular suas tarefas de escrita por meio de critérios: com efeito, sao
os critérios que ajudam a formar uma representacdo mais explicita do
escrito a ser realizado, que permitem avalid-lo e rescrevé-lo.

Contudo, avaliar a producdo constitui-se, ao longo da trajetéria escolar de muitos
individuos, uma prética inibidora, haja vista que a avaliacdo € tida como o momento de fazer
uma prova em que o aluno prestard contas do que conseguiu aprender.

A temdtica da avaliacdo, atualmente, tem sido muito discutida na sociedade brasileira.
O governo federal tem posto em pratica dispositivos de macro-avaliagdo institucional (SAEB,
ENEM, ENADE etc), que t€ém o objetivo de retratar a situacdo nos diferentes sistemas de
ensino do pafs, para, entdo, viabilizar uma intervengao nesses sistemas.

Em um nivel de micro-avaliacdo, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (Brasil, 1998, p. 93) sugerem que a avaliacdo aconteca em um contexto em que
seja possibilitada ao aluno a reflexao tanto sobre os conhecimentos construidos, o que ele ja
aprendeu, como também sobre os processos pelos quais isso ocorre, como ele enfrenta a

aprendizagem e de que estratégias ele lanca mao para construir conhecimento. Nesse sentido,

* Para facilitar a leitura, traduzo as citagdes no corpo do trabalho e mantenho o original em nota de rodapé. No
original: “La mise en ceuvre de 1°évaluation formative suppose que les éleves, eux aussi, puissent réguler leurs
taches d écriture par des criteres ce sont en effet les criteres qui aident a former une représentation plus explicite
de 1"écrit a réaliser, qui permettent de 1°évaluer et de le réécrire .
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verifica-se que as propostas curriculares atuais tendem a conceder uma grande importancia a
modalidade formativa de avaliacdo.

Entretanto pouco se reflete sobre o que significa praticar essa modalidade de avaliagao
no ensino especifico do portugués. Os proprios PCN ndo explicam como essa a¢do pode ser
posta em pratica, como o professor de lingua portuguesa pode avaliar a producdo escrita dos
seus alunos com base em uma perspectiva formativa e como os alunos podem desenvolver
suas capacidades de regulacdo de sua aprendizagem. Estamos ainda longe, portanto, de uma
reflexdo mais estruturada sobre como viabilizar momentos de ensino-aprendizagem e de
avaliacdo formativa da produgdo escrita, inclusive em turmas numerosas.

Parte-se aqui da hipdtese de que os procedimentos de avaliagdo formativa t€m muitas
contribuicdes a oferecer a uma turma numerosa, pois o aluno é convidado a assumir a sua
aprendizagem de forma mais autdonoma, por meio de mecanismos de auto-avaliagdo e de auto-
regulagdo, que deverdo ser desenvolvidos com o auxilio do professor nos espacos de
interlocugdo propiciados por trabalhos em grupos.

Pesquisas realizadas pelo grupo francés EVA°, do Instituto Nacional de Pesquisa
Pedagégica®, mostram a importincia dos dispositivos de avaliagdo formativa no
ensino/aprendizagem da producdo textual. O referido grupo, segundo Mas (1991, p. 23), tem
como objetivo propor aos professores e pesquisadores, por meio de obras e publicacdes,
reflexdes sobre “critérios, ferramentas e procedimentos para uma avaliacdo formativa da
producdo textual dos alunos, assim como descri¢des de préticas de avaliacdo dos professores e
das competéncias avaliativas dos alunos™. A partir dessa perspectiva, o grupo também

apresenta propostas de atividades que podem ser desenvolvidas em sala de aula de modo a

> Trata-se de um grupo de pesquisa voltado para a avaliagdo no ensino/aprendizagem da lingua materna. Os
responsdveis pelo grupo sdo Maurice Mas, Claudine Garcia-Debanc e Catherine Tauveron. O grupo EVA €
constituido, ainda, por 12 equipes de professores primdrios que desenvolvem suas pesquisas em diferentes
regides da Franca.

® INRP- Institut National de Recherche Pédagogique.

" No original: “[...] des criteres, des outils, des procédures pour une évaluation formative des écrits des éleves,
d’autre part des descriptions des pratiques d’évaluation des maitres et des compétences évaluatives des éleves”.
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permitir a tomada de consciéncia da diversidade de escritos e da especificidade de cada
género.

Segundo Cunha (1998), no Brasil boa parte das obras a respeito do tema avaliacdo é
escrita por profissionais da drea da educacdo, inclusive aquelas que se prestam a comentar a
avaliacdo em lingua materna. Acredita-se que, para uma reflexdo mais consistente acerca do
tema, é preciso que os profissionais da drea do ensino de linguas desenvolvam pesquisas que
permitam avangar nos estudos da avaliagdo em lingua materna.

No que diz respeito a tematica de ensino-aprendizagem em turmas numerosas, a
escassez bibliogréfica € total ou pelo menos dificilmente acessivel. Os professores de linguas
estrangeiras sao os que mais desenvolvem pesquisas sobre o assunto, em busca de métodos e
metodologias adequadas a essa situacao didatica especifica.

A partir, pois, da lacuna tedrica a respeito dos problemas suscitados pela dificuldade
de se desenvolver a habilidade de producao textual em turmas numerosas e da necessidade
que hé de se viabilizar um ensino que permita, de fato, a apropriacdo de conhecimentos nesse
tipo especifico de turma, este trabalho procura analisar se os procedimentos de avaliagdo
formativa, aliado a uma abordagem interacional de aprendizagem, sdo propicios a apropriacdo
das competéncias redacionais mesmo nesse contexto. A resposta a essa pergunta € dada com
base na andlise de atividades realizadas em uma turma numerosa com o intuito de por em
pratica procedimentos formativos, em uma perspectiva funcional de aprendizagem da escrita.

Este estudo, desse modo, tem por objetivo geral contribuir para o desenvolvimento de
praticas de avaliacao formativa no ensino-aprendizagem do portugués como lingua materna.
Pretende-se mais especificamente: a) refletir sobre a integracdo das concepg¢des formativas em
uma perspectiva interacional de ensino-aprendizagem da produc¢do escrita em sala de aula; b)
examinar as possibilidades de integrar procedimentos de avaliacdo formativa nas atividades

de producdo escrita em turmas numerosas, ¢) propor uma seqiiéncia didética voltada para a
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produgdo escrita que integre procedimentos de avaliacdo formativa, d) experimentar e analisar
as atividades elaboradas para verificar em que medida elas contribuem para desenvolver no
aluno, que faz parte de uma turma numerosas, habilidades em produgao escrita.

Este trabalho fundamenta-se em uma pratica pedagdgica baseada na concepcao
interacionista de linguagem e na concepg¢do de avaliagao formativa do ensino-aprendizagem.
Para desenvolver esta investigacao, fez-se necessario, entdo, determinar o que entendemos por
producdo escrita, ensino-aprendizagem em turmas numerosas e avaliacdo formativa, questdes
tedricas que serdo discutidas no primeiro e no segundo capitulo.

No terceiro capitulo, serdo apresentados os aspectos metodoldgicos da pesquisa (o
local da pesquisa, o publico pesquisado e os métodos adotados), justificando-se a escolha dos
procedimentos da pesquisa-acdo e do modelo de Segiiéncia Diddtica de Dolz e Schneuwly
como suporte tedrico-metodoldgico para a definicdo das atividades realizadas.

No quarto capitulo, finalmente, serd descrita a seqiiéncia didética posta em pratica em
sala de aula; apresentada a andlise dessa experiéncia, e expostos e avaliados os resultados a

que se chegou.



CAP. 1 A PRODUCAO ESCRITA DE CONTOS

22



23

1.1 O ENSINO-APRENDIZAGEM DA PRODUCAO ESCRITA NA ESCOLA

O desempenho dos alunos em producdo escrita ja foi objeto de discussdao em varios
artigos (Geraldi, 1997; Ruiz, 2001). Esses e outros autores destacam que ha a necessidade de
se analisar ndo apenas o conjunto dos problemas referentes as condi¢des de produgdo textual
na escola, mas também as concepcoes tedricas que envolvem o saber-escrever.

Pretendemos discutir neste capitulo como se trabalha a producdo escrita na escola.
Como essa instituicdo tem agido para possibilitar o desenvolvimento das habilidades do aluno
para produzir e compreender textos nas mais diferentes situagdes de comunicagao.

Segundo Geraldi (1997, p.136), em se tratando de escrita escolar, tem-se, dependendo
das concepgdes tedricas que embasam o fazer educativo, duas préticas pedagdgicas distintas:
a “producgdo de textos” e a “redacdo”. Quando se trabalha com a noc¢ao de redagdo escolar,
produzem-se textos para a escola; ja quando se escolhe desenvolver um trabalho de produgao
textual produzem-se textos na escola. Assim, se a prdtica da escrita se resume a escrever

textos que serdo lidos unicamente pelo professor tem-se, entdo, o uso de redacdes escolares.

Ja a opcdo por escrever textos que permitam ao individuo comunicar-se nas mais diferentes

situagdes sociais em que o escrito € solicitado, tem-se, entdo, a pratica da producdo textual

(id., 1997). A predilecdo por uma ou outra pratica de escritura estd embasada em diferentes
concepgoes de linguagem, lingua e texto.

Pretende-se, aqui, estabelecer um cendrio que distingue, no contexto escolar, as
condig¢des de escrita dos alunos, pressupondo o exercicio de redacdo e de producdo de textos.
Acredita-se que, com base nesses pressupostos, pode-se entender, com mais clareza, a

problematica da producdo textual na escola.
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1.1.1 A abordagem tradicional: a redacao escolar

A prética da escrita na escola tem se limitado a producdo da tdo famosa “redagdo”,
definida como um texto escrito sobre um tema proposto, ou até mesmo imposto, pelo
professor em que o aluno deve demonstrar dominio dos conhecimentos da lingua padrao.

Soma-se a isso o fato de o aluno escrever na escola textos que serao lidos unicamente
pelo professor, que por sua vez exerce o papel de avaliador exclusivo, cabendo unicamente a
ele avaliar a producdo escrita do aluno e assinalar, geralmente em vermelho, os erros
gramaticais, as inadequagdes, entre outras coisas. Além disso, os textos que sdo “cobrados”
dos alunos geralmente pertencem aos tipos solicitados nos exames vestibulares, a saber:
narragdo, descri¢do e dissertacdo. Essa escolha tem a ver com finalidades institucionais mais
amplas.

Diversos estudiosos t€ém mostrado que a op¢ao metodoldgica de trabalhar a escrita de
forma monoldgica e redutora é embasada em determinadas concepg¢des sobre a lingua e o
objeto texto. Conforme ressalta Travaglia (2002, p. 21): “[...] o modo como se concebe a
natureza fundamental da lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho com a lingua
em termos de ensino. A concepg¢do de linguagem € tao importante quanto a postura que se tem
relativamente a educacdo”. Nessas condicdes, ndo € possivel caracterizar o ensino tradicional
da escrita na escola sem mencionar as concepgdes de linguagem que geralmente sustentam
esse fazer pedagogico.

Segundo Geraldi (1996) e Travaglia (2002), existem trés diferentes concepgdes de
lingua/linguagem, a saber: expressdo do pensamento, instrumento de comunicacdo e forma de
interacdo. Entre essas concepcdes, as duas primeiras, por apresentarem um cardter
monoldgico, fundamentam, hoje, as préticas tradicionais de ensino da produgdo escrita em

lingua materna.
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A primeira concebe a lingua como expressdo do pensamento e presume que ha regras
a serem seguidas para a organizacdo légica do pensamento e da linguagem. Segundo
Travaglia (2002, p.21), as regras que orientam a organizacdo do pensamento sio as normas
gramaticais do falar e escrever “bem”, que aparecem consolidadas na gramdtica normativa ou
tradicional. Esse modelo de gramdtica, conforme o referido autor, privilegia unicamente a
variante da classe economicamente favorecida, chamada de “padrao” e/ou “culta”, e € a partir
dessa variedade que sdo estabelecidas normas e regras a serem seguidas pelos falantes da
lingua, considerando-se como erradas ou menores as variantes que se distanciam da
linguagem “padrao”.

Nessa concepcdo, acredita-se, por conseguinte, que quem fala ou escreve bem,
seguindo e dominando as normas que compdem a gramatica da lingua, € um individuo que
organiza logicamente o seu pensamento. Se hd algum desvio, ele sé pode ser explicado pela
dificuldade dessa pessoa pensar e raciocinar logicamente. Como o individuo produtor de texto
€ considerado o sujeito absoluto do seu dizer, o texto, por conseqiiéncia, acaba sendo visto
como um mero produto do pensamento, como sublinha Koch (2003, p. 16):

O texto é visto como um produto — 1égico — do pensamento (representacao
mental) do autor, nada mais cabendo ao leitor/ouvinte sendo “captar” essa
representacdo mental, juntamente com as intengdes (psicoldgicas) do
produtor, exercendo, pois, um papel essencialmente passivo.

Assim sendo, “a enunciagdo € reduzida a um ato monoldgico, individual, que ndo é
afetada pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situagdo social em que a
enunciacdo acontece” (Travaglia, 2002, p. 21). Portanto, segundo essa tendéncia, 0 modo
como o texto estd constituido ndo depende em nada de para quem se fala, em que situagdo se
fala (onde, como, quando) ou para que se fala.

Ja na concepcdo de lingua como instrumento de comunicagdo, a lingua € vista como
um sistema organizado de signos que serve como meio de comunicagdo entre os individuos.

Segundo Travaglia (2002, p.22), essa concepcao de linguagem estd relacionada a Teoria da
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Comunicagdo e parte do principio de que “A lingua € vista como um c6digo, ou seja, como
um conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que é capaz de transmitir uma
mensagem, informacdes de um emissor a um receptor’.

Dessa forma, a lingua serviria apenas para levar uma informacao de um emissor para
um receptor e, no dizer de Koch (2003, p. 16), “o texto é visto como simples produto da
codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto,
o conhecimento do c6digo, ja que o texto, uma vez codificado, € totalmente explicito”.

Privilegia-se, entdo, a forma da lingua, o seu aspecto material e as relagdes que
constituem o seu sistema total, em detrimento do contetido, da significacdo e dos elementos
extralingiiisticos presentes em toda interacdo. Isso, em termos de ensino de escritura textual,
tem se caracterizado em uma pratica lingiiistica de excessiva preocupacdo com a forma
(aspectos gramaticais) e pouca atencdo ao conteido, na qual o aluno mostra que aprendeu a
teoria gramatical ensinada, ou seja, a produgdo textual se torna uma mera “aplicacdo” dos
conhecimentos gramaticais € metalingiiisticos do aluno.

Nem a prética educativa centrada na modalidade lingiiistica supostamente homogénea
da gramdtica normativa, nem o ensino de metalinguagens t€ém produzido os efeitos esperados
no ensino-aprendizagem da produc¢do escrita, uma vez que os alunos ndo estdo conseguindo
fazer uso do escrito de uma forma competente. A esse respeito, Geraldi (1996, p. 47) adverte:

Uma coisa € saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua
em situacdes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados,
percebendo as diferencas entre uma forma de expressdo e outra. Outra coisa
¢é saber analisar uma lingua dominando conceitos e metalinguagens a partir
dos quais se fala sobre a lingua, se apresenta as suas caracteristicas
estruturais e uso.

A escola tem sedimentado a sua pratica de producdo textual a partir basicamente
dessas duas concepcdes reducionistas da lingua e da escrita, o que gera uma série de

problemas. Leite (1997, p. 24) destaca que:
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Na medida em que a escola concebe o ensino da lingua como simples
sistema de normas, conjunto de regras gramaticais, visando a produgdo
correta do enunciado comunicativo culto, langca mdo de uma concepgdo de
linguagem como mdscara do pensamento que € preciso moldar, domar para,
policiando-a, domina-la [...]. Por isso, na escola, os alunos niao escrevem
livremente, fazem redagdes, segundo determinados moldes [...].

Embasada nessas concepcdes, a producao de redacdes na escola tem se caracterizado
por apresentar uma situagdo comunicativa imprecisa, ou melhor, reduzida a uma “expressao
meramente escolar” (Geraldi, 1997), na qual se escreve sem um propdsito funcional.

No que diz respeito ao interlocutor, ele se resume com freqiiéncia a figura do
professor-avaliador, cabendo a ele avaliar o texto do aluno em relacio aos saberes
metalingiiisticos inculcados, sem comentd-los e sem preocupacdo com a construcdo de
estratégias de producdo que o aluno deve desenvolver, situacdo essa que Geraldi (1996, p. 54-
55) estigmatiza:

E preciso lembrar que a producio de textos na escola foge totalmente ao
sentido de uso da lingua: os alunos escrevem para o professor (dnico leitor,
quando I€ os textos). A situacdo de emprego da lingua €&, pois, artificial.
Afinal, qual a graca em escrever um texto que ndo serd lido por ninguém ou
que serd lido apenas por uma pessoa (que por sinal corrigird o texto e dard
uma nota para o texto)?

A pratica de escrita, dessa forma, torna-se uma atividade vazia, porque ndo se
concretiza como uso efetivo da linguagem, o aluno ndo € encarado como sujeito do seu dizer e
acaba tendo que assumir uma postura que se espera que ele tenha (fazendo uso, por exemplo,
unicamente da variante lingiiistica prestigiada na escola), falseando, assim, todo o valor
discursivo do processo de escrita. Sobre esse aspecto, Geraldi (1997, p. 90) conclui que: “na
escola ndo se escrevem textos, produzem-se redagcdes. E estas nada mais sdo do que a
simula¢do do uso da lingua escrita”.

Nao h4, além do mais, procedimentos ou situagdes que levem os alunos a revisarem ou
a refazerem o texto produzido. Nao sdo oferecidas ao aluno possibilidades de revisdo e

reelaboracdo do texto. Nesse caso, o texto € visto como um produto fechado que se presta
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apenas a uma corre¢dao (efetuada pelo professor) e para o estabelecimento de uma nota
(atribuida igualmente pelo professor).

Outro ponto a ser destacado € o fato de a pratica redacional ter-se resumido ao ensino
de determinados tipos textuais. Esse fato tem criado um distanciamento entre o que os alunos
aprendem na escola e a realidade que os cerca, uma vez que eles ndo encontram dissertacoes,
descricdes ou narracdes propriamente ditas nos escritos que circulam no seu mundo. Ao se
limitar o ensino a apenas esses trés tipos de texto, acaba-se nao permitindo o contato dos
alunos com a quantidade incontdvel de textos de naturezas diversas com que esses alunos se
depararam no dia-a-dia (cartas, bilhetes, artigos, propagandas, entre outros). E vélido destacar
que mesmo quando o professor tenta criar uma situacdo de producao escrita para despertar o
espirito critico de seus alunos (no caso da dissertagao) ou a imaginagao (no caso da narragdo),
na verdade, o que ocorre, com freqii€éncia, € uma espécie de adequagdo conceitual — na
medida em que o trabalho do aluno € simplesmente o de reproduzir conteidos préprios da
escola — e também de adequacgdo lingiiistica — com freqii€éncia o aluno deve fazer uso de um
nivel de linguagem que ndo € o seu (Franchi, 1993).

E nesse sentido que Pécora (1992) afirma que a escola, em sua trajetria histérica,
falseia as condi¢Oes de escrita e acaba por ndo fornecer ao estudante as ferramentas de uma
pratica interativa de lingua. Em conseqiiéncia desse falseamento, a escrita torna-se uma
atividade extremamente penosa para o aluno, haja vista que ele deve escrever sem motivagdo
alguma, para alguém que ele ndo conhece e deve fazer uso de uma variante lingiiistica que
ndo € a sua.

A anulagdo do que ha de dial6gico e interacional na linguagem acaba por
distorcer, inclusive, a prépria finalidade da escrita como um ato de
interlocugdo. Cuida-se do “como” dizer, muito mais do que se deveria fazer
em relacdo ao “para qué” dizer. Sdo herancas da pedagogia da imitacdo dos
classicos, dos modelos. Se ndo € isso, escreve-se para aplicar regras de
gramdtica. Ou mesmo para provar conhecimentos de ortografia

(SUASSUNA, 1995, p. 45).
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Em resposta as criticas direcionadas as concep¢des de linguagem acima citadas e aos
nefastos resultados gerados a partir da ado¢@o dessas concepc¢des no ensino-aprendizagem da
producdo textual, uma terceira concepcao de linguagem surge partindo do principio de que: “o
que o individuo faz ao usar a lingua ndo € tdo somente traduzir e exteriorizar um pensamento
ou transmitir informagdes a outrem, mas sim realizar acdes, agir, atuar sobre o interlocutor
(ouvinte/leitor)” (TRAVAGLIA, 2002, p.23).

Como este trabalho estd orientado pela abordagem interacional que se embasa nessa

terceira concepcao de linguagem, serd dado um detalhamento maior a ela no préximo tépico.

1.1.2 A abordagem interacional: a producao de textos

Segundo Geraldi (1996), “mais do que possibilitar uma transmissao de informacao de
um emissor a um receptor, a linguagem € vista como um lugar de interagdo humana, através
dela o sujeito que fala pratica a¢des”. Essa concepcao de linguagem reconhece o produtor de
textos como um sujeito que € ativo em sua producdo lingiiistica, que usa a lingua para
(inter)agir nas mais diversas situagdes sociais.

Essa concepg¢do € oriunda das correntes e teorias de estudo da lingua influenciadas
pela lingiifstica da enunciacdo (Teoria do Discurso, Andlise do Discurso, Andlise da
Conversacdo, Pragmatica), que colocam no centro da reflexdo o sujeito da linguagem, as
condi¢des de producdo do discurso, o social, as relagdes de sentido estabelecidas entre os
interlocutores, a dialogia, a argumentacdo, a intencionalidade, a ideologia, a historicidade da
linguagem, entre outros aspectos.

Nessa concepcdo, o aluno € encarado como sujeito histérico-social da interacao verbal,

inserido em um dado momento histérico, ndao sendo reduzido a um mero reprodutor de idéias.

Ele constréi, entdo, o seu discurso mediante as suas necessidades enunciativas concretas,
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escolhendo formas lingiiisticas condizentes com o efeito desejado num dado contexto e
adequadas a imagem do parceiro da interagao.

Contudo, na maioria das situagdes escolares de produgdo escrita, o aluno escreve sem
ter nocdo de quem € o seu destinatdrio, sem a tdo importante referéncia do “outro” a quem o
seu texto deve se adequar, o que € particularmente prejudicial se considerarmos, com Bakhtin
(1997, p. 113) que:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo
fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige a alguém.
Ela constitui justamente o produto da interagc@o do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relacdo ao outro, isto €, em ultima andlise, em relagdo a

2

coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apdia sobre mim em uma extremidade, na outra se apdia
sobre o meu interlocutor. A palavra € o territério comum do locutor e do
interlocutor.

Entdo, todo enunciado tem um destinatario, entendido por Bakhtin (1997) como a
segunda pessoa do didlogo. A atividade mental do sujeito e sua expressdo exterior se
constituem a partir do social, portanto, toda enunciacdo é socialmente dirigida. E em meio a
interacdo verbal que a palavra se transforma e ganha diferentes significados, de acordo com o
contexto em que surge. A categoria bdsica, pois, da concep¢ao de linguagem em Bakhtin € a
interacdo verbal cuja realidade fundamental € o seu carater dialdgico.

A verdadeira substincia da lingua nfo é constituida por um sistema abstrato
de formas lingiifsticas nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisioldgico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da interagdo
verbal, realizada através da enunciacdo. A intera¢do verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua. (id., p.123).

Segundo Bronckart (apud Oliveira, 2003), a interacdo com o outro exerce um papel
chave na construcdo de habilidades e procedimentos mentais necessarios a producdo escrita.
Nesse sentido, o desenvolvimento das habilidades de escrita depende dos modos de
participacao dos interlocutores. Entendida como processo cooperativo, a escrita envolve uma
experiéncia de comunicacao do aluno com outras pessoas, que podem estar situadas dentro ou

fora do contexto formal de sala de aula.
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Partindo, pois, da perspectiva interacionista, pode-se dizer que a atividade de producao
textual € um processo dialdgico que se faz presente tanto na escola, quanto fora dela. Entdo,
deve-se aprender a fazer uso do escrito na escola, ndo para mostrar apenas dominio de saberes
gramaticais, mas sim para, nela, assim como fora dos muros escolares, saber-se expressar por
escrito nas mais variadas situacdes de comunicag¢do. Como resume Koch (2000 , p. 22):

A producgdo textual é uma atividade verbal, a servico de fins sociais e,
portanto, inserida em contextos mais complexos de atividades; trata-se de
uma atividade consciente, criativa, que compreende o desenvolvimento de
estratégias concretas de acdo e a escolha de meios adequados a realizagdo de

2

objetivos; isto é, trata-se de uma atividade intencional que o falante, de
conformidade com as condi¢cdes sob as quais o texto é produzido,
empreende, tentando dar a entender seus propdsitos ao destinatdrio através
da manifestacdo verbal; ¢ uma atividade interacional, visto que os
interactantes, de maneiras diversas, se acham envolvidos na atividade de
producdo textual.

O texto € considerado, pois, como “o préprio lugar da interacdo e os interlocutores,
como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sao construidos” (id., p. 17).
Nesse sentido, os textos escritos ndo sdo encarados como fruto exclusivo do que os seus
produtores querem dizer, mas envolvem também o que eles supdem ser do interesse dos
leitores. H4, dessa forma, uma espécie de “contrato” entre o produtor e o leitor, pois quem
escreve imagina um leitor empenhado em compreender o que o texto diz; ja o leitor ao ler um
texto espera que o autor esteja dizendo algo de fato interessante e coerente (KOCH: 2000).

A concep¢do interacionista reconhece, pois, que o sujeito realiza um trabalho
constante de exploracdo, seja ela consciente ou ndo, dos recursos formais e expressivos que a
lingua oferece ao falante para interagir nas mais diversas situagdes, e essas escolhas sdo feitas
em funcdo do interlocutor e do contexto de interagdo. Nesse sentido, escrever bem significa
expressar-se com eficiéncia e de forma apropriada ao interlocutor e a situa¢do de interagao
para atingir um determinado fim.

Deve-se destacar, ainda, que a importancia da interagdo no plano pedagdgico se dd na

medida em que as aulas de lingua materna se tornam um espago de cooperacdo, de conflito,
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de troca de opinides. Essas situa¢des diddticas permitem ao professor realizar uma série de
observacdes (verificar os niveis de conhecimento, as estratégias de aprendizagem colocadas
em jogo, entre outras coisas) e permite ao aluno construir conhecimento. No dizer de Cunha
(2000, p. 31):

A participag¢do do aluno (critério sempre mencionado quando se evocam as
atitudes esperadas em sala de aula) deixa de ser uma concessao a moda ou a
demagogia. Assume, ao contrario, sua caracteristica de condi¢do necessaria
para o desenvolvimento de procedimentos de aprendizagem e para a
elaboracdo da capacidade de julgamentos, pois favorece a construgdo de
conceitos, além de permitir que aparecam atitudes de respeito a palavra e a
opinido de outrem.

H4 que se destacar que a concepg¢ao interacionista de linguagem converge, em alguns
pontos, para a hipétese que fundamenta a concep¢ao de avaliagdo formativa, como veremos
mais adiante, uma vez que ambas visam ajudar o aluno a pensar a sua prépria aprendizagem, a
serem capazes de elaborar critérios e representacdes (a respeito do que seria um bom texto,
por exemplo) e, por meio da interagdo, tanto entre professor-aluno como entre aluno-aluno,
promover a constru¢ao do conhecimento.

Percebe-se que a pratica da escritura possui, além da dimensdo pedagdgica, uma
dimensao claramente social, uma vez que a linguagem € um instrumento de agdo social, de
interacdo do individuo com a sociedade.

Assim, o trabalho com a produg¢ao escrita na escola deve destacar que o texto possui
fungdes sociais delimitadas. Nesse sentido, a atividade de escrita na escola torna-se mais
significativa na medida em que o aluno percebe que estd aprendendo a escrever uma carta, por
exemplo, ndo apenas para ser avaliado, mas para comunicar-se, de fato, com a administracao
publica, fazer uma reclamacgdo para um servigo de atendimento ao cliente ou convidar alguém
para participar de um debate a ser realizado em um evento da escola, enfim, para saber usar a

escrita em diversos contextos de interagao.
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1.2 A PRODUCAO ESCRITA COMO PRATICA SOCIAL E COMO PROCESSO
COGNITIVO

Como ja foi dito anteriormente, a linguagem tem como uma de suas caracteristicas
estabelecer a mediacio dos individuos com o mundo. E nesse sentido que é considerada uma
forma de acdo, e “essa acdo € marcada por um jogo de intencdes e representacdes’
(SUASSUNA, 1995, p.117).

A escrita deve ser considerada uma pratica social na medida em que as condutas
humanas constituem redes de atividades desenvolvidas num quadro de interagdes diversas,
materializadas por meio de a¢des de linguagem (BRONCKART, 1999). A expressdo “pratica
social” refere-se, portanto, a0 modo como a apropriagdo da linguagem se d4 e ao uso que se
faz dela nos diversos contextos em que os individuos atuam, incluindo o conjunto de crengas,
valores e atitudes que subjazem as praticas linguageiras. Assim, a escrita € extremamente
dependente do contexto de intera¢do, na medida em que todo o escrito e todo o ato de escrita
sdo atravessados pelas multiplas determinagdes politicas, sociais, religiosos, entre outras, que
regem o funcionamento da estrutura social na qual os sujeitos estdo inseridos. Nesses termos,
a atividade da escrita constitui “um evento dialégico de interacdo entre sujeitos sociais”
(BAKHTIN, 1997), haja vista que os sujeitos escrevem, na vida real, para agir, para se
comunicar nas mais diferentes instancias sociais: escreve-se uma carta de apresentacdo para
conseguir um emprego, ou uma carta para o poder publico para reclamar algum servigo etc.

Durante muito tempo, acreditou-se que para fazer uso proficiente da escrita bastava
adquirir o dominio do cddigo lingiiistico. Atualmente ji se reconhece que, embora esse
conhecimento seja necessdrio, ndo € suficiente para tornar um individuo competente no uso da
lingua escrita. Nesse contexto, aprender a ler e a escrever implica essencialmente a
possibilidade de usar esse conhecimento em beneficio de formas de expressdo e comunicagao

exigidas em determinadas situagdes sociais.
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Nessa perspectiva, destaca-se a necessidade de garantir que a escola permita a
formacao de individuos capazes de fazer uso do escrito nas diversas situagdes de interacdo em
que o texto escrito € solicitado e que também se constitua em um espaco de interacdo social
em si, no qual o escrito tem uma funcao especifica.

A concepgdo de letramento, ao ampliar o sentido do que tradicionalmente se conhecia
por alfabetizacdo, diz respeito a dimensdo social do uso da escrita. Soares (2003, p. 39) define
o letramento como “o resultado da ac¢do de ensinar e aprender as préticas sociais de leitura e
escrita. E também o estado ou condicdo que adquire um grupo social ou um individuo como
conseqii€éncia de ter-se apropriado da escrita e de suas praticas sociais’.

A escrita ganha, nesse contexto, um importante papel de mediadora das agdes
socialmente estabelecidas, permitindo ao sujeito agir e interagir com a sociedade de uma
forma geral. Por esses motivos, o ensino da escrita, pensado com base em uma concepg¢ao
interacionista e com base na perspectiva do letramento, centra-se no trabalho com os géneros
discursivos, enfatizando, dessa forma, as condi¢des de produgdo, as peculiaridades e a

funcionalidade de cada género.

1.2.1 A producao de géneros discursivos

Na vida cotidiana, as pessoas se comunicam oralmente e por escrito por meio de
cartas, anuncios, propagandas, reportagens, noticias, entre outros. Bakhtin (2000, p. 279),
observando que “cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estdveis
(grifo do autor) de enunciados”, utiliza a no¢ao de gé€nero para se referir a essa variedade de
textos produzidos nas diversas situagdes comunicativas que possuem caracteristicas proprias
que os definem e os distinguem. Dessa forma, a produgdo dos sentidos em uma determinada

sociedade estd gravada em um repertério de discursos usados na interagdo com o outro.
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Bakhtin (2000, p. 279) observa ainda que “cada esfera de utiliza¢ao da lingua elabora
seus tipos relativamente estdveis (grifo do autor) de enunciados, sendo isso que denominamos
géneros do discurso”. Os usos da linguagem abrem possibilidades de criacdo de novos
géneros. Esses, por ndo serem estanques, podem ser reformulados dependendo dos tipos de
discursos e das préticas de escrita que emergem nas relacdes sociais.

Para Bakhtin (2000), os géneros sdo aprendidos no curso de nossas vidas como
participantes de determinado grupo social ou membro de alguma comunidade. Logo, tem-se
que géneros sdo padrdoes comunicativos, que, socialmente utilizados, funcionam como
modelos comunicativos globais que representam um conhecimento social localizado em uma
situacdo concreta. Entdo, o que acontece na sociedade envolvendo a linguagem ocorre,
necessariamente, por meio de géneros discursivos.

Os géneros do discurso apresentam, segundo Bakhtin (2000), trés dimensdes
essenciais e indissocidveis, a saber: os temas — contetidos ideologicamente constituidos que se

tornam comunicdveis por meio do género; a forma composicional — constituida pelos

elementos das estruturas comunicativas e semidticas compartilhadas pelos textos pertencentes

ao género; o estilo — constituido pelas configuragdes especificas das unidades de linguagem,

tracos da posicdo enunciativa do locutor e da forma composicional do género. O referido

autor afirma que esses trés elementos “fundem-se indissoluvelmente num todo do enunciado e

todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagdo” (id., p. 279).
Gomes-Santos (2003, p. 35) destaca que:

O conceito de género em Bakhtin estd fundamentalmente articulado ao seu
conceito de dialogia. E esse conceito que nos permite refletir sobre os
géneros como modos particulares de organizacdo, na continuidade do dizer,
da descontinuidade dos fragmentos que compdem a rede discursiva, a
memoria discursiva em que se localizam modos particulares de, por
exemplo, narrar, argumentar ou instruir.

Partindo-se, pois, da no¢do de que a atividade de linguagem €, na sua esséncia,

dialdgica, os géneros sdo encarados como modos de agir e interagir na sociedade. Ocorre que
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a acdo por meio da lingua envolve escolhas. Entdao, os géneros utilizados em uma dada
situacdo de comunicag@o nao sao escolhidos aleatoriamente, mas se definem em funcdo de um
conjunto de parametros (socialmente definidos) que acabam por determinar a utilizagao desse
ou daquele género em uma situacao de interacido, como o propdsito comunicativo, o locutor, o
interlocutor, o assunto etc. A esse respeito Rojo (2005, p. 199) considera que:

pesquisadores que adotam a perspectiva dos géneros do discurso partirdo
sempre de uma andlise em detalhe dos aspectos sécio-histéricos da situagdo
enunciativa, privilegiando, sobretudo, a vontade enunciativa do interlocutor
— isto &, sua finalidade, mas também e principalmente sua apreciagdo
valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e tema(s) discursivos — e, a partir
dessa andlise, buscardo as marcas lingiiisticas (formas do texto/enunciado e
da lingua — composicdo e estilo) que refletem, no enunciado/texto, esses
aspectos da situacao.

Nesses termos, o trabalho com os gé€neros discursivos sugere que os textos — sejam
eles orais ou escritos — devem ser analisados com base em suas condi¢des de producgdo
(levando-se em consideragdo aspectos como: objetivo comunicativo do produtor, apreciacao
valorativa sobre o interlocutor e o tema discursivo) e ndo pelas suas caracteristicas
lingiifsticas. E nesse sentido que a expressio “géneros discursivos” diferencia-se da nogdo de
“género textual”, pois, segundo Rojo (2005, p. 185), a “teoria dos géneros do discurso —
centrava-se sobretudo no estudo das situacdes de producdo dos enunciados ou textos e em
seus aspectos socio-histdricos e a segunda — teoria dos géneros de textos —, na descri¢do da
materialidade textual” (grifos meus).

Com base na conviccdo de que o ensino de lingua portuguesa, voltado para o
desenvolvimento das competéncias interacionais, deve fundamentar-se na nocao de géneros
discursivos, varios estudos tém-se direcionado a pesquisa de géneros como objetos de ensino.
Muitos autores (DOLZ, NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004; ROJO, 2005) acreditam que
as atividades de leitura e escrita devem basear-se em gé€neros discursivos. Os géneros sao

considerados por Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004, p. 75) como megainstrumentos “que
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fornecem um suporte para a atividade nas situagdes de comunicagdo, e uma referéncia para os
alunos”.

Os PCN (BRASIL, 1998) também trazem a nocdo de género como questdo central no
debate didatico sobre o ensino-aprendizagem da lingua portuguesa. Segundo o referido
documento: “Todo texto se organiza dentro de determinado género em funcdo das intengdes
comunicativas, como parte das condi¢des de producdo dos discursos, 0os quais geram usos
sociais que os determinam” (BRASIL, 1998, p.21).

Dolz, Noverraz & Schneuwly (id., p.120), partindo da idéia de que “os géneros podem
ser agrupados em fun¢do de um certo nimero de regularidades lingiiisticas e de transferéncias
possiveis”, propdem o quadro a seguir, que apresenta os agrupamentos constituidos em

funcdo de determinados critérios®.

¥ Segundo Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004, p. 120): “Os géneros podem ser agrupados em fungdo de um
certo nimero de regularidades lingiiisticas e de transferéncias possiveis. Esses agrupamentos correspondem a
trés critérios essenciais do ponto de vista da constru¢do de progressio para a qual eles constituem um
instrumento indispensdvel [...]. € preciso que os agrupamentos: “l) correspondam &as grandes finalidades
atribuidas ao ensino, cobrindo os dominios essenciais de comunicagdo escrita e oral em nossa sociedade; 2)
retomem, de maneira flexivel, certas distin¢des tipoldgicas, da maneira como ji funcionam em vérios manuais,
planejamentos e curriculos; 3) sejam relativamente homogéneos quanto as capacidades de linguagem implicadas
no dominio dos géneros agrupados”.
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Dominios sociais de

Capacidades de linguagem

Exemplos de géneros orais

comunicaciao dominantes e escritos
Cultura literaria ficcional NARRAR Conto maravilhoso
Mimeses da agdo através da | Fabula
criacdo de intriga Lenda

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcao cientifica
Narrativa de enigma Novela
fantéstica

Conto parodiado

Documentagdo e
memorizagao de agdes
humanas

RELATAR

Representagao pelo discurso
de experiéncias vividas,
situadas no tempo

Relato de experiéncia vivida
Relato de viagem
Testemunho

Curriculum vitae

Noticia

Reportagem

Cronica esportiva

Ensaio biografico

Discussao de problemas
sociais controversos

ARGUMENTAR
Sustentac¢ao, refutacio e
negocia¢do de tomadas de
posicao

Texto de opinido

Didlogo argumentativo
Carta do leitor

Carta de reclamacao
Deliberagado informal
Debate regrado

Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusagao (adv.)

Transmissao e construcdo de
saberes

EXPOR

Apresentacao textual de
diferentes formas dos
saberes

Semindrio
Conferencia

Artigo ou verbete de
enciclopédia
Entrevista de especialista
Tomada de notas
Resumo de textos
“expositivos” ou
“explicativos”
Relatério cientifico
Relato de experiéncia
cientifica

Instrugdes e prescrigcdes

DESCREVER ACOES
Regulagcao mutua de
comportamentos

Instru¢des de montagem
Receita

Regulamento

Regras de jogo
Instrugdes de uso
Instrucoes

(Fonte: Dolz, Noverraz & Schneuwly, 2004, p. 12)
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Na verdade, esse quadro constitui uma espécie de instrumento, fundamentado
teoricamente, que visa resolver, provisoriamente, alguns problemas praticos, como, por
exemplo, a escolha dos géneros como objetos de ensino, como organizd-los em uma
progressdo, além de objetivar o desenvolvimento da expressdo oral e escrita (DOLZ,
NOVERRAZ & SCHNEUWLY, 2004).

Como j4 foi dito anteriormente, o trabalho com os gé€neros discursivos deve levar em
consideragdo as condicdes de producdo. Entdo, para que os alunos tenham um bom dominio
dos diversos géneros existentes, ndo € suficiente se deter apenas nas andlises de cunho
meramente lingiiistico; mas deve-se saber analisar também o contexto de utilizagdo do seu
texto (Quem € o meu interlocutor? Qual é o objetivo comunicativo do texto? O que devo
escrever/dizer em funcdo desse objetivo e do interlocutor?). De acordo com Dolz, Noverraz e
Schneuwly, é “através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas
atividades dos aprendizes” (DOLZ, NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 74). Para os
autores, cabe a escola auxiliar o aluno a dominar as caracteristicas especificas de
determinados géneros discursivos, inserindo-os, mediante elaboracdo de projetos de ensino,
em situagdes de uso. Esses autores partem do pressuposto de que “comunicar-se oralmente ou
por escrito pode e deve ser ensinado sistematicamente”. E sdo os géneros textuais que
constituem, para esses autores, “o instrumento de mediacdo de toda estratégia de ensino e o
material de trabalho, necessario e inesgotdvel, para o ensino da textualidade” (DOLZ,
NOVERRAZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 51).

O ensino-aprendizagem da produgdo escrita com base no trabalho com diferentes
géneros discursivos abre, portanto, perspectivas para o tratamento da linguagem como prética
social, fazendo com que os alunos se apropriem das praticas sociais de leitura e escrita, € se

tornem, assim, individuos letrados.
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Nao se pode esquecer, todavia, que, além da dimensdao social e discursiva, a
constru¢cdo de um texto exige a realizagao de uma série de atividades cognitivas. Na tentativa
de elaborarem modelos de producdo textual, estudiosos da drea da psicolingiiistica,
principalmente, analisam o modo como os individuos se comportam durante a atividade de
producdo textual, os tipos de procedimentos e operacdes que seguem para ajustar o texto aos
seus propositos comunicativos. Tais modelos sdo particularmente interessantes para abordar

as operagdes de regulacdo envolvidas na atividade (auto)avaliativa, como veremos em 2.2.4.

1.2.2 A visao do texto como processo

Estudos em psicolingiiistica tém mostrado que o ato de produzir textos nao passa
apenas, como muitos leigos acreditam, por uma questdo de inspira¢dao ou de dom. A atividade
de producdo textual bem-sucedida exige, entre outras coisas, um trabalho cognitivo do
produtor que envolve varios tipos de operacdes, tais como: planejamento, escrita, revisao e/ou
reescrita.

E preciso destacar que essas etapas ndo acontecem numa seqiiéncia linear, na medida
em que a revisdo ou o planejamento, por exemplo, estdo presentes em geralmente toda a
atividade de producgdo textual. Mas (1991), apoiando-se no modelo de Hayes & Flower,
sugere a caracterizacdo geral desses trés tipos de operagdes constitutivas do ato de produzir
textos.

As operacoes de planejamento englobam todos os atos que antecedem a escrita
propriamente dita, isto €, vdo desde anotacdes até a formulacdo de esquemas. Segundo o
modelo de Hayes & Flower (apud MAS, 1991), as operacdes de planejamento consistem em
definir o objetivo (0 que se pretende alcancar com a producao), assim como estabelecer uma

espécie de esquema que orientard a atividade de produgdo textual.
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Kato (1993), usando a terminologia de Halliday, afirma que as operacdes de
planejamento estdao relacionadas com o estabelecimento de metas. Estas podem ser de trés
tipos: ideacional (refere-se ao planejamento do que se quer dizer, envolvendo reflexdes do
tipo: qual € o objetivo deste texto? O que escrever? Para quem escrever? Como escrever?),
este € o momento de decidir que idéias explorar no texto; textual (refere-se a conexdo das
idéias em um todo coerente); interpessoal (refere-se ao uso da lingua como meio de agir sobre
o outro, o produtor do texto planeja um tipo de texto em funcio de um leitor definido). E
valido destacar que essas operagdes atualizam-se com base no género discursivo considerado.

Kato (1993) ressalta ainda que os modelos processuais véem o produtor do texto
como um permanente solucionador de problemas, que deve realizar uma série de agdes que
vao desde reflexdes do tipo: “como me dirigir a meu interlocutor?”, “o que selecionar daquilo
que pretendo dizer?”, “como hierarquizar meus argumentos?”. Todos esses problemas devem
ser devidamente resolvidos pelo produtor.

O processo de planejamento envolve ainda, segundo Mas (1991), dois tipos de
operacoes, a saber: gestido da interacdo e gestdo do objeto do discurso. A gestdo de interagdao
diz respeito as escolhas de ordem pragmdtica em que o produtor levard em consideracdo os
elementos da situacdo de producdo e a finalidade daquele escrito (distrair, informar, agir etc.),
operando, assim, as escolhas coerentes visando assegurar a eficdcia do ato de comunicagdo. Ja
a gestdo do objeto do discurso diz respeito as escolhas de ordem semantica, que implicam a
andlise a respeito do que se escreve: assim, o produtor deve distinguir componentes,
selecionar informacdes, operar escolhas coerentes. Assim, Mas (1991, p. 26) conclui que: “O

planejamento inclui um conjunto de operacdes que realizam delicados ajustes entre dados
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complexos extraidos, por um lado, da situa¢do de comunicagao e, por outro, do referente do
escrito””.

Em nivel de gestdo do objeto texto, propriamente dito, situam-se as operacdes de
textualizacdo e de revisdo. As primeiras dizem respeito a escrita propriamente dita. Segundo
Mas (1991, p. 26):

Elas estdo ligadas aos aspectos morfossintéticos, relacionados a organizacio
do conjunto textual (superestrutura textual), ao encadeamento entre frases ou
estrutura das frases (escolhas lexicais, construcdes sintdticas, elementos
anaféricos, marcas de coesdo, indicadores temporais, conectores e
organizadores textuais) ou aos aspectos materiais e graficos dos textos
(recortes em paragrafos, formatacio)'”.

E nessa fase que o produtor de texto produz, por escrito, o seu texto, expressando no
papel suas representacdes sobre o contexto situacional e sobre o seu interlocutor. As
operacoes de textualizacdo mantém, ainda, uma relacdo de interdependéncia com os
resultados do planejamento, podendo, inclusive, modifica-lo para tornd-lo mais preciso.

As operagdes de revisdo sdo relativas ao momento de avaliar o texto produzido. Ela
tem, pois, a funcdo de analisar a producdo escrita de modo a verificar possiveis falhas de
convencdo ortografica, imprecisdo de significado, grau de informatividade, aceitabilidade e
acessibilidade para o leitor etc.

Essas operagdes pressupdem que o produtor deve considerar seu texto como um objeto
que pode ser retrabalhado, revisado, refeito, podendo até mesmo ser descartado. Segundo
Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004, p. 112): “O texto permanece provisorio enquanto estiver

submetido a esse trabalho de reescritura. Podemos até dizer que considerar seu texto como

% No original: “La planification est un ensemble d’opérations qui réalisent des ajustements souvent délicats entre
les données complexes prélevées d’une part dans la situation de communication, d’autre part dans le référent de
I’écrit”.

' No original: “[...] elles concernent les aspects morpho-syntaxiques, qu’ils soient en relation avec 1’organisation
d’ensemble du texte (superstructure textuelle), I’enchainement entre phrases ou la structure des phrases (choix
lexicaux, constructions syntaxiques, suites anaphoriques, marques de cohésion, indicateurs temporels,
connecteurs et organisateurs textuels) et les aspects matériels et graphiques des textes (découpage en
paragraphes, mise en page)”.
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objeto a ser retrabalhado é um objetivo essencial do ensino da escrita. O aluno deve aprender
que escrever € reescrever’.

O ato de (re)escrever envolve reflexdes sobre a atividade de linguagem em curso e
exige do produtor a tarefa de colocar-se na posi¢do ao mesmo tempo de produtor e de
avaliador do seu texto, pois pode voltar a ele, avaliando-o, reelaborando-o e corrigindo-o, a
fim de tornd-lo mais adequado as intencdes comunicativas do produtor e a situacdo de
producio.

O desenvolvimento de uma competéncia redacional passa pelo desenvolvimento da
competéncia auto-avaliativa, como veremos mais adiante em 2.2.3. O aluno precisa aprender
a analisar o seu texto — julgando o que estd apropriado e 0 que ndo estd — para que a atividade
de producdo textual ocorra, de fato, de forma eficiente. E nesse sentido que se considera que a
capacidade de avaliar o préprio texto deve ser objeto de ensino, uma vez que os alunos
podem, por meio de vdrias atividades, aprender a construir de fato conhecimentos a respeito
do funcionamento da lingua e se apropriar de representacdes corretas a respeito do que seja
um bom texto.

Como alertam diversos autores, os trés tipos de operagdes, envolvidos no processo de
producdo textual, sdo interdependentes. Ndo se trata, entdo, de “um encadeamento de
operacoes realizadas sucessivamente” (KATO, 1993), pois, embora algumas operacdes sejam
dominantes em um dado momento do processo da escrita, o produtor do texto deve realizar
retornos permanentes em diferentes niveis.

Pelo exposto, percebe-se que a atividade de producdo escrita possui claramente uma
dimensao cognitiva — € resultado de uma série de operagdes mentais — e uma dimensao social
— na medida em que, ao enunciar, um individuo possui um determinado objetivo

comunicativo e o faz tendo em vista interagir com o outro. E nesse sentido que Beaugrande
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(apud KOCH, p. 20, 2003) define o texto como sendo “um evento comunicativo no qual
convergem acoes lingiifsticas, cognitivas e sociais”.

Essas dimensdes devem ser levadas em consideracdo nas aulas de producdo textual,
porque a escrita s6 serd funcionalmente significativa para o aluno se ele perceber a funcao do
escrito na sociedade, o modo como o escrito é veiculado socialmente (sob forma de géneros
discursivos) e se entender a pratica da producao textual como uma atividade de resolucdo de

problemas sobre os quais ele tem algum controle (o texto precisa ser planejado, escrito de fato

e revisado).

Assim, em uma concepg¢ao de aprendizagem que considera o aluno como sujeito dessa
aprendizagem (ALLAL, 1993), é preciso desenvolver dispositivos diddticos para que ele
passe a ser consciente desse processo e desenvolva assim capacidades de reflexdo e de
controle sobre suas atividades linguageiras na producdo. Essa perspectiva confere uma
importancia particular a inclusdo de dispositivos de avaliacio de tipo formativa, como

veremos em 2.2.3.

1.3 0 GENERO CONTO

Neste trabalho, para analisarmos uma experiéncia didatica de producdo textual em
turmas numerosas com os procedimentos de avaliagdo formativa na escola, foi construida uma
seqiiéncia diddtica com base no género conto.

A opg¢do por trabalhar com o conto, gé€nero que pertence a cultura literdria ficcional,
deve-se tanto ao fato de esse género ser muito apreciado pelos adolescentes e jovens do
Ensino Médio — sujeitos envolvidos na pesquisa efetivada neste trabalho —, quanto pelo fato
de o referido género constar no conteudo programdtico do 2° ano — série em que a pesquisa foi

realizada.
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Segundo Jardim (2003), a extensdo curta e a estrutura simples do género conto tornam
sua leitura agradavel e apropriada para os leitores iniciantes. Como lembra a referida autora
(2003, p. 222):

O papel da literatura escrita para os jovens € preencher um espago entre o
leitor infantil e o leitor adulto. A partir do momento em que o jovem entra na
adolescéncia, seus interesses e necessidades comegam a sofrer modificagcdes
que, obviamente, se refletem nas suas atividades, entre elas a leitura. O
adolescente ja ndo se satisfaz com os temas e a linguagem dos livros para
criangcas, mas, em geral, ainda ndo estd preparado para enfrentar as
dificuldades e complexidades do texto escrito para o leitor adulto. E nesse
momento que a literatura juvenil atua, oferecendo obras que devem
funcionar como pontes entre o mundo que estd sendo abandonado pelo seu
leitor e o mundo que ele se prepara para enfrentar.

Além de oferecer aos jovens alunos a possibilidade de ler bons textos — como os de
Lygia Fagundes Telles, Marina Colasanti, Machado de Assis, Clarice Lispector, entre outros —
as situacdes didaticas que foram propostas em torno do género conto favorecem uma reflexao
sobre os mais diversos aspectos lingiiisticos e linguageiros envolvidos na produc¢do de textos
em geral e de contos em particular, viabilizando a constru¢do de uma competéncia textual por
meio da reflexdo e andlise de diferentes textos propostos. Acreditamos que um projeto de
escrita de contos, ao coloca-los em contato com textos de facil acesso, pode ser um excelente
caminho para despertar nos jovens leitores e produtores de texto o gosto pela literatura e pelo
texto narrativo em particular.

O género conto, de acordo com a proposta de Dolz, Noverraz & Schneuwly (2004),
pertence ao agrupamento do narrar, que se relaciona a cultura literdria ficcional. O género,
como as demais narrativas ficcionais, apresenta uma seqii€éncia narrativa de acdes imaginarias
como se fossem reais, envolvendo personagens em um determinado tempo € em um
determinado espaco. A caracterizagdo do gé€nero, porém, exige mais detalhamento, como

veremos a seguir.
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1.3.1 Definicao e caracteristicas

O conto é considerado uma das formas narrativas mais antigas, pois desde sua
manifestacdo oral ja aparece nas antigas civiliza¢des, sob a forma de narrativas imagindrias e
fantdsticas, que viriam a constituir o folclore da maioria dos paises ocidentais. Segundo
Moisés (1996), como género literdrio escrito, o conto comecaria a fixar-se no século XVII
quando, em 1697, Charles Perrault publicou a primeira coletinea de contos populares
franceses, que incluia histérias como “Cinderela”, “A Gata Borralheira”, “O barba azul”, “O
soldadinho de chumbo”, entre outras. O interesse pela literatura popular acentuou-se no
século XIX — momento em que a imprensa escrita toma for¢ca e moderniza-se — com o0s
trabalhos dos irmaos Grimm na Alemanha, e Hans Christian Andersen, na Dinamarca (Gotlib,
2003).

Do ponto de vista etimoldgico, tem-se, segundo Gotlib (2003), diferentes versdes para
a origem da palavra "conto": a primeira afirma que “conto” vem de contar, do latim
computare — e que se refere, portanto, metaforicamente a enumeracdo de acontecimentos.
Uma outra supde que a palavra deriva de contu (latim), ou do grego kontos (extremidade da
lanca). Outra possibilidade ainda € a de ter origem no termo commentum (latim), significando
“invencao”, “ficcdo”. Essas distintas hipdteses etimoldgicas revelam a abrangéncia do género
conto, que apresenta, a0 mesmo tempo, uma sucessdo de acontecimentos € o elemento
ficcionalidade.

Na verdade, vérios sdo os estudiosos que tentam definir o conto: sua forma e seu
conteddo. Seria um pouco pretensioso tentar dar conta de todas as teses que abordam um
objeto tdo complexo e multiforme, como o conto, mas € possivel destacar algumas das
principais caracteristicas apontadas por esses autores.

Um dos elementos definidores do conto diz respeito ao tamanho do texto. Gotlib

(2003) afirma que o conto €, simplesmente, uma narracdo curta em prosa. Moisés (1996)
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também ressalta que alguns criticos tendem a caracterizar o conto simplesmente a partir do
nimero de pdginas. Se a narrativa for curta e apresentar cerca de 500 palavras tem-se o
chamado “conto-curto” (short history), se a narrativa for um pouco mais extensa e apresentar
entre 500 a 20.000 palavras, tem-se o ‘“conto-longo” (long story). Contudo, nem todos
concordam com esse critério de nimero de péginas. Se para Poe (apud GOTLIB, 1996), o
conto deveria ser breve para ser bom — pois para ele, s6 a brevidade € capaz de garantir um
efeito tinico no leitor —; para os prosadores do século XX, o efeito em si é o mais importante,
independentemente do tamanho do conto (““A metamorfose” de Kafka, por exemplo, € um
conto longo para os padroes de Poe, mas ndo menos rico). O tamanho seria, portanto, apenas
uma entre outras caracteristicas que devem ser analisadas no género.

Outro parametro adotado pelos estudiosos do género diz respeito a densidade da
narrativa, com suas repercussdes na descri¢ao da trama, nas dimensdes temporais e espaciais e
na caracterizagdo dos personagens. Para Cereja & Magalhaes (2003, p. 399), “o conto é um
tipo de narrativa concentrada, que elimina as andlises minuciosas de personagens ou
ambiente, assim como as complicacdes de enredo, e delimita o espaco € o tempo”. Moisés
(1996, p. 98) também chama a atengdo para esses aspectos:

O conto, por suas caracteristicas fundamentais, semelha colher ao mesmo
tempo a intensidade e a densidade. Constituindo uma célula dramatica,
com unidade de tempo, lugar e acdo, é natural que o conto aborreca o
ritmo da camera lenta e prefira a intensidade implicita em todo flagrante
tomado da realidade cotidiana. Dir-se-ia que, de modo genérico, corresponda
a uma cena ou a uma “tomada”. Entretanto, a pressa com que ela se oferece
ao escritor e ao leitor nao significa auséncia absoluta de densidade. Pelo
contrdrio, gracas a ser uma espécie de alargamento ao microscopio de um
pormenor apresentado pelo real de todos os dias, o conto se admite a
condensacdo de outros aspectos desse mesmo real. (grifos meus).

O conto apresenta peculiaridades no que concerne ao tratamento do tempo: a férmula
inicial “Era uma vez...” ou “H4 muito tempo atrés...” ndo permite a determinagdo precisa da

duracdo da acdo, ou uma localizagdo num dado contexto histérico. Além disso, as expressoes
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temporais remetem sempre ao passado e, desse modo, hd um predominio dos tempos verbais

no pretérito (principalmente o pretérito perfeito). Moisés (1996, p. 44) observa que:

[...] os acontecimentos narrados no conto podem dar-se em curto lapso de
tempo: jad que ndo interessam o passado e o futuro, o conflito se passa em
horas, ou dias. Se levam anos, de duas uma: 1) ou trata de um embrido de
romance ou novela, 2) ou o longo tempo referido aparece na forma de
sintese dramdtica, que envolve, habitualmente, o passado da personagem.

O mesmo acontece com a referéncia espacial que é geralmente imprecisa. As histdrias
acontecem: ‘““as margens de uma floresta”, “em um palécio”, “muito longe da terra” etc. Na
verdade, a imprecisao das referéncias espaciais e temporais justifica-se pelo fato de em muitos
contos ndo ser o onde nem 0 quando que interessam, mas sim o que acontece, a acao, a trama.

Por conta disso, a descricdo das personagens também vai ser sumadria e, em alguns
casos, estereotipada. Os herdis costumam apresentar tracos positivos — representando o “bem”
— enquanto os vildes evidenciam todos os aspectos negativos da personalidade humana —
representando, portanto, o0 mal. Dessa maneira personifica-se o bem e o mal, € manifesta-se,
com freqiiéncia, a vitéria do primeiro sobre o segundo (JOLLES, 1993). E vilido ressaltar
que, embora o narrador nio se detenha nas descri¢des das personagens, € comum encontrar
em contos adjetivos e locucdes adjetivas que trazem consigo uma forte carga de juizo de
valor, tais como: a bruxa md, o lobo mau, o bom samaritano, a bela adormecida, o patinho
feio etc.

O numero de personagens €, também, reduzido. Nao ha espaco para personagens
complexas, uma vez que a €nfase, como ja foi dito, € colocada em suas agdes, ndo em seu
carater. Dessa forma, o leitor ndo fica conhecendo, em detalhes, os aspectos fisicos ou
psicoldgicos das personagens.

Outros autores focalizam o EFEITO que se procura criar no leitor. De acordo com
Gotlib (2003), ao produzir um conto — forma narrativa breve — o autor economiza meios

narrativos, mediante, por exemplo, contracdo de impulsos e condensaciao de recursos. Todos
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os elementos que ndo estiverem relacionados a construcdo do efeito Unico para atrair a
atencdo do leitor devem ser suprimidos. Ainda de acordo com autora, a brevidade,
caracteristica presente em todas as tentativas de definicdo do conto, ndo tem a ver
propriamente e simplesmente com o tamanho do texto. A questdo estaria ligada, sim, a
provocar ou ndao impacto no leitor. Assim, para a autora, a base diferencial do conto € a sua
contracdo: a condensagdo da matéria para que apenas os melhores momentos sejam
apresentados.

O que pretende o autor? Aterrorizar? Encantar? Enganar? J4 havendo
selecionado um efeito, que deve ser tanto original quanto vivido, passa a
considerar a melhor forma de elaborar tal efeito, seja através do incidente ou
do tom: se por incidentes comuns € um tom peculiar, ou o contrério, ou por
peculiaridade tanto de incidentes quanto de tom. E em seguida busca
combinacdes adequadas de acontecimentos ou de tom, visando a construgdo
do efeito. (GOTLIB, 2003, p. 20)

Moisés também se refere a esse aspecto quando aponta, como um dos elementos
fundamentais do conto, a unidade de tom, uma vez que “os componentes da narrativa
obedecem a uma estruturacdo harmoniosa, com o mesmo e tnico escopo, o de provocar no
leitor uma sé impressao, seja de pavor, piedade, 6dio, simpatia, ternura, indiferenga, etc, seja
0 seu contrario” (MOISES, 1996, p. 45). A posicao do leitor, segundo o referido autor, € de
quem deseja desentediar-se e enriquecer-se mentalmente por conta da valoriza¢do do episddio
em lugar da profundidade psicolégica. Do contista, entre outros aspectos, esperam-se
“imaginac¢ao, observacao, experiéncia e persisténcia, mas sobretudo o continuo corte do texto,
a fim de alcangar o efeito final, objetivo bdsico do género, expresso simultaneamente no
conteddo e na forma adotada” (id., p. 45).

Outros autores definem o género em questdo com base na comparagdo com outros
géneros narrativos. Para Bosi (1997, p. 8), “se o romance € um trangado de eventos, o conto

tende a cumprir-se na visada intensa de uma situacdo real, ou imagindria, para a qual
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convergem signos de pessoas e de acdes e um discurso que os amarra”’. A esse respeito,
Moisés (1996, p. 33) considera que:

Como “forma simples”, o conto entranharia no folclore, aproximando-se da
fabula e do apdélogo, ou no universo das “histérias de proveito e exemplo”,
do mundo de fadas, da carochinha, e continuaria a ser cultivado mesmo
depois do século XVI, pela mao de La Fontaine. E como “forma artistica”, o
conto seria o literdrio propriamente dito, por apresentar autor proprio,
desligado da tradi¢@o folcldrica ou mitica para colher na atualidade os temas
e as formas de narrar.

Do ponto de vista tipolégico, segundo Leal (1985), varias foram as tentativas de
classificacdo dos contos, porém a grande maioria delas sdo confusas e pouco produtivas.
Autores como Romero (2000), por exemplo, ao invés de classifica-los, propde dividi-los em
contos de origem européia, indigena e africana. Ja Travaglia (2007) tipifica alguns contos pelo
seu conteudo tematico, a saber:

a) histdricos: falam sempre de fatos ligados a histéria da humanidade ou de
um pais, regido, etc; b) psicoldgicos: que fazem estudos de personagens do
ponto de vista de sua psiqué; c) regionalistas: tratam temas muito ligados a
cultura de uma regido, como os romances brasileiros referentes a seca na
regido Nordeste e seu efeito sobre os homens; d) indianistas: cujo tema € o
indio; e) fantisticos, em que acontecem fatos magicos ou estranhos sem
muita explicagdo dentro do senso comum e/ou cientifico; f) de ficcdo
cientifica, em que o tema gira em torno de viagens espaciais, alta tecnologia
no futuro ou no presente, experimentos cientificos, etc; g) de capa e espada,
em que se tem as aventuras de espadachins; h) policiais, em que se trata de
casos de crimes e sua solucdo; 1) eréticos, cujo tema ¢ intimamente ligado a
sexualidade, com passagens que buscam e causam um erotiSmo, a
sensualidade, etc.;

Devido, entdo, a complexidade que ha em apresentar classificagdes fechadas — devido
a liberdade que os autores tém de imprimir novas caracteristicas a cada conto que produzem —
deu-se preferéncia, nesta pesquisa, em nao trabalhar, a principio, com um tipo especifico de
conto. Porém, na ocasido da primeira producio os alunos manifestaram gosto e interesse pelos
contos que apresentavam o elemento mistério e/ou terror e fantasia e/ou magia. Frente a isso,

preferiu-se nos médulos 3 e 4 trabalhar com contos que apresentavam esses elementos. Nao se
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trabalhou, portanto, com tipologias, e sim com uma variedade de contos que apresentam 0s
elementos mencionados, muito apreciados pelos alunos em narrativas ficcionais.

Definir o que € conto de terror e/ou mistério ndo ¢é tarefa facil, sempre fica a divida,
afinal trata-se de um conto “de terror”, “de mistério”, ou “de terror e mistério”’? Embora
alguns autores facam uma distin¢do entre essas nomenclaturas, resolveu-se proporcionar aos
alunos a leitura de textos que tivessem algum desses elementos — mistério ou elementos
sobrenaturais — ou os dois juntos. Entende-se que as duas situagdes suscitam no leitor susto,
horror ¢ medo e levam-no a refletir sobre situacdes além da vivéncia cotidiana ou da
imaginacdo (NICOTTI, GONZAGA E GONZAGA, 2006).

Gotlib (2003, p. 21) salienta que nos contos que apresentam terror e/ou mistério o
efeito singular tem uma especial importancia, pois “surge dos recursos de expectativa
crescente por parte do leitor ou da técnica do suspense perante um enigma, que € alimentado
no desenvolvimento do conto até o seu desfecho”.

Para a criacdo do suspense € necessdrio, entre outras coisas, apresentar uma descri¢ao
do espaco onde ocorre a historia (dizer que a histdria se passa em um casebre abandonado ou
em um hotel caindo aos pedacos causa uma certa tensao no leitor, pois se o narrador diz que a
histéria se passa em uma feira ou em uma praca um outro efeito € causado). Outra descri¢do
importante nesse tipo de conto € a do tempo: se a histdria se passa altas horas da noite ou de
madrugada, provavelmente o medo e o suspense sao maiores.

Ainda a respeito do respeito, Barthes (1976, p.55-56) considera que:

O “suspense” ndo € evidentemente mais que uma forma privilegiada, ou,
caso se prefira, exasperada, da distorcdo: de um lado mantendo uma
seqliéncia aberta (por procedimentos enfiticos de retardamento ou
adiantamento), reforca o contato com o leitor (ouvinte), detém uma fungdo
manifestamente fatica; e por outro lado, oferece-lhe a ameaca de uma
seqliéncia inacabada, de um paradigma aberto, isto €, uma perturbacdo
légica, e é esta perturbacdo que € consumida com angustia e prazer
(enquanto € sempre finalmente reparada); o “suspense” &, pois, um jogo com
a estrutura, destinado, caso se possa dizer, a arriscd-la e a glorifica-la.
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Os contos que apresentam o elemento fantdstico e/ou maravilhoso, por sua vez, estao
na base da tradicdo literdria escrita. Nesse tipo de conto, tudo pode acontecer: transposi¢cao
das fronteiras real/irreal, animagao de seres inanimados, pactos diabdlicos. Para Bosi (1997),
o fantastico é uma espécie de tempo da incerteza, € uma hesitagdo experimentada por um ser
que nao conhece as leis materiais, diante de um acontecimento aparentemente sobrenatural.

Segundo Propp (1984), os contos maravilhosos sempre atribuem as mesmas funcgdes a
personagens diferentes, e isto permite estudar os contos a partir das fungdes das personagens.
O referido autor, ao estudar a morfologia dos contos, identificou 31 funcdes, isto é, acdes de
personagens com significagdo para o desenvolvimento da intriga e reconheceu como nucleo
narrativo bdsico: a jornada do herdi que leva a reparagdo de um dano, coletivo ou individual,
causado por um agressor.

Podemos chamar conto maravilhoso, do ponto de vista morfolégico, a
qualquer desenrolar de a¢do que parte de uma malfeitoria ou de uma falta, e
que passa por funcdes intermedidrias para ir acabar em casamento ou em
outras fungOes utilizadas como desfecho. A funcdo limite pode ser a
recompensa, alcancar o objeto desejado, ou, de uma maneira geral, alcancar
a reparacdo de uma malfeitoria, o socorro e a salvagdo durante uma
perseguicdo. (PROPP, 1984, p. 144)

Atualmente, o conto tem assumido formas muito variadas e ganhado uma estrutura¢ao
menos rigida. J4 se fala inclusive em conto contemporaneo que, segundo Bosi (1997, p. 7),
13 Z s A .

ora € o quase-documento folcldrico, ora a quase cronica da vida urbana, ora o quase drama

do cotidiano burgués, ora o quase poema do imagindrio as soltas, ora, enfim, grafia brilhante e
preciosa voltada as festas da linguagem”.

Quanto a temadtica, o conto apresenta desde a sua origem até os dias de hoje com
situagdes exemplares vividas pelo homem. Bosi (1997, p. 8) acrescenta que:

O conto tende a cumprir-se na visada intensa de uma situacdo, real ou
imagindria, para a qual convergem signos de pessoas e de acdes e um
discurso que os amarra [...]. A inven¢do do contista se faz pelo achamento de
uma situacdo que o atraia, mediante um ou mais pontos de vista, espago e
tempo, personagens € trama.



53

Qualquer tentativa de abordar a quest@o, portanto, podera fracassar se nao considerar a
diversidade e as diferentes possibilidades de abordar a problematica. Conforme Bosi (1997),
na literatura brasileira de hoje, o conto talvez seja o género que mais tem ganhado destaque,
em termos principalmente de vigor e criatividade. Por ser um genéro ao mesmo tempo rico
em significacoes e, em geral, curto, o conto parece bem adequado para ser utilizado nas aulas
de lingua portuguesa, inclusive em turmas numerosas, nao apenas por permitir, como ja
vimos, uma andlise e uma reflexao sobre seus aspectos lingiiisticos, mas, principalmente, por
permitir aos alunos leitores e produtores de textos, ao mesmo tempo, refletir sobre assuntos os
mais diversos possiveis, desenvolver hipdteses e elaborar critérios que permitam aos alunos
identificar, cada vez de forma mais autbnoma, bons contos e bons textos narrativos de uma
forma geral.

Essas diferentes caracteristicas que constituem o género conto precisam ser conhecidas
pelo professor que pretende enveredar na escrita e re-escrita de contos com sua turma, mas

certamente ndo constituem conhecimentos prévios a serem expostos teoricamente aos alunos.

1.3.2 A estrutura composicional

Segundo Gruca (1996), o conto e as demais narrativas literarias caracterizam-se por
apresentar uma seqiiéncia de fatos e de acontecimentos que se inscrevem em uma
temporalidade. Para que se tenha entdo um texto narrativo coerente, € preciso que os fatos e
os acontecimentos denotados estejam ligados por uma relacdo cronoldgica e logica. O
desenrolar da histéria € marcado por meio de acdes, de marcas temporais e pela variacdo dos
tempos verbais; esses elementos evidenciam ao leitor a progressdo da historia. A marcagdo
temporal pode ser expressa também ‘“na organizacdo hierarquica dos fatos, no ritmo da

narrativa e pela l6gica da histéria” (GRUCA, 1996, p. 74).
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Propp (1984, p. 85) destaca que “um conto pode compreender vdrias seqiiéncias de
acoes e quando se analisa um texto deve-se determinar, em primeiro lugar, de quantas
seqiiéncias esse texto se compde. Uma seqii€éncia pode vir imediatamente apds a outra, mas
também podem aparecer entrelagadas”. Propp se propde a fazer uma descricdo dos contos
segundo suas partes constitutivas e as relacdes destas partes entre si € com o conjunto.
Analisando e comparando a distribui¢do dos motivos em diversos contos, Propp descobriu
que muitas vezes 0s contos emprestam as mesmas agdes a personagens diferentes. Muitas sao
as situacdes, quando comparamos contos diferentes, que se resumem numa mesma ag¢ao na
qual o que muda sdao os nomes e os atributos das personagens, mas nao suas fungdes. Assim
ele propde um estudo a partir das fungdes dos personagens. Propp (p. 59) defini fungéo"
como “a a¢do de uma personagem definida do ponto de vista do seu significado no desenrolar
da intriga”.

Esse famoso estudo estrutural do conto maravilhoso, realizado por Propp, limita-se,
todavia a andlise do conto do tipo maravilhoso. Gruca (1996) apresenta uma proposta de
estruturacdo que engloba o género conto de uma maneira mais geral, sem considerar
tipologias. Segundo a referida autora, o conto apresenta um processo de transformacdo que
opera fazendo os personagens passarem por uma sifuacdo inicial — momento em que ha
exibicao de elementos como personagens, tempo e espaco — a uma situacdo final que marca o
resultado do projeto inicial se concretizando, quase sempre, em uma vitéria. Entre essas duas
fases, tem-se um elemento perturbador e/ou complicador responsavel pelo processo de
transformac¢do que d4 origem a diferentes peripécias que vao modificar a situacdo inicial e

preparar a situacdo final.

" Fungdes dos personagens segundo Propp: afastamento, proibicio e transgressdo da proibigdo, interrogatério e
informagdo sobre o herdi, embuste e cumplicidade, dano ou caréncia, mediacdo, inicio da reagdo, partida,
primeira funcdo do doador e reacdo do herdi, recepcdo do objeto mégico, deslocamento no espago, combate,
marca do herdi, vitdria, reparagdo do dano ou caréncia, regresso do herdi, perseguicdo e socorro, chegada
incégnito, falsas pretensdes, tarefa dificil e tarefa cumprida, reconhecimento e desmascaramento, transfiguracao,
castigo, casamento.
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Que ele pertenca a tradicdo da oralidade, do maravilhoso e do popular ou
que ele faca parte da literatura moderna ou contemporinea, o conto
apresenta mais de um trunfo: é uma unidade textual por si s6 (um inicio, um
meio e um fim) que rompe com a tradigio das seletas'> (GRUCA, 1996,
p-73).

Para Adam (1987), uma narrativa apresenta, primeiramente, uma descri¢io de uma
situagdo inicial ou estado inicial. Este € o momento em que o narrador situa o leitor,
apresentando quem participou da histdria (personagens), onde a historia se passou (espaco) e
quando ela aconteceu (tempo). Essa situagdo inicial apresenta, pois, alguns elementos
necessarios a compreensao do texto.

Normalmente, ao final da situagdo inicial, algum conflito e/ou elemento perturbador
fica prestes a se estabelecer e faz com que o protagonista parta em uma jornada para reparar o
mal causado. A partir dai se inicia a complicacdo, parte em que a histéria comega a ganhar
acdo, sendo normalmente a fase mais extensa do enredo. E durante a complicacio que as
peripécias acontecem.

Esse segundo momento culmina na terceira fase que € o climax, momento no qual o
conflito chega ao seu auge, é 0 momento de maior tensdo da narrativa. E o climax o ponto de
referéncia para o qual convergem todos os componentes do conto. Na derradeira fase, tem-se
o desfecho (ou a situagdo final), momento em que hé a resolucio do conflito, e o leitor fica
sabendo como terminou a histéria, como o problema anteriormente exposto foi resolvido. E
muito comum, nessa etapa, haver a reparacdo do mal causador do conflito.

A auséncia de um desses elementos € sempre muito significativa, pois toda ruptura de
um esquema prototipico tem um sentido. Existem contos que comeg¢am pela descricio da
situacdo final. Outros que ndo apresentam, explicitamente, uma situacao inicial. Seria, entdo,

muito simplista reduzir um texto literdrio a um esquema composicional fechado. Segundo

"2 No original : « Qu’il appartienne 2 la tradition de 1’oralité, du merveilleux et du populaire ou qu’il fasse partie
de la littérature moderne ou contemporaine, le conte présente plus d’un atout : c’est d’abord une unité textuelle a
lui seul (un début, un développement et une fin ) qui rompt avec la tradition des morceaux choisis ».
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Gruca (1996, p.75): “Cada conto € a0 mesmo tempo idéntico a outros, mas assim mesmo
diferente, e possui, além de certas similitudes (textuais, culturais, teméticas e interculturais),
sua originalidade e seu segredo que asseguram a fascinacéo dos leitores e ouvintes'”.

Assim, nas aulas de produgdo textual, ¢ importante que o aluno conhecga e saiba
identificar esse esquema composicional, porém, o professor deve ter o cuidado de evidenciar

ao aluno a flexibilidade do referido esquema, chamando a aten¢do para o fato de que, fazendo

uso da criatividade, é possivel estruturar as seqiiéncias de acdes de modo nao candnico.

"> No original : “Chaque conte est a la fois identique aux autres, mais en méme temps différent des autres, et
possede, au-dela de certaines similitudes (textuelles, mais également culturelles, thématiques et interculturelles),
son originalité et son secret qui assurent I’envotitement des lecteurs ou des auditeurs”.



CAP. II TURMAS NUMEROSAS E AVALIACAO

FORMATIVA
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A avaliagdo na drea educacional tem sido uma tematica amplamente discutida no
ambito académico. Os resultados da ac@o educacional vém despertando o interesse de
diversos pesquisadores, inclusive do governo federal que criou dispositivos de avaliacdo
como o Sistema de Avaliacdo do Ensino Basico (SAEB) e o teste que avalia o estudante
universitario no ano de conclusio de seu curso (ENADE).

Além do fracasso escolar, os resultados insatisfatérios obtidos no processo de ensino-
aprendizagem, comprovados pelos mecanismos avaliativos citados anteriormente, também
tém contribuido para acirrar ainda mais a discussdo sobre os procedimentos avaliativos
implementados nas escolas.

Todavia, no que diz respeito mais especificamente a avaliacdo em lingua portuguesa,
as publicacdes sobre essa temdtica sdo bem escassas. Embora os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) recomendem que a avaliacdo “precisa acontecer num contexto em que seja
possibilitada ao aluno a reflexdo tanto sobre os conhecimentos construidos — o que sabe —,
quanto sobre os processos pelos quais isso ocorreu — como conseguiu aprender” (BRASIL,
1998, p.93), ndo fica claro, no referido documento, como é possivel implementar no ensino de
lingua portuguesa uma modalidade avaliativa nesses moldes.

A proposta avaliativa apresentada pelos PCN torna-se ainda mais imprecisa quando se
pensa na realidade pedagdgica vivenciada por muitos educadores atualmente: ensinar e
promover a aprendizagem em turmas numerosas. Como permitir, em uma sala com setenta
alunos, a construcdo do conhecimento e a reflexdo sobre a produ¢do desses conhecimentos,
nao se limitando — como vem ocorrendo com muita freqiiéncia — a mera transmissao de
informacdes? Esta € uma indaga¢do que me acompanhava e que me impulsionou a realizar a
pesquisa proposta neste trabalho.

A avaliacdo € indiscutivelmente um processo complexo que desempenha diversas

funcdes no sistema educacional. Com o intuito de fundamentar a discussdo relativa a
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avaliacdo de producdes escritas em turmas numerosas, apresentar-se-d, em um primeiro
momento, um panorama geral da avaliacdo escolar, tracando um breve histérico das praticas
avaliativas. Em seguida, serdo apresentadas as diferentes modalidades avaliativas existentes,
com énfase na avaliacdo formativa, da qual se ocupard este trabalho. No ambito dessa
modalidade, dedicar-se-a especial atenc¢do aos processos de regulacao da aprendizagem.

Mas, antes de tudo, € necessdrio conceituar e caracterizar a no¢do de “turmas

numerosas”, analisando os possiveis efeitos dessa realidade pedagdgica na aprendizagem.

2.1 O ENSINO-APRENDIZAGEM EM TURMAS NUMEROSAS

Como ja foi comentado anteriormente, o nimero elevado de alunos em uma sala de
aula é uma realidade presente em diversas escolas, publicas e particulares, do territério
brasileiro. Apesar da grande relevancia dessa realidade pedagdgica enquanto objeto de
investigacao, poucas sio as pesquisas e as obras que se prestam a investiga-la e/ou analisa-la.
Na maioria das vezes, esse tema € tratado “dentro do capitulo de gerenciamento de sala e ndo
ocupa mais que uma ou duas paginas” (SILVA, 2002, p.251).

As dificuldades comecam quando se pretende definir a no¢do de “turma numerosa”:
nao hé entre os estudiosos do tema em questdo um consenso sobre o que seria de fato uma

turma grande. E o que constataremos no item a seguir.

2.1.1 Turmas numerosas: conceituacao e caracterizacio
Quantos alunos uma turma deve ter para ser considerada numerosa? Ur (1996, p. 302)
considera que:

Grande é obviamente um termo relativo, e a defini¢do do que seja uma
'turma grande” vai variar de lugar para lugar. Em algumas escolas de
idiomas privadas, um grupo de vinte estudantes pode ser considerado
grande; em outra situacdo pedagdgica, 40-45; em outros lugares esse nimero
pode subir para centenas. Um estudo feito pela equipe de Lancaster-Leeds
em um projeto de pesquisa sobre Aprendizagem de Linguas em turmas
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numerosas [...] indica que, em regra geral, uma turma grande tem
aproximadamente 50 estudantes'*.

Alguns autores utilizam como sindnimo de turmas grandes a expressao turmas
heterogéneas, isso porque uma sala de aula com mais de 50 alunos apresentard inevitaveis
diferencas de diversas ordens entre os estudantes; entre elas, pode-se citar: niveis de
proficiéncia variados, diferentes potencialidades para a aprendizagem (motivagdo, experiéncia
anterior, etc.) além das diferencas individuais (SILVA, 2002).

Muitos professores sentem-se perdidos ou até mesmo despreparados para lidar com
tamanha heterogeneidade dentro de um tnico espaco. Ocorre que a pratica de se colocar um
grande nimero de alunos em uma mesma sala de aula é uma tendéncia da economia atual,
uma vez que:

Espaco e tempo tornam-se aspectos fundamentais no mundo moderno,
levando em conta a necessidade de se produzir em grande escala, em pouco
tempo, com uma s6 pessoa fazendo o trabalho de muitos, e,
conseqiientemente, resultando na racionalizagdo do tempo, numa maior
producdo. Desta forma, na dire¢cdo em que caminhamos o que nos intriga é
pensar sobre o que se vem produzindo em nome da educacdo nas salas
numerosas: conhecimento ou simplesmente informagdes? Formacdo para a
vida ou diplomacdo para o mercado? (FORTES, 2000, p.70).

Dessa forma, a escola privada também se torna um espaco mercantil que visa
basicamente o lucro. Entdo, quanto maior o nimero de alunos em uma sala, e quanto menos
professores contratados, maior serd o lucro da instituicdo. Nessas condi¢des, o educador que
almeja de fato a transformacao social por meio da educagdo e que visa contribuir para tornar o
espaco escolar um local de construcao e troca de conhecimento pode-se perguntar: o que fazer
nesse contexto pedagégico indesejado?

Geralmente, tem-se a tendéncia de associar as turmas que comportam um ndmero

reduzido de alunos a uma melhor qualidade no ensino e, conseqiientemente, a uma melhor

' No original: “Large is of course a relative term, and what a ‘large class’ is will vary from place to place. In
some private languages schools a group of twenty students may be considered large; in may own teaching
situation, 40-45; in some places numbers go up to the hundreds. A study done by the team of the Lancaster-
Leeds Language learning in large classes research project [...] indicates that na average perception of the large
class may be around 50 students”.



61

qualidade na aprendizagem. Acredita-se que a freqii€ncia ou a intensidade do contato entre o
professor e o aluno facilita a aprendizagem. Nas classes menores, o professor teria mais
tempo para se dedicar a cada aluno, o que aumenta as possibilidades desse educando obter
sucesso na sua aprendizagem.

Por outro lado, em classes numerosas, com freqiiéncia, o que se v€ sao aulas
expositivas, em que hd pouca interacdo entre professor-aluno e aluno-aluno, a utilizagao
exclusiva de provas objetivas (para facilitar a corre¢do), ou seja, a sala de aula deixa de ser
um espago onde poderia ocorrer a constru¢do do conhecimento para ser um local de mera
veiculagdo de informacdes. Fortes (2000, p. 68) caracteriza o ambiente desse tipo de classe da
seguinte forma:

No cotidiano interno da sala de aula, o que observamos é que a fala
predominante € a do professor; o espaco é grande, cheio de carteiras, a sala
em forma de auditério, composta de degraus onde ficam as carteiras [...]
Porém esse quadro, afirmamos, ndo dispersa as conversas paralelas, que
chegam, as vezes, a tumultuar a fala do professor que se encontra em cima
de um tablado, geralmente sem microfone, o que acarreta grande dificuldade
de ser ouvido pelos alunos sentados na parte de trés.

Por conta da complexidade, a temdtica “turmas numerosas” tem sido motivo de
discussdo ndo apenas entre educadores, mas também passou a ser discutida junto aos
legisladores — nas Camaras Municipais e no Congresso Nacional”. Foi aprovado, em Sio
Paulo, o projeto de lei n° 486/2005, que estabelece um limite para o nimero de alunos nas
salas das escolas estaduais da referida cidade. No Parand, também ja existe um projeto,
similar ao de Sdo Paulo, que dispde sobre o limite mdximo de alunos por sala de aula no
ambito da Rede Publica Estadual de Ensino. O referido projeto preve:

Art. 2°- O limite maximo de alunos por sala de aula nos estabelecimentos de
Rede Piiblica Estadual de Ensino, obedecera ao espaco minimo de 4.5 m* ao
professor e 1,2 m? ao aluno serd de:

Ensino Infantil e 1? série de Ensino Fundamental: até 20 (vinte) alunos;

2% a 4* série do Ensino Fundamental: até 25 (vinte e cinco) alunos;

5%, 6%, 7% e 8% séries do Ensino Fundamental: até 30 (trinta) alunos;

Ensino Médio: até 35 alunos

Art. 3°- O limite de alunos devera ser implementado da seguinte forma:

'3 Conforme pode-se consultar no site: http://www1.folha.uol.com.br/folha/educacio.
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1/3 sera alcancado em 2003;

2/3 serd alcancado em 2007;

Ao final de 2008 terd que completar todas as turmas.

Art. 4°- Esta lei entrard em vigor na data de sua publicacao.
Luciana Rafagnin (Deputada Estadual-PT)'®

Segundo os defensores desse projeto, seu objetivo € contribuir para a melhoria do
ensino no estado do Parand, determinando um limite maximo para o nimero de alunos em
sala de aula e um limite minimo para o nimero de horas/aula.

O ndmero elevado de alunos em uma tnica sala tem sido questionado também entre os
proprios educadores que lidam diariamente com essa realidade. Ur (1996, p. 303) fez uma
pesquisa junto a esses professores e, com base em suas consideragdes, a autora listou os
problemas mais recorrentes envolvendo o ensino-aprendizagem nessas turmas, a saber:

1.Disciplina. “Eu tenho problemas de disciplina em turmas numerosas; eu
acho dificil controlar os alunos”.
2. Correcao de tarefas escritas. “Eu nao consigo manter um determinado
ritmo”.
3. Interesse. “Eles ficam enfadados: eu nio consigo encontrar topicos e
atividades que mantenham todos os alunos interessados”.
4. Aprendizagem efetiva para todos. “Eu ndo consigo ter certeza se eles
estdo efetivamente aprendendo; as tarefas que eu proponho sdo ou muito
dificeis ou muito faceis para muitos deles”.
5. Materiais. “Eu ndo consigo encontrar material satisfatdrio: as atividades
propostas nos livros didaticos sdo muito homogéneas — dirigidas a um tnico
tipo de estudante, sem opcdes ou flexibilidade”.
6. Consciéncia individual. “Eu ndo consigo conhecer e acompanhar o
progresso dos individuos da minha classe: hd muitos alunos, e eles sdo tdo
diferentes uns dos outros”.
7. Participacdo. “Eu nio consigo assegurar a participagdo de todos: apenas
alguns estudantes — os mais proficientes e seguros — parecem responder
ativamente as minhas perguntas”'’ (grifos meus).

No que diz respeito aos aspectos negativos apontados pelos alunos que estudam em

turmas numerosas, destaca-se o pouco contato estabelecido com o professor. Sabe-se que a

relacdo professor-aluno € um fator extremamente importante no processo de constru¢do e

' A referida lei pode ser consultada no site: http://www.app.com.br/portalapp/noticia

"7 No original: “l1.Discipline. “I have discipline problems in these classes; I find them difficult to control”.
2.Correcting written assignments. “I can't keep up with the marking load”. 3.Interest. “they get bored: I can't
find topics and activities that keep them all interested”. 4.Effective learning for all. “I can't make sure they're all
learning effectively; the tasks I provide are either too difficult or too easy for many, of them”. 5.Materials. “I
can't find suitable material: the textbooks are homogeneous- rigidly aimed at one kind of learner, with no options
or flexibility”. 6.Individual awareness. “I can't get to know and follow the progress of all the individuals in my
class: there are too many of them, and they're all so different”. 7.Participation. “I can't activate them all: only a
few students — the more proficient and confident ones — seem to respond actively to my questions”.
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producdo do conhecimento. Segundo Fortes (2000), os alunos de turmas numerosas
denunciam como mais problemadtica a falta de tempo e de disponibilidade dos professores
para acompanharem a producdo do conhecimento. “Quando a classe € muito numerosa ha
grande desinteresse por parte do aluno. Porque enquanto o professor atende um aluno para
descobrir a causa da dificuldade dele que ndo € tdo geral, mas individual, os outros ficam sem
atendimento” (id., p. 85).

Segundo Descamps (2005, p. 2), para os partidarios das classes com nimero reduzido
de alunos, a diminui¢do do tamanho da turma apresenta efeitos positivos para o professor,
para o aluno e para a turma como um todo:

Efeitos sobre o aluno: sua atengdo € mais constante, ele se beneficia de
mais tempo para interagir com o professor, tem mais oportunidades de
participar, ele tem a sensacdo de ser mais “notado” pelo professor, o que o
leva a adotar comportamentos mais apropriados, seu ritmo de aprendizagem
é respeitado.

Efeitos sobre o professor: ele dispde de mais tempo para cada aluno, tem a
oportunidade de responder de forma mais atenta as questdes e as
necessidades dos alunos, pode acompanhé-los melhor, dispde de mais tempo
para ensinar a matéria a cada um, tem mais contato pessoal com o aluno, tem
maiores possibilidades de usar diferentes abordagens pedagdgicas.

Efeitos sobre a turma: o ambiente é melhor, o clima mais amistoso, as
relacdes entre os alunos e o professor sdo melhores, varias dispositivos
pedagégicos sdo possiveis'® (grifos meus).

Em épocas passadas, acreditava-se na existéncia de uma forte ligacdo entre sucesso
escolar e nimero de alunos por turma. Contudo, as pesquisas mais recentes sobre essa
temdtica apontam uma nova perspectiva: o tamanho da turma ndo € um fator determinante, o

mais importante € a maneira como a aula € estruturada e organizada, ou seja, a preparagao da

aula e os métodos de ensino sdo mais importantes que o tamanho da turma em si (UR, 1996).

"No original: “- Effets sur I’éleve: son attention est plus soutenue, il a plus de temps d’interaction avec
I’enseignant, plus d’occasions de participer; il a le sentiment d’étre plus ‘repérable’, il adopte donc des
comportements plus appropriés; son rythme d’apprentissage est respecté; - Effets sur I’enseignant: il a plus de
temps disponible pour chaque éleve, il a I’occasion de répondre plus attentivement aux questions et aux besoins
de ces derniers, il peut assurer un meilleur suivi, il a plus de temps pour enseigner la matiere a chaque eleve, il a
plus de contacts personnels avec I’éleve, il a davantage la possibilité d’utiliser différentes approches
pédagogiques. — Effets sur la classe: I’atmosphere y est meilleure, I’ambiance plus amicale, les relations entre les
éleves et I’enseignant sont meilleures, plusieurs approches pédagogiques sont possibles”.
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Embora muitos profissionais da drea da educacdo apontem a realidade pedagoégica
aqui discutida como extremamente indesejdvel e considerem praticamente impossivel
desenvolver um trabalho que permita, de fato, a construcao de conhecimento; autores como
Ur (1996) e Gilbert (1995), destacam que o trabalho com turmas grandes pode, inclusive,
apresentar algumas vantagens, a saber:

Tais classes possuem uma gama mais rica de recursos humanos do que as
classes menores ou menos misturadas. Os individuos partilham muito mais
experiéncias de vida e conhecimento, expressam opinides mais variadas,
mais interesses e idéias — o que pode ser usado em situacdes de interacdo em
sala de aula.

H4 um valor educacional no contato atual entre os mais diferentes tipos de
pessoas: a interagdo entre os estudantes permite conhecer os valores uns dos
outros, as personalidades, talvez as culturas, e assim aumenta o
conhecimento de si préprio e a consciéncia do outro, assim como a
tolerancia e a compreensdo.

O fato de o professor poder prestar muito menos atencdo aos alunos
individualmente significa que, para que a classe funcione bem, os proprios
alunos tém que ajudar, ensinando uns aos outros e trabalhando juntos: é
provavel que trabalho em duplas e colaboragdo se tornem regra geral, o que
alimenta um ambiente de cooperagao.

Estas classes podem ser vistas como mais desafiadoras e interessantes de se
lecionar, e proporcionam maiores oportunidades para criatividade,
inovacdo e desenvolvimento profissional em geral’ (grifos meus). (UR,
1996, p. 305).

Apesar das dificuldades de se promover a aprendizagem em turmas numerosas,
partimos do principio de que é possivel desenvolver um trabalho de construcio de
conhecimento mesmo nesse tipo de contexto. Para tanto, € necessério, entre outras coisas, que
o professor de lingua portuguesa desenvolva o seu trabalho pedagdgico pautado na concepgao

interacionista de linguagem.

' No original: “Such classes provide a much richer pool of human resources than do smaller or less mixed
classes. The individuals have a between them far more life experience and knowledge, more varied opinions,
more interests and ideas- all of wich can be used in classroom interaction.

There is educational value in the actual contact between very different kinds of people: co-students get to know
each other’s values, personalities and perhaps cultures, and thereby increase their own knowledge and awareness
of others, as well as tolerence and understanding.

The fact the teacher is very much less able to attend to every individual in the class means that in order for the
class to function well the students themslves must help by teaching each other and working together: peer-
teaching and collaboration are likely to be fairlycommon, fostering na atmosphere of cooperation.

These classes can be seen as very much more challenging and interesting to teach, and provide greater
opportunity for creativity, innovation and general professional development”.
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2.1.2 Turmas numerosas e interacao

Se o professor de lingua materna parte do principio de que a interacdo exerce um
papel-chave na constru¢do do conhecimento, ele pode criar atividades em sala de aula —
grupos e/ou pares de alunos — que favorecam a troca de idéias e experiéncias, de forma a
tornar os alunos cada vez menos dependentes do professor.

Bronckart (apud OLIVEIRA, 2003) destaca que a intera¢do com o outro exerce papel
extremamente relevante na constru¢do de habilidades e procedimentos mentais necessarios,
por exemplo, a producdo escrita. E, pois, na interacio com os parceiros envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem que o aluno terd condi¢des de aprender e de construir
conhecimentos necessdrios para a realiza¢do e a regulacdo de uma dada tarefa e se tornard,
portanto, capaz de progredir de maneira cada vez mais autonoma. Nessa perspectiva, o
professor de lingua materna, em turmas numerosas, pode instigar a reflexdo dos alunos e
estimular nestes o interesse pela pesquisa e pela busca constante por solugdes fazendo uso de
indagacdes, sugestdes, elucidacdes, exemplificagdes, entre outras.

E vélido destacar que as turmas numerosas exigem — mais do que qualquer outra
situacdo didética — habitos metodoldgicos que favorecam as trocas, a iniciativa e a autonomia:
estimular a colaboragdo entre alunos; criar possibilidades de os alunos ajudarem na escolha
e/ou organizacdo das tarefas a serem feitas; elaborar/adaptar atividades para atender aos
diferentes alunos em sala (levando em consideracdo as reais necessidades desses educandos);
entre outros procedimentos, conforme observa Ur (1996).

Gilbert (1995, p. 5) destaca ainda que, em uma sala numerosa, o professor precisa
desenvolver metodologias que envolvam tarefas do tipo:

Fazer perguntas aos alunos e instigi-los a fazerem perguntas encorajam as
trocas e o didlogo. A qualidade e o tipo de resposta e as perguntas indicam
os pontos fortes e as lacunas de compreensio. [...]
Dividir a turma em pequenos grupos centrados em uma atividade, tendo um
objetivo determinado, um prazo de execucdo e tendo a obrigacdo de fazer
um resumo, estimula a interag@o e a participagao.
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A solugdo de problemas e o espirito critico podem ser estimulados se a aula
for iniciada com um enigma, um paradoxo, ou um problema que exija uma
solugdo, que se discuta em seguida coletivamente sugestdes possiveis, e que
o professor conclua com uma exposi¢do diditica contendo elementos
sugeridos ao longo das discussoes [...]

O debate geral, as simulagdes e os jeux de role sdo interessantes
possibilidades de aprendizagem pela experiéncia e exigem muita energia e
interagio™.

Outros elementos de igual importancia, em uma turma numerosa, para garantir uma
aula interessante seriam: “ter objetivos explicitos para a aula e expectativas sobre os
resultados dos alunos, planejar, organizar e coordenar o conteido e a seqii€ncia do curso,
motivar os alunos, recorrer a diversos meios de ensino e aprendizagem®” (id., p. 5).

Como vimos, estudiosos como Ur (1996) e Gilbert (1995) sustentam que as turmas
pequenas nao sao necessariamente melhores que as grandes. Para eles, mais do que o nimero
de alunos, o que importa, de fato, é o que se passa em sala de aula, ou seja, 0 modo como o
processo de ensino-aprendizagem € conduzido. O cerne da discussdo muda entdo de foco: a
questdo agora ndo é mais “o tamanho da turma tem importancia?”’, e sim: “quais estratégias
didaticas utilizar para efetivar um ensino produtivo em uma sala numerosa, ainda que essa
situac@o continue sendo considerada indesejavel?”.

No entanto, esse aspecto da questdo ndo pede um mero tratamento pedagdgico, por
meio do qual se procuraria encontrar encaminhamentos adequados para a situacdo de
superlotacdo. E preciso pensar as solu¢des pedagédgicas de modo articulado com a reflexdo

didatica.

0 No original: “eposer des questions aux étudiants et leur demander de poser des questions encourage les
échanges et le dialogue. La qualité et le fond des réponses et des interrogations indiquent les points forts et les
lacunes de compréhension [...]ediviser la classe en petits groupes axés sur une tiche, ayant un but determiné, un
délai d’exécution et I’obligation de faire un compte rendu stimulent I’interaction et la participation. ®La solution
de problemes et 1’esprit critique peuvent étre stimulés si 1’on commence un cours en posant une énigme, un
paradoxe ou un probleme qui exige une solution, qu’on discute ensuite collectivement de solutions possibles, et
que D’enseignant conclue par un exposé plus didactique contenant des éléments suggérés au cours de la
discussion [...]ele débat général, les simulations et les jeux de role sont d’intéressantes possibilités
d’apprentissage par 1’expérience et demandent beaucoup d’énergie et d’interaction.

! No original : « avoir des objectifs explicites pour le cours et des attentes quant aux résultats des étudiants ;
planifier, organiser et coordonner le contenu et la démarche du cours ; motiver les étudiants, recourir a divers
moyens d’enseignement et d’apprentissage ».
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No contexto pedagdgico especifico das turmas numerosas, os professores devem fazer
uso de métodos de ensino e procedimentos de avaliacdo adequados a essa situacdo para,
assim, obterem resultados positivos, mesmo nessas condi¢des. Nesse sentido, ndo serd
interessante o trabalho, em lingua materna, em uma sala de aula com poucos alunos se o
professor fizer uso apenas de aulas expositivas e fundamentar seu trabalho em uma concepg¢ao
de lingua como expressao do pensamento ou instrumento de comunica¢iao, como ja foi dito
em 1.1.1

Em turmas numerosas, os procedimentos da avaliacdo formativa, aliados a uma
concepcdo interacionista de linguagem, t€m muito a contribuir, como veremos adiante, pois
favorecem o desenvolvimento das capacidades auto-avaliativas e auto-reguladoras do aluno,
capacidades essas que fundam sua autonomia.

O processo de regulacdo interativa pode ser amplamente utilizado em turmas
numerosas, por meio da confrontacdo de opinides e sugestdes, de atividades auto-avaliativas
e/ou co-avaliativas, da pratica da correcdo com os pares, entre outras.

No caso do ensino da producdo textual, sabe-se que € extremamente cansativo e
improdutivo o trabalho do professor de corrigir 70 textos, de uma Unica turma, sendo que ele
tem em média sob sua responsabilidade 5 a 10 turmas desse porte. A atividade de avaliagdo
textual é uma tarefa particularmente drdua para um Unico professor, motivo pelo qual muitos
professores de turmas numerosas trabalham esporadicamente com a producdo de textos em
sala de aula. Uma das possiveis solugdes para esse inconveniente seria realizar com
freqiiéncia trabalhos que pusessem em jogo vdrios tipos de interacdo, como por exemplo:
equipes, duplas, trios, correcdo por pares. Segundo Gilbert (1995, p. 3), “ao dividir a turma
numerosa em pequenos grupos de estudo ou trabalho, favorece-se a capacidade de resolver

problemas e a capacidade de comunicagdo®”.

> No original: “En divisant des classes nombreuses en petits groupes d’étude ou de travail, on favorise la
capacité de résoudre des problemes et la capacité de communiquer”.
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O trabalho de corre¢do com pares — desde que amparado numa reflexdo conjunta a
respeito dos critérios de avaliacdo e de seus descritores — pode ser interessante na medida em
que proporciona uma certa autonomia aos alunos a respeito da aprendizagem. Essa prética de
correcdo € uma atividade colaborativa, em que os alunos estdo ativamente envolvidos,
exercitando sua capacidade de reflexao e desenvolvendo a capacidade de objetiva¢ao que lhes
faz falta quando estdo confrontados com o proprio texto. Segundo Figueiredo (2002, p. 34):

As pesquisas sobre a correcdo com os pares t€m mostrado que as interagdes
ocorridas nesse processo nao apenas facilitam a aprendizagem, mas também
possibilitam ao aluno desempenhar diferentes papéis sociais, tais como:
receber e dar conselhos, fazer perguntas e responder a elas, agir tanto como
quem aprende quanto como quem ensina.[...] a corre¢cdo com os pares reduz
a dependéncia que os alunos tém do professor, encoraja-os a ter outro leitor
que ndo o professor e os ajuda a escrever textos tendo um leitor em vista.

De igual forma, nos trabalhos em equipes, devidamente orientados, os alunos tém a
oportunidade de discutir suas dividas, compartilhar com os colegas o seu conhecimento, ou
seja, os alunos tém condigdes de co-construir conhecimento, contando, em algumas situagdes,
com a ajuda de parceiros de classe mais proficientes ou mais adiantados em um ou outro
aspecto.

Ao propiciar momentos de troca e interagdo entre os alunos nas aulas de producao
textual, o professor estard, ao mesmo tempo, favorecendo o desenvolvimento de competéncias
comunicativas e avaliativas e tornando vidvel a prdtica da producdo textual em turmas
numerosas, pois ele ndo permanecerd como o unico responsavel pela avaliacdao dos textos.

E vilido destacar que, no entanto, o professor nio deve deixar de desempenhar seu
papel de avaliador. Mas ele assume, antes de mais nada, o status de mediador, de forma que
suas intervencdes sejam vistas mais como uma possibilidade de enriquecimento dos textos —
sugerindo termos e/ou idéias mais adequadas a dada situagdo de comunicacio e orientando a
observacdo das solugdes apresentadas pelos textos estudados — do que mera identificacao de

problemas gramaticais. Segundo Cunha (2000, p. 30):
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Aparece entdo claramente a necessidade de se associar uma concepcio
pragmdtica de linguagem a uma concepgdo cognitiva de aprendizagem que,
por suas vez, repercute numa concepc¢do de ensino em que o professor € o
responsdvel pela constru¢do dos conhecimentos, das competéncias e
atitudes, mas enquanto mediador. Em primeiro lugar, como mediador da
atividade de linguagem, num circuito real de comunicagdo/interacdo entre
alunos produtores e utilizadores reais de textos e destinatdrios nio menos
reais. Em seguida como mediador da aprendizagem que ele procura
favorecer através das situacdes e dos objetos propostos e através do trabalho
de objetivacao da linguagem.

Allal (1993) considera que o desenvolvimento da capacidade auto-reguladora é
essencial para que o aluno progrida de forma auténoma e obtenha sucesso na aprendizagem,
pois, a partir do momento em que o aluno se apropriar dessa capacidade, ele ficard menos
dependente de ajudas externas (professor, colega), tornando-se, entdo, capaz de escolher os
métodos mais apropriados para a realizacdo de uma dada atividade, conseguird se interrogar
sobre o seu texto durante a sua producdo (se ele estd bom, se ndo estd, quais problemas
apresenta, como resolvé-los) e saberd avaliar se o objetivo da tarefa foi alcancado, entre
outras coisas.

Nesse sentido, o desafio dos professores que trabalham com turmas numerosas é
ajudar os alunos a desenvolverem suas capacidades de auto-regulacio (sobre essa capacidade
se falard mais adiante em 2.2.4), promover momentos de acgdo-reflexdo, oportunizar as
interacdes entre os educandos, ou seja, fazer uso dos procedimentos de avaliagdo formativa
para tornar as aulas, de fato, significativas e, assim, ndo conceder tanta importancia ao fator
quantidade e eleger o fator qualidade como primordial nas discussdes sobre ensino-
aprendizagem da producdo escrita em turmas numerosas. Todas essas agdes podem ser

realizadas segundo procedimentos relativos a avaliacdo formativa.

2.2 AVALIACAO FORMATIVA: APRENDIZAGEM E REGULACAO
A avaliacdo de que nos ocupamos até agora diz respeito mais especificamente a

avaliacdo da aprendizagem, que passaremos, a seguir, a situar brevemente.
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2.2.1 A avaliacao da aprendizagem

Segundo Luckesi (1995), a avaliacdo da aprendizagem teve sua origem na escola
moderna com a pratica de provas e exames que se sistematizaram a partir dos séculos XVI e
XVII com a cristalizacdo da sociedade burguesa. No século XVI, a pedagogia jesuitica,
visando a constru¢ao da hegemonia catdlica, privilegiou o uso de provas e de exames. Esses
eram realizados em forma de sessdes solenes contando com a formagdo de bancas
examinadoras e comunicagdo publica dos resultados.

No século XVII, a pedagogia de Comenius deu atenc@o especial a acdo do professor,
entendido como o centro de interesse da educacdo. Essa pedagogia também valorizava o uso
dos exames como forma de estimulo ao estudante para o trabalho escolar, pois Comenius
acreditava que “o medo € um excelente fator para manter a atenc¢io dos alunos. O professor
pode e deve usar esse ‘excelente’ meio para manter os alunos atentos as atividades escolares”
(apud LUCKESI, 1995, p. 22).

O interesse mais sistemdtico pelo estudo da chamada “avaliagdo da aprendizagem”
remonta ao final do século XIX, no momento em que as provas escritas passaram a substituir
as provas orais. No inicio do século XX, tem-se o desenvolvimento da “ciéncia dos exames” —
docimologia — criada pelo psicélogo francés Henri Piéron, que se centralizou nos problemas
de medida. Procuravam-se meios de encontrar a nota verdadeira de cada trabalho, superando
os vieses impostos pela subjetividade dos corretores.

O termo “avaliacdo da aprendizagem”, que apareceu apenas em 1930, € atribuido a
Ralph Tyler”, educador norte-americano. Este desenvolveu o primeiro modelo sistematico de
avaliacdo educacional e introduziu uma série de novos instrumentos de avaliagdo, tais como

questiondrios, fichas de registro de comportamento, escalas de atitude, entre outras. A

» Os pesquisadores americanos da drea da avaliagdo da aprendizagem definem o periodo de 1930 a 1945 como o
periodo “tyleriano” da avaliacdo da aprendizagem (Luckesi, 1995).
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abordagem tyleriana, que parte de uma concepg¢do positivista, considerava que a avaliacdo
deveria funcionar como instrumento de ajuste e controle do processo de ensino-aprendizagem.

A partir de 1960, as discussdes sobre essa temadtica assumiram novas dimensoes.
Grupos de estudos foram organizados nos Estados Unidos para elaborar e avaliar novos
programas educacionais. O termo ‘“avaliar” voltou a se destacar na esfera do curriculo,
expandindo-se, posteriormente, para as demais areas. Nos anos 70, com o desenvolvimento da
avaliacdo de programas institucionais e da avaliacdo de curriculo, divulgou-se no Brasil a
obra de Michael Scriven que deu é&nfase ao aspecto comparativo da avaliagdo,
fundamentando-se na tese de que avaliar s6 tem sentido se evidenciar a distancia do objeto
avaliado em relacao a determinado objetivo visado.

A obra de Scriven apresenta uma concepcao tecnicista de avaliacdo e € considerada,
juntamente com a de outros autores, como Tyler e Bloom, um dos “principais adeptos do
paradigma cldssico da avaliagao” (Dantas apud CUNHA, 1992, p. 19). Segundo Cunha, (id.,
p. 20), as criticas a esses modelos cldssicos de avaliagdo motivaram, a partir do final da
década de 70, “a busca por novas propostas na drea educacional que privilegiassem uma
abordagem qualitativa da avaliagcdo”.

Houve, entdo, ainda segundo Cunha (1992), uma fase de reflexao critica que se tornou
proficua na disseminagdo de vdrias propostas avaliativas, dentre as quais se destacam os
modelos de avaliacdo iluminativa de Parlett & Hamilton (1992), de avaliacdo responsiva de
Stake (1975) e, no Brasil, os modelos de avaliagdo emancipatéria de Saul (1986) e de
avaliacdo critico-participativa.

Estudiosos contemporineos™ apontam a preocupacdo em superar o viés positivista e

classificatorio das préticas avaliativas escolares, retomando-as em seu sentido ético, de juizo

* Luckesi (1995), Perrenoud (1999), Vasconcellos (1998).
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consciente de valor, de respeito as diferencas, de compromisso com a aprendizagem para
todos e com a formagdo da cidadania.

Em que pesem as novas reflexdes sobre o assunto, a pratica de avaliagao do ensino-
aprendizagem, hoje, mostra que poucos avangos foram conquistados. Ainda € utilizada como
um mero instrumento de classificagdo dos individuos que deverdao ou ndo passar de ano, ou
entdo dos individuos que conseguirdo ou nao receber o famoso “canudo”, ou seja, a avaliacdo
continua possuindo um fim em si mesma. Nesse sentido é que Luckesi (1995) afirma que a
avaliacdo na pratica escolar tem se constituido como um mecanismo de conservagao e
reproducdo da sociedade através do autoritarismo. Somam-se a isso os exemplos das escolas
em que os instrumentos internos de avaliagdo subordinam-se aos externos (vestibular e outros
concursos).

O ato de avaliar deixa de ser utilizado como um momento dialético do processo de
ensino-aprendizagem que permite (re)pensar a pratica e retornar a ela. Com funcgao
classificatéria, constitui-se em um instrumento estitico que ndo apresenta grandes
contribuicdes para o referido processo, retirando da atividade avaliativa aquilo que lhe €
constitutivo, isto €, a tomada de decisdo quanto a acdo, ou ainda fazendo com que a avaliagdo
seja entendida como um momento a parte do processo de ensino-aprendizagem, durante o
qual se interrompem as aulas para se verificar, por meio de uma prova, o que se aprendeu.
Contudo, no dizer de Antunes (2003, p. 155):

No processo de ensino-aprendizagem escolar, o ensino e a avaliagdo se
interdependem. Niao teria sentido avaliar o que ndo foi objeto de ensino,
como ndo teria sentido também avaliar sem que os resultados dessa
avaliacdo se refletissem nas proximas atuacdes de ensino. Assim, um
alimenta o outro - tudo, é claro, em funcdo de se conseguir realizar o
objetivo maior que € o desenvolver competéncias nos campos que elegemos.

No dia-a-dia da sala de aula, essa interdependéncia entre ensino e avaliacdo,
mencionada por Antunes (2003), parece ndo existir. Dessa forma, o que acaba por predominar

nas salas de aula é a avaliacdo como instrumento do controle social, gerando no aluno
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constante inseguranca e medo. Nesse contexto, o sistema educacional apdia-se na chamada
“pedagogia do exame” (LUCKESI, 1995), voltada para a promocao e para as provas:

Com matéria e data marcadas, os ‘“testes”, as “provas’ acontecem,
exatamente para isso: para que se teste, para que se prove, normalmente,
com honrosas excecdes, para que se prove o que ficou na memdria. Tudo de
acordo com a politica assumida na hora da aula “dada”: “passa-se” uma

2

informacdo que é “desenvolvida” no dia da prova, por vezes, literalmente
devolvida (ANTUNES, 2003, p. 156).

Assim, a atencdo estd centrada exclusivamente na nota e nao no caminho que foi
percorrido para construir a aprendizagem. O que ocorre, na pedagogia do exame, € a
supervalorizacdo da funcdo social da avaliacdo que, segundo Petitjean (1984), € uma das

grandes funcdes da avaliacdo, ao lado da funcdo pedagogica.

2.2.2 Funcoes e modalidades da avaliacao da aprendizagem

A funcdo social esta associada a uma prestacdo de contas institucional do desempenho
dos alunos, geralmente expressa por meio de notas ou certificados. Os resultados do processo
avaliativo servem para organizar a “vida” estudantil dos alunos, permitir que eles passem ou
ndo para a série seguinte, certificar a aquisicdo de uma dada competéncia, entre outras
funcdes. Nao se pode perder de vista que a escola responde a uma demanda social, entdo, ha a
necessidade de se prestar contas do desempenho dos alunos para a direcao, para os pais dos
alunos, enfim, para a sociedade. Essa finalidade social é garantida principalmente por meio da
modalidade somativa de avaliacdo.

No que se refere a sua funcdo pedagdgica, a avaliacdo permite aos professores e
alunos um esclarecimento sobre o processo de aprendizagem desses ultimos, objetivando
auxilid-los no desenvolvimento de suas capacidades, tendo em vista a autoregulacdo da

aprendizagem. Essa fun¢do avaliativa coloca-se primordialmente a servico da aprendizagem.

Percebe-se que, em sua dimensdo social, a avaliagdo volta-se para o controle institucional,
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enquanto a avaliagdo a servigo da aprendizagem propicia ao aluno informagdes sobre suas
dificuldades para ajuda-lo e guid-lo na aprendizagem.

Com base nessas duas grandes diferentes funcoes avaliativas, Petitjean (1984) propde
classificar a avaliacdo em trés modalidades especificas: avaliacdo preditiva, avaliacdo
somativa e avaliacdo formativa, que detalharemos rapidamente a seguir, antes de nos
determos na avaliacido formativa.

Conhecida também como avaliacdo diagndstico-prognéstica, a avaliacdo preditiva
objetiva verificar que conhecimentos, competéncias ou atitudes os alunos ja possuem antes de
dar inicio a uma etapa de ensino-aprendizagem. Essa modalidade avaliativa €, pois, um
instrumento que serve para identificar o estdgio de aprendizagem em que o aluno se encontra.
Para Petitjean (1984, p. 7):

Avaliacdo pontual, externa, ela intervém no momento da orientacdo dos
alunos em dire¢do a diferentes dreas de formagdo e diz respeito entdo a

N

funcdo social da avaliagdo. Ela pode estar ligada também a funclo
pedagdgica quando se tratar, por exemplo, de determinar os conhecimentos
jé adquiridos pelos alunos no inicio do ano ou no inicio de uma seqiiéncia de
aprendizagem por meio de instrumentos diversificados: testes,
questiondrios...”.

Como se vé, na sua dimensdo pedagdgica, a avaliacdo preditiva € uma etapa do
processo educacional que d4 ao professor um panorama do nivel de conhecimento ou de
competéncia do aluno fornecendo-lhe, dessa forma, informacdes para tomar decisdes
adequadas e eficientes, capazes de levar o aluno a avangar no seu processo de aprendizagem.

A avaliagdo somativa, como o proprio nome indica, tem como objetivo somar
resultados e fazer, em seguida, uma apresentacdo concentrada desses resultados obtidos em

uma dada situacdo educativa. No final de uma unidade de ensino ou de um periodo de tempo

(bimestre, ano letivo), pretende-se traduzir, de uma forma quantificada, a distancia em que o

* No original: “Evaluation ponctuelle, externe, elle intervient souvent au moment de 1’orientation des éleves
vers les différentes filieres et releve alors de la fonction sociale de 1’évaluation Elle peut étre aussi liée a la
fonction pédagogique quand il s’agira par exemple de déterminer les acquis des éleves en début d’année ou a
I’iniciale d’une séquence d’apprentissage par des moyens divers: tests, questionnaires...”
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objeto avaliado se encontra dos objetivos que se almejava atingir. O resultado desse tipo de
avaliacdo, demonstrado por notas ou conceitos, pode ser utilizado de diversas formas, tais
como “fazer registro no didrio de classes, dar oportunidade ao aluno de fazer novo teste, se o
resultado obtido nas avaliagdes nao for satisfatério [...] permitindo melhorar a nota”
(LUCKESI, 1995, p. 80).

Segundo Cunha®, essa modalidade de avaliacio pode expressar-se: “através da
atribuicdo de notas e/ou conceitos, através da promocdo para os niveis subseqiientes da
formacgao ou através do estabelecimento de certificados e diplomas validando a formagao”. A
avaliacdo somativa tem, portanto, como objetivo principal verificar e/ou certificar um certo
nivel de aprendizagem, para, assim, atender a funcdo social da avaliacdo e a regulagdo do
sistema educacional. Assim, os alunos sdo conduzidos, cada vez mais, a estudar e agir em
fun¢do de uma nota e ndo visando a construcao do saber. O ato de avaliar € visto como algo
externo a producdo, cabendo ao professor avaliar o texto produzido pelo aluno: avaliar é, pois,
tarefa apenas do professor.

Esse tipo de pratica avaliativa meramente classificatdria funda-se na competicdo e no
individualismo, uma vez que as provas sdo, geralmente, um momento em que o aluno,
isolado, sem poder interagir com o colega de classe ou com o professor, prestard contas do
que ele conseguiu aprender.

Na mesma perspectiva, Petitjean (1984, p. 8) assinala alguns “efeitos perversos” que a
avaliacdo do tipo somativa pode produzir sobre o processo de ensino-aprendizagem:

e As técnicas utilizadas (exames, testes etc) sdo pouco vélidas no sentido de
que ndo se sabe sempre o que se estd medindo e as medidas utilizadas ndo
sdo representativas, nem estaveis e nem sempre justificiveis.

e Analisam-se raramente os resultados dos exames, seja por falta de tempo,
seja por falta de meios, e esses resultados sdao raramente melhorados.

e H4 poucas ocasides de verificar o que os alunos conservaram do ensino
apos o teste, em particular se as capacidades avaliadas perduram e servem
para a vida profissional ou para a continuidade dos estudos. [...]

26 Texto inédito.
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e O fracasso ou o sucesso de um aluno depende, na maioria das vezes, mais
de suas notas do que de sua capacidade de agir e criar.

e As provas induzem nos alunos comportamentos ndo desejaveis. Por
exemplo, eles trabalham unicamente em fungdo da nota, procurando
adivinhar as questdes que cairdo na prova ou no exame. Eles estudam mais o
professor que a matéria, etc.”’.

Esse tipo de avaliacdo, voltado principalmente para a “medida”, para a classificacao,
ndo apresenta muitas contribui¢des nem para o ensino nem para a aprendizagem, pois nao
aponta aquilo que deve ser retomado, o que deve ser trabalhado novamente, além do erro ser
visto de forma muito negativa.

Concorda-se com Nunziati (1990, p. 60) quando diz que o erro “é¢ um fendmeno de
integracdo do conhecimento novo, ele € a passagem obrigatéria rumo ao saber e possui
sempre uma légica de funcionamento prdpria ao sujeito™’; ou seja, por manifestar
determinadas hipdteses inadequadas inerentes ao processo de aprendizagem, o erro deve ser
interpretado como uma tentativa de acerto. A compreensao do erro € um passo fundamental
para a sua superagao, servindo, entdo, para (re)orientar tanto o ensino quanto a aprendizagem,
como lembra Antunes (2003, p. 161):.

E bom que o professor esteja atento também para o fato de que ha
escolhas inadequadas (“erros”, na literatura escolar) que sdo
“normais” dentro da perspectiva deste desenvolvimento em processo
e, por isso, podem funcionar como indices das etapas vivenciadas e
podem ser pistas para a decisdo do que fazer nas proximas aulas.

A aprendizagem pautada em um contexto em que o importante € a nota, errar é

sindbnimo de “burrice”, e passar de ano significa ndo errar, deixa de ser algo positivo ou quem

%7 No original: “e Les techniques (examens, tests, etc.) utilisées sont souvent peu valides en ce sens qu’on ne sait
pas toujours ce que I’on mesure et que les mesures ne sont ni représentatives, ni stables, ni toujours justifiées”. ®
On analyse rarement les résultats des examens, soit par manque de temps, soit par manque de moyens, et ils sont
donc rarement améliorés. ® On a peu d’occasion de vérifier ce que les éleves conservent d’un enseignement
apres I’examen, en particulier si les capacités évaluées perdurent et servent dans la vie professionnelle ou pour la
suite des études. ® L’échec ou la réussite d’un éleve dépend dans la plupart des cas de sa position dans la
distribution des notes, plutdt que de sa capacité a agir ou a créer. ® Les épreuves d’évaluation induisent des
comportements détournés et non souhaitables de la part des éleves. Par exemple, ces derniers travailleront
uniquement en fonction de la note, en cherchant a deviner les questions d’une épreuve ou d’un examen. Ils
étudieront plus le professeur que la matiere, etc”. (PETITIEAN , 1984, p. 8).

* No original: “Phenoméne d’interaction de la connaissance nouvelle, elle est le passage obligé vers le savoir et
participe toujours d’une logique de fonctionnement propre au sujet”.
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sabe prazeroso, para se tornar um processo desmotivador, contribuindo para a seletividade
social. Conforme afirma Hoffmann (1996, p. 66):

7

Quando a finalidade € seletiva, o instrumento de avaliagdo é constatativo,
prova irrevogavel. Mas as tarefas, na escola, deveriam ter o cardter
problematizador e dialégico, momentos de trocas de idéias entre educadores
e educandos na busca de um conhecimento gradativamente aprofundado.

“A avaliacdo, em funcdo mesmo de sua finalidade, deve acontecer em cada dia do
periodo letivo, pois a aprendizagem, também, estd acontecendo todo dia” (ANTUNES, 2003,
p.160). E nesse sentido que este trabalho pretende dar énfase a outra perspectiva de avaliacio,
chamada “formativa”, pois, segundo Allal (1993, p. 9), ela “ajuda o aluno a aprender, ou mais

propriamente, contribui para a regulagdo continua de sua aprendizagem”?.

2.2.3 A avaliacao formativa

O conceito de avaliagdo formativa foi criado por Scriven em 1967. A principio, essa
modalidade avaliativa foi fortemente influenciada pela perspectiva neobehaviorista da
aprendizagem, atribuindo ao aluno um papel bastante passivo. Segundo Cunha (1998, p.118),
nessa sua primeira fase a avaliacdo formativa “foi associada a uma ‘pedagogia por objetivos’
e a uma concepg¢do fragmentdria dos conteudos de aprendizagem pela qual os objetivos de
ensino eram transformados em objetivos operacionais”, ou seja, era recomendado que os
conteddos fossem fracionados em objetivos que pudessem ser controlados mais facilmente.

Nessa primeira concep¢ao de avaliacdo formativa, o professor era o agente principal
do processo pedagdgico; ele era o responsdvel, por exemplo, pela realizacdo do diagndstico
inicial, pela adaptacdo das atividades didéaticas em fun¢ao dos resultados, pela verificagao dos
resultados, pela deteccdo dos erros, pela regulacdo das atividades (tratava-se mais de uma
regulacdo das condicdes de aprendizagem — reorganizacdo dos conteidos e das atividades

propostas — do que regulag¢do do processo de aprendizagem).

* No original: “Evaluation formative: évaluation qui aide I’éléve a apprendre, ou, plus savamment, qui contribue
a la régulation continue de ses apprentissages”.
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Apesar de apresentar alguns inconvenientes, essa primeira fase da avaliacdo formativa
chamou a aten¢do para a necessidade da regulacdo no processo de aprendizagem e para o fato
de a avaliagdo ser considerada um instrumento privilegiado dessa regulacao.

A critica a essa concepg¢ao de avaliagdo levou muitos estudiosos a destacar que o papel
do aluno no processo deveria ser mais ativo. Para isso, era necessario estimular nos educandos
mecanismos de auto-regulacdo e de auto-avaliacdo, a serem desenvolvidos com o auxilio do
professor. Essa transferéncia de responsabilidade para os préprios alunos propiciou uma nova
maneira de encarar a atividade avaliativa. A nova concep¢ao de avaliacdo formativa surgiu,
entdo, para destacar que a finalidade essencial da avaliagdo € “tornar o aluno ator de sua
aprendizagem [...]. Nessa perspectiva, a avaliacio formativa € interna ao processo de
aprendizagem, ela € continua, de preferéncia analitica e centrada mais no aprendente do que
no produto acabado”*® (PETITJEAN, 1984, p. 9/10).

Sintetizando essa idéia, Perrenoud (1991) define como formativa “toda a avaliacdo que
ajuda o aluno a aprender e a se desenvolver, ou melhor, a participar da regulacdo das

19

aprendizagens’'”. Esse tipo de avalia¢do destina-se ao aluno com o intuito de envolvé-lo na
aprendizagem de forma consciente, fundamentando-se na perspectiva que concebe a
aprendizagem como um processo ativo e construtivo. O aluno € visto como um sujeito ativo,
devendo ter controle sobre sua aprendizagem, e o professor deve atuar ndo mais como um
controlador, mas sim como um mediador, ajudando o aluno a desenvolver suas proprias
estratégias de auto-regulacao.

Nessa perspectiva, a avaliacdo formativa estd inserida no processo de aprendizagem,

uma vez que atua como instrumento a servi¢o da reorientacdo e da regulacio das atividades

em funcido dos interesses e das dificuldades dos educandos, ou seja, essa modalidade

* No original: “Rendre, ainsi, I’éléve acteur de son apprentissage [...] ¢’est en ce sens que 1’évaluation formative
est interne au processus d’apprentissage, qu’elle est continue, plutdt analytique et centrée plus sur I’apprenant
que sur le produit fini”.

3! No original: “Est formative toute évaluation qui aide I’éléve 2 apprendre et 2 se développer, autrement dit, qui
participe a la régulation des apprentissages”.
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avaliativa visa mais a detec¢do das dificuldades e as solucdes dos problemas (em fungao
sempre das reais necessidades dos alunos), do que a simples verificacdo dos resultados da
aprendizagem™.

Cunha (texto inédito) destaca que essa modalidade de avaliacdo pode se expressar:

Através da utilizacdo de instrumentos permitindo a reflexdo sobre o processo
em curso (tarefas, atitudes, estratégias de aprendizagem...), favorecendo a
apropriagdo dos critérios de avaliacdo pelos alunos e permitindo a
reorientagdo do percurso quando necessdrio (as notas sdo dispensiveis).

Enquanto a modalidade somativa segmenta a aprendizagem em momentos estanques,
acontecendo ao final de periodos de aprendizagem sem permitir ajustes no ensino, a
modalidade formativa de avaliacdo acontece de forma ‘“continua e sistematica, oferecendo
uma interpretacao qualitativa do conhecimento construido” (PCN, 1998).

Segundo Petitjean (1984), a avaliagdo formativa, quando realizada no decorrer do
processo de aprendizagem, tem um triplo interesse, a saber: 1) facilita os processos de
aquisicdo (apropriacdes de mecanismos colocados em jogo pelas atividades e pelas
propriedades do assunto discutido); 2) permite que os alunos se familiarizem,
progressivamente, com a auto-avaliacdo (autonomia conquistada com a realizacdo das
atividades e com o controle dessa realizacdo); 3) conduz a uma coleta de informagdes que
permite aos alunos modificar suas praticas fazendo da avaliacdo um objeto de observacao e de
andlise do funcionamento do ensino.

Perrenoud (1991) destaca ainda que a avaliacdo formativa objetiva ampliar as no¢des
de observagdo, de intervencdo e de regulagdo.

A observagdo é extremamente importante para orientar a agdo pedagdgica, pois, € a
partir das constatacdes das atitudes dos alunos, do andamento das atividades, do engajamento

dos alunos na realizacdo das tarefas, dos processos de aprendizagem, do funcionamento dos

2 Os PCN (1998, p. 80) apresentam uma interessante analogia para diferenciar a avaliacio formativa da
avaliacdo somativa, a saber: “Quando a cozinheira experimenta a sopa na cozinha, estd fazendo uma avalia¢ao
formativa (hd a possibilidade de se fazerem ajustes no processo de cozimento), quando 0s comensais
experimentam a sopa na sala estdo fazendo uma avaliagdo somativa (o produto estd sendo oferecido como
pronto)”.
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métodos de trabalho, entre outras coisas, que o professor terd condi¢cdes de modificar ou nao a
acdo pedagdgica em func¢do das reais necessidades dos alunos. Segundo Perrenoud (1991, p.
50):

Observar € construir uma representacao realista das aprendizagens, de suas
condi¢gdes, suas modalidades, seus mecanismos, seus resultados. A
observagdo € formativa na medida em que ela permite guiar e otimizar as
aprendizagens em curso, sem a preocupagdo com classificagcdes,
certificacdes, selecoes™.

A modalidade formativa de avaliacdo convida os professores a observarem os
comportamentos dos alunos diante de cada tarefa a fim de, por um lado, ajustar as situacdes
didéticas e as intervengdes pedagdgicas durante o processo de aprendizagem e, por outro lado,
desenvolver nos alunos meios de orientar sua prépria aprendizagem (com base nas
constatacOes de suas aquisicoes e de suas dificuldades).

A intervencdo refere-se, nos dizeres de Allal (1993), ao estabelecimento de um
contrato didatico que visa a apropriacdo de conhecimentos. A referida autora destaca ainda
que o objetivo da intervencdo € desenvolver — por meio de perguntas, sugestdes, contra-
exemplos — a reflexdo critica do aluno de forma a estimuld-lo a buscar solu¢des para as
dificuldades encontradas durante a aprendizagem, por exemplo:

Tendo sido indagado pelo professor sobre sua opinido a respeito de seu
texto, o aluno diz ‘o fim ndo estd muito bom’; o professor pode, entdo, fazer
perguntas para ajudar o aluno a especificar o efeito que ele gostaria de
produzir, as palavras (elementos lexicais, organizadores) mais apropriadas
para a conclusdo da histéria® (ALLAL, 1998, p. 84).

Portanto, para uma intervencdo que favorega, de fato, a aprendizagem, € necessario
que o aluno seja encarado como sujeito da sua aprendizagem, capaz de intervir em seu proprio

processo de aprendizagem.

3 No original: “Observer, c’est construire une répresentation réaliste des apprentissages, de leurs conditions, de
leurs modalités, de leurs mécanismes, de leurs résultats. L’observation est formative lorsqu’elle permet de guider
et d’optimiser les apprentissages en cours, sans souci de classer, certifier, sélectionner”.

* No original: “Ayant demandé a I’éléve ce qu’il pense de son texte, celui-ci dit: la fin ne marche pas; le maitre
pose alors des questions pour aider I’éleve a preciser 1’effet qu’il voudrait produire, les mots (éléments lexicaux,
organisateurs) qui marquerait mieux la conclusion de I’histoire, etc”.
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A regulagdo ou auto-regulacdo da aprendizagem é, no dizer de Nunziati (1990, p.59),
“um processo de adaptacdo do programa pedagdgico a realidade da aprendizagem”. Como a
regulacdo da aprendizagem tem um papel-chave na discussao sobre avaliagdo formativa, esse

tema serd abordado de uma forma mais detalhada no préximo tépico.

2.2.4 A auto-regulaciao da aprendizagem

Na perspectiva cognitivista que fundamenta a concep¢ao atual da avaliacao formativa,
parte-se do principio de que uma regulacdo eficiente ndo tem como ser realizada sem a
participacao efetiva do aluno e sem o desenvolvimento de mecanismos de auto-regulagio.
Segundo Allal (1993), um aluno é capaz de auto-regular a sua aprendizagem a partir do
momento em que ele participa ativamente de seu proprio processo de aprendizagem.

A auto-regulacdo tem como objetivo primordial fazer com que o aluno construa seu
sistema pessoal de aprendizagem e que, a partir disso, consiga melhorar progressivamente,
participando ativamente e cada vez mais de seu proprio processo de aprendizagem (JORBA &
SANMARTI, 2003). Para tanto, a auto-regulacdo € estimulada por situa¢des didaticas que
favorecem a interacdo, sendo necessdria ainda a comunica¢ao dos objetivos e a apropriagao
pelos alunos dos critérios de avaliagdo, entre outras coisas.

E indispensdvel, entio, que o aluno tome consciéncia dos diferentes aspectos e
momentos de sua atividade cognitiva. Allal (1993) ressalta que, quando o aluno é confrontado
com uma atividade a ser realizada, ele ativa uma série de processos: sua rede funcional de
representacdes (onde estdo as suas representacdes sobre os mais variados saberes), 0s
processos de produgdo (que asseguram a ele a elaboracdo de uma série de procedimentos para
a realizac@o da tarefa) e as operagdes de regulagdo metacognitiva®™ (constituem uma espécie

de interface entre as representacoes e o processo de producdo).

¥ As operagdes de regulagio metacognitiva englobam trés aspectos, a saber: a) a antecipacdo: é a organizagio
das representacdes dos alunos face a realizacdo de uma dada atividade, b) o controle: é um processo continuo de
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Allal (1993) destaca ainda que as regulagdes da aprendizagem podem ocorrer de
maneira direta, com a interacao face a face entre professor e aluno, e de maneira indireta, sem
intervencdo direta do professor (nas interagcdes em dupla ou em equipes, por exemplo).

Contudo, € necessdrio destacar que o educador niao pode, por si s, garantir que sua
acdo educativa produza os efeitos de regulacio almejados sobre os processos de
aprendizagem dos alunos. Allal (1993) destaca que, quando um professor sugere uma situacao
didatica (contetidos, comando, material etc.), essa situacdo pode gerar regulacdes indiretas em
que nao se revela claramente a sua intervengdo. Por exemplo, o professor solicita a producao
de um texto narrativo que deve ser escrito individualmente. Quando todos os alunos
concluirem os seus textos, o professor pede para que eles se coloquem em duplas e troquem
0s seus textos para discutir possiveis melhoras, ou seja, revisem o texto do colega. Essa
situacdo de interacdo pode provocar regulacdes entre alunos sem que o educador intervenha
diretamente.

No inicio do processo de desenvolvimento da capacidade auto-reguladora, o aluno
precisa muito da ajuda do professor, ou até mesmo das trocas com colegas da turma. E, pois,
na interacao com esses parceiros que o aluno aprenderd a construir o referencial necessério
para a realizacdo e a regulacdo da tarefa dada, e se tornard, portanto, capaz de progredir de
maneira cada vez mais autdbnoma.

Nesse tocante, Allal (1993) considera que devem ser dados ao aluno os meios
adequados para que ele se torne um auto-avaliador competente. Nesse contexto, cabe ao
professor o papel de mediador e aos alunos o papel de sujeitos da construcao a ser operada.

Para tanto, privilegia-se uma pratica de regulacdo, na qual se procura entender os

procedimentos dos alunos e, em seguida, ajuda-lo a adquirir meios para alcangar a autonomia.

comparacdo efetivado pelo produtor entre o estado presente do produto com o estado pretendido; ¢) o ajuste: € a
conseqiiéncia da operac¢do de controle, pois se for verificada alguma divergéncia, é nessa fase que ocorrerd a
modificacio ou a reorientagdo do processo de produgdo (ALLAL, 1993).
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Nunziati (1990, p.48) destaca que € nesse sentido que “a auto-avaliagdo € uma competéncia
fundamental a ser construida”.

Para se constituir em um produtor de textos competente, o aluno devera ser um
avaliador eficiente de sua producdo. Para tanto, é preciso que o educador crie estratégias que
permitam que o aluno progrida e conquiste autonomia na pritica de produzir e avaliar
diferentes textos, realizando atividades que favorecam tanto a reflexdo como a apropriagao de
conhecimentos. Essa capacidade de apreciagao do préprio trabalho tem importante papel na
aprendizagem, pois, ao se auto-avaliar, o aluno tem condi¢des de aprofundar os seus
conhecimentos, progredindo em sua aprendizagem. A auto-avaliagdo da aprendizagem
transforma-se, pois, em objetivo de aprendizagem, ou seja, é algo que precisa ser aprendido e
desenvolvido pelos alunos. Isso porque o exercicio auto-avaliativo d4d condi¢des a eles de
julgar e apreciar sua prépria produgdo, determinando o que estd bom e o que ndo esta.

A auto-avaliagdo estd centrada, portanto, na necessidade de propiciar ao aluno
momentos de reflexdo e andlise de sua propria produ¢do em comparacdo com referenciais que
ele deve observar e dos quais deve depreender critérios a serem apropriados por ele.

Para Hadji (apud, CUNHA 1998), auto-avaliar-se € ser capaz de fazer uma leitura do
objeto avaliado (sua producdo textual, por exemplo) e relacionar os indicios levantados com
os critérios de avaliacdo (referente) que se estd construindo. Dessa forma, € trabalho do
professor, juntamente com os alunos, construir esse referente, de forma que os educandos se
apropriarem deste, para, em seguida, confront-lo com o conjunto de acOes retidas durante a
leitura (referido).

Referente e referido nio preexistem ao ato avaliativo, e sim sio constituidos
por ele. O referente € elaborado a partir de um conjunto de expectativas
criadas a respeito do objeto da avaliagdo. Nesse conjunto estdo incluidos, por
um lado, o tipo de decisdo pedagdgica e/ou social que a avaliacdo vai
permitir tomar, e, por outro lado, o “modelo de funcionamento” do objeto
avaliado que for escolhido, explicita ou implicitamente (CUNHA, 1998,
p-117-118).
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Nesse sentido, se tornar autobnomo na avaliacdo € ser capaz de construir referente e
referido e depois de cotejd-los para ver se os critérios sdo contemplados e o que falta para
contemplé-los.

A avaliacdo do tipo formativa destaca, pois, a importancia de o aluno se apropriar dos
critérios necessdrios a auto-avaliacdo de sua producdo. Entende-se por critérios “as normas,
geralmente implicitas, as quais nos referimos para dizer que um aluno compreendeu sua li¢cao,
soube fazer uma tarefa ou organizar seu trabalho*®” (NUNZIATTI, 1990, p. 55).

Na perspectiva formativa, a avaliagdo precisa ser orientada por referéncias e critérios
conhecidos e negociados entre alunos e professores. E vilido mencionar que os critérios néo
devem ser “dados” de antem3io aos alunos, ao contrario, o aluno deve ser levado a descobrir e
a explicitar esses critérios a partir de atividades que possibilitem essa constru¢iao progressiva
(CUNHA, 1998).

Para Nunziati (1990, p.49):

Ao definir os critérios de avaliagdo de um exercicio qualquer, acabamos nos
interrogando sobre os meios necessdrios para responder as exigé€ncias
fixadas. O que € preciso dominar, por exemplo, para ser capaz de recuperar
as idéias principais de um texto’’.

A atividade de producdo textual, encarada com base em uma perspectiva
interacionista, ¢ uma pratica complexa de resolu¢do de problemas de diversas ordens. Os
alunos precisam realizar operagdes que vao desde operacdes de ordem lingiiistica (que dizem
respeito, por exemplo, a escolha e ao uso adequado de recursos lingiiisticos de acordo com o
efeito que se deseja produzir; ao emprego adequado de recursos lingiiisticos que promovem a

progressdo e a continuidade semantica, entre outras coisas) até operacdes mais gerais, que

%% No original: “Ce sont les normes, souvent implicites, auxquelles nous nous référons pour dire qu’un éleve a
compris sa lecon, su faire un devoir ou organiser son travail”.

7 No original: “Lorsqu’on a défini les critéres d’évaluation d’un exercice quelconque, on ne peut éviter de
s’interroger sur les moyens a acquérir pour répondre aux exigences fixées. Que faut-il maitriser, par exemple,
pour étre capable de reprendre les idées essentielles d’un texte [...]”.
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dizem respeito, por exemplo, a capacidade de auto-avaliar o seu texto, localizando problemas
de construcao textual e resolvendo-os de maneira adequada.

Ser capaz de avaliar o seu proprio texto e/ou o de um colega (e/ou o de um aluno)
pressupde todas essas competéncias/habilidades, além de saberes especificos relativos ao
funcionamento da lingua, a composi¢do textual, a dimensdo enunciativa, sem as quais o
trabalho de avaliacdo (que em tese deveria levar a uma reescrita/reformulacdo) serd muito
limitado.

Percebe-se, pois, que, ao revisar o seu texto, o aluno estd realizando uma tarefa auto-
reguladora e/ou auto-avaliativa, uma vez que ele deverd ser capaz de fazer a si mesmo uma
série de questionamentos, tomando consciéncia dos problemas que o seu texto apresenta (‘o
meu texto ndo tem suspense, nao acontece nada nessa historia”) para poder buscar solugdes
em textos bem construidos. Na observagao desses textos, ele constréi um conjunto de critérios
— 0 referente — que ele usard para se auto-avaliar. Afinal, aprender a construir esses critérios
de avaliacdo € aprender a auto-avaliar-se.

Para auto-avaliar-se, o aluno deve identificar o conjunto de critérios avaliativos
(referente) e o conjunto de indicadores (referido) que vao permitir decidir se os critérios estao
sendo respeitados ou ndo. Assim, chega-se a constatacdo de que a auto-avaliagdo constitui-se
em uma atividade imprescindivel ao desenvolvimento da capacidade de producgdo textual,
uma vez que um bom produtor de textos deve, necessariamente, ser um bom auto-avaliador.

Além disso, quando o aluno se torna competente na atividade de auto-regular a sua
aprendizagem, ele fica menos dependente da ajuda do professor, pois consegue olhar o seu
trabalho e interrogéd-lo, avalid-lo, refazé-lo etc. Como a realidade do ensino brasileiro —
escolas com turmas numerosas — ndo da condicdes ao professor para intervir de forma
individualizada junto a cada aluno, verificando as dificuldades e as especificidades de cada

educando, o professor deve desenvolver instrumentos que tornem o aluno capaz de regular
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seus proprios processos de aprendizagem, nesse sentido, os procedimentos de avaliacdo
formativa podem contribuir, € muito, para viabilizar um ensino de qualidade em turmas
numerosas.

Acredita-se que, por visarem a auto-regulacdo da aprendizagem e por desenvolverem
nos alunos capacidades auto-avaliativas, os procedimentos de avaliacdo formativa,
articulados aos pressupostos da abordagem interativa — que privilegia o aspecto funcional e
interativo da lingua — podem contribuir de forma bastante decisiva para uma metodologia
mais eficiente de ensino-aprendizagem da producao escrita em turmas numerosas.

Dessa forma, desconstréi-se a imagem do professor como o unico ator, em sala de
aula, capaz de avaliar as producdes e como aquele que estd ali apenas para ‘“cagar os erros”.
Conforme Hoffmann (2000, p. 134), avaliar com base nesse novo paradigma €, acima de tudo,
dinamizar oportunidades de acdo-reflexdo, por meio das quais o professor, na qualidade de
mediador do conhecimento, deve propiciar ao aluno reflexdes acerca do mundo, “formando

seres criticos e participativos na constru¢do de verdades formuladas e reformuladas”.

23 OS PROCEDIMENTOS DA AVALIACAO FORMATIVA NO ENSINO/
APRENDIZAGEM DA PRODUCAO ESCRITA

Como foi dito em 1.1, a atividade de producdo escrita nas escolas, hoje, tem se
resumido as chamadas “redac¢des” escolares, por meio das quais o aluno escreve para que o
produto do seu escrito receba uma nota. Nesse tocante, Oliveira (2003, p. 224) destaca o
quanto as situagdes escolares vivenciadas na escola, hoje, sdo pouco propicias a regulagao:

[...] de um lado, o aluno que € solicitado a escrever textos sem o beneficio de
qualquer feedback que o ajude na constru¢do da mensagem (frases do tipo:
“O texto € seu, faca sozinho, ndo posso ajudar” atestam a idéia de que a
escrita € fruto de uma experiéncia individual), de outro lado, o professor que,
no momento da escritura, coloca-se no papel de observador, abstraindo-se de
tecer qualquer comentario esclarecedor. Em face dos textos produzidos, é
tarefa do professor apontar erros e graduar o desempenho dos alunos, nio se
preocupando em fornecer comentdrios que levem a revisdao do texto pelos

alunos.
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Esse tipo de postura (professor-ativo, aluno-passivo) retira do aluno a possibilidade de
refletir sobre suas representacoes, testar as suas hipdteses, enfim, reduz a possibilidade de o
educando auto-regular a sua aprendizagem.

O que se percebe € que o objeto-texto ganha mais destaque do que o préprio “savoir-
faire” dos alunos. A correcdo consiste em tornar os textos adequados as normas ortograficas e
sintdticas, ou entdo, em sugerir estruturas sintdticas tidas, pelo corretor-professor, como mais
convenientes e em conformidade com o padrao culto da lingua. Ja o aluno, ao receber a sua
folha de redagdo ja corrigida (pelo professor) apenas observa a sua nota, ndo havendo um
momento especifico que lhe permita repensar as suas representagdes equivocadas para, entao,
reescrever o seu texto.

Como ja vimos, opondo-se a essas praticas, a avaliacdo formativa parte do pressuposto
de que a andlise e o posterior tratamento dos problemas de escrita sdo, na verdade, o centro do
processo de aprendizagem. O aprender a avaliar constitui um objetivo de aprendizagem
incontorndavel. Segundo Gadeau (1991, p.51) “a avaliacio € um savoir-faire inerente a
escritura; ela ndo se impde mais como uma obrigagdo escolar, e sim como uma condi¢ao para

se ter sucesso na tarefa empreendida®™”

. Ou seja, por ser indissocidvel do aprender a escrever,
o aprender a avaliar constitui um objetivo de aprendizagem incontorndvel.

Um dos instrumentos que vem sendo amplamente utilizado por diversas universidades
(e em salas de aula do ensino médio) na hora de avaliarem as “redacdes” dos alunos € a grade
de correcdo. Esse aparato € elaborado de forma a elencar alguns elementos tidos como
importantes, pelos elaboradores das provas, a serem observados na constru¢do de um texto.
Algumas vezes esses critérios sdo inseridos nas préprias folhas de redacao. Enumera-se uma

série de critérios a serem levados em consideragdo na hora de se avaliar um texto, pois, para

muitos professores, os critérios avaliativos sdo suficientemente claros em si e ndo ha

* No original: “L’évaluation constitue elle-méme un savoir-faire inhérent & 1’écriture: elle ne s’impose plus
exclusivement comme une contrainte scolaire mais comme une condition de réussite de la tiche entreprise”.
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necessidade de os explicitar. Contudo, nesse tipo de prética o risco de ndo haver apropriacao
real desses critérios € muito grande.

Como foi discutido em 2.2.4, se os critérios avaliativos nao forem internalizados e/ou
construidos juntamente com os alunos, dificilmente eles terdo grande valia. Por isso, €
necessario que o aluno se aproprie dos critérios avaliativos, pois as representagdes que ele
construird em relagdo as qualidades esperadas de seu texto guiardo sua agdo, e sua atividade
auto-avaliativa realizar-se-4 em func¢ao dessas representacdoes. Uma atividade pedagdgica que
integre os procedimentos da avaliagdo formativa a producdo textual é elaborada com o
propoésito de permitir, antes de tudo, a apropriacdo dos critérios avaliativos pelos alunos, para
que eles possam usd-los como instrumentos de auto-regulacdo de sua producao textual.

Se o aluno desenvolve a capacidade de auto-avaliar a sua producdo por ter
internalizado os critérios, logo, percebe-se que a avaliagdo se tornou de fato um instrumento
que o ajuda a construir textos coerentes. Como na perspectiva formativa de avaliacdo o
educando assume uma postura ativa diante da sua aprendizagem, faz-se necessdrio, portanto,
que ele:

- identificar, para escrever, caracteristicas dos textos a serem produzidos;

- saber com base em que sua produgdo serd avaliada;

- ser capaz de identificar e tratar problemas de escrita nos textos de seus
pares € nos seus proprios textos.

- poder se engajar na re-escrita (GADEAU, 1991, p. 52)*.

Avaliar a produgao escrita com base em uma concep¢ao formativa € considerar que os
sujeitos envolvidos no processo de aprendizagem nao s6 podem como devem
imperativamente intervir na avaliacdo. Nesse contexto, a co-avaliacdo dos textos em sala de
aula assume um papel bastante importante, pois poderd propiciar aos alunos momentos de

andlise e reflexdo sobre as inadequacdes dos seus textos, permitird o aparecimento de

3 F N PR Lo e s . N . . . .

® No original: “- Repére, pour écrire, des caractéristiques des écrits a produire; - Sait sur quoi sa production sera
évaluée; - Est capable de repérer et traiter des problemes d’écriture dans des textes de pairs et dans les siens; -
peut s’engager dans la réécriture”.
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sugestdes para melhorar as suas producdes, o que ajudard cada um a desenvolver uma
representacao mais precisa do que sdo as condicdes de sucesso da produgao escrita.

O professor de producdo escrita que trabalha em turmas numerosas pode ter, portanto,
os procedimentos de avaliacdo formativa como importantes aliados no ensino-aprendizagem,
pois, para obter uma melhor apropriacao de representacdes corretas a respeito de um texto, o
caminho mais coerente seria permitir que os alunos construam, com sua ajuda, os objetivos e
os critérios da avaliagdo, para que, assim, eles tenham condi¢des de auto-avaliar o seu texto e
auto corrigi-lo. Dessa forma, o aluno pode tornar-se cada vez mais independente do professor,
ao invés de o professor ter que assumir integralmente a regulacdo externa da producdo de
setenta alunos, da-se lugar a uma regulagdo interna, proveniente, em grande parte, do préprio
educando.

O professor de turmas numerosas deve insistir, pois, em atividades que permitam a
interacdo e/ou integracdo entre os alunos — atividades desenvolvidas por grupos de alunos ou
duplas — de forma a permitir uma troca entre 0s parceiros € que esta acabe por viabilizar, cada
vez mais, o desenvolvimento da capacidade auto-reguladora, e isso € possivel por meio da
interacdo e da confrontacdo de idéias tanto entre alunos quanto entre alunos e professor. Para
Cunha (2000, p. 34), “Em LM [Lingua Materna], a interacdo apresenta-se como objeto de
estudo e meio de ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo, como fonte e condicio da
regulacio e auto-regulacio necessarias para qualquer aprendizagem”. (grifos da autora).

Segundo Cunha (1998, p.128), usar as propostas de avaliacdo formativa aliadas a
concepgao interacionista de ensino significa:

- propor atividades de linguagem com finalidade comunicativa, que serdo
necessariamente atividades complexas: elas tornam possivel a andlise de
aspectos pragmadticos, enunciativos, discursivos, etc, que sdo eliminados nas
tarefas escolares tradicionais [...]

- encarar a atividade proposta como uma situagido-problema que motiva a
busca de solucdes para sobrepor os obsticulos que se apresentam e a
constru¢do de novos conhecimentos declarativos e procedimentais. Isto
implica a observagcdo de outras situacdes semelhantes para ver como os
obstaculos foram vencidos [...]
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- privilegiar o desenvolvimento de capacidades auto-avaliativas conscientes,
e, portanto, uma maior autonomia do aprendiz [...]

- interessar-se pelas caracteristicas dos produtos esperados (de determinados
tipos de eventos escritos ou de fala), mas também pelos procedimentos que
levam a realizagdo dos produtos: que operagdes sdo necessdrias para
escrever um relatdrio [...] Que procedimentos podem facilitar a realizacio da
tarefa?

- reservar, entre essas atividades de observacdo, momentos de estruturacdo
dos saberes envolvidos, em que serdo adquiridos ou aprofundados
conhecimentos necessarios |[...]

Pelo exposto, percebe-se que a avaliagdo formativa pode e deve ser utilizada como um
instrumento auxiliar de aprendizagem da produgdo textual. Para tanto, deve-se adotar
estratégias que realmente desenvolvam no aluno, por meio da reflexdo e da andlise, as
competéncias comunicativas juntamente com a competéncia auto-avaliativa para, assim,
tornd-lo capaz de evoluir, com autonomia, na constru¢do e na apropriacdo de conhecimentos

referentes a atividade redacional.
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CAP. II1 UMA PESQUISA-ACAO PARA A PRODUCAO DE
CONTOS
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A experiéncia de trabalhar com a disciplina producdo textual em turmas que
apresentam uma média de setenta alunos instigou-me a buscar meios para tornar essa minha
realidade pedagogica vidvel e significativa. Esta pesquisa surge, entdo, da minha necessidade
de buscar solugdes para um problema que nao € teorizado em sua complexidade, uma vez que
poucas sdo as obras e/ou estudiosos que se ocupam dessa tematica.

Assim, o presente estudo propds uma andlise qualitativa, em que os participantes da
acdo pedagbgica (professores e alunos), em um trabalho conjunto, implementaram os
procedimentos de avaliagao formativa com o propdsito de desenvolver nos jovens produtores
de textos as competéncias redacionais necessarias a produgdo do género conto.

Com base em uma visdo tedrica que alia a concepcdo formativa de avaliacdo a
abordagem interacionista de linguagem, o objetivo desta pesquisa € examinar as reais
possibilidades de integrar procedimentos de avaliacdo formativa nas atividades de produgao
escrita em turmas numerosas. Para tanto, foi elaborada uma seqiiéncia didatica voltada para a

producdo escrita que integra tais procedimentos. Tal seqiiéncia serd descrita mais adiante.

3.1 ESCOLHAS METODOLOGICAS

Para alcancar os objetivos do presente estudo, realizou-se uma pesquisa qualitativa, o
que significa que os sujeitos envolvidos ndo foram reduzidos a meras varidveis, numeros,
agregados estatisticos, quantidades absolutizadas, como na perspectiva quantitativa de
orientacdo positivista. Nesse sentido, ndo se pretende revelar nimeros, mas sim problematizar
e interpretar a temadtica “Avaliacdo da producdo escrita em turmas numerosas”, a luz do
contexto histérico em que os individuos se encontram situados temporal e espacialmente,
conforme pontuam Bodgan & Bilken (1994). E vilido destacar que ndo se objetiva aqui

aplicar alguma solucdo pronta do ponto de vista tedrico, mas buscar caminhos para viabilizar
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uma pratica educativa que possibilite, de fato, o ensino e a aprendizagem da producgao textual
nesse contexto.

Por conta da op¢ao de investigar a problematica da produgao textual —baseada em uma
concepcdo formativa de avaliagdo — em turmas numerosas, com base na abordagem
qualitativa, elegeu-se o procedimento da pesquisa-acao para a coleta de informacdes. Esse
tipo de pesquisa tem como caracteristica o fato de o pesquisador possuir uma dupla postura: a
de observador critico e a de participante ativo, pois, como o préprio nome jd indica, ha uma
realizagdo concomitante da pesquisa e da a¢do e/ou intervengao.

Segundo Thiollent (2007, p.16):

A pesquisa-acdo ¢ um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma acio ou com a
resolucdo de um problema coletivo no qual os pesquisadores e os

participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.

A pesquisa-acdo prevé, portanto, o surgimento de reflexdes que atuem na perspectiva
da superacdo de um determinado problema, ou seja, o objetivo primordial desse tipo de
pesquisa € a mudanca ou a transformacao educacional de uma dada realidade, considerando-
se essa realidade em toda a sua complexidade constitutiva. Segundo Morin (2004, p. 32), o
tipo de saber, de conhecimento, que se procura gerar na pesquisa-acdo “‘emergird da reflexao
sobre a pratica”. Em outras palavras, ndo é aquele que provém de uma anélise com base nas
categorias redutoras da ciéncia cldssica que buscam simplificar seu objeto e controlar as
diversas varidveis dos fenomenos estudados. Para Morin (id., Ibid.)

Como ator e como pesquisador, ele [0 profissional] estd inserido em um
campo, faz parte dele, e deve caminhar com multiplos componentes de seu
meio porque ndo sabe a priori o que € pertinente e o que ndao o € em seu
projeto de pesquisa.

Nesta dissertagcdo, propus-me, enquanto pesquisadora-professora, a atuar em meu local

de trabalho — uma escola da rede particular de ensino fundamental e médio de Belém — e

desenvolver uma série de reflexdes sobre os temas: avaliagdo formativa, ensino da producgdo
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escrita e turmas numerosas. Com base em uma série de reflexdes, busquei encontrar solucdes
para o problema da producdo escrita em turmas numerosas na troca, no didlogo, na aceitagdo
dos questionamentos e das observagdes de todos os participantes envolvidos na prética
pedagdgica.

Estabeleceu-se assim o desafio de propor uma préatica diferenciada, com base nos
conceitos e teorias que acredito serem extremamente relevantes para oportunizar uma
melhoria tanto no ensino quanto na aprendizagem da produgdo textual. A proposta consiste
em elaborar um dispositivo de ensino-aprendizagem da produgdo escrita que possa articular
uma concepc¢ao interacional de linguagem, pautada no ensino de um género discursivo, a uma
concepcdo de avaliacdo formativa — como dispositivo a servigo da aprendizagem.

Dessa forma, resolveu-se adotar uma forma de acdo que pudesse ser conciliada com a
pesquisa e tornasse os participantes todos — professora e alunos — sujeitos mais efetivos nessa
busca de um conhecimento “pratico”, capaz de mudar a sua realidade no que tange a produgao
escrita. Neste tocante, Thiollent (2007, p. 71-72) afirma que:

As pesquisas em educagdo, comunicacdo e organizagdo acompanham as
acdes de educar, comunicar e organizar. Os “atores” sempre t€m de gerar,
utilizar informagdes e também orientar a acdo, tomar decisdes etc. Isto faz
parte tanto da atividade planejada quanto da atividade cotidiana e ndo pode
deixar de ser diretamente observado na pesquisa-acdo. As agdes
investigadas envolvem produgido e circulagcdo de informagdo, elucidagdo e
tomada de decisdes, e outros aspectos supondo uma capacidade de
aprendizagem dos participantes. Estes ja possuem essa capacidade adquirida
na atividade normal. Nas condicdes peculiares da pesquisa-agdo, essa
capacidade é aproveitada e enriquecida em funcdo das exigéncias da acdo
em torno da qual se desenrola a investigagdo.

Esperava-se que, a partir da metodologia da pesquisa-a¢do, o aluno, ao assumir o papel
de ator do seu processo de aprendizagem (sendo estimulado a desenvolver a cada aula as suas
competéncias auto-reguladoras) tivesse condicdes de desenvolver, durante a realizagdo de

atividades de escritura, suas habilidades avaliativas e lingiiisticas.
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3.2 LOCAL E PARTICIPANTES DO ESTUDO

O estudo foi desenvolvido em uma escola privada de ensino fundamental e médio,
localizada no centro de Belém. Atende a uma clientela composta, em sua maioria, por alunos
de classe média e média alta. Funciona apenas no periodo matutino. A média de alunos por
sala no Ensino Médio € de 70.

Do ponto de vista fisico, a escola possui ambiente adequado ao ensino. Todas as salas
de aula sdo climatizadas e equipadas com data-show. A escola possui ainda uma grafica
prépria, uma biblioteca, salas de arte, um auditrio, entre outras instalacdes. O material
didatico utilizado € produzido pelos professores da institui¢ao, sendo ainda possivel o uso de
materiais extras, reproduzidos pela grafica da escola que dispde de maquinas de fotocdpias.

Desses 70 alunos, 69 experienciavam a série em curso pela primeira vez, e apenas 1
era repetente. Todos ja tinham uma certa familiaridade com a instituicdo por terem cursado o
primeiro ano do ensino médio na referida escola. Pude perceber, por meio de um didlogo
realizado no primeiro dia de aula, que alguns alunos da turma possuiam hébitos de leitura,
gostavam de contos e romances e diziam gostar muito de ler e escrever. Porém, um niimero
expressivo de alunos revelou ndo gostar de ler e escrever e, além do mais, disseram achar as
aulas de redac@o muito chatas.

Eu, enquanto professora dessas turmas, também atuei como participante, pois sou
também uma atora da pesquisa na medida em que exerco concomitantemente a funcdo de
professora de redag@o da institui¢ao escolar e a de estudante/pesquisadora.

Desde a minha graduagdo em Letras, tenho pesquisado as praticas avaliativas no
ensino-aprendizagem do portugués. Fui bolsista voluntdria do projeto de pesquisa “Avaliacdo
do ensino-aprendizagem do portugués”, no ano de 2003, desenvolvi o meu projeto de

conclusdo de curso® — habilita¢do em lingua portuguesa — na drea da avalia¢do em lingua

0 titulo da pesquisa foi : “Avaliacdo da compreensdo escrita: um olhar sobre as praticas em turmas de 4* série
do Ensino Fundamental”.
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materna, assim como o meu trabalho de conclusio de curso na habilitagio em lingua

francesa*”’

. A partir, pois, do conhecimento tedrico construido ao longo dessas pesquisas,
passei a acreditar que, ao desenvolver estratégias didaticas que levem em consideracdo os
procedimentos de avaliacio formativa, poderia proporcionar estratégias de ensino-
aprendizagem de fato significativas para a producdo escrita, pois, ao colocar os alunos em

posicdo de sujeitos capazes de auto-regular suas aprendizagens, eles teriam condicdes de

desenvolver sistematicamente suas competéncias redacionais.

3.3 MATERIAIS E METODOS

Foi adotado como suporte tedrico-metodolégico para a definicdo das atividades que
foram realizadas durante a pesquisa o modelo de Seqiiéncia Diddtica de Dolz, Naverraz e
Schneuwly (2004, p. 97) que a definem como:

[...] um conjunto de atividades escolares, de maneira organizada, em torno
de um género textual oral ou escrito. Esse procedimento tem a finalidade de
ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situagdo de
comunicacao.

A seqiiéncia didatica possui uma estrutura de base que os autores representam pelo

seguinte esquema:

Figura 1: Esquema da seqiiéncia didatica.

Apresentacio PRODUCAO ; ; ; PRODUCAO
da situagﬁo INICIAL (Modulo 1 ) (Modulo 2 ) (Modulo n ) FINAL

Fonte: DOLZ, NOVERRAS; SCHNEUWLY, 2004.

10 titulo da pesquisa foi: “A avaliacio da compreensdo escrita nos manuais de francés Lingua Estrangeira”.
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A apresentacdo da situacdo ¢ o momento de expor aos alunos um projeto de
comunicacdo bem definido, é, também, o momento “em que a turma constr6i uma
representacdo da situacdo de comunicacdo e da atividade de linguagem a ser executada”
(DOLZ, NOVERRAZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 99). E 0 momento de definir esse projeto
com eles, negociando uma idéia inicial trazida pelo professor, de forma que se torne projeto
de todos e nao s6 do professor.

A producio inicial ¢ o momento em que os alunos produzem um primeiro texto oral
ou escrito pertencente ao género em estudo. Essa producdo permite uma avaliacdo
diagnéstica, por parte do professor, pois € a partir desse texto que os educandos evidenciardao
as capacidades que ja tétm. Também permite, de certa forma, que os proprios estudantes
comecem a se deparar com dificuldades e busquem solucdes iniciais. E, pois, a partir dessa
primeira produg¢do que o professor pode definir melhor quais os conhecimentos de que os
alunos ja se apropriaram, em termos de produgdo escrita do género escolhido, e as habilidades
e competéncias que ainda precisam ser desenvolvidas.

Os médulos representam a fase em que serdo sistematizados os problemas detectados
na producdo inicial, objetivando a superacdo dessas dificuldades. Em cada mdédulo, pode-se
focalizar uma ou outra habilidade indispensdvel a aprendizagem do género estudado ou da
escrita de um modo geral, trabalhar problemas de niveis diferentes e ainda deve-se variar as
atividades e os exercicios visando sempre o desenvolvimento de determinadas capacidades
necessdrias a0 dominio do género estudado.

A producio final ¢ o momento de o aluno pdr em pritica os conhecimentos e as
habilidades adquiridos ao longo dos médulos. Segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p.
106), “essa producdo permite, também, ao professor realizar uma avaliacdo somativa”. Na

realidade, a producdo final pode ser entendida como a re-escrita final da produgdo, mas €
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desejavel, ao nosso ver, que o trabalho realizado nos médulos leve a numerosas re-escritas
parciais.

A partir desse modelo, foi planejada uma seqiiéncia diddtica com base na primeira
producdo dos alunos. Os moédulos de intervengdo foram criados a partir de alguns dos

problemas apresentados nessa primeira produgdo. Esses mdodulos serdo descritos mais adiante.

3.4 COLETA DE INFORMACOES

A coleta das informagdes analisadas e utilizadas no decorrer da pesquisa foi
desenvolvida nos meses de fevereiro a junho de 2008. Foi colocada em prética uma seqii€ncia
didética que visava a apropriagdo especifica do género conto que foi executada no decorrer de
15 aulas (com duragao de 50 minutos cada aula).

Como vimos, esse género foi selecionado por fazer parte do género narrativo (género
que serd objeto de estudo do primeiro semestre do ano, na programacao da escola) e por ser
bastante apreciado pelos alunos®.

O que ocorreu nas aulas foi anotado pela pesquisadora em um didrio de campo, no
qual foi registrado o maior numero possivel das intervencdes dos alunos consideradas
relevantes. Conforme comenta Machado em seu didrio de pesquisa (MACHADO et al., 2005,
p. 25), “o didrio € instrumento de coleta de dados que vém diretamente dos sujeitos da
pesquisa, mas € também o instrumento de coleta e de reflexdo do préprio pesquisador. Tem
funcdo dupla”.

Outro procedimento utilizado na coleta de dados foi o questiondrio. Ele foi aplicado no
final da seqiiéncia diddtica com o objetivo de registrar as opinides dos alunos sobre os
procedimentos utilizados durante a seqiiéncia. Segundo Amaro (2004, P. 3): “Um

questiondrio é um instrumento de investigacdo que visa recolher informagdes baseando-se,

42 . . . - . N

Segundo uma pesquisa informal realizada por uma professora da escola em questio junto as dez turmas do 2°
ano da escola, o conto e a lenda sdo os géneros narrativos ficcionais mais apreciados pelos alunos da faixa etdria
de 14 a 17 anos.
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geralmente, na inquisi¢do de um grupo representativo da populagdo em estudo”. Além disso,
esse instrumento serve ainda para testar, de forma precisa, as hipdteses levantadas para a
pesquisa e fornecer indices que podem ser comparados com outros.

Para a coleta de dados, foram utilizados os seguintes procedimentos:

- a observagdo participante (observacdo das atitudes, reacdes, comentdrios, acdes dos
envolvidos, no decorrer das acoes);

- o didrio de campo, com as anota¢des dos dados mais relevantes;

- 0 questiondrio aplicado aos alunos (ver anexo 1);

- a prépria produgdo inicial da seqiiéncia diddtica € um momento relevante na coleta
de dados para dirigir as a¢des posteriores;

- os diversos textos escritos pelos participantes — individualmente ou em grupos — ao
longo da pesquisa-acdo também constituem documentos de andlise, dados qualitativos
relevantes.

As atividades desenvolvidas integraram momentos diversos que passaremos a

descrever a seguir.

3.4.1 Apresentacio da situacao

Durante a apresentacdo da situacdo, procurei, por meio de um bate-papo informal,
registrar os problemas que os alunos identificavam nas aulas de redacdo de uma forma geral.
A partir dessa discussdo, tentei estabelecer com a turma um contrato didatico, com o
objetivo de buscar solucdes para os problemas expostos por eles e engajd-los de fato, como
participantes ativos na pesquisa-acdo. Contudo eu deixei claro que, para a resolugdo desses
problemas, eu e a turma inteira deveriamos nos empenhar. Entdo, propus a eles algumas

formas de trabalho, tais como: trabalho em grupos ou em duplas, constru¢do de instrumentos
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de trabalhos (fichas, listas, etc.) em parceria com eles, escolha de um projeto para a turma
(sugeri a execugao de um concurso de contos).

Deixei claro que eu estava disposta a fazer uma experi€éncia com a turma, porém a
condic@o que eles me ajudassem a analisi-la e se engajassem na execucao dela. Percebi que
os alunos se sentiram muito motivados a participar da referida experi€ncia, uma vez que
responderam, logo na primeira aula, que estavam dispostos a fazer com que ela funcionasse e,
ao longo da seqiiéncia didética, a maioria da turma se engajou nas atividades e participou

ativamente das tarefas propostas.

3.4.2 A primeira producao
Nesse momento, foi realizada uma primeira producdo escrita de um conto com base
apenas naquilo que os alunos ja dominavam e nas informacdes que eles haviam construido

durante sua vida escolar.

3.4.3 Os modulos

Nos modulos, foram trabalhados os principais problemas detectados na primeira
producdo. As atividades subseqiientes a producdo inicial tiveram, pois, o objetivo de
apresentar solucdes para problemas especificos verificados na produ¢do anterior e de levar os
alunos a apropriarem-se dos conhecimentos necessdrios a produgdo do género conto.

Em cada moédulo, levei os alunos a analisarem elementos diferentes. Por exemplo:
como manter o suspense, como criar um desfecho interessante, como introduzir a fala dos
personagens ou do narrador, como situar os eventos no tempo, entre outras coisas. Na
realidade, muitos outros problemas poderiam ter sido objetos de estudo nos mddulos, mas o

objetivo de uma seqiiéncia didética ndo € resolver todos os problemas de escrita detectados: a

continuacdo do trabalho em sucessivas seqiiéncias deve permitir criar hibitos de objetivacdao
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do processo de escrita e de observacdo das solugdes lingiiisticas recorrentes nos textos

observados.

3.5 TIPOS DE ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
Nos diferentes momentos acima descritos, foram desenvolvidas atividades de natureza

diferente, que visavam a objetivos distintos, como veremos agora.

3.5.1 Atividades de producio escrita

Essas atividades tinham por objetivo proporcionar momentos de praticas de producao
textual para que os alunos tivessem a oportunidade de utilizar os conhecimentos dos quais
haviam se apropriado até o momento. Essas produgdes serviram, ainda, como instrumento de
diagnéstico das dificuldades, como na producdo inicial, ou de avaliagdo somativa, como na
producao final.

Mediante essas atividades, os alunos foram levados a escrever textos inteiros ou
apenas um aspecto de um texto (os verbos introdutores do discurso indireto, o desfecho, por
exemplo). Algumas atividades foram de escrita em sua complexidade constitutiva, como a
primeira producdo, a producdo final da seqiiéncia e a produg¢do de outro conto para o
concurso; outras foram apenas de sistematizacdo de uma certa habilidade e tinham mais

caracteristicas de exercicios.

3.5.2 Atividades de avaliacao

Como vimos em 2.2.3, o principio que orienta esta pesquisa € o principio da auto-
avaliacdo: para um individuo ser um bom produtor de textos, ele deve ser capaz de avaliar
tanto as suas producdes escritas como a de outros autores. Nesse sentido, as atividades de

avaliacdo tinham o objetivo de capacitar os alunos para uma leitura critica de textos escritos.
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Tratava-se tanto de atividades de auto-avaliacio quanto de co-avaliagdo, nas quais 0s
alunos/avaliadores foram estimulados a emitir opinides acerca dos textos de seus pares, a
identificar falhas presentes nos escritos e a corrigi-las (tanto com a ajuda do professor, como
com a ajuda do colega). Ressalte-se que algumas das atividades avaliativas aconteceram em
equipe.

E vélido destacar que essas atividades podiam incidir apenas sobre um aspecto
especifico das produgdes — observacdo dos verbos introdutérios da fala ou da descri¢ao dos
personagens, por exemplo, — o que ajudava os avaliadores-aprendizes a focalizarem sua
atencdo com base em elementos anteriormente analisados em textos lidos.

Essas atividades foram realizadas com o objetivo de ajudar os alunos a se
conscientizarem do modo como seus textos sdo recebidos por outros leitores (colegas de
turma, professora), para que, por meio dessa percep¢ao, conseguissem distanciar-se de sua
producgdo, intervir nela, criar uma representacdo do leitor, perceber algumas das falhas
existentes em seu texto e aprimora-lo.

Nessas atividades, os educandos também foram confrontados com seus textos
avaliados e comentados em uma ficha avaliativa pelos seus colegas de turma. Os alunos
precisaram analisar as sugestOes apresentadas pelos colegas/avaliadores para decidir se
incorporariam ou nao as sugestoes a seu texto. Em outros momentos, solicitou-se também aos
alunos que avaliassem seu proprio texto com base em uma ficha de correcdo, cujos critérios
haviam sido construidos em conjunto.

Nessa ficha, que serd apresentada no préximo capitulo, o avaliador pdde colocar suas
observacdes eventuais ou s6é uma cruz. Depois de preenchida, autor e hetero-avaliador
deveriam discutir para ver se concordavam com a avaliacdo feita (o que levou ambos a
argumentar, procurando indicadores claros do que alegavam) e com as solugdes possiveis dos

problemas apontados.
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3.5.3 Atividades de leitura/observacao

A leitura de diversos textos foi uma atividade recorrente (foram lidos, por cada aluno,
no minimo 14 textos durante a seqii€éncia toda). Isso porque parte-se do principio de que
objetivar seu préprio texto implica ser capaz de dirigir seu olhar para aspectos especificos dos
textos propostos como modelos

Cada texto podia ser lido uma primeira vez de forma espontanea, sem que nenhuma
tarefa fosse solicitada imediatamente (como aconteceu no médulo 4, por exemplo, por ocasido
da leitura do conto “Flor, telefone, mog¢a” de Carlos Drummond de Andrade), e podia, em
seguida, ser relido numerosas vezes para responder a solicitacdes especificas da professora
que guiava, dessa forma, a descoberta das diversas solucdes presentes nesses textos. Nesses
dois tipos de leitura, estavam sendo proporcionados, ao mesmo tempo, momentos de fruicao
(leitura pelo prazer de ler textos que, geralmente, ndo deixavam os estudantes insensiveis) e

momentos de distanciamento maior, necessarios a constru¢ao de conhecimento.

3.5.4 Atividades de reescrita

As atividades de reescrita tinham por objetivo o aprimoramento das producdes.
Realizou-se a reescrita tanto de textos problemdticos escritos por um autor desconhecido
como das producdes dos proprios alunos. Eles deveriam realizar a atividade de reescrita
fazendo uso dos critérios ja elaborados e discutidos em sala de aula.

As atividades de reescrita representaram momentos de reflexdo e de reencontro entre
o aluno e seu texto. Da mesma forma que a avalia¢do podia incidir em apenas um aspecto da
producdo, a reescrita também podia levar em consideracao apenas um tipo de problema.

Ao finalizar a seqiiéncia, foi solicitada a reescrita global do primeiro texto. Alguns
alunos que ja haviam procedido a vdrias reescritas parciais puderam ir mais adiante nessa re-

escrita. Apds essa producdo final, que foi objeto de avaliacdo somativa, os alunos receberam
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os seus textos devidamente comentados e avaliados por mim. Para finalizar a seqiiéncia

didética, a turma produziu um novo conto para o concurso de contos.

3.6 MODALIDADES DE TRABALHO

As atividades propostas foram encaminhadas de modo variado, envolvendo ora
atividade individual, ora coletiva, dirigida pelo professor e com a participacdo da totalidade
dos alunos, ou ainda em agrupamentos de tamanho varidvel: em duplas (como no médulo 4)
ou em equipes de 7 alunos, em que as tarefas eram distribuidas por escrito, em um envelope,
para o coordenador da equipe, de forma que cada grupo soubesse rapidamente quais eram as
tarefas solicitadas e tivesse a responsabilidade de se organizar para desempenha-la.

As atividades de escrita propriamente dita ou de reescrita foram realizadas
individualmente, com o apoio da professora, mas, no médulo 3, houve uma producio coletiva,
dirigida pela professora, de modo a facilitar a reflexdo de todos em relacdo as solugdes
escolhidas.

As atividades de leitura também eram individuais, mas as de observacdo geralmente
solicitavam trocas dentro de cada equipe, para serem, posteriormente, sintetizadas
coletivamente. As trocas internas, na equipe, favoreciam a participacdo do maior nimero
possivel de alunos e proporcionavam interagdes proveitosas na constru¢do das competéncias
visadas. Além do mais, o confronto de resultados obtidos por cada equipe requeria uma
fundamentagdo maior dos argumentos defendidos por cada uma e contribuia para dar as
discussdes o cardter de interagdes auténticas: dessa forma, escapava do esquema escolar em
que o professor dirige as interacdes, perguntando aos alunos aquilo que ele mesmo ja sabe e
em que hd raras interacdes entre os aprendizes.

As atividades de auto-avaliacdo e de co-avaliagdo eram mais propicias ao trabalho
individual, mas sua realizagdo em duplas, como foi o caso no médulo 4, tinha por objetivo

ajudar cada produtor de texto a partilhar opinido com um leitor-avaliador, conscientizando-se
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assim melhor de como seu texto podia ser recebido por outrem e percebendo assim melhor as
qualidades e as falhas desse texto. Como o leitor-avaliador passava, logo em seguida, a ser o
produtor avaliado, essa troca de fun¢do garantia igualdade de posi¢do, num jogo de interagao
em que a avaliagdo ndo era um veredicto a ser dado sobre a produ¢do do outro, e sim uma

condicdo necessaria ao processo de aprendizagem.
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CAP. IV UMA SEQUENCIA DIDATICA PARA A

PRODUCAO DE CONTOS: DESCRICAO E ANALISE
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4.1 DESCRICAO DA SEQUENCIA DIDATICA

Para que se possa perceber de forma clara como a seqiiéncia didatica foi construida e
desenvolvida, passarei a descrever a seguir, passo a passo, como ocorreram as atividades,
quais eram 0s seus objetivos, como elas foram encaminhadas e os resultados dessas tarefas em
termos de real apropriagdo dos conhecimentos e critérios referentes a producdo do género

conto.

4.1.1 Contrato didatico

Data: 11-02-2007.
Duracao: 50 minutos.
Objetivo: estabelecimento de um contrato didatico com a turma.

Atividades desenvolvidas: discussio coletiva.

Como anunciado em 3.4.1, na primeira aula procurou-se firmar um contrato didatico
com a turma, em torno da pesquisa-acdo pretendida. Primeiramente, os alunos foram
indagados sobre os problemas que identificavam nas aulas de reda¢do de uma forma geral — o
que os incomodava nessas aulas, o que eles ndo conseguiam fazer, por que eles ndo
conseguiam fazer, etc. Os alunos apontaram, durante essa discussao, os seguintes elementos:

- pouco tempo para a producdo do texto;

- dificuldade para escrever com barulho;

- dificuldade de o professor auxiliar todos os alunos, devido ao nimero de alunos na
turma;

- cansaco no horério das aulas: apés um certo horario, eles ndo conseguem ter boas
idéias;

- desconhecimento daquilo que o professor espera que eles escrevam,;
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- dividas em relag@o aos “critérios de avaliagao®”

apresentados pelo professor;

- falta de motivacgado devido as dificuldades inerentes a atividade de producao;

-auséncia de familiaridade com os temas propostos;

- monotonia da aula: “o professor fica dizendo como se deve escrever cada uma das
partes de uma dissertagdo, mas depois eu esqueco”;

- desconhecimento das ‘“regras” para escrever um bom texto que o professor
apresentava.

O descaso ¢ a antipatia pela disciplina produg¢io textual ficaram nitidos na fala* de
muitos alunos que fizeram afirmag¢des como: “ndo gosto de escrever”, “as regras pra produzir
os textos sdo muito chatas”. Acredito que essa visdo do processo de escrita deve-se ao
percurso escolar desses alunos, uma vez que eles, na sua maioria, ndo aprenderam a gostar de
ler e escrever.

Uma das questdes probleméticas levantadas por eles era a situacdo de imposicdo. Os
temas redacionais sdo impostos, a maneira de se trabalhar em sala de aula é imposta (sempre
individualmente), entre tantas outras imposicoes. No sistema educacional brasileiro, os alunos
vém assumindo historicamente um papel muito passivo nas aulas de producgdo textual, e isso
os tém incomodado. Percebi nas suas falas que a postura passiva contribui para tornar a aula
de producao textual monétona e desinteressante.

A partir dessa discussdo, entdo, foi estabelecido o contrato diditico com a turma;
conversamos sobre a escolha de um projeto que desse uma finalidade social para a atividade
de produgdo. Sugeri a execucdo de um concurso de contos, idéia que eles aprovaram

imediatamente, como pode-se perceber nas duas sugestdes que deram: o vencedor deve

receber uma premiagdo, a escolha do conto deve ficar a critério de cada aluno.

# Os alunos usaram a expressio “critérios de avaliacio” porque o professor do ano anterior chamava a atengo
para os quatro critérios avaliativos usados pelas bancas examinadoras do vestibular: coeréncia, coesdo,
adequacdo a norma culta e ao tema proposto.

* Ficou acordado com os alunos que eu poderia usar as suas falas no corpo desta pesquisa. Contudo, para
preservar a identidade dos participantes, utilizarei nomes ficticios.
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Deixei claro para os alunos que o concurso de contos seria realizado ap6s uma série de
atividades que os ajudariam a desenvolver algumas das competéncias necessdrias para a
escrita desse género e que trabalhariam em grupos, em duplas e individualmente. O fato de
serem levados a trabalhar em grupos também foi aprovado: um aluno da turma comentou que
eles nao costumavam trabalhar em equipe, em nenhuma disciplina, mas que esse tipo de
trabalho poderia ser interessante.

Ap6s toda a discussdo sobre o contrato assumido pela turma, eu animei uma segunda
discussdo perguntando quais os contos que eles conheciam, os tipos de contos de que mais
gostavam, e o que lhes parecia dificil fazer ao escrever um conto. Essas informacdes
permitiram-me direcionar a escolha de alguns textos para serem lidos em sala.

Os alunos haviam estudado o género conto no primeiro ano do ensino médio, de forma
rapida, segundo eles. Por conta disso, percebi que eles ja conheciam algumas caracteristicas e
defini¢des referentes a esse género. Constatei que os tipos de contos mais apreciados pelos
alunos eram os contos que envolviam terror e/ou suspense e os contos de cunho fantdstico
(alguns alunos citaram nomes de contistas que conheciam e de que gostavam, a saber: Lygia
Fagundes Telles, Clarice Lispector, Moacir Scliar e Allan Poe). Eles apontaram como uma
das maiores dificuldades na elaboracdo do conto a organizacdo da sua estrutura e a criagdo de
um suspense. Essas apreciacdes foram corroboradas, posteriormente, pela andlise da primeira
producdo, que mostrou a necessidade de transformar os aspectos mencionados pelos alunos

em objeto de um estudo mais sistemético durante as atividades subseqiientes.
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4.1.2 Primeira producao

Data: 18-02-08.

Duracao: 50 minutos.

Objetivo: verificagdo de quais conhecimentos os alunos ja possuem a respeito da escrita
de contos e quais sdo os problemas apresentados nas producdes desses alunos.

Atividades desenvolvidas: producao escrita.

Modalidades de atividades: individual

Eu solicitei que todos os alunos produzissem, com base apenas naquilo que ja
dominavam, um conto a sua escolha, sem delimitar nem o minimo nem o maximo de linhas.
Eu expliquei-lhes que esta producdo permitiria tragar um plano para nossas aulas, mostrando
o que eles ja sabiam fazer e o que ainda precisavam aprender. Informei-os que esta producdo
ndo seria corrigida — inicialmente — por mim, e sim pelos préprios alunos ao longo das aulas.

Entdo eu recolhi essas producdes, fiz uma cépia de cada uma delas, anotei as
dificuldades apresentadas pelos alunos para poder ter condicdes de elaborar os médulos de
acordo com as reais necessidades da turma e, em seguida, devolvi essas produgdes a eles, para
que no decorrer das aulas seguintes eles a reescrevessem.

As produgdes permitiram identificar basicamente dois tipos de problemas:

> Problemas de ordem lingiiistica*: uso inadequado dos tempos verbais, dificuldade
em introduzir a fala do outro nos textos, em usar as marcas indicadoras (como, por
exemplo, uso a0 mesmo tempo do travessdo e das aspas ou nenhuma marca indicadora
do discurso direto), além disso os verbos introdutores da fala das personagens se

restringem ao verbo dizer e falar;

* Ver anexo 2 (producio que apresenta alguns dos problemas mencionados).
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> Problemas ligados a organizacio do conto*: auséncia de um elemento complicador,
auséncia de um climax, auséncia de suspense, auséncia de elementos descritivos

(personagens, espacgo) e desfechos muito previsiveis.

Soma-se a isso o fato de quatorze alunos terem produzido narrativas que nao se
enquadram no género conto, e sim nos géneros lenda, cronica e fabula.

A solugdo para os problemas encontrados nessa primeira producao foi buscada por
meio de atividades — distribuidas em quatro moédulos — criadas para proporcionar o
desenvolvimento de determinadas competéncias nos alunos®.

Alguns alunos ja demonstraram um bom dominio da escrita de contos, pois a estrutura
desse género narrativo foi respeitada, as escolhas temadticas foram condizentes com o tipo de
conto produzido, os conectores temporais foram utilizados de maneira apropriada, a norma

culta foi razoavelmente empregada, entre outras coisas.

4.1.3 Médulo 1

Data: 25-02-08 / 03-03-08.

Duracao: duas aulas de 50 minutos.

Objetivo: propiciar a construcao de critérios relativos ao género conto.

Atividades desenvolvidas: observacdo, elaboracdo de um documento de trabalho e auto-
avaliacdo.

Modalidades de atividades: em equipes.

% Ver anexo 3 (producio que apresenta os problemas mencionados).
7 Por uma questio de tempo, ndo seria possivel passar mais de 15 semanas com o género conto e foi preciso,
entdo, escolher trabalhar apenas alguns dos problemas mais recorrentes.
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Na aula do dia 25-02, foi solicitado aos alunos que formassem dez equipes de sete
componentes para realizarem a leitura de cinco contos®. Cada grupo recebeu a tarefa de se
organizar de modo que o grupo lesse todos os textos que foram entregues. O grupo deveria
identificar o que todos os textos lidos tinham em comum, elaborando, em seguida, uma lista
de caracteristicas. Para facilitar a apreensdo de determinadas caracteristicas, alguns contos
foram agrupados por temadticas (morte e/ou assassinatos, busca pela realizacdao pessoal, entre
outros), outros pela apresentacdo de elementos comuns (suspense, magia, encantamento,
reflexdo). O fato de ndo partir de uma descricao do conto fornecida de antemao pelo professor
decorria da convic¢do de que a apropriagdo dessas caracteristicas passa pela observagao,
discussao e, afinal, construgdo, pelos proprios alunos, desse conjunto de caracteristicas.

Cada grupo recebeu um envelope com os textos, uma folha de papel indicando as
tarefas a serem realizadas, o objetivo (encontrar o maior nimero possivel de caracteristicas), o
tempo disponivel para isso e a orientacdo para anotar o que havia funcionado ou ndo no
grupo, quem secretariou e quem coordenou as atividades. Tomei a precaucdo de
responsabilizd-los pela organizacdo do grupo para evitar que essa modalidade de trabalho
provocasse atitudes relativamente comuns, nessas horas, de dispersdo de alguns membros e,
portanto, de divisdo desigual do trabalho entre os integrantes do grupo. Os alunos comentaram
que ainda ndo haviam desenvolvido um trabalho desse tipo, que os colocassem em grupo e

com tarefas determinadas para cada membro. Percebi que essa forma de trabalhar deu certo,

48 Para favorecer a troca de informacdes entre as equipes, foi-lhes distribuidos textos diferentes. Os contos
trabalhados nessa atividade foram: Siléncio (Edgar Allan Poe), Retrato Oval (Edgar Allan Poe), A mascara da
morte escarlate (Edgar Allan Poe), Meia noite (Andénimo), O caderno da Morte (Rodolfo Medeiros), O poco
(Henry Evaristo), Doce inocéncia (Monique Martins), Brincadeira do compasso (autor andnimo), Assombragdes
de Agosto (Gabriel Garcia Marques), A maldi¢do do copo (autor andnimo), A pequena vendedora de fésforos
(Hans Cristian Andersen), O sapatinho vermelho (Hans Cristian Andersen), A princesa e a ervilha (Hans Cristian
Andersen), A bela e a fera (Irmdo Grimm), Jodo e Maria (Irmdo Grimm), O gato de botas (Charles Perrault), A
branca de Neve e os sete andes (Irmdos Grimm), A pequena sereia (Hans Cristian Andersen), Riquete do topete
(Charles Perrault), A bela adormecida (Charles Perrault), O primeiro beijo (Clarice Lispector), Feliz aniversario
(Clarice Lispector), Entre as folhas do verde O (Marina Colasanti), Entre a espada e a rosa (Marina Colasanti),
Um espinho de marfim (Marina Colasanti), Venha ver o por-do-sol (Ligia Fagundes Telles), O cemitério (Lima
Barreto), A noite em que os hotéis estavam cheios (Moacir Scliar), Conto de natal (Rubem Braga), Os gatos da
rua morta (Agnaldo Rodrigues da Silva).
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pois os integrantes das equipes engajaram-se na tarefa, eles dividiram-se na leitura: duas ou
trés pessoas encarregaram-se da leitura de um determinado nimero de textos, como alguns
textos eram longos, eles tiveram obrigatoriamente que se dividir para que, dessa forma, a
equipe tivesse condicdes de ler todos os textos apresentados. Assim, todos os alunos tiveram
de participar da atividade e todos, exceto duas equipes, conseguiram finalizar a tarefa no
tempo estipulado. A maior parte das listas elaboradas pelos grupos foram bem simples, com
poucas caracteristicas sendo destacadas (ver anexo 4). Algumas equipes, no entanto,
conseguiram fazer uma boa andlise dos contos, apontando um nuimero considerdvel de
elementos comuns aos textos lidos (ver anexo 5).

Na aula seguinte, foi dado inicio a uma discussao coletiva, animada por mim, na qual
foram analisadas e discutidas as caracteristicas recorrentes nos contos lidos identificadas pelos
diversos grupos. Os coordenadores de cada uma das equipes leram uma a uma as
caracteristicas selecionadas pelo grupo apés a andlise dos textos. A medida que esses alunos
iam apresentando essas caracteristicas, eu indagava as demais equipes se haviam encontrado
também os mesmos elementos.

Um momento de discuss@o interessante ocorreu quando o coordenador da equipe 1
disse ndo haver no conto “O pogo” uma estrutura tipica do conto, uma vez que nao
apresentava um desfecho, e o leitor ficava sem saber como o drama da histéria foi de fato
resolvido, enquanto os outros contos lidos pela equipe apresentavam desfecho.

O coordenador da equipe 4 discordou da colocagdo do colega, pois, segundo ele, o fato
de ele ndo apresentar desfecho ndo seria suficiente para descaracterizd-lo como conto. O
referido texto apresentava, segundo o integrante da equipe 4, caracteristicas como suspense,
poucos personagens, presenca do elemento morte, a propria simbologia do ‘po¢o’ traz um

clima sombrio para a narrativa, causando, assim, medo no leitor.
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Ap6s esse tipo de discussao, eu apresentei alguns esclarecimentos gerais, frisando que
o fato de o narrador deixar por conta do leitor imaginar como a histéria terminou € uma
estratégia narrativa muito pertinente, nao sendo, portanto, um elemento descaracterizador do
género.

A medida entdo que as falas iam aparecendo e se cruzando, eu anotava no quadro os
elementos apontados pelos alunos. Ao término da fala de todas as equipes, retomamos as
anotagdes do quadro, produzindo, assim, uma ficha tnica (ver anexo 6) que deveria servir de
base para as futuras produgdes da turma.

Assim, a leitura de contos, exercicio que se tornou didrio, permitiu que os alunos
comegassem a perceber algumas especificidades do género com o qual estidvamos
trabalhando. Também puderam perceber que existem elementos recorrentes entre
determinados contos, mas que as caracteristicas sdo diversificadas e nao se apresentam
obrigatoriamente em todos os contos.

. Considero que a atividade atingiu o objetivo ao qual se propds, uma vez que permitiu
aos alunos construirem alguns critérios de andlise que permitem a identificacdo de um texto
como sendo um conto. Nesse primeiro mddulo, apds terem lido vérios contos, os alunos, ao
serem indagados, manifestaram predilecao pelos textos que envolvem mistério e fantasia.
Portanto, as atividades seguintes foram realizadas com base na leitura de contos que

apresentam esses elementos.
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4.1.4 Médulo 2

Data: 17-03-08

Duracao: 50 minutos

Objetivo: apropriacdo de recursos lingiiisticos ligados a introducdo da fala do outro na
narrativa.

Atividades desenvolvidas: leitura de textos, andlise e elaboracdo de um documento de
trabalho, reescrita.

Modalidades de atividades: individual e em equipe.

Como muitos alunos manifestaram na primeira produ¢@o um problema lingiiistico bem
pontual — uso do discurso direto e indireto de maneira inadequada sem variar os verbos de
elocucdo que se resumiam aos verbos “dizer” e “falar” — resolvi trabalha-lo primeiramente,
para, em seguida, deter-me mais detalhadamente no aspecto composicional do género conto.
Nesta aula, eu sugeri algumas atividades de sensibilizacdo as diferentes possibilidades que se
tem para apresentar a fala de uma personagem no texto.

Tratava-se de atividades de observagdo e andlise. Primeiramente, entreguei aos alunos
os textos produzidos na aula dedicada a primeira producdo. Em seguida, solicitei que cada
aluno relesse seu texto e fizesse um levantamento dos verbos empregados para introduzir a
fala de uma personagem.

Dando continuidade a atividade, distribui aos alunos um texto narrativo que continha
falas e/ou pensamentos das personagens apagadas (ver anexo 7). Primeiramente fiz com que
percebessem quais eram os sinais de pontuacao utilizados no texto para introduzir o discurso
direto. Em seguida, solicitei que os alunos preenchessem as lacunas com verbos que eles
considerassem apropriados ao contexto, tomando o cuidado de ndo se limitar a empregar

apenas um ou dois verbos. O objetivo da atividade era fazer com que eles percebessem que
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tinham repetido vérias vezes o mesmo verbo de elocucdo, e, a0 mesmo tempo, fazé-los buscar
outros verbos que poderiam exercer a funcdo de introdutores do discurso direto.

Preenchidas as lacunas, eu os orientei a formar equipes para que eles confrontassem as
suas escolhas entre si. Apds essa atividade, entreguei a cada equipe uma lista de verbos
embaralhados — que haviam sido retirados do texto original. Eles deveriam optar por fazer uso
de algum daqueles verbos da lista ou deixar o verbo anteriormente escolhido. Essas escolhas
deveriam ser discutidas entre eles de forma que cada equipe selecionasse uma tnica versao
produzida pelo grupo.

Em seguida, o coordenador de cada equipe apresentou a turma toda as escolhas
efetuadas por seu grupo. Na medida em que os alunos iam apresentando as suas escolhas, eu
as ia anotando no quadro. Foi elaborada, ao final das apresentacdes das equipes, uma ficha
unica contendo todos os verbos introdutores da fala das personagens mencionados pelos
grupos (ver anexo 8). Essa ficha serviria tanto para que os alunos repensassem as escolhas
efetuadas em sua primeira producdo, como serviria para as suas producgdes futuras.

Para finalizar a atividade, os alunos reescreveram a sua primeira producio, de modo a
variar os verbos introdutores do discurso direto fazendo uso da ficha criada.

A maioria dos alunos conseguiu realizar a tarefa usando, além dos verbos apresentados
na lista entregue a eles, outros verbos. Considero que o sucesso obtido na atividade mostra
que os alunos sdo capazes de utilizar, sem grande dificuldade, uma variedade maior de verbos
com a fung¢do de introdutor da fala apds terem sido sensibilizados a seu uso.

Esse tipo de trabalho, por ndo representar um grande desafio, € visto muitas vezes
como desnecessdrio, pois julga-se que os alunos j4 dominam esse conhecimento. De fato,
muitos alunos devem ser plenamente capazes de diversificar o uso desses verbos, mas, se nao

sdo estimulados a fazé-lo, limitam-se a empregar verbos como “dizer” ou “falar”.



117

4.1.5 Médulo 3

Data: 31-03-08/ 14-04-08/ 22-04-08/ 28-04-08

Duracao: 4 aulas de 50 minutos

Objetivo: trabalhar a estrutura composicional do conto.

Atividades desenvolvidas: leitura, leitura/observacdo, discussdo coletiva, andlise
textual, produgdo escrita e reescrita.

Modalidades de atividades: em equipes e duplas.

Na aula do dia 31-03, foi solicitado aos alunos que formassem dez equipes de sete
componentes para realizarem a leitura do texto “A moga tecela” de Marina Colassanti (ver
anexo 9). Em seguida, deveriam dividi-lo em vdrias seqiiéncias de acdes e/ou descrigdes
principais, atribuindo um titulo para cada uma delas.

Antes de iniciar o trabalho, fiz alguns esclarecimentos sobre o ritmo da narrativa,
explicando-lhes que um conto apresenta uma alternancia entre cenas e agdes, e procurei,
junto com eles, perceber o que era acdo e o que era pano de fundo no conto em questao.

Alguns grupos conseguiram descrever as agdes/cenas de maneira precisa, como a
equipe 2, por exemplo, que apresentou a seguinte seqii€éncia: a personagem passa os seus dias
tecendo feliz da vida / A personagem comeca a se sentir sozinha /A tecela tece um marido
para lhe fazer companhia / O marido descobre o poder do tear e passa os dias fazendo
exigéncias para a esposa / A teceld passa a viver para tecer os desejos do marido / A tecela
resolve destecer tudo, inclusive o marido / A tecela volta a viver sozinha, porém muito feliz.

Porém, algumas equipes ndo conseguiram fazer esse levantamento de forma correta e
apresentaram, entre outras coisas, uma série de acdes secunddrias sem um agrupamento.

Quando terminaram, solicitei que os alunos agrupassem essas acdes de modo a

enquadrd-las em um dos momentos — j4& mencionados por eles — que constituem a estrutura
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composicional do conto, ou seja, situacdo inicial, complicacdo, climax e desfecho. As equipes
que organizaram a seqiiéncia de acdes de maneira adequada ndo sentiram muita dificuldade
em fazer essa relacdo. A equipe 2, por exemplo, apresentou o seguinte agrupamento:

Situacio inicial — a personagem passa os seus dias tecendo feliz da vida

Complicacao — a personagem comeca a se sentir sozinha / a moca tece um marido

para lhe fazer companhia / O marido descobre o poder do tear e passa os dias fazendo

exigéncias para a esposa / A teceld passa a viver para tecer os desejos do marido

Climax — A tecela resolve destecer tudo, inclusive o marido

Desfecho — A teceld volta a viver sozinha, porém muito feliz.

Dando continuidade a atividade, deu-se inicio a uma discussdo coletiva animada por
mim, momento em que fiz uma série de questionamentos, tais como: qual dessas etapas leva
mais tempo? Qual dessas partes € mais curta? Em que parte ficam as descri¢des mais
detalhadas? Em que momento o nivel de tensdo se eleva? Quais sdo as caracteristicas de cada
etapa (frases curtas e longas)? O que vocé€ pensou que ia acontecer no final da narrativa?
Quais os tempos verbais mais empregados em cada etapa?

Os alunos identificaram sem dificuldade que o momento da complicacdo € o mais
extenso neste texto, uma vez que ele engloba o maior nimero de acdes. A turma percebeu
também que os pardgrafos iniciais do texto apresentam uma descricdo mais detalhada: no
conto "A moca teceld" os primeiros pardgrafos apresentam como a personagem vivia e quais
eram os seus hébitos.

O momento de maior tensdo também foi rapidamente localizado por todos. Segundo
eles o momento de maior expectativa é quando a mocga se dirige em direc¢do a sua lancadeira e
comega a destecer tudo o que tinha criado, nesse momento, o leitor fica ansioso para saber o

que ela ird fazer com relacdo ao marido.
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A maioria da turma se disse surpresa com o final da histéria, uma vez que o fato de a
moga, sempre delicada e submissa, destecer o marido, ou maté-lo, tal como mencionou uma
equipe, ia de encontro a expectativa criada em torno da personagem.

Em seguida, foi realizada uma leitura dirigida no sentido de localizar quais os tempos
verbais presentes na narrativa em questdo. A inten¢do era fazer com que os alunos
percebessem quando e por que se empregam os pretéritos perfeito e imperfeito — muitos
alunos na primeira produ¢ao haviam usado os tempos verbais de forma indiscriminada. Desse
modo, eu pedi para que eles grifassem os verbos empregados no texto “A mocga tecela” e, em
seguida, analisassem em que tempo verbal eles estavam. Uma equipe mencionou que no
inicio do texto o tempo verbal mais usado era o pretérito imperfeito. Aproveitei essa
colocagdo e perguntei-lhes: em que parte do texto ficam as descri¢des sobre o modo de vida
da moga, o que ela costumava fazer cotidianamente? Os alunos ndo titubearam e responderam
que as descricdes se concentravam mais nos primeiros paragrafos, ou seja, na situacao inicial.
Em seguida, indaguei em que momento as acdes se intensificaram. Eles responderam que era
na complicagdo e no climax. E também perceberam que era exatamente nesses momentos que
o pretérito perfeito era mais utilizado.

Apoés analisar os diferentes empregos dos tempos do passado, fiz, ainda, alguns
esclarecimento sobre o emprego do sistema temporal em narrativas literdrias como o conto:
quando e por que se usa o pretérito imperfeito, perfeito e mais-que-perfeito.

Para finalizar a atividade, solicitei que as equipes se dividissem em duplas e um trio
para observar a existéncia dessas partes constitutivas do conto nos seus proprios textos®,
verificando se todas elas estavam presentes, se tinham uma durag@o proporcional em relagdao

as outras partes e em que tempo verbal o conto que eles tinham produzido estava escrito.

¥ Em todas as aulas, eu levava para a sala de aula as c6pias das primeiras produgdes dos alunos. Assim, quando
eu solicitava uma atividade como essa, tinha condi¢des de fazer com que todos os alunos trabalhassem, mesmo
os que haviam esquecido suas produ¢des em casa.
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Alguns alunos se mostraram muito inquietos ao perceber que os seus textos nao
apresentavam suspense, nao prendiam a atengdo do leitor, apresentavam um desfecho, nas
palavras deles, “muito sem graca”. Eu tentei acalmé-los, dizendo que teriamos algumas
atividades para trabalhar esses aspectos separadamente. Deixei claro também que a producao
de um bom conto é uma a¢do de linguagem complexa que exige uma série de decisdes que,
para serem executadas, requerem competéncias, habilidades e saberes especificos. Para
escrever contos, € preciso conhecer, entre outras coisas: o esquema estrutural da narrativa
(situacdo inicial, complicacdo e/ou elemento perturbador, climax, desfecho e/ou estado
final), o ritmo da narrativa (alterndncia pausa - cena/a¢do), a variedade de uso dos tempos
da narrativa. Além disso, um bom conto suscita diversas emoc¢des no leitor, causando
algum sentimento (medo, susto, alegria, encantamento, entre outros). Procurei, a todo o
momento, mostrar que eles eram capazes de produzir bons contos, mas que para tanto eles
deveriam se empenhar em desenvolver determinadas competéncias.

Na aula do dia 14-04, foi apresentado para toda a turma, no data-show, o texto “Flor,
telefone, moga” de Carlos Drummond de Andrade (ver anexo 10), digitado de modo que em
cada slide havia um trecho do referido texto. A partir do momento em que o suspense da obra
comegou a aumentar, eu apresentei cada frase em slides separados — para eles ndo lerem mais
adiante — e pudessem descobrir a histéria em uma espécie de camera lenta.

A medida que os slides foram passando, eu perguntava sobre as expectativas dos
alunos (pedindo-lhes para identificar o que, no texto, os levava a criar essas expectativas). Eis

a seguir algumas das hipéteses levantadas pela turma:

(Julio)- Como o fantasma ndo fala muito, o leitor fica sem muitas pistas pra
adivinhar quem;.

(Daniela)- As falas da voz que aterrorizava a moga sio curtas, ndo dé pra saber se é
homem ou mulher, se é de gente grande ou de uma crianca;

(César)- O narrador demora muito para mostrar quem estava fazendo medo na
menina, entdo o leitor fica imaginando um monte de coisas.
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Eu perguntei aos alunos “que tipo de coisas vocés estdo imaginando?”’, os alunos
apresentaram diversas respostas: um defunto, o coveiro do cemitério, um vizinho, alguém que
viu ela pegando a flor e queria assusté-la.

Conforme as hipdteses e os comentdrios iam surgindo, eu anotava-os no quadro e,
quando a leitura foi finalizada, realizamos uma discussdo coletiva sobre alguns pontos-chave
do texto lido, tais como: em que momento o leitor comega a ficar apreensivo? Por qué? Como
o autor conseguiu prender a atencdo do leitor até o final da histéria? O que acharam do final
da histéria? A essa ultima questdo, eles responderam que acharam o final “muito sem graca”,
pois o leitor fica sem saber de quem era a voz. Segundo eles, o narrador poderia ter desvelado
o mistério do texto no desfecho.

A partir dessa discussdo, voltamos para as informagdes escritas no quadro e
elaboramos uma ficha (ver anexo 11) que continha alguns dos elementos, localizados pelos
alunos e por mim, que ajudaram na constru¢do do suspense em um conto.

Para finalizar a atividade, entreguei a turma dois textos: um com suspense — “As
formigas”, de Lygia Fagundes Teles — e outro sem suspense algum — “A maldi¢do”, de um
aluno an6nimo de outra turma (ver anexo 12). Em seguida, solicitei que os alunos lessem
esses textos em equipe e justificassem, por escrito, qual deles prendia mais a atencdo do leitor
e por qué. Para tanto, orientei-os a utilizarem a ficha de avaliacdo construida para essa
finalidade. As equipes deveriam entregar na aula seguinte a referida justificativa.

Todas as equipes afirmaram que o conto “As formigas” era mais interessante, iSSo
porque, segundo a equipe 2, o referido texto contem mistério e causa apreensao no leitor. Para
os integrantes da equipe 7 (ver anexo 13), que deram uma resposta mais completa, o referido
conto prende a atencdo do leitor até as linhas finais, e isso € garantido gracas ao

prolongamento da situacdo-problema e ao uso de frases dindmicas e curtas. Esse tipo de
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justificativa dada pelos alunos evidencia que eles conseguiram usar a ficha criada de modo a
identificar claramente os descritores que permitem construir o critério “ter suspense”.

Na aula do dia 22-04, foi solicitado aos alunos que formassem dez equipes para
realizarem a leitura de dois contos: “Natal na Barca” de Lygia Fagundes Telles e “O carimbo”
de Valdenito de Souza (ver anexo 14) dos quais haviam sido retirados os pardgrafos do
desfecho. Os grupos deveriam criar dois desfechos possiveis para cada texto, que fossem
coerentes com o resto da histéria.

Na aula do dia 28-04, as equipes da aula anterior foram novamente formadas, e os
grupos, ja com os desfechos elaborados em maos, deveriam trocar as suas producdes entre si,
com a tarefa de avaliar se a sugestdo de desfecho apresentada pela outra equipe era
interessante ou nao.

Solicitei que as equipes lessem, em voz alta, para toda a turma, aquele desfecho que
lhes pareceu mais interessante. A turma toda gostou da solucdo apresentada pela equipe 3,
para o desfecho do texto “Natal na Barca” (ver anexo 15), uma vez que, segundo eles, foi um
desfecho ao mesmo tempo “emocionante” e “‘surpreendente”, mostrando assim que tinham
captado uma das caracteristicas do conto, que € de revelar muito bem as emocdes do narrador
pelos olhos de quem “assiste” a cena. Pode-se dizer que a equipe 3 conseguiu produzir um
desfecho préximo ao apresentado no original, ou seja, no final da narrativa o menino renasceu
gracas a um pedido feito na noite de Natal pela narradora-personagem. Os integrantes dessa
equipe justificaram essa escolha apoiando-se nos indicios apresentados pelo texto: a historia
se passa na noite de Natal (noite de nascimento), a descricdo daquela mae é semelhante a
descricdo de Maria, mae de Jesus: “A mulher apertava nos bracos a crianga enrolada em
panos. Era uma mulher jovem e pdlida. Estava vestida com um longo manto escuro que lhe

cobria a cabega dava-lhe o aspecto de uma figura antiga”; esses elementos permitiram-lhes
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imaginar que um milagre podia acontecer e que tanto a mae quanto o filho estavam ali para
mudar a vida daquela personagem.

Ap6s as consideragdes sobre o desfecho do conto “Natal na Barca”, perguntei a eles se
0 mais importante, em um desfecho, era o final emocionante. Eles responderam que ndo, que
havia outros fatores como: apresentacdo de uma boa solug¢do para o conflito, uma solucdo que

conseguisse, a0 mesmo tempo, surpreender o leitor e ser coerente com o resto do texto.

Por fim, houve a distribui¢do, aos grupos, do final original dos textos. Os alunos
deveriam ler este final e, em seguida, comentar se o autor atendeu a expectativa criada, sim,
nao, por qué. A maioria da turma disse ter gostado muito do desfecho de “Natal na Barca”,
porque ele, segundo os alunos, emociona o leitor. Por ser Natal, o leitor pode até pensar em
um milagre, mas, mesmo assim, eles reafirmaram que o final do referido conto é muito
surpreendente.

No que diz respeito ao texto “O carimbo”, a turma foi unanime em dizer que o
desfecho do texto era “muito sem graca”, uma vez que ele cansa o leitor e nao acontece nada
que cause surpresa. Muitas equipes escreveram o final desta histdria tal como a idéia expressa
no original: o garoto atendia as exigéncias do colega e nada lhe acontecia. Trés equipes
apresentaram um desfecho no qual o colega ndo cumpria o combinado e delatava o amigo
para a professora, fazendo com que fosse suspenso da escola e ainda ficasse de castigo em
casa.

ApOs essas consideracdes, animei uma discussdo coletiva que aconteceu a partir da
seguinte indagacdo: o que é um desfecho interessante para vocés? Para tanto, retomamos
alguns textos j4 trabalhados em sala como: “Flor-telefone-moga”, “As formigas” e “A moca

teceld”. O objetivo da discussdo era comentar, particularmente, o desfecho dessas narrativas.

Algo muito discutido foi o fato de tanto o texto de Drummond (Flor-telefone-moca)

como o de Lygia Fagundes (As formigas) prenderem bastante a atencdo do leitor, criarem
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uma ansiedade e uma expectativa para saber como o conflito seria solucionado, porém, com
um desfecho, segundo os alunos, que “deixou a desejar”, pois no texto de Drummond o leitor
fica sem saber quem estava aterrorizando a personagem e no de Lygia Fagundes Teles, ele
também fica sem entender o “mistério dos ossinhos”, e o que as formiguinhas e o andozinho
representavam. Porém uma consideracdo interessante foi levantada por uma das integrantes
do grupo 5, quando mencionou que o fato de o narrador nio ter revelado o “X da questao” s6
tornava o texto mais interessante, pois ele deixava por conta do leitor imaginar e solucionar o
problema. A referida aluna complementou que talvez, se o Drummond tivesse apresentado um
desfecho fechado, como foi apresentado no conto o Carimbo, eles ndo tivessem gostado tanto
do texto.

Por fim, eu solicitei que eles tentassem, a partir das leituras efetuadas e da discussao
levantada, definir de modo mais sistematico as caracteristicas, isto é, em uma linguagem mais
técnica, os descritores ou indicadores, de um desfecho interessante. Eis algumas respostas
apresentadas:

(Carlos) — O desfecho interessante é aquele que quebra as expectativas do
leitor, indo de encontro aquilo ele estava imaginando;

(Luana) — € aquele que consegue surpreender;

(Luan) — € aquele que encontra uma solugdo inteligente para resolver o
conflito apresentado;

(Joaquim) — € aquele que o final ndo € tao previsivel.

Na medida em que os alunos iam apresentando as suas opinides, eu anotava-as no
quadro para que, no final da discussdo, nds elabordssemos uma ficha (ver anexo n° 16)
contendo algumas sugestdes importantes para a constru¢do de um desfecho interessante. Essa
ficha serviria tanto para eles analisarem se os contos produzidos por eles apresentavam um

bom desfecho como serviria ainda para as futuras produgdes.

4.1.6 Médulo 4
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Data: 12-05-08 / 16-05-08/19-05-08.

Duracao: 3 aulas de 50 minutos.

Objetivo: utilizacdo do referente construido coletivamente.
Atividades desenvolvidas: leitura e observacao.

Modalidade de atividade: em duplas

Na aula do dia 12-05, os alunos formaram duplas as quais foram entregues dois
contos: “A menina e a boneca” de Hilda Aldo e “O hotel” (ver anexo 17). Pediu-se aos
alunos que lessem os dois textos, analisassem com atencdo e escolhessem o conto mais
interessante. Eles deveriam apresentar algumas razdes para classificar o texto como “bom” ou
como “problemadtico”. Para tanto, eles foram orientados a verificar se os contos em questao
apresentavam uma organizacdo composicional adequada, um suspense, um momento de
maior tensdo, um desfecho interessante, entre outras caracteristicas. As duplas foram
orientadas ainda a analisar como elas, enquanto leitores, recebiam esses textos: 0s contos
surpreendiam, prendiam a aten¢do, despertavam alguma emoc¢do em quem l€. O objetivo
dessa atividade era leva-los a analisar mais detalhadamente as qualidades e as falhas dos
textos usando os critérios ja discutidos.

Em seguida, as duplas deveriam expressar, por escrito, as caracteristicas apresentadas
por um dos contos em discussdao que permitem classificd-lo como um bom conto. Houve um
consenso entre eles em dizer que o texto “A menina e a boneca” era o conto mais interessante.
Entre as justificativas para tal escolha estavam as seguintes: “é um texto emocionante”,

“apresenta um conflito que mexe com as emogdes do leitor e um desfecho que surpreende”.

%% 0 texto em questdo foi produzido por um aluno do 2° ano da escola em que foi realizada a pesquisa, porém ele
ndo pertence a turma em que foi desenvolvida a investigacao.
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Depois disso, as duplas foram orientadas a realizar uma andlise dos problemas
encontrados na produgdo tida como “pouco interessante”. Eles deveriam usar as fichas ja
criadas em sala (ficha sobre os verbos introdutores do discurso direto, ficha sobre o desfecho,
ficha sobre o suspense), verificando se elas funcionam, ou seja, se elas lhes permitiram
perceber que problemas o texto em questdo apresentava e verificar se outros aspectos
poderiam ser acrescentados a essas fichas. Dessa forma, cada dupla elaborou, por escrito,
algumas propostas e/ou sugestdes para a melhoria do conto.

Na aula do dia 16-05, foi realizada uma discussao coletiva, as duplas apresentaram as
propostas encontradas para solucionar os problemas verificados no conto “O hotel”. A
maioria dos alunos percebeu que o texto nao apresenta suspense, ndo causa medo no leitor e
apresenta um final pouco interessante. As duplas destacaram ainda problemas como:

» Ha poucas descri¢bes espaciais (como era o quarto em que OS jovens
dormiram, como era o hotel: seus moveis, seus comodos).

» O final € previsivel demais.

» O titulo € pouco sugestivo.

» Pouca variacio dos verbos introdutores da fala dos personagens.

» Falas pouco significativas e sem emog¢ao alguma.

Na discussdo levantou-se a questdo de que um conto que se proponha a apresentar
elementos como medo e/ou suspense precisa de um titulo sugestivo, que instigue a
curiosidade do leitor e desperte a vontade dele ler o texto. As sugestdes apresentadas
referentes ao titulo foram: “Primeiros clientes”, “O hotel maldito”, “Viagem sem volta”, entre
outros.

Em seguida, discutimos coletivamente como criar o suspense nessa narrativa. Entdo,
retomamos a ficha criada sobre o suspense e verificamos que faltou incrementar mais o texto,

apresentar mais descricdes espaciais do hotel e do quarto; ocultar alguns detalhes para criar
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uma curiosidade e uma tensdo no leitor (ndo apresentar, de forma tdo explicita, o Unico
suspeito, ndo narrar o momento do assassinato de forma tao abrupta). Os verbos de elocucao
utilizados no texto precisavam variar (sugestoes: perguntou, exclamou, respondeu).

Ao longo dessa discussao, fomos reescrevendo coletivamente o referido texto no data-
show, para que toda a turma o visualizasse, de forma a torni-lo mais adequado aos contos que
envolvem terror e/ou mistério (ver anexo 18).

Em seguida, retomei as consideragdes escritas pelas equipes na aula anterior sobre o
porqué de o texto “A menina e a boneca” ser considerado um bom conto e, a partir de uma
retomada dos contos ja trabalhados em aulas anteriores, animei uma discussao coletiva com o
intuito de elaborarmos uma ficha contendo os critérios que permitem classificar um texto
como “bom conto”. O objetivo dessa tarefa era sistematizar todas as observagdes anteriores,
registradas em trés fichas, em um instrumento s6. Eles mencionaram caracteristicas como:

- texto que mexe com o leitor (causa emog¢ao em quem I€);

- tem a estrutura de um conto

- apresenta um conflito interessante, que prende o leitor até o final da histdria;

- tem um desfecho inesperado, que surpreende e emociona o leitor;

- estd escrito em conformidade com a norma culta.

Em seguida, pedi para que eles refletissem sobre os elementos que permitem
comprovar que essas qualidades estdo presentes no texto, ou seja, quais sdo os indicadores
textuais que permitem perceber, ao ler o texto, as qualidades mencionadas. Entdo, perguntei-
lhes:

» Como o narrador consegue causar uma emocao no leitor?
Resposta do aluno Mércio: “O narrador descreve a garotinha de forma triste, ela era

moradora de rua, ndo tinha familia, ndo tinha brinquedos. Esse tipo de informacao causa pena
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no leitor. A prépria histéria da personagem € comovente, a forma como ela é tratada pelo
homem [que trabalhava na loja de bonecas] também causa tristeza e indignagao no leitor”.
» Como o narrador consegue prender a atengdo do leitor?

Resposta da aluna Izabel: “Ele primeiro comove o leitor, para que ele fique triste com
a histdria da garotinha, em seguida, ele mostra uma situacdo (quando ela deseja muito ter uma
boneca e uma mae), que faz com que o leitor crie uma expectativa para acompanhar se, no
final da histéria, a garotinha vai ou ndo conseguir realizar os seus sonhos. O leitor fica
torcendo pelo final feliz da garota”.

» Como o narrador consegue criar um desfecho inesperado?

Resposta do aluno Breno: “Ele mostra que a garotinha mora nas ruas, entdo nunca vai
ter condicdes, em vida, de comprar a bonequinha. Entdo, a morte aparece como uma grande
solucdo para a garota, s6 que o leitor ndo esperava que ela morresse. O autor apresenta um
final feliz, em que o problema da garota foi resolvido. A morte livra a menina das tristezas da
vida que ela levava na terra”.

Em seguida, com base nas caracteristicas mencionadas pelos alunos e com base nas
fichas elaboradas no médulo 3, demos inicio a produ¢do de uma ficha dnica que contemplasse
as qualidades esperadas em um bom conto, bem como os indicadores dessa qualidade (o que
expressa essa qualidade em um texto).

A primeira versao da ficha foi a seguinte:

QUADRO 2- 1? versao da ficha avaliativa

Critérios Indicadores de qualidade

Apresenta uma situagdo inicial no pretérito
Estrutura apropriada imperfeito.

Apresenta uma complica¢do ou obstidculo geralmente
no pretérito perfeito.
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Apresenta um momento de maior tensdo (momento
em que o leitor cria uma expectativa muito grande
para saber como o problema serd resolvido).

Apresenta um desfecho e/ou solugdo para o conflito.

Frases dindmicas que despertam no leitor a vontade
de querer saber o que vai acontecer (predilecao por
Presenca do suspense frases curtas).

Ocultacdo de informagdes (dar margem ao devaneio e
a imaginagao).

Prolongamento da situacdo-problema (dar
perspectivas crescentes de ansiedade).

Uso de termos e/ou palavras chave (sugerir mais do
que afirmar).

Descri¢des espaciais, fisicas e/ou psicoldgicas.
Causa uma emoc¢ao no leitor

Desfecho inesperado Surpreende o leitor, mas € coerente com o restante do
texto.

Nao € totalmente previsivel.

Na aula do dia 19-05 houve a finaliza¢do da ficha. Eu apresentei a eles alguns contos
que nos permitiriam modalizar alguns indicadores de qualidade mencionados na aula anterior.
Por exemplo, mostrei a eles que nem sempre o conto comega pela situagdo inicial, exemplo
disso é o conto “Caderno da Morte” que comeca pelo desfecho, pela descricdo da situacdo
final. Retomei também o conto “A esperanga” para eles perceberem que o texto ji comeca
com a apresentacao do conflito e a situacdo inicial fica nas entrelinhas. Retomei, ainda, o
conto “As formigas” e perguntei por que eles ndo haviam gostado do final da histéria, e eles
responderam que ndo gostaram porque o conflito ndo foi resolvido, entdo, a partir dessa
consideragdao depreendemos que um desfecho interessante também pode apresentar, em

alguns casos, uma resolu¢do para o problema suscitado.
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Outro critério inserido na ficha foi o uso apropriado do discurso direto; os alunos
mencionaram esse aspecto apds eu indagar-lhes se a ficha contemplava todos os itens
trabalhados durante a seqiiéncia didatica. Sem dificuldade eles apontaram também os
indicadores da correta apresentacdo da fala das personagens no texto (uso do travessao ou das
aspas e variacao dos verbos de elocucdo). Apesar do discurso direto estar presente em todas as
narrativas € ndo ser, portanto, um critério avaliativo especifico do género conto, considero
pertinente acrescentd-lo a ficha, uma vez que ele foi objeto de estudo durante a seqiiéncia
didatica.

Assim, a partir dessas novas consideracdes e levando em conta as competéncias

trabalhadas ao longo dos médulos, reformulamos a ficha e a versao final foi a seguinte:

QUADRO 3 - 2% versao da ficha avaliativa

Critérios Indicadores de qualidade
Apresenta geralmente uma situacdo inicial no
Estrutura apropriada pretérito imperfeito.

Apresenta uma complica¢do ou obstidculo geralmente
no pretérito perfeito.

Apresenta um momento de maior tensdo (momento
em que o leitor cria uma expectativa muito grande
para saber como o problema sera resolvido).

Apresenta geralmente um desfecho e/ou solugdo para
o conflito.

Frases dinamicas que despertam no leitor a vontade
de querer saber o que vai acontecer (predilecdo por
Presenca do suspense frases curtas).

Ocultacdo de informagdes (dar margem ao devaneio e
a imaginacgdo).

Prolongamento da situacdo-problema (dar
perspectivas crescentes de ansiedade).
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Uso de termos e/ou palavras chave (sugerir mais do
que afirmar)

Descri¢des espaciais, fisicas e/ou psicoldgicas.
Causa uma emoc¢ao no leitor

Resolve geralmente o problema suscitado.
Desfecho interessante

Surpreende o leitor, mas € coerente com o restante do
texto.

Nao € totalmente previsivel.

Apresentacio apropriada da | Uso dos dois-pontos e do travessao.
fala das personagens

Uso das aspas.

Variacdo dos verbos introdutores do discurso direto.

4.1.7 Produciao final

Data: 19-05-08/ 26-05-08

Duracao: 3 aulas de 50 minutos

Objetivo: aprender a usar a ficha de avaliac@o construida anteriormente.
Atividades desenvolvidas: reescrita.

Modalidade de atividade: em duplas

No segundo tempo de aula do dia 19-05, os alunos, em duplas, foram convidados a se
colocarem na posicdo de leitor/avaliador, para que pudessem, com o auxilio da ficha

avaliativa criada anteriormente®', perceber a qualidade do texto do colega, bem como as

1 A ficha utilizada aqui ganhou uma nova organizagio (ver anexo 19) de forma a permitir o acréscimo das
observagdes dos dois atores envolvidos no processo avaliativo em questdo. A avaliagdo do professor viria, em
seguida, em anexo, mas também com base na referida ficha avaliativa.
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possiveis falhas de compreensao ou de escrita presentes nessa producdo, e propor, por escrito,
por meio de sugestdes e/ou questionamentos, possibilidades de revisdo e de reescrita para a
melhoria do texto. A tarefa funcionou da seguinte maneira: A e B, juntos, receberam a tarefa
de avaliar o texto™ de A com base na ficha. B preencheu a ficha avaliativa e A teve o direito
de discutir a avaliacdo de B. Em seguida, A e B avaliaram a produgdo de B. A preencheu a
ficha e B teve o direito de discutir as opinides de A. Isso obrigou A e B a respaldarem bem
suas opinides e a procurarem, portanto, indicadores claros de que os critérios (qualidades)
foram ou ndo utilizados.

Penso que, além de estimular os alunos a adotarem uma visao critica, de avaliadores,
essa atividade possibilitou a conscientizacdo dos produtores em relagdo a como seus textos
sao percebidos pelos leitores. Nessa atividade, considero que houve um avanco da capacidade
avaliativa dos alunos, uma vez que a maioria da turma mostrou-se preocupada em analisar
tanto os aspectos mais formais que eles estavam acostumados a tratar, quanto os aspectos
predominantemente macrotextuais que tinham sido abordados ao longo da seqiiéncia.
Enquanto, no inicio da coleta de dados, eles identificavam somente problemas mais evidentes
€ mais pontuais, como os de pontuacdo, ortografia, concordancia gramatical, etc, nessa etapa,
eles ja se mostraram preocupados em analisar também a clareza, a organizacdo da narrativa e
o grau de interesse que o texto poderia despertar no leitor.

Como o meu papel nessa aula era auxiliar os alunos, acompanhei de perto essa
reescrita para ajuda-los a superarem suas dificuldades, ajudando-os a solucionar alguns
problemas, tirando ddvidas e contribuindo na busca por respostas para alguns
questionamentos. Pude perceber com essa atividade que a maior parte dos alunos conseguiu

identificar corretamente alguns dos problemas que afetavam a qualidade das producdes e

> 0O texto que foi objeto de reescrita aqui foi o conto produzido na aula do dia 18-02, porém virios alunos
reescreveram os seus textos ao longo dos mddulos, e muitos desses alunos me entregaram essas reescritas. Entdo,
utilizei nesta aula de reescrita final alguns contos que j4 haviam sido bastante revisados e utilizei ainda contos na
mesma versio da producdo inicial.
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sugeriram uma ou mais altera¢des ao produtor. E vdlido mencionar que houve casos em que
as sugestdes dadas ndo eram boas: um aluno sugeriu que o seu colega melhorasse a
apresentacdo dos personagens, descrevendo-lhes com mais detalhes, entretanto o autor ja
havia criado dois pardgrafos para descrever a situacdo inicial e jd havia apresentado as
personagens a contento (informando, inclusive, nome, idade, ocupacdo e algumas
caracteristicas fisicas). A sugestdo apresentada foi, entdo, devidamente rechacada.

Os alunos apontaram na producdo do colega problemas como: necessidade de maior
suspense nas histdrias (alegando que as informacdes eram dadas de forma muita rdpida ao
leitor), necessidade de incrementar mais os didlogos para, assim, causar emog¢ao no leitor, a
criacdo de um desfecho mais interessante (menos previsivel), além de questdes lingiiisticas
(problemas de pontuacao, ortografia, marcadores temporais, entre outros).

Finalizada a discussdo em dupla, solicitei a reescrita do conto com base nas
observacoes feitas nas fichas e nas sugestdes discutidas em duplas. Essa reescrita seria objeto
de avaliacdo somativa. Os alunos deveriam entregar tanto a sua reescrita final como também a
ficha avaliativa preenchida pelo autor e pelo co-avaliador. H4 que se ressaltar que um niimero
considerdvel de alunos submeteu a sua primeira producdo a, pelo menos, duas reescritas
durante o desenvolvimento dos médulos.

Na aula do dia 26-05-08, devolvi aos alunos sua primeira produg¢do devidamente
corrigida e comentada. Fiz anotacdes e observagdes e anexei a ficha avaliativa. Nessa aula eu
comentei, em linhas gerais, o desempenho de cada um, com base na ficha produzida: o que ja
estava satisfatorio e o que ainda ndo estava totalmente satisfatorio.

Pude perceber, ao avaliar a reescrita dos alunos, que a maioria dos alunos conseguiu
melhorar o seu texto. A maior parte dos textos apresentou a estrutura tipica do conto
(situacdo inicial, complicacdo, climax e desfecho), o que considero ser uma das maiores

conquistas da turma, ji que na primeira producdo vérios alunos nio conseguiram criar
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narrativas que se adequassem a essa estrutura. Também houve uma forte tentativa de criar
um final inesperado. No que diz respeito ao aspecto lingiiistico, praticamente todos os alunos
usaram adequadamente o discurso direto, variaram os verbos de elocuciao e usaram
adequadamente os tempos verbais na narrativa. Mas percebi que muitos alunos tiveram
dificuldade em construir o suspense (dada a complexidade de tal habilidade). Dois alunos
apenas (contra quatorze inicialmente) ainda produziram narrativas que nao se enquadraram no

género conto.

4.1.8 Concurso de contos

Data: 02/06/08

Duracao: 1h 40 min.

Objetivo: realizar uma producdo que permita a (re)utilizacdo das competéncias
desenvolvidas ao longo dos médulos.

Tipo de atividade desenvolvida: producio escrita.

Na aula do dia 02-06, como previsto desde o inicio da seqiiéncia, solicitei a turma que
produzisse outro conto, cujo tipo e tamanho ficou a critério de cada aluno, com apoio da ficha
de avaliacdo construida durante a seqii€éncia. Deixei claro que os alunos deveriam escrever um
texto totalmente novo, se quisessem, desde que ndo fosse uma mera imitacio de um dos
contos apresentados.

Quando todos finalizaram a escrita do texto, demos inicio a etapa da selecdo dos
melhores contos da turma. Os alunos formaram grupos de 10 integrantes para que
verificassem se os textos apresentavam os critérios exigidos em um bom conto. Os integrantes

da equipe deveriam analisar os contos e, em seguida, por meio de uma votacdo, escolher o
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melhor conto produzido pelos alunos que constituiam a equipe para que esse texto
representasse o grupo perante a turma.

Essa escolha aconteceu de maneira tranqiiila em praticamente todas as equipes, com
excecdo de uma, em que houve uma divisdo de opinides entre os integrantes (4 alunos
votaram em um conto X ¢ 3 em um conto Y). Eles leram e releram os dois contos — objetos de
discussao entre eles — vdrias vezes para poderem, enfim, se decidir. Pude perceber que nessa
equipe os alunos estavam usando a ficha de avaliacdo de forma adequada, uma vez que
mencionaram alguns dos critérios presentes na referida ficha: “o conto Y tem um suspense
mais bem construido do que nesse outro”, “o conto X € mais rico em descri¢des fisicas e
psicoldgicas”. Constatei, ao final da discussao, que a dificuldade em escolher o melhor conto
decorreu do fato de os dois contos em discussdo apresentarem uma boa histéria e uma
estrutura composicional adequada ao género conto.

Quando todas as equipes terminaram sua escolha, deu-se inicio a leitura dos sete
melhores textos. Para proceder de maneira justa, cada aluno manifestou o seu voto
secretamente, e ficou proibido que os integrantes da equipe votassem no conto que a estava
representando (essa forma de votacao foi sugerida pela turma).

Por meio dessa votagdo, a turma elegeu o que considerou ser os trés melhores contos
(ver anexo 20). Os alunos demonstraram satisfacdo com a referida escolha, pois aplaudiram
muito os trés alunos produtores dos referidos contos, em um gesto de homenagem e
aprovacao.

Esses textos foram levados a um jiri — composto por dois professores de lingua
portuguesa e um de literatura do colégio — o qual julgou e premiou o produtor do melhor
conto em “cerimonia” oficial organizada pela Direcao da Escola.

O conto vencedor, intitulado “As rosas”, foi produzido por um aluno de 16 anos que

estuda desde a 7* série na escola em que foi realizada a pesquisa. O aluno em questdao
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submeteu a sua primeira producdo a duas reescritas e engajou-se em todas as atividades (ele
assumiu o posto de coordenador de sua equipe). Percebi, na hora em que o juri anunciou o
ganhador do concurso de contos, que a maior parte dos alunos ficou satisfeito com a decisao
do juri.

Nao ha duvidas de que a realizacdo de um concurso de contos criou uma motivacao
maior para a atividade de producdo. Os alunos, em todas as aulas, falavam com muito
entusiasmo sobre o concurso. Percebi que a maioria dos alunos engajou-se nas atividades e
mais da metade da turma submeteu o seu primeiro conto a reescritas. Muitos deles diziam que

queriam muito ganhar o concurso e para isso eles tinham que escrever melhor a cada dia.

4.2. ANALISE DA SEQUENCIA DIDATICA

Partindo do principio de que o desenvolvimento da competéncia redacional envolve o
desenvolvimento da competéncia auto-avaliativa, procurou-se ao longo da seqii€ncia didatica
colocar em pratica atividades que aliassem os procedimentos de avaliagdao formativa a uma
abordagem interacional de ensino/aprendizagem de lingua. Neste momento, analisar-se-4 se
os resultados obtidos no decorrer da seqiiéncia diddtica confirmam a validade desses
procedimentos no ensino/aprendizagem da producao escrita em turmas numerosas.

Para demonstrar as representacdes dos alunos sobre a seqii€éncia didética posta em pratica,
farei uso de informagdes obtidas durante a coleta de dados. No que diz respeito ao
questiondrio, € valido destacar que ele foi aplicado no dltimo dia de aula, e os alunos tiveram

que responder por escrito questdes referentes a situacao didatica da qual haviam participado.

4.2.1. A situacao do ensino/aprendizagem em turma numerosa
Nao hd duvidas de que trabalhar a producdo textual em turmas numerosas constitui um

grande desafio. Essa realidade pedagdgica, conforme exposto em 2.1, exige, mais do que
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qualquer outra situacdo didatica, procedimentos metodolégicos que favorecam as trocas, a
iniciativa e a autonomia.

Para a execucdo desse trabalho, partiu-se da hipétese de que os procedimentos
avaliativos favorecem o desenvolvimento de competéncias referentes a producao textual em
alunos que freqiientam uma turma numerosa. Para tanto, durante a seqiiéncia didatica
procurou-se estimular a colaborag@o e/ou interacdo entre os alunos por meio de atividades que
os levassem a trocar informagdes e a testd-las durante a criagcdo do texto, assim como a
partilhar estratégias para coordenar as a¢des durante as tarefas.

Nas atividades em equipe, por exemplo, diversos integrantes assumiram uma funcao
definida, para evitar a divisdo desigual do trabalho entre os integrantes do grupo. As equipes
escolheram um secretdrio — cabia a ele anotar as decisdes, escrever as respostas € os textos
produzidos pelo grupo — e um coordenador — individuo que organizava as tarefas dentro das
equipes e apresentava as produgdes e as tarefas executadas pelo grupo. Essas fun¢des eram,
na maioria das equipes, assumidas pelas mesmas pessoas em todas as atividades propostas,
em apenas trés das dez equipes formadas houve um revezamento de fungdes entre os
integrantes do grupo.

Essa forma de trabalho foi aprovada pelos alunos, pois quando indagados sobre: “O
que vocé€ achou da realizacdo de trabalhos em grupos? A equipe em que vocé trabalhou
funcionou bem?”, a grande maioria dos alunos afirmou ter gostado de trabalhar em equipe
pelos resultados que isso lhes trouxe:

(Luan)- Eu achei as atividades em equipe bem legais, porque juntos nds
conseguimos produzir bons trabalhos. Todos os integrantes do grupo
participaram e ajudaram nas tarefas.

(Fernanda)- Em equipe a gente aprende mais, porque sdo vdrias cabecas
pensando sobre 0 mesmo assunto.

(Suzana)- Os trabalhos em equipe foram bem proveitosos, porque todos da
equipe tiveram que ajudar para que o trabalho safsse bom, teve uma parceria.
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Os poucos alunos (12 em 70) que afirmaram ndo terem gostado dos trabalhos em
equipe — por uma questao de estilo de aprendizagem — destacaram que simplesmente: “prefiro
trabalhar sozinho” ou “ndo gosto de fazer uma atividade com muitas pessoas”. Penso que
apesar de os alunos nao terem o hdbito de desenvolver um trabalho desse tipo, que os
colocassem em grupo e com tarefas bem determinadas, pude perceber que a maioria das
equipes engajou-se na atividades, dividiu-se na leitura, organizou-se (enquanto um anotava as
consideragdes da equipe, o outro ja estava estruturando a apresentacdo oral, por exemplo) e,
principalmente, conseguiu desenvolver bons trabalhos (a exemplo da atividade “desfecho da
narrativa”- ver anexo 15). Em geral, durante os trabalhos em equipe, o ambiente era
relativamente calmo, mas eram dez equipes trabalhando em um tnico espaco que se tornava
pequeno para comportd-las em circulos; ndo havia como afasti-las muito, entdo os integrantes
da equipe, para se concentrarem, se aproximavam bem uns dos outros, era possivel ouvir
varios ruidos, mas ndo havia barulho excessivo que prejudicasse a concentracao dos alunos.

Como foi visto em 2.3, as atividades de co-avaliacdo proporcionam uma certa
autonomia aos alunos no seu processo de aprendizagem, obrigando-os a se concentrarem nos
descritores dos diversos critérios identificados ao longo da reflexdo durante os diversos
modulos. O recurso a procedimentos de intervencdo, como a co-avaliacdo, pressupde nao
somente que os sujeitos sejam capazes de detectar os problemas, como também que
disponham de um conjunto de recursos para apontar uma solu¢@o. Por isso, ao longo dos
modulos procurou-se fazer com que os alunos entrassem em contato com diversos contos para
que, a partir de atividades de observacdo e andlise, percebessem as caracteristicas que
constituem um bom conto, como elas sdo realizadas nesses textos, assim como procurou-se, a
partir da leitura de textos problemadticos, leva-los a fazer funcionar concretamente os critérios

e os indicadores recém-construidos.



139

Uma das maiores criticas geralmente feitas as turmas numerosas ¢ a de que os alunos
assumem uma atitude muito passiva, de meros ouvintes. Visando a superagao desse problema,
procurei criar possibilidades de os alunos ajudarem na escolha e/ou organizagao das tarefas a
serem feitas; as atividades ndao foram simplesmente impostas a eles, mas discutidas com eles.
Isso ocorreu desde a determinagdo do projeto de trabalho — concurso de contos — sobre o qual
eles opinaram em varios aspectos (premiacao, auséncia de limites de nimero de linhas e de
imposicao do tipo de conto, escolha dos melhores contos da turma) até a construcdo de
documentos de trabalhos — os alunos, por meio de suas representacdes e apropriacoes,
organizavam suas idéias em fichas de trabalho que serviriam para ajudar a (re)pensar suas
produgdes (ao total, foram criadas cinco fichas) .

Quando indagados sobre: “O que vocé achou da producao de documentos de trabalhos
(fichas e listas)? Eles o ajudaram na hora de reescrever o seu texto?”, todos os alunos
afirmaram que a producdo dos documentos de trabalho foi interessante, pois guiou-os na
andlise de seu texto. Eis algumas das consideracgdes feitas pelos alunos:

(Lia)- Eu achei interessante a producdo das fichas, porque elas resumiam
aspectos sobre o conto que merecem atenc¢do. Essas fichas me ajudaram a
reescrever 0 meu texto porque indicavam o que eu devia levar em
consideragdo e prestar atengdo na hora de escrever o meu conto.

(Carlos)- Eu achei muito vdlida a produgdo das fichas, porque elas
mostraram o que eu preciso melhorar no meu conto.

(Marcus)- A criagdo dos documentos de trabalho foi muito importante,
porque elas resumiam o que tinha sido discutido na aula, entdo ajudou na
hora de avaliar e analisar o meu conto.

Acredito que os alunos se tornam atores, de fato, do processo de ensino-aprendizagem
quando lhes é dada a chance de pensar a execucdo desse processo. Se, no inicio da seqiiéncia,
eles sentiam um certo desconforto em apresentar opinides, sugestoes, hipdteses, etc, no final
da seqiiéncia, na ocasido do concurso de contos, eles ja estavam bem mais descontraidos e se
sentindo mais capazes de julgar, avaliar a produgdo do colega e a deles proprios.

Durante a realizacio da seqiiéncia didética, os setenta alunos que constituiam a turma

participaram, uns mais outros menos, da realizacdo das atividades, engajaram-se na execugao
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das diferentes tarefas, submeteram a sua primeira producao a reescritas e, ao final da pesquisa,
mesmo aqueles que produziram textos bem problemdticos durante a primeira producdo
conseguiram melhorar, a0 menos parcialmente, os seus textos (como verificaremos logo mais
em 4.2.2).

Pode-se considerar, pois, que a adocao de um dispositivo de avaliacdo formativa, no
desenrolar da seqiiéncia, permitiu superar diferentes problemas levantados pela situacdo de
turmas numerosas (dificuldade de o professor auxiliar todos os alunos, desconhecimento dos
critérios de avaliacdo apresentados pelo professor, monotonia da aula), e potencializou os
aspectos positivos da situagcdo (troca entre os alunos, apropriagdo de critérios avaliativos na

interacao com os parceiros, entre outras coisas).

4.2.2 Desenvolvimento da competéncia redacional e avaliativa de contos

No inicio da coleta de dados, percebi que menos da metade da turma cultivava o
habito da leitura; muitos manifestaram abertamente, como vimos em 4.1.1, a sua antipatia
pela disciplina e a maioria dos alunos afirmou a enorme dificuldade que sente ao escrever.

Levando em consideragdo as ‘“queixas” apresentadas por eles, procurei,
primeiramente, propor um projeto de trabalho — o concurso de contos — que permitisse a
realizacdo de atividades socialmente relevantes que se tornassem também pedagogicamente
estimulantes. Esse projeto de trabalho foi pensado e organizado junto com os alunos, que
deram diversas opinides a respeito das regras do concurso, da premiacao, da escrita do conto,
entre outras coisas. Ficou nitido que esse tipo de participagdo fez com que os alunos se
constituissem atores, de fato, do projeto proposto, pois eles ajudaram a construir o referido
projeto e executaram-no.

Quando perguntei aos alunos no questiondrio: “Vocé gostou de participar do concurso

de contos? Como vocé avalia o conto que vocé criou para o concurso?”’, todos responderam
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pela afirmativa, porém eles também afirmaram que o conto produzido para o concurso ainda
apresentava alguns problemas. Eis aqui alguns comentdrios dos alunos:

(Wagner)- Eu achei o concurso de contos muito legal, porque ele deu um ar
diferente as aulas, todos queriam ganhar o concurso, entdo todo mundo prestava
atencdo na aula de redacdo. Agora confesso que o conto que eu escrevi para o
concurso ficou regular, acho que a histéria que eu criei ndo prende muito a
atencao do leitor.

(Daniela)- Eu gostei muito de participar do concurso de contos, aprendi muito nas
aulas que prepararam para o concurso. O meu conto ficou bom, mas faltou
melhorar o final da histéria [...].

(Francisco)- Eu gostei de participar do concurso, sé sinto nao ter ganhado. Acho
que o0 meu texto estd bom, a Unica coisa que nao ficou muito legal foi o desfecho,
ndo tive criatividade pra terminar.

Esse tipo de comentério contrasta com as queixas iniciais dos alunos, incapazes de
depreender o que o professor esperava deles, e mostra o quanto sua capacidade de avaliagdo,
e, portanto, sua autonomia na produ¢do de um conto, se beneficiou com os procedimentos
implementados. Durante as atividades, procurei desenvolver nos alunos as suas capacidades
de andlise e reflexdo de forma a se apropriarem dos critérios avaliativos. Fica nitido nas
respostas dadas pelos alunos no questiondrio aplicado que eles ja reconhecem e conseguem
comentar alguns desses critérios.

Na verdade, o trabalho com o gé€nero conto constitui um verdadeiro desafio aos
alunos. Isso porque a escrita literdria tem especificidades que os géneros usados no cotidiano
(bilhete, solicitagdo, relatério, entrevista, etc.) ndo apresentam. Nesses ultimos hd uma
necessidade maior de levar em consideragao elementos de ordem pragmatica, como a natureza
do destinatdrio, a inten¢do comunicativa do produtor, entre outras coisas; ja nos géneros
literarios, como o conto, leva-se em consideracao outras questdes: como prender a aten¢ao do
leitor até as linhas finais, causar nele uma emocgao, criar nele expectativas, entre outras coisas.
Percebi que, apesar da dificuldade e do enorme desafio posto a turma, eles gostaram muito de
trabalhar, nas aulas de redagdo, com um género literdrio. Isso ficou nitido nas respostas dados
pelos alunos quando indagados: “O que vocé achou das nossas aulas sobre o género conto?”.

Todos os alunos afirmaram ter gostado das aulas, entre as justificativas, tem-se:
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(Fernanda)- Gostei muito das aulas sobre o conto, nds lemos vérios contos
interessantes.

(Jodo)- As aulas foram dindmicas e os textos lidos foram muito legais.
(Sandra)- Eu esperava ansiosa pela aula de redac@o, porque eu sabia que ia
ter uma nova atividade para a turma e que eu leria novos contos.

(Nara)- Gostei muito das aulas sobre o género conto, em cada aula uma
tarefa e a leitura de um conto diferente, em cada aula eu aprendi coisas
diferentes sobre esse género.

(Pedro)- Achei as aulas sobre o género conto muito boas, pois eu pude
conhecer vdrios autores que nunca tinha ouvido falar, nés lemos muitos
contos legais em sala.

Os alunos tiveram a oportunidade de entrar em contato com um grande nimero de
textos (ao todo, foram utilizados em sala 39 contos), esses textos serviram de inspira¢do aos
alunos e certamente alguns aspectos que nao foram objeto de ensino acabaram sendo
apreendidos por eles. Percebi, pois, ao ler tanto a producgao final quanto os textos do concurso,
que alguns alunos, ao entrarem em contato com diversos textos, acabaram por se apropriar de
determinadas estruturas, estilos de escrita, vocabuldrio, entre outras coisas. Segundo as
palavras de uma aluna: “na ultima redac@o eu até consegui escrever um bom conto parecido
com o que Lygia Fagundes escreve, cheio de mistério e drama”.

Ao longo da seqiiéncia didética, os alunos foram orientados a submeter a sua primeira
producgdo a reescritas. Durante as atividades dos mddulos, eles deveriam reescrever aspectos
pontuais trabalhados (verbos introdutores do discurso direto, a estrutura da narrativa, o
elemento suspense — para quem havia criado contos que deveriam apresentar esse elemento —
desfecho interessante, entre outras coisas). Quando foram indagados, no questiondrio
aplicado, sobre: “O que vocé achou da experiéncia de reescrever o seu texto a cada aula. Vocé
considera que a sua versao final foi melhor que a primeira?”, todos os alunos acharam a sua
producdo final melhor que a primeira e evidenciaram que a atividade de reescrita € positiva e
valida no desenvolvimento das competéncias redacionais. Eis algumas das respostas dos
alunos a essa questao:

(Luan)- Foi muito bom ter que reescrever o meu texto a cada aula, porque
durante as aulas eu melhorava um aspecto que eu tinha acabado de estudar, a
professora mandava eu voltar ao meu texto para ver se aquilo que a turma
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tinha acabado de discutir estava bem empregado no meu texto. Entdo eu
considero, sem ddvida, que depois de todas essas aulas a minha producdo
final foi bem melhor que a primeira.

(Francisco)- As atividades de reescrita foram muito boas sim, com todas as
tarefas eu pude perceber o que eu precisava melhorar no meu texto. J4 numa
das primeiras aulas eu tive que concertar um monte de coisa no meu texto,
eu tinha colocado as falas dos personagens errada e no final da aula eu
concertei tudo. Eu tive que praticamente fazer um outro texto, a minha
versdo final ndo ficou tdo boa nao, mas estd bem melhor que a primeira.
(Carla)- Eu achei bem proveitoso ter reescrito o meu texto a cada aula,
porque eu tive a oportunidade de verificar o que estava bom e o que nado
estava e tive a oportunidade de melhorar o meu texto. Entdo, na minha
ultima producdo, eu nao cometi os mesmos erros cometidos na primeira.

Percebi que ao serem sensibilizados, por exemplo, a perceberem que um bom conto
deve prender a atencd@o do leitor, deve causar uma certa impaciéncia em que 1€ no sentido de
querer saber o que vai acontecer, muitos alunos, que submeteram o seu texto a reescrita,
tentaram incrementar o suspense na narrativa.

Em se tratando de produgdo escrita em turmas numerosas, uma outra questdo-chave
diz respeito ao desenvolvimento da capacidade avaliativa®™. No inicio da coleta de dados, os
alunos emitiram opinides vagas sobre o conteido e a estrutura da narrativa, como, por
exemplo, ndo sabiam dizer por qual motivo a historia estava interessante ou ndo. A maioria
deles media a qualidade do texto apenas com base em problemas localizados na superficie

textual (ortografia, acentuagdo, concordancia, entre outros). Quando os alunos tiveram a

oportunidade de ler os textos uns dos outros, escutei comentarios como: “credo, vocé escreveu
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mexer com ‘ch’ voce escreveu de repente tudo junto!”, entre outros comentérios. Além de
s0 se preocuparem com a superficie do texto, a avaliagdo tinha feicdo de condenagdo: a
observacao do erro levava a uma repreensiao ou a uma chacota.

Porém, ao longo das atividades (principalmente as desenvolvidas durante os médulos

3 e 4), procurei fazé-los perceber que ser capaz de avaliar o seu préprio texto e/ou de um

colega pressupde competéncias e habilidades que vao desde restabelecer elementos de
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A temdtica avalia¢do é obviamente muito ligada a producdo escrita, porém por razdes expositivas decidi tratd-
la separadamente.
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informacdo até entdo implicitos, mas necessdrios a compreensdo, operar modificacdes
(adi¢des, supressoes, substituicdes), até adquirir saberes relativos ao funcionamento da lingua,
a composicao textual, a dimensdo enunciativa. Entdo, quando os alunos tiveram que avaliar,
durante o0 médulo 4, o texto do outro com base em uma ficha de avaliacdo, construida
coletivamente, percebi que os aspectos macroestruturais comecaram a ser observados. O fato
de terem todos que reescrever seu texto também os colocou em pé de igualdade, e a avaliacdo
deixou de ser sindnimo de depreciacdo dos erros para se transformar em um olhar melhor
instrumentalizado em vista da melhoria. Embora alguns alunos nao tenham se sentido muito a
vontade para emitir opinides sobre a produgdo do colega (cerca de 28 alunos entregaram a
ficha de avaliagdo sem comentdrios e/ou sugestdes para a melhoria do texto do colega, apenas
marcaram um X nas opg¢Oes apresentadas na ficha), a maioria da turma — 42 alunos — propds-
se a ajudar o autor do texto em discussdo apresentando sugestdes e comentarios pertinentes.
Muitos desses co-avaliadores conseguiram, além de melhorar o préprio texto, sugerir solucdes
para os problemas encontrados no texto do outro>*.

Com isso, todos desenvolveram mais suas capacidades de andlise e reflexdo, por meio
da interacdo com o outro e por meio de atividades que lhes permitiram (re)pensar a pratica da
producdo textual. No final da etapa de coleta de dados, a maioria dos alunos mostrou, por
meio de seus textos, que se tornou capaz de interagir e de intervir em sua producdo, adapta-la
ao objetivo pretendido, refletir acerca de seu conteuido, encontrar e solucionar problemas
localizados em varios niveis (semantico, morfossintdtico e pragmatico), enfim, melhorar

significativamente sua produgdo escrita, COmo veremos a seguir.

> Em fungdo da complexidade da questo, ndo foi possivel apresentar aqui uma anélise mais detalhada sobre a
evolucdo do co-avaliador e das consideracdes que ele fez do seu préprio texto.
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4.3 ESTUDO DE CASOS

Entre os diferentes aspectos que poderiam ser analisados nesse momento do trabalho,
escolhi focalizar mais especificamente o desenvolvimento da competéncia redacional dos
alunos. Selecionei, na ocasido da primeira produgdo, trés textos problematicos. A andlise
consistiu em observar se os alunos produtores dos referidos textos conseguiram, ao final da
seqiiéncia didatica, desenvolver algumas competéncias redacionais relativas a escrita do
género conto.

Para ficar mais fécil visualizar o que evoluiu positivamente dentro daquilo que foi
trabalhado, apresentarei, ao final de cada caso, os comentdrios efetuados por mim na ficha
produzida durante a seqiiéncia didatica. Em seguida, para finalizar a andlise, apresentarei os
comentdrios feitos pelo proprio produtor do texto e pelo seu co-avaliador (durante a atividade
avaliativa desenvolvida no médulo 4) para que assim se tenha nog¢do de quais problemas
foram detectados naquele momento e como eles foram resolvidos pelo produtor e pelo co-
avaliador do texto, observando ainda de que forma as sugestdes e/ou observacdes do parceiro

foram aceitas e utilizadas na produgao final.

4.3.1 Primeiro caso

O aluno produtor do texto que foi escolhido para ser objeto de discussao tem 15 anos e
estuda na escola em que foi realizada a pesquisa desde o 1° ano do Ensino Médio. Nas
atividades de reescrita, ele esfor¢ava-se para melhorar a qualidade do seu conto. Prova disso €
que durante a execuc¢do da seqii€ncia didética ele solicitou que eu relesse a sua producio para
verificar se um dos problemas encontrados (auséncia do suspense em seu texto) ja havia sido

sanado.
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4.3.1.1 Primeira producao
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O texto produzido pelo aluno em questao possui uma tematica comum aos contos que
apresentam suspense e/ou medo: ele se propde a contar como foi o passeio de final de semana
de um grupo de jovens que terminou com 0 assassinato do mesmo.

Um conto que possui o tema em questdo deve apresentar, entre outras coisas:

suspense, descricdo dos personagens, do espaco e do tempo. Deve ainda conter um tom
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misterioso e aterrorizante desde a descricao da situacao inicial. Porém, ao ler o referido texto,
percebe-se a auséncia de muitos desses elementos.

Primeiramente, observa-se que o titulo do texto, “Final de semana”, é pouco sugestivo,
pois ndo sinaliza o teor de morte e o medo que estd por vir e ndo cria grandes expectativas em
quem l€. Esse titulo serve apenas para situar o leitor em relagdo ao tempo da narrativa.

O conto apresenta, ja no primeiro paragrafo, um problema de coeréncia: um grupo de
jovens acamparia na floresta amazonica, porém no terceiro pardgrafo os personagens chegam
em uma casa e 14 se instalam. Soma-se a isso o fato de este pardgrafo ndo apresentar um tom
misterioso e aterrorizante necessario em contos que possuem a temadtica “assassinato”. Ao
contrario, d4 detalhes sobre coisas corriqueiras do dia-a-dia, como parar para abastecer o
carro, enquanto o frentista abastece, o grupo aproveita para ir ao banheiro e fazer compras.

Durante o texto inteiro, o autor apresenta algumas designagdes bem imprecisas, tais
como: “um grupo de jovens”, “um desses carros”, “algumas pessoas”, “um casal de
namorados”. Por conta disso, o leitor fica sem saber ao certo quem € quem, quantos homens e
mulheres participam da histéria, qual casal estava tomando banho no lago, quem estava dentro
da casa, quem chegou depois. A narrativa torna-se, portanto, imprecisa e de dificil
entendimento.

No segundo pardgrafo, o autor apresenta informacdes totalmente desnecessarias ao
desenrolar da histéria que ndo servem para provocar algum impacto no leitor e para preparar
uma a¢do maior que estd por vir. Nao se pode perder de vista que uma das caracteristicas do
género conto € a concisdo, todos os elementos que ndo estiverem relacionados a construcao do
efeito unico para atrair a atencdo do leitor devem ser suprimidos.

O texto em questdo ndo apresenta nenhuma descri¢do espacial de como era a casa —
ambiente em que ocorrem 0s assassinatos — em que os jovens passariam o final de semana (se

ela era nova ou velha, de madeira ou alvenaria, limpa ou suja) ou o momento do dia em que o
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drama ocorreu (se era dia, noite, estava chovendo, trovejando). As descricdes espaciais em um
conto que envolve o terror e/ou suspense sao indispensdveis por ajudarem na constru¢ao de
um ambiente de medo, favorecendo, assim, que o leitor fique ansioso e na expectativa de
querer saber o que vai se desenrolar naquele espaco.

No conto em questdo, as agdes ocorrem de maneira muito abrupta: os jovens chegam a
casa/ um casal vai tomar banho em um lago/ um homem aparece no local/ o homem atira em
um dos jovens que estava na casa... Nao hd, portanto, um obstidculo e/ou uma complicacdo
bem delimitada, ndo € possivel apontar ao certo quando, de fato, a histéria comeca a se
complicar (serd quando os jovens decidem acampar? Quando resolvem tomar banho no
lago?). Soma-se a isso o fato de o texto ndo apresentar suspense, as informacdes sdo dadas de
maneira muito rapida ao leitor, ndo lhe dando tempo de criar expectativas, como pode-se
perceber em: “derrepente o assassino surgi € mata o motorista”. Além disso, o assassino é
apresentado de forma muito explicita, logo que é apresentado ao leitor ele ja comete os seus
crimes. No entanto, o suspense em contos que envolvem assassinato ¢ um elemento
indispensdvel, o autor precisa ocultar algumas informacdes e/ou prolongar a situagdo
problema para conseguir, a0 mesmo tempo, prender a aten¢do do leitor e causar-lhe uma forte
ansiedade para querer saber o que vai acontecer, quem € o assassino, por que ele estd
cometendo assassinatos, entre outras coisas.

O desfecho do texto em discussdo parece-me pouco revelador e esclarecedor: “o
assassino continua matando todos que vao passar o final de semana naquela casa”. Existem
alguns contos em que o final fica em suspenso (a exemplo do conto “As formigas” e “Flor-
telefone-moca” analisados durante a seqiiéncia didética), o autor deixa por conta da
criatividade do leitor resolver o enigma da histéria. Existem casos também em que o desfecho
ndo surpreende muito, mas ele é coerente com o restante da narrativa. Ao concluir a leitura de

um conto, o leitor pode ficar ainda com aquele gostinho de “mas, afinal, o que aconteceu?
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Quem era o assassino?”. Porém, como o desfecho do texto em discuss@o é muito previsivel, o
leitor termina a leitura sem se surpreender e sem nenhuma ansiedade.

Além dos problemas macroestruruais apontados acima, o texto em questdo apresenta
também problemas ortograficos (derrepente, havia chego, atraz, pagos), concordancia verbal
(o casal de namorados estavam), repeticdes de palavras (a palavra “carro” aparece trés vezes

no segundo pardgrafo), translineacio, entre outros.

4.3.1.2 Producio final
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Em sua produgdo final, o aluno manteve o titulo usado na primeira versdo, mas

incrementou e reorganizou o primeiro pardgrafo do seu texto (informa que os personagens



151

passariam o final de semana proximo a floresta amazonica — ndo mais acampariam na floresta
—, eles haviam alugado uma casa por telefone). Ao acrescentar essas informagdes, o aluno
além de resolver o problema de coeréncia encontrado no seu primeiro texto, ele torna a
histéria mais verossimil.

No segundo pardgrafo — inicialmente impreciso — hd agora uma descricio do nimero
de personagens e de seus nomes. O autor precisou ainda o nimero de carros (dois) que
partiram para a viagem, a forma como os jovens se dividiram nos carros. Percebe-se
claramente que, apds o detalhamento dessas informacdes, a narrativa ficou mais clara e mais
coerente, pois foi apresentado ao leitor quem participou da histéria, onde ela aconteceu e
quando aconteceu.

No terceiro pardgrafo, ao contrario da primeira versdo, o aluno apresenta uma
descricdo espacial da casa onde os jovens passariam o fim de semana, o que enriquece o conto
na medida em que ajuda a criar um clima de tensdao e medo: o ambiente, por si s6, ja desperta
no leitor um certo desconforto e tensdo, uma vez que esse tipo de ambiente, j& amplamente
explorado nas narrativas literdrias envolvendo crime e mistério, costuma ser palco de
assassinatos e acontecimentos misteriosos.

Percebe-se que o aluno tentou incrementar a sua narrativa com o elemento suspense,
isso ficou nitido desde a descricdo da casa até o uso de expressdes como: “De repente,
ouviram pacos...”. O assassino, apresentado sumariamente na primeira producdo, é descrito
agora com mais detalhes, o leitor fica conhecendo uma das fun¢des desse homem dentro da
histdria.

As agdes, nessa producdo final, passam a aparecer em uma seqiiéncia légica: os
meninos chegam antes na casa, vao ao lago, conhecem o caseiro, as meninas chegam, ndo
gostam da casa, vdo atrds do caseiro para pedir informacdes sobre outra possibilidade de

acomodacao... os fatos e acontecimentos denotados estdo ligados por uma relacdo cronolégica
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e légica. Segundo Grucca (1996), essa relagdao € indispensdvel para que se tenha um texto
narrativo coerente.

Como este € um conto que se presta a narrar assassinatos, o aluno consegue, em um
primeiro momento, surpreender o leitor (os meninos aparecem mortos no lago, ficando a
davida: foi afogamento ou assassinato?) e, em outro momento, apresentar detalhes sobre a
morte das jovens, embora ja ndao haja tanto suspense naquele momento.

Por fim, o desfecho também aparece mais enriquecido por detalhes: o leitor tem a
revelacao da identidade do assassino e sua possivel motivagao.

A partir desses comentdrios, percebo um claro progresso da producdo inicial para a
final, uma vez que o aluno conseguiu, na produgao final, sugerir um tom mais misterioso na
histéria, criar uma seqiiéncia 16gica nas acdes, apresentar um direcionamento espacial e
temporal, descrever personagens e espago, incrementar o suspense.

Porém alguns problemas ainda podem ser observados, tais como: repeticdes de
palavras (o termo casa foi utilizado cinco vezes no terceiro pardgrafo), pontuacgdo,
translinea¢do. Faltou o aluno enriquecer a narrativa com um enredo mais original (a trama em
que um grupo de jovens viaja para algum local distante e uma vez 14 passam a viver
momentos de terror € muito comum em contos, filmes e romances que envolvem o tema
assassinato). As acOes apresentadas no texto do aluno nao fogem muito ao que se costuma ler
em tais narrativas (diz-se inclusive que se tornou um cliché escolher o caseiro, mordomo e/ou
criado da casa para ser o assassino, ja se tornou algo muito previsivel). Contudo, o aluno, que
durante a execuc¢do da seqiiéncia didatica afirmou ter dificuldade em escrever textos,
conseguiu desenvolver algumas competéncias redacionais, uma vez que produziu um conto
estruturalmente adequado, mas que ainda pode ser enriquecido com descricdes de acdes e

suspense.
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Para haver uma melhor visualizacdo dos comentdrios relativos a primeira e a ultima

produgdo, segue abaixo a ficha — elaborada durante a seqiiéncia — com os meus comentarios

aqui expostos:

Critérios

Primeira producao

Ultima producio

Estrutura composicional do
conto

Apresenta uma situacio
inicial, mas ha problemas de
coeréncia, informacodes
desnecessarias e auséncia de
descricdes espaciais.

Naio um obstaculo claramente
definido.

Nao apresenta momento de
maior tensao.

Apresenta um desfecho.

Apresenta uma situacao
inicial mais detalhada
(descri¢do mais precisa dos
personagens, do espago e do
tempo).

Apresenta uma complicagao.
Apresenta um momento de
maior tensao.

Apresenta um desfecho.

Presenca do suspense

Auséncia de suspense (ndo
apresenta um tom misterioso
e aterrorizante, as acoes
acontecem de maneira muito
rapida; o assassino €
apresentado de maneira
muito explicita).

Parcialmente (uso de
expressoes como “de
repente”, descri¢des espaciais
do local do crime).

Causa uma emocgao no leitor

Nao desperta emocao no
leitor (auséncia de descri¢oes
espaciais, fisicas e
psicoldgicas).

Presenca de descri¢oes
espaciais e temporais que
causam um tom mais
aterrorizante a narrativa.

Desfecho interessante

Desfecho pouco esclarecedor.

Resolve o problema
suscitado.

Uso apropriado do discurso
direto

4.3.1.3 Analise do autor e do co-avaliador
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Por ocasido da atividade de auto e co-avaliacdo realizada durante o mddulo 4, o aluno
que teve duas de suas produgdes analisadas anteriormente, assinalou que o seu texto
apresentava uma estrutura parcialmente apropriada ao género conto. Essa também foi a
opinido do co-avaliador. Nenhum dos dois avaliadores destacou ou identificou a auséncia de
um elemento complicador.

No que diz respeito ao suspense, as opinides do autor e do co-avaliador se
diferenciaram, enquanto que o autor considera que o seu texto apresenta parcialmente o
elemento suspense, o co-avaliador afirma que o conto em questdo ndo apresenta suspense

algum e sugere que o assassino ndo seja apresentado de forma tio clara logo na sua primeira
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apari¢do, assim como as mortes devem acontecer de forma mais misteriosa. Essas idéias
foram aceitas pelo autor, que, na sua ultima produgdo, descreveu o assassino de forma um
pouco mais sugestiva e narrou a morte dos meninos de maneira mais misteriosa.

Autor e co-avaliador concordam que o texto em discussao ndo causa nenhuma emocao
no leitor. A sugestdo do co-avaliador de descrever algumas situacdes e/ou agdes com mais
detalhes (casa onde os garotos estavam, o assassino, a forma como as meninas morreram)
também foi aceita pelo aluno, que na sua dltima producao incrementou as descri¢des espaciais
e fisicas.

No que diz respeito ao desfecho da narrativa, novamente houve desacordo entre os
avaliadores; o autor acredita que o desfecho apresentado em seu conto € parcialmente
interessante, enquanto que o seu par afirma o contrério, e, para justificar tal posicionamento,
este aponta que ao finalizar a leitura o leitor ndo é surpreendido com nenhuma informacao e
ndo encontra uma justificativa para os assassinatos ocorridos. Novamente o autor aceita as
sugestdes do colega e resolve modificar o desfecho do seu conto apresentando os assassinatos
de uma maneira mais misteriosa e informando ao leitor o que motivou o assassino a realizar
tais atos.

O autor do conto em discussdo parece ter conseguido melhorar alguns aspectos do seu
texto com base nas sugestdes do seu par. Mesmo mostrando, em alguns momentos, uma
opinido diferente da do seu parceiro avaliador, ele levou em consideragdo essas sugestoes e,

ao fazé-lo, o aluno conseguiu melhorar consideravelmente o seu texto.

4.3.2 Segundo caso
A aluna que produziu o conto — objeto de discussdo a seguir — tem 16 anos e estuda na

escola em que foi realizada a pesquisa desde a 8* série do Ensino Fundamental. Ela foi
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escolhida para ser a secretdria da sua equipe, assumindo sempre uma postura muito engajada e

participativa. Durante a execuc¢do da seqiiéncia, ela ndo me procurou para mostrar as

reescritas efetuadas.

4.3.2.1 Primeira producao
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O texto em questdo apresenta uma temdtica comum aos contos que apresentam magia

e encantamento. Contudo, embora a aluna mostre reconhecer algumas formas usuais do conto

(tal como a formula inicial “era uma vez” e a final “e foi feliz para sempre”), o seu texto

apresenta, entre outras coisas, problemas na estrutura composicional: auséncia de um

elemento complicador € de um momento de maior tensao.
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No primeiro pardgrafo do texto, algumas idéias foram expostas de maneira desconexa:
“Todos no castelo eram adultos, ela ndo tinha mae, que tinha morrido no seu parto”. Observa-
se ainda que o texto em questdo ndo apresenta complicacdo: nada acontece para complicar a
vida da personagem, nenhum obsticulo aparece em seu caminho. Todavia, o gé€nero conto, de
uma forma geral, exige, segundo Grucca (1996, p. 73), um “elemento perturbador e/ou
complicador responsdavel pelo processo de transformacdo que da origem a diferentes
peripécias que vao modificar a situagao inicial e preparar a situagdo final”.

Uma conseqiiéncia da auséncia de obstidculo € o ndo surgimento de um momento
posterior chamado de climax, a narrativa em questdo ndo chega a um auge, ndo ha um ponto
de referéncia para o qual deveriam convergir todos os componentes da narrativa.

No ultimo pardgrafo do texto, tem-se uma situacao final, porém como nao hé conflito,
no desenlace ndo ha reparacdo de coisa alguma e nem resolu¢gdo de um problema
anteriormente expresso.

O texto em questdo apresenta ainda alguns trechos em que hd mistura de tempos
verbais; no primeiro pardgrafo, em que € descrita a situacdo inicial da narrativa, a aluna faz
uso, na maior parte das vezes, do pretérito imperfeito “Ela era filha Unica e era 6rfa de mae.
Todos no castelo eram adultos”, porém, de maneira inadequada passa a usar o presente “Ja o
pai de Bia s6 pensa em dinheiro”.

A escolha do titulo do texto “Unicdrnios” também parece pouco pertinente, uma vez
que esses animais mitoldgicos, tdo comuns em contos que envolvem magia e encantamento,
aparecem no conto somente uma vez e exercem um papel muito secundério.

E vilido destacar, por fim, que apesar de o texto em discussdo ndo apresentar a
estrutura composicional do género conto, ele contém alguns elementos tipicos desse género

narrativo, a saber: presenca de elementos mitoldgicos (unicornios, animais encantados, fadas
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madrinhas), uso de férmulas iniciais e finais (“era uma vez” e “foi feliz para sempre”),

espagos imprecisos como o castelo e um reino muito distante.

4.3.2.2 Producio final
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Em sua producdo final, verifica-se que a aluna realizou uma série de modificacdes que
vao desde a organizacdo estrutural do texto, até o incremento de informagdes novas na
historia.

No primeiro pardgrafo do texto, a aluna selecionou e reorganizou as informacdes de
forma a tornd-las um todo coerente (apresentou os seus pais em um unico periodo e
estabeleceu uma relacdo de causa-conseqiiéncia: como nao tinha mie e seu pai era muito

sério, a garota cresceu sem amor e carinho). Essa reorganizagcdo garantiu, nessa reescrita, um
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paragrafo coerente com uma exposicdo légica de idéias, exposi¢do essa necessdria na
producdo de géneros literdrios como o conto.

No segundo pardgrafo, tem-se o uso de uma expressdo bem comum em contos que
apresentam magia: “em um dia ensolarado de primavera”, geralmente, nesses textos, as acoes
acontecem em espacos que denotam beleza. Esse emprego evidencia entdo que a aluna
conhece expressdes e vocabuldrios tipicos do género conto. No referido pardgrafo, ha também
um detalhamento maior do estado de espirito da personagem.

Nessa producao final, a aluna incrementou a narrativa criando uma situa¢ao problema
— a soliddo e infeliciade da crianca — que vai levé-la a tentar alcangar o mundo encantado que
se apresenta a ela do outro lado do rio. A resolu¢dao do problema, no entanto, ocupou pouco
espaco e ndo criou grandes expectativas no leitor O desfecho apresentado nessa versao foi
bem mais significativo que o da primeira produgdo: ao morrer a garotinha se transforma em
um lindo unicérnio.

Um dos elementos muito comuns nos contos de fadas é a metamorfose (durante o
modulo 1 discutimos a presenca da metamorfose em alguns contos, nos quais os principes se
transformam em sapos ou em feras, as garotinhas se transformam em estrelas cadentes, etc);
no texto em andlise, uma metamorfose ocorre com a protagonista: ela deixa a sua condicao de
humana e passa a ser um animal encantado. Ha que se destacar que geralmente nos contos que
apresentam magia o final € feliz, e quando ocorre uma morte, a exemplo do conto “A
vendedora de fosforos” de Hans Christian Andersen, ela tem um significado de libertagcdao
(essa questdo dos finais dos contos de fadas foi objeto de discussdao durante a atividade do
modulo 1). No texto em andlise, o desfecho da narrativa também simboliza libertacdo; a
garotinha, com a morte, passa a ter uma vida mais feliz. Com essa nova versdo, o titulo da
primeira producdo também seria apropriado; uma vez que os unicérnios, aqui, assumem nao

mais um papel secunddrio, eles representam a personagem metamorfoseada.
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O texto em discussdo apresenta também um nimero maior de trechos descritivos: “a
garotinha cresceu sem saber o que era amor e carinho, dependia apenas dos afagos das
governantas e empregados” (primeiro pardgrafo), “Um dia ensolarado de primavera, Bia
acordou muito triste, sua tristeza contrastava com a beleza das flores e arvores que
circundavam o castelo. Sozinha, resolveu ir brincar no jardim com suas belas bonequinhas de
porcelana” (segundo pardgrafo).

Nesse texto, as acdes sdao divididas conforme a estrutura composicional do conto:
primeiro pardgrafo (apresentagdo da personagem, do espaco e do tempo), segundo pardgrafo
(complicacdo: a garota solitdria e infeliz resolve atravessar o rio a nado), terceiro paragrafo
(climax: a personagem sabe que o rio € muito extenso, mas mesmo assim resolve atravessa-
lo), final do terceiro e quarto pardgrafo (desfecho: a garotinha morre, mas torna-se um
unicérnio rosa).

A partir desses comentdrios, percebo um real progresso da produgdo inicial para a
final, uma vez que a aluna conseguiu, na produc¢ao final, criar uma narrativa em conformidade
com a estrutura composicional do género conto (inventou uma complicacdo e um climax),
detalhar mais as acgOes, recriar o desfecho de forma mais interessante, reorganizar as
informagdes outrora confusas.

Para haver uma melhor visualizacdo dos comentdrios relativos a primeira e a ultima
producdo, segue abaixo a ficha — elaborada durante a seqiiéncia — com 0s meus comentarios

aqui expostos:

Critérios Primeira producio Ultima producio
Estrutura composicional do Apresenta uma situagao Apresenta uma situagao
conto inicial (idéias desconexas). inicial (descricdes mais
Nao apresenta uma detalhadas, exposi¢dao
complicagdo. coerente das idéias).
Auséncia de um momento de | Apresenta uma complicagdo.
maior tensao. Apresenta um momento de
Apresenta uma situacdo final | maior tensdo.
sem resolugao de conflito e Apresenta um desfecho.
sem reparacdo de um dano.
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Presenca do suspense

N3ao desperta emocado no Presenca de descri¢des
Causa uma emocao no leitor | leitor (auséncia de descricdes | espaciais, temporais e
psicoldgicas). psicoldgicas.
Desfecho interessante N3o h4 resolugdo de um Surpreende o leitor e resolve

conflito e nem reparacdo de | o conflito apresentado.
um dano.

Uso apropriado do discurso

direto

4.3.2.3 Analise do autor e do co-avaliador
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Ao contrério do autor, o co-avaliador reconhece que o texto em andlise ndo apresenta a
estrutura composicional de um conto, isso por que a histéria ndo se complica em nenhum
momento e também ndo apresenta um momento de maior tensdo. A sugestao apresentada pelo
co-avaliador para se criar uma complicacdo foi aceita pelo autor, que acrescentou uma certa
“dose” de magia e lirismo e fez uso do elemento metamorfose.

Autor e co-avaliador concordam em dizer que o texto em discussdo causa parcialmente
uma emocao no leitor. Mais uma vez as sugestdes do co-avaliador sdo aceitas e desenvolvidas
pelo autor, como pode-se verificar na sua produgao final.

No que se refere ao desfecho da narrativa, novamente autor e co-avaliador concordam
com a falta de uma situacdo final interessante. O co-avaliador sugere que no desenlace a
personagem va habitar na outra margem do rio. Porém o autor escreve um desfecho ainda
melhor e mais criativo: com a morte, a personagem consegue, enfim, ser feliz.

A co-avaliadora recomenda, ainda, que se acrescentem falas ao texto, porém, a autora
do conto, em sua producdo final, ndo o faz, o que talvez seja mais coerente com essa histdria
de solidao.

Pelo exposto, observa-se que, ao aceitar algumas sugestdes apresentadas pela sua
parceira e ao inovar e recriar algumas situacdes, a autora do texto em discussdo conseguiu
melhoréd-lo, tornando-o um conto estruturalmente adequado e com um conteddo mais

envolvente e criativo, embora ainda permaneca um certo niimero de problemas.

4.3.3 Terceiro caso
O aluno que produziu o conto — objeto de discussao a seguir — tem 16 anos e estuda na
escola em que foi realizada a pesquisa desde o 1° ano do Ensino Médio. Durante a execucdo

da seqiiéncia, ele ndo me procurou para mostrar as reescritas efetuadas.
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4.3.3.1 Primeira producao
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O texto produzido pelo aluno em questdo apresenta uma temadtica que envolve medo
e/ou suspense: dois jovens, ao presenciarem uma espécie de ritual, acabam sendo
amaldigcoados para o resto de suas vidas.

Um conto que apresenta esse tipo de temdtica deve conter, como ja foi exposto em
1.3.1, um tom misterioso e/ou aterrorizante e descri¢des espaciais e temporais que ajudem na
constru¢do do medo. Além disso, como afirma Gotlib (2003), os contos que envolvem o
elemento terror precisam causar um efeito singular no leitor. Porém, ao ler o texto em
questdo, percebe-se a auséncia de muitos desses elementos.

Ao analisar o primeiro pardgrafo, percebe-se que ndo hd um detalhamento da situacio
inicial, o aluno informa apenas onde se passa a histéria — localidade da Ilha do Maraj6 — e
quem sdo os personagens — dois garotos. O leitor fica sem saber os nomes dos personagens,

suas idades, o que estavam fazendo (apenas andando na rua?). Nao h4d também referéncias
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temporais, a historia se passa a noite ou de dia, os garotos estavam sozinhos na rua ou havia
mais pessoas.

Soma-se a isso o fato de as acdes acontecerem de forma muito abrupta: ja no primeiro
paragrafo, o autor apresenta a complicacao da histéria — os garotos observam uma espécie de
ritual. Nao hd uma descri¢cdo mais exata do que as pessoas estavam fazendo, como estavam
vestidas, se eram homens ou mulheres.

Ainda no primeiro pardgrafo, observa-se uma mistura de tempos verbais, o aluno
comega o seu texto situando as acdes no passado, para tanto faz uso do pretérito imperfeito
“dois garotos estavam andando”, porém, de maneira inadequado passa a usar o presente
“quando_avistam um grupo de pessoas [...] saem correndo”.

Outro problema apresentado pela narrativa em questdo é a auséncia de suspense. O
leitor poderia criar uma expectativa e ficar se perguntando: “serd que os garotos serdo pegos
ou nao?”. Porém, como as ac¢des sdo muito abruptas, ndo da tempo de o leitor criar
expectativa alguma.

No segundo paragrafo, percebe-se o uso inadequado do discurso direto (o aluno usa,
a0 mesmo tempo, as aspas € o travessdo para marcar a fala das personagens, além disso, ele
repete o verbo de elocucao dizer).

O desfecho da narrativa, apresentado no ultimo pardgrafo, € pouco interessante e
pouco coerente com o resto do texto, pois nada levou o leitor a pensar que estavam mal a
ponto de tentarem suicidio. O titulo do texto “amaldicoados” ja antecipa ao leitor que houve
uma maldicdo (por que e como ndo se explicita), mas na realidade o texto ndo retoma
explicitamente esse aspecto.

Apesar de o texto em discussio apresentar problemas estruturais, nao ha suspense, nao

causa uma emocao no leitor e ndo apresenta um desfecho interessante, ele contém, todavia,
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elementos tipicos dos contos que envolvem medo e morte: maldicdes, visdo de pessoas

mortas, pesadelo, suicidio.

4.3.3.2 Producio final
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Em sua producdo final, a situa¢do inicial foi descrita de uma forma bem mais
detalhada em um unico parigrafo: o aluno especificou em qual localidade da Ilha do Maraj6
os garotos estavam, deu nome aos personagens (Jodo e Marcus), descreveu o tempo € o
cendrio onde a narrativa se passou. Percebe-se, com essa descri¢ao, que ja ha uma tentativa de
criar, desde o pardgrafo inicial, um clima sombrio de ruas desertas e cemitério, em uma hora
avangada. Se compararmos o primeiro paradgrafo da produgao inicial (em que as descrigcdes e o
suspense estdo praticamente ausentes) com o primeiro pardgrafo da producdo final, ja
perceberemos uma consideravel melhora.

No segundo pardgrafo, o aluno descreve com mais detalhes o grupo que os garotos
avistaram ao chegar no cemitério. Com essa descri¢do, o aluno consegue criar uma atmosfera
de suspense e medo, pois apresenta informacdes tipicas de narrativas que envolvem o
elemento morte, tais como: uso de roupas pretas, organizacao em circulo, marchas ftinebres.

A criacdo do suspense pode ser observada ainda no uso de frases curtas e no uso das
reticéncias (que interrompem a narrativa, protelando um pouco mais a revelagdo a ser feita):
“eles temiam serem pegos. Mas...mal eles sabiam que aquele grupo [...]”. O autor langa mao
ainda de pistas: ao invés de apresentar de forma rdpida as informagdes ao leitor, o produtor
lanca algumas pistas sugestivas, por exemplo, usa as aspas na palavra “pessoas”, antecipando
que, na verdade, aqueles individuos reunidos em grupo podem ter outra natureza, o que abre
margem, portanto, para o leitor imaginar uma série de coisas.

No terceiro pardgrafo do texto em discussdo, diferentemente do que ocorreu na
primeira producdo, o aluno apresenta as falas dos personagens de maneira adequada,
utilizando os dois pontos e as aspas e variando os verbos introdutores do discurso direto. Os
tempos verbais, usados de maneira inadequada na primeira versao, foram, no texto em andlise,

devidamente empregados.
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No quarto pardgrafo, momento de maior tensdo da narrativa, o aluno detalhou como
foi o pesadelo dos garotos: “eles se viam diante de um grande circulo e ao redor deles pessoas
dilaceradas e cheias de sangue cantavam musicas satanicas”. Essa descricao € importante por
que, novamente, o leitor se depara com caracteristicas tipicas dos contos que envolvem morte,
assassinato e medo. Toda essa descricdo ajuda, portanto, na criagdo de um tom aterrorizante
na narrativa.

No quinto e dltimo pardagrafo, o autor apresenta, por fim, um desfecho bem mais
revelador do que o apresentado na primeira versao, pois é desvelado ao leitor o porqué dos
pesadelos: os personagens espiaram uma reunidao de bruxos maléficos e foram amaldi¢oados.
Apesar de ndo surpreender tanto, uma vez que os bruxos aparecem nos contos, de uma forma
geral, para lancar maldi¢des; o desfecho sugerido € coerente com o novo titulo apresentado
nessa tltima versdo e com o contetido da histéria narrada.

A partir dessas consideragdes, percebo um evidente progresso da produgao inicial para
a final, pois o aluno conseguiu integrar vdrios elementos caracteristicos dos contos que
envolvem morte e medo, construir um tom mais misterioso e macabro a histdria, criar uma
seqiiéncia logica de acgdes, apresentar um direcionamento espacial e temporal e descrever os
personagens.

Para haver uma melhor visualizacdo dos comentdrios relativos a primeira e a ultima
producdo, segue abaixo a ficha — elaborada durante a seqiiéncia — com 0s meus comentarios

aqui expostos:

Critérios

Primeira producao

Ultima producio

Estrutura composicional do
conto

Nao h4 um detalhamento da
situagdo inicial (informagdes
imprecisas, pouca descri¢ao
espacial, auséncia de
descri¢do temporal).
Apresenta uma complicagao.
Nao apresenta momento de

Apresenta uma situacao
inicial mais detalhada
(informagdes mais precisas
sobre o tempo, espago e
personagens e criacdo de um
clima mais sombrio desde o
1° pardgrafo).
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maior tensao.
Apresenta um desfecho.

Apresenta uma complicagao.
Apresenta um momento de
maior tensao.

Apresenta um desfecho.

Presenca do suspense

Auséncia de suspense (ndao
apresenta um tom misterioso
e aterrorizante, as agdes
acontecem de maneira muito
rapida).

Apresenta algumas frases e
periodos mais curtos e usa
pistas (uso das aspas na
palavra pessoas).

Causa uma emogao no leitor

Nao desperta emocao no
leitor (poucas descri¢des
espaciais e fisicas e
psicoldgicas).

Presenca de descri¢oes
espaciais, temporais e
psicologicas.

Desfecho interessante

Desfecho pouco revelador e
esclarecedor.

Coerente com o resto da
historia.

Uso apropriado do discurso
direto

Uso inadequado.

Uso adequado.

4.3.3.3 Analise do autor e do co-avaliador
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Ao analisar a ficha avaliativa acima, observa-se que autor e co-avaliador s6 discordam
em relacdo ao primeiro critério. Enquanto o autor acredita que o seu texto apresenta uma
estrutura adequada (ele acrescenta a observacdo de que deve melhorar o climax), o co-
avaliador afirma que o referido texto apresenta parcialmente a estrutura composicional
adequada ao género conto uma vez que nio hd uma situacio inicial com todas as informagdes
necessdarias e falta também um momento de maior tensdo.

Ambos os alunos concordam que o texto em discuss@o ndo apresenta suspense. A
Unica sugestdo do co-avaliador € criar uma tensdo maior, o autor deveria deixar o leitor em
ddvida se os meninos seriam ou ndo pegos pelo grupo de pessoas. Porém o referido parceiro

ndo sugeriu nenhuma idéia de como criar essa tensdo no texto.
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Autor e co-avaliador também concordam que o conto em questao ndo causa nenhuma
emoc¢ao no leitor, porém nenhuma sugestao foi dada para melhorar esse aspecto no texto.

Novamente autor e co-avaliador concordam que o desfecho do conto em discussdo é
parcialmente interessante. Esse dltimo sugere que o autor revele quem eram aquelas pessoas
reunidas em circulo e o que elas estavam fazendo ali. Essas idéias foram aceitas e
desenvolvidas pelo autor, como pode-se observar no ultimo pardgrafo de sua producdo final,
no qual houve o incremento do desfecho com a revelagdio do que havia ocorrido com os
personagens principais e a revelacdo de quem eram aquelas pessoas misteriosas.

Os dois avaliadores afirmam que o discurso direto nao foi devidamente empregado no
texto. Apesar de ndo haver observagdes, nem do autor e nem do co-avaliador, sobre esse
aspecto, o autor do texto em anélise, na sua producao final, conseguiu resolver esse problema
lingiifstico especifico.

Novamente, a exemplo do que ocorreu nos dois primeiros casos aqui analisados, o
autor dos textos discutidos nesse tépico conseguiu melhorar a sua producdo e para tanto
aceitou algumas sugestdes apresentadas e discutidas com o seu co-avaliador como também
acrescentou e reorganizou informagdes, garantindo, assim, a producdo de um conto
estruturalmente mais adequado e com uma organizacgao l6gica e coerente de idéias.

Como na seqiiéncia didatica deu-se uma énfase maior a cinco critérios, a saber: o
aspecto estrutural do conto, a organizacdo das acdes em uma seqiiéncia logica e coerente, as
diferentes estratégias de se criar o suspense da narrativa, a necessidade de se despertar alguma
emocdo no leitor, a importancia de se criar um desfecho interessante e coerente com o
conteddo da histdria, a necessidade de se apresentar adequadamente a fala das personagens,
percebo, ao analisar os trés casos apresentados aqui, que os alunos conseguiram, uns mais

outros menos, progredir nos aspectos mencionados.
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Percebo também, nos trés casos acima expostos, que os alunos conseguiram localizar a
auséncia e/o presenca desses critérios na producao do colega e sugerir algumas melhoras (co-
avaliador dos casos 1 e 2), mas alguns se limitaram a observar um problema, mas nao
conseguiram sugerir muitas melhoras ao produtor do texto (co-avaliador do caso 3). Essas
observacdes validam o procedimento de co-avaliacao utilizado, pois, certamente, a capacidade
de avaliar o texto de um colega e de identificar nele a presen¢a ou a auséncia de descritores
importantes € o indicador de que esses alunos estdo construindo uma competéncia auto-
avaliativa e estdo se tornando mais aptos a identificarem esses mesmos descritores em seus

proprios textos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa originou-se da necessidade desta incipiente professora-pesquisadora de
encontrar caminhos tedrico-metodoldgicos que viabilizassem um fazer educativo de fato
significativo em suas aulas de producdo textual em turmas numerosas. Sabe-se que as
atividades de escrita nesse tipo de contexto, infelizmente, para a maioria dos alunos, nao sao
muito produtivas. Problemas como os destacados pelos participantes da pesquisa no inicio da
seqiiéncia didética — barulho, monotonia das aulas, desconhecimento dos critérios avaliativos
usados pelo professor, entre outras coisas — tornam o ensino-aprendizagem da produgdo
escrita, nesse contexto, um processo desprazeroso e desmotivante caracteristico das atividades
de redacdo escolar, como descritas no cap. 1.

Visando a superacdo desse problema especifico, pus em pratica uma pesquisa-acao
fundamentada nos procedimentos de avaliacdo formativa, segundo a perspectiva funcional de
escrita e a concepgao interacionista de linguagem. Essa jun¢do permitiu a criacdo de uma
seqiiencia diddtica cujo objetivo primordial era desenvolver as competéncias redacionais
referentes a producdo do género conto. A pesquisa foi, entdo, executada para verificar se os
procedimentos dessa modalidade avaliativa poderiam ser propicios ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades redacionais no contexto de turmas numerosas.

Os resultados da pesquisa revelaram que os alunos que freqiientam turmas numerosas
podem se sentir mais motivados a escrever quando lhes € dado algum estimulo. Essa
motivacido pode surgir a partir, por exemplo, da criagdo de um projeto de escrita que tenha
uma finalidade real, negociando as modalidades de realizacao com os alunos, tal como o foi o
“Concurso de Contos”. Com esse projeto, os alunos ndo escreveram para alcancar uma boa
nota ou, simplesmente, para satisfazer uma exigéncia do professor, mas, pelo contrdrio, ao

reconhecer que lhes faltavam competéncias para atingir o objetivo definido, eles se
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envolveram mais com as tarefas propostas e escreveram porque se sentiram motivados a
trabalhar para a realiza¢do do projeto que eles ajudaram a construir e ajudaram a concretizar.
A pesquisa desenvolvida evidenciou também que as atividades de producdo escrita se
tornam mais eficientes e pertinentes quando realizadas de forma planejada e organizada em
situagdes didaticas, como, por exemplo, uma seqiiéncia didatica organizada em torno de um
género discursivo, na qual os alunos tenham que produzir textos com funcdes sociais e devam
avaliar e melhorar o texto até que se chegue a um bom resultado para a apresentagao final da
producdo. Essas atividades devem ser trabalhadas por meio de propostas de producio, que
tenham objetivos claros, bem como se inscrevam em determinada situagdo de comunicagao.
Como o contexto diditico de turmas numerosas inviabiliza uma intervencao
personalizada do professor junto a cada aluno, é necessdrio que o professor desenvolva
instrumentos que tornem o aluno capaz de regular seu proprio processo de pensamento e de
aprendizagem. Para tanto, a auto-regulacdo precisa ser estimulada por meio de situacdes
didéticas que favorecam a interacdo e a apropriac@o pelos alunos dos critérios de avaliagdo.
Como, no inicio do processo de desenvolvimento da capacidade auto-reguladora, o aluno
precisa muito da ajuda do professor ou até mesmo dos colegas da turma, deu-se preferéncia,
durante a realizacdo da seqiiéncia, as atividades em grupos. Analisando os resultados da
pesquisa, constata-se que esse tipo de trabalho permitiu valiosos momentos de interagdes
entre os alunos (juntos, eles tiveram que analisar, produzir, avaliar e reescrever contos). O
objetivo dessa interacdo foi favorecer a reflexdo e a andlise de modelos diversificados,
estimular a busca autdnoma de solucdes para as dificuldades encontradas e permitir a
apropriacao dos critérios de realizagdo de um conto.
As situacOes de interacdo em duplas também possibilitaram uma troca preciosa de
informagdes, uma vez que o parceiro co-avaliador se constituiu em leitor da produgdo do

outro, bem como um auxiliar na identificacdo de problemas e na busca de solucdes. Percebi,
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ao longo do moédulo 4, que, com o auxilio do outro, os alunos conseguiram perceber as
dificuldades de compreensao que o escrito provoca e puderam descobrir outras possibilidades
de construc¢do dos enunciados, de selecdo de vocdbulos, de organizacdo de informacgdes, etc.
Como pdde-se perceber em 4.3, alguns alunos conseguiram melhorar aspectos antes

problematicos do seu texto por meio das sugestdes apresentadas pelo colega co-avaliador.

Essa capacidade de apreciagdo do préprio texto ou do texto de outrem tem um
papel-chave na aprendizagem, pois, ao se auto-avaliar, o aluno tem condi¢des de aprofundar
os seus conhecimentos, progredindo em sua aprendizagem. Nesse sentido, ratifica-se a idéia

de que a auto-avaliacdo da aprendizagem deve tornar-se um objetivo de aprendizagem, ou

seja, deve ser aprendida e desenvolvida pelos alunos. Como vimos em 2.2.4, varios autores ja
corroboram a idéia de que o desenvolvimento da capacidade auto-reguladora e auto-avaliativa
¢ imprescindivel para que o aluno progrida de forma autdonoma e obtenha sucesso na sua
aprendizagem, pois, uma vez que ele se apropria dessa capacidade, ele fica — em um contexto
como o das turmas numerosas — menos dependente de ajudas externas (professor, colega),
tornando-se plenamente capaz de escolher os métodos mais apropriados para a realizacdo de
uma dada atividade, tendo condic¢des, ainda, de avaliar se o objetivo da tarefa foi alcancado ou
nao.

Procurou-se, entdo, ao longo da seqiiéncia diddtica, apresentar atividades que
permitissem aos alunos desenvolver suas capacidades auto-avaliativas e auto-reguladoras.
Para tanto, eles realizaram diversos tipos de tarefa (producdo escrita, avaliacdo, leitura,
observacao, reescrita). No médulo 3, por exemplo, apds a andlise da estrutura composicional
de um dado conto, foi solicitado aos alunos que verificassem se 0s seus textos apresentavam a
referida estrutura. Objetivou-se que, por meio de uma comparacdo com determinados
referenciais, o aluno observasse-os e, em seguida, depreendesse os critérios dos quais

deveriam apropriar-se.
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Os intimeros textos utilizados em sala de aula permitiram o desenvolvimento da
capacidade de reflexdo e andlise e ajudaram a gerar conhecimentos e competéncias referentes
a escrita desse género especifico, ainda que parciais e necessitando ser ampliados no decorrer
de outras seqiiéncias com outros géneros verbais.

A producdo de documentos de trabalho ao longo da execucdo da seqii€ncia, parece-
me, também, muito pertinente na medida em que serve como instrumento que auxilia o estudo
do aluno. Apdés a andlise de um determinado aspecto referente a composicdo e/ou
caracterizacdo do género conto, os alunos sistematizavam os conhecimentos construidos em
um documento de trabalho. Em alguns momentos da seqiiéncia didatica (médulos 3 e 4), ficou
nitido que os alunos haviam se apropriado de determinados critérios e conseguiram analisar a
qualidade de um texto a partir das informagdes que haviamos sistematizado nas cinco fichas
de trabalho.

Considero que o estudo do género conto foi um verdadeiro desafio tanto para a turma
quanto para a professora, uma vez que ja faz parte da tradi¢do escolar dar preferéncia aos
géneros que pertencem ao dominio do relatar, argumentar e expor (carta de reclamacdo,
artigo, resumo, curriculum vitae, etc), enquanto os géneros que pertencem a literatura
ficcional sdo relegados a um segundo plano. Escrever contos exige saberes complexos, uma
vez que uma coisa € ler contos, outra é escrever bons contos. A producao desse género requer
conhecimentos variados, ndo basta dominar apenas o esquema da estrutura narrativa, € preciso
também conhecer o ritmo da narrativa, a variedade de usos dos tempos verbais, as diferentes
estratégias utilizadas para suscitar emog¢des no leitor, entre outras coisas que ndo puderam ser
contempladas na seqiiéncia em fun¢@o do numero limitado de aulas de que se dispunha para
executa-la.

No inicio da seqiiéncia didatica, muitos alunos se mostravam pouco confiantes de que

seriam capazes de produzir um bom conto, mas foi possivel observar ao longo dos mdédulos
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que muitos alunos, que percebiam que estavam conseguindo melhorar o seu texto, ja
acreditavam que poderiam, inclusive, ganhar o concurso de contos. Contudo, mesmo aqueles
alunos que produziram, por ocasido da primeira produ¢do um conto muito problematico,
conseguiram, ao final da seqiiéncia didatica, melhorar os seus textos de forma bastante
significativa.

Os resultados obtidos durante a coleta de dados da pesquisa revelam que a adogdo de
procedimentos formativos, tais como a auto-regulacdo e a auto-avalia¢do, contribuiram
claramente para o desenvolvimento da competéncia textual escrita e que a situagdo
pedagodgica imposta pelo elevado nimero de alunos em sala proporcionou diversos momentos
de construcao conjunta das competéncias, uma vez que em todas as atividades eles precisaram
interagir, discutindo opinides, justificando-as, argumentando, analisando conjuntamente os
textos propostos.

Como foi exposto no tépico 4.2.2, a maioria dos alunos envolvidos na pesquisa
conseguiu, ao final da seqiiéncia didatica, melhorar a escrita de seus textos a partir de
atividades que lhes permitiram se apropriar de conhecimentos necessarios a escrita de contos.

Apo6s analisarmos essa experiéncia, podemos afirmar que ela permitiu concretizar o
voto de Antunes (2003, p. 166) quando deseja “que o professor converta cada momento de
avaliacdo num tempo de reflexdo, de pesquisa, ou seja, de ensino e aprendizagem, de
reorientacdo do saber anteriormente construido”.

Finalmente, reconhecemos que, pela diversidade de interagdes e de experiéncias
vivenciadas pelos participantes, certamente poderiamos analisar com grande proveito varios
outros aspectos da seqiiéncia desenvolvida. Um estudo sistemdtico do percurso efetuado por
cada aluno entre a primeira e a ultima producio e um aproveitamento mais amplo de todas as
informacdes coletadas ao longo das observacdes, das anotacdes de campo e dos questiondrios

permitiria, sem duvida, aprofundar a investigacdo dos efeitos desse dispositivo metodoldgico.
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Todavia, tais andlises aumentariam também proporcionalmente a extensao deste trabalho, o

que nos obrigou a escolher objetos de andlise mais circunscritos.

Nao resta divida de que o desenvolvimento das competéncias discursivas e textuais de
alunos de todas as idades e séries s6 pode ser favorecido pelas estratégias didatico-
pedagdgicas aqui implementadas e que € preciso multiplicar as experi€ncias dessa natureza e
aprofundar a andlise que elas sucitam para avancar concretamente no caminho da renovagao

da escola brasileira.
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ANEXO 1
QUESTIONARIO

1) O que vocé achou das nossas aulas sobre o género conto?

2) O que vocé achou da realizacdo de trabalhos em grupos? A equipe em que vocé trabalhou
funcionou bem?

3) O que vocé achou da experiéncia de reescrever o seu texto a cada aula. Vocé considera que a
sua versao final foi melhor que a primeira?Justifique.

4) O que vocé achou da produg@o de documentos de trabalhos (fichas e listas)? Eles lhe ajudaram
na hora de reescrever o seu texto?

5) Vocé gostou de participar do concurso de contos? Como vocé avalia o conto que vocé criou
para o concurso?
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ANEXO 2
TEXTO QUE APRESENTA PROBLEMAS DE ORDEM LINGUISTICA
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ANEXO 3

TEXTO QUE APRESENTA PROBLEMAS NA ESTRUTURA

COMPOSICIONAL

_‘M_W\W’i L L zﬁw_uhu:_ :
_,l‘._r.,n‘ o ﬁ@_;x_m.._mm_.t_mm g M. e ‘IaL_M_.iL{E a2 el oy ©odloeind
& I:e,«.-t'ﬂn&n "o b t-’f d.’-dgmj‘.‘_.ia_ﬁlm_ﬂkhr ma..e._qruﬂ._\.z.Lﬂa ey =]
ﬂiiu%__.&hﬂlatﬂ_gm_khﬂ‘w_th_al_mm pebei ofneas  cloas
_1.2-“- e P SN N e S craclipe, p onboaan
£ ML;;&.-__&LL ¥ .Mmq o olie qeng & Cuan doawn)

;.l.{}u_\a:a!-w _A._.Lmtx.x,msr_ﬂqa Mﬂﬂhu&—t_ﬁﬂiJILU‘_rmD_q,_uu_l_vxm 3_gL_
gl nn _.._,m:-._'ke.:_ag_.ia_ S liremon ol Cuyidad fine  yionach ”"!5“'&‘“—

,Qitn_l'._q.m4 £ron _}M_AE'-L:EM-\(AFW Lot fenea T
osedhgn  Yenee - -




187

ANEXO 4

LISTA DE CARACTERISTICAS DO CONTO (SIMPLIFICADA)
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ANEXO 5

LISTA CONTENDO AS CARACTERISTICAS DO CONTO (DETALHADA)
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ANEXO 6
FICHA 1 (CARACTERISTICAS DO CONTO)
Presenca da magia
Presenca da fantasia
Desfecho feliz (maioria dos contos de fadas)
Desfecho triste (maioria dos contos de terror)
Despertam emocdes no leitor (alegria, encantamento, medo, horror, reflexdo, riso etc)
Espaco ndo varia muito (as a¢des acontecem em um nimero reduzido de ambientes)
Poucas descri¢des espaciais (o narrador ndo apresenta muitos detalhes sobre o espaco
onde acontece a histéria)
Poucas marcas temporais (“Era uma vez”, “Hé muito tempo atrds”)
Poucos personagens
Poucas descri¢des fisicas e psicoldgicas das personagens
Presenca de elementos e seres sobrenaturais (fadas, sereias, demonios, espiritos etc)
O final feliz s6 acontece depois que o herdi (ou a heroina) enfrenta um problema
Presenca de vildes que sempre atrapalham a vida do herdéi/heroina ou do
mocinho/mocinha
Presenca de um tnico drama
Presenca do elemento suspense
Presenca de frases curtas
Presenca de elementos como: faca, morte, sangue, objetos cortantes...
Uso da figura de linguagem prosopopéia ou personificagdo

Tem um momento de maior tensdo (cria uma expectativa muito grande no leitor)
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ANEXO 7

TEXTO “A ESPERANCA”

Aqui em casa pousou uma esperanca. Nao a cldssica, que tantas vezes verifica-se ser
iluséria, embora mesmo assim nos sustente sempre. Mas a outra, bem concreta e verde: o
inseto.

Houve um grito abafado de um de meus filhos:

- Uma esperanga! E na parede, bem em cima de sua cadeira!

Emocado dele também que unia em uma s6 as duas esperancgas, ja tem idade para
isso. Antes surpresa minha: esperanca € coisa secreta e costuma pousar diretamente em
mim, sem ninguém saber, e ndo acima de minha cabe¢ca numa parede. Pequeno rebulico:
mas era indubitdvel, 14 estava ela, e mais magra e verde nao poderia ser.

-Ela quase ndo tem corpo, queixei-me.

- Ela s6 tem alma, explicou meu filho e, como filhos s@o uma surpresa para nos,
descobri com surpresa que ele falava das duas esperancas.

Ela caminhava devagar sobre os fiapos das longas pernas, por entre os quadros da
parede. Trés vezes tentou renitente uma saida entre dois quadros, trés vezes teve que
retroceder caminho. Custava a aprender.

- Ela € burrinha, comentou o menino.

- Sei disso, respondi um pouco tragica.

- Estd agora procurando outro caminho, olhe, coitada, como ela hesita.

- Sei, € assim mesmo, murmurei.

- Parece que esperanga ndo tem olhos, mamae, € guiada pelas antenas.

- Sei - continuei mais infeliz ainda.

Ali ficamos, ndo sei quanto tempo olhando. Vigiando-a como se vigiava na Grécia
ou em Roma o comego de fogo do lar para que ndo se apagasse.

- Ela se esqueceu de que pode voar, mamae, e pensa que s6 pode andar devagar
assim.

Andava mesmo devagar - estaria por acaso ferida? Ah ndo, sendo de um modo ou de
outro escorreria sangue, tem sido sempre assim comigo.

Foi entdo que farejando o mundo que é comivel, saiu de trds de um quadro uma
aranha. Nao uma aranha, mas me parecia "a" aranha. Andando pela sua teia invisivel,
parecia transladar-se maciamente no ar. Ela queria a esperanca. Mas nds também queriamos
e, oh! Deus, queriamos menos que nido a comesse. Meu filho foi buscar a vassoura. Eu
disse fracamente, confusa, sem saber se chegara infelizmente a hora certa de perder a
esperanca:

- E que ndo se mata aranha, me disseram que traz sorte...

- Mas ela vai esmigalhar a esperanca! respondeu o menino com ferocidade.

- Preciso falar com a empregada para limpar atrds dos quadros - falei sentindo a
frase deslocada e ouvindo o certo cansaco que havia na minha voz. Depois devaneei um
pouco de como eu seria sucinta e misteriosa com a empregada: eu lhe diria apenas: “vocé
faz o favor de facilitar o caminho da esperanga”.

O menino, morta a aranha, fez um trocadilho, com o inseto e a nossa esperanca.
Meu outro filho, que estava vendo televisdo, ouviu e riu de prazer. Nao havia didvida: a
esperanga pousara em casa, alma e corpo.
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Mas como € bonito o inseto: mais pousa que vive, € um esqueletinho verde, e tem
uma forma tdo delicada que isso explica por que eu, que gosto de pegar nas coisas, nunca
tentei pegé-la.

Uma vez, alids, agora € que me lembro, uma esperanca bem menor que esta, pousara
no meu braco. Nao senti nada, de tdo leve que era, foi s visualmente que tomei
consciéncia de sua presenca. Encabulei com a delicadeza. Eu ndo mexia o braco e pensei:
"e essa agora? que devo fazer?" Em verdade nada fiz. Fiquei extremamente quieta como se

uma flor tivesse nascido em mim. Depois ndo me lembro mais o que aconteceu.
Clarice Lispector in "Felicidade Clandestina" - Ed. Rocco - Rio de Janeiro, 1998

(grifos meus — todos os verbos em negrito foram retirados para que os alunos completassem as lacunas

criadas)
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ANEXO 8

FICHA 2 (VERBOS INTRODUTORES DA FALA DAS PERSONAGENS)
Falou
Disse
Explicou
Comentou
Respondeu
Comentou
Continuou
Murmurou
Sussurrou
Pensou
Indagou
Se queixou
Retrucou
Gritou
Berrou

Se lamentou
Sugeriu
Concordou
Observou
Afirmou
Imaginou
Reclamou
Exclamou
Ironizou

Refletiu
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ANEXO 9

CONTO “A MOCA TECELA”

(Marina Colasanti)

Acordava ainda no escuro, como se ouvisse 0 sol chegando atrds das beiradas da
noite. E logo sentava-se ao tear.

Linha clara, para comecar o dia. Delicado traco cor da luz, que ela ia passando entre
os fios estendidos, enquanto 14 fora a claridade da manha desenhava o horizonte.

Depois 1as mais vivas, quentes 1as iam tecendo hora a hora, em longo tapete que nunca
acabava.

Se era forte demais o sol, e no jardim pendiam as pétalas, a moga colocava na
lancadeira grossos fios cinzentos do algodao mais felpudo. Em breve, na penumbra trazida
pelas nuvens, escolhia um fio de prata, que em pontos longos rebordava sobre o tecido.
Leve, a chuva vinha cumprimenta-la a janela.

Mas se durante muitos dias o vento e o frio brigavam com as folhas e espantavam os
passaros, bastava a moca tecer com seus belos fios dourados, para que o sol voltasse a
acalmar a natureza.

Assim, jogando a langadeira de um lado para outro e batendo os grandes pentes do
tear para frente e para trds, a moca passava os seus dias.

Nada lhe faltava. Na hora da fome tecia um lindo peixe, com cuidado de escamas. E
eis que o peixe estava na mesa, pronto para ser comido. Se sede vinha, suave era a 1a cor de
leite que entremeava o tapete. E a noite, depois de lancar seu fio de escuriddo, dormia
tranqiiila.

Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que queria fazer.

Mas tecendo e tecendo, ela prépria trouxe o tempo em que se sentiu sozinha, e pela
primeira vez pensou em como seria bom ter um marido ao lado.

Nao esperou o dia seguinte. Com capricho de quem tenta uma coisa nunca
conhecida, comegou a entremear no tapete as 1as e as cores que lhe dariam companhia. E
aos poucos seu desejo foi aparecendo, chapéu emplumado, rosto barbado, corpo aprumado,
sapato engraxado. Estava justamente acabando de entremear o dltimo fio do ponto dos
sapatos, quando bateram a porta.

Nem precisou abrir. O mog¢o meteu a mao na maganeta, tirou o chapéu de pluma, e
foi entrando em sua vida.

Aquela noite, deitada no ombro dele, a moca pensou nos lindos filhos que teceria
para aumentar ainda mais a sua felicidade.

E feliz foi, durante algum tempo. Mas se o homem tinha pensado em filhos, logo os
esqueceu. Porque tinha descoberto o poder do tear, em nada mais pensou a ndo ser nas
coisas todas que ele poderia lhe dar.

— Uma casa melhor € necessdria — disse para a mulher. E parecia justo, agora que
eram dois. Exigiu que escolhesse as mais belas lds cor de tijolo, fios verdes para os
batentes, e pressa para a casa acontecer.

Mas pronta a casa, ja ndo lhe pareceu suficiente.

— Para que ter casa se podemos ter paldcio? — perguntou. Sem querer resposta
imediatamente ordenou que fosse de pedra com arremates em prata.

Dias e dias, semanas e meses trabalhou a moca tecendo tetos e portas, e patios e
escadas, e salas e pocos. A neve caia 14 fora, e ela ndo tinha tempo para chamar o sol. A
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noite chegava, e ela ndo tinha tempo para arrematar o dia. Tecia e entristecia, enquanto sem
parar batiam os pentes acompanhando o ritmo da lancadeira.

Afinal o paldcio ficou pronto. E entre tantos comodos, o marido escolheu para ela e
seu tear o mais alto quarto da mais alta torre.

— E para que ninguém saiba do tapete — ele disse. E antes de trancar a porta 2
chave, advertiu: — Faltam as estrebarias. E ndo se esqueca dos cavalos!

Sem descanso tecia a mulher os caprichos do marido, enchendo o paldcio de luxos, os
cofres de moedas, as salas de criados. Tecer era tudo o que fazia. Tecer era tudo o que
queria fazer.

E tecendo, ela propria trouxe o tempo em que sua tristeza lhe pareceu maior que o
paldcio com todos os seus tesouros. E pela primeira vez pensou em como seria bom estar
sozinha de novo.

S6 esperou anoitecer. Levantou-se enquanto o marido dormia sonhando com novas
exigeéncias. E descalca, para nao fazer barulho, subiu a longa escada da torre, sentou-se ao
tear.

Desta vez ndo precisou escolher linha nenhuma. Segurou a lancadeira ao contrério, e
jogando-a veloz de um lado para o outro, comecou a desfazer seu tecido. Desteceu os
cavalos, as carruagens, as estrebarias, os jardins. Depois desteceu os criados e o palédcio e
todas as maravilhas que continha. E novamente se viu na sua casa pequena e sorriu para o
jardim além da janela.

A noite acabava quando o marido estranhando a cama dura acordou e, espantado,
olhou em volta. Nio teve tempo de se levantar. Ela ji desfazia o desenho escuro dos
sapatos, e ele viu seus pés desaparecendo, sumindo as pernas. Rapido, o nada subiu-lhe
pelo corpo, tomou o peito aprumado, o emplumado chapéu.

Entdo, como se ouvisse a chegada do sol, a moca escolheu uma linha clara. E foi
passando-a devagar entre os fios, delicado trago de luz, que a manha repetiu na linha do
horizonte.
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ANEXO 10

CONTO “FLOR, TELEFONE, MOCA”
(Carlos Drummond de Andrade)

Nao, ndo € conto. Sou apenas um sujeito que escuta algumas vezes, que outras nao
escuta, e vai passando. Naquele dia escutei, certamente porque era a amiga quem falava, e é
doce ouvir os amigos, ainda quando ndo falem, porque amigo tem o dom de se fazer
compreender até sem sinais. Até sem olhos.

Falava-se de cemitérios? De telefones? Nao me lembro. De qualquer modo, a amiga
—bom, agora me recordo que a conversa era sobre flores — ficou subitamente grave, sua voz
murchou um pouquinho.

-Sei de um caso de flor que € tdo triste!

E sorrindo:

-Mas vocé ndo vai acreditar, juro.

Quem sabe? Tudo depende da pessoa que conta, como do jeito de contar. H4 dias
em que ndo depende nem disso: estamos possuidos de universal credulidade. E dai,
argumento maximo, a amiga asseverou que a histdria era verdadeira.

-Era uma moc¢a que morava na rua General Polidoro, comegou ela. Perto do
cemitério Sao Jodo Batista. Vocé sabe, quem mora por ali, queira ou ndo queira, tem de
tomar conhecimento da morte. Toda hora estd passando enterro, e a gente acaba por se
interessar. Ndo € tdo empolgante como navios ou casamento, ou carruagem de rei, mas
sempre merece ser olhado. A moga, naturalmente, gostava mais de ver passar enterro do
que ndo ver nada. E se fosse ficar triste diante de tanto corpo desfilando, havia de estar bem
arranjada.

Se o enterro era mesmo importante, desses de bispo ou de general, a moca
costumava ficar no portdo do cemitério para dar uma espiada. Vocé jd notou como coroa
impressiona a gente? Demais. E hd a curiosidade de ler o que esta escrito nelas. Morto que
da pena € aquele que chega desacompanhado de flores — por disposi¢do da familia ou falta
de recursos, tanto faz. As coroas ndo prestigiam apenas o defunto, mas até o embalam. As
vezes ela chegava a entrar no cemitério e a acompanhar o prestigio até o lugar do
sepultamento. Deve ter sido assim que adquiriu o costume de passear 14 por dentro. Meu
Deus, com tanto lugar para passear no Rio! E no caso da moca quando estivesse mais
amolada, bastava tomar um bonde em direc¢do a praia, descer no Mourisco, debrugar-se na
amurada. Tinha o mar a sua disposicdo, a cinco minutos de casa. O mar, as viagens, as ilhas
de coral, tudo gratis. Mas por preguica, pela curiosidade dos enterros, sei 14 por qué, deu
para andar em Sao Jodo Batista, contemplando timulo, coitada!

-No interior isso ndo € raro ...

-Mas a moca era de Botafogo.

-Ela trabalhava?

-Em casa. Ndo me interrompa. Voc€ nao vai pedir a certiddo de idade da moga, nem
sua descrigdo fisica. Para o caso que estou contando isso ndo interessa. O certo é que de
tarde costumava passear — ou melhor, "deslizar" pelas ruinhas brancas do cemitério,
mergulhada em cisma. Olhava uma inscri¢do, ou ndo olhava, descobria uma figura de
anjinho, uma coluna partida, uma dguia, comparava as covas ricas as covas pobres, fazia
calculos de idade dos defuntos, considerava retratos em medalhdes — sim hd de ser isto que
ela fazia por 14, pois que mais poderia fazer? Talvez mesmo subisse a0 morro, onde estd a
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parte nova do cemitério, com as covas mais modestas. E deve ter sido 14 que, uma tarde, ela
apanhou a flor.

-Que flor?

-Uma flor qualquer. Margarida, por exemplo. Ou cravo. Para mim foi margarida,
mas € puro palpite, nunca apurei. Apanhou com esse gesto vago e maquinal que a gente tem
diante de um pé de uma flor. Apanha, leva ao nariz — nd3o tem cheiro, como
inconscientemente ja se esperava —, depois amassa a flor, joga para um canto. N@o se pensa
mais nisso.

Se a moca pegou a margarida no chdao do cemitério ou no chdo da rua, quando
voltou para casa, também ignoro. Ela mesma se esfor¢cou mais tarde por esclarecer esse
ponto, mas foi incapaz. O certo é que ja tinha voltado, estava em casa quietinha havia
poucos minutos, quando o telefone tocou, ela atendeu.

-Aldoo ...

-Quedé a flor que vocé tirou de minha sepultura?

A voz era longinqua, pausada, surda. Mas a moga riu. E, meio sem compreender:

-O que?

Desligou. Voltou para o quarto, para as suas obrigacdes. Cinco minutos depois o
telefone chamava de novo.

-Alb.

-Quedé a flor que vocé tirou de minha sepultura?

Cinco minutos dio para a pessoa mais sem imaginagdo sustentar um trote. A moga
riu de novo, mas preparada:

-Estd aqui comigo, vem buscar.

No mesmo tom, lento, severo, triste, a voz respondeu:

-Quero a flor que vocé me furtou. Me d4 minha florzinha.

Era homem, era mulher? Tao distante, a voz fazia-se entender, mas nao se
identificava. A moga topou a conversa:

-Vem buscar, estou te dizendo.

-Vocé bem sabe que ndo posso buscar coisa nenhuma, minha filha. Quero a minha
flor, vocé tem obrigagdo de devolver.

-Mas quem esta falando ai?

-Me dé minha flor, estou te suplicando.

-Diga o nome, sendo eu ndo dou.

-Me da minha flor, vocé ndo precisa dela, e eu preciso. Quero a minha flor, que
nasceu na minha sepultura.

O trote era estipido, ndo variava, € a moga, enjoando logo, desligou. Naquele dia
ndo houve mais nada.

Mas no outro dia houve. A mesma hora, o telefone tocou. A moga inocente foi
atender:

-Alo!

-Quedé a flor...

Nao ouviu mais. Jogou o fone no gancho, irritada. Mas que brincadeira é essa!
Irritada, voltou a costura. Nao demorou muito, a campainha tinia outra vez. E antes que a
voz lamentosa recomegasse outra vez:

-Olhe vire a chapa. J4 estd pau.
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-Vocé tem que dar conta da minha flor — retrucou a voz de queixa. — Pra que foi
mexer logo na moinha cova? Vocé tem tudo no mundo, eu, pobre de mim, acabei. Me faz
muita falta aquela flor.

-Esta € fraquinha. Nao sabe de outra?

E desligou. Mas, voltando ao quarto, ja ndo ia s6. Levava consigo a idéia daquela
flor, ou antes a idéia daquela pessoa idiota que a vira arrancar uma flor no cemitério, e
agora a aborrecia pelo telefone. Quem poderia ser? Nao se lembrava de ter visto nenhum
conhecido, era distraida por natureza. Certamente se tratava de voz disfar¢cada, mas tdo bem
que ndo se podia saber ao certo se de homem ou de mulher. Esquisito, uma voz fria. E
vinha de longe, como de um interurbano. Parecia vir de mais longe ainda... Vocé estd vendo
que a moga comecou a ter medo.

-E eu também.

-Nio seja bobo. O fato € que aquela noite ela custou a dormir. E dai por diante é que
nao dormiu mesmo nada. A perseguicdo telefonica ndo parava. Sempre a mesma hora, no
mesmo tom. A voz ndo ameacava, ndo crescia de volume: implorava. Parecia que o diabo
da flor constituia para ela a coisa mais preciosa do mundo, e que seu sossego eterno —
admitindo que se tratasse de pessoa morta — ficara dependendo da restituicdo de uma
simples flor. Mas seria absurdo admitir tal coisa, e a mocga, além do mais, ndo queria se
amofinar. No quinto ou sexto dia, ouviu firme a cantilena da voz e depois passou-lhe uma
bruta descompostura. Fosse amolar o boi. Deixasse de ser imbecil (palavra boa, porque
convinha a ambos os sexos). E se a voz ndo se calasse ela tomaria providéncia.

A providéncia consistiu em avisar o irmao e depois o pai. (A interven¢do da mae
nio abalava a voz). Pelo telefone, pai e irmdo disseram as ultimas a voz suplicante.
Estavam convencidos de que se tratava de algum engragcado absolutamente sem graca, mas
curioso € que quando se referiam a ele diziam 'a voz".

-A voz chamou hoje? — indagava o pai, chegando da cidade.

-Ora. Era infalivel — suspirava a mae, desalentada.

Descomposturas ndo adiantava, pois, ao caso. Era preciso usar o cérebro. Indagar, apurar na
vizinhancga, vigiar os telefones publicos. O pai e o filho dividiram entre si as tarefas,
passaram a freqiientar as casas de comércio, os cafés mais proximos, as lojas de flores, os
marmoristas. Se alguém entrava e pedia licenca para usar o telefone, o ouvido do espido se
afiava. Mas qual. Ninguém reclamava flor de jazigo. E restava as redes de telefone
particulares. Um em cada apartamento, dez, doze no mesmo edificio. Como descobrir?

O rapaz comecou a tocar para todos os telefones da rua General Polidoro, depois
para todos os telefones das ruas transversais, depois para todos os telefones da linha dois-
meia... Discava, ouvia o ald, conferia a voz — ndo era — , desligava. Trabalho inttil, pois a
pessoa da voz devia estar ali por perto — o tempo de sair do cemitério e tocar para a moga —
e bem escondida estava ela, que s6 se fazia ouvir quando queria, isto é, a certa hora da
tarde. Essa questdo de hora também inspirou a familia algumas diligéncias. Mas
infrutiferas.

Claro que a moga deixou de atender telefone. Nao falava mais nem para as amigas.
Entdo a voz, que ndo deixava de pedir, se outra pessoa estava no aparelho, ndo dizia mais
"vocé€ me dd a minha flor", mas "quero a minha flor", "quem furtou a minha flor tem de
restituir”, etc. Didlogo com essas pessoas a voz ndo mantinha. Sua conversa era com a
moca. E a voz ndo dava explicacdes.

Isso durante quinze dias, um més, acaba por desesperar um santo. A familia ndo
queria escandalo, mas teve de queixar-se a policia. Ou a policia estava muito ocupada em
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prender comunista, ou investigacdes telefonicas ndo eram sua especialidade — o fato € que
ndo se apurou nada. O pai correu a Companhia Telefonica. Foi recebido por um cavalheiro
amabilissimo, que cogou o queixo, aludiu a fatores de ordem técnica...

- Mas é a trangiiilidade de um lar que eu venho pedir ao senhor! E o sossego de
minha filha, de minha casa. Serei obrigado a me privar de telefone?

- Nao faca isso, meu caro senhor. Seria uma loucura. Ai é que ndo se apura mesmo
nada. Hoje em dia é impossivel viver sem telefone, rddio e refrigerador. Dou-lhe um
conselho de amigo. Volte para sua casa, tranqiiilize a familia e aguarde os acontecimento.
Vamos fazer o possivel.

Bem, vocé ja estd percebendo que ndo adiantou. A voz sempre mendigando a flor. A
mocga perdendo o apetite e a coragem. Andava pdlida, sem animo para sair a rua ou para
trabalhar. Quem disse que ela queria ver enterro passando. Sentia-se miserdvel, escravizada
a uma voz, a uma flor, a um vago defunto que nem sequer conhecia. Porque — ja disse que
era distraida — nem mesmo se lembrava da cova de onde arrancara aquela maldita flor. Se
ao menos soubesse ...

O irmao voltou do Sdo Jodo Batista dizendo que, do lado por onde a moga passeara
aquela tarde, havia cinco sepulturas plantadas. A mae ndo disse coisa alguma, desceu,
entrou numa casa de flores da vizinhanga, comprou cinco ramalhetes colossais, atravessou a
rua como um jardim vivo e foi derramé-los votivamente, sobre os cinco canteiros. Voltou
para casa e ficou a espera da hora insuportdvel. Seu coracdo lhe dizia que aquele gesto
propiciatério havia de aplacar a magoa do enterrado — se € que os mortos sofrem, e aos
vivos € dado consola-los, depois de os haver afligido.

Mas a voz ndo se deixou consolar ou subornar. Nenhuma outra flor lhe convinha
sendo aquela, miuda, amarrotada, esquecida, que ficara rolando no pé e ja ndo existia mais.
As outras vinham de outra terra, ndo brotavam de seu estrume — isso ndo dizia a voz, era
como se dissesse. E a mie desistiu de novas oferendas, que ja estavam no seu proposito.
Flores, missas, que adiantava?

O pai jogou a ultima cartada: espiritismo. Descobriu um médium fortissimo, a quem
expOs longamente o caso, e pediu-lhe que estabelecesse contato com a alma despojada de
sua flor. Compareceu a intmeras sessoes, e grande era a sua fé de emergéncia, mas os
poderes sobrenaturais se recusaram a cooperar, ou eles mesmos eram impotentes, esses
poderes, quando alguém quer alguma coisa até sua ultima fibra, e a voz continuou, surda,
infeliz, metddica. Se era mesmo de vivo (como as vezes a familia ainda conjeturava,
embora se apegasse cada dia mais a uma explicacdo desanimadora que era a falta de
qualquer explicagdo légica para aquilo), seria de alguém que houvesse perdido toda nogdao
de misericérdia; e se era de morto, como julgar, como vencer os mortos? De qualquer
modo, havia no apelo uma tristeza imida, uma infelicidade tamanha que fazia esquecer o
seu sentido cruel, e refletir: até a maldade pode ser triste. Nao era possivel compreender
mais do que isso. Alguém pede continuamente uma certa flor, e essa flor ndo existe mais
para lhe ser dada. Vocé ndo acha inteiramente sem esperanca?

-Mas, e a mocga?

-Carlos, eu preveni que meu caso de flor era muito triste. A mog¢a morreu no fim de
alguns meses, exausta. Mas sossegue, para tudo ha esperanga: a voz nunca mais pediu.
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ANEXO 11
FICHA 3 (ELEMENTOS QUE AJUDAM NA CONSTRUCAO DO SUSPENSE)

1) Criar frases dindmicas que despertam no leitor a vontade de querer saber o que vai
acontecer.

2)Dar margens ao devaneio, a imaginagao.

3) Dar perspectivas crescentes de ansiedade.

4) Usar termos ou expressoes sugestivas e/ou palavras-chaves (ex. flor, telefone, mocga).
5) Sugerir mais do que afirmar.

6) Esconder do leitor determinados detalhes (ocultar informagdes).

7) Apresentar frases curtas.
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ANEXO 12
CONTOS “AS FORMIGAS” E “A MALDICAO”

As formigas
(Lygia Fagundes Telles)

Quando minha prima e eu descemos do tixi, ja era quase noite. Ficamos iméveis
diante do velho sobrado de janelas ovaladas, iguais a dois olhos tristes, um deles vazado
por uma pedrada. Descansei a mala no chao e apertei o bragco da prima.

- E sinistro.

Ela me impeliu na dire¢do da porta. Tinhamos outra escolha? Nenhuma pensao nas
redondezas oferecia um preco melhor a duas pobres estudantes com liberdade de usar o
fogareiro no quarto, a dona nos avisara por telefone que podiamos fazer refeicdes ligeiras
com a condi¢do de ndo provocar incéndio. Subimos a escada velhissima, cheirando a
creolina.

- Pelo menos ndo vi sinal de barata - disse minha prima.

A dona era uma velha balofa, de peruca mais negra do que a asa da graina. Vestia
um desbotado pijama de seda japonesa e tinha as unhas aduncas recobertas por uma crosta
de esmalte vermelho-escuro, descascado nas pontas encardidas. Acendeu um charutinho.

- E vocé que estuda medicina? - perguntou soprando a fumaca na minha dirego.

- Estudo direito. Medicina € ela.

A mulher nos examinou com indiferenca. Devia estar pensando em outra coisa
quando soltou uma baforada tdo densa que precisei desviar a cara. A saleta era escura,
atulhada de méveis velhos, desparelhados. No sofd de palhinha furada no assento, duas
almofadas que pareciam ter sido feitas com os restos de um antigo vestido, os bordados
salpicados de vidrilho.

Vou mostrar o quarto, fica no s6tdo - disse ela em meio a um acesso de tosse. Fez
um sinal para que a seguissemos. - O inquilino antes de vocés também estudava medicina,
tinha um caixotinho de 0ssos que esqueceu aqui, estava sempre mexendo neles.

Minha prima voltou-se:

- Um caixote de ossos?

A mulher ndo respondeu, concentrada no esforco de subir a estreita escada de
caracol que ia dar no quarto. Acendeu a luz. O quarto ndo podia ser menor, com o teto em
declive tao acentuado que nesse trecho teriamos que entrar de gatinhas. Duas camas, dois
armdrios e uma cadeira de palhinha pintada de dourado. No angulo onde o teto quase se
encontrava com o assoalho, estava um caixotinho coberto com um pedaco de plastico.
Minha prima largou a mala e, pondo-se de joelhos, puxou o caixotinho pela al¢a de corda.

Levantou o plastico. Parecia fascinada.

- Mas que ossos tao miudinhos! Sdo de crianca?

- Ele disse que eram de adulto. De um ando.

- De um ando? é mesmo, a gente vé que ja estdo formados... Mas que maravilha, é
raro a bega esqueleto de ando. E tao limpo, olha af - admirou-se ela.

Trouxe na ponta dos dedos um pequeno cranio de uma brancura de cal: “Tao
perfeito, todos os dentinhos!”.

- Eu 1a jogar tudo no lixo, mas se voce se interessa pode ficar com ele. O banheiro é
aqui ao lado, s6 vocés é que vao usar, tenho o meu 14 embaixo. Banho quente extra.



201

Telefone também. Café das sete as nove, deixo a mesa posta na cozinha com a garrafa
térmica, fechem bem a garrafa — recomendou cocando a cabeca. A peruca se deslocou
ligeiramente. Soltou uma baforada final — Nao deixem a porta aberta sendo meu gato foge.
Ficamos nos olhando e rindo enquanto ouviamos o barulho dos seus chinelos de salto na
escada. E a tosse encatarrada.

Esvaziei a mala, dependurei a blusa amarrotada num cabide que enfiei num vao da
veneziana, prendi na parede, com durex, uma gravura de Grassman e sentei meu urso de
pelicia em cima do travesseiro. Fiquei vendo minha prima subir na cadeira, desatarraxar a
lampada fraquissima que pendia de um fio solitdrio no meio do teto e no lugar atarraxar
uma lampada de duzentas velas que tirou da sacola. O quarto ficou mais alegre. Em
compensacdo, agora a gente podia ver que a roupa de cama ndo era tdo alva assim, alva era
a pequena tibia que ela tirou de dentro do caixotinho. Examinou- a. Tirou uma vértebra e
olhou pelo buraco tio reduzido como o aro de um anel. Guardou-as com a delicadeza com
que se amontoam OvOs numa caixa.

- Um ando. Rarissimo, entende? E acho que ndo falta nenhum ossinho, vou trazer as
ligaduras, quero ver se no fim da semana comego a montar ele.

Abrimos uma lata de sardinha que comemos com pao, minha prima tinha sempre
alguma lata escondida, costumava estudar at¢é de madrugada e depois fazia sua ceia.
Quando acabou o pao, abriu um pacote de bolacha Maria.

- De onde vem esse cheiro? - perguntei farejando. Fui até o caixotinho, voltei,
cheirei o assoalho. - Vocé ndo estd sentindo um cheiro meio ardido?

- E de bolor. A casa inteira cheira assim - ela disse. E puxou o caixotinho para
debaixo da cama.

No sonho, um ando louro de colete xadrez e cabelo repartido no meio entrou no
quarto fumando charuto. Sentou-se na cama da minha prima, cruzou as perninhas e ali ficou
muito sério, vendo-a dormir. Eu quis gritar, tem um ando no quarto! mas acordei antes. A
luz estava acesa. Ajoelhada no chio, ainda vestida, minha prima olhava fixamente algum
ponto do assoalho.

- Que € que voce estd fazendo ai? - perguntei.

- Essas formigas. Apareceram de repente, ja enturmadas. Tao decididas, estd vendo?
Levantei e dei com as formigas pequenas e ruivas que entravam em trilha espessa pela
fresta debaixo da porta, atravessavam o quarto, subiam pela parede do caixotinho de ossos e
desembocavam 14 dentro, disciplinadas como um exército em marcha exemplar.

- Sdo milhares, nunca vi tanta formiga assim. E ndo tem trilha de volta, s6 de ida -
estranhei.

- S6 de ida.

Contei-lhe meu pesadelo com o ando sentado em sua cama.

- Estd debaixo dela - disse minha prima e puxou para fora o caixotinho. Levantou o
pléstico - Preto de formiga. Me dé o vidro de élcool.

- Deve ter sobrado alguma coisa ai nesses ossos e elas descobriram, formiga
descobre tudo. Se eu fosse vocé, levava isso 14 pra fora.

- Mas os o0ssos estdo completamente limpos, eu ja disse. Nao ficou nem um fiapo de
cartilagem, limpissimos. Queria saber o que essas bandidas vem fugar aqui.
Respingou fartamente o dlcool em todo o caixote. Em seguida, calcou os sapatos e como
uma equilibrista andando no fio de arame, foi pisando firme, um pé diante do outro na trilha
de formigas. Foi e voltou duas vezes. Apagou o cigarro. Puxou a cadeira. E ficou olhando
dentro do caixotinho.



202

- Esquisito. Muito esquisito.

- O que?

- Me lembro que botei o cranio em cima da pilha, me lembro que até calcei ele com
as omoplatas para ndo rolar. E agora ele estd ai no chdo do caixote, com uma omoplata de
cada lado. Por acaso vocé mexeu aqui?

- Deus me livre, tenho nojo de osso. Ainda mais de ando.

Ela cobriu o caixotinho com o pléstico, empurrou-o com o pé e levou o fogareiro
para a mesa, era a hora do seu cha. No chao, a trilha de formigas mortas era agora uma fita
escura que encolheu. Uma formiguinha que escapou da matanca passou perto do meu pé, ja
ia esmagé-la quando vi que levava as maos a cabeca, como uma pessoa desesperada.
Deixei-a sumir numa fresta do assoalho.

Voltei a sonhar aflitivamente, mas dessa vez foi o antigo pesadelo em torno dos
exames, o professor fazendo uma pergunta atrds da outra e eu muda diante do tnico ponto
que ndo tinha estudado. As seis horas o despertador disparou veementemente. Travei a
campainha. Minha prima dormia com a cabeca coberta. No banheiro, olhei com atenc¢do
para as paredes, para o chdao de cimento, a procura delas. Nao vi nenhuma. Voltei pisando
na ponta dos pés e entdo entreabri as folhas da veneziana. O cheiro suspeito da noite tinha
desaparecido. Olhei para o chdo: desaparecera também a trilha do exército massacrado.
Espiei debaixo da cama e n@o vi o menor movimento de formigas no caixotinho coberto.
Quando cheguei por volta das sete da noite, minha prima ja estava no quarto. Achei-a tdo
abatida que carreguei no sal da omelete, tinha a pressdao baixa. Comemos num siléncio
voraz. Entdao me lembrei:

- E as formigas?

- Até agora, nenhuma.

- Vocé varreu as mortas?

Ela ficou me olhando.

- Nio varri nada, estava exausta. Nao foi vocé que varreu?

- Eu?! Quando acordei, ndo tinha nem sinal de formiga nesse chdo, estava certa que
antes de deitar vocé juntou tudo... Mas entdo quem?!

Ela apertou os olhos estrabicos, ficava estrdbica quando se preocupava.

- Muito esquisito mesmo. Esquisitissimo.

Fui buscar o tablete de chocolate e perto da porta senti de novo o cheiro, mas seria
bolor? Ndo me parecia um cheiro assim inocente, quis chamar a aten¢do da minha prima
para esse aspecto, mas estava tdo deprimida que achei melhor ficar quieta. Espargi dgua-de-
coldnia flor de maga por todo o quarto (e se ele cheirasse como um pomar?) e fui deitar
cedo. Tive o segundo tipo de sonho que competia nas repeticdes com o sonho da prova
oral: nele, eu marcava encontro com dois namorados ao mesmo tempo. E no mesmo lugar.
Chegava o primeiro e minha aflicdo era leva-lo embora dali antes que chegasse o segundo.
O segundo, desta vez, era o ando. Quando sé restou o oco de siléncio e sombra, a voz da
minha prima me fisgou e me trouxe para a superficie. Abri os olhos com esfor¢o. Ela estava
sentada na beira da minha cama, de pijama e completamente estrabica.

- Elas voltaram.

- Quem?

- As formigas. S6 atacam de noite, antes da madrugada. Estdo todas ai de novo.

A trilha da véspera, intensa, fechada, seguia o antigo percurso da porta até o
caixotinho de ossos por onde subia na mesma formacgdo até desformigar 14 dentro. Sem
caminho de volta.
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- E 0s 0ss0s?

Ela se enrolou no cobertor, estava tremendo.

-Ai € que estd o mistério. Aconteceu uma coisa, ndo entendo mais nada! Acordei pra
fazer pipi, devia ser umas trés horas. Na volta senti que no quarto tinha algo mais, estd me
entendendo? Olhei pro chdo e vi a fila dura de formiga, vocé lembra? nio tinha nenhuma
quando chegamos. Fui ver o caixotinho, todas trancando 14 dentro, 16gico, mas nao foi isso
0 que quase me fez cair pra trds, tem uma coisa mais grave: ¢ que 0S 0sSOS estdo mesmo
mudando de posicdo, eu jad desconfiava mas agora estou certa, pouco a pouco eles
estdo...estdo se organizando.

- Como, organizando?

Ela ficou pensativa. Comecei a tremer de frio, peguei uma ponta do seu cobertor.
Cobri meu urso com o lengol.

- Vocé lembra, o cranio entre as omoplatas, ndo deixei ele assim. Agora € a coluna
vertebral que jé estd quase formada, uma vértebra atrds da outra, cada ossinho tomando seu
lugar, alguém do ramo estd montando o esqueleto, mais um pouco e... Venha ver!

- Credo, ndo quero ver nada. Estdo colando o ando, € isso?

Ficamos olhando a trilha rapidissima, tdo apertada que nela ndo caberia sequer um
grao de poeira. Pulei-a com o maior cuidado quando fui esquentar o chd. Uma formiguinha
desgarrada (a mesma daquela noite?) sacudia a cabeca entre as maos. Comecei a rir e tanto
que se o chdo ndo estivesse ocupado, rolaria por ali de tanto rir. Dormimos juntas na minha
cama. Ela dormia ainda quando sai para a primeira aula. No ch@o, nem sombra de formiga,
mortas e vivas, desapareciam com a luz do dia.

Voltei tarde essa noite, um colega tinha se casado e teve festa. Vim animada, com
vontade de cantar, passei da conta. SO na escada € que me lembrei: 0 ando. Minha prima
arrastara a mesa para a porta e estudava com o bule fumegando no fogareiro.

- Hoje néo vou dormir, quero ficar de vigia - ela avisou.

O assoalho ainda estava limpo. Me abracei ao urso.

- Estou com medo.

Ela foi buscar uma pilula para atenuar minha ressaca, me fez engolir a pilula com
um gole de chd e ajudou a me despir.

- Fico vigiando, pode dormir sossegada. Por enquanto ndo apareceu nenhuma, nio
estd na hora delas, é daqui a pouco que come¢a. Examinei com a lupa debaixo da porta,
sabe que ndo consigo descobrir de onde brotam?

Tombei na cama, acho que nem respondi. No topo da escada 0o ando me agarrou
pelos pulsos e rodopiou comigo até o quarto, acorda, acorda! Demorei para reconhecer
minha prima que me segurava pelos cotovelos. Estava livida. E vesga.

- Voltaram - ela disse.

Apertei entre as maos a cabeca dolorida.

- Estao ai?

Ela falava num tom miido como se uma formiguinha falasse com sua voz.
Acabei dormindo em cima da mesa, estava exausta. Quando acordei, a trilha ja estava em
plena. Entdo fui ver o caixotinho, aconteceu o que eu esperava...

- Que foi? Fala depressa, o que foi?

Ela firmou o olhar obliquo no caixotinho debaixo da cama.

- Estdo mesmo montando ele. E rapidamente, entende? O esqueleto estd inteiro, s6
falta o fémur. E os ossinhos da mao esquerda, fazem isso num instante. Vamos embora
daqui.
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- Vocé estd falando sério?

- Vamos embora, j4 arrumei as malas.

A mesa estava limpa e vazios os armdrios escancarados.

- Mas sair assim, de madrugada? Podemos sair assim?

- Imediatamente, melhor ndo esperar que a bruxa acorde. Vamos, levanta.

- E para onde a gente vai?

- Nao interessa, depois a gente v€. Vamos, vista isto, temos que sair antes que o
ando fique pronto.

Olhei de longe a trilha: nunca elas me pareceram tao rdapidas. Calcei os sapatos,
descolei a gravura da parede, enfiei o urso no bolso da japona e fomos arrastando as malas
pelas escadas, mais intenso o cheiro que vinha do quarto, deixamos a porta aberta. Foi o
gato que miou comprido ou foi um grito?

No céu, as ultimas estrelas ja empalideciam. Quando encarei a casa, sé a janela
vazada nos via, o outro olho era penumbra.

TEXTO 2
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ANEXO 13

(JUSTIFICATIVA DA EQUIPE A PERGUNTA: QUAIS DOS CONTOS EM
ANEXO PRENDEM MAIS A ATENCAO DO LEITOR)

4oree:_JFOLHA DE REDAQAO

 PROF®. MICHELE SEABRA
Beti

il

I8

&0

Titulo:

A 08 Ceing £ G £ £ i oo, it Sons. froes Phoine aw A geocic op deitep . £
F_LEIJLLJ_F_:-&#_A' AL Sus PSPOSIY | uncE fops farep Usd 04 Fiopd CRUD SBge oS08 FrRse

L) Cioute ,I,f\.h FoEviigas  PREvpe s A Alacap 00 drTel Pop s Gl APPESEITA (M) S0 e Al WE
LNOLE ) GG TOR AT A JoMias Kineis . B aiappREl UL TEM OM Euipepd pistE Buparis F {5 GisiAleg D
- . KE £ o syl ey D
Lo ﬁ;’%_ﬁf— LENORMY A D a0 duese Ghg Uw.__:lh;mmﬂ_ MESSA CTRAMA  CCOBREM, D IM. ArEs sl
Higsas wioe e c-__,gﬂ_tm_.g.-.-l fgg_fTh;E 1o _tm;&g Buds O METEND Doe CUGOLES AUGLLE LR e
AUGGIAS TR tas, i = .

—faps pespeeise e mmmm PE Qe Shpe€ O Wor Il ACONTECER b AUTDRY (00 Frsed
DGRy s £ _I.Lmi,_mn_u_&k_.f_ﬂﬁi MQLA.E.LC‘!E NE _It_u:i_._ y

ek POTRR tﬁrﬂ»‘rwhﬂ CISALA MO Coune ;\5 .r.:ﬂ_;;!.t C 0 PREOLONG LMELTC DA '2-4;-;». 4t PRODEeas (O wng
Tefio [0y OSSWNMOSY dqe o Panar,ln.g.p'_s Fiaigis ,B;gg _@_i_‘_ EREERP M WTirag fmﬁﬁf;m e B A
SO0 Seior uAb SMCOuTRAR  cui EE,_:_I’G,SE Faps O ‘.fﬂm g AFREEE T, e TEx(O

o = = = i

= ) 5
= s, £l




206

ANEXO 14
TEXTO NATAL NA BARCA E O CARIMBO
TEXTO 1

Natal na barca
(Lygia Fagundes Telles)

Nao quero nem devo lembrar aqui por que me encontrava naquela barca. S6 sei que
em redor tudo era siléncio e treva. E que me sentia bem naquela soliddo. Na embarcacao
desconfortdvel, tosca, apenas quatro passageiros. Uma lanterna nos iluminava com sua luz
vacilante: um velho, uma mulher com uma crianga e eu.

O velho, um bébado esfarrapado, deitara-se de comprido no banco, dirigira palavras
amenas a um vizinho invisivel e agora dormia. A mulher estava sentada entre nos,
apertando nos bragos a crianca enrolada em panos. Era uma mulher jovem e pdlida. O
longo manto escuro que lhe cobria a cabeca dava-lhe o aspecto de uma figura antiga.

Pensei em falar-lhe assim que entrei na barca. Mas ja deviamos estar quase no fim
da viagem e até aquele instante ndo me ocorrera dizer-lhe qualquer palavra. Nem
combinava mesmo com uma barca tdo despojada, tdo sem artificios, a ociosidade de um
didlogo. Estdvamos s6s. E o melhor ainda era ndo fazer nada, ndo dizer nada, apenas olhar
o sulco negro que a embarcagdo ia fazendo no rio.

Debrucei-me na grade de madeira carcomida. Acendi um cigarro. Ali estivamos os
quatro, silenciosos como mortos num antigo barco de mortos deslizando na escurid@o.
Contudo, estavamos vivos. E era Natal.

A caixa de fosforos escapou-me das maos e quase resvalou para o. rio. Agachei-me
para apanhé-la. Sentindo entdo alguns respingos no rosto, inclinei-me mais até mergulhar as
pontas dos dedos na dgua.

— Tao gelada — estranhei, enxugando a mao.

— Mas de manha € quente.

Voltei-me para a mulher que embalava a crianca e me observava com um meio
sorriso. Sentei-me no banco ao seu lado. Tinha belos olhos claros, extraordinariamente
brilhantes. Reparei que suas roupas (pobres roupas puidas) tinham muito caréter, revestidas
de uma certa dignidade.

— De manha esse rio € quente — insistiu ela, me encarando.

— Quente?

— Quente e verde, tdo verde que a primeira vez que lavei nele uma pega de roupa
pensei que a roupa fosse sair esverdeada. E a primeira vez que vem por estas bandas?

Desviei o olhar para o chdo de largas tabuas gastas. E respondi com uma outra
pergunta:

— Mas a senhora mora aqui perto?

— Em Lucena. J4 tomei esta barca nio sei quantas vezes, mas nao esperava que
justamente hoje...

A crianga agitou-se, choramingando. A mulher apertou-a mais contra o peito.
Cobriu-lhe a cabeca com o xale e pds-se a nind-la com um brando movimento de cadeira de
balanco. Suas maos destacavam-se exaltadas sobre o xale preto, mas o rosto era sereno.

— Seu filho?
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— E. Estd doente, vou ao especialista, o farmacéutico de Lucena achou que eu devia
ver um médico hoje mesmo. Ainda ontem ele estava bem mas piorou de repente. Uma
febre, so febre... Mas Deus nio vai me abandonar.

— E o cagula?

Levantou a cabeca com energia. O queixo agudo era altivo mas o olhar tinha a
expressdo doce.

— E o tinico. O meu primeiro morreu o ano passado. Subiu no muro, estava
brincando de mégico quando de repente avisou, vou voar! E atirou-se. A queda ndo foi
grande, 0 muro nao era alto, mas caiu de tal jeito... Tinha pouco mais de quatro anos.

Joguei o cigarro na direcdo do rio e o toco bateu na grade, voltou e veio rolando
aceso pelo chdo. Alcancei-o com a ponta do sapato e fiquei a esfregd-lo devagar. Era
preciso desviar o assunto para aquele filho que estava ali, doente, embora. Mas vivo.

— E esse? Que idade tem?

— Vai completar um ano. — E, noutro tom, inclinando a cabeg¢a para o ombro: —
Era um menino tdo alegre. Tinha verdadeira mania com maégicas. Claro que nio saia nada,
mas era muito engracado... A tltima mégica que fez foi perfeita, vou voar! disse abrindo os
bracos. E voou.

Levantei-me. Eu queria ficar s6 naquela noite, sem lembrancas, sem piedade. Mas
os lacos (os tais lacos humanos) jid ameacavam me envolver. Conseguira eviti-los até
aquele instante. E agora ndo tinha for¢as para rompé-los.

— Seu marido esté a sua espera?

— Meu marido me abandonou.

Sentei-me e tive vontade de rir. Incrivel. Fora uma loucura fazer a primeira pergunta
porque agora nio podia mais parar, ah! aquele sistema dos vasos comunicantes.

— Ha muito tempo? Que seu marido...

— Faz uns seis meses. Viviamos tdo bem, mas tdo bem. Foi quando ele encontrou
por acaso essa antiga namorada, me falou nela fazendo uma brincadeira, a Bila enfeiou,
sabe que de nos dois fui eu que acabei ficando mais bonito? Nao tocou mais no assunto.
Uma manha ele se levantou como todas as manhas, tomou café, leu o jornal, brincou com o
menino e foi trabalhar. Antes de sair ainda fez assim com a mao, eu estava na cozinha
lavando a louga e ele me deu um adeus através da tela de arame da porta, me lembro até
que eu quis abrir a porta, ndo gosto de ver ninguém falar comigo com aquela tela no meio...
Mas eu estava com a mao molhada. Recebi a carta de tardinha, ele mandou uma carta. Fui
morar com minha mie numa casa que alugamos perto da minha escolinha. Sou professora.

Olhei as nuvens tumultuadas que corriam na mesma direcdo do rio. Incrivel. Ia
contando as sucessivas desgracas com tamanha calma, num tom de quem relata fatos sem
ter realmente participado deles. Como se ndo bastasse a pobreza que espiava pelos
remendos da sua roupa, perdera o filhinho, o marido, via pairar uma sombra sobre o
segundo filho que ninava nos bragos. E ali estava sem a menor revolta, confiante. Apatia?
Nao, ndo podiam ser de uma apdtica aqueles olhos vivissimos, aquelas maos enérgicas.
Inconsciéncia? Uma certa irritacdo me fez andar.

— A senhora é conformada.

— Tenho fé, dona. Deus nunca me abandonou.

— Deus — repeti vagamente.

— A senhora ndo acredita em Deus?
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— Acredito — murmurei. E ao ouvir o som débil da minha afirmativa, sem saber
por qué, perturbei-me. Agora entendia. Af estava o segredo daquela seguranga, daquela
calma. Era a tal fé que removia montanhas...

Ela mudou a posi¢do da crianca, passando-a do ombro direito para o esquerdo. E
comecou com voz quente de paixado:

— Foi logo depois da morte do meu menino. Acordei uma noite tdo desesperada
que sai pela rua afora, enfiei um casaco e sai descalca e chorando feito louca, chamando por
ele! Sentei num banco do jardim onde toda tarde ele ia brincar. E fiquei pedindo, pedindo
com tamanha forca, que ele, que gostava tanto de maégica, fizesse essa mdgica de me
aparecer s6 mais uma vez, ndo precisava ficar, se mostrasse s um instante, a0 menos mais
uma vez, s6 mais uma! Quando fiquei sem lagrimas, encostei a cabeca no banco e nio sei
como dormi. Entdo sonhei e no sonho Deus me apareceu, quer dizer, senti que ele pegava
na minha mao com sua mao de luz. E vi o0 meu menino brincando com o Menino Jesus no
jardim do Paraiso. Assim que ele me viu, parou de brincar e veio rindo ao meu encontro e
me beijou tanto, tanto... Era tamanha sua alegria que acordei rindo também, com o sol
batendo em mim.

Fiquei sem saber o que dizer. Esbocei um gesto e em seguida, apenas para fazer
alguma coisa, levantei a ponta do xale que cobria a cabeca da crianca. Deixei cair o xale
novamente e voltei-me para o rio. O menino estava morto. Entrelacei as maos para dominar
o tremor que me sacudiu. Estava morto. A mae continuava a nind-lo, apertando-o contra o
peito. Mas ele estava morto.

*Debrucei-me na grade da barca e respirei penosamente: era como se estivesse
mergulhada até o pescoco naquela agua. Senti que a mulher se agitou atras de mim .

— Estamos chegando — anunciou.

Apanhei depressa minha pasta. O importante agora era sair, fugir antes que
ela descobrisse, correr para longe daquele horror. Diminuindo a marcha, a barca
fazia uma larga curva antes de atracar. O bilheteiro apareceu e pos-se a sacudir o
velho que dormia:

- Chegamos!... Ei! chegamos!

Aproximei-me evitando encara-la.

— Acho melhor nos despedirmos aqui — disse atropeladamente, estendendo a
mao.

Ela pareceu nao notar meu gesto. Levantou-se e fez um movimento como se
fosse apanhar a sacola. Ajudei-a, mas ao invés de apanhar a sacola que lhe estendi,
antes mesmo que eu pudesse impedi-lo, afastou o xale que cobria a cabeca do filho.

— Acordou o dorminhoco! E olha ai, deve estar agora sem nenhuma febre.

— Acordou?!

Ela sorriu:

— Veja...

Inclinei-me. A crianca abrira os olhos — aqueles olhos que eu vira cerrados tao
definitivamente. E bocejava, esfregando a maozinha na face corada. Fiquei olhando
sem conseguir falar.

— Entao, bom Natal! — disse ela, enfiando a sacola no braco.

> (Grifo meu — os pardgrafos em negrito foram retirados a ocasido da atividade desenvolvida no médulo 3)
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Sob o manto preto, de pontas cruzadas e atiradas para tras, seu rosto
resplandecia. Apertei-lhe a mao vigorosa e acompanhei-a com o olhar até que ela
desapareceu na noite.

Conduzido pelo bilheteiro, o velho passou por mim retomando seu afetuoso
didlogo com o vizinho invisivel. Sai por dltimo da barca. Duas vezes voltei-me ainda
para ver o rio. E pude imagina-lo como seria de manha cedo: verde e quente. Verde e
quente.

Texto extraido do livro “Para gostar de ler — Volume 9 — Contos”, Editora Atica — Sao Paulo, 1984, pdg. 67.

TEXTO 2

O CARIMBO
(Valdenito de Souza)

Um dia na semana, sob o comando da mestra, em fila dupla, entrdvamos na
biblioteca para exercitar o "nobre" hdbito da leitura. Na visita inaugural, a professora fez
um eloqiiente discurso: “Os livros sdo fontes de sabedoria! Vocés devem ter muito cuidado
com eles! Os livros de nossa biblioteca sdo patrimonio da nossa comunidade! Nao podem
ser levados para casa! Em caso de ‘desvio’ de um livro, a direcdo serd rigorosa!”. Em
seguida, fomos calorosamente recepcionados: Gato de Botas, Branca de Neve e seus
amigos, Cinderela, Gulliver, Pequeno Polegar, Lobato e seu pessoal, Jilio Verne, Robin
Hood e seus camaradas, Robson Crusoé, e tantos outros... Aguardava ansiosamente aquele
encontro das sextas-feiras apds o recreio (duas horas de leitura) com os cldssicos da
literatura infanto-juvenil. Numa destas visitas a biblioteca, olhei com mais atengdo o
exemplar do Robin Hood, o cavaleiro rebelde que, com asticia, destreza e muita coragem,
desafiava a autoridade do monarca da Inglaterra em prol dos menos favorecidos do reino.

Na capa, artisticamente trabalhada, aparecia a figura do heréi em posi¢do ereta ao
lado do seu cavalo (um imponente corcel de cor cinza com uma estrela branca incrustada na
testa). Numa mao retinha as rédeas do animal, noutra, segurava seu arco; as costas trazia a
aljava repleta de flechas. Na cabec¢a o inexpugndvel boné verde com uma pena branca. A
forca da estampa do herdi, sua expressao - irradiando lideranga, bravura e determinagao -
inspirava admirag@o e impunha respeito.

-Nio leiam o livro pela metade; caso ndo chegue ao final da histéria nesta aula,
marque o ponto onde parou para continuar na proéxima aula de leitura; jamais devemos
interromper um livro pelo meio! — dizia a mestra, que de sua mesa vigiava a turma.

As visitas se sucederam, e com elas o fortalecimento do meu apetite literario. A
figura do "principe dos ladrdes", que com suas escaramucas atormentava 0 monarca € seus
sequazes, passou a freqiientar meu imagindario. Foi assim que brotou no meu espirito a idéia
do " furto". Naquela sexta-feira, ao entrar na biblioteca, trazia a decisdo tomada: peguei o
volume que narrava as "facanhas" do indomavel arqueiro do Reino Unido e fui sentar no
fundo da sala. Coloquei a pasta no interior da carteira, dei um primeiro olhar na
configuracdo da sala (posicdo dos colegas e da mestra), em seguida, apds contemplar o
cavaleiro de Sherwood por alguns minutos, abri o livro e simulei a leitura. Pelo canto do
olho perscrutava o ambiente, fazendo avaliagdes, esperando o momento adequado para
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enfiar o livro na minha pasta. A disposi¢do das carteiras, ligeiramente afastadas umas das
outras, formando um grande circulo em torno da sala, bem como as estantes repletas de
livros dispersas no centro do circulo, favoreciam meu "projeto". Entre os colegas, uma
minoria sentia entusiasmo pela "aula de leitura". Os demais ficavam em animados bate-
papos. Na minha carteira continuava sondando, buscando o momento adequado: a direita,
Demétrio (o cagula da turma), lia Julio Verne; a esquerda, o Barata conversava com sua
vizinha de carteira, uma lourinha sardenta de nome Carla. Concentrava minha preocupacio
em duas pessoas: a professora, chamada Odete, atenciosa, afdvel, mas que tinha fama de ser
muito rigorosa; e o Dioclécio (um magricela arredio, com uns olhos de gato; tinha doze
anos; era o mais velho, o mais alto e o mais detestado da turma), com o qual ja havia
discutido por questdes de papagaio, figurinha e futebol. Na minha carteira, apreensivo,
continuava minha observacdo. Disfarcadamente, olhei para a mesa da mestra, que, agora
compenetrada, lia Victor Hugo com tal interesse que nem fazia caso da escola. Dioclécio
olhava para os lados com aquele seu jeito desconfiado. Meu coragdo acelerava o ritmo, eu
ardia de curiosidade; voltei a olhar para o Dioclécio e vi que parecia atento. Podia ser uma
simples curiosidade vaga, natural indiscri¢do; o tal sujeito tinha um que do diabo. Disfarcei
novamente, metendo o nariz no livro, e continuei a ler. Fui tomado por uma sensacgdo
esquisita: por aquele tempo, eu ainda ndo dava o peso devido a "virtude" nem a "mentira".
Relanceei os olhos pela sala novamente, e dei com os do Dioclécio em mim. Pareceu-me
que ele me observava, mas dai a pouco deitei-lhe outra vez o olho e - talvez obcecado pelo
projeto, - nao lhe vi mais nada. Entdo recobrei animo. Sorrateiramente, meti o livro na pasta
com um alvoroc¢o que ndo conseguiria descrever. C4 estava ele comigo. De repente, voltei a
olhar para o Dioclécio e estremeci: tinha os olhos em mim, com um riso que me pareceu
mau. Disfarcei, mas dai a pouco, voltando-me outra vez para ele, achei-o do mesmo modo,
com 0 mesmo ar. Sorri para ele e ele ndo sorriu; ao contrério, franziu a testa, o que lhe deu
um aspecto ameacador. O coracio bateu-me muito. Depois tornei a olhar para o Dioclécio e
o riso, dantes mau, estava agora medonho... No meu lugar, eu ficara em brasas, ansioso que
a aula acabasse. Mas o relégio parecia conspirar contra mim. Afinal o apito estridente da
sirene, anunciou a hora de sair, e saimos. Na rua, passamos um pelo outro: nos
entreolhamos, mas rapidamente desviou a cara. Seguiu adiante, apressado.Quando cheguei
a esquina, ja sumira. Caminhei para casa, ia apalpando o livro por sobre a pasta, com uma
grande vontade de espid-lo. Em casa, tranquei-me no meu quarto, admirei a estampa do
meu her6i por um bom tempo. Depois, puxel o caixote debaixo da cama e pus o belo
exemplar ilustrado entre as revistas esportivas e os quadrinhos, sem nenhum ressentimento
na alma. Depois do almoco e do breve descanso, como sempre, labutei nos deveres da
escola, sob a vigilancia "velada" de minha mae. A tardinha, no fundo do quintal, & sombra
da mangueira, eu lia entretido o mais novo exemplar de minha humilde biblioteca, quando
minha mae da cozinha gritou que 14 fora havia um "garoto" querendo falar comigo. Pedi
que mandasse ele dar a volta e vir ter comigo no quintal, e continuei com a cara metida no
livro. Depois de alguns minutos, ao sentir uma presenca ao meu lado, tirei os olhos do livro
e dei com o Dioclécio em pé a minha frente:

-Fala ‘pixote’” — disse ele, fitando-me com aqueles olhos meio cinza e meio
esverdeados, que sempre me lembrava os olhos do Tibério (nosso gato de estimacdo, um
vistoso exemplar da raga angora).

O inusitado daquela presenca, com quem mantinha relagcdes pouco amistosas, me
pegou de surpresa. Procurando me refazer, emiti sem entusiasmo um: “Oi Dioclécio”. O
tipo olhava bem nos meus olhos e, em seguida, desviava o olhar para o volume ilustrado
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que eu deixara ficar no colo. Passou uns bons minutos neste exercicio (meio interrogatorio,
meio acusacdo), entdo tive certeza que vira tudo... No meu lugar, imdvel, senti meu sangue
gelar e desviei os olhos. Senhor de si, Dioclécio insistiu em segurar meu olhar e, com um
sorriso malicioso, deu dois tapinhas no meu ombro e falou com aquela sua voz ligeiramente
fanha:

- Pixote! Tu és mais esperto do que eu pensava!.

Em seguida agachou-se ao meu lado, pegou o livro no meu colo e comecou a virar-
lhe as paginas, deixando-se deter nas figuras. No meu canto, refém do medo, conscio da
situacdo em que me metera, tentava organizar as idéias e buscar uma saida.

-Olha isto aqui, Pixote! - a voz dele me trouxe de volta.

Dioclécio, com o livro aberto na dltima pdgina, apontava para a parte interna da
contracapa, onde via-se o carimbo do grupo escolar Maciel Monteiro (duas letras "m"
entrelacadas em destaque, caprichosamente desenhadas), que na minha euforia ndo vira.

- Se qualquer pessoa ver isto, vai saber logo que tu afanou isto do Maciel Monteiro!
E melhor tu sumir com isto, basta passar um bocado de tinta neste lado da contracapa!

Colocou o livro de volta no meu colo. A calma e seguranca dele impunham-me
respeito. Ergueu-se, caminhou um pouco, parou e relanceou o olhar pelo quintal. S6 entdo,
percebi que estava sem camisa, usava uma cal¢a azul-marinho bastante surrada e calgcava
um par de ténis velhissimos. Voltou-se e botou novamente seu olhar de bichano em mim:

- Carlinhos me contou que tu completou teu dlbum de figurinhas do campeonato
nacional, € verdade Pixote?

- Sim, verdade - respondi, estranhando a pergunta.

- Sabia que s6 vocé completou até agora?

- Sim, s6 me faltava a figurinha do Pelé, acabei conseguindo - respondi, fingindo
uma calma que ndo tinha.

Dioclécio comegou a caminhar, circulando ao meu redor, de vez em quando olhava
para os lados, para certificar-se de que estdvamos sozinhos. Depois falou:

- Vamos fazer um trato, Pixote? Um trato de homem para homem! Agora seu
aspecto era outro: trazia a testa franzida, o que lhe dava um ar de seriedade. Meu coragdo
voltou a bater muito.

- Trato de qué? - quis saber.

- Seguinte... Tu sabe que eu vi... Tu sabe que eu sei... Tu sabe do que falo... Por isto,
te proponho um acordo. O olhar firme e duro, sempre buscando o meu: - Vocé me da a
figurinha do Pelé que falta para completar meu dlbum e aquele soco inglés, e assim... ndo vi
nem sei de nada!

Levei alguns minutos digerindo e avaliando a proposta, depois ponderei:

- Como vou arrancar a figurinha? Estd bem colada.

- Deixa comigo, basta voce trazer o dlbum, sei como fazer isto!

- Mas o soco inglés... Nao € meu e sim do meu irmao!

- Problema teu! D4 um jeito nisto!

Ficamos em siléncio, eu de olhos no chdo, cora¢do aos pulos, mergulhado num
turbilhdo de ddvidas e incertezas; sentia sua presenca ao meu lado, tranqiiilo, aguardando
minha adesao.

- Entdo Pixote?! Esta € a minha proposta. Tens até o domingo a tarde para decidir.
Nao esqueces do que falou Dona Odete... Agora preciso ir, tenho coisas a fazer!

Nossos olhares voltaram a se cruzar.. Em seguida, ele deu um leve tapa no meu
peito:
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-Pensa nisto, negécio de homem! Fica tudo entre nds... Até domingo, Pixote! - e
caminhou com passos decididos em dire¢do ao portao.

Naquela noite, com a alma atormentada, em conflito com aquele sentimento, o qual
ndo conhecia e depois de muito debulhar minha aflicdo interiormente, resolvi esperar o
sono embriagando-me com as aventuras de Robin Hood e seus camaradas. O sono chegou,
rendeu-me, e entregou-me a um pesadelo.... La estava eu de volta a biblioteca da escola, no
momento crucial da "operagdo ilicita", quando:

-Que coisa horrivel, seu Souza! - bradou a mestra com voz esganicada. Estremeci e
levantei-me as pressas. Dei com a mestra olhando para mim, cara fechada, e ao seu lado,
junto a mesa, em pé, o Dioclécio. Adivinhei tudo.

- Venha ca! - ordenou a mestra, cada vez mais encolerizada.

Fui e parei diante dela. Nesta altura, acordei. Apds me refazer do susto, tomei
consciéncia e lembrei-me que era sdbado. Por sinal, um lindo sdbado ensolarado: dois dias
de folga da escola, estava a mercé dos folguedos... Naquele fim de semana bem que tentei
acompanhar os amigos nos banhos de rio, nas peladas com a bola de borracha, mas nio
conseguia desvencilhar o pensamento da situacdo em que estava metido, e a toda hora me
via diante do Dioclécio ratificando sua proposta.

- Que houve contigo que andas tdao acabrunhado? - quis saber minha mae na hora do
jantar.

- Nada, ndo tenho nada - falei de dentro do meu inferno particular.

- Pensa que a gente ndo percebe... Estds escondendo alguma coisa!

A noite lutei contra a insdnia e, quando fui dominado pelo sono, me debati nas
malhas de um novo pesadelo: era hora do recreio, me encontrava acuado contra o muro do
patio da escola, enquanto, um bando de colegas, liderado pelo Dioclécio, gritava: “Gatuno!
Gatuno! Gatuno!”. O pesadelo, que durou mais que o anterior, acabou com meu
linchamento. Acordei, levei um tempo para me refazer, abri a janela e vi que fazia um lindo
domingo de sol. Gastei meu domingo recluso em meu quarto, com a alma submissa ao
conflito. Viajava nas paginas coloridas junto com Robin Hood e seus amigos, entre uma e
outra aventura, desafiando o poder do monarca. Encarava a figura do her6i rebelde e me
imaginava recebendo dele uma "dica" para sair daquela situacdo em que me encontrava
enfiado, mas a alma cada vez se afligia mais. A tardinha, convicto de que o Dioclécio viria,
fui sentar a sombra da mangueira para esperd-lo. Na hora marcada, ele apareceu 14 em casa
e foi ter comigo.

. Entdo Pixote... Tudo arrumado? Novamente sem camisa, usava a mesma
calca e 0 mesmo par de ténis.

Balancei a cabeca afirmativamente, e mostrei-lhe o 'tributo'" de minha
desventura. Exibindo muita habilidade e precisiao, Dioclécio, usando seu canivete,
retirou a figurinha do rei Pelé do meu album; tomou do livro e, com ajuda de uma
caneta-tinteiro que eu trouxera, fez um borrao, sumindo num instante, com o carimbo
da escola. Em seguida, meteu o soco inglés no bolso, olhou bem nos meus olhos
exibindo um sorriso cheio de confianca e deu dois tapinhas no meu ombro: “Esta feito,
Pixote! Negocio de homem!”. Em seguida, tranqiiilo e infalivel, caminhou para o
portao. Voltei para casa, guardei o exemplar de Robin Hood no caixote e corri para a

% Grifo meu — os pardgrafos em negrito foram retirados a ocasido da atividade
desenvolvida no médulo 3.
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janela da frente da casa: E, com o coracao ainda batendo forte, Acompanhei o vulto
magro e canhestro desaparecendo na esquina...
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ANEXO 15
DESFECHO DO CONTO NATAL NA BARCA
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ANEXO 16
FICHA 4 (DESFECHO INTERESSANTE)
- Resolve o problema suscitado;
-Quebra as expectativas do leitor, indo de encontro aquilo que se imaginava;
-Surpreende o leitor, mas € coerente com o restante do texto;
-Apresenta uma solucdo inteligente para resolver o conflito apresentado; mas ndo € tdo

previsivel,;
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ANEXO 17

CONTOS “A MENINA E A BONECA” E “O HOTEL”
(Maria Hilda Alao)

Olhos grudados na vitrine da loja, uma pequena menina olhava uma boneca
luxuosa, vestida de cetim, cabelos louros e grandes olhos azuis. Dedinho na boca, a
pequena remoia o desejo de pegar aquele lindo brinquedo e sair mostrando para suas
amiguinhas. Elas morreriam de inveja. “Que boneca rica...!” - diria uma. Outra, despeitada,
repetiria: “Vou ganhar uma igualzinha”... Estava tdo embevecida que tomou um susto
quando o homem da loja disse: “Cai fora malandrinha!”.

S6 entdo voltou a realidade de sua vida. Olhou suas roupas rasgadas, pés descalgos e
sujos, sentiu o estobmago "gritar" de fome, lembrou-se das noites de frio, da soliddo, dos
abusos. Sua pequena cabeca nao entendia porque ela ndo era como aquelas meninas que via
passeando pelas ruas, acompanhadas dos pais, sorvete na mao e recebendo cuidados da
mae.

Afastou-se da vitrine com ldgrimas nos olhos, mas ainda langou um olhar na direcao
do rico brinquedo que ficou 14, olhando para ela como a desafid-la. Foi juntar-se as outras
criangas, como ela, sem esperangas. Chorou muito, lembrando do brinquedo e de como o
homem a expulsara de 14. “Ela ndo fizera nada, s6 estava olhando”, pensava a coitadinha.
Na sua inocéncia pediu a Deus que lhe desse uma boneca como aquela, no Natal, e uma
mae.

Dormiu na sarjeta. No dia seguinte, ela ndo lembrava como acontecera, acordou
num lugar que sua cabecinha identificou como um hospital. Uma mulher bonita e sorridente
cuidava dela. Olhou em volta procurando as amiguinhas de infortinio. Nao viu nenhuma.
Queria perguntar, saber como fora parar ali e onde estava a "Neguinha" que ela considerava
uma irma mais velha. Sua voz ndo saia. Olhou para si admirada. Estava limpa, roupa nova,
cama quente. - Cama! - pensou. Desde que se conhecera como gente dormia pelas calcadas.
Nao conhecia pai nem mae, ndo tinha uma casa. Agora estava ali, cuidada e sem sentir
fome.

Neste momento entra uma moga radiante, parecia estar envolta em uma luz branca,
trazendo nas maos um pacote. Aproximou-se dela e, sorrindo, disse:

- E seu. Vamos, abra!

Quando abriu o embrulho, os olhinhos arregalaram-se.

- Meu Deus, que coisa maravilhosa! Exclamou - E pra mim...?

- Sim! - respondeu a moga. — Seu pedido foi atendido. E a sua boneca... Gostou?

- E linda - disse a menina com os olhinhos marejados - é a mais bonita que jd vi...

A felicidade envolveu a pequenina que sorrindo abracou a mulher em sinal de
gratiddo e, finalmente, perguntou: “Onde estou? Como vim parar neste hospital?”.

Sorrindo, a moga lhe respondeu:

- Aqui ndo € um hospital, € o Céu! Esta - apontou para a mulher sorridente - € sua
mae...
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TEXTO 2 O HOTEL

(Texto an6nimo)

Em uma noite de lua cheia trés amigos viajavam de Belém para Colares, saindo em
Belém quase chegando em Colares o carro comecou a descarregar a bateria e um desses
amigos avistou de longe um hotel caindo aos pedago, s6 tinha esse hotel e nada mais aos
lados; Roberto falou:

-vamos dormir neste hotel essa noite, o Jodo falou:
-entdo vamos né.

Os trés amigos foram, empurraram o carro até 14 no hotel. Eles foram, abriram a
porta, que rangia muito, e tava vazio o hotel, eles tocaram a campainha e saiu de trdz do
balcdo um senhor de idade, devia ter uns 120 anos, a pelo toda enrugada, o rosto de um
defunto, e o senhor disse:

-Posso ajudar?

-Sim queremos um quarto.

-Sim claro temos um aqui especial para voces.

-que bom, e quanto é?

-Para vocés que sdo os nossos primeiros clientes € de graca.

Os amigos se olharam com olhos estranhos, e aceitaram o quarto, e os amigos foram
para o quarto e logo quando entraram no quarto ouviram um barulho estranho no quarto ao
lado. Nao deram muita bola para isso, e foram dormir, durante a noite ouviram varios
outros barulhos, e durante a noite bateram na porta. Roberto foi abrir a porta e derepente
alguém esfaqueia no estdbmago. Roberto deu um grito muito alto que os amigos acordaram,
a pessoa sumiu, o jodo fala:

-Que foi Roberto?

E os amigos viram a facada, a Luana deu um pulo e foi ajudar junto com o Jodo e
nessa hora em que eles foram ajudar o Roberto mais duas facadas pegaram em Jodo e
Luana e o senhor tirou a méscara e disse:

-agora vocés entenderam porque foram os 1° clientes.
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ANEXO 18
REESCRITA FINAL DO CONTO “O HOTEL”

Viagem sem volta

Em uma noite de lua cheia, trés amigos — Roberto, Luana e Jodo — viajavam de
Belém rumo a Colares. Proximo ao local de destino, a bateria do carro em que os jovens
estavam descarregou. Impossibilitados de seguir viagem, resolveram empurrar o carro até o
acostamento e procurar algum local para repousarem, pois ja era tarde da noite. Um dos
amigos avistou de longe um hotel caindo aos pedagos, s6 havia esse estabelecimento pelas
redondezas. Entdao, Roberto sugeriu:

-Vamos dormir nesse hotel essa noite, amanha cedo nés podemos procurar uma
oficina.

Luana e Jodo aceitaram a sugestdo. Entdo, os trés empurraram o carro até o hotel.
Quando chegaram, perceberam que o hotel era bem antigo e estava vem precdrias
condicdes: assoalho esburacado, paredes rachadas, telhas esburacadas. Ao abrirem a porta,
que rangia muito, perceberam que o hotel estava vazio. Eles tocaram uma campainha que
estava sob o balcdo e de trds dele surgiu um senhor de idade que possuia a pele toda
enrugada e o rosto magro como o de um defunto, ele aparentava ter uns 120 anos. Esse
senhor, sorridentemente, indagou-lhes:

-Em que posso ajudar?

-Queremos um quarto com trés camas de solteiro. E s6 para essa noite.

-Temos um aqui especial para voceés.

-Que bom! E quanto custa a hospedagem?

-Para vocés que sdo os nossos primeiros clientes € de gracga.

Os amigos se entreolharam, estranhando aquela situacdo. Como eles poderiam ser
os primeiros clientes se aquele hotel parecei ser bem antigo? Mesmo assim, os garotos, que
ja estavam exaustos, resolveram aceitar a hospedagem.

Logo que chegaram no quarto, os amigos ouviram barulhos estranhos que vinham
do aposento ao lado: eram sons de risadas e de chicotadas, que se misturavam com o forte
barulho do vento. Como os garotos ndo estavam se agiientando de pé por conta do cansago,
resolveram ignorar os barulhos e dormir. Ocorre que durante a madrugada os barulhos se
intensificaram ainda mais, era como se o quarto ao lado estivesse sendo ocupado por vdrias
pessoas que se agoitavam e rezavam com veeméncia. Roberto, que tinha o sono leve, ndo
estava conseguindo dormir com aquele barulho.Ele resolveu se levantar e ir até o banheiro
lavar o rosto. Quando estava se aproximando da pia, ouviu alguém bater a porta. Assustado,
ele resolve abri-la, para verificar o que estava acontecendo e quem estava importunando-o
aquela hora.

Roberto foi abrir a porta. De repente ele sé tem tempo de sentir uma faca
adentrando o seu estomago. Roberto deu um grito muito alto de dor e medo. Os amigos
acordaram e horrorizados se depararam com o corpo de Roberto ensangiientado perto da
porta.

Jodo, atordoado, perguntou:

-O que aconteceu Roberto? Quem fez isso com vocé?

O amigo, no entanto, ji estava agonizando e nada pode revelar.

Luana, tremendo dos pés a cabeca, deu um pulo da cama e se agarrou nos bragos de
Jodo. Os dois ficaram ali, naquele quarto sombrio, sem entender o que estava acontecendo.
Apenas choravam. Estavam diante do corpo do amigo querido, sem saber quem o matou e o
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que fariam para acabar com aquele pesadelo pavoroso. Uma rajada forte de vento faz com
que a janela e a porta do aposento em que 0s garotos estavam se escancarasse.

Nessa hora um vulto corcunda aparece e desfere mais duas facadas, uma atinge
mortalmente Jodo a outra atinge a clavicula de Luana...antes de dar o ultimo suspiro, a
garota ainda pode ver o velho que os recebeu na recepcdo do hotel tirar a mdscara e dizer:

-Jovens estipidos, acreditaram na histéria de primeiros clientes né!!! Pois entio
vocés entrardo para a histéria desse hotel como os ULTIMOS CLIENTES mortos por
mim!!!

Ao dizer isso o velho, que nada mais era que um serial-killer, derramou gasolina em
cima dos corpos dos trés garotos e ateou fogo.

Ao longe s6 se via fumaca e os pedacos do velho hotel despencando junto com as
chamas. Podia-se ouvir também as risada do louco que tinha o prazer de fazer com que o
passeio dos seus clientes se tornasse uma viagem sem volta.
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Critérios

Avaliacao pelo proprio autor

Avaliacao pelo par

Sim

Nao

Parcialmente

Sim

Nio Parcialmente

Estrutura
apropriada

Presenca do
suspense

Causa uma
emocao no leitor

Desfecho
interessante

Uso apropriado
do discurso
direto

Comentarios e/ou sugestoes do co-avaliador:

Anotacoes do autor:

Autor:

Titulo do texto:

Co-avaliador:
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