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RESUMO

Este estudo analisa os efeitos da roteirizacdo em uma proposta narrativa do livro didatico de
portugués (LDP) do 6° ano do Ensino Fundamental (EF), no processo de escrita do conto,
pelo aluno. Com base nos resultados dessa analise, foi proposta uma intervencgéo, por meio de
uma sequéncia didatica. Teoricamente, nossa investigagcdo estd baseada nos estudos
interativos de linguagem, advindos da teoria bakhtiniana, sobretudo na integragédo das praticas
de leitura, andlise linguistica e de producédo textual, proposta por Geraldi (2003, 2009, 2010,
2011). Os registros foram obtidos no 6° ano do Ensino Fundamental 11, em uma escola publica
localizada na zona norte da cidade de Natal/RN. Trata-se de uma investigacdo de cunho
qualitativo e quantitativo, cuja obtencdo dos registros ocorreu em duas etapas, que se
complementam, ja que a primeira guiou o planejamento e a execucao da segunda. A primeira
etapa se deteve na aplicacdo de uma proposta narrativa do livro didatico de portugués (LDP)
em duas turmas do 6° ano do Ensino Fundamental na referida escola, visando a anélise dos
efeitos da roteirizacdo presente na producao dos textos narrativos dos alunos. Nesta etapa
foram gerados 58 textos. Na segunda etapa, de intervencdo, uma sequéncia didatica, baseada
nos pressupostos teodricos advindos dos estudos do Grupo de Genebra (DOLZ;
SCHENEUWLY, 2004), com respeito aos projetos de classe e no estudo da narrativa a partir
da proposta de canteiros defendida por Jolibert (1994), foi desenvolvida para trabalhar a
escrita narrativa dos alunos, nesta etapa foram gerados 20 textos. Trés momentos de produgéo
de texto sdo analisados, os quais revelaram (i) que uma proposta narrativa roteirizada, leva a
pouco desenvolvimento da escrita, uma vez que os alunos tendem a seguir apenas 0 comando
e optam pelo que ja lhes é familiar; (ii) sem orientacdo anterior, os alunos nao conseguem
entender o comando da proposta, é preciso mais leituras e informacGes sobre o texto e sobre
os interlocutores eleitos, ja que estas ndo sdo Obvias, nem facilmente inferidas; (iii) com a
intervencdo do professor, os alunos podem compreender melhor o comando, entender a
estrutura da narrativa e extrapolar a roteirizacdo apresentada na proposta do livro didatico de
portugués (LDP); (iiii) a intervencdo posterior, visando a reescrita, € fundamental para o
desenvolvimento mais significativo da aprendizagem da escrita.

Palavras-chave: Livro Didatico; Roteirizacdo; Intervencdo; Ensino da escrita.



ABSTRACT

This paper analyzes the effects of routing in a narrative proposal of the teaching of Portuguese
book (LDP) on grade 6th on elementary school (EF), the writing process of the tale, by the
student. Based on this analysis, it was proposed an intervention through a didactic sequence.
In theory, our research is based on interactive study of language, brought by Bakhtin's theory,
especially the integration of reading practices, linguistic analysis and text production,
proposed by Geraldi (2003, 2009, 2010, 2011). Records were obtained based on 6th grade
elementary school 11, in a public school situated in the north of the city of Natal / RN. It is a
qualitative and quantitative nature research, which the records were occurred in two stages,
which complement each other, since the first one guided the planning and execution of the
second. The first step approached the application of a narrative proposal of the textbook
Portuguese (LDP) in two groups of 6th grade of elementary school in the school, aimed at
analyzing the effects of script present in the production of the narrative texts of the students.
At this stage they were produced 58 texts. In the second stage of intervention, a didactic
sequence, based on theoretical assumptions arising from studies of the Geneva Group (DOLZ;
SCHENEUWLY, 2004), about the classroom projects and narrative of the study from the
proposed sites defended by Jolibert (1994), it was developed to work the narrative writing of
the students at this stage were written about 20 texts. Three text production times are
analyzed, which revealed (i) that a scripted narrative proposal, leads to little development of
writing, since students tend to just follow the command and opting for what is already
familiar to them; (li) without previous guidance, students can not understand the proposal of
command, it necessary more readings and information on the text and on the elected parties,
as these are not obvious or easily inferred; (lii) with the intervention of the teacher, students
can better understand the command, understand the structure of the narrative and extrapolate
the routing presented in the proposed textbook Portuguese (LDP); (lv) the subsequent
intervention, aimed at rewriting, it is essential for the most significant development of the
learning of writing.

Keywords: Textbook; Script; Speech; writing Education.



SUMARIO

PALAVRAS INICIALS ...ttt 014
1. LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA........cc.cooovereeereeeeeeers e, 020
1.1. O ensino da escrita e o livro didatico de portugués: um breve historico.................. 020
1.2 O PNLD ...ttt sttt r e re e 028
1.3. A apropriacdo dos textos pelos livros didaticos de portugueés...........ccccceeveeverieennene 030
1.4. O professor e o livro didatico de portugués: uma relacdo a ser discutida................. 034
2. DA REDACAO A PRODUCAO TEXTUAL.....o.oveeieeieeeeeeeeeeeeeeeveseeerees e 040
2.1. Da redacao a producao teXtUal...........ccccvveiiiieiieie e 040
2.2. A mediacdo no processo de producao de teXEOS .......cceevvvveeiierieeieseese e 045
2.3. A prética da leitura — pratica da escrita — pratica de anélise linguistica................... 047

3. A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA: UM MOVIMENTO

TEORICO-METODOLOGICO.......c.oiiiiiineieineineissse et 054
3.1. Caracterizacdo do contexto e dos partiCipantes...........ccccvveveeiveieeresiieseeseseeseeias 054
TR0 NS - USSP 054
3.1.2. Os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental................cooviiiiiiiiiiiencces 056
3.2. Planejamento das etapas de geracdo de dados...........ccccvevveiieiiiiieieece e 056
3.2.1. Atividade narrativa do LDP: identificando o problema.............cccoceevveveeiicieennenn, 057
3.2.2. A Situagao didAtiCa PrOPOSTA.......ccueivirieriieiieieieite sttt 058
3.2.3. Intervenc&o do professor: sequéNncia didAtiCa...........cccererereririeiieiee e 059
3.3. A sequéncia didatica proposta pelo Grupo de Genebra...........cccccoevvveieivecicieennen, 060
3.3.1. O procedimento de canteiro de €SCHIta........c.ecvvieiieiiiieiie e 065

3.4. O planejamento da sequéncia didatica: um percurso em teoria e

1L (0T (o] [oTo | - USSP URPR .068
4. QUANDO TRANSFORMAR AS REDACOES EM PRODUCOES

TEXTUAILS Y et e st e e e e e e e ab e e e nsr e e e seeeennes 081
4.1. A proposta narrativa do LDP: contextualizando a analise...........cccccceevvvvviinieennnnn. 081
4.2. A andlise d0S dad0s GEIat0S. ........ccveruiiieriieie e sie e ste e se e e sreesreeneesreas 084

4.2.1. A sequéncia de palavras da atividade do LDP............ccocviiiiiiiiiciec e 085



4.2.2. ReproduGao OU ProdUGED? .........ccvreeieieieiieieie ettt 086

4.2.3. O passo a passo no conto Chapeuzinho Vermelho..........ccccovveiiiiiiiiiniicien, 087
4.2.4. A roteirizagado e 0S teXt0S Eratos ........cccvevverveieieerieeieseesie e 091
4.2.4.1. ldentificando 0 Problema ..........c.cccoeiiieiii i 092
4.2.4.2. No meio do caminho tinha um helicéptero...Tinha um helicoptero no meio do

(0721 111 0] o ST USPT PRSPPI 095
4.2.4.3. 0 INverso do Problema .........cccooeiieii i 099
5. QUANDO ESCREVER E LER? ..ottt 103
5.1. Aulas de Lingua Portuguesa 1 — Analise coletiva dos primeiros textos ................ 103
5.2. Aulas de Lingua Portuguesa 2 — INtroduGao a0 CONLO .......ccc. veevvervevieseeireeeieiennn, 112

5.3. Aulas de Lingua Portuguesa 3 — Leitura de versdes do conto Chapeuzinho

VEIMEINO L.t e ettt bbb 119
5.3.1. Chapeuzinho Vermelho, dos Irm&oSs GrimMM.........cccccveviierienieeniene e 119
5.3.2. Chapeuzinho Vermelho, de Perrault ............ccoovieiieniiienieseee e 126
5.3.3. Fita Verde no Cabelo de Jod0, GUIMArdes ROSA .........ccccerveriereenienienienieseseeieens 131
5.3.4. Chapeuzinho Amarelo, de ChiCO BUAIQUE ..........ccccoveeieiieeiieiie e 139
5.3.5. Analise comparativa entre as Versdes lidas..........ccccvvveiveiveieiene s 141
5.3.6. Versdes de Chapeuzinho Vermelho N0 CiNema...........ccovviriiieiiienenc e 143
5.4. Aulas de Lingua Portuguesa 4 — Escritas e reescritas da narrativa ..............c.c...... 146
5.4.1. Escrita da 22 versdo do conto Chapeuzinho Vermelho ...........cccccoveiieiieiecnen, 147
5.4.2. Revisdo colaborativa dos textos produzidos ...........ccccevveevieiiieiieiesie e 150
5.4.3. Reescrita da 3? versdo do conto Chapeuzinho Vermelho..........ccccoceocnviiiinnnn, 156
5.4.4. A sequéncia narrativa segundo as concepcdes de Jean Michel Adam ................. 158
5.4.5. Reescrita parcial da 42 Versdo do CONO ........cc.ccvveerieeiiieeiie s 162
5.4.6. Revisdo colaborativa: repeticdo, pontuacao e ortografia.............ccoeevvvrininnnene. 165
5.4.7. Produgao da Versdo fiNal ...........ccooiiiiiiiiiiiceee s 169
5.5. Aulas de Lingua Portuguesa 5 — Divulgagéo dos textos ao publico ...........c.ccce..... 170
5.5.1. lHustracéo dos contos e escolha do titulo do VIO .......ccceveeieieiciiiccee, 170
5.5.2. Elaboracéo de convites ao publico para o langamento do livro ..........cccccevvienene 171
6. ALEITURA DO MUNDO E A LEITURA DA PALAVRA........cccoeitiiireiennn 173
6.1. Ter 0 que dizer e Raz0es para dizer: o conteudo desenvolvido............ccccceevverirennnns 173
6.1.1. ChapeUZINNO AZUL........cooiiieiiee e et 174
6.1.2. Chapeuzinho Bob Marley ... s 178

6.1.3. ChapeUZINNO PreLO........ecvieiiesieee et nne e 182



6.1.4. Chapeuzinho VErmMEIN0 ...t 186

6.1.5. A MeNina da CaPa PreLA .......ccueieiiieiiiesteite ettt 189
6.2. Escolher as estratégias para dizer: organizacdo do texto em segmentos

INAITALIVIOS ...ttt bbb bbbttt b e bbb bt et e ne et e bbb e b 193
6.2.1. Chapeuzinho BOb MY ..........cooiiiiiiiiieiieieeee e 197
6.2.2. ChapeUZINNO LOVALIC ......ccveieiiiiiieieesiese e 200
6.2.3. ChapeUZINNO AZUL.........ccveee e 202
CONSIDERACOES FINAIS .....oooieeieeeeeeeveeeeveeteetesees s 206

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.........c.coooiieeieieeevee e, 210



14

PALAVRAS INICIAIS

Gastei uma hora pensando em um verso que a pena héo
quer escrever/ No entanto ele estd ca dentro inquieto, vivo/
Ele esta ca dentro/ e ndo quer sair.

Carlos Drummond de Andrade

Esses versos de Carlos Drummond de Andrade retratam as dificuldades do ato de
escrever. Na escola, os alunos diante de um papel em branco e um tema proposto de redacéo,
ou escrevem rapidamente ou buscam inspiracdo. Olham para o teto, mordem a caneta:
professora, ndo sei como comecar! Somando-se a isso, 0s depoimentos na sala dos
professores também refletem essa situacéo: os alunos ndo sabem escrever! No entanto, se até
escritores famosos passam por esse processo de angustia na busca de encontrar as palavras
certas, como esperar que 0s nossos alunos diante de uma atividade de escrita, sejam
abengoados com um dom divino e desenvolvam um bom texto?

De acordo com Soares (2010), formar alunos letrados significa conduzi-los em
processo de ensino-aprendizagem no qual se apropriem da escrita e das praticas sociais
relacionadas ao uso da linguagem, em todas as suas formas e manifestacdes, tornando-se
aptos a participarem efetivamente das préaticas sociais de leitura e de escrita. Entretanto, em
nossa experiéncia, observamos que muitos alunos terminam ou desistem no Ensino
Fundamental sem adquirir as habilidades necessarias para as praticas de leitura e escrita
exigidas numa sociedade letrada.

Por tudo isso, propor uma intervengédo visando o desenvolvimento dessas habilidades
tem relacéo direta com a pratica em sala de aula. Neste trabalho, apresentamos uma proposta
de ensino de Lingua Portuguesa desenvolvida no contexto educacional da Escola Estadual
Conego Luiz Wanderley, situada no bairro de Gramoré, zona norte de Natal. Nossa proposta,
embasada na concepgdo interacionista da linguagem, buscou desenvolver praticas pedagdgicas
que possibilitassem aos participantes o desenvolvimento de suas competéncias discursivas,
tornando-se efetivamente locutores dos seus enunciados.

N&o raras vezes, no contexto escolar, a pratica de leitura e escrita é favorecida por
meio do material didatico mais usado em sala — o livro didatico. No entanto, diversos
pesquisadores da area de ensino — Coracini (2003); Rojo (2003); Jurado (2006); Pietri (2009);
Souza (2011); Grigoletto (2011); Carmagnani (2011), entre outros, - compartilham da ideia de
que grande parte dos livros didaticos, devido a maneira como apresentam as atividades de
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leitura e escrita, ndo traz propostas de atividades que desenvolvam no aluno a competéncia de
leitura e escrita, reflex&o e criticidade.

Coracini (2011) destaca que algumas vezes, parece que o0 objetivo implicito de todo
livro didatico é que o aluno escreva 0 que se pede, na ordem estabelecida pelo autor,
indicando o passo a passo, atraves de roteiros, formulas, tema, acdes, fazendo com que o
aluno escreva seu texto, no geral, exatamente como o livro didatico determina e na mesma
ordem. Essa roteirizacdo, segundo a autora, promove a homogeneizacdo dos textos
produzidos.

Isso nos faz considerar que, propor uma intervencdo tendo como ponto de partida o
proprio material didatico, é uma forma de proporcionar também ao docente a oportunidade de
analise e reflexdo sobre sua pratica. Dessa forma, trabalhamos primeiramente com uma
atividade proposta pelo LDP com os alunos, analisamos 0s textos gerados e a partir das
conclusdes obtidas, planejamos nossa intervencéo.

Desse modo, pretendemos responder neste estudo, as seguintes questdes:

1. Quais os efeitos da roteirizacdo em propostas narrativa dos LDP na escrita de alunos

do 6° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley?

2. Que reflexos uma intervencdo tedrico-metodolégica, em atividade narrativa do LDP,

provoca no processo de construcdo do texto desses alunos?

A partir desses questionamentos, elegemos como nosso objetivo geral de estudo: analisar
os efeitos da roteirizacdo em proposta narrativa do LDP, na escrita de alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental, visando propor uma intervengéo, que provoque 0s sujeitos-escolares a
produzirem textos que extrapolem a roteirizacdo apresentada na atividade.

Primeiramente analisamos, a partir da aplicacdo de uma proposta narrativa do livro
didatico de Portugués no 6° ano do Ensino Fundamental 11, quais os efeitos que a roteirizacao
presente na atividade provocou na producdo do texto narrativo dos alunos, e apos o
diagndstico, propomos uma intervencdo na proposta narrativa do material didatico, visando
analisar os efeitos dessa intervengdo na construgdo dos seus textos, a fim de verificar até que
ponto a mediag&o do professor interfere nesse processo.

Ressaltamos que assumimos para esta pesquisa, 0 conceito de roteirizagdo visto nos
estudos de Coracini (2011) como a indicacdo dos passos a seguir pelo aluno, férmulas,
indicacdo do tema, das agdes, palavras que devem ser usadas etc.

Vinculados ao objetivo geral, destacamos 0s seguintes objetivos especificos:

1. Identificar quais os efeitos que a roteirizacdo em proposta narrativa do LDP provoca

na escrita de alunos do 6° do Ensino Fundamental;
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2. Propor uma intervencdo tedrico-metodoldgica na proposta narrativa do LDP, visando
minimizar os problemas advindos de uma proposta narrativa roteirizada;

3. Verificar em que medida a intervencdo possibilitou aos alunos o desenvolvimento de
sua escrita, extrapolando o roteiro apresentado na atividade do LDP.

O objeto de estudo foi recortado a partir de uma proposta de pesquisa realizada, em
que foi observado que os livros didaticos, da forma como trazem as propostas narrativas,
tendem a levar os alunos a roteirizagdo, reproduzindo no geral, apenas os comandos do autor
do livro didatico. Retomamos para esta pesquisa, entdo, a Dissertacdo de Mestrado de Ribeiro
(2012)*, que teve como objeto de estudo a analise das propostas de escrita de textos narrativos
em alguns livros didaticos.

Optamos pela aplicacdo de propostas dos livros didaticos analisados por Ribeiro
(2012)? por acreditarmos que, com a intervencdo do professor, seja possivel minimizar as
lacunas existentes em propostas de trabalho contidas nesse material.

Portanto, compartilhamos a posicao de Gadotti (1993) “... ndo ha material didatico téo
perfeito que possa substituir a presenca do organizador da atividade didatica...” (GERALDI,
2009 apud GADOTTI, 1993). Nesse sentido, a nossa mediacdo como professores nas
situacdes de ensino é que pode fazer a diferenca.

Desenvolver intervencBes na escrita a partir de propostas do livro didatico de Lingua
Portuguesa é relevante por dois aspectos: a) € o material didatico mais usado em sala de aula;
e b) o estudo pode contribuir para que o professor passe a olhar esse material mais
criticamente, interferindo nas propostas para melhora-las ou complementé-las de acordo com
as necessidades dos seus alunos (JURADO; ROJO, 2006). Sendo assim, o professor de
Lingua Portuguesa aparece como uma figura central na formagéo dos alunos que frequentam

0 Ensino Fundamental. Portanto, espera-se do professor um trabalho incisivo de formacéo,

! Janima Bernardes Ribeiro, Dissertacio de Mestrado intitulada “Mecanismos de controle do trabalho escolar em
propostas de escrita narrativa em livros didaticos de portugués (1974 — 2009)”, dissertagdo apresentada ao
Programa de Pos-Graduagdo em Estudos da Linguagem — PPgEL, da Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, na area de concentragdo Linguistica, teve como orientadora a Prof® Dr? Sulemi Fabiano Campos.

“Ribeiro (2012) analisou as propostas dos LDP e descreveu os dados, para verificar como esses materiais se
apresentam para o aluno e professor, sobretudo, os comentarios e orienta¢cdes constantes no LDP que auxiliam na
realizacdo da atividade de escrita. Os mecanismos de controle do trabalho escolar apresentados nos LDP no s
exercicios de escrita aos dois usuarios principais do livro: o professor e o aluno, em situacBes de ensino, que
oferecem roteiro de instrugBes, supostos ideais a serem seguidos e imitados pelos alunos, € no manual do
professor que, geralmente, apresenta orientagdes, sugestdes, respostas aos exercicios e informacdes ao professor,
ao lado da proposta de escrita, para nortear/controlar a pratica do professor no ambiente escolar. A investigacéo
da pesquisadora se interessou mais por verificar como é proposto o0 ensino de escrita através do LDP no
ambiente escolar.
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com base em concepgOes de leitura e concepcgdes de linguagem que possam favorecer o
desenvolvimento da proficiéncia da leitura e da escrita nos alunos.

Justificamos o presente estudo, também, a partir de dois eixos apresentados a seguir: a
importancia concebida ao ensino/aprendizagem da escrita na sala de aula do Ensino
Fundamental, visto que estatisticas constatam as dificuldades dos estudantes brasileiros na
producdo de textos; as contribui¢des que este trabalho pode fornecer para a aprendizagem dos
alunos no desenvolvimento de habilidades necessarias para a producdo de textos escritos.

De forma sucinta, poderiamos dizer que nossa investigacdo estd baseada nos estudos
interativos da linguagem, advindos da teoria bakhtiniana, propostos por Geraldi (2003, 2009,
2010, 2011), sobretudo, na integracdo das préaticas de leitura, analise linguistica e de producéo
textual.

Buscamos respaldo nos estudos de Geraldi (2003, 2009, 2010, 2011), que considera a
producdo textual uma devolugdo da palavra ao sujeito, que é constituido a partir de suas
interacbes. A escrita ndo € um dom. Portanto, pensar em producdo textual é pensar em
trabalho, e ndo fruto apenas de inspiracdo. E, assumir a escrita como trabalho, segundo o
autor, implica na presenca de um professor mediador, auxiliando o aluno no desenvolvimento
de suas habilidades de escrita. Assim, o professor passa de corretor das “redagdes” dos seus
alunos para co-autor dos seus textos, trabalhando juntos e aprendendo juntos.

Tomamos como base as reflexdes de Pietri (2009), cujos estudos sobre a apropriacao
dos textos pelo livro didatico e as praticas de leitura e escrita na sala de aula a partir desse
material, leva-nos a refletir sobre os problemas decorrentes de seu modo de producdo. Para
Pietri (2009), entre o livro didatico e o aluno ha o professor que deve exercer o papel de
principal mediador no processo de ensino—aprendizagem, cabendo a ele, e ndo ao livro
didatico, as decisdes sobre 0 que ensinar, como ensinar e para que ensinar.

Subsidiamo-nos, também, nos estudos de Coracini (2011) sobre o livro didatico. A
autora afirma que, no que se refere a producao textual, mesmo nas situacdes em que o aluno €
convidado a assumir o papel de enunciador, ndo rara as vezes, a atividade proposta nédo
possibilita ao aluno relacionar o seu escrito ao seu vivido.

Diante dos estudos sobre o livro didatico e suas implicagdes para o ensino da leitura e
escrita, como também diante da constatacdo de que o livro didatico, muitas vezes, é o material
escrito mais utilizado no contexto escolar, a primeira relacdo a ser discutida é aquela que se
estabelece entre o professor e o livro didatico (PIETRI, 2009). Esse material apresenta uma
coletdnea de textos, atividades de leitura e interpretacdo, atividades referentes a contetdo
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gramatical e de producdo textual preestabelecida com base em uma imagem que o autor do
LDP possui do aluno e do professor.

Nesse contexto, refletimos acerca dos questionamentos de Pietri (2009): “Que usos
podem ser feitos dos textos assim disponibilizados para minimizar os problemas decorrentes
de seu modo de producdo? Como realizar praticas de leituras interessantes com base nos
recursos oferecidos pelo livro didatico?” (PIETRI, 2009, p. 14). A esses questionamentos,
acrescentamos: Como realizar praticas de leitura e de escrita interessantes, motivadoras, que
favorecam a extrapolacdo da roteirizacdo presente nas propostas de escrita dos livros
didaticos?

Ao trazermos o argumento do uso do LDP no Ensino Fundamental, queremos
esclarecer que as praticas de escrita propostas na nossa intervencdo terdo como ponto de
partida e - nunca de chegada - o livro didatico, pois entre o conteido de ensino e o aluno ha
seu principal mediador que é o professor. Essa mediacdo, entdo, ocorre nas escolhas dos
textos a serem lidos e elaboracdo de estratégias nas atividades de préticas de leitura e praticas
de escrita que possibilitem ao aluno o desenvolvimento de sua proficiéncia na leitura e escrita.
Sendo assim, organizamos 0 nosso estudo em seis capitulos.

No primeiro capitulo, contextualizamos a pesquisa por meio de um breve historico das
pesquisas realizadas em LDP. Sdo apresentadas as se¢des “O ensino da escrita e o livro
didatico: um breve historico”; “O PNLD”; “A apropria¢do dos textos pelo LDP” e “O
professor e o LDP: uma relagdo a ser discutida”. Para tanto, utilizamos como principais
referéncias os estudos de Batista (2008); Bunzen (2005, 2008); Rojo (2008); Pietri (2009);
Coracini (2011); Souza (2011); Carmagnani (2011) e Grigoletto (2011); Oliveira (2013) e
Fregonezi (1997).

No segundo capitulo, apresentamos as consideragdes teoricas relevantes aos objetivos
da pesquisa, tomando como base os estudos de Geraldi (2003, 2009, 2010, 2011). Iniciamos
com o item “Da redagdo a produgdo textual”, em que Geraldi nos ensina que embora
designem o mesmo fendmeno, a saber, a acdo de escrever textos. A mudanca de nomenclatura
implica sua vinculagdo a teorias que expressam diferentes maneiras de considerar a propria
acdo de produzir textos, o modo de aprender e ensinar com e a partir de textos, e o
entendimento que a sala de aula tem como base fundante a interacdo verbal; no segundo item
“A mediagdo no processo de produgdo de textos”, € ressaltado que quando se pensa na escrita
como processo, é preciso considerar o professor ndo como corretor dos textos dos seus alunos,
mas como co-autor dos seus escritos. Desse modo, a mediagdo pedagogica é fundamental para

0 desenvolvimento da competéncia discursiva do estudante; e, por ultimo trazemos “A pratica
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da leitura — pratica da escrita — pratica de analise linguistica”, explicitada a partir das
indicacdes dos PCNSs, que orientam a organizacdo do conteudo de ensino, articulado em torno
do uso da lingua e a reflex@o sobre a linguagem. Geraldi (2003) destaca que tais praticas ndo
devem estar desarticuladas, mas interligam-se no texto, ora objeto de leitura, ora resultado da
producdo do estudante.

O terceiro capitulo expbe os procedimentos metodolégicos para a realizacdo da
pesquisa, abordando o processo de producdo de registros e a metodologia utilizada na
proposta de intervencdo a partir de Dolz e Scheneuwly (2004); Lopes-Rossi (2011) e Jolibert
(1994, 2008).

O quarto capitulo ¢é dedicado as analises dos textos produzidos pelos alunos, a partir de
uma proposta do livro didatico, sem a intervencdo do professor. Primeiramente,
contextualizamos a atividade do LDP, analisando a roteirizacdo apresentada na proposta. Em
seguida, descrevemos o contexto de producdo para a geracdo dos textos e, finalmente,
analisamos os dados gerados, buscando identificar como os alunos desenvolveram seus textos
a partir de uma proposta roteirizada.

O quinto capitulo apresenta a proposta de intervencdo e descricdo do seu
desenvolvimento. As atividades propostas na intervencdo foram baseadas na nossa
compreensdo dos procedimentos tedrico-metodoldgicos estudados, visando possibilitar aos
estudantes uma reflexao a partir do uso da lingua.

No sexto capitulo, fazemos uma analise comparativa entre os dados gerados antes e
depois de nossa intervencdo. Para tanto, comparamos a primeira versao com a quarta versdo e
observamos a evolucdo dos seus textos em relacdo ao contetdo desenvolvido e, em seguida,
fazemos uma comparagdo entre a segunda versdo e a quarta versdo, observando como 0s
textos organizaram o tema nos segmentos narrativos.

Por ultimo, estdo as considerages finais deste estudo. Nelas, procuramos sintetizar as
reflexdes suscitadas nas diferentes fases do processo de geracdo e analise dos dados. Nessa
etapa de concluséo, retomamos as perguntas da pesquisa e rediscutimos a partir dos resultados
de analise dos dados, apresentados ao longo do capitulo quatro, cinco e seis do presente

estudo.
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1. LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

Neste capitulo do trabalho, tracamos um breve histérico do LDP no cenario
educacional brasileiro. Como no estudo apresentaremos uma proposta de intervencéo a partir
de uma atividade de escrita narrativa de um LDP, é relevante fazer um breve histérico do
LDP, por meio de investigacdes realizadas por pesquisadores no Brasil, relacionando o ensino
da lingua escrita e o livro didatico de lingua portuguesa.

Na primeira secdo, discorremos sobre o percurso historico do LDP a partir da evolugéo
do ensino da escrita na educacgéo brasileira. No segundo item, abordamos a func¢do do PNLD.
Refletimos sobre a apropriacdo dos textos pelos LDP e suas implicacfes nas atividades de
ensino de leitura e escrita no contexto escolar. E, por Gltimo, discutimos sobre a relacdo do

professor com o LDP, por meio das reflexdes dos pesquisadores anteriormente elencados.

1.1. O ensino da escrita e o livro didatico de portugués: um breve historico

Nesse item vamos tracar o percurso historico do LDP, relacionando com o ensino da
escrita no cenario brasileiro. Batista e Rojo (2008), a partir dos estudos de Alain Choppin

(1992), trazem a seguinte defini¢do para o material didatico:

Utilitarios da sala de aula, obras produzidas com o objetivo de auxiliar no
ensino de uma determinada disciplina, por meio da apresentagdo de um
conjunto extenso de contetdos do curriculo, de acordo com uma progresséo,
sob a forma de unidades ou li¢bes, e por meio de uma organizacdo que
favorece tanto usos coletivos (em sala de aula), quanto individuais - em casa
ou em sala de aula - (BATISTA e ROJO, 2008, p. 15).

Bunzen (2005), em sua pesquisa de mestrado intitulada “Livro didatico de Lingua
Portuguesa: um género do discurso”, faz uma relagéo entre os estudos socio-historicos sobre a
disciplina Lingua Portuguesa, 0s manuais escolares e os estudos que debatem particularmente
a relacdo do ensino da lingua escrita no cenario brasileiro. O autor afirma que o ensino da
escrita no Brasil é fato recente em nossa histéria, principalmente, no que se refere ao LDP.
Destaca, também, que ha duas ou trés décadas a redacdo ndo se apresentava como objeto de
ensino, ndo fazia parte dos manuais, ou seja, quando existia na sala de aula, era por meio da
imposicao de um titulo aos alunos.

Atualmente, segundo esse autor, 0 espaco reservado para o ensino de producéo textual

estd se ampliando cada vez mais, tanto nas salas de aulas quanto nos LDPs. Por essa razéo, é
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importante para este estudo o entendimento desse percurso historico apontado pelo autor, que
destaca “para quais concepgoes de ensino de lingua escrita e quais objetos de ensino estavam
sendo negociados durante essa trajetoria” (BUNZEN, 2005, p. 55).

O ensino de Lingua Portuguesa, como disciplina curricular, é recente. O autor explicita
essa trajetdria caracterizando-a em quatro momentos: 0 ensino da composi¢do; o ensino da
redacgéo; a questdo da producéo de texto e; o ensino de géneros.

Na era da composi¢do (manuais de retdrica, antologias e gramaticas): até o século
XIX, as disciplinas predominantes eram as classicas: o latim, a retdrica e a poética. Essas
disciplinas faziam parte do curriculo do ensino de Lingua Portuguesa até o final do Império.
Esse fato trouxe influéncias para o ensino de lingua e literatura, visto que essas disciplinas
“pautavam-se pelo ensino das linguas classicas, em especial, do latim” (BUNZEN, 2005, p.
55-56). O autor ressalta que, no fim do século XVIII até meados do século XX, a leitura era
considerada como decodificacdo e memorizacdo de textos literarios e a producédo textual era
direcionada para os niveis mais elevados.

Segundo Fregonezi (1997), no ensino de lingua materna, os materiais didaticos
transformaram-se ao longo da histéria. Era comum o uso de dois tipos de materiais: uma
antologia e uma gramatica. Na antologia, tinhamos uma coletanea de textos, sem orientagdes
metodoldgicas e preparacdo de atividades. J& a gramaética era direcionada para 0 uso dos
alunos em outro nivel de escolaridade. Rojo e Bunzen (2008) afirmam que, inicialmente, esse
ensino acontecia por meio de cartilhas e livros de leitura nas séries iniciais e por meio de
antologias, gramaticas e manuais de retorica e poética, nas séries mais avancadas. Essas
coletdneas eram compostas por textos literarios em prosa e verso, de autores portugueses e
brasileiros pertencentes ao canone. Os textos apresentados aos alunos eram seguidos de

comentarios, notas explicativas e vocabulario. Esse material didatico era produzido por

estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura, com solida formacao
humanistica, que, a par de suas atividades profissionais (eram médicos,
advogados, engenheiros e outros profissionais liberais) e do exercicio de
cargos publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se também ao
ensino” (SOARES, 2001, p. 214 apud ROJO e BUNZEN, 2008, p. 76).

Os textos que os alunos escreviam eram denominados de composi¢do, sendo
reservados para as séries finais do chamado ensino secundario nas disciplinas Retorica,

Poética e Literatura Nacional. Bunzen (2005) aponta que os alunos faziam composicdo a
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partir da observacdo de figuras ou titulos dados, tendo como base os modelos de textos
apresentados pelo professor.

O autor chama a atencgéo para dois aspectos fundamentais nesse periodo: (i) A relacao
entre os estudos de producdo textual as disciplinas como Retdrica e Literatura e (ii) O uso de
manuais escolares dessas disciplinas como base para esse ensino. Nesse periodo, o destaque
era dado aos textos literarios e também as cartas, uma vez que era exaltada a necessidade de
uma boa escrita de acordo com os modelos proclamados e receitados. Em 1890, por meio do
Decreto N° 981, de 8 de novembro, as disciplinas Retdrica e Poética foram extintas e
substituidas por Historia da Literatura Nacional. Bunzen (2005) acredita que essa mudanca
possivelmente se deu por dois fatos: (i) consequéncia da nova configuragdo do Estado
burgués, que exaltava o estudo da lingua nacional e (ii) relacionada ao periodo republicano,
com a ampliacdo da prépria inddstria de livros didaticos nacionais e ndo mais estrangeiros.
Por essa razéo, conforme aponta Bunzen (2005), os docentes passam a usar um manual para o
ensino de producéo de textos (antologias) que em sala de aula, geralmente era complementado
por uma gramatica.

O ensino da composicao, segundo o autor, foi enfatizado a partir do momento que se
tornou requisito obrigatério nos Exames preparatérios para a entrada na universidade. Os
estudantes, que pertenciam a elite da época, aprendiam a redigir a “composi¢do livre”
(BUNZEN, 2005) visando a aprovacgdo nos exames. O autor, com base nos estudos de Fiorin
(1999), afirma que segundo as concepcOes desse manual escolar (antologia), a ndo imitacéo
adequada dos textos consagrados era considerada como um erro. Diante disso, o autor observa
que

Nessa fase, podemos dizer que predominou a nocao de lingua como norma,
uma vez que a grande énfase era dada ao reconhecimento das regras da
lingua e dos bons escritores. O ensino da composicéo e de redagdo estava
sempre em segundo plano, pois ndo era nem “matéria dada” - grifo do autor-
(BUNZEN, 2005, p. 60).

A era da redacdo (criatividade, teoria da comunicacao e o vestibular): Bunzen (2005)
afirma que, no que diz respeito ao ensino da escrita, o diferencial desse periodo foi o
incentivo a “liberdade de expressao individual” (BUNZEN, 2005) dos alunos. Entre os anos
1960 e inicio dos 1970, inicia-se um estimulo a criatividade do estudante no ensino de
redacdo. O autor cita como exemplo a publicacdo do livro didatico de Samir Meserani
“Redac¢do escolar: criatividade” para alunos do Ensino Fundamental e Médio. Nessa

perspectiva, ndo havia no contexto escolar um espaco voltado para a producdo textual, visto
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que, o texto produzido era resultado de um processo criativo (BUNZEN, 2005), ndo de
ensino-aprendizagem. Os objetivos e objetos de ensino da disciplina de Lingua Portuguesa
sdo paulatinamente modificados e a lingua(gem) é entendida como instrumento de
comunicacdo, cujo enfoque principal era o estudo dos codigos da comunicagdo. Para
exemplificar, o autor cita o prefacio do livro “Técnicas de Redagdo: as articulagbes
linguisticas como técnica de pensamento” de Soares ¢ Campos, datado de 1978, que ilustra

bem a importancia da teoria da comunicacéo e da concepcdo da lingua como um codigo.

Em todo ato de comunicagéo existe um emissor, sujeito que possui intencdes
e que as coloca em forma de mensagem, construidas por um conjunto
organizado de sinais chamado codigo, e enderegada a um recebedor: o leitor.
Fazer uma REDACAO ¢ tarefa de producdo de mensagens, concretizadas
por um ou mais codigos disponiveis, que materializam diversas intengdes,
tendo em vista diversos leitores. Neste MANUAL, o objetivo geral e basico
é: produzir mensagens, utilizando-se o cédigo lingua (SOARES &CAMPOS,
1978: iv apud BUNZEN, p. 62).

Na década de 1960, com o advento do processo de democratizacdo escolar, que
resultou na entrada da populagdo na escola para atender as necessidades de um novo modelo

econémico, comeca a haver uma transformacédo no contexto educacional. Para Rojo e Bunzen,

Com a ditadura militar, a partir de 1964, passa-se a buscar o
desenvolvimento do capitalismo, mediante expansao industrial. A proposta
educacional, agora, passa a ser condizente com a expectativa de se atribuir a
escola o papel de fornecer de recursos humanos que permitam ao Governo
realizar a pretendida expansdo industrial (CLARE, 2002, s/p apud ROJO e
BUNZEN, 2008, p. 77).

Nesse contexto, a populagdo que antes se encontrava fora dos muros escolares tem acesso
as salas de aula, mudando o perfil econémico e cultural ndo s6 dos estudantes, mas também
dos professores. A escola ndo pertence mais apenas a elite brasileira. Ha uma heterogeneidade
de alunos, de culturas, variedades dialetais, letramentos, no que acarreta que as escolas se
adequem a esse novo modelo. Rojo e Bunzen (2008, p. 77) destacam que “Também o perfil
sociocultural, econémico e profissional dos docentes sofre alteragdo, com a ampliagdo das
redes. Dessa forma, a profissdo de professor comeca a desprestigiar-se, a perder autonomia, a
deslocar-se nos espacgos sociais”. O docente deixa de ser pertencente somente a elite e a
profissdo passa ser ascensdo para as camadas populares. Os livros didaticos, da forma como
se apresentam hoje, comecaram a surgir com a chamada democratizagdo de ensino, ampliando

a rede escolar e, como consequéncia, gerando a demanda de professores.
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Na década de 1970, com a promulgacdo da LDB e da Lei 5692/71, a disciplina Lingua
portuguesa torna-se Comunicacdo e Expressdo na 12 metade do 1° grau (12 a 4? série, antigo
Primario); Comunicacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa, na 22 metade (5% a 8% serie,
antigo Ginasio) e Lingua Portuguesa e Literatura Brasileira no 2° grau (antigo Colégio e atual
Ensino Médio).

Em consonancia com a explosdo da inddstria e a expansdo da comunicacdo de massa,
0 ensino volta-se para a préatica, focalizando géneros que circulam na comunicacao de massa e
nas midias. Os textos literarios sdo ignorados e a énfase é dada aos textos jornalisticos e
publicitéarios, destacando-se também os ndo verbais, charges e histdrias em quadrinhos.
Também ha uma maior predominéncia de textos ndo-verbais nos LDPs, até mesmo nas
propostas de redacao.

Bunzen (2005) destaca que, a partir dos anos de 1970, iniciam-se debates referentes as
questBes que envolvem metodologia, técnicas de ensino, modos e critérios de avaliacdo que
influenciaram enormemente a producédo de livros didaticos, voltados para a redacdo escolar.
Outro fator importante que influenciou o crescimento de LDP para o ensino de redacéo,
segundo o autor, foi o Decreto Federal N° 79.298, de 24 de fevereiro de 1977, o qual
determinou a obrigatoriedade da prova de redacdo em lingua portuguesa nos vestibulares a
partir de janeiro de 1978. Tendo em vista esse decreto, 0 ensino de redacédo, antes delegado a
segundo plano, passa a ser mais enfatizado e, por essa razdo surge uma nova disciplina no
curriculo do Ensino Médio “Técnicas de Redagdo”, entre outras denominagdes, que visava a
preparacdo dos estudantes para o concurso do vestibular.

Entretanto, o autor ressalta, com base em alguns depoimentos de autores de LDP
(Thereza Magalhdes Cochar e José de Nicola) que, nessa era, os professores de lingua
portuguesa “ndo sabiam bem quais objetos de ensino escolher e como organizar as aulas de
“redac@0”, visto que até mesmo alguns livros didaticos nd3o possibilitavam uma possivel
sistematizagdo” - grifo do autor- (BUNZEN, 2005, p. 64). No entanto, ndo podemos deixar de
mencionar que, segundo o autor, alguns LDPs gerados nos anos de 1970, na nota do autor
sobre a obra, dizem de maneira explicita seus objetivos e como sistematizaram os objetos de
ensino. A titulo de exemplo, o autor cita o livro “Curso de Redagdo”, de Hildebrando de
Andreé (1978).

A era da producdo de texto (crise do ensino de redacdo e a influéncia das teorias
linguisticas): a redacdo de vestibular, como aponta o autor, ndo solucionou o problema da
producdo escrita dos estudantes e provocou nas salas de aula e manuais didaticos uma

cristalizacdo (BUNZEN, 2005) de um objeto de ensino: a redacdo de vestibular. Na academia,
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surgiram diversas pesquisas, no final dos anos de 1970 e inicio dos anos de 1980, a partir das
analises das redacdes dos candidatos a uma vaga na universidade. Com esses estudos, foi
possivel diagnosticar a escrita dos alunos vestibulandos, o que influenciou na ampliacdo dos
debates envolvendo as condi¢fes de producdo textual no contexto escolar, tanto no Ensino
Médio como também no Ensino Fundamental. Foi na efervescéncia dessa discussao que
surgiram varias propostas de ensino ¢ de atividades, norteadas por “outras concepgdes de
linguagem, de sujeito e de escrita” (BUNZEN, 2005, p. 66), provocando o deslocamento do
ensino de redacao para a pratica de producao textual.

O principal foco dos debates destacado pelo autor ndo era a negagédo da escola como
uma esfera de comunicagdo, que tem como uma de suas responsabilidades o ensino formal e,
portanto, produz também géneros do discurso escolar exclusivos para alcancar determinada
finalidade. A grande questdo discutida “era uma luta politica e epistemoldgica por uma
mudanga na concepg¢do de ensino-aprendizagem da lingua” (BUNZEN, 2005, p. 67), o que
significava o entendimento de que os alunos ndo deveriam somente escrever redagdes para a
escola, mas principalmente produzir textos na escola préximos ao uso real da lingua.
Seguindo esse raciocinio, ha uma mudanca na relacdo de interlocucdo, como aborda Geraldi
(2003, p. 160). Para a producdo textual, € necessario que o estudante: a) tenha o que dizer; b)
tenha razdes para dizer o que se tem a dizer; c) tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d)
assuma-se como interlocutor e; €) escolha estratégias para dizer.

No entanto, Bunzen (2005) lembra que como essas discussdes envolviam a
compreensdo de um ensino procedimental, cujo processo na producdo de textos é enfatizado,
“parece que deixou a margem algo que para os livros didaticos parece ser essencial: 0s objetos
de ensino” (BUNZEN, 2005, p. 67). Por essa razdo, o autor afirma que na década de 1980
esses debates ndo repercutiram nos LDPs produzidos, pois permaneceram focalizando o
ensino tradicional da redacgdo: a narragéo, a descricdo e a dissertagdo. Por outro lado, o autor
ressalta também que os LDPs dessa decada estabeleceram uma comunicacao cada vez maior
com as teorias linguisticas estudadas, em varios cursos de Letras no Brasil nos anos de 1970:
a teoria linguistica proposta por Saussure, a teoria da comunicagdo e os postulados da
sociolinguistica, segundo o autor, tiveram influéncias diretas sobre os LDPs elaborados nessa

época. Dessa forma,

N&o podemos esquecer que os autores dos livros didaticos que se destacaram,
nos anos 80, foram formados pelas Faculdades de Letras que difundiram tais
postulados sobre a lingua(gem). Especificamente, em relagdo ao ensino de
producdo de texto, os fundamentos e conceitos advindos da Linguistica
Textual exerceram também um papel fundamental, principalmente, porque
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essa disciplina tem como objeto de estudo a natureza do texto e os fatores
envolvidos em sua producdo e recepcéo - ver Koch, 2001 - (BUNZEN, 2005,
p.68).

Na década de 1990 (o ensino de género e os Documentos Oficiais): segundo o autor,
com base nos estudos realizados por Perez (1991) e Bonini (1998) que analisaram LDPs da
década de 1980 e 1990, respectivamente, pode-se perceber que preponderava nesses manuais
didaticos “o ensino dos géneros escolares (narracdo, descricdo e dissertacdo), inter-
relacionados, muitas vezes, com o ensino da tipologia do texto literario (lirico, narrativo e
dramatico)” (BUNZEN, 2005, p. 69). O autor destaca dois aspectos principais apontados por
Bonini (1998) em suas conclusbes: (i) parte das propostas de escrita trazia apenas a
informacdo para o estudante produzir um texto ou uma redagdo, sem fazer referéncia a
tipologia, seja de base textual ou discursiva; (ii) nos manuais analisados hd um movimento
sutil em direcdo a producdo, no contexto escolar, de textos em outros géneros (noticia, carta e
reportagem). Para Bunzen (2005), nessa pratica em sala de aula, os estudantes permanecem
fazendo a redacdo escolar, visto que o contexto de producdo, circulacdo e recep¢do permanece
0 mesmo, s6 que com a estrutura composicional de outros géneros.

O debate sobre a necessidade da ampliacdo da diversidade de textos lidos e produzidos
no contexto escolar, iniciado na década de 1980, torna-se mais explicitado quando o0s
Parametros Curriculares Nacionais de Ensino Fundamental I e 11, segundo o autor, assumem o
texto como unidade de ensino e 0s géneros como objeto de ensino. O autor ressalta que a

proposta curricular dos documentos oficiais foi influenciada,

em grande parte, pelas discussdes realizadas pelos pesquisadores do
Departamento de Didética de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educacdo (FAPSE) da Universidade de Genebra (Bernard Schneuwly,
Joaquim Dolz, A. Pasquier, Sylvie Haller, entre outros). E importante
salientar aqui que este grupo de pesquisa faz uma aproximacgéo do conceito
bakhtiniano de género de discurso para repensar a questdo do ensino,
principalmente, em relacdo ao ensino de producéo de texto (BUNZEN, 2005,
p. 70).

Nesse sentido, a definigdo de um objeto de ensino preenche um espago vazio deixado nos
debates nos anos de 1980, j4 que os PCNs incluem no seu projeto didatico, entre outros

conteddos, o0 ensino de géneros. A partir de entdo, iniciaram-se diversos debates,

principalmente no que diz respeito ao contexto brasileiro, sobre o ensino de géneros:

(i) uma gama de pesquisas no cenario académico que apontam para o ensino
de géneros como uma alternativa para desestabilizacdo de préticas
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pedagbgicas vistas como “tradicionais” (ver Rojo, 2000; Dionisio, Machado
& Bezerra, 2002; Lopes- Rossi, 2002);

(ii) vérios livros didaticos e paradidaticos que legitimam e divulgam um
ensino de lingua materna com base em géneros (ver Cereja & Magalhdes,
1999; Barbosa, 2001; Gagliardi & Amaral; 2001; Soares, 2002; Brait & Rojo,
2002; Bentes, 2004, Takasaki, 2004);

(iii) cursos de formagéo inicial e continuada que utilizam pressupostos da
teoria de géneros para discutir o ensino de lingua materna (ver Rojo &
Barbosa, 1998; Rojo, 2001 b; Signorini 2004 b), entre outras formas de
legitimacéo e de divulgagdo (BUNZEN, 2005, p. 70).

De forma geral, o autor afirma que o ensino de géneros passou a ser uma das
possibilidades na busca pela resolucdo de grande parte dos problemas do ensino de Lingua
Portuguesa, principalmente por ser uma ideia relacionada a uma concepcdo de lingua mais
ampla, permitindo uma integracdo nas praticas de leitura, producdo e analise linguistica. O
autor destaca que ha diversas discussdes sobre a questdo do género, que acarretam em
consequéncias na maneira com que os professores e autores de LDPs lidam com o fazer em
sala de aula e, principalmente, na elaboracdo do material didatico.

N&o podemos esquecer, como bem ressalta o autor, que a atividade de producédo
textual do LDP, a qual aplicamos em sala de aula e analisamos, juntamente com 0s textos
gerados no quarto capitulo, é fruto de um processo historico que vai da era da composicdo até
os dias atuais, envolvendo principalmente o ensino de género. E essa historicidade implica em
momentos de tensdo (e disputa), segundo o autor, entre diversas concepc¢des sobre o ensino de

lingua materna.

Tudo isso impulsionou um “amalgama” tedrico que, em constante
movimento, nos impossibilita, muitas vezes, até de delimitar suas fronteiras
quando procuramos analisar o0 que esta realmente acontecendo nas salas de
aula ou nos livros didaticos de lingua portuguesa. [...] O que ha, ao nosso ver,
€ uma constante luta advinda de interesses sociais, culturais e politicos
diversos e que reflete na escolha dos objetos de ensino a serem ensinados e
nas formas de aborda-los (BUNZEN, 2005, p. 73).

Ainda com relacdo ao LDP, pesquisas realizadas nos anos de 1980 e inicio dos anos de
1990 revelam uma crise nesse material, que se caracterizava por ser produzido em grandes
escalas e pregos baixos. O descrédito em relagdo ao LD se dava principalmente pela “ma
qualidade, em termos de veiculacdo de preconceitos e tendenciosidade ideoldgica, em termos
metodologicos e de incorreg¢ao conceitual” (ROJO e BUNZEN, 2008, p. 80-81).

A partir de 1995, os LD passaram a ser avaliados pelo PNLD (Programa Nacional do

Livro Didético). Essa avaliacdo pedagdgica visava uma melhoria na qualidade desse material
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distribuido nas escolas publicas. Para entendermos melhor essa funcéo, abordaremos o PNLD

no préximo item.

1.2. OPNLD

O Programa Nacional do Livro Didatico é desenvolvido pelo Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e pela Secretaria de Educacgédo Basica (SEB). Os dois
Orgdos sao ligados ao Ministério da Educacdo (MEC), atualmente voltado a educacdo basica
brasileira. Em seu historico, o PNLD passou por varios aperfeicoamentos e recebeu diferentes
denominagdes, permanecendo, entretanto, sua principal funcdo que é a distribuicdo de
material didatico aos estudantes da rede publica, tendo como Unica excecdo a Educacédo
Infantil.

Um edital especifica todos os critérios para inscricdo das obras. Os livros didaticos
inscritos pelas editoras sdo avaliados pelo MEC, que elabora o Guia do Livro Didatico,
composto das resenhas de cada obra aprovada. Esse Guia € disponibilizado pelo FNDE as
escolas participantes. Cabe a comunidade escolar escolher os livros que mais se adequam a
realidade de seus estudantes, levando em consideracao seu planejamento pedagdgico.

A denominacdo PNLD, a partir de 1985, com a edi¢do do Decreto n°® 91.542 de
19/8/85, tinha como principais caracteristicas:

o Indicac&o do livro didatico pelos professores;

o Reutilizagdo do livro, implicando a aboli¢do do livro descartavel e o
aperfeicoamento das especificagbes técnicas para sua producdo, visando
maior durabilidade e possibilitando a implantagdo de bancos de livros
didaticos;

o Extensdo da oferta aos alunos de 12 e 22 série das escolas publicas e
comunitarias;

o Fim da participagdo financeira dos estados, passando o controle do
processo decisério para a FAE e garantindo o critério de escolha do livro
pelos professores (MINISTERIO DA EDUCACAO, 2001).

A partir de 1996, o PNLD sofre alteragdo em algumas caracteristicas, passando a ter
como principais fungdes a avaliagédo, aquisicdo e distribuicdo universal e gratuita de livros
didaticos para o Ensino Fundamental publico brasileiro. A principio o PNLD atende a dois
segmentos: 0 de 12 a 42 série (1° a0 5° ano) e 0 de 5% a 82 série (6° ao 9° ano).

O processo de avaliagcdo pedagogica dos livros inscritos para o PNLD resultou na

publicacdo do primeiro “Guia de Livros Didaticos” de 1* a 4" série. Essa avaliacdo contou
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principalmente com os seguintes critérios: sdo excluidos do Guia do Livro Didatico, material
que apresentam erros conceituais, inducdo a erros, desatualizagdo, preconceito ou
discriminacdo de qualquer tipo.

Nesse processo, foram analisados e avaliados nas categorias: excluidos; néo
recomendados; recomendados com ressalvas; e recomendados, livros das disciplinas de
Portugués, Matematica, Ciéncias e Estudos Sociais que tiveram sua distribui¢do realizada em
1997.

Com a extingdo, em 1997, da Fundacdo de Assisténcia ao Estudante (FAE), passando a
integral responsabilidade pela politica de execucdo do PNLD para o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), houve a ampliacdo do programa, no que acarretou
em novas aquisic@es, ocorridas de forma continuada, de livros didaticos de Alfabetizacéo,
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais, Historia e Geografia, visando
atender todos os estudantes do Ensino Fundamental publico.

A partir de 1998, os livros passaram a ser utilizados em ciclos trienais, ou seja, s se
realiza um atendimento universal, para um determinado segmento, a cada intervalo de trés
anos, havendo a complementacédo dos livros considerados reutilizaveis a cada ano.

Sdo reutilizaveis os seguintes componentes: Matematica, Lingua Portuguesa, Historia,
Geografia, Ciéncias, Fisica, Quimica e Biologia. Os consumiveis sdo: Alfabetizacdo,
Matemaética, Letramento e Alfabetizagdo, Inglés, Espanhol, Filosofia e Sociologia.

Segundo Batista (2008), com a distribuicdo de livros para o ano de 1999, é
acrescentado um novo critério na avaliacdo do livro didatico, de natureza metodoldgica: as
obras devem possibilitar “situacbes de ensino-aprendizado adequadas, coerentes e que
envolvam o desenvolvimento e o emprego de diferentes procedimentos cognitivos (como a
observacdo, a anélise, a elaboracdo de hipdteses, a memorizacdo)” (BATISTA et al, 2008, p.
50).

Com a entrada desse novo critério, a categoria ‘ndo recomendado’ deixa de ser
utilizada. Tendo como base essa avaliacdo, desenvolvida, desde 2001, sob a responsabilidade
direta das universidades publicas, sob a supervisdo da SEF (Secretaria de Educacgdo
Fundamental), é elaborado um Guia de Livros Didaticos (BRASIL, 1996, 1997, 1998, 2000,
2001), coletanea de resenhas das obras recomendadas (nas categorias: recomendado com
distingdo, recomendado e recomendado com ressalvas). Esse guia € enviado as escolas

publicas para orientar os professores na escolha dos livros a serem utilizados.
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Vale salientar que, em 2000, € inserida no PNLD a distribuicdo também de dicionérios
de Lingua Portuguesa e os alunos com deficiéncia visual foram contemplados, a partir de
2001, com livros em Braille.

A resolucdo CD FNDE n° 60, de 20/11/2009, estabeleceu novas regras para
participagdo no PNLD: a partir de 2010, as redes publicas de ensino e as escolas federais
devem aderir ao programa para receber os livros didaticos. A resolugdo 60 inclui as escolas de
Ensino Médio no ambito de atendimento do PNLD, além de adicionar a lingua estrangeira
(com livros de inglés ou de espanhol) aos componentes curriculares distribuidos aos alunos do

6° ao 9° ano.

1.3. A apropriacao dos textos pelos LDP

Partindo do pressuposto de que a leitura ndo € uma pratica escolar, mas uma pratica
escolarizada, o que implica dizer que as praticas de leitura acontecem independentemente da
escola, embora a instituicdo escolar, na nossa sociedade, seja a principal responsavel pelo
ensino da leitura, Pietri (2009) afirma que a relacéo entre pratica escolar e pratica escolarizada
se aplica também em relacdo aos textos que compde o material didatico. Os textos que sdo
didatizados na escola ndo foram produzidos para esse fim. O autor cita como exemplo 0s
textos literarios que ndo foram produzidos para fazer perguntas de vestibular, mas essa
apropriacdo didatica acontece com textos literarios e ndo literarios.

Em relacdo ao livro didatico, o autor compara as escolhas dos textos que compde esse
material, como também as intervencdes feitas neles, parecidas com as estratégias utilizadas no
século XVI e XVII, pelos editores franceses, na producdo dos livros que faziam parte da

Biblioteca Azul®. Nos livros didaticos, muitas vezes, temos textos para a leitura que foram

¥ Biblioteca Azul, criada entre os séculos XVI e XVII na Franca, tinha como seu principal objetivo atender a
publicos com menos poder aquisitivo e formacéo intelectual. A biblioteca recebeu esse nome porque a capa dos
livros serem de cor azul. A Biblioteca Azul tinha como principais caracteristicas a baixa qualidade do material
utilizado em sua fabricacdo, o que possibilitava um prego mais acessivel, atingindo um publico mais amplo,
como também os modos como eram escolhidos os textos para compor seus exemplares. Os textos que
constituiam a Biblioteca Azul pertenciam ao acervo de textos ja publicados e eram escolhidos de acordo com a
imagem de leitor pressuposta pelo editor, ou seja, suas competéncias e expectativas.

Os textos eram agrupados segundo determinado género (novelas de cavalaria, por exemplo), determinadas
praticas (colecéo de receitas etc.) ou tematicas, o que possibilitava uma melhor orientacdo ao leitor. Porém, o
editor ndo tinha uma preocupacdo de atribuir uma unidade ao texto ou acabamento formal mais cuidadoso, os
livros eram feitos rapidamente, 0 que muitas vezes comprometia a qualidade e coeréncia entre 0s textos
escolhidos para compor o material. Com o objetivo de facilitar a leitura, ja que o editor partia do pressuposto que
0 publico que queria atingir teria baixo poder de aquisicdo e também pouca competéncia de leitura, o editor
realizava intervengdes nos textos escolhidos aumentando o nimero de capitulos e de paragrafos; encurtando os
textos; eliminando partes avaliadas sem utilidade e alterando passagens consideradas sintaticamente muito
complicadas.


https://www.fnde.gov.br/fndelegis/action/UrlPublicasAction.php?acao=abrirAtoPublico&sgl_tipo=RES&num_ato=00000060&seq_ato=000&vlr_ano=2009&sgl_orgao=CD/FNDE/MEC
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selecionados a partir da imagem do leitor, no que se refere a sua proficiéncia na leitura, como
também no seu poder de compra. O autor aponta que, além disso, s&o considerados também
0s aspectos referentes a situacdo de ensino e as praticas realizadas em sala de aula, com suas
caracteristicas espaciais e temporais” (PIETRI, 2009, p. 47). Nesse sentido, 0 pesquisador
afirma que “caso as atividades de leitura se limitem as oferecidas pelo livro didatico, os
leitores em formacdo ndo terdo acesso, na escola, a organizacdo e as praticas desenvolvidas
pelos leitores proficientes numa sociedade letrada” (PIETRI, 2009, p. 49).

Essa apropriacdo didatica, segundo o autor, modifica 0 modo de leitura dos textos que,
na sua maioria, séo lidos de modos diferentes dentro e fora do contexto escolar. Na escola, a
leitura, no geral, é feita com objetivos diferentes, que envolve também as condi¢des em que a
leitura se realiza, como a comunidade em que a escola se encontra, nimero de alunos por sala,
nivel de letramento dos alunos e do professor, o curriculo, as disciplinas, o numero de aula,
etc.

Para Pietri (2009), essa organizacdo determina como se dara a didatizacdo do texto no
contexto escolar, além dos propoésitos para a leitura na sala de aula, considerando modo e
condicdes de vida e de ensino dos sujeitos escolares. Esses elementos, segundo o autor,
interferem na concepcao de leitura e na ideia que se tem dos sujeitos que pertencem a
comunidade escolar, principalmente o professor e o aluno. No processo de apropriagdo
didatica do texto, as instancias oficiais e 0s responsaveis pela producdo do livro didatico
exercem uma funcdo decisiva na construcdo destas imagens, pois sd0 esses agentes que
estabelecem as relacdes de ensino sobre o qué, quando, como e por que ensinar.

Segundo o autor, as instancias oficiais seriam responsaveis sobre o contetdo e
objetivos de ensino (0 qué e por que ensinar), os elaboradores do material didatico pela
organizacao do conteudo ao longo do ano e ao modo de aplicacdo de atividades para o ensino
de determinado conteudo (quando e como ensinar), os elaboradores do material didatico,
entdo, sdo os mediadores entre 0 que é determinado oficialmente como conteudo para as
disciplinas, e as atividades propostas no contexto escolar.

Os responsaveis, segundo o pesquisador, pela realizacdo do material didatico sdo o
professor, autor e editor, além das instancias oficiais responsaveis pelo ensino. Entretanto, dos
trés 0 mais importante mediador entre o contetido programatico e o aluno € o professor, pois €
guem determinaria que estratégias usar na sala de aula. Porém, o autor afirma que, muitas

vezes, pelas condicGes de trabalho, essa funcéo é transferida para o autor do livro didético.
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Nesse contexto, acreditamos que cabe ao professor, em sua pratica em sala de aula,
proporcionar atividades de leitura que véo além das oferecidas pelo livro didatico. O professor
pode partir dos textos oferecidos por esse material e ampliar para que as leituras realizadas
respondam aos interesses dos seus alunos. Para tanto, € preciso que o docente, primeiramente,
possua uma formacdo que possibilite uma andlise critica do LDP, avaliando o material
utilizado em sua sala de aula: os textos escolhidos, as atividades de leitura e produgéo textual
propostas (foco de nosso estudo) visando sempre melhora-las ou complementa-las.

Segundo Pietri (2009), ao produzir o livro didatico, os textos selecionados estabelecem
como critérios as caracteristicas desse suporte, de seus objetivos e de seus leitores (professor e
0 aluno). Os textos sdo escolhidos de acordo com a imagem que o autor do material didatico
possui da proficiéncia na leitura dos aprendizes e no que se espera que eles desenvolvam.
Além disso, os textos e as atividades propostas devem ndo sO6 ter como objetivos a
aprendizagem do aluno, como também serem didaticamente aceitaveis, no sentido de levar em
consideracdo o espaco e o tempo da sala de aula.

O pesquisador ressalta que cabe ao professor a escolha do livro didatico, por isso o
autor precisa atender as necessidades do professor de acordo com as concepgbes de
ensino/aprendizagens, sua formacao, condi¢des de trabalho, expectativas em relacdo a seus
alunos, que o autor supde que o professor possua. Além de elaborar um material que agrade
ao publico a que se destina, o0 autor precisa pensar no custo desse material. As editoras ndo se
arriscariam a colocar no mercado um produto que ndo fosse viavel economicamente. Ou seja,
um produto que agrade ao publico-leitor e que tenha um custo acessivel a esse publico.

Pietri (2009) afirma que o livro didatico geralmente esta dividido em unidades
tematicas, que sdo constituidas de textos, atividades de compreensdo e interpretagéo,
atividades referentes a aspectos gramaticais e producdo textual. Esses textos, muitas vezes,
ndo sdo reproduzidos na integra, sdo recortes ou fragmentos de textos ja publicados que nao
foram produzidos tendo como objetivo o ensino. O autor levanta algumas questfes sobre a
fragmentacédo dos textos no momento da apropriagdo pelo livro didatico: “com que finalidade
se realizam supressdes nos textos que compdem os livros didaticos? Por que determinadas
passagens do texto, e ndo outras, s@o retiradas? Por que sdo escolhidos tais textos e nédo
outros? (PIETRI, 2009, p. 37).

Como tentativa de resposta a essas questdes, 0 pesquisador primeiramente analisa a
economia de espaco, ja que como suporte, o livro didatico tem espagos mais ou menos
preestabelecidos. Porém, a falta de espago, parece ndo ser o motivo principal para essa

fragmentacdo, ja que muitas vezes o autor do livro didatico coloca juntamente com o texto
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figuras, desenhos que ndo tém nada a acrescentar para a construgdo de sentidos do texto.
Talvez os desenhos, as imagens sirvam apenas para tornar o livro didatico mais atraente ao
aluno e também ao professor que, afinal, é quem faz a escolha do livro. O fato € que essas
imagens desnecessarias acabam tomando o espaco do texto, que poderia ser reproduzido na
integra. Outra possivel resposta a essas questdes seria a de que o autor do livro didatico utiliza
fragmentos de textos com o objetivo de facilitar a leitura pelos alunos, possibilitando uma
leitura sem interrupc@es, ja que nao haveria problemas a resolver, hipoteses a serem testadas,
e o0 aluno responderia as questdes propostas sem grandes dificuldades. Ou seja, o autor do
livro didatico fragmenta os textos, partindo do pressuposto de que esse aluno é pouco
proficiente, por isso utiliza a fragmentacdo como estratégia de facilitacdo da leitura. Porém, a
fragmentacdo do texto com o objetivo de facilitacdo da leitura compromete a construcdo de
sentidos, tornando essa interpretacdo superficial, e ndo oferece ao aluno a real possibilidade
de aumentar sua proficiéncia leitora.

O estudioso cita como exemplo um texto que faca referéncia a questdes histéricas
gue exigem uma leitura mais elaborada, pois o leitor precisa ativar o contexto historico, ou
seja, seus conhecimentos sobre essas questdes, ou se ndo possuir, buscar através de pesquisas
para poder ativar esse contexto historico e construir os possiveis sentidos existentes no texto.

Nessa direcdo, a facilitacdo da leitura através da fragmentacdo dos textos, muitas
vezes, nao contribui na formacao de leitores proficientes, pois o leitor proficiente sabe que, ao
se deparar com dificuldades surgidas a partir da leitura de um determinado texto, ndo deve
abandonar o texto e sim procurar no proprio texto ou em outros, por meio da
intertextualidade, solucionar os problemas, elaborando e testando hip6teses a medida que o
texto é lido. Entretanto, o autor ressalta que a fragmentagdo do texto, “em si mesma, ndo ¢é
uma pratica satisfatdria ou insatisfatéria” (PIETRI, 2009, p. 56).

As vezes, para dar visibilidade a determinados aspectos do que estamos trabalhando
com nossos alunos, € preciso a fragmentacdo. Na verdade, o fator determinante nessa questdo
sdo os modos e visando a que objetivos essa fragmentacdo é realizada, se regulada por
estratégias de facilitacdo, vai comprometer a formacao desses estudantes. Além disso, 0 autor
destaca que nas condicBes escolares atuais, a fragmentacdo se faz necessaria por alguns
aspectos: 0 tempo e 0 espaco, ndo raras vezes, interferem na construcdo do conhecimento, o
que impede a leitura de textos muito longos e de maior complexidade no tempo regular da
aula, havendo a necessidade da fragmentacdo, como por exemplo, um romance.

As consideracOes de Pietri (2009) sobre a apropriacdo dos textos pelos LDP nos

ensinam que, em sala de aula, devemos aproveitar o tempo da melhor maneira possivel para
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oferecer aos alunos recursos que possibilitem a utilizacdo de praticas de leitura e escrita
dentro e fora dos muros escolares. Vale dizer que trabalhar com textos usando somente o livro
didatico ndo sera suficiente para o aluno que estd em formacéo se constituir como um leitor
proficiente. E necessaria a elaboracdo de outras estratégias, materiais, nas atividades de
ensino, visto que a aprendizagem ndo pode ficar limitada ao uso do livro didatico. Como

afirma o autor,

Quem conhece outras préaticas de leitura pode se apropriar com facilidade
das préticas de leitura realizadas com base no livro didatico; quem conhece
apenas as praticas de leitura baseadas no livro didatico ndo necessariamente
se apropriard de outras praticas com base somente nos subsidios que esse
material oferece (PIETRI, 2009, p. 51).

Seguindo esse raciocinio, é que nossa intervencdo se direciona: oferecer aos alunos
diversos textos, em diferentes suportes, possibilitando por meio dos recursos oferecidos, que
os estudantes desenvolvam suas estratégias de leitura e producdo escrita. Se a escolha,
segundo o autor, dos textos a serem lidos for feita pelo professor que conhece as reais
necessidades e interesses dos seus alunos, e ndo pelo LDP, este passa a ocupar o papel

principal na mediacdo entre o aluno e o texto.

1. 4. O Professor e 0 LDP: uma relacéo a ser discutida

Dada a importancia do livro didatico nas situacdes escolares, diversos estudos,
sobretudo a partir dos anos de 1980, analisaram diferentes livros didaticos levando em
consideracdo aspectos variados. O principal ponto de relevancia aqui apontado é a reflexé@o
sobre a relacdo entre o professor e esse material. E é essa relacdo no universo escolar da
situacdo didatico-pedagogica, em que a sala de aula, o professor e o aluno constituem-se
como pecas fundamentais, que pretendemos discorrer nesse item, atentando para os lugares e
posicdes (SOUZA, 2011), que o professor e 0 aluno ocupam em relacéo ao livro didatico.

Segundo Souza (2011), ao se analisar as atividades propostas pelos livros didaticos na
sua apresentacdo e abordagem dos contetdos selecionados, percebe-se que a forma como o
livro didatico organiza o conhecimento revela a imagem que tem do professor e também do
aluno. O professor como seu principal condutor, como se fosse, ao mesmo tempo, o regente
que segue uma partitura e controla comportamentos e acdes. Neste sentido, o professor
estabelece uma relagdo com este material de fiel seguidor, ndo utiliza o livro como material de

apoio, deixando-se conduzir pelo livro didatico.
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Carmagnani (2011) afirma que os livros didaticos mais vendidos sdo aqueles que
trazem os roteiros mais detalhados para o professor, com orientagdes, respostas das
atividades, caderno de provas. Segundo essa autora, a forma de apresentacdo dos contedos,
bem como a roteirizagao ¢ feita para promover uma “facilitagdo” no fazer pedagdgico do
professor, ou ainda como um controle desse fazer, na tentativa de diminuir possiveis “falhas”.
A autora ressalta que

O livro didatico e os manuais e suplementos parecem sugerir que o professor
¢ apenas uma personagem (que segue o “script” pré-formulado) que interage
com outra personagem (o aluno) que, também, deve seguir seu “script”. O
professor executa algumas atividades (pede para o aluno copiar, seguir o
modelo, transformar conforme o exemplo etc.) enquanto que o aluno executa
outras (copia, segue o modelo, transforma conforme o exemplo etc.)
(CARMAGNANI, 2011, p. 131).

Segundo a autora, o livro didatico assumiria a posicdo de detentor da verdade, aquele que
“tudo sabe (do que o aluno precisa, do que o professor quer) e tudo vé” (CARMAGNANI,
2011, p. 131). Isto é, o livro didatico determina o que pode e deve ser dito, muitas vezes, até o
tempo previsto para o desenvolvimento das atividades. A relacdo estabelecida, entdo, entre o
professor e o aluno teria como principal mediador o livro didatico, ou seja, segundo Souza
(2011) cabe ao livro didatico a fungdo de orientar, determinar, 0 que ensinar e como ensinar,
fazendo recortes naquilo que considera mais relevante no conhecimento e indicando

metodologias mais adequadas para sua transmissao:

O modo de funcionamento do LD como um discurso de verdade pode ser
reconhecido em varios aspectos: no seu carater homogeneizante, que é dado
pelo efeito de uniformizagdo provocado nos alunos; na repeticdo de uma
estrutura comum a todas as unidades, com tipos de sec¢Oes e de exercicios
que se mantém constantes por todo o livro, fator que contribui para o efeito
de uniformizacdo nas reac@es dos educandos; e na apresentacdo das formas
e dos conteudos como naturais, criando-se o efeito de um discurso cuja
verdade “ja estd 147, na sua concepgdo. O LD é concebido como um espago
fechado de sentidos, e € dessa forma que ele se imp&e, e é normalmente
acatado, pelo professor. Assim, o seu autor ndo precisa justificar os
contetidos, a sequéncia ou a abordagem metodoldgica adotadas; ndo precisa
lutar pelo reconhecimento do seu livro como um discurso de verdade; esta
caracterizacdo ja é dada (GRIGOLETTO, 2011, p. 68).

Nessa perspectiva, segundo a autora, o professor € visto como consumidor de um
produto, um simples usuario, e ndo como alguém capaz de analisar um material utilizado, por

iSso é que, muitas vezes, o livro didatico apresenta as respostas para todas as atividades:
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Considerando-se a realidade da escola e do professor no contexto brasileiro,
poderiamos até concordar que muitos professores pouco leem e pouco
escrevem, por varias razdes. Contudo, sera que o fornecimento de ‘todas’ as
respostas (inclusive as que subestimam esse profissional) altera essa
realidade ou apenas facilita a acomodacdo? Como sera que o professor
resolveria o problema da falta de resposta? Para as editoras, o professor
adotaria outro livro didatico; para a instituicdo, talvez, mais erros seriam
cometidos; mas, para o professor, mais oportunidades seriam dadas para que
buscasse outras respostas (CARMAGNANI, 2011, p. 132).

N&o queremos, por meio das premissas acima, afirmar que o professor seja obrigado
a saber todas as respostas das atividades propostas no LDP, nem tampouco que se o professor
tivesse que preparar tudo sozinho o resultado seria sempre melhor. A producéo escrita € bem
mais complexa e envolve uma gama infindavel de variaveis que incidem sobre a escrita na
escola. Porém, o professor ter em maos um material que forneca todas as respostas, em nossas
experiéncias em sala de aula, ndo tem possibilitado maiores avancos tanto nas producdes
textuais dos nossos alunos, como também na nossa formacédo. Dessa forma, compartilhamos
com a ideia de Carmagnani (2011) de que o ideal é que o professor fosse a busca de suas
proprias respostas, pois proporcionaria ao professor e também aos seus alunos uma maior
proficiéncia na leitura e escrita.

Coracini (2011), em seus estudos sobre esse material, ressalta que os livros didaticos,
mesmo nas situacdes em que tentam colocar o aluno como enunciador, o faz indicando o
passo a passo, atraves de roteiros, formulas, indicando o tema, acGes e até mesmo palavras
que devem ser usadas, como se no processo de producdo textual s6 houvesse uma maneira de
proceder. Dessa forma, o aluno produz o seu texto exatamente como o livro didatico
determina e na mesma ordem estabelecida pelo material, essa producdo textual, entdo, é
apenas mais uma tarefa escolar, obrigatoria e vigiada, onde o vivido, as possibilidades de cada
um séo a todo 0 momento cerceada.

Nessa perspectiva, segundo a autora, a atividade de producédo textual proposta apenas
para ser avaliada pelo professor, teria uma significacdo oposta dada a um texto fora da escola.
A prética de escrita fora dos muros escolares acontece quando temos algo a dizer e para quem
dizer; o que implica no envolvimento do enunciador, pois se escreve o0 texto por desejo ou
necessidade de fazé-lo. Propostas de producdo textual que indicam o passo a passo, com
roteiros, determinando para o aluno o que “dizer” e como “dizer”, transforma o aluno em
seguidor de modelos, em alguém incapaz “de dizer-se, mais do que dizer, de posicionar-se e

de envolver-se e, assim, envolver e levar o leitor a se posicionar” (CORACINI, 2011, p. 151).
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A autora acrescenta que em relacdo ao uso do livro didatico, geralmente, duas
posturas s&o mais adotadas pelos professores: ou o seguem fielmente ou ndo o utilizam,
adotando, muitas vezes, 0 uso da apostila (atitude mais vista, com os professores de lingua
estrangeira). Poréem, o uso ou ndo uso do livro didatico ndo é o cerne da questdo. Os estudos
citados neste tdpico da nossa pesquisa mostram, por meio das anélises desse material, que
existem diversos problemas (alguns, aqui j& elencados), mas isso ndo significa que os livros
didaticos sejam bons ou ruins,

Portanto, segundo Coracini (2011), ndo usar o livro didatico ndo é solucdo para as
lacunas existentes no material, pois, muitas vezes, 0 modo como estd organizado, 0sS
principios que o norteiam, a imagem de aluno que veiculam, j& estdo incorporados no
professor. Isto é, o professor usa a apostila ou outro material, mas as atividades propostas, sua
apresentacdo e organizacdo, seguem o mesmo roteiro do livro didatico: texto canbnico —
interpretacdo do texto (com perguntas que, na maioria das vezes, ndo possibilitam a atribuigéo
de sentidos ao texto) — estudo da gramética — producdo de texto (com roteiros, comandos
determinando o que “dizer” e como “dizer”).

Por outro lado, com relacdo ainda as pesquisas sobre o LDP e a forma de uso desse
material, Oliveira (2013), em sua analise sobre o uso que o professor faz do LDP e dos gestos
didaticos nele propostos e, a partir dele, implementados, com base em pesquisas feitas por
alguns autores, afirma haver um movimento na forma como o professor esta, atualmente,
lidando com esse material. Alguns estudos tém mostrado que o docente escolhe do livro
propostas e textos de acordo com seu objetivo de ensino, além de nem sempre seguirem “a
estratégia didatico metodoldgica presente nessas ferramentas e de desconsiderarem, no
processo de seleg¢do, os aspectos tedricos que as fundamentam” (OLIVEIRA, 2013, p. 46).

Esses pesquisadores, citados pela autora, trazem as seguintes conclusdes em seus estudos:

0 professor ndo reproduz o livro, mas, sim, produz, juntamente com 0s
alunos, o seu proprio projeto autoral (BUNZEN, 2009); os professores
preferem livros que trazem uma abordagem mais tradicional de ensino
(SILVA, 2005); o livro permite a diversificacdo de atividades em sala de
aula (MACEDO, 2005); os professores usam o0s textos do livro para
trabalhar contelidos gramaticais e ortograficos previamente selecionados
(OLIVEIRA, 2007); e os professores precisam conhecer o material com qual
trabalham (TAGLIANI, 2009); (OLIVEIRA, 2013, p. 46).

Nesse contexto, decorre das colocacGes aqui apresentadas que € preciso haver por parte
do professor questionamentos, reflexdo, criticas em relacdo ao livro didatico, estabelecendo

outra relacdo com esse material.
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Pietri (2009) afirma que essas questdes se relacionam ao papel desempenhado pelo
professor em seu trabalho em sala de aula. Se de um lado temos o livro didético,
disponibilizando o0 material escrito e apresentado atividades com base nesse material de modo
a organizar o tempo da sala de aula, de outro lado, temos o professor que ndo pode deixar que
essa facilitagdo metodoldgica retire a autoridade sobre seu proprio trabalho.

Dessa forma, a autoria sobre as agdes realizadas em sala de aula ndo deve pertencer ao
autor do livro didatico. Cabe ao professor a responsabilidade de assumir as decisdes sobre
quais praticas de leitura/escrita realizard em sala de aula, quais interveng6es, como vai mediar
as atividades. Ou seja, cabe ao professor e ndo ao livro didatico as decisGes sobre o qué,

qguando, como e por que ensinar. Dessa maneira,

O professor pode se sensibilizar, agucar seu senso critico e analitico,
acabando por adotar progressivamente uma postura de questionamento tanto
em relagdo ao material didatico utilizado para o ensino, como em relagdo ao
préprio momento histdrico-social no qual se acha inserido (SOUZA, 2011, p.
101).

Logo, segundo a autora, haveria uma mudanca de atitude por parte do professor em
relacdo ao livro didatico, o que implicaria no redimensionamento metodoldgico, que favorece
0 questionamento do proprio material utilizado em sala de aula, além do desenvolvimento da
habilidade critica também do aluno, extrapolando o “circulo vicioso texto-perguntas sobre o
texto-respostas no texto-via professor-via livro didatico” (SOUZA, 2011, p.102).

Pietri (2009) lembra que a mediacdo do professor é fundamental na formacdo de um
leitor/escritor proficiente, ndo delegando, entdo, essa funcdo de mediacdo para o material
didatico, promovendo um deslocamento de um professor seguidor do livro, para um professor
mediador entre o aluno e o conhecimento. Essa mediagcdo acontece na escolha dos textos a
serem lidos em sala de aula, considerando as habilidades, capacidades, interesses e
necessidades dos aprendizes; planejamento das atividades, considerando a multiplicidade
textual e elaboracdo de estratégias que proporcionem ao aluno o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita. Isto é, o planejamento de atividades de ensino, que mesmo
partindo do livro didatico, “ndo fiquem submissas a ele” (PIETRI, 2009).

Para isso, 0 autor afirma que a primeira questdo é ndo avaliar o material didatico como
sendo o detentor da verdade. Portanto, ndo podemos considerar que as respostas dadas no
livro didatico do professor sejam as definitivas na leitura dos textos. Nessa perspectiva, o
livro didatico pode ser mais um material para auxiliar o professor nas atividades de ensino,

funcionando como ponto de partida — nunca de chegada — na elaboracéo dessas atividades.
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Na mesma dire¢do dos demais autores citados, Oliveira (2013) aponta que estudos sobre
o livro didatico sdo relevantes principalmente para se repensar a relagdo do professor com
esse material, uma vez que este recurso faz parte do contexto escolar. Ademais, cabe destacar
que

Vale a pena se refletir ainda mais sobre o manual didatico, porque séo
muitos os investimentos financeiros em torno de sua produgdo, mas
pouco ainda se sabe, de fato, sobre 0s usos que o professor faz dele, se
considerarmos a dimensdo do sistema educacional brasileiro e a
guantidade de pesquisas existentes a respeito da tematica, e sobre 0s
significados atribuidos pelos docentes a essa ferramenta (OLIVEIRA,
2013, p. 46).

No entanto, para que essa pratica de analise do LDP efetivamente acontega também nas
nossas escolas, é preciso maior investimento na formacdo, como ja dito antes, do professor.
Os estudos sobre esse material precisam sair das academias e adentrar os muros escolares, nas

reunibes pedagogicas e no planejamento de aulas.
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2. DA REDACAO A PRODUCAO TEXTUAL

Neste capitulo, procuramos explicitar as bases tedricas subjacentes as analises dos
capitulos posteriores, a partir dos estudos realizados por Geraldi (2003; 2009; 2010; 2011).
Dividimos este item em trés partes. A primeira “Da redacdo a produgdo textual”, traz uma
breve visdo do deslocamento do ensino de redagdo para producdo de textos, explanando que
ndo se trata de uma mera troca de terminologia. Essa passagem promove também veiculagdes
a outras concepgdes de linguagem, de sujeito e de escrita, que implica no ensino
contemporaneo. A segunda “A mediagdo no processo de produgdo de textos”, discorre sobre a
préatica docente em uma concepc¢ao interacionista da linguagem, que transforma o professor
corretor de redacdo para co-autor dos textos dos seus alunos. A terceira “A pratica da leitura —
Prética da escrita — Pratica de analise linguistica”, faz referéncia as atividades em sala de aula,

principalmente na integracdo das praticas de leitura, produgdo e andlise linguistica.

2. 1. Daredacao a producéo textual: caminhos a percorrer

Ao longo da década de 1980 foram desenvolvidos varios estudos sobre o ensino de
lingua portuguesa, cujos resultados compdem uma ampla bibliografia. Segundo Geraldi
(2011), essa bibliografia pode ser organizada em dois grandes grupos que se complementam
entre si: de um lado estudos absorvidos com a andlise de dados que tem como foco as praticas
pedagogicas do ensino de lingua portuguesa e seus produtos “a leitura de textos (literarios ou
ndo), o ensino da gramatica, a variacdo linguistica, a analise de redacdes, para citar apenas
alguns dos temas dessa variada bibliografia” (GERALDI, 2011, p. 17).

Por outro lado, concomitantemente aos resultados desses estudos, surgem diversas
propostas de ensino, cujo principal objetivo é a construcdo de alternativas pedagdgicas que
possibilitem, por meio de propostas de atividades de ensino-aprendizagem, um deslocamento
na “escola como ela ¢” para a “escola como deveria ser” (GERALDI, 2011).

Portanto, é a partir desses estudos, cujas reflexdes geraram transformagdes,
principalmente, segundo o autor, no redimensionamento na maneira de pensar a linguagem, a
questdo das variedades linguisticas e a questdo do discurso, concretizado em diferentes formas
textuais, entre outras, que provocou o deslocamento de redagdo para a producdo de textos.
Diante disso, nos anos de 1980, os docentes antes acostumados as atividades de redacéo,
“foram bombardeados com a expressdo “producdo de texto” (GERALDI, 2011, p.19). Para o
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autor, essa mudanga ndo se trata de mera troca de termos, nem apreco por novas
terminologias, mas implica no envolvimento de outras concepgoes.

Consideramos pertinente, entdo, para nossa argumentacao, reproduzir os principais
tracos destas concepcBes considerados essenciais pelo autor, para o deslocamento de
“redagdo” para “producdo textual”.

A primeira concepgdo envolve o conceito do que ¢é o sujeito, pois “Produzir implica
alguém que produza” (GERALDI, 2011, p. 19). O autor afirma que nos anos de 1960 houve o
confronto entre duas visdes de sujeito: de um lado, acreditava-se na ideia de um sujeito
pronto, fonte do seu dizer (GERALDI, 2011), plenamente consciente do seu dito. Cabia a esse
sujeito apropriar-se da lingua, que por sua vez, era também considerada pronta, acabada,
imutavel, organiza seus pensamentos e transmite a outros.

Nesse sentido, a enunciacdo seria constituida de um sujeito livre, ou seja, as relacdes
sociais, a historia, a ideologia ndo teriam influéncia sobre o seu dizer. Logo, 0s sujeitos
locutor e alocutario (GERALDI, 2009) seriam origem e fim da enunciagdo. Por outro lado,
acreditava-se num sujeito assujeitado “as condi¢cdes de producdo, aos instrumentos de
producdo e as relagbes de producdo discursivas” (GERALDI, 2009, p.16). Ou seja, o sujeito
do discurso esta submisso a heranca cultural, as relagcdes de poder e as ideologias e ocupa uma
posicdo social, e é essa posicdo social ocupada pelo sujeito que vai definir o dizivel.

Conforme aponta o autor, essas duas concepcdes de sujeito ndo sdo embasamento para
a ideia de “producdo textual”. Inspirado em Bakhtin, afirma que se entende que o sujeito é
constituido a partir de suas interacbes com 0s outros, por isso, seus conhecimentos nunca
estardo finitos, acabados. Nesse processo de interacdo, 0 sujeito vai internalizando a
linguagem e se apropriando da lingua pelo uso. Em outras palavras, o sujeito, sempre
inacabado por meio de suas interagdes, sofre influéncias sociais e historicas. Para esse autor
(2009, p. 20):

Este é um sujeito constitutivamente heterogéneo, de uma incompletude
fundante que mobiliza o desejo de completude, aproximando-o do outro,
também incompletude por definicdo, com esperanga de encontrar a fonte
restauradora da totalidade nunca alcancada, construindo-se nas relagdes
sociais, entendidas estas como espaco de imposi¢Oes, confrontos, desejos,
paixdes, retornos, imaginacéo e construgées (GERALDI, 2009, p. 20).

Portanto, reconhece-se que o sujeito é produto das interac@es sociais e historicas, mas
também pode agir sobre elas. O sujeito assim concebido, “ao0 mesmo tempo em que repete
atos e gestos, constrdi novos atos e gestos num movimento historico no qual repeticéo e

criagdo andam sempre juntas” (GERALDI, 2011, p. 20). Para a producéo textual, considerar
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esse sujeito constituido a partir de suas interacfes, implica em devolver a palavra ao sujeito,
em apostar no didlogo que, segundo o autor, “ndo exclui a polémica e a luta pelos sentidos”
(GERALDI, 2011, p. 20). Isto €, no processo de interacdo, se confrontam diferentes pontos de
vista e, a cada palavra enunciada, correspondem diferentes contrapalavras com as quais o
sujeito vai construindo suas compreensoes.

A segunda concepcao, citada pelo autor, é o entendimento da sala de aula como lugar
de interacdo verbal. Pensar nesse ambiente como lugar de interacdo é considerar como um
espaco onde coabitam diferentes sujeitos, portadores de diferentes saberes. Os saberes do
vivido, trazidos por alunos e professores, fruto de suas experiéncias, de suas histdrias.
Portanto, a sala de aula é lugar de interacédo, de didlogos entre os sujeitos — professor e aluno —
seus saberes, que sdo confrontados com os conhecimentos, vindos dos saberes da heranca
cultural. Isso implica dizer que o processo de ensino ndo é uma transmissdo do conhecimento,
pois o professor ndo ocupa o lugar exclusivo da fonte do saber nem o aluno é receptaculo
vazio a ser preenchido.

Nessa perspectiva, segundo o autor, considerar a interacdo verbal como a base do
processo pedagogico ¢ “deslocar-se continuamente de planejamentos rigidos para programas
de estudos elaborados do decorrer do proprio processo de ensino-aprendizagem” (GERALDI,
2011, p. 21), isto é, um programa de estudo tem que considerar o ja sabido, partir de
preferéncia do préprio texto do aluno que, analisado, apontard possiveis caminhos a ser
percorridos. Entendido desse modo, “Programas de estudos ndo implicam espontaneismo”
(GERALDI, 2011, p. 21), ao contrério, exige trabalho, analise constante, tempo e dedicacéo.

A terceira concepgdo envolve o reconhecimento do texto como unidade de ensino-
aprendizagem. O pesquisador afirma que na nossa sociedade contemporanea os objetivos
educacionais ao longo do processo de escolarizagdo, ndo podem estar resumidos ao
armazenamento de informacgBes. O fundamental ndo é esse armazenamento e sim saber
correlacionar as informacoes, extraindo conclusdes a partir dessas correlagdes. E € no texto —
oral ou escrito — que esse processo se da. Um texto ndo € uma “voz que clama no deserto”
(GERALDI, 2011), portanto, dialoga com outros textos, se constituindo numa constante
intertextualidade sem a qual ndo existiria. Segundo o autor, esses textos que dialogam entre si,
pelos mesmos temas, por diferentes pontos de vista, por transitarem concomitantemente numa
mesma sociedade, compdem nossa heranca cultural. E dialogando com textos passados, textos
presentes que construimos os textos futuros. Nessa perspectiva, o aluno é concebido como um

produtor de textos, e ndo fazedor de redacéo, e esse deslocamento implica que o aluno néo €
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mais um quadro em branco a ser preenchido, ele passa a ser agente, ativo, participante deste
constante dialogo com textos e com leitores.

Na quarta concepgdo, entende-se que sO se aprende e ensina com textos. O autor
ressalta que no sentido dado ao texto, qualquer que seja a disciplina estudada, ele esta
presente. Considerando a sala de aula como lugar de interacdo verbal, alunos e professores
confrontam-se, dialogam, correlacionam por meio de seus textos com saberes e
conhecimentos. No sentido dado ao sujeito, “como herdeiro e produtor da heranca cultural”
(GERALDI, 2011, p. 23), alunos e professores aprendem e ensinam um ao outro, em um
processo constante de interacdo com seus textos, para a partir deles construir novos contextos
e situacOes, significando, compreendendo, reproduzindo, multiplicando os sentidos em
circulacdo na sociedade.

Diante do exposto, ao pensar na substituicdo do termo ‘redacdo’ por ‘producdo de
texto’, segundo o autor, é preciso levar em consideracdo dois aspectos fundamentais que
envolvem o processo da escrita: em primeiro lugar, ao se pensar em producéo, implica em
considerar que toda producdo envolve suas condic@es, seus agentes de producdo, instrumentos
e também a maneira como é produzido um texto em sala de aula. A escrita ndo € um dom,
portanto, pensar em producao é pensar em trabalho e ndo fruto sé de inspiracdo (GERALDI,
2010).

Quando se escreve, essa escrita se destina a alguém, que serd o co-enunciador desse
processo. Na escola, essa funcdo era exercida exclusivamente pelo professor, que iria corrigir
as redacdes de seus alunos. O texto do estudante s6 tinha uma finalidade: ser corrigido. A
partir dos exercicios de redacdo, o aluno ia sendo preparado, treinado para um dia escrever
fora dos muros escolares, ou ainda em situacdes escolares, como 0s vestibulares e concursos.

Geraldi ressalta que produzir textos implica no envolvimento de varios instrumentos
de producdo. Ao escrever e preciso 0 agenciamento de “recursos linguisticos para enfrentar
um tema, definir um projeto de dizer no interior deste tema, selecionar um género discursivo e
transacionar com o estilo proprio do género, o estilo proprio do autor e o estilo suposto
adequado para os interlocutores” (GERALDI, 2010, p. 167).

Nessa diregcdo, segundo o pesquisador, diversos estudos desenvolvidos defendem a
ideia que esses recursos agenciados, sdo aprendidos a partir de seu uso. Isto €, nédo
aprendemos primeiro esses recursos para depois usa-los na producdo textual. E no uso, na
lingua em funcionamento, na leitura de textos, refletindo e debatendo temas, esquematizando,
anotando, elaborando intervengdes, revisando conceitos e concepgfes que consistem a

preparacdo para a escrita de um texto. Desse modo, € por meio dessa convivéncia com 0S



44

textos, com as expressdes que aprendemos a mobilizar os recursos linguisticos, apontando
para a reflexdo sobre a lingua e ndo em sua descric&o, classificagéo.

O outro ponto ressaltado pelo autor, ¢ que a “expressao ‘producdo de textos’ remete a
nogdo de texto” (GERALDI, 2010, p. 167). Produzir um texto ndo significa aplicar num papel
em branco um conjunto de normas, nem tampouco o0 conhecimento da estrutura de um
determinado género. A estrutura de uma oracdo pode ser resultado da aplicacdo de um
conjunto de regras, mas um enunciado ndo é apenas um conjunto de oracfes. Portanto, o
conhecimento destas regras e estruturas ndo ¢ suficiente para garantir “como resultado um
texto adequado a situacdo, significativo e respondendo ao querer dizer do locutor”
(GERALDI, 2010, p. 167).

Nesse sentido, inferimos que em nossa intervencdo devemos partir do conteudo para a
forma. Ou seja, é considerando o enunciado pelos alunos, que por meio de uma reflexdo no
seu proprio texto, buscaremos outras leituras para que os estudantes possam mobilizar os
recursos linguisticos, como afirma o autor, e se apropriar da estrutura da narrativa estudada.

O autor afirma que no processo de producdo de textos esta associado “o querer dizer
do locutor, que sempre remete a relacdo com seus interlocutores, e o estilo préprio do sujeito
que fala” (GERALDI, 2010, p. 168) que vai determinar quais recursos mobilizar na

materializacdo de seu discurso. Dessa forma,

A criatividade posta em funcionamento na producdo de um texto exige
articulagOes entre situacdo, relacdo entre interlocutores, tematica, estilo do
género e estilo prdprio, o querer dizer do locutor, suas vinculagBes e suas
rejeicdes aos sistemas entrecruzados de referéncias com as quais
compreendemos o mundo, as pessoas e suas relagbes (GERALDI, 2010,
p.168).

Considerando todos esses pontos, 0 autor conclui que um texto ndo se restringe a sua
superficie linguistica. Para além da sua superficie existem as condi¢Bes discursivas que
norteiam sua materializagdo. Portanto, pensar em producdo textual € considerar e valorizar o
texto do aluno. E vé-lo como agente do processo, herdeiro e produtor de heranca cultural. E
atribuir a sala de aula, o sentido de lugar de interag&o, onde sujeitos e textos se realizam na

acdo, no trabalho sobre e com a escrita.
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2.2. A mediacdo no processo de producéo de textos

Segundo Geraldi (2010), a mediacdo € um processo em que o professor auxilia o
aluno em seu desenvolvimento, estabelecendo um dialogo com o futuro. Portanto, a mediacéo
pedagogica no processo de producdo de textos pelos alunos é necesséria e fundamental para
seu pleno desenvolvimento, visto que, aprender a escrever acarreta dificuldades bastante
especificas.

O autor afirma que escrever ndo € apenas um processo de transcri¢do da fala para a
escrita ou representar a palavra falada em signos escritos. Segundo o pesquisador, escrever é
diferente do falar em muitos aspectos: os interlocutores ndo estdo presentes face a face, a
concretude da situacdo é inexistente, com todos seus aspectos de emocdo e entonacdo. No
processo da fala, o falante estd concentrado somente naquilo que esta falando, e ndo nos
recursos linguisticos ou estruturas gramaticais agenciadas para falar. J& a escrita difere da fala,
principalmente, no que se refere a esse pensar, escrever significa pensar, torna-se consciente
de seus préprios atos, isto €, conscientizar-se da sua propria fala, é pensar nos recursos
linguisticos mobilizados ou nos recursos que podem ser mobilizados segundo o projeto de
dizer do locutor definido para o texto a ser escrito.

Desse modo, Geraldi (2010) explica que, em relacdo a producao de textos, o professor
precisa considerar uma variedade de indicios que indicam quais os conhecimentos ja
aprendidos por seu aluno. No processo de mediacdo, segundo o autor, o ideal seria partir do ja
sabido “para chegar a outros aspectos do tema e a outras formas de trata-lo e de apresenta-lo”
(GERALDI, 2010, p. 170). Sair do senso comum, fazendo a ponte entre o sabido e o potencial
¢ a melhor forma de mediacdo do professor. Esse autor nos ensina que considerar as
condicBes discursivas de producdo, é refletir que tudo que ha para dizer, pode ser dito de
maultiplas maneiras e nunca esta terminado. Significa que trabalhar as diversas formas de dizer
sobre um tema ou assunto é o caminho recomendado, para na sala de aula, promover a
guinada do exercicio de redacdo para a producao de texto. Dessa maneira, 0 professor torna-se
0 co-autor dos textos dos seus alunos, trabalhando juntos, refletindo juntos e ambos
avancando, desenvolvendo suas capacidades na producéo de novos textos.

O autor ressalta que a “constituicdo do sujeito autor de seus textos” (GERALDI, 2010, p.
170) comeca muito antes das atividades de producéo textual de sala de aula. Seu convivio no
mundo da escrita, suas leituras e praticas de discussdo sdo subsidios importantes nesse

processo. Além disso, é preciso que haja um deslocamento de posic¢éo do professor: de leitor-
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corretor para 0 mediador do processo de aprendizagem, no que diz respeito a producdo de
textos, o professor passa a assumir o papel de co-enunciador dos textos de seus alunos.

Para o pesquisador, na escola, muitas vezes, as atividades de leitura sdo feitas ndo para
compreender algo sobre o vivido, mas para responder questdes de interpretacdo textual ou
aspectos gramaticais. O que significa um desligamento entre o texto lido, do mundo vivido
pelo aprendiz. Muitos textos postos a sua disposi¢do, seja no livro didatico, sejam outros
textos disponibilizados pelo professor, se tornam inuteis, pois ndo proporcionam ao aluno a
oportunidade de discussdo, reflexdo, relacdo do texto lido com seu mundo vivido. Diante
disso, tomamos como nosso 0s questionamentos de Geraldi (2010): “O que fazer entdo?
Como expandir o sistema de referéncias de um estudante para que, ao escrever um texto,
ultrapasse a retomada das informacGes disponiveis e conhecidas por todos?” (GERALDI,
2010, p. 172).

O autor afirma que, tradicionalmente, a sequéncia metodoldgica na producao de textos
consiste em: leitura de um texto — interpretacdo ou discussao sobre o tema — producéo textual
sobre 0 mesmo assunto. O aluno produzira, entdo, seu texto a partir de dois grandes eixos:
aquele do texto lido e, no geral, mais valorizado pela escola e o seu proprio texto que nem
sempre a escola valoriza.

A melhor mediacdo que o docente deveria pensar, para tentar minimizar o problema que
nos é colocado por essa sequéncia canbnica e partir do préprio texto do aluno. Isto é, o
professor oferece textos para leitura, depois de o aluno ter escrito um texto com base na sua
experiéncia vivida. Sendo assim, segundo o autor, teriamos a exploracdo conjunta do texto de
leitura e o texto escrito, o que possibilitaria 0 avanco para além do que o aluno ja traz de sua
vivéncia, proporcionando uma maior reflex&o, discussao sobre os textos.

O autor defende a ideia de que o docente, por meio da mediacdo pedagdgica, torna-se co-
autor dos textos dos seus alunos. Considerando que a escrita ndo é béncéo divina, é processo,
portanto, “escrever ndo é uma tarefa facil” (GERALDI, 2010, p. 182). Por isso, fazer juntos,
professor e aluno, € o melhor caminho na construcdo da autonomia de ambos, pois o professor
também é convidado a escrever seus proprios textos, “deixando de ser somente um agente de
conservacdo da heranca cultural disponivel para se fazer também ele produtor de nova
heranca cultural, deixando nesta as marcas de seu tempo e de sua historia” (GERALDI, 2010,
p. 182). Nessa perspectiva, a sala de aula deixa de ser um lugar de repeticdes, para se tornar

um espaco onde o acontecimento € considerado.
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No processo de ensino da escrita, o professor sé possibilita ao aluno o desenvolvimento
de sua proficiéncia, quando estabelece uma relagédo de parceria, o que significa escrever junto
com o aprendiz. Encorajando, elaborando estratégias, analisando, colaborando.

Em suma: ensinar, entdo, ndo € transmissao de conhecimentos e informacdes, ensinar é, a
partir de perguntas, construir juntamente com o aprendiz, e se necessario buscando auxilio em
diversas fontes e diferentes profissionais, as respostas. Para o autor, se 0 objetivo é que 0s
aprendentes compreendam e interpretem o que leem, e demonstrem a capacidade de escrever
textos que se adequem as diversas situacbes em que possam estar participando, as unidades
basicas do ensino serdo sempre a pratica da leitura, pratica da escrita e a pratica de reflexdo

linguistica.

2.3 — A Pratica da leitura—Pratica da escrita—Pratica de analise linguistica

Os PCNs, inspirados nas propostas de Geraldi (2009) para o ensino de lingua materna,
indicam a organizacdo dos contetdos de Lingua Portuguesa articulados em torno de dois
eixos béasicos: 0 uso da lingua oral e escrita, e a reflexdo sobre a linguagem, conforme o

esquema abaixo.

Uso REFLEXAO
de Sobre
Lingua Oral
e Lingua
Escrita €
Linguagem

Fonte: BRASIL (1998).

Segundo os documentos oficiais, a articulagdo entre os dois eixos implica em
considerar que o ponto de partida e de chegada em todo processo de ensino-aprendizagem € a
producdo de textos orais e escritos. Ou seja, é a partir dos textos produzidos pelos alunos, que
organizamos as situacdes didaticas, em fungéo das analises que se faz tanto dos dados gerados
(textos orais e escritos), como também do processo para geracdo desses dados. Essa analise
possibilita ao professor e também aos alunos o levantamento de suas reais necessidades,
dificuldades e aprendizagens ja& adquiridas, permitindo que as situacGes didaticas sejam

planejadas, priorizando os aspectos que envolvem as necessidades e interesses dos estudantes.
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Dessa forma, é possivel rever procedimentos e recursos linguisticos utilizados na producédo
textual, o que favorece a aprendizagem de novos recursos/ procedimentos nas reescritas dos
textos dos alunos e, consequentemente, nas proximas producoes.

Nesse contexto, os PCNs propdem a organizacdo dos contetdos por um lado, préatica
de escuta® e de leitura de textos e pratica de producdo de textos orais e escritos, ambas
articuladas no eixo USO; e, por outro lado, em pratica de andlise linguistica organizada no

eixo REFLEXAO, conforme sinalizado no quadro abaixo.

Uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de PRATICA
ESCUTA PRODUCAO de
e de P de — ANALISE
LEITURA TEXTOS LINGUISTICA
de ORAIS e
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: Brasil (1998).

As préticas que fazem parte do eixo USO se referem ao processo de interlocucéo, seja
por textos orais ou escritos. O eixo REFLEXAO é desenvolvido sobre o eixo USO, e visa,
segundo os PCNs, a ampliacdo da competéncia discursiva do sujeito por meio da “analise do
funcionamento da linguagem em situacGes de interlocucdo, na escuta, leitura e produgao”
(BRASIL, 1998, p. 36).

Decorre desse processo um ensino que ndo se organiza em momentos estanques:
leitura de texto — tdpicos de gramatica — redacdo, de forma desarticulada. As situagdes
didaticas propostas em sala de aula devem avaliar as particularidades de cada uma das
praticas de linguagem considerando a articulagdo estabelecida entre si.

Por sua vez, a producédo textual do estudante possibilita a identificacdo dos recursos

linguisticos j& adquiridos e utilizados e 0s que necessitam ser aprendidos, indicando quais

* Na perspectiva desse documento, a escuta refere-se aos movimentos realizados pelo sujeito para compreender e
interpretar textos orais.
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leituras se buscar, numa articulagdo com a pratica de leitura e de andlise linguistica “em
funcédo das necessidades e possibilidades do aluno, de modo a permitir que ele, em sucessivas
aproximacdes, se aproprie dos instrumentos que possam ampliar sua capacidade de ler,
escrever, falar e escutar (BRASIL, 1998, p. 37).

Quanto a préatica da escrita, Geraldi (2003) afirma que h& condi¢des necessarias para
que ela possa ser efetivada:

a) se tenha o que dizer;

b)  setenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

C) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitui como tal, enquanto sujeito que diz o que se diz
para quem diz (o que implica responsabilizar-se, no processo, por suas
falas);

e)  se escolhem as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d) (GERALDI,
2003, p. 160).

Segundo o autor, essas condicdes, fundamentais no processo de escrita, possibilitam a
devolucdo da palavra ao aluno. Tendo como principio a consideracdo do aluno como locutor,

0 autor esquematiza os itens acima.

ASSUMIR-SE COMO LOCUTO
‘ (d)
A

implica implica
TER O QUE DIZER ESCOLHER ESTRATEGIAS
(a) PARA DIZER
| (e)
supde supde
v l
RAZOES PARA DIZER v INTERLOCUTORES
(b) exige A QUEM SE DIz
bt ]”
> RELAQAO INTERLOCUTIVA

Fonte: Geraldi, (2003).

Podemos resumir a leitura desse esquema da seguinte maneira: para o aluno assumir-
se como locutor é preciso estar numa relacdo interlocutiva, por isso as flechas estdo nos dois

sentidos, simbolizando a relagdo dialogica entre os sujeitos. “Os sujeitos se apropriam dos
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conteddos, transformando-os em conhecimento proprio, por meio da acdo sobre eles, mediada
pela interagao com o outro” (BRASIL, 1998, p. 33). Nesse sentido, na pratica de escrita, 0
professor age no processo de ensino-aprendizagem, considerando os aspectos tanto a direita
quanto a esquerda.

No que diz respeito a pratica da leitura, considerada pelo autor como uma
“constru¢ao de uma compreensdo dos sentidos veiculados pelo texto” (GERALDI, 2009, p.
62) interliga-se juntamente com as outras praticas. Em relacdo a producdo textual, a leitura
incide principalmente em dois sentidos: sobre “o que se tem a dizer”, pois no processo de
construcdo dos sentidos ou possiveis sentidos de um texto, o leitor por meio de suas
contrapalavras, constroi suas compreensdes num processo de interagdo entre o leitor e o texto.
E por outro lado sobre “as estratégias do dizer”, pois o locutor/autor mobiliza os recursos
disponiveis ou novos recursos para dizer, também pensando num possivel leitor ou leitores.
Esse processo se constitui da mesma maneira que na producdo de textos, ou seja, numa
relacdo interlocutiva.

Nessa perspectiva, o leitor assume um papel ativo de compreensdo, que envolve seus
objetivos na leitura, bem como seus conhecimentos sobre o tema, sobre o autor e a linguagem.
Entende-se, portanto, que a compreensdo de texto ndo se da pela decodificacdo de palavras,
mas requer estratégias como: selecionar, antecipar, inferir e verificar. Sdo procedimentos
ativados durante a leitura que permitem decidir diante de dificuldades de compreenséo,

avancar em busca de solucionar os problemas apresentados pelo texto. Os PCNs afirmam que

Um leitor competente sabe selecionar, dentre o0s textos que circulam
socialmente, aqueles que podem atender a suas necessidades, conseguindo
estabelecer as estratégias adequadas para abordar tais textos. O leitor
competente é capaz de ler as entrelinhas, identificando, a partir do que esta
escrito, elementos implicitos, estabelecendo relagBes entre o texto e seus
conhecimentos prévios ou entre o texto e outros textos ja lidos (BRASIL,
1998, p. 69).

Geraldi (2003) ressalta que devemos considerar que 0 autor ndo se constitui como a
fonte Unica dos sentidos produzidos no seu texto, nem tampouco o leitor € fonte Unica das
compreensdes de sua leitura. E no texto que leitor-autor se encontra, e é nessa agio, em que as
estratégias escolhidas pelo autor, fruto do seu trabalho e expressas no dito, depara-se com o
leitor que também trabalha na reconstrucdo desse mesmo dito, tendo como base também o que
“se disse e em suas proprias contrapalavras” (GERALDI, 2003, p. 167).

O autor chama a atencao para forma que muitas vezes o texto entra na sala de aula: as

praticas normalmente iniciam-se por um texto para a leitura. A questdo é que, ndo raras vezes,
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ndo se buscam esses textos por termos perguntas a responder. “Nao ha perguntas prévias para
se ler. Ha perguntas que se fazem porque se leu” (GERALDI, 2003, p.170). Considerando a
leitura integrada ao processo de producdo, ha um deslocamento nessa préatica: os alunos ao
produzirem seus textos, expdem suas experiéncias (reais ou imaginarias) e, ao dizé-las,
revelam os sistemas de referéncias com que interpretam essas experiéncias, seus vividos. A
partir desse dito pode-se pensar em temas para serem discutidos em sala de aula, que
possivelmente demandara a busca de outros textos, outras maneiras com que outros viveram,

viram e interpretam experiéncias parecidas. O autor ressalta que

E nesse sentido que a leitura incide sobre “o que se tem a dizer” porque
lendo a palavra do outro, posso descobrir nela outras formas de pensar que,
contrapostas as minhas, poderdo me levar a constru¢do de novas formas, e
assim sucessivamente (GERALDI, 2003, p. 171).

Segundo o pesquisador, o que o aluno diz ou as maneiras como ele diz podem gerar
perguntas, e essas perguntas nos leva a outras leituras, outros textos que ampliam o que temos
a dizer. Ou seja, € 0 querer saber mais que estimula a procura por respostas apresentadas por
outros textos, outras maneiras de dizer. E 0 modo como 0s outros organizam seus ditos
também pode ser a razdo de buscar outras leituras, por isso a leitura também incide nas

“estratégias do dizer”. Portanto,

O acesso a0 mundo da escrita é também um acesso a estas estratégias que
resultam de relagGes interlocutivas do passado, de seus objetivos (razbes
para dizer) e das imagens de interlocutores com que aqueles que escreveram
pretenderam um certo tipo de relagdo. As estratégias que se escolhem
revelam, em verdade, esta histdria porque delas s&o resultado (GERALDI,
2003, p. 184).

Nessa perspectiva, ha segundo o autor, a inversao da flecha da entrada do texto na sala
de aula: desloca-se a leitura previamente fixada para um movimento de articulacdo entre
producdo textual, leitura e retorno a producdo num constante dialogo entre professor, alunos e
textos.

No que concerne a pratica de analise linguistica, Geraldi (2003) afirma que se
tomando como base a concepc¢édo da sala de aula como espaco de interagéo e, portanto, onde
sdo criadas situacOes didaticas efetivamente interativas, seja pela pratica da producdo de
textos, seja pela préatica de leitura de textos, “é no interior destas e a partir destas que a analise
linguistica se da” (GERALDI, 2003, p. 189). O autor define a expressdo “analise linguistica”
como um conjunto de atividades que possibilitam a reflexdo sobre a propria linguagem. Os
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PCNs ressaltam que por meio da andlise linguistica € possivel a reflexdo sobre o
funcionamento da linguagem nas situacdes interlocutivas, na escuta, leitura e producéo,
enfatizando alguns aspectos linguisticos que possibilitam o desenvolvimento da competéncia
discursiva do aluno.

Na analise linguistica, o autor faz a distin¢cdo entre a atividade epilinguistica da
atividade metalinguistica. A atividade epilinguistica diz respeito a reflex&o sobre a linguagem,
visando “o uso desses recursos expressivos em fungdo das atividades linguisticas em que esta
engajado” (GERALDI, 2003, p. 190). Portanto, incide principalmente sobre as “estratégias do
dizer”. A atividade metalinguistica, segundo o autor, envolve uma reflexao analitica sobre os
recursos expressivos. Ou seja, por meio da observacao e descri¢ao é possivel a elaboragdo “de
nogdes com as quais se torna possivel categorizar tais recursos” (GERALDI, 2003, p. 191).

Dadas essas distingfes, 0 pesquisador destaca que o ideal seria partir das atividades
epilinguisticas para as metalinguisticas, o que significa que nas situacGes escolares, nao
devemos partir de uma nogdo j& pronta, colocar exemplos, fazer exercicios sobre e fixar uma

reflexdo. Os PCNs observam que

E a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho epilinguistico,
tanto sobre os textos que produzem como sobre os textos que escutam ou
leem, que poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando e
organizando essas intuicBes: uma atividade metalinguistica, que envolve a
descricdo dos aspectos observados por meio da categorizacdo e tratamento
sistematico dos diferentes conhecimentos construidos (BRASIL, 1998, p.
27).

Portanto, é o convivio com textos que possibilita a alunos e professores a ampliacao
do que “se tem a dizer” e¢ das “estratégias do dizer” disponiveis. E essa ampliagdo da
competéncia discursiva do aluno, significa dizer, segundo Geraldi (2003), também o
aprendizado de novos recursos expressivos que ndo fazem parte dos ja conhecidos pelos
estudantes.

A andlise linguistica nas situagdes escolares ndo deve se reduzir a corre¢ao gramatical,
tendo como referéncia um padrdo de variedade e suas convengdes. Os PCNs recomendam que
se planejem, nas situagdes didaticas, atividades que possibilitem aos alunos aprender a pensar
e falar sobre a prépria linguagem, refletindo nos diferentes recursos expressivos utilizados nos
seus textos e nos textos de outros autores. Essas reflexdes, segundo Geraldi (2003), devem ter
como ponto de partida e de chegada os textos dos alunos, em um movimento constante de

escrita e reescrita.
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As consideragdes teoricas explicitadas neste capitulo norteiam o0s capitulos
posteriores. Desse modo, com base nos estudos interativos de linguagem e na proposicdo da
integracdo das praticas de producdo, leitura e anélise linguistica, apresentaremos no capitulo

I11 os procedimentos metodologicos adotados no nosso estudo.
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3. A CONSTRUCAO DO OBJETO DE PESQUISA: UM MOVIMENTO TEORICO-
METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevemos como se deu o processo de producéo de registros, a partir
dos quais os dados dessa pesquisa foram gerados. Primeiramente, caracterizamos o ambiente
onde os registros foram produzidos e os colaboradores da pesquisa. Em seguida,
apresentamos as etapas de geracdo de registros, focalizando a escolha, analise e aplicacdo da
atividade narrativa do LDP e o planejamento e desenvolvimento da sequéncia didatica
trabalhada em nossa intervencéo.

Ancorados na concepgao interacional da lingua, “na qual 0s sujeitos sdo vistos como
atores/construtores sociais, 0 texto passa a ser considerado o préprio lugar da interacdo e 0s
interlocutores, como sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e sdo
construidos (KOCH, 2011, p. 17). Pensamos numa forma de buscar o envolvimento efetivo
dos alunos no processo de elaboracdo dos seus textos. Escolhemos desenvolver nossa
intervencdo por meio da metodologia proposta por Dolz e Scheneuwly (2013) sobre as etapas
de desenvolvimento do projeto de classe através de sequéncias didaticas, e no estudo da
narrativa a partir da proposta de “canteiros” defendida por Jolibert (1994; 2008), pois séo
métodos de ensino-aprendizagem de textos que tém como uma das principais caracteristicas a
negociacéo entre os envolvidos.

No percurso da intervencdo, o planejamento ocorreu durante todo o processo, tanto
para a mudanca na pratica, quanto para a avaliacdo dos efeitos dessa mudanca. Portanto, o que
se alcangou em cada ciclo, forneceu o ponto de partida para aprimorar no seguinte.

3.1. Caracterizacdo do contexto e dos participantes

3.1.1. Aescola

Esta intervencéo foi realizada na Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley, que fica
situada a Rua Marialva, S/N, no Bairro Gramoré, em Natal/RN. A escolha desta escola
obedeceu aos seguintes critérios: a) pertence a rede publica de ensino; b) oferece Ensino
Fundamental; e c) é onde a professora pesquisadora trabalha (no turno matutino).

A Escola Estadual Conego Luiz Wanderley funciona atualmente com o Ensino

Fundamental 11 (6° a0 9°ano) e o Ensino Médio Inovador® nos turnos matutino, vespertino e

® O Programa Ensino Médio Inovador- ProEMI, instituido pela Portaria n° 971, de 9 de outubro de 2009, integra
as agdes do Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, como estratégia do Governo Federal para induzir a
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noturno. Atende aproximadamente 1.095 estudantes. Esse publico vem da zona Norte do
municipio. A escola apresenta em seu quadro de funcionamento 31 professores, 03 apoios
pedagdgicos e 27 funcionarios.

Quanto a estrutura fisica, a escola é de médio porte. Possui 20 salas, laboratorio de
informética, sala de video, biblioteca e quadra de esporte coberta. Porém, as salas de
informéatica e biblioteca ndo estdo funcionando por ndo terem equipamentos necessarios
(computador na sala de informatica) e estrutura adequada (a biblioteca esta com infiltracdes).
Portanto, atualmente, permanecem fechadas. A gestdo atual tem um grande empenho no
sentido de melhorar essa estrutura e, gradativamente, esta fazendo intervencgdes nesse sentido.
Entretanto, sua atuagdo, ndo raras vezes, depende de acOes da Secretaria Estadual de
Educacao.

H& um déficit de professores em relacdo ao numero de salas de aula em
funcionamento (13 turmas no matutino, 08 no vespertino e 10 no noturno), o que acarreta em
varias disciplinas sem ter o professor para leciona-las (portugués, filosofia, religido, artes,
sociologia, ciéncias, educacdo fisica e matematica), prejudicando a organizacdo da escola
(alunos ociosos circulando nos corredores) e a aprendizagem, visto que esses alunos séo
privados do direito ao conhecimento. Essa situacdo tem como principais consequéncias
imediatas a evasdo escolar, transferéncias de estudantes (principalmente nos turnos vespertino
e noturno), o baixo indice alcancado nas avaliacdes oficiais (IDEB — indice de Educacéo
Basica — em 2011 atingiu a média 2,4, ficando abaixo da meta estabelecida pelo Governo
Federal).

Devido a média obtida no IDEB em 2011, a escola foi contemplada com ac¢des do
Governo Federal em parceria com o Governo Estadual, visando a melhoria do ensino-
aprendizagem na instituicdo. Entre outras acOes, destacamos o Ensino Médio inovador e o
Mais Educagéo ®  que oferecem, respectivamente, aos alunos oficinas, em que sdo
desenvolvidos varios projetos, elaborados pelos professores da propria escola (letramento,
petréleo e gas, preparacdo para 0 ENEM, coral, laboratério de biologia) e oficinas com aula

de reforco (portugués e matemaética), aulas de futebol de saldo, judd, banda de mdusica,

reestruturagdo dos curriculos do Ensino Médio. O objetivo do ProEMI ¢ apoiar e fortalecer o desenvolvimento
de propostas curriculares inovadoras nas escolas de Ensino Médio, ampliando o tempo dos estudantes na escola e
buscando garantir a formacdo integral com a insercdo de atividades que tornem o curriculo mais dinamico,
atendendo também as expectativas dos estudantes desse segmento e as demandas da sociedade contemporanea.

® O Programa Mais Educacdo foi instituido pela Portaria Interministerial n° 17/2007 e integra as acdes do Plano
de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), como uma estratégia do Governo Federal para induzir a ampliacéo da
jornada escolar e a organizacdo curricular, na perspectiva da Educacéo Integral.
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ministrada por monitores (estudantes universitarios e no caso do judd, associados a uma
federacdo). Essas oficinas acontecem no 6° horario (a escola funciona normalmente com cinco

horéarios) e no contraturno (quem estuda no matutino, frequenta no vespertino e vice-versa).

3.1.2. Os alunos do 6° ano do Ensino Fundamental 11

O 6° ano A (turno matutino) tem 37 alunos matriculados. A turma é bastante
heterogénea em relacdo a idade: 15 alunos estdo na faixa dos 11-12 anos; 14 alunos na faixa
dos 13-14 anos e 08 alunos tém entre 15-17 anos. No turno vespertino, composto por 32
alunos, o quadro é mais preocupante, ja que sO 6 alunos sdo considerados dentro da faixa
etaria para série (11-12 anos) os outros, estdo entre 13-17 anos. Nos dois turnos as idades dos
alunos revelaram um alto indice de evasao ou retencdo. Em conversa com os professores do
turno vespertino foi exposto, que a frequéncia dos alunos é baixissima, chegando a muitas
vezes, ter 05-10 alunos em sala de aula. Pela manha a frequéncia melhora, atingindo uma

média de 20-25 alunos normalmente.

3.2. Planejamento das etapas de geracéo de dados

As técnicas de geracdo de registros envolveram: escolha e analise da atividade narrativa
do LDP; aplicacdo da proposta narrativa do livro didatico de Lingua Portuguesa (LDP) em
duas salas do 6° ano do Ensino Fundamental; planejamento e desenvolvimento da proposta de
intervenc&o.

O quadro, abaixo, apresenta uma sintese das etapas do processo de geracdo de
registros, os instrumentos utilizados em cada fase, e o periodo em que os diferentes registros

foram gerados.

Quadro 1: Instrumentos utilizados para obtencéo de registros nas diferentes etapas da pesquisa

Fase da geracéo de Instrumentos Periodo
registros
Identificacdo do Proposta narrativa do LDP escolhida; Maio de 2014
problema

Anélise da proposta;

Aplicagéo da proposta em sala de aula;

Producéo textual dos alunos.
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Planejamento da sequéncia didatica; Inicio: julho de 2014;
Intervencéo Término: dezembro de

Implementacdo da sequéncia didatica; 2014

Producéo textual dos alunos (escritas e Evento: agosto de 2015

reescritas);
Coquetel de lancamento do livro.

Fonte: Autoria prépria (2014).

3.2.1. Atividade narrativa do LDP: identificando o problema

Nesta etapa, 0s registros foram obtidos a partir de uma proposta de narrativa do livro
didatico de Lingua Portuguesa (LDP), analisada e aplicada nas duas turmas do 6° ano, sem
alteracdes da atividade por parte do professor. A proposta narrativa do LDP escolhida faz
parte do corpus de andlise da dissertacdo de Ribeiro (2012), conforme esta sinalizado na
introducédo. O corpus de anélise do seu trabalho foi formado por 63 livros didaticos do Ensino
Fundamental, do 6° ao 9° ano. A pesquisadora fez um recorte no corpus inicialmente
constituido (63 LDP) e selecionou 12 propostas de escritas de textos narrativos apresentados
nos LDP de 1974 a 2009, para representar a sua analise.

Para este estudo, entdo, fizemos um recorte no corpus de Ribeiro (2012). Entre as 12
propostas narrativas analisadas, selecionamos 1 proposta de escrita narrativa para ser
trabalhada no 6° ano do Ensino Fundamental. A proposta narrativa escolhida pertence a um
LDP ja avaliado pelo PNLD/2008.

Justificamos a escolha por propostas de livros didaticos analisados por Ribeiro (2012)
porque a sua investigacdo tratou de verificar como é proposto o ensino de escrita através do
LDP no ambiente escolar, ndo apresentando discusséo referente a intervencdo/mediacdo do
professor nas atividades analisadas. Portanto, escolhemos esta proposta narrativa, na qual foi
observado, segundo a pesquisadora, a existéncia de mecanismos de controle do trabalho
escolar nos LDP, nos exercicios de escrita aos dois usuarios principais do livro: o professor e
0 aluno, em situagbes de ensino, ou seja, roteiros de instrugdes, que servem para
nortear/controlar a préatica do professor e a producéo textual do aluno.

Nessa fase, levamos para a sala de aula (6° ano A e 6° ano B) a proposta narrativa, e
solicitamos a escrita pelos alunos, como o que esta proposto no livro didatico. Foram gerados
cinquenta e oito textos: trinta e trés textos no 6° ano A e vinte e cinco textos no 6° B.



58

Depois, com 0s registros gerados, analisamos os textos produzidos pelos alunos tendo
como principais critérios, 0s seguintes aspectos: a) quantos textos seguiram somente 0s
roteiros do que “dizer” e como “dizer” e b) quantos ousaram e escreveram algo novo,
extrapolando assim, a roteirizacdo proposta nos livros didaticos.

Logo abaixo, temos a proposta narrativa do livro didatico selecionada e trabalhada em

sala de aula.

Proposta do 6° ano — Reproducéo da pagina do LDP — PNLD/2008

Os textos que vocé produzira a seguir serao publicados num livro de contos que fara parte da
mostra Historias de hoje e sempre, proposta no capitulo Intervalo, e sera lido por colegas de sua
classe e de outras, por seus pais e demais convidados para o evento.

Escreva um conto maravilhoso, de acordo com as orientacoes dadas a seguir.

a) Em cada lista de palavras abaixo, todas, com excecao de uma, sugerem uma historia Lonlmu-
da. Tal palavra representa um novo elemento, que quebra, de propésito, a sequen i

* menina — bosque — lobo — avé helicoptero =

= Cinderela — madrasta — principe — sapatinho de cristal — chulé

» Bela Adormecida — principe encantado — conjunto de rock — bruxa boa

e Jodao e Maria — uma casinha de doces — a bruxa — o forno — um pernil assado &

= Pinoéquio os ladrdes — um extraterrestre — a baleia — Gepeto .
* Aladim génio — princesa — lampada maravilhosa — Ali Baba e os quarenta ladroes
» Branca de Neve — principe — sete andes — madrasta — baile

b) Escolha uma lista e reinvente a histoéria, incluindo nos acontecimentos o elemento novo corres-
pondente a palavra que destoa das outras. Escolha quem sera o heroi e quem fara o papel de vilao.
Comece seu conto fazendo o heroi ser vitima de uma armadilha planejada pelo vilao, ou o
contrario. Se quiser, dé ao heréi (ou ao vilao) poderes magicos. Procure criar um final inespe-
rado, se possivel engracado.

¢) Planeje como vai escrever seu conto maravilhoso: inicie-o pela expressio Era uma vez ou
outra que conduza a um tempo passado e impreciso. O narrador deve ser do tipo observador.
Lembre-se de dizer como sao o heréi, o vilao e o lugar em que ocorrem os fatos. Empregue a
lingua padrao. Ao terminar, dé um titulo sugestivo a seu conto.

d) Faca um rascunho e s6é passe seu conto a limpo depois de fazer uma revisao cuidadosa,
seguindo as orientagoes do boxe Avalie seu conto maravilhoso (p. 20). Refaca o texto quan-
tas vezes forem necessarias.

Fonte: CEREJA, W. R. & MAGALHAES, T. C. Portugués Linguagens, 5% série. 4. ed. Sdo Paulo: Atual, 2006. (p. 41-42). Atividade selecionada por Ribeiro
(2012).

3.2.2. A Situagdo Didatica Proposta

Para proceder com a anélise sobre os efeitos da roteirizacdo em propostas narrativas do
LDP nos textos produzidos pelos alunos, foi necessario garantir uma producdo de textos
gerada a partir da atividade narrativa, sem a intervencdo do professor. Pois, assim, teremos
entre 0s primeiros textos e a quarta versdo, a possibilidade de fazer uma anélise comparativa
das produgdes dos estudantes, com o intuito de verificar qual o real efeito que a intervencao
do professor (por meio da sequéncia didatica) proporcionou aos textos dos alunos.
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Primeiramente, levamos a proposta narrativa do LDP — conto maravilhoso — para a
sala de aula (6° ano A e 6° B) e solicitamos a escrita pelos alunos, sem nossa intervencéo.
Durante a aula, seguimos 0s seguintes procedimentos:

1° - Comunicamos para o0s alunos que iriamos trabalhar com uma atividade de
producdo textual;

2° - Entregamos uma folha com a cOpia da atividade narrativa do LDP e uma folha
em branco, onde eles escreveram seu texto;

3° - Falamos que a entrega prevista dos textos produzidos seria no mesmo dia (2
aulas), mas se o tempo ndo fosse suficiente, poderia terminar na proxima aula;

4° - Lemos a atividade para os alunos, visto que no 6° ano, a maioria tem bastante
dificuldade na leitura e producéo de textos;

5° - Durante a leitura, quando algum aluno teve alguma davida em relacdo a
atividade, procuramos ajudar (significado de palavras, dificuldades na escolha da
sequéncia, etc.). Porém, a maioria ndo questionou a proposta;

6° - Depois da leitura da atividade, foi solicitado aos alunos que escrevessem suas
versdes a partir da sequéncia escolhida;

7° - No final da aula, recolhemos os textos e 0s que ndo conseguiram terminar no
tempo previsto, foi permitido que levassem para casa e trouxessem na proxima

aula.

3.2.3. Intervencéao do professor: sequéncia didatica

Apobs as analises dos dados gerados na etapa anterior, com a identificagdo do
problema fizemos o planejamento visando & mudanga na pratica e sua posterior
implementacdo para, a partir de mais reflexdes, planejarmos como avaliar os efeitos da
intervengé&o.

Nessa etapa de intervencdo, desenvolvemos uma sequéncia didatica no 6° ano A, do
turno matutino, tendo como principais fundamentos tedricos os estudos interativos de
linguagem vistos no capitulo 1, os pressupostos tedricos advindos dos estudos do Grupo de
Genebra (DOLZ E SCHENEUWLY, 2013), as reflexdes de Lopes-Rossi (2011) com relacao
aos projetos pedagogicos de leitura e producdo de géneros discursivos e no estudo da
narrativa a partir da proposta de canteiros defendida por Jolibert (1994; 2008).

O corpus de analise dessa etapa, gerados a partir da implementacdo da sequéncia

didatica, é constituido por textos produzidos pelos alunos do 6° ano A (25 alunos
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frequentando), turno matutino, da Escola Estadual Conego Luiz Wanderley. Optamos por
fazer a intervengdo pedagdgica em uma sé turma, fazendo assim um recorte no corpus em
relacdo a anterior. Justificamos esse recorte, pois acreditamos que uma turma é o suficiente
para representar o que pretendemos realizar.

O processo de ensino-aprendizagem concebido a partir de sequéncias didaticas em
lingua materna foi amplamente divulgado nos documentos oficiais de ensino, como por
exemplo, os PCNs’. Dessa forma, vamos explicitar nos itens seguintes sobre os fundamentos

tedrico - metodologicos que sustentam nossa pratica de intervencéo.
3.3. A Sequéncia didatica proposta pelo Grupo de Genebra

Esta proposta metodoldgica se propde a indicar 0s possiveis procedimentos para o
ensino de géneros, sugerida por Joaquim Dolz, Michele Noverraz e Bernard Schneuwly para o
ensino fundamental em francés. A proposta tem como principio de que é possivel e desejavel
0 ensino de géneros textuais publicos da oralidade e da escrita, de maneira ordenada.

Os procedimentos sdo de carater modular e consideram aspectos da oralidade e da
escrita. A sequéncia didatica tem como ideia central que se devem criar situacdes reais, em
contextos que possibilitem a reproducdo em grandes linhas e no detalhe a situacdo concreta de
producdo textual. Por isso, € fundamental que seja explicitada nesse processo a circulacdo e a

relacdo entre locutores e interlocutores. Os autores afirmam que

"0Os PCNs no item: organizacOes didaticas especiais (BRASIL, 1998, p.88) baseados em Dolz e Schneuwly
(2011), indicam que as sequéncias de exercicios e de atividades propostas para que os alunos cheguem ao
objetivo estabelecido sejam planejadas em maédulos didaticos. Nesse sentido, afirmam que “Modulos didaticos
sdo sequéncias de atividades e exercicios, organizados de maneira gradual para permitir que 0s alunos possam,
progressivamente, apropriar-se das caracteristicas discursivas e linguisticas dos géneros estudados, ao produzir
seus proprios textos”. Sobre a maneira como as sequéncias didaticas podem estar organizadas, indicam que o
professor deve:

e Elaborar atividades sobre aspectos discursivos e linguisticos do género priorizado, em fungdo das
necessidades apresentadas pelos alunos;

e Programar as atividades em modulos que explorem cada um dos aspectos do conteGdo a serem
trabalhados, procurando reduzir parte de sua complexidade a cada fase, considerando as possibilidades
de aprendizagem dos alunos;

e Deixar claro para os alunos as finalidades das atividades propostas;

o Distribuir as atividades de ensino num tempo que possibilite a aprendizagem;

e Planejar atividades em duplas ou em pequenos grupos, para permitir que a troca entre os alunos facilite
a apropriacdo dos contetdos;

e Interagir com os alunos para ajuda-los a superar dificuldades;

e Elaborar com os alunos instrumentos de registro e sintese dos contetdos aprendidos, que se constituirdo
em referéncias para produges futuras;

o Auvaliar as transformac@es produzidas.
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Criar contextos de producdo precisos, efetuar atividades ou exercicios
multiplos e variados: é isso que permitira aos alunos apropriarem-se das
nocgoes, das técnicas e dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento de
suas capacidades de expressdo oral e escrita, em situacGes de comunicacao
diversas (DOLZ e SCHENEUWLY, 2013, p. 82).

A sequéncia didatica é definida como: “um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ e
SCHENEUWLY, 2013, p. 82). Para tanto, é considerada a comunicacdo em situacdo real,
pois quando nos comunicamos, adaptamo-nos a situacdo de comunicacgdo, visto que
escrevemos e falamos de modos diferentes, adequando as suas condi¢bes de producdo.
Portanto, ndo escrevemos de uma mesma maneira uma carta comercial ou um conto. Falar a
mesa com amigos € diferente de um discurso diante de um publico. Isso implica em
considerar a diversidade e regularidades entre os géneros e entre as duas modalidades de uso
da lingua (oral e escrita). Visto dessa maneira, “os géneros sdo concebidos como instrumentos
comunicativos que servem para realizar essas atividades formais e informais de maneira
adequada” (MARCUSCHI, 2008, p. 214).

O trabalho com a sequéncia didatica tem como principal finalidade proporcionar ao
aluno o dominio de um género de texto, ajudando-o a escrever ou falar de uma maneira mais
adequada a situacdo de comunicacdo. Segundo 0s autores, a estrutura de base de uma

sequéncia didatica pode ser representada pelo esquema seguinte.

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

Apresentacio PRODUCAD PRODUCAD
da situacio INICIAL FINAL

A apresentacdo da situacdo tem como principal objetivo a exposi¢do para os alunos

sobre o projeto de comunicagdo que sera realizado. Nessa fase, faz-se necessario considerar
duas dimensGes: a primeira é a explicitacdo do projeto coletivo de producédo de um género
oral ou escrito, possibilitando aos alunos uma maior compreensédo dos aspectos envolvidos na
situagdo de comunicacdo, como por exemplo, o género a ser produzido, 0s possiveis
destinatérios a que se dirige a producdo, a forma que assumira a producdo e quem sdo 0s
produtores. A segunda dimenséo esté relacionada aos contetidos dos textos. E preciso que os

estudantes entendam a importancia desses contetdos e tenham conhecimento com os quais
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vao trabalhar. Por exemplo, na producdo de um conto, eles necessitam saber os principais
elementos constitutivos: personagens, acoes e lugares tipicos etc.

Na producéo inicial, os estudantes produzem seus primeiros textos orais ou escritos.
Assim, € possivel que alunos e professor percebam as representacdes que tém sobre a
atividade. A partir dessas primeiras producoes, é possivel identificar o que ja sabem fazer e os
obstaculos encontrados e assim pensar nas estratégias de intervengdo que serdo elaboradas nos
modulos, visando o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos. Os autores

ressaltam que

Para o professor, essas primeiras producfes [...] constituem momentos
privilegiados de observacdo, que permitem refinar a sequéncia, modula-la e
adapta-la de maneira mais precisa as capacidades reais dos alunos de uma
dada turma. Em outros termos, de pér em pratica um processo de avaliagdo
formativa. A analise das producfes orais ou escritas dos alunos, guiada por
critérios bem definidos, permite avaliar de maneira bastante precisa em que
ponto estd a classe e quais sdo as dificuldades encontradas pelos alunos. O
professor obtém, assim, informagfes preciosas para diferenciar, e até
individualizar se necessario, seu ensino” (DOLZ & SCHENEUWLY, 2013,
p. 87).

Os mddulos sao desenvolvidos a partir da identificacdo dos problemas nos textos dos
alunos na primeira producdo, visando proporcionar aos alunos condicBes para supera-los por
meio dos instrumentos necessarios para o objetivo pretendido. As atividades desenvolvidas
nos mddulos pretendem trabalhar problemas em diversos niveis relacionados a producédo
textual: representacao da situacdo de comunicacdo (género abordado, destinatario, finalidade,
posicdo do autor ou locutor); elaboragcdo (as técnicas utilizadas na busca, elaboracdo ou
criagdo de conteudos: criatividade, procura por informaces, discussdes, debates, tomadas de
nota, resumos etc.); planejamento do texto (estruturacdo do texto de acordo com o género, da
finalidade e do possivel destinatario) e realizacdo do texto (a escolha dos meios mais eficazes
de linguagem na producéo de seus textos).

Os diferentes niveis sdo trabalhados em atividades diversificadas que envolvem a
observacdo, analise de textos e produgéo.

Na producéo final, o estudante tera a oportunidade de pdr em préatica os conhecimentos
apreendidos durante a sequéncia. Essa fase possibilita ao aluno refletir sobre seu processo de
aprendizagem e também permite que o professor, caso deseje, faca uma avaliacdo do tipo
somativo a partir de critérios ja estabelecidos durante a sequéncia, utilizando-se um

vocabulério conhecido pelas duas partes. Ao mesmo tempo essa avaliagdo é uma
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oportunidade para o professor observar as aprendizagens e as dificuldades encontradas,
podendo retornar aos pontos que merecem uma intervencgao.

No sentido de corroborar com essa abordagem, temos Lopes- Rossi (2011), que trata
da utilizacdo de sequéncias didaticas em projetos, denominados de “Projetos Pedagdgicos
para Leitura e Produgédo de Géneros Discursivos na Escola”. Essa autora que tem como uma
de suas referéncias o Grupo de Genebra, ressalta que trabalhar com projetos, possibilita ao
aluno seu desenvolvimento do dominio da linguagem posta em funcionamento em situacdes
reais de comunicacdo, 0 que permitiria uma maior autonomia desses alunos no processo de

leitura e producdo textual. Segundo a autora,

Cabe ao professor [...] criar condi¢Ges para que os alunos possam apropriar-
se de caracteristicas discursivas e linguisticas de géneros diversos, em
situagdes de comunicacéo real. 1sso pode ser feito com muita eficiéncia por
meio de projetos pedagdgicos que visem ao conhecimento, a leitura, a
discussdo sobre 0 uso e as fungdes sociais dos géneros escolhidos e, quando
pertinente, a sua produgdo escrita e circula¢do social (LOPES- ROSSI, 2011,
p. 71).

A pesquisadora sintetiza as trés etapas de desenvolvimento de projetos pedagdgicos,

com o seguinte esquema:

Moédulos didaticos Sequéncias didaticas

. - Série de atividades de leitura, comentarios e
Leitura para apropriacao

discussbes de varios exemplos do género para

das Caracteristicas tipicas :>
R . . conhecimento de suas caracteristicas
do Género discursivo

discursivas, tematicas e composicionais

(aspectos verbais e ndo verbais).

Série de atividades de produc&o:

Producdo escrita do género - planejamento da produgédo (assunto, esboco
de acordo com suas geral, forma de obtencdo de informagoes,
condicdes de producéo recursos necessarios);
tipicas - coleta de informacGes;

I:> - produgdo da primeira versdo;
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- revisdo colaborativa do texto;

- producéo da segunda vers&o;

- revisdo colaborativa do texto;

- producéo da verséo final, incluindo o suporte
para circulacdo do texto.

Divulgacéo ao publico, de Série de providéncias para efetivar a circulagdo
acordo com a forma tipica
de circulagdo do género ,‘: da escola, de acordo com as necessidades de

da producdo dos alunos fora da sala e mesmo

cada evento de divulgacgdo e das caracteristicas

de circulag&o do género.

Fonte: Lopes- Rossi (2011).

Esse primeiro modulo é composto por uma sequéncia de atividades de leitura visando

possibilitar ao aluno debater, comentar e ter um maior conhecimento das condigdes de

producdo e de circulagdo do conto, por meio da apropriagdo pelos estudantes das propriedades

discursivas, tematicas e composicionais. Conforme Lopes- Rossi (2011), podemos afirmar

que:

Por caracteristicas discursivas entendem-se as condi¢fes de producédo e de circulacéo
do conto, que sdo discutidas por meio de questionamentos feitos durante a leitura dos
textos (quem escreve essa versao? Qual a finalidade? Onde? Quando? Como? Baseado
em que informagdes? Qual o autor do texto lido? Quem se interessa por esse tipo de
texto? Onde o encontra? Em que a leitura pode influenciar? Quais as condigdes
previstas para a producgdo e circulagdo desse género em nossa sociedade?). Essas
problematizacBes suscitadas por meio de questionamentos favorecem uma série de
inferéncias, por parte do leitor, para a mobilizagdo dos recursos expressivos a serem
utilizados ou descartados no momento de sua produgdo textual “escolha vocabular,
recursos linguisticos e ndo linguisticos, selecdo de informacdes, o tom e o estilo, entre
outros” (LOPES- ROSSI, 2011, p. 74). Nessa perspectiva, essas discussdes permitem
ao aluno, gradativamente, perceber a relagcdo existente entre os sujeitos e a linguagem
e 0 conhecimento sobre 0s aspectos de cunho histérico e social do conto em estudo.

Na sequéncia, por meio dessas atividades, o aluno podera apreender a tematica
desenvolvida pelo conto, como esta organizado e sua composicdo, o que inclui

elementos verbais e ndo verbais. A autora ressalta que se deve considerar o suporte no
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qual o conto circula, pois também vai influenciar na producgéo e circulagdo do texto

estudado.

A organizacdo composicional do texto que se pretende produzir, como também suas
condi¢des de producdo e circulagdo, sdo conhecimentos necessarios para que o aluno, no
momento de sua escrita, saiba onde procurar informagfes, como selecioné-las e organiza-las
na sua producéo textual.

O segundo modulo dedica-se a producdo escrita do conto. Essa etapa envolve um
processo de planejamento da producdo, coleta de informacdes, versdes, revisdes e correcdes
participativa da producdo textual dos alunos, abordando aspectos discursivos, tematicos e
composicionais do texto, até se chegar a producao final. As atividades de revisao sao feitas de
forma colaborativa, envolvendo o professor, outros colegas ou leitores. O professor pode, a
partir da selecdo das dificuldades mais encontradas, preparar exercicios que promova a
reflexdo sobre as questdes linguisticas, em momentos paralelos as atividades de escrita.

A divulgacdo ao publico, proposta na sequéncia didatica do Gltimo mddulo, estard
vinculada a forma tipica de conto. Nessa fase sdo tomadas providéncias no sentido de efetivar
a circulacdo dos textos produzidos pelos alunos na escola ou até mesmo fora dela (montar
uma exposicao, confeccdo de livro de contos, preparacdo de uma manha de autdgrafos).

Dolz e Scheneuwly (2013) afirmam que as sequéncias didaticas desenvolvidas em
forma de projetos de classe favorecem uma aprendizagem mais significativa para o0s
estudantes. Dessa maneira, buscamos respaldo também nos estudos de Jolibert (2008) no seu

modelo de procedimento de canteiro de escrita, assunto abordado no préximo item.

3.3.1. O procedimento de canteiro de escrita

Jolibert (2008) também propde um trabalho semelhante a sequéncia didatica, nomeado
pela autora de canteiros de escrita. A autora define o canteiro de escrita como um
procedimento coletivo visando o desenvolvimento de competéncias individuais, num processo
gradativo que leva a producdo de um texto especifico, por meio de um projeto de a¢édo de um
grupo classe.

O canteiro é um procedimento sistematizado de resolucdo de problemas em produgcéo,
que visa ajudar o aluno na superacdo das possiveis barreiras encontradas no seu processo de
escrita. O objetivo principal do canteiro de escrita é possibilitar ao aluno a autonomia de sua
producdo fora dos canteiros. Jolibert (2008) propde o seguinte modelo de procedimento de

canteiro, que pode ser adaptado ao contexto do grupo classe e dos textos.



O modelo de procedimento de canteiro de escrita

1. PREPARACAO PARA A PRODUCAO TEXTUAL

1.1.0 que esta em jogo (e, assim, o0 sentido) na atividade, para o grupo-classe ou para o
grupo em guestdo, nos marcos do projeto de acdo. Defini¢do do projeto especifico de
construcdo das competéncias em producdo de escritos e negociacdo dos contratos
1.2. As caracteristicas da atividade, em relacdo as experiéncias anteriores dos alunos,

1.3. As caracteristicas do texto a ser produzido, ligadas as representacdes prévias dos

individuais.

identificadas como afins (0s conhecimentos processuais).

alunos, postas em relacdo com um protétipo (os conhecimentos linguisticos).

2. GESTAO DA ATIVIDADE DE PRODUCAO DO TEXTO

2.1. Colocagéo em texto

e Primeiro ensaio individual (=0 que eu

jasei).

e Confronto dos primeiros ensaios: 0s

Sucessos e 0S obstaculos
encontrados.

Anélise coletiva das necessidades
Simultaneamente processuais e linguisticas.

2.2.Revisdo do texto

Redefinicdo parcial da tarefa de
escrita.

Integracdo progressiva das exigéncias
de produgéo.

Elaboragdo do texto através de
sucessivas versdes parciais.

Controle regular da atividade de
producdo do texto, de sua progressao
e da qualidade do texto que esta sendo
escrito.

Avaliacdo do produto acabado.

Exploracdo dos conceitos e das convengdes
préprias a linguagem escrita e ao texto a ser
produzido:

e Investigacdo sobre os escritos sociais
do mesmo tipo ou como fazem os
especialistas?

e Categorizagdo e elaboracéo dos
instrumentos para escrever e
reescrever.

e Atividades de sistematizacdo
metalinguisticas e metacognitiva:

e De construcdo ou de reforco das
competéncias (coletivas e
diferenciadas).

2.3.Producéo final
Magquete e “obra-prima”.
Entrega ao (s) destinatarios (s).

Fonte: Jolibert (2008).
No modulo dedicado a preparacao para a producgéo do texto, € apresentado o projeto de
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acdo do grupo classe (O que vamos fazer..), o projeto global de aprendizagem que

desencadeia (para isso vamos aprender a escrever um resumo, pesquisar na internet, ler

outras versdes...) e 0 projeto especifico de construcdo de competéncias em producdo de

escritos. Nessa fase, 0s estudantes pensam em como produzir seus textos considerando a

situacdo de comunicacdo (Quem € o destinatario? Qual a finalidade? O contetdo do texto?)

Esse modulo trata da gestdo da atividade de producéo de texto que envolve fases de

escrita e reescrita, analises e sistematizacdo. Assim, temos primeiramente a colocacdo em

texto que é a primeira producdo do aluno, elaborada de forma individual. Essa primeira
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producdo é denominada pela autora de primeiro ensaio individual, em que o aluno mobiliza
todos 0s seus conhecimentos prévios sobre o texto a ser produzido (o que eu ja sei). Com 0s
primeiros ensaios, € realizada uma analise coletiva das necessidades simultaneamente
processuais e linguisticas, na qual, os estudantes, de forma coletiva, fazem os confrontos dos
seus textos: 0s sucessos e 0s obstaculos encontrados. A andlise desses primeiros ensaios
possibilita a identificagdo das competéncias adquiridas e j& utilizadas e as necessidades de
aprendizagem dos alunos, possibilitando ao professor a elaboracdo de estratégias para o
desenvolvimento de sua intervencéo.

A segunda acio para esse mddulo é a revisdo do texto. E a fase mais longa e mais
complexa, caracterizada por um constante vai-e-vem (Jolibert, 2008) que envolve versoes,
releituras e avaliacdes intermediarias, visando a progressao da atividade de producdo textual
até a avaliacdo da Gltima versdo do texto produzido pelo aluno.

Nessa etapa, sdo previstos momentos de producdo individual, exploracdo dos
conceitos e das convencles proprias a linguagem escrita e ao texto a ser produzido e
atividades de sistematizacdo metalinguisticas e metacognitivas, numa abordagem
epilinguistica, visto que promovem a reflexdo sobre o funcionamento da lingua a partir das
necessidades coletivas e individuais, identificadas nos textos dos proprios alunos, levando em
consideracdo a heterogeneidade do grupo-classe. No processo de reescrita do texto, os alunos
podem reescrever partes do texto que precisam ser reelaboradas e ndo necessariamente
reescrever integralmente uma segunda versdo. Estas reescritas parciais sdo construidas
gradativamente até a versdo final dos textos dos estudantes.

A producdo final, a autora divide em: maquete e obra-prima. A maquete € 0 momento
onde é feita a ultima revisao ortografica. Depois, temos a obra-prima e a entrega aos possiveis
destinatarios.

Sobre o ensino-aprendizagem por meio de projetos, os documentos oficiais ressaltam

que as situacdes didaticas propostas tém um grande valor pedagégico®. Afirmam que

8 Criam a necessidade de ler e analisar grande variedade de textos e suportes do tipo que se vai produzir: como
se organizam, que caracteristicas possuem ou quais tém mais qualidade. Trata-se de uma atividade de reflexao
sobre aspectos proprios do género que sera produzido e de suas relagbes com o suporte;

. Permitem que o aluno aprenda a produzir textos escritos mais adequados as condi¢cdes de producdo, pelo
exercicio que o aluno-escritor realiza para ajustar o texto a imagem que faz do leitor fisicamente ausente;

. Colocam de maneira mais acentuada a necessidade de refaccdo e de cuidado com o trabalho, pois, quando ha
leitores de fato para a escrita dos alunos, a legibilidade passa a ser objetivo deles também, e ndo s6 do professor;
. Permitem interse¢do entre contedidos de diferentes areas e/ou entre estes e o tratamento dos temas transversais
nessas areas (BRASIL, 1998, p. 88).
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S&o situagbes em que as atividades de escuta, leitura e producdo de textos
orais e escritos, bem como as de andlise linguistica se inter-relacionam de
forma contextualizada, pois quase sempre envolvem tarefas que articulam
essas diferentes préticas, nas quais faz sentido, por exemplo, ler para
escrever, escrever para ler, decorar para representar ou recitar, escrever para
nado esquecer, ler em voz alta, falar para analisar depois etc. (BRASIL, 1998,
p. 88).

3.4. O planejamento da sequéncia didatica: um percurso em teoria e metodologia

O movimento que acreditamos no nosso estudo é que a sequéncia didatica seja pensada a
partir dos problemas identificados nos textos dos alunos. Assim, para o planejamento das
atividades aqui relatadas, primeiramente houve a producéo de versdes do conto maravilhoso pelos
alunos a partir de uma atividade proposta pelo LDP e depois, uma anéalise, por parte do professor
desses textos®. Geraldi (2003) afirma que devolver a palavra ao outro significa querer escuté-lo.
Portanto, ler os textos dos alunos permite escutar o que eles “tém a dizer”, e desse dialogo entre
professor, aluno e texto surgiram problemas e perguntas, e é impulsionado pelas perguntas que
vamos em busca de outros textos.

Podemos dizer que a sequéncia didatica ndo foi pré-fixada, mas é consequéncia de um
movimento que articulou producdo, leitura, retorno a producdo, sempre tendo como norte 0s
interesses e necessidades dos alunos. Por tudo isso, partindo desses pressupostos tedrico-
metodoldgicos e pensando numa integracdo das préaticas, planejamos nossa sequéncia didatica da

seguinte forma:

PRIMEIRO MODULO

Modulo didatico dedicado a apresentacéo da situacao de producéo e contato com

exemplares do conto

Sequéncia didatica

v Colocacdo em texto: confronto das narrativas produzidas pelos alunos, na fase de identificacdo

% A anélise dos textos seré explicitada no Capitulo IV.
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do problema (ensaio individual), anélise das necessidades processuais e linguisticas (0s sucessos
e obstaculos encontrados);

v Apresentacdo da situagdo de producao;

v" Levantamento prévio do aluno sobre o conto;

v Leitura de versdes do conto Chapeuzinho vermelho (versdes criadas em paises e épocas
diferentes) para uma analise mais aprofundada das versdes do conto Chapeuzinho Vermelho, lido
ou ouvido no inicio de sua escolarizacdo, relacionando-os a criacBes contemporaneas
pertencentes a outros dominios, como televisdo, cinema, para comentarios e discussdes acerca
das caracteristicas discursivas, tematicas e composicionais do texto; e sistematizacdo dessas

caracteristicas, em forma de critérios a serem utilizados na avaliacdo da producao final.

Como ja afirmado anteriormente, 0 movimento que aqui propomos é a articulacdo
entre producdo, leitura e retorno a producdo. No nosso primeiro médulo comecamos com a
colocacdo em texto proposto por Jolibert (2008) em sua proposta para o canteiro de escrita.

Esse confronto das narrativas produzidas pelos alunos define coletivamente as
necessidades processuais e linguisticas. Para tanto, ha o confronto dos primeiros textos,
visando, por meio de uma analise comparativa, a identificacdo dos sucessos e 0s obstaculos
encontrados. Essa etapa aconteceu primeiramente no nivel do grupo-classe (professor
juntamente com o0s alunos) e depois pequenos grupos, e tem como metas principais:
identificar semelhancas e diferengas nos primeiros textos, explicitando o porqué; especificar o
motivo das escolhas feitas “tanto em termos de contetdo proposto (o que temos a dizer € com
gue objetivos) quanto em termos de paginacdo ou da colocacdo em texto (escolha da
enunciacdo, organizacdo, Iéxico...)” (JOLIBERT, 2008, p. 129). No encaminhamento dessa
atividade, seguimos os seguintes procedimentos:

e Levamos para a sala de aula os textos produzidos pelos alunos, a partir de uma
proposta do LDP;

e Fizemos uma analise comparativa entre dois textos utilizando um data show
observando, principalmente, 0s sucessos e obstaculos encontrados: O que 0s
textos tém a dizer? Quais as estratégias escolhidas? Os textos sdo uma nova
versdo do conto Chapeuzinho Vermelho ou repetem uma histdria ja existente?

e Em seguida, formamos grupos com quatro componentes e entregamos para
cada grupo 02 textos para serem analisados. Para auxilid-los nessa atividade,
encaminhamos algumas perguntas: O que é semelhante nesses primeiros

textos e por qué? O que é diferente e por qué? O texto conta uma nova
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historia? O que os textos tém a dizer? Existem palavras que o grupo considera
que devem ser escritas de outra forma? Os textos possuem paragrafos? As
personagens conversam? Existe alguma pontuacdo que indique essa conversa?

Quais as caracteristicas das personagens nos textos analisados?

e Depois das analises, discutimos sobre as respostas dadas pelos grupos e

sintetizamos as conclusdes. Nessa sintese, procuramos explicitar 0s sucessos e
obstaculos encontrados na producdo dos seus textos e, para nortear 0S
préximos passos, fizemos uma tabela (que sera analisada do capitulo V do
presente estudo) com os elementos elencados: 0 que conhecemos e 0 que

precisamos conhecer.

Apos as analises e sintese das conclusfes, o passo seguinte foi a apresentacdo da

situacdo de producdo. A apresentacdo da situacdo tem como finalidade descrever, de maneira

detalhada, o projeto de comunicacao a ser realizado pelos alunos. Nessa etapa, procedemos da

seguinte forma:

Revisamos 0s pontos apontados na aula anterior e propomos que fossem feitas
novas versoes do conto;

Depois, explicitamos o projeto coletivo para a producdo do conto a ser
trabalhado; para quem ele é produzido (para a comunidade escolar); sua
modalidade (escrita); quem participard da producdo (os alunos e a professora);
a forma que tera a producdo (um livro de contos), que ficara disponivel na
biblioteca da escola;

Na nossa sequéncia didatica, a escolha do conto Chapeuzinho Vermelho, a ser
trabalhado, teve como critério os primeiros textos dos alunos: dos 58 textos
gerados na primeira etapa, 38 alunos escolheram a sequéncia do conto
“Chapeuzinho Vermelho”. Portanto, a escolha partiu da negociacdo com o0s
préprios alunos, que decidiram pelo conto mais lido, ouvido ou assistido por

eles.

Em seguida, fizemos um levantamento prévio com o aluno sobre o conto. O objetivo

desse levantamento é verificar quais 0s conhecimentos os alunos ja adquiriram nas suas

interacOes anteriores a esse momento sobre 0 conto: seja na instancia publica (escola) ou

privada (familia, amigos, televisdo, internet). Geraldi (2009, p. 37) afirma que a compreenséo

“€¢ um processo ativo, produtivo, em que significados anteriores, resultantes de processos
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interlocutivos prévios, se modificam por um processo continuo em que, quanto maiores as
diversidades de interagdes, maiores as construgdes de significados...”. Essa fase da nossa
intervencdo é relevante porque permite que, a partir desse levantamento, possamos pensar em
atividades que possibilitem aos alunos a expansdo desses processos interlocutivos, fazendo a
correlagéo entre o novo aprendizado ao que se aprendeu anteriormente.
Para fazer o levantamento, encaminhamos as seguintes questoes:

e Vocé sabe 0 que é um conto? Tente definir o que vocé acha que é um conto.

e O que € uma versao de um conto?

e Quantas versdes do conto “Chapeuzinho Vermelho” vocé conhece?

e Quem lhe contou ou onde vocé leu essa versao?

A partir das perguntas geradas por meio da analise dos textos produzidos pelos alunos,
como também no levantamento sobre seus conhecimentos prévios, foi definido com a turma
que precisariamos ir em busca de textos para tentar respondé-las. As atividades realizadas nos
mostravam que precisdvamos saber mais. E esse querer saber mais nos impulsionou para a
proxima atividade: leitura de algumas versdes do conto Chapeuzinho Vermelho. Nessa fase,
elaboramos os seguintes procedimentos:

e Selecionamos versdes escritas do conto “Chapeuzinho Vermelho”, versoes
tradicionais e contemporaneas: Capuchinho Vermelho - Perrault (1697);
Chapeuzinho Vermelho — Irmdos Grimm (1812); Fita Verde no Cabelo —
Guimardes Rosa (1992) e Chapeuzinho Amarelo — Chico Buarque (2003);

e Selecionamos versdes contemporaneas pertencentes a outros dominios, como 0
cinema: Deu a louca na Chapeuzinho (1 e 2) e A garota da capa vermelha.

Essa escolha se deu por acreditarmos que ampliando o repertdrio de leituras de versdes
desse conto possibilitariamos aos alunos uma analise mais aprofundada sobre os textos (o que
eles tém a dizer? Quais as estratégias escolhidas pelos autores para dizer? Quais as razdes
para dizer? Quem sdo seus interlocutores?); como também, estabelecer relagdes entre as
versdes classicas e as contemporaneas pertencentes a outros dominios para comentarios e
discuss@es acerca das caracteristicas discursivas, tematicas e composicionais do texto:

e Explicamos para alunos que iriamos conhecer algumas versdes do conto
Chapeuzinho Vermelho, analisar e depois produzir a nossa,;

e Entregamos a versdo dos Irmdos Grimm (1812), fizemos a leitura
compartilhada, solicitamos que os alunos lessem o texto e, em grupos,

analisassem o conto, tendo como base as seguintes questdes:
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Quem € o personagem principal? Como é esse personagem?
Onde e quando ocorreu a histdria narrada?

Qual o estado inicial da histéria?

Qual o estado final da historia?

O que mudou entre o estado inicial e o estado final?

O que ou quem contribuiu para essa mudanca?

Quem escreve essa versao?

Quial a finalidade desse texto?

© © N o g~ w D P

Quem se interessa por esse tipo de texto?

[EEN
o

. Onde encontramos esse tipo de texto?

[EEN
[EEN

. A leitura desse texto me ensina alguma coisa?

[EEN
N

. Observe o titulo do texto. Esse titulo tem relacdo com a historia narrada?

13. Por que podemos definir esse texto como um conto?

Os questionamentos acima foram elaborados para que o aluno compreenda ndo s6 as
especificidades do conto: sua organizacdo gira em torno da narrativa e, por isso, contém em
sua estrutura os elementos narrativos, mas principalmente observe o que o texto tem a dizer e
reflita sobre 0 modo como o autor organizou o seu dito. Para tanto, buscamos auxilio nos

estudos de Lopes- Rossi (2003) e do canteiro Novela de Fic¢do, proposto por Jolibert (1994).

e Apresentamos a segunda versdao: Capuchinho Vermelho, de Perrault (1697);
e Adotamos os seguintes procedimentos: leitura compartilhada, discussdo e
resumo das ideias do texto;
e Para chamar a atencdo dos alunos sobre o tema desenvolvido nessa versao (o
que o autor tem a dizer) e possibilitarmos uma analise comparativa entre as
versdes, levando em consideracdo o contexto sécio-histérico em que foram
produzidas, acrescentamos ao questionario-base as seguintes perguntas:
1. Qual a semelhanca entre as versdes dos Irmdos Grimm e Perrault?
2. Qual a diferenca entre essas versdes?
3. Quantos anos se passaram entre uma versao e outra? Esse fato interfere
na historia dessas versdes?
e Apresentamos a terceira versdo escrita de Chapeuzinho Vermelho: Fita Verde
no Cabelo, de Guimardes Rosa (1992).

e Fizemos a leitura compartilhada.
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e Ao questionario-base, acrescentamos as seguintes questoes:

1. Quais os sentimentos vividos pela personagem principal nessa versao?

2. Ha mudanca de comportamento, atitude, da personagem principal entre
o inicio e final da historia?

3. Qual a semelhanca entre essa versdo e dos Irmdos Grimm?

4. Qual a diferenca entre essas versdes?

e Apresentamos a quarta versdo escrita: Chapeuzinho Amarelo, de Chico
Buarque (2003).

e Circulamos entre os alunos o livro original para que eles tivessem contato com
0 suporte;

e Entregamos a cdpia do livro para que os grupos analisassem o conto;

e Realizamos a leitura do conto em voz alta;

e Discutimos sobre o tema: do que vocés tém medo?

e Foram estabelecidas comparacOes entre as diferentes versées de Chapeuzinho
Vermelho:

a) Revisamos os textos estudados e as questdes propostas, ressaltando os
pontos que 0s grupos apresentaram mais dificuldades;

b) Anotamos no quadro as observagdes feitas pelos alunos, principalmente,
em relagdo ao que os textos “tém a dizer” e as “estratégias do dizer”;

c) Em uma tabela que aparecerd no capitulo V, fizemos uma analise
comparativa entre as versoes colocando, de um lado as semelhancas, e do
outro, as diferencas entre 0s contos.

e Nessa etapa, assistimos a trés versdes de Chapeuzinho Vermelho criadas para o
cinema: Deu a louca na Chapeuzinho (1 e 2) e A garota da capa vermelha.
Adotamos os seguintes procedimentos:

1. Explicamos para 0s alunos que iriamos assistir a trés versdes de
Chapeuzinho criadas para o cinema;

2. Ao término de cada filme, foi solicitado que os alunos fizessem um
resumo, por escrito, do que assistiram, colocando sua opinido sobre o
filme;

3. No grupo-classe, promovemos um debate relacionando os filmes
assistidos com o conto classico, apontando semelhangas e diferencas

em relagdo ao “que tem a dizer” e as “estratégias do dizer”;
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4. Foi proposta a confecgédo de cartazes em grupos com o resumo do filme
que o grupo mais se identificou, desenho da cena mais marcante,
semelhancas e diferencas em relagéo a versao classica;

5. Aconteceu a apresentacdo no formato de seminario em que o0 grupo

falou sobre seu cartaz produzido e suas conclusdes.

Nesse mddulo, realizamos diversas atividades de leitura, em diferentes suportes, com
elementos verbais e ndo verbais, promovendo situacGes didaticas que possibilitassem aos
alunos uma melhor compreensao do que € uma versao de um texto, os aspectos discursivos,
teméaticos e composicionais das versdes dos contos estudados. Para tanto, pensamos em
atividades que envolvessem as modalidades oral e escrita: analises, questionarios, sinteses,
resumos, debates, seminarios, discussdes etc.

Geraldi (2003) critica a leitura como modelo a ser reproduzido pelos alunos. Portanto,
baseando-se nas citaces do autor, acreditamos que em nossa intervencdo o movimento ndo é
de reproducao de um modelo pelos seguintes argumentos:

1) A entrada do texto para a leitura no nosso projeto se deu a partir dos problemas
diagnosticados nas andlises dos contos produzidos pelos alunos, no sentido de
buscar respostas as perguntas geradas na producdo. “E com isso se pretende
inverter a flecha da forma de entrada do texto de leitura na sala de aula [...] é
consequéncia de um movimento que articula producdo, leitura, retorno a
producdo” (GERALDI, 2003, p. 178).

2) Buscamos, nas leituras das diferentes versdes, possibilitar aos alunos a observagao
da relacdo existente entre as versdes e o contexto historico-social em que foram
produzidas e como esse contexto interfere no que “se tem a dizer”, ndo para os
alunos repetirem o dito pelos autores e sim para que, ao produzirem, voltem-se

para o seu contexto de producéo, suas experiéncias, seu vivido:

[...] a busca de outras informagdes, de outros modos com que outros viram e
veem experiéncias semelhantes. E neste sentido que a leitura incide sobre “o
que se tem a dizer” porque lendo a palavra do outro, posso descobrir nela
outras formas de pensar que, contrapostas as minhas, poderdo me levar a
construcdo de novas formas [...] (GERALDI, 2003, p. 171).

3) A leitura de diferentes versdes de Chapeuzinho Vermelho possibilitou aos alunos

nao s6 a ampliacao do que eles “tinham a dizer”, como também a forma de dizer,
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ndo pela repeticdo das estratégias utilizadas, mas pela observagdo dessas
estratégias.

Mas ndo ¢ por serem “modelares” que se tornam modelos inspiradores:
inspiram porque convivendo com eles vamos aprendendo, no e com o0
trabalho dos outros, formas de trabalharmos também [...] Também refletir
sobre 0 modo como os outros organizam o que tinham a dizer pode ser a
razdo de leituras (GERALDI, 2003, p. 181).

SEGUNDO MODULO

Madulo didatico voltado para a producdo escrita do conto

Sequéncia didatica

v Producdo da segunda versao do conto Chapeuzinho Vermelho pelo aluno com base nos
estudos ja realizados;

v Revisdo colaborativa do texto: em grupos, os alunos analisam as versdes dos colegas,
atentando para os aspectos discursivos, tematicos e composicionais do texto, sob a
orientacdo do professor;

v Producdo da terceira versao;

v Revisdo individual do texto: nessa fase, serdo enfatizadas as caracteristicas do texto
narrativo a partir das concep¢des sobre as sequéncias textuais de Adam (2011) e da
concepgdo de “canteiros”, de Jolibert (2008) e se fara a correcdo ortogréafica para a
producéo final;

v Producdo da versao final.

No segundo mdédulo, primeiramente, foi realizada a producdo da segunda versdo do
conto Chapeuzinho Vermelho, pelo aluno, com base no levantamento ja realizado.

Em outro momento, promovemos uma revisdo colaborativa do texto, que seguiu 0s
seguintes procedimentos:

1. Anaélise de dois textos produzidos pelos alunos no grupo-classe, atentando
para 0s aspectos discursivos, tematicos e composicionais do conto. Nessa
fase, foram observadas, principalmente, as fases da narrativa
contempladas nos textos analisados, buscando juntamente com a turma

quais 0s pontos precisavam ser revistos: ajustes, complementos;
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2. Reescrita de um texto analisado, ampliando o “o que tem a dizer” dentro
das fases da narrativa;

3. Analise colaborativa dos textos dos alunos em duplas: entregamos para
cada dupla dois textos para serem analisados, observando principalmente
0 que os textos dizem. As fases contempladas ou ndo da narrativa, se
produziram uma nova versdo. Para auxilid-los nessa tarefa, usamos o
mesmo questionario utilizado nas andlises anteriores.

Depois do desenvolvimento dessas atividades de revisdo, propomos aos alunos que,
com base nas analises feitas, elaborassem a reescrita dos seus textos. Assim, tivemos a
reescrita da terceira versao.

Na fase de revisdo individual do texto, foram detalhadas as caracteristicas do texto
narrativo a partir das concepcdes sobre as sequéncias textuais de Adam (2011) e da concepcao
de “canteiros” de Jolibert (2008), especificamente, no que se refere ao canteiro Novela de
Ficgéo.

Foram realizadas as seguintes atividades:

e Aula abordando a estrutura da narrativa segundo Adam;

e Andlise da versdo de Chapeuzinho Vermelho, dos Irmdos Grimm no
grupo-classe, identificando as fases da narrativa;

e Andlise individual dos seus contos, observando a sequéncia narrativa a
partir de um modelo de quadro de planejamento do texto proposto por
Jolibert (1994);

e Reescrita parcial do texto (sob a supervisdo da professora). Solicitamos
aos alunos que desenvolvessem as fases apresentadas no planejamento
de seus textos, complementando, alterando, acrescentando,
hierarquizando as informagdes que fossem necessarias;

e Revisdo colaborativa: repeticdes, pontuacao e ortografia;

e Reescrita parcial do texto: atentando para a paragrafacdo, pontuacéo,
repeticéo e ortografia;

e Producdo da verséo final.

Segundo Bonini (2005), os estudos que debatem sobre o ensino de lingua materna,
incluem as sequéncias como conteldos programaticos a partir de Adam (1992) ou Bronckart
(1985), que propde o trabalho com o texto, tendo como base o conceito de género de Bakhtin
(1953).
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Nos documentos oficiais é sugerido o trabalho com as sequéncias tipoldgicas,
principalmente nas atividades de leitura de textos escritos e na préatica de andlise linguistica,
tendo como fundamento os seguintes objetivos quanto a leitura:

Avrticulacdo dos enunciados estabelecendo a progressdao tematica, em funcéo
das caracteristicas das sequéncias predominantes (narrativa, descritiva,

expositiva, argumentativa e conversacional) e de suas especificidades no
interior do género (BRASIL, 1998, p. 56).

J& na prética de anélise linguistica, 0s PCNs tém como objetivos principais: “Analise
das sequéncias discursivas predominantes (narrativa, descritiva, expositiva, argumentativa,
conversacional) e dos recursos expressivos recorrentes no interior do género” (BRASIL,
1998, p. 60).

Dolz & Schneuwly (2013) propdem que o0s géneros a Serem ensinados sejam
agrupados de acordo com as competéncias que se pretenda desenvolver (o narrar, o relatar, o
expor, 0 argumentar e o instruir/prescrever), engquanto os PCNs estabelecem esse
agrupamento tendo com principio a circulacdo social dos géneros (em literarios, de imprensa
etc) e Bonini (2005) defende, segundo a instancia social de ocorréncia dos géneros.

Consideramos, para nossa intervencdo, as concepcdes sobre as sequéncias textuais de
Adam (2011), que propbe uma intersecdo interdisciplinar entre a analise do discurso e a
linguistica textual, defendendo a ideia de tipologia a partir da estrutura sequencial prototipica
dos textos. Adam propde cinco tipos de estruturas sequenciais de base: narra¢ao, descrigéo,
argumentacdo, explicacdo e dialogo.

A estrutura sequencial narrativa parte de seis caracteristicas. A saber:

1. A sucessdo de eventos: a narrativa pressupde uma delimitacdo de um evento, que
desencadeia uma sucessdo de acontecimentos. Ou seja, um evento € sempre
consequéncia de outro anterior, alinhados em ordem temporal;

2. A unidade tematica: mesmo que na narrativa existam varios personagens, um devera
ser privilegiado em detrimento dos outros, funcionaria como o protagonista da
narrativa, o sujeito agente;

3. Os predicados transformados: passagem de um estado para outro (de alegre para triste,
de bom para mau, de saudavel para doente etc.), por meio do desenrolar dos eventos,
0s personagens podem ser transformados;

4. O processo: a narrativa deve ter um inicio, um meio e um fim. No inicio tem-se uma
situacdo estabelecida, no meio, um evento que transforma essa situacédo inicial e essa

transformacéo transcorre em direcéo ao fim;
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5. A intriga: na narrativa, 0 evento posterior aparece como tendo sido causado por algo
anterior. E essa relacdo causa e consequéncia € orquestrada de modo a dar sustentacéo
aos fatos narrados;

6. A moral: reflexdo sobre o fato narrado. Pode vir de forma explicita ou implicita.

Baseado nessas caracteristicas, € elaborado o seguinte esquema representando a sequéncia

narrativa:
Sequéncia narrativa
l 4 l v
Situacdo  Complicagdo Acles Resolucéo Situagdo Moral
Inicial Final

Fonte: Bonini (2005).

Depois da entrega da versdo definitiva dos seus contos, desenvolvemos as atividades

do terceiro modulo. Adotamos os seguintes procedimentos:

TERCEIRO MODULO

Moadulo didatico relacionado a divulgacéo ao publico

Sequéncia didatica

v" Producéo de um livro de contos, contendo as versdes de Chapeuzinho Vermelho

produzidas pelos alunos com ilustragoes;
v" Elaboracdo de convites ao publico para a apresentagdo do livro;

v Demais providéncias para a realizagdo e o éxito do evento que ocorrera durante

uma manha de autdgrafos, promovido pela escola.
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Nessa fase da intervencdo, procuramos fazer os encaminhamentos para a divulgacéo

do livro a comunidade:

e Os alunos fizeram a escolha do titulo do livro;

llustragbes dos contos produzidos (elaboradas pelos alunos do 6° ano e um
aluno do 1° ano do Ensino Médio da escola);

Encaminhamento do material produzido para uma gréfica;

Elaboragédo dos convites para a comunidade escolar;

Planejamento do evento: recursos disponiveis, recep¢do dos convidados,

apresentacao dos textos produzidos etc.

Segundo Geraldi (2003), a materializacdo de um texto em um género discursivo esta

relacionada a uma situacédo discursiva determinada. Logo, para tornar-se efetivamente locutor,

o0 aluno precisa de condi¢des necessarias a producdo de seu texto, a saber:

a)

b)

c)

Definicdo de interlocutores: nosso projeto de producdo de textos tem uma
situacdo discursiva real, destinado a interlocutores reais: a producdo de um
livro de contos para toda a comunidade e que fara parte do acervo da biblioteca
da escola. Portanto, ndo serd uma mera tarefa escolar;

Razbes para dizer: os alunos se sentem motivados na producdo dos contos,
pois sabem que seus escritos serdo valorizados pela escola (ja que fara parte do
acervo da biblioteca) e também por seus familiares que estardo no coquetel de
langamento do livro;

Ter o que dizer: os textos produzidos possibilitardo aos alunos trazer para a
escola 0 que a prépria escola, comunidade e suas proprias familias muitas
vezes desconhecem ou apenas tém uma imagem. A escola conhece 0s contos
produzidos por autores consagrados pela heranca cultural, o que eles dizem e
como dizem, mas nao raras vezes, ndo tem conhecimento sobre o que os alunos
tém a dizer, a experiéncia do vivido, as perspectivas que cada histéria
individual permite. Nos contos produzidos pelos alunos, é possivel observar
em seus temas, quem € esse aluno, do que ele gosta, como vé o mundo, suas

crencas, seus medos, suas aprendizagens e seus ensinamentos;

d) A escolha de estratégias: a selecdo das estratégias dessa situacdo discursiva se

deu no processo conjunto (professor e aluno). Conforme aponta Geraldi
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(2003), elas sdo construidas tendo como referéncia tanto “o que tem a dizer”,
como também “das razdes para dizer a quem se diz”. Nesse sentido, foi
questionando, sugerindo, testando, apontando caminhos, que tentamos auxiliar
nossos alunos a desenvolver seus textos de modo adequado a situacdo de
comunicagdo. Desse modo, como ressalta Geraldi (2003), o professor torna-se

co-autor dos textos de seus alunos.
Explicitados os procedimentos tedrico-metodologicos de nosso estudo, descreveremos
e analisaremos no proximo capitulo, a fase de identificacdo do problema, momento em que
houve a primeira producdo dos textos pelos alunos que norteou o planejamento de nossa

intervencao.
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4. QUANDO TRANSFORMAR AS REDACOES EM PRODUCOES TEXTUAIS?

Neste capitulo, apresentamos a analise dos textos produzidos pelos alunos, gerados a
partir de uma atividade narrativa proposta pelo livro didatico de Portugués (LDP). Essa fase
de geragdo de registros ja foi descrita nos procedimentos metodoldgicos™ desta pesquisa.
Como ja foi sinalizado no Capitulo 11, os textos foram gerados em duas turmas do 6° ano do
Ensino Fundamental (6° ano A — matutino e 6° ano B — vespertino) da Escola Estadual
Conego Luiz Wanderley.

Coracini (2011), em seus estudos sobre o livro didatico de Lingua Portuguesa, ressalta
que esse material, mesmo nas situacdes em que tenta colocar o aluno como enunciador, o faz
indicando o passo a passo, através de roteiros, formulas, indicando o tema, acfes e até mesmo
as palavras que devem ser usadas. Dessa forma, o aluno produz o seu texto exatamente como
o livro didatico determina e na mesma ordem estabelecida pelo material. Essa producéo
textual, entdo, € apenas mais uma tarefa escolar, obrigatoria e vigiada, em que o vivido, as
possibilidades de cada um sdo a todo 0 momento, cerceadas.

Em funcdo desse pressuposto, vamos nos concentrar, principalmente, na analise do
contetdo (o “dizer” e o como “dizer”), desenvolvidos pelos estudantes nos textos gerados,
buscando identificar quais os efeitos que uma atividade de producdo textual roteirizada
provoca nos textos produzidos pelos alunos.

Para tanto, primeiramente, fizemos uma leitura da proposta narrativa do LDP, no
sentido de identificar a roteirizacdo presente e contextualizar a andlise. Em seguida, partimos

para a analise dos textos gerados.
4.1. A proposta narrativa do LDP: contextualizando a analise

Na analise da atividade, observamos que a roteirizacdo se apresenta em comandos ou
“sugestdes” na linguagem verbal e também ndo verbal. A proposta traz orientagdes de como o
aluno deve escrever seu conto, indicando passo a passo 0 caminho a ser seguido para sua

producdo.

10 \ver Capitulo 111, p. 53.
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Proposta do 6° ano — Reproducéo da pagina do LDP H — PNLD/2008

Os textos que vocé produzird a seguir serao publicados num livro de contos que fara pam da
mostra Historias de hoje e sempre, proposta no capitulo Intervalo, e sera lido por colegas de sua
classe e de outras, por seus pais e demais convidados para o evento.

Escreva um conto maravilhoso, de acordo com as orientacoes dadas a seguir.

a) Em cada lista de palavras abaixo, todas, com excecao de uma, sugerem uma historia conheci-
da. Tal palavra representa um novo elemento, que quebra, de propésito, a sequemn Veja:

avo — hehcoptero vg\\ o
. Cmdelda madrasta — principe — sapatinho de cristal — chulé \@@Q}
* Bela Adormecida — principe encantado — conjunto de rock — bruxa boa

* Jodo e Maria — uma casinha de doces — a bruxa — o forno — um pernil assado vﬁ?“ oo
* Pinoquio — os ladroes — um extraterrestre — a baleia — Gepeto Wff?f
* Aladim — génio — princesa — lampada maravilhosa — Ali Baba e os quarenta ladroes

» Branca de Neve — principe — sete andes — madrasta — baile

b) Escolha uma lista e reinvente a historia, incluindo nos acontecimentos o elemento novo corres-
pondente a palavra que destoa das outras. Escolha quem seré o heréi e quem fara o papel de vildo.
Comece seu conto fazendo o herdi ser vitima de uma armadilha planejada pelo vilao, ou o
contrario. Se quiser, dé ao heréi (ou ao vilao) poderes magicos. Procure criar um final inespe-
rado, se possivel engracado.

¢) Planeje como vai escrever seu conto maravilhoso: inicie-o pela expressao Era uma vez ou
outra que conduza a um tempo passado e impreciso. O narrador deve ser do tipo observador.
Lembre-se de dizer como sdo o heréi, o vilao e o lugar em que ocorrem os fatos. Empregue a
lingua padrao. Ao terminar, dé um titulo sugestivo a seu conto.

d) Faca um rascunho e s6 passe seu conto a limpo depois de fazer uma revisao cuidadosa,
seguindo as orientacoes do boxe Avalie seu conto maravilhoso (p. 20). Refaga o texto quan-
tas vezes forem necessarias.

41

Fonte: CEREJA, W. R. & MAGALHAES, T. C. Portugués Linguagens, 5? série. 4.ed. Sdo Paulo: Atual, 2006. (p. 41-42).
Atividade selecionada por Ribeiro (2012).

Observamos, na atividade, que o estudante devera reinventar um conto maravilhoso.
Mas, para cumprir essa tarefa terd que seguir as orientacGes dadas. Vejamos o primeiro item:
1) Escreva um conto maravilhoso, de acordo com as orientacdes dadas a seguir:

No item ‘a’, é apresentada ao aluno uma lista de palavras que indica um conto
maravilhoso ja conhecido. A essa lista acrescenta-se um elemento que, no conto classico néo
existia, quebrando propositalmente a sequéncia do conto tradicional. Veja: - (menina — bosque
— lobo — avé — helicoptero); - (Cinderela — madrasta — principe — sapatinho de cristal —
chulé); - (Bela Adormecida — principe encantado — conjunto de rock — bruxa boa).

No item ‘b’, o autor do livro didatico “pede” que o aluno escolha uma das sequéncias

e “reinvente” a historia, acrescentando a essa “nova” histéria o elemento novo correspondente
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a palavra que destoa das outras. Em seguida, o autor indica 0 passo a passo que o aluno
devera seguir: a) escolha quem sera o herdi e quem fard o papel de vildo; b) comece seu
conto fazendo o heroi ser vitima de uma armadilha planejada pelo vildo ou ao contrario; c)
“se quiser”, dé ao heroi (ou ao vildo) poderes magicos, d) procure criar um final inesperado,
se possivel engracado. Essa roteirizacdo apresenta as ideias que o aluno deverd abordar na
producdo do seu conto, sugere o que “tem a dizer”.

Assim, além do tema sugerido (as sequéncias com 0s contos ja conhecidos) e das
acOes dirigidas (veja, escolha, comece, dé, procure), o roteiro delimita as palavras que devem
ser introduzidas na “versdo” do aluno (helicoptero, chulé, conjunto de rock, pernil assado, um
extraterrestre). Ou seja, compete ao aluno apenas executar o roteiro apresentado. Nesse
sentido:

O livro didatico e os manuais e suplementos parecem sugerir que o professor
¢ apenas uma personagem (que segue o “script” pré-formulado) que interage
com outra personagem (o aluno) que, também, deve seguir seu “script”. O
professor executa algumas atividades (pede para o aluno copiar, seguir o
modelo, transformar conforme o exemplo etc.) enquanto que o aluno executa
outras (copia, segue o modelo, transforma conforme o exemplo etc.)
(CARMAGNANI, 2011, p. 131).

No item ‘¢’, como a atividade proposta trata de um conto maravilhoso, e geralmente
nos contos tradicionais, nos modelos candnicos, iniciam com a expressdo “Era uma vez”, o
autor do livro didatico “sugere” que os alunos iniciem seus textos com a expressao “Era uma
vez” ou “outra que conduza a um tempo passado e impreciso” € € também pelo mesmo
motivo: seguir 0 modelo candnico, que na atividade proposta, embora o autor do livro
didatico coloque a possibilidade ao aluno de opg¢des: era uma vez ou outra expressao,
percebe-se que “Era uma vez” esta em negrito. Portanto, ndo € dificil para o leitor imaginar
como os alunos provavelmente irdo iniciar seus textos. Nesse item, o autor, em uma
linguagem prescritiva (como em toda a atividade) propde até mesmo as palavras com as quais
o0s alunos devem iniciar seus contos.

Na primeira sequéncia de palavras no item a (menina — bosque — lobo — avd —
helicdptero) aparece ao lado direito da pagina, a figura de um helicéptero com o piloto e um
acompanhante que joga uma corda para salvar “Chapeuzinho Vermelho” das garras do “Lobo
Mau”. A cena tem como representagdo de cenario o bosque. Consideramos esse desenho
(linguagem néo verbal), como mais uma instrucdo ao aluno indicando como deve proceder,
dessa vez, sugerindo qual o possivel final, que inclua o elemento que destoa da narrativa

tradicional do conto. Acrescentamos que o efeito dessa roteirizacdo por meio do desenho tera
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seus reflexos ndo s6 na escrita do final do conto escrito pelos alunos, como também na propria
escolha da lista de palavras, para a producdo dos seus textos, como sera percebido na analise
dos primeiros textos produzidos.

A proposta se caracteriza, principalmente, por uso de uma linguagem prescritiva, cheia
de imperativos, embora muitas vezes modalizada, dando a ideia de sugestdo: “se quiser, dé ao
herdi (ou ao vildo) poderes mdgicos”, “Procure criar um final inesperado, se possivel
engracado”.

A proposta apresenta aspectos também positivos, pois deixa claro para o aluno o
possivel interlocutor do texto, a divulgacdo e a circulacdo (Os textos que vocé produzird a
seguir serdo publicados num livro de contos que fard parte da mostra Histérias de hoje e
sempre proposta no capitulo Intervalo e sera lido por seus colegas de sua classe e de outras,
por seus pais e demais convidados para o evento). Apesar de essa proposta apresentar uma
lista de palavras que, de certa forma, induz o aluno a reproducdo de um texto ja conhecido,
essa atividade possibilita acrescentar algo novo ao conto maravilhoso canénico que, com a

intervencdo do professor, ampliando a proposta, possibilitaria ao aluno uma escrita criativa.

4.2. A analise dos dados gerados

O numero total de textos gerados foi de 58 (cinquenta e oito), 33 (trinta e trés) no 6°
ano A do turno matutino e 25 (vinte e cinco) no 6° ano B do turno vespertino.
Vamos proceder a analise dos textos dos alunos, considerando trés aspectos:

1. Levantamento quantitativo e qualitativo, tendo como corpus os 58 textos, com base
nos seguintes aspectos: a) em relacdo as escolhas das sequéncias; b) quantos textos
reproduziram o conto classico e, c) quantos ousaram e escreveram algo novo,
extrapolando assim, a roteirizagdo presente na atividade proposta do livro didatico;

2. Analise da sequéncia mais escolhida, tendo como corpus 38 textos (22 textos na turma
A e 16 textos na turma B) observando para cada roteiro, quantos textos seguiram o
passo a passo, da atividade proposta;

3. Andlise dos textos gerados, tendo como corpus 6 (seis) textos para demonstrar o
roteiro seguido e o contetdo desenvolvido pelos alunos nas suas versdes do conto.
Selecionamos seis textos do 6° ano da turma A, pois foi a turma escolhida para o
desenvolvimento da intervencéo, visto que, é nessa turma que a professora leciona. Os

recortes selecionados, a nosso ver, sdo representativos para o0 que pretendemos
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analisar, de modo geral, os outros se aproximam da forma, estilo e desenvolvimento

do tema.

Partimos da hipotese de que os alunos escreveram o contetdo de suas versdes a partir
do contato que tiveram com a versao de Chapeuzinho Vermelho que estd armazenada em sua
memoria; o que € indicacdo de que uma proposta narrativa roteirizada leva a pouco
desenvolvimento da escrita, uma vez que os alunos tendem a seguir apenas 0 comando e
optam pelo que ja Ihes é familiar.

Observamos estudantes com atitudes variadas: alguns comecaram logo a escrever,
demonstrando confianga no seu entendimento dos comandos, outros ficaram indecisos para
comecar, mas nao fizeram nenhuma pergunta sobre a atividade. S6 um aluno questionou o

porqué dessa atividade e se poderia modifica-la.

4.2.1. A sequéncia de palavras da atividade do LDP

Nosso corpus nesse primeiro aspecto analisado € constituido de 58 textos.
Primeiramente separamos 0s textos por sequéncia escolhida para fazermos um levantamento
quantitativo em relacdo a escolha das sequéncias. Isto é, para cada sequéncia quantos textos

foram produzidos. Feito o levantamento, obtivemos o resultado mostrado no quadro abaixo.

QUADRO 2 - Resultado do levantamento obtido

Sequéncia N° de

textos
1- menina — bosque — lobo — avé — helicoptero 38
2 -Cinderela — madrasta — principe — sapatinho de cristal - chulé 7
3-Jodo e Maria — uma casinha de doces — a bruxa — o forno — um pernil assado 6

4-Branca de Neve — principe — sete anGes — madrasta — baile

6
5-Aladim-— génio — princesa — lampada maravilhosa — Ali Babé e os quarenta ladrdes 1
TOTAL 58

Fonte: Autoria propria (2014).
Como podemos observar no quadro acima, a maioria dos alunos escolheu para
producdo do conto a primeira sequéncia de palavras (menina — bosque — lobo — avd —

helicdptero). Atribuimos esse fato, possivelmente, a dois aspectos: a) foi o conto maravilhoso
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mais ouvido, assistido ou lido pelos alunos e, b) devido & forma como o autor do livro
didatico roteirizou esta proposta. Além da lista de palavras, ainda acrescentou no lado direito
da péagina, a figura de um helicoptero com um cacador e um passageiro dentro, jogando a
corda e salvando “Chapeuzinho Vermelho” das garras do “Lobo Mau”, sugerindo ao aluno
um possivel final, que inclua o elemento que destoa da narrativa tradicional. Para o aluno, era
mais “facil” optar pela sequéncia que ja mostrasse como incluir na narrativa tradicional esse

novo elemento.
4.2.2. Reproducdo ou Producdo?™

Depois dessa etapa, fizemos uma analise gquantitativa e qualitativa, verificando os
seguintes aspectos: a) quantos textos reproduziram o conto classico; e b) quantos ousam e
escrevem um novo enredo, extrapolando assim, a roteirizacdo proposta na atividade do livro

didatico. Como resultado dessa andlise, obtivemos o seguinte quadro:

QUADRO 3 - Resultado da analise

Sequéncia Reproducao Producéo
1 menina — bosgue — lobo — avé — helicoptero 32 6
2 Cinderela — madrasta — principe — sapatinho de cristal
- chulé > 2
3 Jodo e Maria — uma casinha de doces — a bruxa — o
forno — um pernil assado > 1
4 Branca de Neve — principe — sete andes — madrasta —
baile 4 2
5 Aladim- génio — princesa — lampada maravilhosa —
Ali Baba e os quarenta ladrGes 1 0
TOTAL 47 11

Fonte: Autoria propria (2014).

11 Consideramos como reproducdo os textos que escreveram o mesmo enredo do conto classico. Ou seja,
mesmo acrescentado o elemento novo pedido na atividade, ndo se desprenderam da histéria que possivelmente
ouviram ou leram em outras interacBes. Ja producdo, neste trabalho, entendemos os textos que realmente
construiram uma nova versdo do conto classico. O que significa dizer que ao acrescentar a palavra que destoa da
sequéncia escolhida, desenvolveram também um novo enredo com o acréscimo de outras informacdes.
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Observamos que dos 58 (cinquenta e oito textos), 47 (quarenta e sete) reproduziram o
conto classico da sequéncia escolhida e 11 (onze) escreveram um novo enredo, desprendendo-
se do conto tradicional. O que revela que a roteirizacdo presente na atividade nao possibilitou
a maioria dos alunos uma escrita criativa. Mas sera que a criatividade esta relacionada “a
existéncia do dom de escrever”? (GERALDI, 2010), serd que a simples indicacdo dos passos
a seguir sdo o suficiente para o aluno produzir e ndo reproduzir uma histéria?

Segundo Geraldi (2010), é preciso mais trabalho quando se pensa em producdo, uma
atividade como esta apresentada neste estudo, solicita ao aluno que produza um texto, como
se para produzir bastasse ao aluno estar inspirado, criando-se a ilusdo de que ao estudante
compete seguir as indicacdes e colocar em sua historia a palavra nova (helicoptero, chulé,
conjunto de rock, pernil assado, um extraterrestre) e tera construido uma nova versao para o
conto ja conhecido.

Na leitura dos textos para a andlise dessa fase, percebemos que alguns alunos
copiaram apenas trechos dos textos dos colegas. Esse fato aconteceu, principalmente, com os
textos gerados na turma B, possivelmente porque os alunos nao terminaram no tempo previsto
e pediram para terminar a atividade em casa, entregando em outro momento, revelando sua
desmotivacdo diante da tarefa proposta, como ressalta Geraldi (2010), muita escrita pouco
texto, o que compromete duas condic¢des fundamentais para a producéo de um texto: ter o que
dizer e ter uma razdo para dizer o que se tem a dizer. A seguir, iremos apresentar 0 passo a

passo do conto classico mais escolhido pelos alunos para a escrita do texto.

4.2.3. O passo a passo no conto de Chapeuzinho Vermelho

Fizemos um recorte no corpus inicial de 58 textos e selecionamos, para uma analise
mais detalhada, os textos referentes a sequéncia 1, visto que foi a mais escolhida pelos alunos
para a escrita dos seus contos (menina — bosque — lobo — avé — helicoptero), totalizando 38

textos. Como demonstra o gréafico seguinte’?.

12 \er quadro 1, p. 84.
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O Gréafico acima representa 0 nimero de textos gerados para cada sequéncia.

Conforme sinalizado pelos cilindros, a sequéncia 1 representa trinta e oito textos; a sequéncia

2: sete textos; a sequéncia 3: seis textos; a sequéncia 4: seis textos e a sequéncia 5 com um

texto gerado.

Nessa etapa, observamos o seguimento das orientacGes dadas na atividade pelos

alunos e qual o efeito causado nas suas narrativas. Vejamos:

As orientagbes dadas na atividade N° de textos
a) Utilizou todas as palavras da sequéncia 31
b) Acrescentaram a palavra helicoptero 34
c) Herdi: cacador e o helicoptero 14
d) Herdi: cagador 4
e) Herdi: helicoptero 14
f) Herdi: lobo 1
g) Vildo: lobo 37
h) Vildo: menina 1
i) Final inesperado 6
J) Era uma vez 31
1) Helicoptero no final da narrativa 30

Fonte: Autoria propria (2014).
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Em cada lista de palavras abaixo, todas, com exce¢do de uma, sugerem uma histéria
conhecida. Tal palavra representa um novo elemento, que quebra, de proposito, a
sequéncia. Veja: menina — bosque — lobo — avo — helicéptero.

Escolha uma lista e reinvente a historia, incluindo nos acontecimentos o elemento
novo correspondente a palavra que destoa das outras. Escolha quem sera o herdi e
quem fara o papel de vil&o [...] Procure criar um final inesperado.

Inicie o pela expressdo Era uma vez ou outra que conduza a um tempo passado e
impreciso.

Verificamos, primeiramente, quantas narrativas possuiam todas as palavras da
sequéncia escolhida e depois, quantos alunos acrescentaram o elemento novo
(helicoptero) a sua narrativa. Dos 38 (trinta e oito) textos, 31 (trinta e um) seguiram
toda a sequéncia de palavras, muitas vezes na mesma ordem dada pela atividade e 34
(trinta e quatro) acrescentaram a palavra helicdptero em sua narrativa.

Quanto a orientagdo: Escolha quem sera o herdi e quem fard o papel de vildo, a

maioria dos textos observados trazia o cagador junto com o helicptero como heroi: 14

(quatorze textos) ou o helicdptero como representacdo do heroi: 14 (quatorze textos). Temos

ainda como her6i das narrativas: o cacador sozinho 4 (quatro textos) e o lobo 1 (um texto).

Para representar o vildo, a maioria escolheu o lobo: 33 (trinta e sete textos) e um texto trazia a

menina como Vila de sua historia. E interessante destacar que alguns textos que colocaram o

helicdptero como o salvador, personificaram esse objeto, pois ndo fazem referéncia a ninguém

que estivesse pilotando, € o proprio helicoptero que surge para salvar a Chapeuzinho e sua

av6, como pode ser observado no trecho®® abaixo:

[....] ai o lobo se alevanta abril a porta mais o helicéptero
aparesseu salvou a vovozinha prendeu o lobo e salvou
chapeuzinho vermelho e fim.

T1HS

A terceira orientacdo: Procure criar um final inesperado, das 38 (trinta e oito)

narrativas, 6 (seis) tiveram o desfecho diferente do conto classico e, em algumas, os alunos

13 Os textos produzidos pelos alunos estdo com os seguintes codigos de identificacéo:

T: texto;

1: o primeiro texto colocado na dissertacdo (1, 2, 3...);

HS: as iniciais do primeiro e do Gltimo nome do estudante.

N&do realizamos nenhuma correcdo linguistica nos textos, digitamos da mesma maneira que os alunos
escreveram.
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ndo escreveram até o final da narrativa; so iniciaram a histdria e entregaram, ou copiaram do
colega o trecho inicial. Observamos que a preocupacdo deles era cumprir aquela tarefa.

Portanto, procuraram copiar trechos que tivessem alguns nomes da sequéncia. Vejamos:

Era uma vez uma menina que vivia indo para a casa de sua
avo um dia ela pediu para ir para casa de sua avo e sua mae
aproveitou para mandar uns bolinhos para sua vo.

T2IS

Quanto a orientacdo sobre como os alunos deveriam iniciar seus textos: Inicie pela
expressdo Era uma vez ou outra que conduza a um tempo passado e impreciso, a maioria
optou pela expressdo mais classica: trinta e um textos. Geraldi (2003) afirma que algumas
expressoes sdo caracterizadoras da configuracao e inscrevem um texto em determinada classe,
Era uma vez, entdo, insere o texto que se segue numa certa configuracdo: uma historia que
ndo é real, é uma ficcdo.

Em relacdo ao desenho ao lado direito da pagina, com o helicoptero salvando
“Chapeuzinho Vermelho” das garras do “Lobo”, que consideramos mais uma roteirizacéo da
atividade, sugerindo ao aluno o possivel final para sua histéria, verificamos que a maioria
(trinta textos) dos alunos colocou o helicoptero no final de suas narrativas.

Das analises descritas acima, podemos inferir que a roteirizacdo presente nessa
atividade aplicada, os comandos, 0 passo a passo, instrucdes e até mesmo o desenho,
provocaram uma homogeneizacdo na maioria dos textos. Esse fato € visivel, principalmente,
guando observamos o numero de alunos que utilizaram as mesmas estratégias para dizer: a
escolha das palavras que usaram, onde colocaram o elemento novo, como iniciaram suas
narrativas, a escolha do vilao ou do herdi. Isto €, o que “tem a dizer” e o “como dizer” foram
determinados pela atividade, como se 0s sujeitos fossem iguais, com as mesmas experiéncias,
as mesmas vivéncias, que nessas narrativas nao aparecem, pois, a maioria reproduz um enredo
classico.

Possivelmente, essa atividade aplicada com alunos que possuem um conhecimento
prévio maior sobre o conto e principalmente mais leituras de outras versdes de um conto,
tivesse um efeito diferente. Nesse sentido, Pietri (2009) ressalta que a escolha de textos para a
leitura e atividades propostas no LDP, é realizada a partir de uma imagem que 0s autores

possuem sobre o0 aluno e também sobre o professor. Afirma ainda (p. 24):

A escola recebe alunos com diferentes niveis de letramento e, para ndo ser
excludente, ela ndo pode desconsiderar essas diferencas sob pena de esperar
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0S mesmos conhecimentos prévios de alunos provindos de grupos sociais
altamente letrados e de alunos provindos de comunidades tipicamente orais.
Nesse sentido, cabe ao professor, que conhece seus alunos, analisar essas atividades e

propor as devidas intervenc@es visando o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos

estudantes.

4.2.4. A roteirizacdo e os textos gerados

Para representar nossa analise, selecionamos alguns textos referentes a sequéncia
mais escolhida: (menina — bosque — lobo — av6 — helicdptero), observando como os alunos
procederam na construco de seus textos. No quadro 2, deste capitulo, vimos que a maioria

dos estudantes reproduziu o conto classico, como demonstrado no grafico abaixo.

Grafico representativo do quadro 3

Sequénc  Sequénc  Sequénc  Sequénc  Sequénc

ial ia 2 ia3 iad ia5
Reproducdo 32 5 5 4 1
Produgao 6 2 1 2 0

Fonte: Autoria prépria (2014).

Na leitura do grafico representativo de reproducéo e producao, observamos conforme

as cores sinalizadas, que na sequéncia 1, dos trinta e oito textos gerados, trinta e dois

¥ Ver quadro 2, p. 85.
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reproduziram (cor azul) e seis produziram uma nova versao (cor vermelha); na sequéncia 2:
dos sete textos, cinco reproduziram e 2 produziram; sequéncia 3: dos seis textos, cinco
reproduziram e um produziu; sequéncia 4: dos seis textos, quatro reproduziram e dois
produziram e na sequéncia 5: um texto reproduziu.

Analisaremos, primeiramente, 0s textos que representam 0s estudantes que
reproduziram o conto tradicional (seis textos) e, em seguida, 0s textos que produziram uma

nova versao (um texto).

4.2.4.1. Identificando o problema

Texto 1

Sem titulo

1Uma menina camiando pela a floresta. Esa minina era achapeuzinho vermelho ela
2estava indo para acasada vovo i entdo um lobo apareceu. Ela continuou camiado pela
3floresta e o lobo continuou a seguir o lobo pedil a sesta dela e ela coreu pela a
4floresta. Ela chegou a casa da vovo o lobo tanben ja tinha chegado a casa da vovo o
5lobo foi ate a cama da vovo e aengolil e a chapelzinho foi (...) a casa e dise quiolhos
6grandes vose ten qui narigdo vocé tem qui dentes enormes voce tem e entdo o lobo
7tentou engolir a ela coreu e (...)Jum casador achapeusinho achamou ele pediu reforso
8ao elicopitero com bala de tranquilisante o teteu e resgatou a vovo

FIN
T3JS

Observamos que o aluno se preocupou em utilizar todas as palavras sugeridas pela
atividade na sequéncia escolhida (menina — bosque — lobo — avé — helicoptero). Vejamos:
linha 1 — menina e floresta; linha 2 — vovo e lobo e linha 8 — helicoptero. Percebe-se que,
além de usar as mesmas palavras, o texto € construido colocando as palavras ha mesma ordem
dada pela proposta.

Outros aspectos observados, que indicam que o aluno seguiu o roteiro apresentado na
proposta: linha 7 e 8 — aparece 0 novo elemento na narrativa, o helicoptero, que é chamado
pelo cacador, o cacador pediu reforco ao helicoptero, que antes ser inanimado foi
personificado, porque o helicoptero desceu e resgatou a vovd. Porém, a entrada desse
elemento novo ndo proporcionou um final inesperado na narrativa, o aluno apenas reproduziu
0 conto classico que a sequéncia de palavras sugeria e acrescentou a palavra helicoptero no
final, repetindo o que atividade proposta também sugere como possivel final: o desenho do

helicdptero, salvando “Chapeuzinho Vermelho” das garras do “Lobo Mau”.
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Chapeuzinho vermelho
1Era uma vez uma menina que se chamava chapeuzinho vermelho um dia bem lindo
2ensolarado a mée dela mandou ela ir ate a casa da avo dela deixar alguns doces para ela
3porque ela estava muito doente e chapeuzinho foi deixar os doces a méae dela mandou ela ir
4deixar os doces pelo caminho mais curto e chapeuzinho foi pela floresta que era mais longe
5chegando bem perto ela encontrou um lobo muito feio o lobo perguntou o que vocé leva ai
6nessa sexta chapeuzinho falou doces para a minha avo ela esta muito doente o lobo foi
7embora pegou um atalho para a casa da avo quando chegou 1 o lobo tinha ingulido a vové
8enteira o lobo se vestiu com a roupa da vovo chapeuzinho chegou e bateu na porta.toc.toc
9quem éo lobo responde era chapeuzinho vermelho o lobo disse entre minha netinha
10chapeuzinho disse trouxe alguns doces para vocé chapeuzinho disse que olhos grandes vocé
11tem e para te ver melhor, que dentes grandes vocé tem e para morder melhor minha netinha
12chapeuzinho percebeu que era o lobo e resolveu chamar uma pessoa. la passando um
13helicoptero e chapeuzinho chamou o homem para tirar a vévézinha o homem pegou uma
14tesoura cortou a barriga do lobo tirou a vovo o lobo morreu eles viveram feliz para sempre
FIM
T4MS

No texto 2 observamos que o estudante na construcdo de sua versdo, seguiu 0 passo a

passo proposto pela atividade narrativa: 1) repeticdo de todas as palavras da sequéncia: linha

1 —menina, linha 2 — avo, linha 4 — floresta, linha 5- lobo e linha 13 — helicoptero; 2) linha 1

- O conto inicia-se com “Era uma vez”, como colocado na proposta que destaca “Era uma

vez” em negrito, sugerindo as palavras que o aluno deve usar para iniciar seu conto; 3) linha

13 — Usou o elemento novo no final da narrativa, mas novamente nesse texto, percebe-se que

esse elemento ndo deu um final inesperado ao conto do aluno, o final € 0 mesmo do texto 1

helicoptero salva a vovo e a “Chapeuzinho Vermelho” .

.0

Assim, o aluno reproduz a mesma versdo do conto classico do texto 1, em que temos

representando o vildao o “Lobo Mau” e o herdi o homem e seu helicoptero que, como nos

mostra na linha 12 e 13 — la passando um helicoptero, o aluno ndo tinha argumentos para a

presenca do helicoptero no meio do caminho, pois representa o elemento novo em versédo

ja

conhecida, entdo resolve o problema seguindo a sugestdo dada pela atividade (por meio do

desenho ja citado acima) e afirma que o helicoptero ia passando por ali, na floresta,

casualmente, onde passam lobos, meninas, os trés porquinhos...
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Texto 3

Chapelzinho Vermelho

1Era uma vez uma menina que o nome dela era chapelzinho vermelho e um dia a
2mée dela pediu para levar uma sexta de doces para a sua avé que era depois do
3bosque e chapelzinho foi e derrepente apareceu um lobo ele estava perseguindo
4ela e o lobo foi na frente para chegar mais rapido do que a menina e o lobo
5chegando 14 engoliu a vovo e se vestiu com as roupas da vovo chapelzinho
6chegando na casa da avo e disse que olhos grandes vocé tem e que orelhas
7grandes vocé tem vovoé e que boca grande vocé tem vové e o lobo respondeu é
8pra te comer melhor e nessa hora tinha um helicdptero passando por 1a4 e o
9cassador viu que estava acontecendo algunha coisa e ele foi la ver o que estava
10acontecendo chegando ele viu que o lobo estava querendo comer ela o cacador
11pegou a faca e meteu na barriga do lobo e viu que a vovd estava dentro da
12barriga do lobo o lobo foi embora sem comer nada e o cacada, a vovo e a
13chapelzinho viverdo felizes para sempre.

Fim
Beijos professora T5GS

Percebe-se que a aluna seguiu passo a passo 0s comandos da proposta. Vejamos: 1)
linha 1 — O texto inicia com “Era uma vez” (sugestdo dada pela proposta); 2) usou todas as
palavras da sequéncia sugerida, linha 1 — menina, linha 2 — avo, linha 3 — bosque e lobo, linha
8 — helicoptero; 3) Usou o novo elemento “helicoptero” para finalizar e resolver o problema,

salvando a avo e “Chapeuzinho Vermelho” (como mostra o desenho ja citado).

Texto 4

SEM TITULO

1ERA UMA VEZ. UMA MENINA QUE SE CHAMAVA CHAUPEUZINHO
2VERMELHO ELA IA LEVAR DOSES PARA A SUA AVO NO BOSQUE NO
3CAMINHO ELA VIO UM LOBO O LOBO PERGUNTOU O QUE TINHA
ADENTRO DA CHESTA QUE CHAUPEUZINHO ESTAVA VENDO ELA DISE
5QUE TINHA DOSES E IA LEVAR PARA A SUA AVO E ELA CONTINUOU
6INDO PARA CASA DA SUA AVO E O LOBO PEGOU O CAMINHO MAS
7RAPIDO E COMEU A AVO DE CHAUPEZINHO E QUANDO CHAPEZINHO
8VERMENHO CHEGOU NA CASA DA SUA AVO ELA PECEBEU QUE LA
9NAO ERA ASUA AVO E SAIO CORENDO PARA CHAMAR O CASADOR
10QUE ESTAVA ALI, PERTO NO HELICOPTERO O CACADOR PEGOU O
11LOBO CORTOU A BARIGA DELE E TIROU A VOVO E ELES VIVERAM
12FELIZES PARA SEMPRE.

T6RS
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Os aspectos levantados nesse texto, referentes a roteirizacdo e seus efeitos nos textos
narrativos produzidos pelos alunos, ndo diferem das andlises dos textos anteriores, mas
achamos relevante analisa-lo, mesmo que para o leitor se torne repetitivo, como forma de
reforcar nossos argumentos de que os alunos reproduziram a mesma historia.

Assim, vejamos: 1) linha 1- Comega sua narrativa com o classico “Era uma vez”;
2) Usa todas as palavras da sequéncia escolhida: linha 1- menina, linha 2 — avé e bosque,
linha 3 — lobo, linha 10 — helicoptero; 3) Usa o elemento novo “helicoptero” no final da
historia salvando a avo e “Chapeuzinho Vermelho” (roteiriza¢do por meio do desenho ao lado
da pégina direita da atividade) acatando o final dado pela atividade; 4) observamos na linha 9
e 10 — chamar o casador que estava ali, perto no helicoptero, que na falta de argumentos que
justifique a presenca do helicoptero na histéria ja conhecida, o aluno (como visto nos outros
textos) afirma que o helicdptero estava ali perto, passando, por acaso...

Os quatros textos aqui analisados representam 0s textos que seguiram somente 0
roteiro da atividade narrativa do LDP. Os alunos escreveram suas versdes do conto
Chapeuzinho Vermelho, atentando para as orientacdes da atividade. Entretanto, sequir as
instrucdes dadas possibilitou a esses alunos o desenvolvimento de sua proficiéncia na escrita?
Segundo Souza (2011), a producdo de um texto, envolve muito mais do que simplesmente a
unido de frases ou palavras. E preciso ao menos ter algo a dizer, para quem dizer e razdes para
fazé-lo.

Nesse contexto, nos questionamos: seguir o modelo, o roteiro fornecido ao aluno pela
atividade narrativa do LDP resultou em textos que expressaram suas vivéncias, experiéncias e

possibilidades de cada um? Pois:
Refletir sobre isso nos leva a questionar a ilusdo de que tais atividades
constroem um autor, transformam o aluno, seguidor de modelos, em alguém

capaz de dizer-se, mais do que dizer, de posicionar-se e de envolver-se e,
assim, envolver e levar o leitor a se posicionar (CORACINI, 2011, p. 151).

Visando responder a esses questionamentos, seguimos para O terceiro aspecto
focalizado na analise dos dados gerados, a representacdo do conteudo (o dito) em suas

versoes.

4.2.4.2. No meio do caminho tinha um helicoptero... tinha um helicoptero no meio do

caminho...

A proposta narrativa aplicada tem, como ja vimos acima, o seguinte comando:
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1) Escreva um conto maravilhoso de acordo com as orientagdes dadas a seguir:

a) Em cada lista de palavras abaixo, todas, com exce¢do de uma, sugerem uma

historia conhecida. Tal palavra representa um novo elemento, que quebra, de

proposito a sequéncia. Veja:
e menina — bosque — lobo — avé — helicoptero

b) Escolha uma lista e reinvente a historia, incluindo nos acontecimentos o
elemento novo correspondente a palavra que destoa das outras. Escolha quem seré o herdi e
quem faré o papel de vildo. Comece seu conto fazendo o herdi ser vitima de uma armadilha
planejada pelo vildo ou o contrario, etc.

A atividade propde que o estudante, a partir dessa lista de palavras que sugere uma
historia conhecida, nesse caso especifico, o conto maravilhoso “Chapeuzinho Vermelho”,
reinvente a historia acrescentando esse novo elemento que destoa da versdo classica, dando
um final inesperado, se possivel engracado.

Na analise dos textos, observamos que, provavelmente, os alunos, no geral, tiveram
dificuldades na compreensdo do comando da proposta, pois na verdade, a atividade orienta
que fagcam uma nova versdao com final inesperado, o que implicaria que esse aluno fosse
construindo os argumentos de sua historia e desse um final surpreendente. Isto €, o estudante
se desprenderia daquela historia ja conhecida, do texto armazenado em sua memoria, e
construiria a sua versdo. Porém, na leitura dos textos aqui selecionados, percebemos que 0s
alunos ndo reinventaram um conto, eles reproduziram a histéria ja conhecida (no caso a
versdo dos Irmdos Grimm). Isto é, a imagem de uma versdo do conto maravilhoso
“Chapeuzinho Vermelho”, armazenada em suas memorias.

Esse equivoco se deu, possivelmente, por dois aspectos principais: 1) A leitura
“errada” da proposta pelos alunos ou a falta de compreensao da atividade ¢, 2) A roteirizacdo
presente na proposta, que além das instrucGes, passo a passo, indicando tema, agdes, coloca
do lado direito da pagina, uma figura do helicoptero com o piloto e um passageiro, salvando a
“Chapeuzinho Vermelho” das garras do “Lobo Mau”, sugerindo como o aluno, no seu texto,
introduziria o elemento novo da lista, promovendo assim uma homogeneizacdo dos seus
escritos.

Antes da leitura dos textos seguintes, precisamos ressaltar que a proposta traz como
condigdo desencadeadora para a produgdo uma lista de palavras acompanhada por uma
gravura. Ou seja, 0 que se tem a dizer € uma histdria suscitada pela lista e gravura ndo se trata
de relacionar a nova versdo ao seu vivido. Geraldi (2003) afirma que qualquer acgéo

pedagoOgica com os textos gerados dessa atividade requer que se leve em consideracdo: a) o
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proprio apelo ao recurso didatico da lista e gravura e, b) a propria demanda feita: uma histéria
que se inventa a partir de uma lista e gravura.

Esses dois aspectos estdo relacionados ao “contetido a dizer”. Nesse sentido, vamos
fazer uma andlise comparativa entre os 4 (quatros textos) analisados anteriormente, tomando

como roteiro uma das condi¢des para se produzir um texto “ter o que dizer”.

QUADRO 4 — Roteiro do Ter o que dizer

Texto Ter o que dizer
1. Uma menina que era Chapeuzinho Vermelho
2. Elaestava indo para casa da vovo
3. Um lobo apareceu
4. 0O lobo a seguiu
5. O lobo chegou primeiro a casa da vové
T3JS 6. O lobo engoliu a vovo
7. O lobo se vestiu com a roupa da vovo
8. Chapeuzinho chega a casa da vovo
9. O lobo tenta enganar Chapeuzinho (que olhos grandes vocé tem...)
10. O lobo tenta engolir Chapeuzinho, ela corre
11. Chapeuzinho chama o cagador
12. O cagador pede reforco ao helicoptero, desceu e resgatou a vovo.
1. Uma menina que se chamava Chapeuzinho Vermelho
2. A mde dela a mandou ir até a casa da avo
3. A mae a mandou ir pelo caminho mais curto
4. Chapeuzinho foi pela floresta que era mais longe
5. Ela encontrou um lobo
6. O lobo pegou um atalho e chegou primeiro na casa da avo
7. O lobo engoliu a vovo
T4MS 8. O lobo se vestiu com a roupa da vovo
9. O lobo tenta enganar Chapeuzinho (que olhos grandes vocé tem...)
10. Chapeuzinho chama uma pessoa
11. la passando um helicéptero e Chapeuzinho chamou 0 homem para tirar a
vovozinha da barriga do lobo
1. Uma menina que o nome dela era Chapeuzinho Vermelho
2. A mée pediu para levar uma cesta de doces para sua avd
3. De repente apareceu um lobo
4. O lobo a perseguiu
5. O lobo foi na frente para chegar mais rapido do que a menina
6. O lobo, chegando 4, engoliu a vovo
7. O lobo se vestiu com a roupa da vovo
T5GS 8. O lobo tenta enganar Chapeuzinho (que olhos grandes vocé tem...)
9. E nessa hora tinha um helicoptero passando por la
10. O cacador viu que estava acontecendo alguma coisa
11. O cacgador viu que o lobo estava querendo comer a Chapeuzinho
12. O cacador pegou a faca e tirou a vovo de dentro da barriga do lobo
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1. Uma menina que se chamava Chapeuzinho Vermelho
2. Ela ia levar doces para a sua avé no bosque
3. No caminho ela viu um lobo
4. O lobo pegou o caminho mais rapido
5. O lobo comeu a av6 de Chapeuzinho
T6RS 6.Quando Chapeuzinho Vermelho chegou na casa da sua avo, percebeu que ndo
era a sua avo
7. Chapeuzinho saiu correndo para chamar o cagador
8. O cacador estava ali perto no helicoptero
9. O cagador cortou a barriga do lobo e tirou a vovd

Fonte: Autoria propria (2014).

Fazendo uma andlise comparativa entre as versdes, percebe-se que a representacdo do
conteddo é a mesma. Os alunos reproduziram uma historia ja conhecida e acrescentaram a
palavra helicdptero a essa histéria como proposto na atividade, tarefa cumprida. Mas o que
tem esses alunos a dizer? Por meio da leitura desses textos ndo é possivel responder a essa
questao.

E visivel a homogeneizacdo provocada nos escritos dos estudantes, pois eles contam a
mesma historia e as acdes estdo quase todas na mesma ordem. Desse modo, 0 que se tem a
dizer foi comprometido nessa atividade.

Observando a sequéncia dos acontecimentos nos textos produzidos pelos alunos, é
facil perceber que eles seguiram o mesmo roteiro e na mesma ordem, dado pelo autor do livro
didatico em sua proposta: (menina — bosque — lobo — avé — helicdptero). E todos os textos,
aqui analisados utilizam o elemento novo (o helicdptero), na fase de resolucdo da narrativa.
Porém, como os alunos ndo construiram uma nova versao do conto “Chapeuzinho Vermelho”,
mas escreveram a mesma historia presente nas suas memorias, como acrescentar esse
elemento novo nas sequéncias de argumentos da historia ja conhecida? - No meio do caminho
tinha um helicoptero... tinha um helicoptero no meio do caminho -. A proposta, mais uma vez
indicando e “facilitando” o caminho, da a solu¢do: coloca o desenho do helicoptero, no
bosque, salvando a Chapeuzinho.

Assim os alunos contam a historia ja conhecida e finalizam:

O cagador pede reforco ao helicoptero, desceu e resgatou a vovo. (T3JS)

la passando um helicdptero e Chapeuzinho chamou o homem que salvou a sua
vovozinha (T4MS)

tinha um helicoptero passando por la...e o cacador salvou Chapeuzinho Vermelho e a
vovo (T5GS)

estava ali perto, no helicoptero....o cagador salvou Chapeuzinho e sua vovo. (T6RS)
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O recorte que segue representa alguns textos em que foi observado o acréscimo de
outros elementos contemporaneos a sua narrativa, pelos estudantes, extrapolando o roteiro
dado pela sequéncia de palavras, numa tentativa de construir uma nova versao relacionando
ao seu contexto. Entretanto, os alunos tiveram dificuldades em desenvolver o enredo, pois ndo

tinham argumentos suficientes e acabaram repetindo o conto classico: Vejamos:

Chapeuzinho vermelho

1Era uma vez uma menina chamada chapeuzinho vermelho

2Sempre ela ia deichar doces para o vovo dela. Mais um dia a méae dela pediul para ela ir
3deixar uns doces para a vo dela mais o lobo sentio o faro dos doces e ficou de tocaia mais
4teve uma hora que ele apareceu na frente da bicicleta dela e perguntou pra onde vocé vai
5com esses doces para casa da minha vo e ai entrou na floresta e saiu correndo e tentando
6chegar na casa da vo dela mais o lobo era mais rapido e chego na casa da vo dela antes dela
7pegou a vovozinha escondeu a vovozinha no armario passou a fita na boca dela para ela ficar
8calada ai a chapeuzinho vermelho chegou mais antes ele tava se vestindo para enganar a
9chapeuzinho vermelho ai o lobo se alevanta abril a porta mais o helicoptero aparesseu
10salvou a vovozinha prendeu o lobo e salvou chapeuzinho vermelho e fim.

T7HS

Percebe-se que o estudante acrescentou outras palavras que possivelmente fazem parte
do seu contexto: linha 3 e 4 — tocaia e bicicleta, 0 que, a nosso ver, significa que o aluno
compreendeu que a atividade pedia para criar uma nova versdo e provavelmente possui
conhecimentos prévios do que seja uma versao de uma histéria. No entanto, talvez por falta de
outras leituras, tem dificuldades de articular esses elementos novos ao seu enredo, pois
acrescenta as palavras, mas permanece preso a narrativa classica. Ou seja, se retirar as

palavras tocaia e bicicleta do seu texto, ndo altera o contetdo desenvolvido.

4.2.4.3. O inverso do problema

No texto abaixo, os destaques na cor amarela representam informagbes novas
acrescentadas pelo aluno no texto produzido. Em negrito, destacamos as palavras que o aluno

usou da sequéncia.

A historia da menina invejosa

1Era uma vez uma menina chamada Evilyn ela morava com avé e era invejosa ai
2uma vez Evilyn estava andano no bosque e viu uma menina que estava com uma bolsa
3que estava na moda e Evilyn com inveja pegou a bolsa da menina e evilyn correu bem
4rdpido mais no caminho que ela eslava fugindo e ela encontrou um helicéptero e dentro
5do helicéptero havia um lobo ai o lobo correu atraz dela e consiguiu pega ela e perguntou
6porque tava correndo e ela disse porque eu peguei a bolsa da menina e o lobo como bom

7lobo devolveu a bolsa para a menina e Evilyn teve o castigo que mereceu.
T8GS
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Esta producdo textual difere dos outros textos produzidos pelos alunos, consideramos
se enquadrar no 2° aspecto, ou seja, 0 dos textos que ousaram e escreveram algo novo,
extrapolando assim, a roteirizacao proposta na atividade.

Achamos relevante, para este estudo, relatar que durante a aplicacdo dessa etapa de
nossa pesquisa, 0 aluno a principio parecia estar incomodado com a proposta, indeciso e
demorou a iniciar. Depois, foi até a mesa da professora e perguntou: “Posso escrever com
minhas palavras?” Como nessa etapa, o intuito era verificar, se aplicando a proposta, tal qual
estd no livro didatico, sem a intervencdo do professor, os alunos seguiam somente o roteiro ou
extrapolariam a roteirizacdo presente na atividade do livro didatico, ndo podiamos interferir
na compreensdo da proposta pelo aluno. Portanto, respondemos: Vocé é a autora, decida
como vai escrever seu texto. E assim, o estudante voltou para sua mesa e escreveu seu conto.

Nesse texto, percebe-se que o estudante compreendeu a proposta e, mesmo seguindo
alguns passos dados pelo autor do livro didatico, consegue extrapolar a essa roteirizacdo e
construir uma nova versdo para sua narrativa. Vejamos: 1) usou as palavras da sequéncia:
linha 1 — menina e avo, linha 2 — bosque, linha 4 — helicoptero, linha 5 — lobo; 2) comecou
sua narrativa com a expressdo “Era uma vez”: linha 1; 3) Usou o elemento novo
“helicOptero”: linha 4 ¢ 5, mas ndo seguiu a roteirizacdo dada pelo autor do livro didatico
(por meio do desenho do lado direito da atividade que mostra o helicoptero salvando
“Chapeuzinho Vermelho” das garras do “Lobo Mau”). Assim, 0 helicptero na sua nova
versdo, tem como condutor o lobo que é bom, e resgata a bolsa da menina que é invejosa,
linha6e7.

O aluno trabalhou com seus argumentos na construcao de uma nova versdo. Isto é, seu
texto, embora escrito estabelecendo uma relagéo de intertextualidade com um texto classico
gue ja esta na sua memoria, se desprende da histéria classica, e reinventa o conto
“Chapeuzinho Vermelho”.

Nesse conto, a menina nao se chama “Chapeuzinho Vermelho”, seu nome ¢ Evilyn -
linha 2. Sua mée nédo pede para ela levar doces para sua avo, pois Evilyn ja mora com sua avo
— linha 1. Diferentemente de “Chapeuzinho Vermelho”, simbolo de inocéncia, bondade e
delicadeza, Evilyn tem defeitos, é invejosa e também é capaz de roubar o objeto de seu desejo
pertencente a alguém, no caso a bolsa da moda da outra menina — linha 3 e 4. E o lobo,
simbolo da maldade na histdria classica, € bom e justiceiro — linha 5,6 e 7, pega Evilyn e
devolve a bolsa para sua dona, Evilyn, entdo, teve o castigo que mereceu — linha 7.

Percebe-se nesse conto “o que se tem a dizer” e a “razao para dizer”.
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a) Ter o que dizer: a sequéncia dos acontecimentos da narrativa articula a versdo ja
conhecida com a visdo de mundo do aluno e, possivelmente, suas experiéncias
vividas:

1. Erauma vez uma menina chamada Evilyn
A menina morava com sua avo
A menina era invejosa

A menina estava no bosque e viu outra menina com uma bolsa da moda

2
3
4
5. Evilyn com inveja pegou a bolsa da menina
6. Evilyn fugiu e encontrou um helicoptero
7. Dentro do helicoptero havia um lobo
8. O lobo correu atras de Evilyn e conseguiu recuperar a bolsa
9. O lobo devolveu a bolsa
10. Evilyn teve o castigo que mereceu
b) Ter uma razdo para dizer o que se tem a dizer: a primeira razdo €, possivelmente, o

cumprimento da proposta, mas ao fazé-la, o aluno assume-se como locutor do seu

texto e revela as possiveis razes para dizer, pelas pistas que seu texto oferece:

1. O aluno, possivelmente, mora com a sua avo, como sua personagem principal.
Na escola, nas reunides com os pais, € muito comum a presenca da avo
assumindo o papel de responsavel pelos netos.

2. A inveja, provavelmente, ja foi motivo de algumas brigas de que participou
este estudante. Colocar a personagem principal como invejosa é trazer a vida
vivida para seu texto.

Conclui-se entdo, que na construcdo de uma nova versdo de um texto, o simples
acréscimo de palavras contemporaneas ndo possibilita a representacdo de um novo conteldo;
nem tampouco, colocar uma lista de palavras a ser seguida vai proporcionar a produc¢do de um
novo conto. Um texto ndo é uma simples juncdo de expressdes. E preciso que os alunos
tenham mais leituras, estudos sobre variadas versdes para entender que, no processo de
constru¢do de uma versdao de um texto, hd o didlogo entre o “antigo” e o “novo”. Significa
dizer que para o aluno tornar-se efetivamente locutor dos seus escritos é preciso considerar o
contexto historico-social em que ele estd inserido e assim, como afirma Coracini (2011),
permitir que o estudante tenha a capacidade de “dizer-se, mais do que dizer”.

E a partir dessa perspectiva que Geraldi (2003) estabelece na préatica escolar a
diferenciacdo entre producdo de textos e redacdo. Na redacdo produzem-se textos para a

escola. Pensar em producao textual é produzir textos na escola.
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Dessa forma, na tentativa de promover um espaco de interacdo, onde os alunos possam
se assumir efetivamente como autores de seus textos e tentar responder ao questionamento
feito no titulo desse capitulo: “Quando transformar as redagdes em produgdes textuais?”,

descreveremos no proximo capitulo a nossa proposta de intervencéo.
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5. QUANDO ESCREVER E LER?

Neste capitulo, pretendemos descrever o desenvolvimento da sequéncia didatica
proposta em sala de aula. As atividades foram pensadas com o objetivo de proporcionar aos
alunos uma reflex&o a partir do uso da lingua e no interior desse uso (Geraldi, 2009). Ou seja,
partimos dos textos produzidos pelos estudantes, analisando e observando 0s aspectos
linguisticos a eles conectados, privilegiando os niveis de analise discursiva. Dessa forma,
proporcionaremos aos nossos alunos o ensino que tem como foco a préatica de leitura de
textos, a pratica da producdo de textos e a pratica de anélise linguistica.

Nessas aulas, procuramos por atividades que contribuissem para o desenvolvimento do
aluno, articulando: a linguagem oral (por meio de leituras e discussGes no grupo-classe e entre
0S pequenos grupos); a leitura (por meio de atividades de leitura e interpretacdo/compreensdo
textual, discussbes sobre o conteudo das narrativas, possibilitando ao aluno explorar a sua
capacidade de leitura com questfes que exigem uma analise linguistico-discursiva e a escrita
(com atividades de leitura que abordam as caracteristicas constitutivas do conto, permitindo
gue o estudante perceba por meio das discussdes como 0s autores construiram seus textos, 0s
recursos utilizados, as finalidades do texto). Assim, o aluno pode construir uma referéncia
para sua propria producdo, ndo como modelos a seguir, pois retomando Geraldi (2003, p.
165):

Compreender a distancia que separa o texto que produzimos de outros textos
produzidos por outros s6 torna a diferenca uma forma de silenciamento
guando tais textos sdo vistos como modelos a seguir, e ndo como resultados de
trabalhos penosos de construgdo que deveriam funcionar para todos nés como
horizontes e ndo como modelares. Repeti-los em nada os lisonjeia. Té-los em
mente pode nos ajudar a julgar a relevancia de nossos textos.

5.1. Aulas de Lingua Portuguesa 1 - analise coletiva dos primeiros textos

No primeiro conjunto de atividades, composto por um plano de aula com duracéo de
quatro aulas de cinquenta minutos, foi desenvolvida a sequéncia referente a colocagdo em
texto, proposta por Jolibert (2008) em seu modelo de procedimento de canteiro de escrita.
Nessa etapa, fizemos um confronto das narrativas produzidas pelos alunos na fase de
identificacdo do problema, visando a analise das necessidades processuais e linguisticas (0s

sucessos e obstaculos encontrados).
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As necessidades processuais, segundo Jolibert (2008), sdo os conhecimentos prévios
dos alunos, identificados em seus textos. Ja as necessidades linguisticas se referem as
caracteristicas do texto produzido, estando ligadas as representagdes prévias dos alunos. Ou
seja, 0s recursos expressivos utilizados ou nao utilizados nos seus textos.

Nesse caso, a producdo inicial funcionou ndo apenas como um diagndstico, mas
também norteou o percurso que poderia ser trilhado, a partir das necessidades detectadas em
nossa primeira analise, nos textos produzidos pelos alunos. Assim, esses primeiros textos
guiaram o planejamento e execucdo de nossa intervencdo, visto que, foram analisados
novamente, nessa etapa, juntamente com os autores dos textos gerados, por entendermos que
dessa forma estaremos possibilitando aos alunos e a nés mesmos, o desenvolvimento de uma

postura mais consciente, reflexiva e critica em relacdo ao ensino-aprendizagem da escrita.

Plano de aula 1

Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino

Tema da aula: Analise coletiva dos primeiros textos

Objetivos comunicativos: os alunos devem fazer avaliacdo dos textos gerados, identificando os
sucessos e obstaculos encontrados.

Obijetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar seus conhecimentos linguisticos para

ler e se expressar por escrito.

QUADRO 5 — Detalhamento do Plano de aula 1

Fase Procedimentos metodoldgicos | Duragéo Material Avaliacéo

Apresentar a proposta da aula,
12 fase oral | explicando que faremos uma

andlise dos textos gerados | 15 min. Os textos Avaliaremos a
observando como eles gerados participacdo dos
construiram seus textos. digitalizados, | grupos e
sem 0 nome apresentacao dos
do autor, papel | cartazes com as
2% fase Analisar  coletivamente  o0s | 4 aulas madeira, data | conclusGes de suas
escrita primeiros textos, identificando | de 50 show analises.
0s sucessos e obstaculos | min.
encontrados.

Fonte: Autoria prépria (2014).
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A anélise dos primeiros textos gerados, descritos no capitulo 1V, objetivou identificar
as aquisicgdes e as necessidades de aprendizagem de cada aluno, permitindo um melhor ajuste
e planejamento de nossas oficinas. Nessa etapa, levamos para sala de aula os textos
produzidos, digitados e sem a identificacdo de seus autores. Pedimos aos alunos que
formassem grupos com quatro componentes e entregamos para cada grupo 02 textos para
andlise. Explicamos para os grupos que eles iriam confrontar os textos, procurando
identificar:

e O que é semelhante nesses primeiros textos e por qué?

e O que é diferente e por qué?

e O texto conta uma nova historia?

e O que os textos tém a dizer?

e Existem palavras que o grupo considera que deve ser escrita de outra
forma?

e EXxistem pontuacdes nos textos? Quais?

Os textos possuem paragrafos?

O objetivo desses confrontos é permitir que os alunos, de forma mais explicita,
percebam as competéncias adquiridas e ja bem utilizadas; coloquem em evidéncia os
obstaculos encontrados e, juntamente com a professora, formulem as necessidades de
aprendizagens especificas, quando identificadas. Segundo Jolibert (2008), esses confrontos
possibilitam, também, que os alunos explicitem a razdo de suas escolhas, tanto no que se
refere ao conteddo (0 que dizemos) quanto em termos da colocagdo em texto (escolha da
enunciacdo, organizagdo, léxico...). Por se tratar de alunos do 6° ano, além do fato de nunca
terem feito atividades de analise dos seus proprios textos, primeiramente confrontamos 02
textos, juntamente com os alunos com auxilio de um data show, procurando, por meio dos
questionamentos elencados, identificar se realmente os textos escritos sao uma nova versao do
conto “Chapeuzinho Vermelho” ou a repeticdo de uma versao ja existente.

Em seguida, foram entregues para cada grupo os textos que eles iriam confrontar.
Circulamos entre os grupos para auxilid-los nessa tarefa. Todas as observagdes dos grupos
foram agrupadas em tabelas e depois coladas em papel madeira para ficar exposto em sala.
Assim, foi possivel a formulacdo, para futuras referéncias, do que ja se sabe (caracteristicas
linguisticas do texto), do que ja se sabe fazer (conhecimentos processuais) e do que devera ser
aprendido para estar em condi¢des de produzir o texto desejado.
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Abaixo, temos um exemplo do resultado das observaces de um grupo referente aos

textos analisados:

Texto 1

Sem titulo
Era uma vez uma menina que vivia indo para a casa de sua avo
um dia ela pediu para ir para casa de sua v e sua mde aproveitou
para mandar uns bolinhos para sua vo.

T9IS

Texto 2

Sem titulo

Era uma menina que ia para o bosque para a casa da avo todos o0s
dias ai apareceu um lobo que queria pegar ela. ela correu para
casa da avo, avo dela pego o helicoptero e fugiu e foram felizes
para sempre

T10PM

Texto 3

Sem titulo

Uma menina camiando pela a floresta. Esa minina era
achapeuzinho vermelho ela estava indo para acasada vovo i entdo
um lobo apareceu. Ela continuou camiado pela floresta e o lobo
continuou a seguir o lobo pedil a sesta dela e ela coreu pela a
floresta

Ela chegou a casa da vovo o lobo tanben ja tinha chegado a casa da
vové o lobo foi ate a cama da vovo e aengolil e a chapelzinho foi
(...) a casa e dise qui olhos grandes vose ten qui narigdo vocé tem
qui dentes enormes voce tem e entdo o lobo tentou engolir a ela
coreu e (...)Jum casador achapeusinho achamou ele pediu reforso ao
elicopitero com bala de tranquilisante o teteu e resgatou a vovo

FIN

T11JS
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QUADRO 6 - Observacodes do grupo sobre os textos e preenchimento da tabela

1. O que é semelhante nesses primeiros textos e por
qué?

Sim, porqué sdo 0s mesmos personagens, e quase a
mesma historia, a istéria ndo tem nomes.

2. O que é diferente e por qué?

por que ndo tem nada diferente.mais a Ultima e maior
tem mais detalhe.

3. O texto conta uma nova historia?

N&o, mas tem uma nova palavra. Elicopitero bala

4.0 que os textos tem a dizer?

Dizem a histéria da chapeuzinho, que o lobo engole a
vovo e que o cagador a sauva.

5.Existem palavras que o grupo considera que deve | N&o tem.
ser escrita de outra forma?
6 .Os textos possuem paragrafos? Né&o.

7. As personagens conversam? Existe alguma

pontuacdo que indique essa conversa?

Eles conversam mais ndo existe pontuacao.

8. Quais as caracteristicas das personagens nos

textos analisados?

Chapeuzinho usa uma capa vermelha e carrega uma
sesta.

Lobo — mau e feio e ladréo de doces

Cacador — o cacador é bom

V6 — velhinha doente e boa

Fonte: Autoria prépria (2014).

Foi feito um circulo na sala e os grupos foram apresentando as observacbes sobre 0s

textos analisados. Foram formados 11 grupos. Fizemos um quadro geral com as conclusdes

dos grupos para uma melhor visualizacéo e posterior sintese. Vejamos:

QUADRO 7 - Observages dos grupos sobre o0s textos e preenchimento da tabela

Pergunta Grupos Respostas dos grupos
01 Elicopetero e lobo
1. O que é semelhante nesses 02 Os personagens por qué tem o lobo
primeiros textos e por qué?
03 Sim. Acontece que chapeuzinho vai deixar doces para a
sua avo
04 Os personagens
05 A histéria fala dos mesmos personagens
06 As historias sdo semelhantes.
07 Os personagens o lobo, Avovosinha e A mée
08 Helicoptero, Bosque
09 Sim, porqué sdo 0s mesmos personagens, e quase a
mesma historia, a istéria ndo tem nomes.
10 Os personagem s&o os mesmo. O lobo é mal nos 3
textos, tem duas historia muito paresidas.
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11 Helicdptero cassador abriu a bariga do lobo come avo
01 Um e pequeno o outro grande
02 A menina porque no lugar dela usa um capus vermelho
ela e invejosa
2. O que é diferente e por qué? 03
Por que tem o helicoptero
04 O helicoptero
05 uns textos s&o menor que oS outros, por que o0s que
escreveram estavam com preguica
06 As historias contada
07
Porqué no comeco de 1 livro era uma vez e no outro e
Avia uma menina
08
A sexta de doces, sexta de remédios
09
por que ndo tem nada diferente.mais a ultima e maior
tem mais detalhe.
10
Por que uns sdo diferentes dos outros mais sdo as
mesma historia.
11 N&o respondeu
01 Sim
02 Sim
03 Sim
04 Né&o
05 Sim
3. O textos contam uma nova 06 Sim
historia? -
07 Sim
08 Sim
09 N&o, mas tem uma nova palavra. Elicopitero bala
10 A mesma historia e 0s mesmos personagens
11 Néo
01 Estorias de Chapelsilho vermelhor
02 A minina que foi pra caza da avdo lobo correu e comeu
a avo. O cagador sauvou todo mundo
03 Conta a historia de uma menina que ia deixar doces
para a sua avo
04 A historia
05 Que uma menina foi para a casa da avo e tinha um
lobo e etc...
4. Os que os textos tém a dizer? 06 Sobre a chapeuzinho a vovo o lobo mal a menina
07 Um é que o lobo e biloto de helicoptero e o outro e o
verdadeiro
08 De uma menina que mora em um bosque
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09 Dizem a histéria da chapeuzinho, que o lobo engole a
vovo e que o cagador a sauva.
10 Falam sobre a historia da chapeuzinho vermelho
11 Comel a avd hilicoptero o cassador pegol o lobo e
abril a bariga
01 una, pediu, nas, um
02 Sim
03 Né&o
04 Né&o
05 Sim
5. Existem palavras que o grupo 06 Bicuito — biscoito, chesta - sesta
considera que deve ser escrita de 07 Sim
outra forma? 08 Nio
09 Né&o tem
10 Né&o
11 Cotor bicoito
01 Do ponto final e virgula e entre aspas
02 N&o respondeu
03 Sim. A virgula e o ponto final
) B , 04 Né&o
6. E>.<|stem pontuacgdes nos textos® 05 Sim, a virgula, ponto.
Quais?
06 Virgula ponto final enterrogacdo acento
07 No primeiro 1 livro tem 1 pontinho no 2 ndo tem.
08 Né&o
09 Né&o
10 Sim
11 Interogacéo virgula ponto final
01 Né&o
02 Né&o
03 Sim possuem.
04 Sim
05 Sim
i 06 Texto 13, texto 20
7. Os textos possuem paragrafos? 07 N&o
08 Nédo
09 Nédo
10 Sim
11 Sim
01 Né&o
8. As personagens conversam? 02 N&o
Existe alguma pontuacéo que
indique essa conversa? 03 Sim 0s personagens conversam mais ndo tem nem uma
pontuacdo que indigue essa conversa.
04 Né&o
05 Né&o
06 Né&o
07 Eles conversam mais ndo tem nenhum sinal
08 Né&o
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09 Eles conversam mais ndo existem pontuacao

10 Sim. Nao

11 Sim. N&o

01 Emvejosa, aventureira, umilde

02 N&o tem caracteristica

03 O lobo tem dentes e olhos grandes, a vovo é doente, a

menina usa um capus vermelho
04 Ela tem um capus vermelho
05 Né&o tem
O lobo é mal
06
. L 07 O lobo gostava de matar seus pasageiros, e outro lobo

9. Quais as caracteristicas das ) gostava de comer a vovo e a chapeuzinho.
personagens nos textos analisados 08 Chapeuzinho vermelho boa, mae boa, lobo mau

09 Chapeuzinho usa uma capa vermelha e carrega uma

sesta.

Lobo — mau e feio e ladrao de doces
Cacador — o cacador é bom

V6 — velhinha doente e boa

lobo ele é mal do jeito qui ele é, a chapeuzinho é a
mesma muito medrosa e vaidosa a vové também é a
mesma.

10 S&o 0s mesmo eles sdo do mesmo jeito nas 3 historia. O

11 Lobo mal
Casado bem
Vovo bem
Chapelsinho bem

Fonte: Autoria prépria (2014).

Todas as questdes foram discutidas no grande grupo para que os alunos comparassem
suas conclusdes, promovendo uma revisao de suas analises. Na questdo numero um (O que é
semelhante nesses primeiros ensaios e por qué?), a maioria identificou como semelhante
nos textos analisados, 0s personagens: “Os personagens por qué tem o lobo”, “Os
personagens”, “A historia fala dos mesmos personagens”, *“ Os personagens o lobo”, “
Avovosinha e A mde”, *“ Sim, porqué sdo os mesmos personagens”, “Os personagens sao 0s
mesmo. O lobo é mau nos 3 fextos”. Cinco grupos observaram que 0s contos possuiam o
mesmo enredo ou historias semelhantes: “Sim. Acontece que chapeuzinho vai deixar doces

para a sua avo”, “As historias sdo semelhantes”, *“ e quase a mesma historia”, “ a istoria

ndo tem nomes, tem duas historia muito paresidas”, “cassador abriu a bariga do lobo come
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avo” e trés grupos identificaram como semelhanca principal a presenca do helicoptero nas
narrativas.

Quanto as diferencas (O que é diferente e por qué?), alguns grupos observaram
apenas em relacdo ao tamanho das histérias contadas: “Um e pequeno o outro grande”, “uns
textos sdo menor que 0s outros, por que oS que escreveram estavam com preguica’”’, “‘mais a
ultima e maior tem mais detalhe”, enquanto outros procuraram por expressoes presentes nos
textos: “Por que tem o helicoptero”, “O helicoptero”, “Porqué no comego de 1 livro era uma
vez e no outro e Avia uma menina’, “A sexta de doces, sexta de remédios’. Outros
estudantes, observaram o conteudo dos textos, identificando que permanecia 0 mesmo: “por
que ndo tem nada diferente”, “Por que uns sdo diferentes dos outros mais sdo as mesma
historia” e dois grupos afirmaram em suas analises que os textos traziam historias e
personagens com caracteristicas fisicas e comportamento diferente dos outros textos: “A
menina porque no lugar dela usa um capus vermelho ela e invejosa”, “As historias contada’.

A questdo numero trés (Os textos contam uma nova histéria?) foi a que apresentou
maior dificuldade de entendimento para os grupos. A maioria respondeu que 0s textos contam
uma nova histéria. Quando no debate, pedimos que os estudantes justificassem a resposta
dada, eles explicaram que era pela presenca do helicoptero. Ou seja, para 0s alunos a simples
presenca de um elemento novo significava a representacdo de um novo contetudo. Quatro
grupos conseguiram perceber que o enredo dos contos analisados, mesmo com a presenga do
elemento novo, em sua maioria, permanecia 0 mesmo do conto classico. Portanto, ndo era
uma nova versdo: “N&o, mas tem uma nova palavra. Elicopitero bala”, “A mesma historia e
0s mesmos personagens” .

A dificuldade apresentada nessa questdo & compreensivel, visto que a percebemos na
andlise de alguns textos no Capitulo IV. Ser& que a presenga de palavras contemporaneas que
ndo existiam no contexto sécio-historico da versdo mais classica, por si so, acrescentaria a
esses textos produzidos um contetido mais contemporaneo, relacionado a um novo contexto?
Acreditamos que ndo. E preciso mais argumentos na construcdo de novos motivos para um
enredo.

Durante a discussdo das questdes propostas, escrevemos no quadro 0S pontos
apontados, fazendo uma sintese das observacdes dos grupos e depois agrupamos de um lado o
que conhecemos e de outro o que precisamos aprender. Relemos a atividade do LDP para a
turma, questionando por que a maioria ndo escreveu uma nova versdo para 0 conto e obteve

como resposta:



112

- Por que eu néo sabia; porque num tinha ideia na minha cabeca; porque eu nao
imtendi a atividade; a professora ndo explicou direito.

Depois da analise coletiva, construimos o seguinte quadro:

QUADRO 8 - O que conhecemos e 0 que precisamos conhecer

Conseguimos contar uma historia;
Conhecemos Conhecemos um conto de Chapeuzinho vermelho.

O que é uma versdo de uma historia;

Conhecer outras verses de Chapeuzinho
Vermelho;

Precisamos conhecer Construir a nossa versdo;

Utilizar os sinais de pontuacdo (ponto final,
virgula, interrogagdo e travessao);

Usar mais o dicionario;

Utilizar mais paragrafos.

Fonte: Autoria propria (2014).

A partir das analises feitas pelos estudantes nos seus textos, podemos perceber 0s
sucessos e obstaculos encontrados e planejar nossa intervencao. Tendo como ponto inicial 0s
textos dos estudantes, possibilitamos a valorizacdo de seus escritos e acreditamos que
alteramos a tradicional sequéncia metodoldgica que Geraldi (2010) afirma existir nas salas de
aula: leitura de um texto, interpretacdo ou discussdo do tema e producdo de um texto sobre o
mesmo tema.

Partindo desse diagnostico feito primeiramente pela professora e, posteriormente,
juntamente com os alunos que, em funcdo “do fazer algo vai-Se em busca de textos para a
leitura” (GERALDI, 2010, p. 144), ou seja, os problemas apontados nos seus textos
impulsionam as pesquisas que faremos em outras leituras, visando um avanco para além do

que os alunos ja trazem de suas proprias vivéncias.

5.2. Aulas de Lingua Portuguesa 2 — Introducgdo ao Conto Maravilhoso

Essa etapa compreendeu um plano de aula com duragdo de uma aula de cinquenta
minutos. Nosso objetivo foi fazer a apresentacdo da situacdo de producdo e o levantamento
prévio dos alunos sobre o conto.

Buscando uma definicdo tradicional do conto, teriamos que é uma obra de ficcdo que
cria um universo de seres, de fantasia ou acontecimentos. No conto temos a presenca de um

narrador, personagens, tempo e enredo.
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Segundo Coelho (1991), muitas vezes, a visdo magica do mundo deixa de ser
exclusividade do mundo infantil e torna-se parte também da fase adulta. Contos como A bela
adormecida, Rapunzel, Chapeuzinho Vermelho e mil outras narrativas, ndo sdo presentes em
nossas memorias por trazerem somente o divertimento, o encantamento, mas trazem consigo
“uma significativa heranca de sentidos ocultos e essenciais para a nossa vida” (COELHO,
1991, p. 90).

Nessa perspectiva, temos dentro das narrativas populares maravilhosas, os contos de
fadas e os contos maravilhosos que, segundo a autora, ndo sao sinbnimos, portanto, existem
diferengas entre essas denominacdes. Essas diferencas quase inexistentes no que se refere a
forma sé@o facilmente percebidas quando se trata da problematica em torno do qual os contos
giram.

Os contos de fadas que, segundo a autora, possuem origem celta, apareceram como
poemas que tratavam sobre “amores estranhos, fatais, eternos...” (COELHO, 1991, p. 13). A
principio esses poemas sdo assinalados como independentes e tempo depois se agregam ao
ciclo das novelas de cavalaria do Rei Artur, que representam uma preocupacao com os valores
espirituais do ser humano. Com ou sem a presenca de fadas, os argumentos desenvolvem-se
dentro de um mundo de fantasia (reis, rainhas, principes, princesas, fadas, génios, bruxas,
gigantes, andes, objetos magicos, metamorfoses, tempo e espaco fora realidade conhecida),
tendo como principal temaética os problemas existenciais do ser humano.

Coelho (1991) afirma que os contos maravilhosos, com origens das narrativas
orientais, ttm como principal problematica a realizacdo exterior, no nivel do social. O herdi
(ou anti-her6i) procura uma realizacdo do seu eu, por meio de conquistas socioeconémicas:
bens, riquezas, poder material, etc. Ou seja, € dada a énfase ao “material / sensorial / ética do
ser humano” (COELHO, 1991, p. 14), que engloba suas principais necessidades: estdmago,
sexo e luta pelo poder. Apesar de néo ter a presenca de fadas, seu enredo desenvolve-se em
um ambiente magico, com animais falantes, objetos méagicos, génios, duendes etc.

Os contos infantis tal qual conhecemos hoje surgiram historicamente na Franca do
século XVII, por Charles Perrault. Entretanto, a autora ressalta que a origem das narrativas
populares maravilhosas “perde-se na poeira dos tempos” (COELHO, 1991) e a principio eram
direcionados aos adultos.

De producdo an6nima e coletiva, foi a partir do século XIX que estudos cientificos
sobre a literatura folclorica e popular de cada nagdo foram iniciados. Segundo a autora, varias
controvérsias envolveram esses estudos feitos por fil6logos, antropblogos, etndlogos,
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psicélogos e socidlogos, que buscavam identificar as reais fontes de onde se originaram essa
literatura maravilhosa. Segundo a pesquisadora,

Os vestigios mais remotos, localizados por esses estudiosos, remontam a
séculos antes de cristo e provém de fontes orientais e célticas que, a partir da
Idade Média, foram assimiladas por textos de fontes europeias. A despeito
das muitas pesquisas desenvolvidas, foi impossivel determinar quais teriam
sido os textos-matrizes “puros”, tal a amalgama de fontes que se fundiam nas
narrativas recolhidas (COELHO, 1991, p. 17 - grifo da autora).

Das fontes orientais a estudiosa ressalta duas obras consideradas como precursoras dos
contos de fadas: Calila e Dimna; e Os dois irmdos. Calila e Dimna é originaria da India,
datada no século VI, se expandiu por meio de suas varias versdes pelo mundo da antiguidade,
entre os séculos VI e XIIl. Segundo a autora, essa coletanea representa uma “visao de mundo

magica” (COELHO, 1991), onde o real e a fantasia estdo imbricados. A autora ressalta que

A rigor, as narrativas de Calila e Dimna sdo fabulas, pois o maravilhoso ali
presente é a antropomorfizacdo dos animais (caracteristica basica do
género). Os casos de metamorfose (caracteristica basica das narrativas
maravilhosas) sdo rarissimos (exemplo: “O anacoreta e a rata
metamorfoseada em donzela”) (COELHO, 1991, p. 18 - grifos da autora).

Entretanto, Coelho (1991) afirma que pelos menos duas narrativas dessa coletanea
podem ser consideradas precursoras do conto de fadas: “O anacoreta e a rata” e “Ilaz,
Chadarm e Irakht”.

O romance Os dois irmaos, descrito pelos pesquisadores como texto-fonte do episddio
biblico “José e a mulher de Putifar”, foi encontrado no fim do século XIX, sendo sua idade
datada em cerca de 3200 anos. Essa versao egipcia € considerada por muitos estudiosos como
representante principal do ciclo narrativo que, desde os primeiros tempos, propagou uma
visdo negativa da mulher:

Nesse ciclo, ela é sempre revelada como um ser maligno, movido apenas
pelo lado escuso ou sombrio de sua condicdo de fémea. Dai os motivos que
se repetem: a polaridade paixdo-6dio, os ciimes descontrolados, que
separam irmaos ou amigos e provocam mortes, as metamorfoses continuas,
gue atingem inocentes ou castigam culpados e, finalmente, o reconhecimento
e 0 prémio aos injusticados (COELHO, 1991, p. 21).

Pertencente ainda a esse ciclo temos a coletanea Sendebar ou O livro dos enganos das
mulheres, originario da india, é outra fonte oriental representativa da origem das narrativas

maravilhosas. A estudiosa afirma que a versdo castelhana de Sendebar € constituida por 26
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narrativas, cuja tematica gira em torno do eixo paixdo-6dio-sabedoria, sendo sua problemética
de natureza entdo existencial, razdo pela qual pode ser incluido como também precursor do
conto de fadas.

As fontes célticas sdo responsaveis pelo surgimento de um elemento importante para a
composi¢do temaética desses contos: as fadas. A pesquisadora afirma que em sua génese, as
fadas estavam associadas a cultos ou ritos religiosos, passando a fazer parte do folclore
ocidental

(e dele emigraram para as Ameéricas) e tornaram-se conhecidas como seres
fantasticos ou imaginarios, de grande beleza, que se apresentavam sob forma
de mulher. Dotadas de virtudes e poderes sobrenaturais, interferem na vida
dos homens, para auxilia-los em situa¢fes-limite, quando j& nenhuma
solucéo natural seria possivel (COELHO, 1987, p. 31).

E visivel a importancia que o povo celta tem no processo de formagéo e transformacao
cultural do ocidente por meio da propagacdo de seus valores espirituais e de sua inteligéncia
criadora.

No fim da Idade Média surgem novas coletaneas de narrativas que vao representar,
segundo a autora, as fontes europeias, grandes divulgadoras da criagdo ‘“novelesca”
(COELHO, 1991). Essas narrativas, de origem popular sdo recriadas por uma elaboracéo
erudita. A autora destaca as duas fontes europeias mais importantes ligadas ao maravilhoso:
“Noites prazerosas, de Straparola (1480-1557)” e “O conto dos contos, de Basile (Século
XVII)”.

O sucesso das novelas do ciclo do Rei Artur estende-se por todo o Renascimento,
periodo em que houve o surgimento de diversas obras por volta do século XVI, cujos temas
sofreram a influéncia das fontes célticas-bretd. Dentre essas obras, a autora destaca: “Sonho
de uma noite de verao” e “Romeu e Julieta”, de Shakespeare, que apresenta seres pertencentes
ao mundo da fantasia (0 mago Oberon, Titdnia, a rainha das fadas etc.); em “Orlando
Enamorado”, poema épico de Boiardo, aparece a fada Alcina, irmd da fada Morgana, entre
outros.

Depreende-se, entdo, que o conto de fadas surgiu com a finalidade de narrar historias
cujo eixo girava em torno de uma problematica existencial, vinculadas ao seu contexto socio-
historico que, segundo a autora, tinham uma profunda relagdo com o real, com “a verdade
humana” (COELHO, 1991). Prosseguindo seu processo evolutivo, no século XVII, as
narrativas maravilhosas direcionadas aos adultos, transformam-se, surgindo na Franca, com

Charles Perrault, na literatura infantil.
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Os contos de Perrault, Grimm e Andersen sdo considerados como precursores dos
contos direcionados para o publico infantil, cujas versfes das narrativas orais que circulavam
na antiguidade, possibilitaram uma valorizacdo da fantasia e da imaginagdo. Dentre eles,

temos aqui focalizado as versdes de Chapeuzinho Vermelho.

Plano de aula 2

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: Introducéo ao conto de fadas

Objetivos comunicativos: os alunos devem expressar 0s conhecimentos que ja possuem sobre o0 género
Obijetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar seus conhecimentos linguisticos para

ler e se expressar por escrito.

QUADRO 9 - Detalhamento do Plano de aula 2

Fase Procedimentos metodologicos | Duragdo | Material Avaliagéo

Apresentar a proposta de
12 fase oral | producédo do conto, 0
proposito da producéo, os 15 min.
participantes do contexto de
comunicacao e a forma de
producdo. Folhas do tipo | Avaliaremos o
oficio com a conhecimento
apresentacao prévio do aluno

Levantar o conhecimento também para sistematizar

prévio dos alunos através de impressa e as | melhor as demais
2% fase perguntas elaboradas para esse questdes para | atividades.
escrita fim: como define o conto, 35 min. levantamento.

exemplares de contos que
conhece, quais pessoas
contam/conhecem os
exemplares citados e outros.

Fonte: Autoria propria (2014).

Revisamos os principais pontos apontados na aula anterior e explicamos aos alunos
que, diante dos obstaculos identificados na analise de seus textos, iriamos estudar melhor o
conto para depois construimos nossas versdes, que poderia seguir o roteiro dado pela
atividade do LDP ou ndo. O objetivo final do projeto, j& sinalizado anteriormente, é a

producdo de um livro de contos contemporaneos que dialoguem com os contos classicos e
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modernos. Este livro terd como destino a biblioteca da escola. Para sua divulgacdo, teremos

um evento de langcamento com pais, professores e colegas.

Em seguida, fizemos o levantamento do conhecimento prévio do aluno sobre o conto.

Perguntamos se eles saberiam explicar o que era um conto, 0 que era uma versdo de um conto,

se conheciam mais de uma versdao do conto “Chapeuzinho Vermelho” e quem/onde lhes

contou essa versao.

Como resposta a esses questionamentos, obtivemos:

QUADRO 10 - Observacdes dos grupos sobre os textos e preenchimento da tabela

Qtd. de alunos

Pergunta que deram a Respostas dos alunos
mesma resposta
8 O conto é uma histéria
4 E uma histdria ndo verdadeira onde a magia acontece
4 Muitas histérias do chapeuzinho
1. Vocé sabe o0 que € um conto? — - ——
€0 q . . 4 E a historia de um personagem infantil qui diverti as
Tente definir o que vocé acha que é .
criangas pequenas
um conto. _ — :
3 Um conto é quando todas as historia acaba em felizes
para sempre
3 Um conto e uma historia que e contada por uma pessoa
ou mais
1 O nome do filme ou desenho
3 Uma parte de uma histéria
1 Versdo de um conto é quase uma historia e so um
2. O que é uma versio de um rascunho
conto? 1 N&o respondeu
4 E uma historia com 0s mesmos personagem mas
diferente
8 E uma historia contada
3 Quando a pessoa cria uma historia paressida com a
quau ela ouvio
3 Versdo é a mesma histéria contada de outra forma
1 A versao e relasionado au conto verdadeiro
8 Chapeuzinho vermelho
3. Quantas vers@es do conto 2 Varias
“Chapeuzinho Vermelho” vocé 6 1 versao,
? =
conhece 3 3 versdes
2 So a verdadeira
1 Eu li esse conto na escola e em casa
4. Quem lhe contou ou onde vocé —
Q ~ 6 Meu pai,Mae ,escola
leu essa versao? —
4 Pela televisdo
3 Em um filme
3 Eu li em livros
4 Vo
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‘ ‘ 2 ‘ Na escola

Fonte: Autoria prépria (2014).

Nas respostas dadas pelos alunos nessa etapa, percebemos que, quanto a questdo n° 1
(Vocé sabe o que é um conto? Tente definir o que vocé acha que é um conto), ha uma
referéncia ao conto como obra de ficgdo, com magia: “E uma histéria ndo verdadeira onde a
magia acontece” (4 alunos), o conto com sua relagdo com a oralidade: “Um conto e uma
historia que e contada por uma pessoa ou mais”’(3 alunos), o conto como histéria voltada
para criancas: “E a historia de um personagem infantil qui diverti as crian¢as pequenas” (4
alunos), referéncia ao conteddo: “Um conto é quando todas as historia acaba em felizes para
sempre”(3alunos) e a definicdo do conto apenas como uma histéria (10 alunos). Nessa
primeira questdo, percebe-se que os alunos possuem um conhecimento prévio acerca de
algumas caracteristicas do conto, 0 que demonstra que tiveram, ao longo de suas interagdes,
contato com essa narrativa.

Quanto a questdo n° 2 (O que é uma versdo de um conto?), observa-se pelas
respostas dadas que ha uma dificuldade de entendimento. Dos 26 alunos presentes nessa aula,
10 alunos, nas suas respostas, demonstraram ter um conhecimento sobre uma verséo: “E uma
historia com 0s mesmos personagens mas diferente”, “Quando a pessoa cria uma historia
paressida com a quau ela ouvio”, “Versdo é a mesma historia contada de outra forma”, “a
versdo e relasionada au conto verdadeiro” fazendo uma referéncia a relacdo de
intertextualidade presente quando construimos uma versdo de um conto, mas destacando
também que a temaética de uma versdo ndo € igual. Em relacdo a questdo 3 (Quantas versodes
do conto “Chapeuzinho Vermelho” vocé conhece?) e 4 (Quem lhe contou ou onde vocé
leu essa versdo?), a maioria conhece apenas uma versdo e a ouviu ou leu tanto na esfera
publica (escola), como também na privada (pai, mae e avo).

O objetivo dessa atividade foi acionar os conhecimentos ja existentes dos alunos em
relagdo ao conto. Pelas respostas dadas, podemos concluir que a maioria dos alunos tem
algum conhecimento sobre o conto, e seu contato se deu na esfera publica e privada.
Entretanto, em relacdo ao conceito de uma versao, percebe-se que os alunos, no geral, tiveram
dificuldades em definir, assim como em rela¢do ao nimero de versfes do conto Chapeuzinho
Vermelho que eles conheciam: a maioria s6 conhece uma vers&o.

A partir desses pontos levantados, partimos para a leitura de diversas versées do conto

“Chapeuzinho Vermelho”, visando a construcdo de uma compreensdo mais aprofundada dos
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sentidos veiculados pelos textos, o desenvolvimento das habilidades de leitura e uma

preparacdo para suas produgdes escritas.

5.3. Aulas de Lingua Portuguesa 3 — leitura de versdes do conto Chapeuzinho Vermelho

Nesse conjunto de aulas de Lingua Portuguesa, foram desenvolvidas atividades de
leitura de algumas versfes do conto Chapeuzinho Vermelho (versdes criadas em paises e
épocas diferentes) para uma analise mais aprofundada das versdes do conto, lido ou ouvido no
inicio de sua escolarizacdo, relacionando-os a criagfes contemporaneas pertencentes a outros
dominios, como televisdo e cinema, para comentarios e discussdes acerca das caracteristicas
discursivas, tematicas e composicionais do texto; e sistematizacdo dessas caracteristicas, em
forma de critérios a serem utilizados na avaliacdo da producéo final.

Essa fase compreendeu seis planos de aula, desenvolvidos em vinte e seis aulas de
cinguenta minutos, objetivando proporcionar aos alunos uma visdo histérica da trajetdria
desse conto, desde a versdao mais tradicional até as mais contemporaneas, pertencentes a
outros dominios.

Dessa forma, entendemos que foi possivel aos estudantes compreender melhor sobre o
contexto em que cada versdo foi construida, seu periodo histérico, estabelecendo as
finalidades do conto. Nessas aulas, procuramos ndo focalizar a materialidade linguistica do
enunciado, mas sim o contexto mais amplo em que ele foi constituido e sua relevancia quanto
a finalidade social discursiva.

Segundo Coelho (1987), os contos representam narrativas populares maravilhosas,
com finalidades enunciativas distintas que foram se adequando as necessidades de interacao,
ao longo da sua existéncia historica. Portanto, o conto possui uma finalidade comunicativa,
social.

As diversas versdes sobre um determinado conto tém como ponto principal sua
finalidade social discursiva. Cada nova versdo estabelece uma relacdo de intertextualidade
com 0s contos tradicionais, pois sdo construidos a partir destes. Porém, como contos
contemporaneos, estes tém diferentes estilos, conteidos tematicos e uma linguagem que se

adéqua ao novo contexto sdcio-histérico da nova versao.

5.3.1. Leitura da verséo de Chapeuzinho Vermelho, dos Irm&os Grimm
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Os irmdos Jacob e Wilhelm Grimm (filélogos, folcloristas, estudiosos da mitologia
germanica e da Historia do Direito Alemao) recolheram, segundo Coelho (1991), da memoria
popular, antigas histérias do maravilhoso, lendas ou sagas germanicas, preservadas pela
tradicdo oral. Consta que duas mulheres tenham sido a fonte principal desses relatos: a velha
camponesa Katherina Wieckmann, de admiravel memoria, e Jeannette Hassenpflug, de
origem francesa e amiga da familia Grimm.

Coelho (1991) afirma que, da grande quantidade de textos recolhidos, os Grimm
redescobrem o mundo maravilhoso da fantasia e do mitico. Da selecdo dessas narrativas surge
uma literatura infantil que até os dias de hoje encanta as criangas. Os Grimm escolhem uma
centena dessas narrativas e comegam a publica-las com o titulo: Contos de fadas para
criancas e adultos (1812-1822). A autora ressalta que dessas centenas de narrativas
publicadas, foram divulgadas apenas uma ou duas dezenas sendo transformadas em literatura
infantil, passando por “censura” sendo retirados trechos ndo recomendaveis, adequando assim
ao publico a que se destinavam.

Entre os contos mais traduzidos em Lingua Portuguesa, estd O Chapeuzinho
Vermelho. Mais de um século se passou entre os contos dos Grimm e os descobertos por
Perrault. No entanto, € possivel observar diversas semelhangas nos seus temas, episodios e
personagens, o que revela as fontes em comum das narrativas: orientais, célticas e européias.

A autora ressalta como semelhancas: o sobrenatural, o maravilhoso, as metamorfoses,
o0 destino, predominancia da atmosfera de leveza, bom humor ou alegria, que destroem o0s
dramas ou medos que existem nas narrativas, isso justificaria o interesse do publico infantil
nessas obras. Afirma ainda que a denominacdo dada para classificar as narrativas dos
escritores como contos de fadas ou contos maravilhosos € equivalente.

No entanto, os tempos de Perrault estio muitos distantes e esse novo contexto
historico — social tem reflexos na construcdo das narrativas. Coelho (1991) destaca que o
contexto vivido pelos Grimm néo € menos violento, conflituoso ou agressivo do que o século
de Perrault, mas “ja sdo outras maneiras de o homem ver e compreender o proprio homem,
seu mundo e seus objetivos na vida. O Romantismo trouxe para 0 mundo um inegavel sentido
humanitario que vai ter suas consequéncias na renovacdo da arte, da literatura e dos
costumes... (COELHO, 1991, p. 41).

A violéncia predominante das narrativas de Perrault, segundo a autora, da lugar a uma
visdo humanista. No conto Chapeuzinho Vermelho, no desfecho da narrativa na versao de
Perrault, termina com o lobo devorando a menina e sua avd. Ja a dos Irmdos Grimm aparece

um salvador (o cacador) que abre a barriga do lobo e salva a Chapeuzinho e sua vovozinha.
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Segundo a autora, o final da versdo de Chapeuzinho Vermelho dos Grimm, possivelmente,
esta relacionado ao mito grego de Cronos, que engole os filhos, os quais de forma milagrosa,

conseguem escapar e enchem o estdmago de Cronos de pedras.

Plano de aula 3

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley
Professora: Adriana Oliveira de Farias
Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: leitura da versdo de “Chapeuzinho Vermelho” produzida pelos Irmaos Grimm (1812)
Objetivos comunicativos: levar os alunos a um confronto com os escritos sociais da mesma natureza
do que foi produzido por eles, para uma melhor compreenssdo das caracteristicas do conto.

Objetivos linguisticos: incentivar os alunos a refletir sobre o funcionamento da lingua e dos recursos
expressivos utilizados nas versfes estudadas. Os alunos devem ser capazes de utilizar seus
conhecimentos linguisticos para localizar informacGes explicitas e inferir informagdes implicitas e

registrar suas respostas de forma clara, no plano escrito.

QUADRO 11 - Detalhamento do Plano de aula 3

Procedimentos Material Avaliacéo

metodoldgicos

Fase Duracéo

Entregar aos alunos 10 min. Resolugdo da atividade

1%fase oral

22 fase escrita

32 fase oral e
escrita

exemplares do conto
“Chapeuzinho
Vermelho” produzida
pelos Irmdos Grimm e
explicar para eles que
iremos ler esta versao,
discutir e responder em
grupo algumas questoes.

Os alunos devem
responder as questdes na
folha de atividade.

Comentar as respostas
dos alunos por meio de
uma discussdo na qual
eles falem as respostas
dadas e, conjuntamente
(professora e alunos),
discutam as respostas,
comparando-as e
revendo, quando

2 aulas de
50 mim

40 mim

Folhas do tipo
oficio com
copias do conto
e das questbes
propostas.

escrita pelo grupo.

Participacdo na
discusséo.
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necessario, alguma
resposta dada pelos
grupos.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Primeiramente conversamos com a turma, fazendo uma reviséo da atividade anterior.
Ressaltamos que as respostas dadas no questionario nos apontavam que precisariamos de mais
leituras e atividades para um maior entendimento sobre o conto e sobre a versdo de uma
historia. Explicamos que teriamos varias aulas com leituras de diferentes versdes e que
procurariamos nesse estudo entender, principalmente, que os conteldos dessas narrativas
estdo relacionados a sua evolucdo histérica.

Optamos em trabalhar em grupos, pois a turma possui diferentes niveis de leitura e
escrita. Dessa forma, os alunos poderiam se ajudar durante o0 processo de compreensdo, no
estudo das versdes do conto. Com o auxilio do Data Show, fizemos a leitura do conto, e
depois da leitura, perguntamos se eles ja conheciam o texto e outras perguntas mais gerais,
tais como: do que fala este texto, quem sdo as personagens... Sugerindo que os alunos
opinassem sobre a historia, e perguntamos também se eles conheciam outros textos parecidos
como este — que apresentava uma “moral da historia”.

Os alunos conheciam a historia, e durante a discussdo procuravam falar sobre o texto,
mas ndo tinham percebido antes a presenga da “moral da historia”. Perguntamos se eles
saberiam dizer qual a finalidade dessa parte e a maioria falou que era para ensinar as criangas.
Em seguida, entregamos ao grupo a versao dos Irmdos Grimm e as questfes a serem
respondidas sobre o texto.

Essas questdes foram pensadas a partir dos estudos de Lopes- Rossi (2011) no que se
refere as caracteristicas discursivas de um texto e do canteiro Novela de Fic¢éo, proposto por
Jolibert (1994). Elaboramos perguntas de constatacdo da compreensdo mais geral do texto
(apreenséo global), tais como: personagens, onde ocorre a histéria... E também questfes que
visavam trabalhar os aspectos da estrutura textual, como a de numero trés, quatro, cinco e
seis, objetivando possibilitar ao aluno um melhor entendimento de que em uma narrativa ha
um estado inicial transformado por um evento perturbador, que desencadeia uma dinamica de
eventos, ou seja, consequéncias que culminam no estado final.

As respostas dos alunos encaminharam para 0s seguintes pontos:
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QUADRO 12- ObservacGes dos grupos sobre os textos e preenchimento da tabela

Pergunta Respostas dos Respostas dos alunos
grupos
01 Chapelzinho e muito meiga e gentil e tem um capus
vermelho
02/03/04 Chapeuzinho vermelho
05 Chapelzinho uma menina tdo doce e meiga
) 06 Chapelsilha vermelha garota que usa capa vermelha
1) Quem é o personagem
o .
principal? Como ¢ esse 07 Chapeuzinho, era dosse e meiga que todos gostavao
personagem? dela
08 Chapeuzinho vermelho é uma boba
09 A chapeuzinho, a avo e o lobo
2) Onde e quando ocorreu a 01 Floresta, casa da vovo
histdria narrada? 02/03/04/05/06 | Avia na floresta
07 Quando era uma vez. Onde: em um bosque
08 Na casa da avo de chapeuzinho
09 No bosque
10 Era no bosque e aconteceu no passado
01 Comesa quando a mae da chapelzinho pedi pra ela
levar uma cesta com bolo e vinho
3) Qual o estado inicial da 02/03/04/05 Era uma vez uma menina doce meiga que todos
historia? gostavam dela
06 Tudo comecol quando a avé deu o capus vermelho
07 Era uma menina meiga a avo adorava ela e néo sabia
0 que da para menina
08 Na cidade
09 Era uma vez
10 Ela era uma menina meiga que todo mundo adorava
01 Termina quando o cassado abriu a barriga do lobo e
tira a vovozinha e chapelzinho e bota pedras
4) Qual o estado final da 02 O cagador matou o lobo e retirou a vovo da barriga
historia?
03 O cacador matou o lobo e retirou a vové de dentro da
barriga
04 .0 lobo morel e a vovo comel o bolo e tomol vinho.
Assim a vovo foi salva também.
05
06/07 Na casa da vo
08 O estado final e que a chapeuzinho vouta pra casa o
casadosalvou ela mataram o lobo tiraram a avo da
bariga do lobo.
09 Que em quanto ela vivece ndo eria desobedecer

a mae

10

Terminou tudo felis
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01 O estado inicial e quando a historia comesa. E final e
5) O que mudou entre o estado quando termina
inicial e o estado final? 02/03 Aconteceu muitas coisas muito diferente do comego au
fim
04 Ela ganha um capus e no final o lobo more
05 No comesso tava tudo beleza mais no final fico
adrenalina pura.
06 Tudo
07 E que o chapeuzinho tava indo pra casa da avo e 0
final e que acabou todo bem o lobo foi morto a
chapeuzinho foi salva e ficou tudo feliz.
08 Casa da vov0 é era uma vez
09 O lobo queria pegar a vové
O lobo atacou a vovosinha
10
01 O cacador
6) O que ou quem contribuiu 02/03 0 cagado e 0 10bo
para essa mudanca?
04 Chapelsinho
05/06/07/08/09/1 | O lobo
0
01/02/03/04/05/0 | Irm&os Grimm
7) Quem escreve essa versao? 6/07/08/09/10
01 Para ensinar que ndo pode desobedecer a mée.
8) Qual a finalidade desse texto?
02/03 Divertido
04/05/06 Para servir de licdo, esemplo
08/09 A vovo comeu o bolo e bebeu o vinho que chapelzinho
havia trazido.
10 Muitas coisas
9) Observe o titulo do texto. Esse | 01/02/03/04/05/0 | Tem, sim
titulo tem relagdo com a historia 6/07/08/09/10
narrada?
01/02/03/04 Por que € uma historia
10) Por que podemos definir esse
texto como uma conto 05/06 Por que e uma historia bonita
07/08 Porque nao é reau, real
09/10 Porque esta e uma mentira nunca aconteceu
11) Quem se interessa por esse 01/02/03/04/05/0 | As criancas
tipo de texto? 6/07/08
10 A gente
12) Onde encontramos esse tipo | 01/02/03/04/05 | Em livros de conto, em livros de historia
de texto? 06/07/08/09/10 | Biblioteca
13) A leitura desse texto me| 01/02/03/04/05 |Sim, ndo desobedecer
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ensina alguma coisa? 06/07 Sim te mas cuidado
08 Mi encina a obedece minha mée
09 Sim. Para ndo andar no caminho que ndo deve andar
10 Sim obedecer a os pais

Fonte: Autoria propria (2014).

Durante toda a realizacdo da tarefa, circulamos entre 0s grupos para auxilia-los nas
possiveis davidas em relacdo as perguntas. Terminada a atividade, fizemos um circulo para
debater as questdes, as dificuldades apresentadas e conclusdes dos grupos. Esse momento €
relevante porque permite que os alunos comparem suas respostas, tenham uma maior
compreensdo das questdes e revisem, alterando o que acharem necessario.

Na questdo numero um, os alunos identificaram a personagem principal como sendo
Chapeuzinho Vermelho, apenas um grupo afirmou que além de Chapeuzinho Vermelho, havia
a avo e o lobo. Quando questionamos ao grupo, afirmaram que, para eles, todos o0s
personagens que participam da histéria eram principais, ja que todos exercem um papel.
Explicamos para a turma gue, na narrativa hd uma unidade tematica, o que significava dizer
gue mesmo que se tenha a presenca de varios personagens, um é privilegiado em relacdo aos
outros, pois todos os acontecimentos surgem a partir dele.

Na descricdo da personagem, quatro grupos colocaram sé o nome da personagem,
enguanto os outros colocaram as caracteristicas em relacdo ao comportamento: Chapelzinho
uma menina tdo doce e meiga e outros ainda ressaltaram caracteristicas fisicas: Chapelzinho e
muito meiga e gentil e tem um capus vermelho.

E interessante destacar a resposta de um grupo: Chapeuzinho vermelho é uma boba.
Perguntamos ao grupo onde, no texto, havia essa informacdo. Eles falaram que néo estava
escrito, mas era o que pensavam dela, pela forma como havia sido enganada pelo lobo. Nesse
caso, percebe-se que o grupo inferiu essa caracteristica a partir de sua leitura e opinido do
leitor.

As perguntas que geraram mais problemas foram a de nimero dois, cinco e seis. Na de
namero dois (Onde e quando ocorreu a historia narrada?), no que se refere ao tempo
(quando), ja que no conto geralmente ndo se tem uma data precisa, de quando a historia
ocorreu. Dos dez grupos formados, um fez uma referéncia a historia que acontece num
passado: “Era no bosque e aconteceu no passado”. Os outros grupos sO responderam em
relagdo ao onde.
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Na questdo numero cinco (O que mudou entre o estado inicial e o estado final?), no
geral, os grupos ndo conseguiram descrever o evento perturbador e todas as consequéncias, as
acOes desencadeadas ap0s esse evento ou repetiram o estado inicial e final: “O estado inicial e
guando a historia comesa. E final e quando termina”, “Ela ganha um capus e no final o lobo
more”, “No comesso tava tudo beleza mais no final fico adrenalina pura. ”, “E que o
chapeuzinho tava indo pra casa da avo e o final e que acabou todo bem o lobo foi morto a

2

chapeuzinho foi salva e ficou tudo feliz. ”, ou deram respostas vagas; 0 que demonstra a
dificuldade encontrada nessa questdo: “Aconteceu muitas coisas muito diferente do comego
au fim”, “Tudo”, “Casa da vové é era uma vez”.

Na pergunta de nimero seis (O que ou quem contribuiu para essa mudanca?),
tivemos varias respostas: “O cacador”, “o cacado e o lobo”, “chapelsinho”, “O lobo”.
Porém, nenhum grupo conseguiu identificar que foi a desobediéncia de Chapeuzinho
Vermelho, que trouxe toda uma série de consequéncias.

Todas as respostas dos grupos foram comentadas em um grande grupo, discutindo,

comparando e revendo, principalmente, os pontos que apresentaram mais dificuldades.

5.3.2. Leitura da verséo de Chapeuzinho Vermelho, de Perrault

Coelho (1991) afirma que Charles Perrault entra para a historia da Literatura Universal
como precursor de uma literatura popular, transformando-se em um dos maiores sucessos da
literatura infantil. Perrault defendia a causa feminista, lutando pelos “direitos intelectuais e
sentimentais da mulher” (COELHO, 1991, p. 66). A autora destaca que 0s contos escolhidos
por Perrault, para compor sua coletanea, ttm como pontos em comum 0S argumentos
utilizados: a grande maioria era centrado em mulheres ameacgadas, injusticadas ou vitimas, 0
gue vem a confirmar seu apoio a luta feminista.

A literatura infantil, segundo a autora, nasceu a partir da publicacéo dos oito Contos da
Mé&e Gansa. Pela primeira vez houve a publicacdo de A bela Adormecida no bosque,
Chapeuzinho Vermelho, O Barba Azul, O Gato de Botas, As fadas, A Gata Borralheira,
Henrique do Topete e O Pequeno Polegar. A Méde Gansa era uma personagem pertencente a
tradicionais contos populares, bastante conhecida pelos franceses. Sua funcdo era narrar
historias para seus filhotes. Entretanto, a autora ressalta que a capa do livro mostrava uma
velha fiandeira. Esse fato se da possivelmente a uma analogia ao costume da época na

Europa: as mulheres narravam historias, enquanto fiavam durante os longos serdes ou dias de
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inverno. Essa imagem da velha fiandeira foi universalizada, recebendo diversas denominagdes
de acordo com a regiéo.

Coelho (1991) destaca que essas narrativas percorreram todos 0s paises, como conto
de fadas, denominacdo que, segundo a autora, os franceses usam até os dias de hoje para
designar contos maravilhosos em geral. Entretanto, “nessa coletanea, a metade ndo apresenta
fadas. Sdo apenas “contos maravilhosos”, por existirem em um espaco “maravilhoso”, isto €,
fora da realidade concreta” (COELHO, 1991, p. 90). Nessa denominagdo se enquadra
Chapeuzinho Vermelho, cujo elemento maravilhoso é o lobo que age e fala como o ser
humano.

Quanto a moral da narrativa, que encerra cada conto, sempre indica normas e
comportamentos a serem seguidos para se ter sucesso ou evitar aborrecimentos. Em
Chapeuzinho Vermelho, a autora ressalta que o alerta as meninas contra o sedutor esta bem
visivel, tanto quando adverte meninos e, “sobretudo meninas”, para que sejam obedientes aos
conselhos dos mais velhos como também nos versos finais da estrofe, “Mas, em vdo! Quem
néo sabe que esses lobos sedutores/ De todos os lobos, sdo 0s mais perigosos! .

A autora afirma que ndo ha documentacdo sobre em que fontes precisamente Perrault
teria ido buscar cada conto seu. Uma das indicacles, é que fazem parte da literatura do
dominio popular, folclérico. Em se tratando de Chapeuzinho Vermelho, também néo se tem
precisdo quanto as suas fontes. O que se sabe é que o tema é muito antigo e aparece em
diversos folclores, sendo relacionado ao mito de Cronos. O tema, segundo Coelho (1991), é
encontrado em uma fabula latina do século XI, “Fecunda ratis”, “que conta a estéria de uma
menina com um capuz vermelho, devorada por um lobo, escapando milagrosamente e
enchendo-lhe a barriga com pedras” (COELHO, 1991, p. 97). A autora destaca que no Brasil,
Cémara Cascudo registrou uma versdo, com o mesmo titulo, na tradicdo oral do Espirito

Santo.

Plano de aula 4

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley
Professora: Adriana Oliveira de Farias
Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: leitura da versdo de “Chapeuzinho Vermelho” produzida por Perrault (1967)
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Objetivos comunicativos: levar os alunos a um confronto com os escritos sociais da mesma natureza
do que foi produzido por eles, para uma melhor compreensséo das caracteristicas do conto, fazendo
uma analise comparativa entre as versdes dos Irmaos Grimm e Perrault.

Objetivos linguisticos: incentivar os alunos a refletir sobre o funcionamento da lingua e dos recursos
expressivos utilizados nas versfes estudadas. Os alunos devem ser capazes de utilizar seus
conhecimentos linguisticos para localizar informagdes explicitas e inferir informages implicitas e
registrar suas respostas de forma clara, no plano escrito.

QUADRO 13 - Detalhamento do Plano de aula 4

Fase Procedimentos Duracéo Material Avaliacéo
metodoldgicos
Entregar aos alunos 20 min.

exemplares da versao
do conto “Chapeuzinho
Vermelho” produzido
1%fase por Perrault e fazer uma Folhas do tipo
oral e escrita leitura compartilhada. oficio com
copias do conto | Resolugdo da

e das questdes atividade escrita

propostas. pelas duplas.
2%fase Em grupos os alunos
escrita vao resumir o texto.
Participagdo na
32 fase discussao.
oral e escrita Leitura dos resumos e | 2 aulas de
discussoes. 50 min.
42 fase
oral e escrita Aula sobre o contexto

histérico de Perrault e | 30 min.
Irméos Grimm.

Fonte: Autoria propria (2014).

Na aula anterior percebemos pela breve analise das respostas dadas pelos alunos, que a
maioria apresentou dificuldades principalmente nas questfes: qual o estado inicial da historia?
Qual o estado final? O que mudou entre o estado inicial e o estado final? O que ou quem
contribuiu para essa mudancga?

Acreditamos que esse fato se deu principalmente porgue essas perguntas exigiam dos
alunos uma resposta a partir de suas compreensdes sobre o texto lido e ndo estavam na

superficie textual. Na discussdo sobre as questdes, observamos que oralmente os alunos
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souberam explicar melhor suas conclusdes sobre as perguntas; mas no plano escrito, ficam
inseguros e tendem a responder s6 com as palavras do texto. Quando circulamos pelos grupos,
ndo raro ouviamos dos alunos afirmacdes do tipo: sei, mas ndo sei explicar, diga como eu
coloco, professora. E se eu colocar errado? Como as respostas ndo se encontravam num
trecho especifico, mas exigia uma compreensdo global, a maioria optou por retirar trechos que
achavam representar o que estava pensando.

Solé (1998, p. 156) afirma que existem trés tipos de perguntas que normalmente sao
feitas sobre um texto:

e Perguntas de resposta literal: perguntas cujas respostas se encontram literal e
diretamente no texto;

e Perguntas para pensar e buscar: perguntas cujas respostas podem ser deduzidas,
mas que exigem que o leitor relacione diversos elementos do texto e realize
algum tipo de inferéncia;

e Perguntas de elaboracdo pessoal: perguntas que tomam o texto como
referencial, mas as respostas ndo podem ser deduzidas do mesmo; exigem a
intervencdo do conhecimento e/ou a opinido do leitor.

Acreditamos que as perguntas elaboradas na atividade anterior, as quais 0s alunos
sentiram mais dificuldades se enquadram no segundo tipo. Desse modo, a partir dos estudos
de Solé (1998) pensamos em outras estratégias de leitura para auxiliar os alunos na
compreensdo dos textos. Antes da leitura propriamente dita da versdo de Chapeuzinho
Vermelho de Perrault, colocamos no data show o texto, e fomos visualizando-0 aos poucos:
primeiro so o titulo: O Capuchinho Vermelho, perguntamos para a turma o que pensavam que
iriam encontrar. Claro que todos falaram que era a histéria de Chapeuzinho Vermelho,
ressaltamos que era outra versdo. Sera que seria a mesma histéria? A turma falou que nao,
porque ja tinham uma maior compreensdo do que fosse uma versdo. Fomos lendo o texto até a
parte que o lobo entra na casa da vovozinha e paramos para formular algumas previsdes sobre
0 texto: 0 que sera que vai acontecer agora? Tivemos varias hipoteses: ele come a vovo, a
vovo mata ele, ele casa com a vovo e séo felizes para sempre, e assim fomos escondendo
alguns trechos, fazendo previsbes e, em seguida, com a leitura, verificando se as hipbteses
levantadas seriam confirmadas ou néo.

Terminada a leitura, perguntamos para a turma se tinham algum questionamento a
fazer sobre o texto. A principio, os alunos ficaram calados. Depois, uma aluna questionou em
relagcdo ao lobo: era um lobo mesmo professora? Achei estranho. Perguntamos para a turma:

vocés tém a mesma davida? A maioria disse que sim e percebemos que estavam um pouco
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constrangidos. Perguntamos novamente: a partir de que parte da leitura surgiu essa davida? A
partir da moral da histéria, responderam. Relemos a moral para a turma: Vé-se aqui que
criancas jovens, sobretudo mocas belas, bem feitas e gentis, fazem muito mal em escutar todo
tipo de gente; e que ndo € coisa estranha que o lobo tantas dela coma. Digo o lobo, porque
nem todos os lobos sdo do mesmo tipo. H& os de humor gracioso, sutis, sem fel e sem cdlera,
que — familiares, complacentes e doces — seguem as jovens até as suas casas, até mesmo aos
seus quartos; mas ai! Quem ndo sabe que estes lobos delicodoces sdo de todos os lobos 0s
mais perigosos.

Pedimos que os alunos ressaltassem as expressdes usadas pelo autor que suscitaram
essa davida em relacdo ao lobo. Os alunos destacaram: fazem muito mal em escutar todo tipo
de gente, os lobos seguem as mocas até seus quartos, mas ai! Confessamos para a turma que
sentimos essa duvida, e perguntamos: qual seria a hipdtese deles: era um lobo animal ou era
um homem? A turma ficou com a segunda hipdtese. Concordamos entdo, que trariamos mais
detalhes sobre o contexto socio — histérico em que foi produzida essa versdo e comparar com
a dos Irmédos Grimm.

Em seguida, pedimos a turma para que fizesse grupos de quatro componentes,
relessem 0 conto e tentassem resumir as ideias apresentadas atentando para 0s seguintes
aspectos:

o Cenario: onde ocorre esta historia? Em que tempo?
o Personagens: de que trata a historia? Quais sdo 0s personagens
da histdria? Qual o personagem principal?
o Problema: os personagens da histéria tinham algum problema?
o Acdo: quais foram os fatos importantes dentro da histéria?
o Resolugdo: como os personagens desta historia resolveram seus
problemas?
o Tema: 0 que é que esta historia tentou nos comunicar? Que
liches podem ser extraidas desta historia?

(SOLE, 1998, p.112 apud COOPER, 1990, 343).

Acrescentamos outras questdes nessa atividade, visando uma anélise comparativa
entre as duas versdes estudadas, para que o aluno, apos a tarefa, pudesse compreender néo so
as caracteristicas da narrativa, mas principalmente as diferencas discursivas existentes entre as
versdes. A estrutura do conto pode ser a mesma, mas o dito nunca seré igual.

As questdes que acrescentamos foram:

1. Qual a semelhanca entre as versdes dos Irmdos Grimm e Perrault?

2. Qual a diferenca entre essas versdes?
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3. Quantos anos se passaram entre uma versdo e outra? Esse fato interfere na histdria

dessas versdes?

Circulamos entre os grupos para auxilia-los nessa tarefa. Quando finalizaram, os
alunos fizeram a leitura do seu resumo. Fomos ressaltando os aspectos levantados e anotando
na lousa. Dessa forma, pode-se promover uma reviséo, verificando as duvidas, no sentido de
possibilitar uma maior compreenséao do texto.

E visivel nessas versdes estudadas que a finalidade dos autores era “divertir as
criangas, principalmente as meninas, orientando sua formag¢ao moral” (COELHO, 1987, p.
68). Por isso, 0s grupos nao tiveram problemas em extrair do texto as ligdes: “A ndo escutar
todas as pessoas”, “A ndo falar com estranhos e que vc ndo pode confia em estranhos” e
“Ter mais cuidado e mais atencdo .

Quanto as semelhangas e diferencas entre as versdes, percebe-se pelos pontos
levantados que os estudantes observaram a intertextualidade entre as versdes estudadas e
também suas diferencas, principalmente quanto ao contetdo temético. Vejamos: semelhancas
(O lobo tenta comer a vovo, Que ela vai leva a cesta pra vové e o lobo aparece, Os
personagens, O lobo) e diferencas (E diferente as historias, Porque nessa ndo tem ninguém
pra salva e a dos irmdos Grimm tem o cassado, Por que um e chapeusinho vermelho e esse e
capuchinho vermelho).

Objetivando ressaltar para a turma que na construcdo de cada versdo, o tema, a
linguagem, se adequam ao contexto histérico — social em que viveu o autor, realizamos no
final da atividade uma breve aula expositiva sobre o contexto em que foram produzidas essas
duas versdes: a de Perrault e a dos Irmdos Grimm, para que 0s alunos compreendessem

melhor as diferencas, principalmente, no desfecho de suas narrativas.

5.3.3. Leitura do conto Fita Verde no Cabelo, de Jodo Guimaraes Rosa

Guedes (2006) em seu artigo intitulado “Um dos fios da vida em Fita Verde no
Cabelo”, na analise do conto sob o enfoque existencial e socio-historico, afirma que
Guimarées Rosa a partir da releitura de Chapeuzinho Vermelho, promove uma recriagdo do
ciclo da vida, abordando os problemas existenciais artisticamente. A estrutura do conto, as
suas personagens, os discursos do narrador e outros elementos, segundo Guedes, possibilitam
aos leitores refletir sobre essa caminhada do ser humano ao longo de sua existéncia;
caminhada essa que é representada pelo trajeto que vai da casa dos pais a casa da vovd. O
caminho percorrido pela personagem reflete uma oposicdo entre a infancia e velhice. A
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medida que a menina vai andando, as transformacdes vao acontecendo, indicando “o processo
de envelhecimento e adequagdo em uma ordem social” (GUEDES, 2006, p. 37).
Resumidamente, destacamos o0s seguintes aspectos apontados por Guedes (2006): a
narrativa esta estruturada de forma tipica (apresentacdo do espacgo, das personagens, acoes).
Na apresentacdo do espago com seus habitantes, o ciclo da vida esta continuamente marcado
nas rotinas de suas agdes “... com velhos e velhas que velhavam, homens e mulheres que
esperavam, ¢ meninos ¢ meninas que nasciam e cresciam”. Por meio dessas acdes, temos
respectivamente, a representacdo dos estagios de velhice, maturidade e infancia.  Nessa
aldeia em que todos respeitavam “as leis do ciclo evolutivo biolégico ou social do homem,
uma menina desrespeita ou desconhece as determinagdes que lhe sdo impostas” (GUEDES, p.
38). Todos tinham juizo, menos aquela menina de fita verde no cabelo. A cor verde

possivelmente representando a imaturidade, ingenuidade e falta de juizo da personagem.

Plano de aula 5

Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino

Tema da aula: leitura do conto “Fita Verde no Cabelo”, escrito porJodo Guimardes Rosa (1992)
Objetivos comunicativos: levar os alunos a um confronto com o0s escritos sociais da mesma natureza
do que foi produzido por eles, para uma melhor compreenssao das caracteristicas do conto, fazendo
uma analise comparativa entre as versdes dos Irmaos Grimm e Jodo Guimaraes Rosa.

Obijetivos linguisticos: incentivar os alunos a refletir sobre o funcionamento da lingua e dos recursos
expressivos utilizados nas versdes estudadas. Os alunos devem ser capazes de utilizar seus
conhecimentos linguisticos para localizar informagGes explicitas e inferir informagfes implicitas e

registrar suas respostas de forma clara, no plano escrito.
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12 fase oral

22 fase
escrita

32 fase oral
e escrita

Apresentar a proposta da aula,
explicando que faremos uma
andlise de uma nova verséo do
conto chapeuzinho vermelho,
produzida por Guimaraes Rosa
e fazer a leitura compartilhada.

Os alunos devem responder as
questdes na folha de atividade.

Comentar as respostas dos
alunos através de uma
discussdo na qual eles falem as
respostas dadas e,
conjuntamente (professora e
alunos), discutam as respostas,
comparando-as e revendo,
quando necesséario, alguma
resposta dada pelos grupos,
fazendo uma sintese das
conclusdes no quadro.

20 min.

2 aulas
de 50
min.

30 min.

Folhas do tipo
oficio com
copias do
conto e das
questdes
propostas.

Resolucéo da
atividade escrita
pelas duplas.

Participacéo na
discusséo.

Fonte: Autoria prépria (2014).

O procedimento adotado nesta aula foi semelhante aos das anteriores. Primeiramente,

fizemos uma leitura compartilhada, seguindo as orientagdes de Solé (1998).

Formular previsdes sobre o texto a ser lido: primeiro lemos o titulo: Fita Verde no

Cabelo: nova velha histéria - Do que essa versdo vai tratar? Como sera essa

personagem? Por que nova velha histéria?

Depois fomos fazendo uma leitura em voz alta dos pardgrafos correspondente a

apresentacdo. Recapitulamos esses paragrafos e verificamos se as hipoOteses

levantadas antes da leitura se confirmavam ou ndo. Esse procedimento foi adotado

até o final do texto: liamos alguns paragrafos, resumiamos o que tinhamos lido,

faziamos algumas perguntas para previsdes dos paragrafos seguintes e

solicitavamos esclarecimentos sobre algo lido.

Essas estratégias durante a leitura foram relevantes, principalmente, nessa versao, pois

o0s alunos sentiram dificuldades na compreensao do conto, ndo conseguiam entender o enredo

da narrativa. Talvez por se tratar de um texto poético, com frases que nunca sdo Obvias. O

texto de Jodo Guimardes Rosa exige do leitor mais atencdo e um repertorio de leitura mais

agucado. Muitas perguntas feitas sobre o paragrafo lido ficavam sem ser respondidas ou s6 no

final do texto é que eram compreendidas. Depois dessa etapa de leitura compartilhada,
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dividimos a turma em grupos para que fizessem uma nova leitura e em seguida, entregamos o
questionario base com o acréscimo de outras questdes, por exemplo:

v Quais os sentimentos vividos pela personagem principal nessa versdo?

v" Ha mudanca de comportamento, atitude, da personagem principal entre o inicio e final

da historia?
v Qual a semelhanca entre esta verséo e dos Irmaos Grimm?
v Qual a diferenca entre essas versdes?
Desse modo, buscamos preparar melhor os alunos para a localizacdo de informagdes

explicitas e implicitas no texto, bem como responder as questbes utilizando suas préprias

palavras e ndo somente a copia de um trecho.

As respostas obtidas nessa atividade foram as seguintes:

QUADRO 15- Observagdes dos grupos sobre os textos e preenchimento da tabela

Pergunta Grupos Respostas dos alunos

01 Fita verde. N&o tinha juizo e era muito feliz.

1) Quem € o personagem principal? 02/03 Chapelzinho. Ela tem uma fita verde no cabelo e
Como ¢é esse personagem? ndo tem juizo

04 O personagem principal e fita verde. Ela e sem

juizo tinha fita verde no cabelo.
05/06 Fita verde.

07 Fita verde. Uma menina que gostava de Fita verde
no cabelo e que morava em uma aldeia nem grande
€ nem pequena.

08 Fita verde. Muito bunita mas néo tinha juizo

01 Na audeia

2) Onde e quando ocorreu a historia 02/03 Foi narrada na aldeia
narrada? 04/05 Na aldeia e na casa da avé dela.
06/07 Aldeia
08 Em outra aldeia igualzinha a outra
01/02 Quando a méde manda ela e a casa da avo
3) Qual o estado inicial da histéria? 03 Quando a mée dela manda ela ir deixar um pote e
outras coisas na casa da vovo.

04 A aldeia

05 Na sua propria aldeia

06 Foi que ela morava nessa aldeia e foi pra outra
aldeia na casa da avd ela pegou lugares mais
longos

07 Quando sua mae manda ela ir ate a casa de sua
vovozinha

08 Quando a méae dela manda ir deixa umas coisas na
casa da vo.

01/02 A avo morreu
03 Na casa da vovo de fita verde
4) Qual o estado final da historia? 04 Final da estdria equi a vo morreu. Ai ela tomou
juiso ela sentiu medo de fica sosinha
05/06 Quando ela chega na casa de sua avo e sua avo
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esta preste a morrer

07/08 Quando a v6 dela morre.
01/02/03 Ela ganhou juiso
04 Mudou porque no comeco era na aldeia que todos
tem juiso e fita verde ndo tem juiso e no fim da
histéria era na casa da avo de fita verde e fita
verde tomou juiso
o 05 Porgue nocomeso ela estava felis sem juiso e
5) O que mudou entre o estado inicial nofinal ela estava triste com juiso
e o estado final? 06 Por que ela encontrou essa aldeia ela comegou a
brinca. ja no final lembrou da avé Ai vovozinha
morre ai ela tomou juiso
07 E que quando sua avo morre ela cria juizo
No comego da historia ela ndao tem juizo e no final
08 ela acaba criando juizo.
6) O que ou quem contribuiu para essa 01 A menina de fita verde
mudanca? 02/03 Foi a prdpria menina fita verde
04 A morte da vovo
05 Ela mesma e a morte da vovo
06 Porque a posa morte da avo dela ela mudol e ela
ficol com medo e asustada
07 Quando avo dela morre.
08 Avé dela morta.
7) Quem escreve essa versao? 01/02/03/04/05 | Joao Guimardes Rosa
/06/07/08
8) Observe o titulo do texto. Esse 01/02/03/04/05 | Sim
titulo tem relag&o com a histdria /06/07/08
narrada?
9) A leitura desse texto me ensina | 01/02/03/04 | A ter juizo
alguma coisa? 05 Sim por que eu ja passei quase por isso e me
ensina a ter mais juizo.
06 A ter mais juizo e aperder nossos medos
07 Sim
08 N&o levar tudo na brincadeira a ser um pouco mais
serio
10) Qual a semelhanga entre a versdo 01/02 A mae vovo lobo
de Guimaraes Rosa e oconto 03 A mée dela manda ela deixar doce em pote para
“C_hapeuzmho Vermelho” dos Irmaos vovo doente
Grimm? 04 Os personagens s&o 0s mesmo
05 Que sua mde manda ir ater acasa da sua avo que
tem olobo a avo sempre doente e sempre tem uma
menina e ocorre na floresta e sempre tem a convesa
dela com a avo
06 Que sua mae manda ela ir ate a casa de sua avo
gue tem o lobo a avo, mée e sempre tem uma
menina e ocorre numa floresta. Sempre tem a
conversa
07 V6 doente mée que manda leva os doces
08 Existe um lobo que morre existe a vovo que morreu
e uma aldeia.
11) Qual a diferenca entre essas 01 A avo dela morre ela ndo foi perseguida pelo lobo
versfes? 02/03

Ela gostava de fita verde e que na istoria dela ndo
tem lobo e nem cagador.
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04

A avo morre de velhise o lobo ja morreu antes
pelos lenhadores

05/06

Que o lobo esta morto e sua avé morre € ela pega o
caminho longe sem o lobo a iludir e ela ndo tem
juizo

07

Na historia dos irm&os Grimm a mae da
chapelzinho manda ela ir deixa doces na casa da
vovo e no caminho o lobo engana a chapelzinho e
guando a chapelzinho chega na casa da v6 o lobo
jéa tem comido a vové. E na historia de Jodo
Guimaraes o lobo ja ta morto a fita verde e sem
juizo e a vé morre.

08

Na historia dos irmdos Grimm a mae manda deixar
doges na casa da sua v e no caminho ela encontra
com um lobo e o lobo faz medo a chapeuzinho e au
chegar na casa da sua avo o lobo tinha comido a
sua vo e a chapeuzinho fico desesperada mas o
cacador salva a vo e tira a vové da chapeuzinho da
barriga do lobo. Na historia de Jodo Guimaréaes o
lobo ta morto a vové morre e a menina volta pra
aldeia.

12) Quais os sentimentos vividos pela
personagem principal nessa versao?

01/02

tristeza

03

O sentimento dela e que ela fica triste e porque ela
volta a ter juizo.

04

Quando avé dela morre e ela toma juizo e sente
medo.

05

Triste porque a avo morre

06/07

Medo

08

De alegria e tristeza medo

13) H& mudan¢a de comportamento,
atitude, da personagem principal entre
o inicio e final da histdria?

01/02/03

Ela tomou juizo

04/05/06

Sim porque ela ndo tem juizo antes da avé dela
morre e quando a vo dela morre ela toma juizo.

07

Porque no comeso ela ndo tem medo do lobo e
guando a vé morre ela toma juizo tem medo do
lobo

08

Sim. Ela ndo levava nada s6 brincava sem juizo e
no final ela passou a ter

Fonte: Autoria prépria (2014).

Observando as respostas dadas as questdes propostas nessa atividade, percebe-se que a

maioria dos estudantes, na pergunta de numero um (Quem é o personagem principal?

Como é esse personagem?), identificou a personagem principal e a descreveu observando

ndo sO aspectos fisicos: “Fita verde. Nao tinha juizo e era muito feliz”, “O personagem

principal e fita verde. Ela e sem juizo tinha fita verde no cabelo”, “Fita verde. Muito bunita

mas ndo tinha juizo”. Enquanto outros grupos (02) se detiveram aos aspectos fisicos e onde a

personagem vivia: “Fita verde”, “Fita verde. Uma menina que gostava de Fita verde no

cabelo e que morava em uma aldeia nem grande e nem pequena’”.
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Observa-se que dois grupos citaram como personagem principal Chapeuzinho:
“Chapelzinho. Ela tem uma fita verde no cabelo e ndo tem juizo”. Questionados o porqué
disso, eles disseram que estavam pensando na outra historia.

Na questdo de numero dois (Onde e quando ocorreu a histéria narrada?), 0s grupos
identificaram onde tinha ocorrido a historia: “Na audeia”, “Foi narrada na aldeia”, “Na
aldeia e na casa da avo dela.”, “Em outra aldeia igualzinha a outra”, mas ndo conseguiram
localizar nenhuma expresséao que fizesse referéncia ao quando. Por isso, ndo responderam. Na
discussdo no grande grupo, chamamos a atencdo para esse fato e comentamos que, embora o
conto, geralmente, ndo seja tdo preciso quanto ao tempo ocorrido, existem expressdes que
indicam o quando na histéria contada. Visando a identificacdo dessas palavras, fizemos a
seguinte atividade: relemos o conto para a turma e pedimos aos alunos que tentassem localizar
palavras que remetam ao um tempo e fomos anotando no quadro. Entdo, fomos localizando os
verbos, expressdoes como: “um dia”. Depois desse estudo, tiramos nossas conclusfes: a
narrativa é contada no passado.

Na pergunta de numero trés (Qual o estado inicial da historia?), percebe-se que 0s
alunos observaram mais o fato de a mae mandar Fita Verde ir & casa de sua avo e onde a
personagem vivia: “Quando a mde manda ela e a casa da avo”, *“ Quando a mae dela manda
ela ir deixar um pote e outras coisas na casa da vovo. ”, “A aldeia”, *“ Na sua propria
aldeia”, “Foi que ela morava nessa aldeia e foi pra outra aldeia na casa da avo ela pegou

I3 BT

lugares mais longos” “Quando a mde dela manda ir deixa umas coisas na casa da vo”.
Aspectos como: 0 que a personagem sentia, como era, como vivia ndo foram observados. Ja
na questdo quatro (Qual o estado final da histéria?), os grupos identificaram a morte da avo
como estado final: “4 avé morreu”, “Final da estoria equi a vé morreu. Ai ela tomou juiso
ela sentiu medo de fica sosinha”, “ Quando ela chega na casa de sua avo e sua avo esta
preste a morrer”, *“ Quando a vo dela morre”. Apenas um grupo colocou a casa da avé como
estado final e ndo o que aconteceu dentro dela: “Na casa da vovo de fita verde”.

Na questdo cinco, o0s estudantes descreveram a mudanca entre o estado inicial e final,
observando o evento perturbador e suas consequéncias: “Mudou porque no comego era na
aldeia que todos tem juiso e fita verde ndo tem juiso e no fim da histéria era na casa da avo
de fita verde e fita verde tomou juiso ”, “Porque nocomeso ela estava felis sem juiso e nofinal
ela estava triste com juiso”, “Por que ela encontrou essa aldeia ela comegou a brinca. ja no
final lembrou da avé Ai vovozinha morre ai ela tomou juiso ”, “ E que quando sua avo morre

ela cria juizo”, “No comego da historia ela ndo tem juizo e no final ela acaba criando juizo.”

Nota-se que nas trés questdes os alunos procuraram utilizar mais as suas préprias palavras.
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Na pergunta de namero oito (Observe o titulo do texto. Esse titulo tem relagdo com
a histdria narrada?), todos os grupos responderam “sim”, mas nao explicaram como é essa
relacdo. Esse fato ocorreu, principalmente, pela propria elaboracdo da pergunta, talvez se
tivéssemos acrescentado “explique essa relagdo”, eles refletissem melhor sobre o titulo, pois
oralmente quando discutimos sobre o titulo, alguns relacionaram “Fita Verde: nova velha
historia” ao fato que o autor se refere a existéncia de outras versdes mais tradicionais desse
conto. O que demonstra que os alunos compreenderam que as versdes dialogam entre si,
apesar de ser uma nova historia. Ressaltamos para a turma que esse também era 0 nosso
objetivo.

Quanto as questdes de numeros dez e onze, cada grupo identifica as semelhancas e
diferencas entre as versdes, observando aspectos variados. Sendo vejamos:

Semelhancas: “4 mae vovo lobo”, “A mde dela manda ela deixar doce em pote para
vovo doente”, “Os personagens sdo os mesmo”, “Que sua mae manda ir ater acasa da sua
avo que tem olobo a avo sempre doente e sempre tem uma menina e ocorre na floresta e

’

sempre tem a convesa dela com a avo”, “V6 doente mae que manda leva os doces”,

Diferencas: “A avo dela morre ela ndo foi perseguida pelo lobo”, “Ela gostava de fita
verde e que na istoria dela ndao tem lobo e nem cacador”, “A avo morre de velhise o lobo ja
morreu antes pelos lenhadores”, “Que o lobo esta morto e sua avo morre e ela pega o
caminho longe sem o lobo a iludir e ela ndo tem juizo”, “Na historia dos irmdos Grimm a
mae da chapelzinho manda ela ir deixa doces na casa da vové e no caminho o lobo engana a
chapelzinho e quando a chapelzinho chega na casa da vo o lobo ja tem comido a vovoé. E na
historia de Jodo Guimar&es o lobo ja ta morto a fita verde e sem juizo e a vé morre. ”, “Na
historia dos irmdos Grimm a mae manda deixar doges na casa da sua vo e no caminho ela
encontra com um lobo e o lobo faz medo a chapeuzinho e au chegar na casa da sua avé o
lobo tinha comido a sua vo e a chapeuzinho fico desesperada mas o cagador salva a vo e tira
a vovo da chapeuzinho da barriga do lobo. Na historia de Jodo Guimarées o lobo ta morto a
vovo morre e a menina volta pra aldeia”.

Nas questdes doze e treze, percebe-se que 0s estudantes observaram nao sé o fato de
gue no inicio da histéria a personagem nao tinha juizo e no final ficou com juizo, como
também os sentimentos que afloraram em consequéncia disso: tristeza, soliddo, medo.
Observemos nas respostas dadas pelos grupos: “tristeza”, “O sentimento dela e que ela fica
triste e porque ela volta a ter juizo”, “Quando avé dela morre e ela toma juizo e sente
medo.”, “Triste porque a avo morre”, “Medo”, “De alegria e tristeza medo”, “Sim porque

ela ndo tem juizo antes da avo dela morre e quando a vo dela morre ela toma juizo.”, “Ela
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tomou juizo”, “Porque no comeso ela ndo tem medo do lobo e quando a vé morre ela toma

Jjuizo tem medo do lobo” .

5.3.4. Leitura do conto Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque

Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque teve sua primeira publicagdo em 1979.
Posteriormente, a editora José Olympio publicou o conto com ilustracdo de Ziraldo. Nessa
aula, utilizamos essa segunda publicacdo. Considerado um classico da nossa literatura infantil,
foi recomendado pela Fundagdo Nacional do Livro em 1979. Nessa narrativa, temos uma
Chapeuzinho leve, bem-humorada, mas que tinha medo de tudo. E seu maior medo era um dia
encontrar “o tal do lobo”, mas quando Chapeuzinho o encontra perde seu medo e transforma o
lobo em “bolo”.

Tendo como principal caracteristica 0 medo, o titulo desse conto se justifica logo na
primeira estrofe: “Amarelada de tanto medo”. Chapeuzinho tinha medo de tudo e, diante disso,
se negava a fazer tudo: “J& ndo ria”, “Nao subia escada”, “Nao brincava mais nada”. Assim
como nas outras versdes de Chapeuzinho Vermelho estudadas nessas aulas, observa-se que a
cor do chapeuzinho é simbolica. O amarelo geralmente é associado a algo desagradavel, por
exemplo, falamos “amarelou” (quando alguém tem medo de alguma coisa), “sorriso amarelo
(desconforto), “pessoa amarela” (doente). Mas Chapeuzinho sente medo de um lobo fruto dos
seus pensamentos “Um lobo que ndo existia”. Quando encontra o lobo e perde seus medos, as
oragdes que no inicio da narrativa estavam na negativa, ficam afirmativas: “Cai, levanta, se

machuca, vai a praia, entra no mato, trepa em arvore, rouba fruta...”.

Plano de aula 6

Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino

Tema da aula: leitura do conto “Chapeuzinho amarelo” escrito por Chico Buarque (2003)
Objetivos comunicativos: levar os alunos a um confronto com os escritos sociais da mesma
natureza do que foi produzido por eles, para uma melhor compreenssdo das caracteristicas da
narrativa.

Obijetivos linguisticos: incentivar os alunos a refletir sobre o funcionamento da lingua e dos

recursos expressivos utilizados na versao estudada.
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QUADRO 16 — Detalhamento do Plano de aula 6

Fase Procedimentos metodoldgicos Duragéo Material Avaliacéo
Entregar aos alunos exemplares | 30 min. | Livro Participacdo na
12 fase | do conto “Chapeuzinho Amarelo” Chapeuzinho discussio.
oral escrito por Chico Buarque e amarelo de
explicar para eles que iremos ler Chico Buarque
mais uma versio do conto (original e
“Chapeuzinho Vermelho”. copia).
2%fase | Leitura  compartilhada  com | 2 aulas
oral e | discussdo referente ao tema da | de 50
escrita | narrativa min.
3% fase | Resumir seus sentimentos a partir
oral e | de uma cor, escrever no caderno e | 20 min.
escrita | compartilhar com o grupo.

Fonte: Autoria prépria (2014).

sala de

Explicamos aos alunos que essa seria a ultima versdo escrita do conto analisada em

aula, e que o procedimento previsto seria 0 mesmo adotado nas aulas anteriores. Antes

de entregar a copia do livro para os grupos, apresentamos o livro original, que circulou na sala

para que os alunos pudessem manusea-lo. Eles ficaram muito empolgados com as ilustracfes

de Ziraldo, e perguntavam se no nosso livro também teria desenhos. O fato de o conto ser

escrito
texto”.

COMoO um poema narrativo, também chamou a atencao, para eles significa ter “menos
Fizemos a leitura compartilhada:

Primeiro o titulo “Chapeuzinho Amarelo”, levantamos hipotese sobre o texto a ser
lido;

Depois liamos estrofe por estrofe e a cada estrofe lida, pediamos que um aluno
resumisse e 0s outros complementavam quando achavam necessario;

Terminada a leitura pedimos que os alunos pensassem na seguinte pergunta: do que
vocés tém medo?

Promovemos uma discussdo sobre o tema “medo” ¢ fomos anotando alguns pontos
levantados pela turma. Sugiram varios medos: violéncia, droga, morte, ser reprovado
na escola, desemprego dos pais, etc.

Nessa discussao, procuramos saber se eles estivessem no lugar da personagem, como

enfrentariam seus medos?

Essa foi a versdo que eles mais gostaram e pediram para ler também em voz alta.

Separamos entdo, a turma em grupos e cada um lia uma estrofe. Para finalizar a aula, pedimos
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que eles escolhessem uma cor e representassem como estavam se sentido a partir dessa cor e

escrevessem no caderno. Terminada a tarefa, compartilhamos no grande grupo.

5.3.5. Analise comparativa entre os contos lidos: semelhancas e diferencas

Plano de aula 7

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino

Tema da aula: Sistematizacdo dos conhecimentos adquiridos e conclusdes sobre as analises
das versoes escritas do conto “Chapeuzinho Vermelho”.

Objetivos comunicativos: discutir sobre as respostas e questdes propostas, interagindo com
seus grupos e professora.

Obijetivos linguisticos: utilizar os recursos linguisticos para a compreensdo das questdes

propostas, sintetizar a analise e sistematizar em tabela.

QUADRO 17 — Detalhamento do Plano de aula 7

Fase Procedimentos Duragao Material Avaliacéo
metodoldgicos
Abrir discusséo sobre as

12 fase respostas obtidas nas 50 min.
oral andlises feitas das
versoes. T_abela para Participacio dos
5|stemat|zag~oes alunos nas
das conclusdes Shesleies
Solicitar aos alunos que | 50 min. Caderno do '
2% fase oralmente apontem as aluno.
oral diferencas e

semelhancas entre as
versoes lidas.

Registrar as sinteses das
observacGes feitas no 50 min.
quadro e fazer um
3% fase quadro.

escrita

Fonte: Autoria prépria (2014).
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Nessa etapa, revisamos 0s textos estudados e as questdes propostas nas atividades,
procurando discutir, principalmente, as questfes que apresentaram mais dificuldades para os
grupos.

Em seguida, sistematizamos os conhecimentos adquiridos, por meio de um quadro
contendo as semelhancas e diferengas entre as versdes estudadas. O preenchimento desse
quadro visava possibilitar aos estudantes uma maior reflexdo sobre as versdes. Ao
complementarem o quadro, os alunos observaram 0s aspectos que se assemelham e se
diferenciam de uma versdo para outra, principalmente quanto ao desenvolvimento do tema.
Perceberam que, em algumas versdes, 0 que ha em comum ¢é a existéncia das personagens (a
menina, o lobo e a vovozinha doente, a mée); o cenario (bosque, casa da avo, casa de
Chapeuzinho) estabelecendo um dialogo entre os textos. No entanto, o contetdo temaético se
altera de uma versdo para outra, modificando, muitas vezes, 0 nome e a descricdo das
personagens, o lugar onde ocorreu a narrativa e 0s recursos expressivos que sdo utilizadas
para narrar a historia.

Ressaltamos para a turma que cada versdo estudada desenvolveu o tema de forma
diferenciada: a dos Irméos Grimm, a desobediéncia de Chapeuzinho Vermelho; de Perrault, a
Inocéncia da menina; a de Guimardes Rosa, a recuperacdo do Juizo a partir da morte da
vovozinha de Fita Verde, que trouxe o medo para a menina e também a soliddo; e por Gltimo,
Chapeuzinho Amarelo, de Chico Buarque, cuja tematica girava em torno do enfrentamento do
medo por parte da personagem. Destacamos, também, a forma como o conto foi iniciado nas
quatro versdes: “Era uma vez” nas versdes mais classicas (Perrault e Irmdos Grimm), “Havia
uma aldeia” e “Era Chapeuzinho Vermelho” nas versdes mais contemporaneas (Guimaraes
Rosa e Chico Buarque). O conteudo tematico foi trabalhado principalmente nas questdes trés
(Qual o estado inicial da histéria?), quatro (Qual o estado final da histéria?), cinco (O que
mudou entre o estado inicial e o estado final?) e seis (O que ou quem contribuiu para essa

mudanca?), dentre outras questdes, do nosso estudo.

QUADRO 18 - semelhancas e diferencas entre as versdes do conto
“Chapeuzinho Vermelho”

Caracteristicas Irmdos Grimm Perrault Guimardes Rosa Chico Buarque

PERSONAGENS: PERSONAGENS: PERSONAGENS: | PERSONAGENS:
Chapeuzinho, mde, | Chapeuzinho, mae, | Chapeuzinho, mae, | Chapeuzinho e o

avo doente e o lobo | avd doente e o lobo | avo doente; lobo;

mau; mau;

CENARIO: floresta, | CENARIO: CENARIO:

casa de Chapeuzinho, | floresta, casa de | floresta, casa de

casa da avo; Chapeuzinho, casa | Chapeuzinho, casa
Semelhancas | ACOES: o caminho | da avo; da avo;

percorrido, a | ACOES: o caminho | ACOES: o caminho
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perseguicdo do lobo,
o0 lobo come a vovo.

percorrido, a
perseguicdo do lobo,
0 lobo come a vovo.

percorrido, da casa
da menina até a casa
da avo.

Diferencas

DESFECHO DA
NARRATIVA:
Presenca de um
personagem herdéi;
Cagador personagem

masculino como
heroi;
o] heroéi salva

Chapeuzinho e sua
avo;

Todos os homens ndo
sdo iguais, existem
lobos maus e homens
bons;

Final feliz.

DESFECHO DA
NARRATIVA:
Auséncia de um
personagem heroi;
Personagem do sexo
masculino

representado  pelo
lobo;

O Iobo é uma
ameaca para mae,
avo e filha;
Desfecho  tréagico:

Chapeuzinho e avd
morrem.

DESFECHO DA
NARRATIVA:
Auséncia de um
personagem herdi;

O lobo ndo é uma
ameaca para mée,
avo e filha;

Enfatiza o ciclo da
vida: todos nascem,
crescem e morrem;
Desfecho triste: avé
morre;

Com a morte da avo,
Chapeuzinho
amadurece e sente
soliddo e medo.

DESFECHO DA
NARRATIVA:
Auséncia de um
personagem herdéi;

O lobo faz parte dos
pensamentos da
menina;

A menina tem medo
de tudo e a figura do
lobo é seu temor
maior;

Desfecho alegre e
bem-humorado: a
menina enfrenta
sozinha seus préprios
medos e transforma o
lobo em “bolo”.

Fonte: Autoria prépria (2014).

5.3.6. Versdes do conto Chapeuzinho Vermelho no cinema

Plano de aula 8

Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6°

Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: versdes do conto “Chapeuzinho Vermelho” no cinema

Objetivos comunicativos: relacionar as versdes de “chapeuzinho vermelho” lidas nas aulas

anteriores a criagdes pertencentes a outros dominios, como o cinema.

Obijetivos linguisticos: incentivar os alunos a refletir

sobre o funcionamento da lingua,

observando o uso das expressdes de conversacdo no texto oral e visual como o filme,

ressaltando as diferencas e semelhancgas entre textos em que predomina a linguagem oral e

visual de textos onde predomina a modalidade escrita.
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QUADRO 19 - Detalhamento do Plano de aula 8

Fase Procedimentos metodoldgicos Duracéo Material Avaliacéo
Explicar para os alunos que 10 min. Participacdo dos
12 fase oral | irfamos ver mais trés versdes do alunos nas
conto “ChapeuZinhO Vermelho” diSCUSS@ES empenho

SO que ndo em textos escritos, mas

. ; para a realizacao das
versdes criadas para o cinema.

atividades propostas.
Assistir aos filmes.

Solicitar aos alunos que fizessem | 9 aulas de | Computador,

2%fase oral | um resumo do filme assistido e 50 min. Filmes: “Deu

dessem sua opinido sobre a obra. a louca na
Chapeuzinho

Promover uma discussao 2aulasde | 1e2”e“A
relacionando os filmes assistidos | 50 min. garota da
com o conto “Chapeuzinho capa
Vermelho”, dos Irmdos Grimm, 2 aulas de | vermelha”,
apontando semelhancas e 50 min. data show.

diferencas nos aspectos
32 fase oral | discursivos, mais também
promovendo uma reflexéo sobre Folha de
as diferengas e semelhancas entre caderno.
a modalidade oral e escrita e suas
formas de representacao.

4@ fase Em grupos os alunos irdo produzir
escrita cartazes com o resumo do filme
gue o grupo mais se identificou e
também representar a cena mais
marcante para o grupo em forma
de desenho.

Apresentacdo do seminério em

52 fase que o grupo ira falar sobre seu 4 aulas de
escrita e cartaz produzido e as conclusdes | 50 min.
oral do grupo.

2 aulas de | Cartolina,
50 min. régua e lapis
de cor.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Apresentamos a proposta de assistir a outras versdes de “Chapeuzinho Vermelho”

criadas pelo cinema para os alunos, que adoraram a ideia. Para proporcionar momentos mais
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ludicos para a turma, no final de cada sessdo de cinema, foram oferecidos pipoca, doces e
refrigerantes. Para isso, contamos com a participacdo da gestdo da escola.

Optamos pelo resumo porque nas atividades anteriores realizadas nas analises das
versdes escritas percebemos a dificuldade que eles apresentaram em alguns momentos, em
responder as questdes propostas sem copiar trechos do texto lido. Por isso, como o texto que
teriam de resumir seria referente a um filme, eles usariam apenas suas palavras. Portanto, ndo
demos a opcéo de fazer o resumo em casa para ndo procurarem resumos prontos na internet.

Em seguida, depois de assistirmos aos trés filmes propostos, fizemos em sala de aula,
uma discussao relacionando os filmes assistidos com o conto “Chapeuzinho Vermelho”, dos
Irmdos Grimm, apontando semelhancas e diferencas nos aspectos discursivos. Para tanto,
usamos como base o ultimo questionario respondido. Fomos conduzindo a discussdo fazendo
as perguntas e, oralmente, juntamente com os alunos, estabelecendo as relacdes existentes,
sistematizando a sintese das conclusdes da turma no quadro.

Quando os alunos analisaram a primeira versdo dos seus textos'®, perceberam
obstaculos em dois pontos principais: 1) a maioria ndo escreveu uma nova Vversdo, apenas
acrescentou uma nova palavra; 2) a maioria ndo utilizou a pontuacdo adequada,
principalmente, no uso do sinal que indica a presenca de dialogos no texto (travessao). Dessa
maneira, para chamar atencao dos alunos para esse fato, nessa discussdo, também observamos
0 uso das expressdes de conversacdo no texto oral e visual como o filme, resaltando as
diferencas e semelhancas entre textos em que predominam as linguagens oral e visual, de
textos em que predomina a modalidade escrita.

Para tanto, questionamos, por exemplo:

v No filme, as personagens conversam? Como vocés percebem que elas estdo
conversando?

v E se estdo tristes, alegres, com raiva, amorosas ou com medo como
percebemos esses sentimentos em suas falas?

v No texto escrito, Como posso representar uma conversa entre personagens, 0S
sentimentos vividos etc.?

Os alunos refletiram sobre essas questdes e sintetizamos suas conclusdes no quadro,
algumas vezes renomeando o que eles falavam, de forma mais formal. Por exemplo, eles
falavam “tracinho” para o sinal de “travessdo”, “aquele traco com ponto embaixo” para o

sinal de “exclamagdo” etc. Percebemos que oralmente, eles reconhecem esses sinais e a

Y Veraula 1, p. 102.
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importancia de sua utilizagcdo no plano da escrita; mas quando v&o escrever, a maioria ndo
utiliza. Toda a sistematizacao feita no quadro foi copiada pelos alunos no caderno.
Na fase seguinte, pedimos para formarem grupos com 4 componentes para a
realizacdo da seguinte tarefa:
v" Escolher o filme que o grupo mais se identificou;
v" Produzir um cartaz com o resumo desse filme;
v’ Representar a cena mais marcante para o grupo em forma de desenho;
v’ Estabelecer semelhancas e diferencas entre o filme escolhido e a versdo do
conto “Chapeuzinho Vermelho”, dos Irmdos Grimm;
v' Apresentacdo do seminario em que o grupo falara sobre o trabalho produzido.
Durante essas aulas, procuramos realizar diversas atividades de leitura, comentarios e
discussdes de varias versdes do conto “Chapeuzinho Vermelho” visando uma compreensdo de
suas caracteristicas discursivas, tematicas e composicionais, englobando aspectos verbais e
néo verbais da narrativa. Para tanto, procuramos versoes e atividades que cooperassem para o
conhecimento do aluno e também o seu enriquecimento quanto ao repertorio das diferentes
versoes, englobando diferentes suportes e dominios.
A sequéncia de atividades propostas objetivou contribuir para o desenvolvimento de
habilidades de leitura dos estudantes, a préatica de resolu¢des de questbes, de localizacdo de
informacdes explicitas e implicitas no texto e dot&-los de conhecimento, ainda que bésicos,

sobre o conto para sua preparacdo para a producao escrita.

5.4. Aulas de Lingua Portuguesa 4 — escritas e reescritas da narrativa

No quarto conjunto de aulas de Lingua Portuguesa, elaboramos atividades voltadas
para a producdo escrita da narrativa pelos alunos. Essa etapa compreendeu sete planos de
aula, totalizando trinta e duas aulas de cinquenta minutos.

Passarelli (2012) afirma que a ressignificagdo do ensino da escrita implica em
considerar: “(i) escrita processual; (ii) orientagcOes consistentes para a producédo textual; (iii)
episodios de reescrita; (iv) avaliacdo formativa” (PASSARELLI, 2012, p. 96). Entender a
escrita como processo, segundo a autora, parte da compreensdo de que o esforco e as
angustias inerentes a acao de escrever ndo séo dificuldades sentidas apenas por alguns, pois
mesmo os escritores considerados bem-sucedidos as sentem. Diante disso, a mediacdo do
professor nesse processo se da, principalmente, assumindo o papel de incentivador e

organizador da producédo escrita de seus alunos. A referida autora dividiu esse processo em
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algumas atividades que representam as fases que compdem a elaboragdo de texto escrito,

visando possibilitar ao aluno a utilizacdo de procedimentos especificos, na construcdo dos

seus escritos: planejamento; traducdo de ideias em palavras; revisao e editoracdo. Nessas

aulas de Lingua Portuguesa, dedicadas a escrita das versdes dos seus contos, procuramos

evidenciar para os alunos a relevancia dessas fases, a saber:

Planejamento: pode ser mental ou escrito, pensar sobre o que dizer, para quem dizer,
que palavras utilizar para meu possivel leitor;

Traducdo de ideias em palavras: escrever as ideias a partir da organizacdo feita na
etapa do planejamento, configuracdo da primeira versao do texto. Esse € 0 momento
de colocar no papel as ideias pensadas para o texto. Segundo a autora, € um esboco,
em que o aluno traduz em palavras seu pensamento. A autora destaca, ainda, que nessa
fase é importante que o professor reforce para os alunos que as ideias que ocorrerem
sejam anotadas, pois podem ser utilizadas ou n&o, nos seus textos;

Revisdo: 0 objetivo principal da revisdo é adequar 0s recursos expressivos utilizados
as intencGes do autor, observando se as ideias foram organizadas com clareza e
coeréncia. Na revisdo, é possivel o aluno ajustar seu texto ao destinatario-leitor, bem
como a situacdo discursiva. Segundo a autora, 0 processo de revisdo ndo acontece em
uma s leitura, se repete algumas vezes, contribuindo para a melhora na producéo final
do seu texto. Além disso, a construcdo de varias versdes com o0 auxilio ndo s6 do
professor, mas também dos colegas, representa uma contribuicdo importante para a
escrita ou reescrita de um texto.

Editoracdo: Nessa etapa, é dado o acabamento final do texto levando em consideracao:
o leitor, onde veiculara. Apesar de ser a fase final da elaboragdo do texto, ndo raro,
podem ocorrer alteracfes variadas também nessa etapa.

Dessa forma, buscamos por meio das atividades propostas nessas aulas, auxiliar o0s

alunos a gradativamente construirem seus textos em atividades de escrita e reescrita. Essas

reescritas ocorreram de forma total, baseada nos estudos de Lopes- Rossi (2011), que propde

que depois de uma série de atividades de leitura, seja solicitado ao aluno a escrita de seu texto

e apos revisdes colaborativas, em que determinados aspectos sdo abordados, séo solicitadas

outras versdes que também aconteceram de forma parcial, conforme a ideia de Jolibert (2008),

gue recomenda reescritas que abordem os pontos que ndo foram compreendidos pelos alunos.

5.4.1. Escrita da 22 versao do conto Chapeuzinho Vermelho pelos alunos
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Plano da aula 9
Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley
Professora: Adriana Oliveira de Farias
ttAno escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino
Tema da aula: Escrita da 2* versdo do conto “Chapeuzinho Vermelho”.
Objetivos comunicativos: Os alunos deverdo produzir a segunda versdo do conto Chapeuzinho
Vermelho com base nos estudos ja realizados.
Obijetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se
expressar por escrito.
QUADRO 20 - Detalhamento do Plano de aula 9

Fase Procedimentos metodoldgicos | Duracdo | Material Avaliacéo
13 fase oral | Leitura de depoimentos de Folhas em Participagdo dos
e escrita autores sobre o ato de escrever branco paraa | alunos na atividade
e discussdo sobre o tema. 10 min. | escrita da 22 proposta.
versdo do
22 fase Producéo de frases: “Para mim, conto pelos
escrita 0 que ¢ escrever” 4 aulas alunos.
de

2% fase oral | Explicacdo da atividade a ser | 50min.
realizada pelos alunos
(orientacbes para a producdo

textual)
32 fase Em seguida, os alunos irdo
escrita produzir suas 22 versoes.

Fonte: Autoria propria (2014).
Os documentos oficiais afirmam que as obras dos escritores passam por Varios

processos antes de chegar as livrarias. Na maioria das vezes, seus escritos sao submetidos a
varios profissionais:
a leitores criticos, que analisardo relevancia e adequacédo; a preparadores de
originais, que promoverdo eventuais ajustes na redacdo; a revisores, que
fardo uma varredura nos originais para localizar e corrigir possiveis deslizes
no uso da norma; a coordenadores editoriais, que planejardo a composigéo
final que o texto terd ao ser impresso (BRASIL,1998, p. 75-76).

Antes dos alunos iniciarem suas producdes, fizemos a leitura de alguns depoimentos
de escritores (Moacyr Scliar, Fernando Sabino, Nilson Souza) acerca do ato de escrever,
visando que os estudantes percebessem que os autores nao escrevem tudo de uma so vez, que
suas produgOes passam por um processo que exigem esforco e trabalho. Depois da leitura,

promovemos uma discussdo sobre o ato de escrever, tendo como base as seguintes perguntas:
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e O que vocés pensam sobre escrever?*°
e Vocés acham que, para os professores, é facil escrever?
e E para os escritores e autores, vocés julgam ser uma tarefa facil?

Depois da discussdo, pedimos aos alunos que escrevessem em poucas palavras: Para
mim, 0 que é escrever e anotassem no caderno. Terminada a tarefa, cada aluno leu para a
turma suas conclusdes.

Em outro momento, explicamos para os estudantes que apds os estudos realizados nas
aulas anteriores, eles iriam escrever uma nova versdo do conto “Chapeuzinho Vermelho”.
Nessa etapa, ressaltamos que poderiam reescrever a partir da 1* versdo escrita por eles,
alterando no que achasse necessario ou partissem para outra versdo, ou seja, ndo teriam que
necessariamente seguir o roteiro proposto pela atividade do LDP.

Nas orientacbes para a producdo textual, destacamos o leitor dos seus textos: a
comunidade escolar; que seria uma nova versdao do conto Chapeuzinho Vermelho, que o
suporte para seus textos seria um livro. Foi uma etapa tranquila, visto que nesse momento 0s
alunos ja tinham um maior conhecimento do que seria escrever uma nova versao de uma
historia ja contada por meio da leitura de vérias versdes, de diferentes dominios.

Primeiramente, pedimos que os alunos fizessem um planejamento sobre o pretendiam
escrever. Ressaltamos a importancia desse procedimento para a organizagdo do trabalho.
Escrevemos um quadro, seguindo a dos estudos de Jolibert (1994): (1994), para ajuda-los
nesse processo.

Planejamento de escrita - Jolibert

Planejamento

Organizacao do trabalho, levando-se em conta as escolhas ja feitas no que se refere:

e As respostas a: 0 qué? Onde? Quando? Quem? Como? Por qué?

e A caracterizacéo fisica e moral das personagens.

Fonte: Jolibert (1994).

Os alunos, entdo, pensaram nas questdes do quadro acima, procurando respondé-las e
depois foram produzir seus textos. Na traducéo das ideias planejadas em palavras, circulamos
entre os estudantes para auxilid-los. A maioria ndo terminou a atividade no tempo previsto,

por isso, reservamos mais duas aulas para a entrega dos textos produzidos.

18 Essa atividade decorreu de sugestdo do Prof. Dr. Jodo Wanderley Geraldi a Lilian Passarelli durante seu
estagio de pés-doutorado.
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5.4.2. Revisdo colaborativa dos textos produzidos pelos alunos

Os PCNs afirmam que a préatica de analise linguistica traz como um dos principais
aspectos a reescrita dos textos escritos pelos alunos. Nesse sentido, promovemos revisoes
textuais, tomando-se como ponto de partida a analise dos textos produzidos pelo préprio
estudante, visando contemplar tantos os aspectos relacionados a composicdo textual
(caracteristica estrutural da narrativa), discursivos e teméticos, como também os aspectos

gramaticais, visando o desenvolvimento da competéncia discursiva do aprendiz.

Plano de aula 10

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: Revisdo colaborativa dos textos produzidos pelos alunos

Objetivos comunicativos: os alunos deverdo em grupos, analisar as versdes dos colegas, atentando
para os aspectos discursivos, tematicos e composicionais do texto, sob a orientacdo da professora.
Objetivos linguisticos: incentivar os alunos a refletir sobre o funcionamento da lingua e dos recursos
expressivos utilizados nas versdes produzidas pelos colegas. Os alunos devem ser capazes de utilizar
seus conhecimentos linguisticos para localizar informag@es explicitas, inferir informac6es implicitas e

registrar suas respostas de forma clara, no plano escrito.

QUADRO 21 - Detalhamento do Plano de aula 10

Fase Procedimentos metodoldgicos | Duragdo | Material Avaliacéo

12 fase oral | Entregar aos grupos a 22 verséo

dos textos produzidos pelos | 10 min. | Textos Resolucéo da
alunos e explicar para eles que produzidos atividade escrita
iremos ler os textos e analisa- pelos alunos, pelas duplas.
los, discutir e responder em folha com
grupo algumas questdes. questdes para
analise dos
2% fase Os alunos devem responder as | 2 aulas textos.
escrita guestdes na folha de atividade. | de
50min. Participacdo na
discusséo.

Comentar as respostas dos
alunos através de uma
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discussédo na qual eles falem as
3?2 fase respostas dadas e, 40 min.
escrita conjuntamente (professora e
alunos), discutam as respostas,
comparando-as e revendo,
guando necessario, alguma
resposta dada pelas duplas,
fazendo uma sintese das
conclusdes no quadro.

Fonte: Autoria propria (2014).

O objetivo dessa revisdo foi observar 0s aspectos discursivos, tematicos e
composicionais desenvolvidos pelos alunos em seus textos, verificando principalmente como
abordaram seu tema dentro das fases da narrativa, se todas as fases foram contempladas ou
ndo, para que, por meio dessa analise os alunos possam proceder a primeira reescrita parcial
das suas producdes, atentando para os aspectos analisados na revisdo. Para tanto, utilizamos o
questionario elaborado por Jolibert (2008) na sua concepgdo de “canteiros”. Essas perguntas
ja vinham sendo trabalhadas nas aulas anteriores. Assim, possibilitamos aos alunos a
oportunidade de uma maior reflex&o sobre seus textos.

Nessa etapa, adotamos 0s seguintes procedimentos recomendados pelos PCNs:

Selecionamos um texto produzido por um aluno. Procuramos um texto que
representava as dificuldades coletivas e que apresentava maiores possibilidades para

a discussdo dos aspectos priorizados e encaminhamento de solucgdes;

Apresentamos o texto para leitura no data show;

Analisamos e discutimos os problemas selecionados: por meio das questdes propostas
por Jolibert, iamos identificando a situacdo inicial, por exemplo, se 0 texto
contemplava com personagens, descricdo fisica e moral dos personagens, fazendo as

perguntas (O qué? Onde? Quando? Quem? Como? Por qué?);

Em seguida, promovemos a reescrita do texto, ampliando ou acrescentado o contetdo
desenvolvido pelo aluno dentro da fase da narrativa. Como o texto em questdo s6
contemplou a fase correspondente a situacdo inicial, fomos colocando, encaminhando

e pedindo sugestdes no sentido de acrescentar as fases restantes;

As respostas dos alunos as questdes foram registradas na lousa e discutimos as
diferentes possibilidades de reescrita do texto.

Logo abaixo, temos o texto utilizado nessa atividade.

Era uma vez uma menina que se chamava chapeuzinho preto. Ela era mau ndo queria brincar com ninguém
ela era agressiva muito mau os pais dela ndo sabiam mais o que fazer ela se trancava no quarto ficando
sozinha os amigos dela ndo falava com ela e continuava a mesma coisa ela ndo conseguia brincar quando
ela brincava era brincadeira de mau gosto os colegas dela se machucavam ela empurrava os amigos do
colégio ela brincava e se machucava e dizia que era as brincadeiras dos amigos ela ndo fazia as atividades
de casa.

T12JB
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Antes de apresentar o texto para a turma, fizemos a correcdo ortogréafica para que os
alunos se concentrassem nos aspectos ja citados nessa atividade. Nesse texto, percebe-se que
0 aluno construiu uma nova versdo do conto “Chapeuzinho Vermelho”, compreendendo que
em uma versdo de um texto temos um constante dialogo entre o tradicional e o
contemporaneo. Nesse caso, 0 dialogo se d& pelo nome da personagem “Chapeuzinho” .
Como o texto é uma nova versdo, esse Chapeuzinho ndo é vermelho, é preto; a personagem
ndo é gentil, inocente e meiga, € mau; o que demonstra que o estudante entendeu que, embora
exista o dialogo entre as versdes, uma versao € uma nova historia a partir de uma classica. Ou
seja, ndo houve reproducéo e sim producéo.

No entanto, observamos também que o desenvolvimento de sua narrativa ndo ocorreu
de forma tipica (situacdo inicial, complicacdo, agdes, resolucdo e situacdo final), o que
prejudicou o andamento do seu enredo. A narrativa contempla basicamente a situacéo inicial,
em que onde o estudante, por meio da descri¢do, apresenta a personagem principal com suas
caracteristicas fisicas e comportamentais. Depois da reescrita desse texto construida
juntamente com os alunos fomos para o0 segundo momento.

Dividimos a sala em duplas e entregamos para cada grupo dois textos produzidos
pelos alunos para anélise, atentando para os aspectos discursivos, tematicos e composicionais,
para tanto usamos como base o questionario utilizado na andlise das versdes do conto nas

aulas anteriores. Durante essa atividade, circulamos nos grupos para uma melhor orientacéo.
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Exemplo das observacdes feitas por um grupo

Texto analisado

CHAPEUZINHO: Cassadora de Lobos

Num serto dia uma garotinha foi visitar sua querida avo quando ela chegou na casa na casa da sua avo tinha um enorme
lobo que teria engolido sua av6. Desde aquele dia aquela garota carregaria na consiencia tudo aquilo pela eternidade.
Quando Chapeuzinho virou uma garota cresida virou também uma kcasadora de lobos pois tinha um enorme medo que
pessoas que sdo tdo indefesas quanto a avé dela um dia uma aldeia teria atacada por lobos e muito estranho nao teria sido
noite de lua cheia. Chapeuzinho foi até a aldeia que tanto as televisdes, radios e pessoas falavam. Chegando 14, ela foi ao
hotel de 14 e esperol a noite chegando 14 e noites se passaram e nada de aparecer lobos na noite anterior ela foi até a floresta
sombria para saber onde aqueles lobos viviam, chegando 14 ela escutou uma risada, mas uma risada familiar que nem da
sua avd, quando ela da de cara, sua avo sentada num tronco com varios lobos ao seu redor.

_ V6 — exclamou Chapeuzinho
_Querida, como vocé esta grande!
_ Vb o que faz aqui?

_ hora, reinando no meu império.
_ Que imperiu?

_ Querida, o império do capus vermelho todos irdo se impressionar com a qualidade e eu vou mei tornar rainha de todo o
mundo.

_ Na&o, isso é errado a senhora tirar a vida de rainha e reis. Entdo Chapeuzinho ligou seu celular, ela estava ligando para o
F.B.l quando derrepente um enorme lobo foi para cima dela e entdo o seu celular quebrou com uma grande pancada e sua
avé comecou a falar que tinha planejado sua morte para que todos pensassem que ela estava morta em que o plano
maliguino era conquistar o mundo, para isso teve a ajuda do cagador e do lobo, mas para dar certo o seu plano o que ela
queria mesmo era saber 0 nome de sua neta, ninguém sabia 0 nome dela nem mesmo sua méde era um mistério s6. Sua avo
ameagou ela com muitas coisas entdo ela prendeo a garota caso ela tatasse fugir e ligar para o F.B.l entdo ela saiu e
chapeuzinho temtando se soltar entdo ela consegue sair de onde estava presa ela foi atras de provas “o cacador” correu
tanto que saiu fumaca das pernas dela achou ele tirando um pedaco tronco bem grande chapeuzinho levou o cagador até a
fabrica de tecidos de ouro, era |4 que sua avo se tornaria rainha do capus e teria seu imperiu completamente grande, perto
de achar o F.B.I chapeuzinho decidiu parar as maquinas que fazia capus

O F.B.I acaba de chegar e esta uma pressdo s6 naquela fabrica chapeuzinho correu e quebrou uma maquina sé que era a
maquina que produzia 1 de fios de ouro e acabou que a avo foi presa pelo F.B.I os lobos foram colocados num zoo e
chapeuzinho acabou indo para a Inglaterra e vocé deve esta se perguntando qual o nome da chapeuzinho pois néo vou
poder contar pois esse segredo nunca deve ser dito.

Fim

T13JS
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QUADRO 22 - pergunta x resposta do grupo

Pergunta

Resposta do grupo

1) Quem é o personagem
principal? Como é esse
personagem?

A chapeuzinho. Na histéria o narrador s6
garotinha.

fala que ela era uma

2) Onde e quando ocorreu a
historia narrada?

Em um certo dia.

3) Qual o estado inicial da
histéria?

Que em um certo dia, uma garotinha foi visitar sua avo e, quando ela
chegou, um lobo enorme havia engolido sua avo .

4) Qual o estado final da histéria?

Que a av6 da Chapeuzinho era a vila e foi presa, e os lobos foram para
um zooldgico e, a chapeuzinho foi para a Inglaterra.

5) O que mudou entre o0 estado
inicial e o estado final?

A Chapeuzinho era uma menina muito inocente e quando cresceu, virou
uma cagadora de lobos j& que um lobo havia engolido sua avé e néo
sabia ela que, sua avo teria se transformado a vila da historia.

6) O que ou quem contribuiu para
essa mudanga?

O lobo ter engolido a av6 da chapeuzinho e a av6 dela ter se
transformado na vila .

7) Qual a semelhanga entre essa
versdao e as versdes estudadas
anteriormente?

O personagem principal, o lobo, e a avo.

8) Qual a diferenca entre essas
versdes?

Na historia, a avé delaé avild, onarrador coloca o F.B.lea
vovozinha é presa.

9) Quantos anos se passaram

entre uma versao e outra? Esse
fato interfere na histéria dessas
versoes?

Celulares, radios, televisdes, o F.B.I e o Hotel onde a Chapeuzinho
ficou.

10) Quais os sentimentos vividos
pela personagem principal nessa
versdo?

A vinganca por o lobo ter engolido a avé dela e, justica, pois sua avo
queria governar o mundo.

11) H& mudanca de
comportamento,  atitude, da
personagem principal entre o
inicio e final da historia?

Sim pois, a chapeuzinho era, no comeco da historia, uma garota muito
inocente e quando cresceu queria justi¢a, mas, acabou descobrindo
que sua avo eraa vild da histéria e chamou o F.B.l para prender
sua avo e todos os lobos.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Como os alunos ja vinham, nas aulas anteriores, trabalhando essas questdes nas

analises dos contos, a atividade foi tranquila para os grupos. A agitacdo maior se deu pelo fato
de que como os textos foram produzidos pelos préprios estudantes e nds retiramos 0 nome do
autor, a principio ficaram curiosos, uns tentando descobrir de quem era o conto, e outros
circulando entre 0s grupos procurando o seu texto.

Depois da resolucdo da atividade escrita, abrimos espago para as discussdes e
conclusbes dos grupos. Durante as discussfes 0s grupos observaram varios aspectos: na

guestdo nudmero um (Quem é o personagem principal? Como é esse personagem?),
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identificaram, na maioria dos textos, quem era a personagem principal e sua caracterizacéo
fisica e moral, mas alguns textos caracterizaram essa personagem somente quanto ao aspecto
fisico, outros sé colocavam o nome da personagem; na questdao numero dois (Onde e quando
ocorreu a historia narrada?), a maioria escreveu onde ocorreu a historia, uns logo na
apresentagdo, outros durante o desenvolvimento e usaram expressdes indicando o quando,
como por exemplo: certo dia, um dia, verbos no passado etc.

Quanto as questdes trés (Qual o estado inicial da histéria?), quatro (Qual o estado
final da histéria?), cinco (O que mudou entre o estado inicial e o estado final?) e seis (O
qué ou quem contribuiu para essa mudanca?), a maioria identificou essa estrutura nos
textos analisados. No entanto, em alguns contos, percebemos que algumas caracteristicas do
texto narrativo ndo foram contempladas, por exemplo: o estado inicial ndo estava descrito; as
vezes tinha o estado inicial e final, mas ndo estava clara a mudanca entre o estado inicial e 0
estado final; outros textos ndo apresentavam o estado final.

No que se refere as semelhancas (Qual a semelhanca entre essa versao e as versoes
estudadas anteriormente?) e diferencas (Qual a diferenca entre essas versbes?), foi
observado que os textos apresentavam semelhanca em relacdo as outras versdes estudadas,
principalmente no tocante aos personagens. Assim, surgiram varios Chapeuzinhos; vovos;
doces; maes; lobos; dialogos entre o lobo e a Chapeuzinho; entre Chapeuzinho e a mae;
Chapeuzinho e a vovo; bosques; florestas.

Em relacdo as diferencas, os alunos identificaram primeiramente no titulo:
Chapeuzinho Roxo; Chapeuzinho Azul; Chapeuzinho Preto; Chapeuzinho Verde; A menina
desobediente; A garota da capa de flores; Chapelobo; Chapeuzinho Lovatic; A menina da
capa cinza, entre outros. Alguns textos ndo apresentavam titulo. Em seguida, analisamos o
conteldo tematico e observamos que cada conto conta uma nova historia e aborda temas
diferentes: coragem; desemprego; violéncia; inveja; desobediéncia; trai¢cdo; drogas; vinganga,;
abandono; amizade, entre outros temas.

Concluimos, entdo, que as variadas versbes produzidas pelos estudantes,
estabeleceram uma relacdo de intertextualidade com as versdes estudadas no médulo anterior,
pois foram produzidas a partir da leitura e analise delas. No entanto, como textos produzidos
em um novo contexto sécio-historico, possuem diferentes conteddos tematicos, estilo e
linguagem. Seria possivel, por exemplo, em 1812, ano em que foi produzido Chapeuzinho
Vermelho na versdo dos Irmédos Grimm, uma personagem adolescente que fosse fa& de Bob

Marley e se tornasse viciada em drogas?
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Os alunos perceberam esses variados estilos, linguagens e conteldo tematico,
principalmente quando compararam seus textos, novamente com as outras versoes. Na
questdo de nimero dez (Quantos anos se passaram entre uma versao e outra? Esse fato
interfere na historia dessas versdes?), eles identificaram principalmente o uso de palavras e
termos que ndo existiam na época em que foram escritas algumas versdes, como: fabrica,
shopping, F.B.1, internet, Lovatic (quem é f& da cantora Demi Lovato), WhatsApp, celular,
C.lLA.

Os estudantes observaram também outros aspectos como: auséncia de paragrafos,
pontuacdo (travessdo, ponto final e virgulas) e questdes ortograficas. Mas ressaltamos que
essas questdes seriam trabalhadas em outras aulas. Durante as discussdes, procuramos atentar
para 0s pontos que apresentaram mais dificuldade, visando a reescrita da 32 versdo dos seus

contos.

5.4.3. Reescrita da 3?2 versao do conto Chapeuzinho Vermelho

Mascuschi (2010), em seu livro “Da fala para a escrita”, em nota de rodapé, afirma
gue Neusa Travaglia (1993) define a retextualizacdo como um processo de traducdo de uma
lingua para outra. Nesse sentido, Mascuschi (2010, p. 46) ressalta que em sua obra, a
retextualizacdo também se refere a traducdo, “mas de uma modalidade para outra,
permanecendo-se, no entanto, na mesma lingua”. Mais adiante, o autor destaca que seria
possivel substituir retextualizacdo por reescrita ou refac¢do no sentido utilizado pelas autoras
Fiad e Sabison (1991) e Abaurre et al. (1995, p. 46) citadas pelo autor, que conceituam a
reescrita e refaccdo abordando aspectos “relativos as mudangas de um texto no seu interior
(uma escrita para outra, reescrevendo 0 mesmo texto), sem o envolvimento das diversas
variaveis encontradas na retextualizacao.

Carlos F.B. d° Andrea ¢ Ana Elisa Ribeiro (2010), em seu estudo entitulado
“Retextualizar e reescrever, editar e revisar: Reflexoes sobre a produgdo de textos e as redes
de producdo editorial” afirmam que o ponto principal que estabelece uma diferenca entre as
expressdes, consiste, na reescrita ou refaccdo, a atuacdo se da sobre o mesmo texto, enquanto
na retextualizacdo o processo envolve a mudanga de uma modalidade para outra (oral e
escrita). Em seu estudo, os autores citam Matencio (2010) que traz a definicdo para reescrita
como “atividade na qual, através do refinamento dos parametros discursivos, textuais e
linguisticos que norteiam a producdo original, materializa-se uma nova versdo do texto”
(MATENCIO apud ANDREA e RIBEIRO, 2010, p. 66).
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J& os documentos oficiais usam o termo refacgdo, ressaltando em nota de rodapé que
consideram “mais do que o ajuste do texto aos padrdes normativos, 0s movimentos do sujeito
para reelaborar o proprio texto: apagando, acrescentando, excluindo, redigindo outra vez
determinadas passagens de seu texto original, para ajusta-lo a sua finalidade” (BRASIL, 1998,
p. 28). Por entendermos a reescrita e refaccdo como termos equivalentes, adotamos na nossa
intervenc&o a reescrita, no sentido destacado pelos PCNs.

Os PCNs afirmam que a reescrita pertence ao proprio processo de escrita “durante a
elaboracdo de um texto, se releem trechos para prosseguir a redacdo, se reformula passagens.
Um texto pronto sera quase sempre produto de sucessivas versdes” (BRASIL, 1998, p. 77). O
que implica dizer que, no contexto escolar, esses procedimentos devem ser adotados e podem
ser aprendidos. Visando a aprendizagem desses procedimentos, buscamos promover
atividades que possibilitem aos alunos a utilizagdo de instrumentos linguisticos, como
recomendado pelos documentos oficiais, na revisdo de seus textos. Nessa perspectiva, a
reescrita em nossa intervengdo ndo ¢ “mera higienizagdo” (JESUS, 2011), visto que entre a

primeira verséo e a final foi desenvolvida uma série de atividades.

Plano de aula 11
Escola Estadual Conego Luiz Wanderley
Professora: Adriana Oliveira de Farias
Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino
Tema da aula: Reescrita da 3% versdo do conto “Chapeuzinho Vermelho”
Objetivos comunicativos: Os alunos deverdo produzir a terceira versdo do conto Chapeuzinho
Vermelho com base nos estudos ja realizados.
Objetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se
expressar por escrito.
QUADRO 23 - Detalhamento do Plano de aula 11

Fase Procedimentos metodolégicos | Duracdo Material Avaliagédo
Explicacdo da atividade a ser | 10 min. Folhas em Participagdo dos
12 fase oral realizada pelos alunos. branco paraa | alunos na atividade
reescrita da 3% | proposta.
versdo do
conto pelos
Em seguida, os alunos irdo lhe 40 alunos e a 22
2% fase reescrever suas 32 versoes. min. versdo dos seus
escrita contos.

Fonte: Autoria prépria (2014).
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Nessa fase, solicitamos aos alunos a reescrita total proposta por Lopes-Rossi. Depois
das atividades de revisdo colaborativa, realizadas nas aulas anteriores em que foram
priorizados alguns aspectos'’, propomos a reescrita da terceira versao, buscando promover o
avanco nos seus textos em relagéo a segunda.

Nessa etapa, entregamos aos alunos a 22 versao dos seus textos juntamente com a
analise feita pelos colegas e solicitamos que eles fizessem uma nova leitura, levando em
consideracdo os aspectos abordados na aula anterior para, em seguida, trabalharmos na 32
versdo dos seus contos.

A principio, pensdvamos que essa seria a etapa mais tranquila do processo, mas foi
bastante tumultuada. Os estudantes ndo entendiam o porqué de uma 32 versdo, alegavam que
ja sabiam onde tinham “errado”, que a professora colocasse logo a “nota” da redagédo. O que
nos revelou: 1) a pratica de sala de aula a que eles estavam habituados, no que se refere
principalmente a producédo textual, em que geralmente sdo apontados os “erros” nos textos
produzidos, para depois serem devolvidos aos alunos com uma ‘“nota”, ndo havendo um
momento para a reescrita desses textos; 2) eles estavam realmente cansados e ansiosos para a
confeccdo do livro de contos.

Explicamos que era necessaria a reescrita, pois seus textos seriam lidos por outras
pessoas, que eles modificariam o que achassem necessério, para torna-los cada vez mais
adequados a situacdo de producdo e aos seus interlocutores. Como a atividade demorou mais
que o previsto, pedimos que os alunos levassem seus textos para casa e trouxessem no
préximo encontro.

No encontro seguinte, os alunos entregaram seus contos. Entretanto, a maioria se
preocupou mais na correcdo ortografica e no uso de alguns sinais de pontuagdo
(principalmente o travessdo). Acordamos, entdo, com a turma gque nos proximos encontros
promoveriamos aulas para reforgar alguns aspectos e depois teriamos encontros mais

individuais, visando a reescrita da quarta versao.
5.4.4. A sequéncia narrativa segundo as concepgdes de Jean — Michel Adam
Segundo Adam (apud BONINI, 2005), o ponto principal que diferencia a sequéncia,

do género é sua maior estabilidade. Portanto, a sequéncia pode ser mais facilmente delimitada

e categorizada em tipos. O autor ressalta que

7 \er plano de aula 10, p. 148.
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Dois tragos, portanto, caracterizam uma sequéncia. Por um lado, ela
corresponde a um conjunto  hierarquicamente  organizado de
macroproposicdes. Cada uma das macroproposicdes da conta de uma das
caracteristicas da sequéncia e pode ser atualizada por uma ou varias
proposi¢des na superficie do texto (BONINI, 2005, p. 217-218).

A narrativa, entdo, possui cinco macroproposicoes: situacéo inicial, complicacgéo, (re)

acoes, resolucdo e a situacao final.

No conto “Chapeuzinho Vermelho”, que tem como sequéncia textual predominante a

narrativa, temos uma personagem principal (unidade tematica) e a partir dela desencadeia uma

sucessdo de eventos, em que um evento é a consequéncia de outro, articulados em torno de

um processo de intriga. O desenrolar dos acontecimentos implica em transformacoes

(predicados transformados) das caracteristicas das personagens. Ou seja, temos inicialmente

uma situacdo de equilibrio da acdo (situacdo inicial), alterada por um evento perturbador

(complicacdo) que desencadeia uma ou mais (re) acGes, implicando em transformacoes das

personagens, encaminhando-se para uma resolu¢cdo e uma nova situacdo de equilibrio

(situacao final).

Plano de aula 12

Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: caracteristicas do texto narrativo a partir das concepgdes sobre as sequéncias textuais de

Adam

Objetivos comunicativos: aula expositiva sobre as caracteristicas do texto narrativo a partir das

concepcdes sobre as sequéncias textuais de Adam, para preparacéo da terceira versao.

Objetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se

expressar por escrito.
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QUADRO 24 - Detalhamento do Plano de aula 12

Fase Procedimentos metodoldgicos Duragdo | Material Avaliagéo
12 fase | Aula expositiva sobre as caracteristicas do texto | 30 min. | Data show;
orale | narrativo a partir das concepgdes sobre as Participacao
escrita | sequéncias textuais de Adam. Texto: dos alunos
Chapeuzinho | durante a

2% fase | Andlise coletiva de Chapeuzinho Vermelho, dos | 2 aulas | Vermelho, aula.
escrita | Irmdos Grimm, a partir das fases da narrativa. de 50 dos Irméos

min. Grimm;

32 fase | Os estudantes irdo analisar seus proprios textos e
escrita | preencher uma tabela correspondente a estrutura | 20 min. | Textos dos
da sequéncia narrativa. alunos;

Quadro.

Fonte: Autoria propria (2014).

Nessa etapa, optamos por uma aula expositiva, visto que os alunos ja haviam
trabalhado questfes sobre a estrutura composicional dos contos ao longo das aulas anteriores.
Assim, acreditamos que preparariamos melhor os alunos para a producdo da versdo final.
Como percebemos que na reescrita da 3?2 versao a maioria dos alunos se concentrou na parte
ortografica e pontuacdo, fizemos esse reforco para um maior esclarecimento das
caracteristicas do texto narrativo.

Depois das discussdes sobre a sequéncia narrativa, apresentamos no data show o conto
“Chapeuzinho Vermelho”, dos Irmdos Grimm e copiamos na lousa uma tabela com as fases
da narrativa. Fizemos entdo, uma andlise coletiva sobre o conto, atentando para o
desenvolvimento do enredo dentro de cada fase da narrativa. Procuramos destacar nessa aula,
que cada fase exerce uma funcdo dentro da historia e fomos tentando identificar nesse conto

classico, como o autor desenvolveu sua narrativa.

QUADRO 25 - Sequéncia narrativa: Chapeuzinho Vermelho (versédo dos Irmaos Grimm)

Era uma vez uma menina tdo doce e meiga
que todos gostavam dela. A avo, entdo, a
adorava, e ndo sabia mais que presente dar a
1 Situacdo inicial crianca para agrada-la. Um dia ela presenteou-
a com um chapeuzinho de veludo vermelho. O
chapeuzinho agradou tanto a menina e ficou
tdo bem nela, que ela queria ficar com ele o
tempo todo. Por causa disso, ficou conhecida
como Chapeuzinho Vermelho.

Logo que Chapeuzinho entrou na floresta, um
2 Fase de complicacdo lobo apareceu na sua frente.

- Chapeuzinho dialogou com o lobo;
- Indicou onde sua avd morava;
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3 Fase de acOes

- O lobo convenceu Chapeuzinho a sair da
estrada;

- O lobo chegou primeiro na casa da avé e a
devorou;

- Quando Chapeuzinho Vermelho chega, por
meio de um diadlogo com o lobo, percebe que
foi enganada, mas é tarde demais e o lobo
também a devora.

4 Fase de resolucdo

Depois que encheu a barriga, ele voltou a
cama, deitou, dormiu, e comegou a roncar
muito alto. Um cagador que ia passando ali
perto escutou e achou estranho que uma
velhinha roncasse téo alto, entdo ele decidiu ir
dar uma olhada. Ele entrou na casa, e viu
deitado na cama o lobo que procurava ha
muito tempo.

5 Fase de situacdo final

E assim a vovO e Chapeuzinho Vermelho
foram salvas.

6 Fase de moral

Enquanto eu viver, nunca mais Vvou
desobedecer minha mée e desviar do caminho
nem andar na floresta sozinha e por minha
conta.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Em seguida, entregamos a 3% versdo dos contos produzidos para seus respectivos

autores, visando a analise e o preenchimento do esquema seguinte, conforme o modelo de

Jolibert (1994). Essa analise, diferentemente das anteriores, foi feita individualmente. Durante

todo o processo, circulamos na sala para uma ajuda mais personalizada aos que mais

precisaram.

O preenchimento dessa tabela objetivou a reflexdo dos alunos sobre seus textos, no

sentido de verificar se seus contos contemplavam as caracteristicas de uma sequéncia

narrativa para, a partir dai, reescrevé-los organizando melhor as informagdes que facilitard o

acesso a compreensdo do futuro leitor.

SITUACAO INICIAL

Um ou mais personagens que vivem de uma certa maneira (no
planeta ou em outro lugar) ...

v

Evento
perturbador/complicacdo

Um dia, subitamente, ocorre algo que ira perturbar essa vida...

(RE) Acbes

Isso trara consigo toda uma série de consequéncias...

v

Forga inversa/Resolucao

Fim da perturbagéo. Isso acabou.

v
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Situacéo final Sera reinstalada uma vida transformada pelos eventos...

5.4.5. Reescrita parcial da quarta verséo do conto

Nessa etapa, as reescritas dos textos dos alunos ocorreram de forma parcial, com
andlise individual, conforme proposto por Jolibert (2008). Procuramos atender aos alunos
individualmente, para que revisem a analise dos seus textos juntamente com a professora,

abordando os pontos que ndo foram compreendidos.

Plano de aula 13

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino

Tema da aula: Reescrita parcial da quarta versao

Objetivos comunicativos: Os alunos deverdo por reescrever a terceira versdo dos seus contos com
base nos estudos ja realizados.

Obijetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se

expressar por escrito.

QUADRO 26 - Detalhamento do Plano de aula 13

Fase Procedimentos metodologicos | Duragdo Material Avaliacdo

12 fase oral | Explicagdo da atividade a ser | 10 min. Participagéo dos

realizada pelos alunos. Folha de oficio | alunos na atividade
e proposta.

Atendimento individualizado Computador;

2% fase oral | para rever analise e abordagem

e escrita dos pontos ndo compreendidos.

10 aulas | Analise do

Em seguida, os alunos irdo | de 50 aluno

32 fase fazer suas reescritas. min. realizada na

escrita aula anterior.

Fonte: Autoria propria (2014).

Essa foi a etapa mais longa e necessitou da utilizacdo de outros recursos, ndo sé para
agilizar o processo, como também para acalmar a turma e atender de forma mais

individualizada. Por ser uma turma que apresentava dificuldades na escrita, achamos que
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orientacbes mais individuais seriam nesse momento o ideal, porque trabalhariamos texto a
texto com seus autores, no sentido de melhorar cada vez mais os textos para a publicagéo no
livro de contos.

Para tanto, precisdvamos de estratégias que fizessem com que no momento que
estivéssemos orientando um aluno, os outros colaborassem mantendo um minimo de ordem
possivel. Temos de levar em consideracdo que se tratava de uma turma de adolescentes e
todos queriam ser atendidos ao mesmo tempo. Dessa forma, optamos por utilizar
computadores. A dindmica ocorreu da seguinte maneira: um grupo sendo atendido pela
professora; outro que ja teve orientacdo, reescrevendo seus textos; e o terceiro grupo
digitando o que reescreveu. Como a escola ndo possui sala de informética, havia poucos
equipamentos: dois notebooks da propria professora. Por isso, mesmo utilizando essa
estratégia, ndo foi facil esse processo de atendimento individual. Muitas vezes tinhamos que
interromper para pedir siléncio.

Primeiramente, conversava com 0s alunos no sentido de tranquiliza-los, pois sempre
chegavam bastante nervosos achando que seus textos estavam “errados”. Faziamos uma breve
revisao da aula anterior, sobre as caracteristicas do texto narrativo a partir das concepgdes
sobre as sequéncias textuais de Adam, e analisavamos juntos (professora e o aluno) a tabela
que o estudante preencheu no encontro anterior, quanto a estrutura composicional do conto.

Alguns textos contemplavam quase todas as fases da narrativa, outros no. A medida
que iamos lendo e percebiamos alguma dificuldade na identificacdo dessas caracteristicas,
refletiamos juntamente com o aluno qual seria a melhor alternativa, como e onde
modificariamos.

Por exemplo: alguns textos reduziram a situacdo inicial a “Era uma vez ...” ndo
descreveram 0s personagens, como viviam, onde, quais suas caracteristicas fisicas e morais.
Quando analisdvamos a tabela, faziamos esses questionamentos para os alunos para que eles
percebessem a funcédo de cada fase da narrativa. Eles voltavam aos seus textos e reescreviam a
fase que apresentava problemas. Consequentemente, iam modificando as outras fases quando
julgavam necessario. Assim, fomos reescrevendo a quarta versdo: fase por fase, paragrafo por
paragrafo num vai-e-vem constante.

Exemplo de uma anélise feita por um estudante no seu texto

Texto analisado

A Chapeuzinho Lovatic

1Era uma vez uma garota que era muito Alegre e feliz, ela adorava cantar, mas ela era fa de uma 2cantora muito
famoza se ela ficou sabendo que A cantora ia fazer um show no Brazil, si ela pediu A 3mée dela e a mée dela
deichou ela ir, ficou muito feliz e chamou as amigas dela pra ir tabem, no dia 4do chaw elas foram bem cedo
pra pegarem o melhor lugar na fila, depois de 3h na fila elas entraram e 5a cantora entrou cantando (Really
Don’t care) e lea comesaram A gritar e cantar, tiraram muitos fatos 6da cantora e depois foram muito felis pra
casa.
Fim!

T14LL
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Um ou mais personagens que | Era uma vez uma garota que era muito
SITUACAO INICIAL | vivem de uma certa maneira (no | alegre e feliz, ela adorava cantar, mas
planeta ou em outro lugar) ... ela era fa de uma cantora muito famoza
Evento Um dia, subitamente, ocorre algo | ela ficou sabendo que A cantora ia fazer
perturbador/complicacdo | que ird perturbar essa vida... um show no Brazil, ela pediu A mae dela
e a mde dela deichou ela ir,
(RE) Acbes Isso trara consigo toda uma série de | ficou muito feliz e chamou as amigas
consequéncias... dela pra ir tabem, no dia do chaw elas
foram bem cedo pra pegarem o melhor
lugar na fila,
Forga Fim da perturbacdo. Isso acabou.
inversa/Resolucédo
Situagdo final Serd  reinstalada uma  vida | depois de 3h na fila elas entraram e a
transformada pelos eventos... cantora entrou cantando (Really Don't
care) e lea comesaram A gritar e cantar,
tiraram muitos fatos da cantora e depois
foram muito felis pra casa.

Percebe-se, no preenchimento desse quadro, que o estudante ndo conseguiu identificar
no seu texto a forga inversa/resolucdo. Isso é compreensivel porque, na verdade, seu conto
ndo se desenvolve de modo tipico. Contempla trés fases da sequéncia narrativa: a fase inicial
(linhas 1 e 2), as acBes (linhas 2, 3, 4, 5 e 6) e a fase final (linha 6). Em seu conto nédo
conseguimos observar um evento perturbador/complicacdo, ja que a personagem pediu a sua
mée para ir ao show e sua mée permitiu (linhas 2 e 3). Pode-se notar, nesse caso, que 0 Seu
texto se aproxima de um relato.

Para ajudar na reescrita desse texto, fizemos alguns guestionamentos ao aluno. Por
exemplo: por que Chapeuzinho no titulo? Esse texto me faz lembrar o conto “chapeuzinho
Vermelho”? Esses questionamentos foram feitos visando que 0 aluno colocasse no seu conto
mais elementos que estabelecessem uma maior intertextualidade com o conto “Chapeuzinho
Vermelho”. Qual o evento perturbador, se a méde a deixou ir ao show? E se a personagem
fosse impedida de ir, as agOes seriam as mesmas? As perguntas eram formuladas para que o
estudante refletisse melhor sobre seu texto. Depois das orientacfes, o aluno foi reescrever o
evento perturbador e suas re(acfes), se preocupando também em colocar mais elementos que
estabelecessem um dialogo com o conto “Chapeuzinho Vermelho”. Procuramos orientar aos
alunos que nessa etapa tentassem colocar um paragrafo (no minimo) para cada fase da
narrativa.

Nessa etapa, a tarefa de reescrever ndo consistiu em copiar integralmente o texto. O

estudante vai reescrever s6 quando ha termos a modificar ou pardgrafos a acrescentar ou
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deslocar. A cada modificacéo feita, eles retornavam para nossas orientagdes. Por isso, essa
etapa é a mais longa, caracterizada por um vai-e-vem (JOLIBERT, 2008) constante.
Terminada essa fase, os alunos foram digitar seus textos no computador e percebiam
que algumas expressdes ficavam sublinhadas de vermelho ou verde. A maioria sabia que
significa que algo estava fora do padrdo. Mas deixamos essas questdes para as proximas

aulas.

5.4.6. Reviséo colaborativa: repeticdes, pontuacdo e ortografia

Jesus (2011) afirma que a reescrita promovida no contexto escolar deveria ter como
meta a possibilidade de realizacdo linguistica. O que significa que o considerado padrdo teria
que ser trabalhado em funcdo do uso da lingua. A autora adverte sobre a pratica de analise
linguistica, muitas vezes, praticada em sala de aula em que se promove uma higieniza¢cdo nos
textos dos alunos. Nessas aulas, 0 entendimento é que nas revisdes promovidas em sala de
aula, ndo devemos ter como prioridade a superficie textual: ortografia, pontuacéo,
concordancia, paragrafacdo, mas ressaltar para os alunos que a utilizacdo desses instrumentos
pode ajuda-los na construgdo de sentido do seu texto.

Nessa perspectiva, é que as revisdes e reescritas desenvolvidas durante essa
intervencdo no conjunto de atividades das aulas de Lingua Portuguesa 4 teve como prioridade
o desenvolvimento do tema abordado pelo aluno em suas producBes. Em funcdo disso, s
abordamos outros aspectos na fase anterior a editoracdo. Isto é, quando o aluno ja tinha
construido suas versfes e realizado reescritas, tendo como norte os aspectos discursivos,

tematicos e composicionais.

Plano de aula 14

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A Turno: Matutino

Tema da aula: RepeticBes, pontuacdo e ortografia

Objetivos comunicativos: expressar-se adequadamente a situagdo comunicativa.

Obijetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se

expressar por escrito.
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Fase Procedimentos metodolégicos | Duracdo | Material Avaliacdo
12 fase oral | Explicagdo da atividade a ser | 10 min. Participagéo dos
realizada pelos alunos. Data show; alunos na atividade
proposta.
Textos dos
28 fase oral | Andlise de textos produzidos alunos.
e escrita pelos alunos, atentando para as
repetigoes, pontuagéo e
ortografia.
2 aulas
3% fase Reescrita dos textos analisados. | de 50
escrita min.

Fonte: Autoria prépria (2014).

No primeiro momento, iniciamos a aula parabenizando os alunos pelos textos

produzidos, pois tinhamos alcancado nosso objetivo principal: os estudantes escreveram

versdes contemporaneas do conto “Chapeuzinho Vermelho”, relacionando seu escrito ao novo

contexto de producdo. Entretanto, lembramos a turma que suas produc6es ndo ficariam presas

a sala de aula. Seus textos iriam compor uma coletanea de contos e fariam parte do acervo da

biblioteca da escola. Portanto, seriam necessarias novas revisdes para identificar os problemas

mais recorrentes, visto que outros leitores teriam acesso e as incidéncias desses problemas

poderiam interferir no sentido que eles pretenderam dar as suas producdes.

Em seguida, apresentamos um texto no data show e pedimos que os alunos

analisassem esse escrito e fossem apontando o que consideravam que poderia ser modificado:

Chapeuzinho vermelho

A chapeuzinho vermelho era uma menina muito corajosa ela gostava muito de doces teve um dia que ela
comprou uma fabrica de doces para vender teve um dia que ela foi deixar alguns doces na caga da sua mée ai
ela passou pelo jardin para pegar auguas flores para sua mae ai ela voltou na fabrica de doces para pegar para
sua avl que estava na casa da sua mae ela passou de novo pela floresta ai ela vio um lobo e si escondeu por
tras de uma arvore ai o lobo sentio o cheiro dos doces e foi para perto dela ai ela corre e o lobo correo atras
dela e ela ficou em curala com muito medo ai o lobo disse eu quero trabalhar na fabrica que ele era pai e
precisava de um emprego a chapeuzinho adorou ajudar o lobo deu um emprego pra lobo e deixou os doces
na casa mae vou tou para sua fabrica e ficou muito famoza e ela viveu felizes para sempre.

T15RS

Lemos o0 texto em voz alta para a turma. Na propria leitura, que se deu de forma

rapida, sem as pausas, os alunos observaram o primeiro problema: a falta de pontuacdo. O

texto sé traz o ponto final no desfecho da narrativa. Perguntamos para os alunos o que a ndo

utilizacdo dos sinais de pontuacéo provocou no texto. A maioria respondeu que ficou dificil de
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entender. Depois, perceberam outros pontos: a repeticdo do ai e a ortografia de algumas
palavras.

Quanto a repeticdo de palavras, principalmente o ai, discutimos com os estudantes
sobre 0 uso desse conector na oralidade. Destacamos que oralmente, usamos para dar
sequéncia as acBes da narrativa, mas na escrita era possivel substituir esse conector por
pontuacgéo, outros conectores ou retirar apenas, dependendo da situacdo. Em seguida, fomos
reescrevendo o texto, retirando o ai e substituindo por outros conectores ou pontuacées.

Perguntamos a turma se no texto havia didlogos. Os alunos identificaram facilmente a
presenca da fala do lobo na narrativa: lobo disse eu quero trabalhar na fabrica. Esse fato
demonstra que, muitas vezes, como destaca Jesus (2011, p. 110), “o aluno ao se fazer
enunciador do seu texto pressupde a pontuagdo como algo ja implicito no seu dizer”. Observa-
se que o autor desse texto tem o conhecimento acerca do dialogo, s6 ndo utilizou a pontuacgéo
convencionada no texto escrito. Por isso, foi tdo facil para a turma identificar a fala, visto que
0 aluno, antes dela, coloca o verbo “disse”, apontando o enunciado do lobo.

Por ultimo, fizemos a correcdo ortografica. A utilizacdo do computador como
ferramenta, foi importante nesse momento do processo, pois além de agilizar a reescrita,
também auxiliou na ortografia. Essa correcdo foi feita seguindo os seguintes passos: o0 aluno
observava que a palavra estava sublinhada de vermelho, formulava as hipoteses sobre onde
estaria o erro e testava (uma ou mais vezes), até sua hipotese ser confirmada e a cor vermelha
sair. Como a maioria ndo tem computador em casa, utilizar essa ferramenta foi muito
interessante para eles. Quando ndo conseguia encontrar a palavra, procurdvamos no
dicionario. Na ortografia, ressaltamos que, na maioria das vezes, é questdo de convencao; o
que implica dizer que, quanto mais leitura mais formas de representar nossos dizeres
aprendemaos, favorecendo uma maior compreensao dos textos pelos leitores.

Em relagdo & pontuacdo, principalmente na utilizacdo do ponto final e virgulas,
fizemos a leitura em voz alta de outro texto usando as pausas colocadas ou ndo. Os proprios
alunos foram percebendo a necessidade de colocar essas pausas, pois percebiam que a sua
auséncia, muitas vezes, alterava o efeito de sentido que queria dar aos textos ou dificultava ao
leitor a compreenséo desses sentidos.

Por exemplo, no recorte seguinte tinhamos a seguinte afirmacéo: “A vovozinha tem
um certo gosto por lugares isolados, mas eu ndo gosto de baladas”. Quando lemos para a
turma, questionamos 0 uso da conjungdo “mas”, porque nesse caso ndo estabelecia uma
oposicdo entre as oragOes. Perguntamos: ‘“ndo seria mais apropriado “e” ja que a

personagem ndo gosta de baladas?” Uma aluna respondeu: “mas ela gosta de baladas”.
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Perguntamos novamente: por que vocé acha que ela gosta? Na outra frase, tem dizendo que

chapeuzinho foi para a balada. Relemos o trecho do texto:

Ol&! eu sou a chapeuzinha preta, moro nos Estados Unidos, vivo com
minha vovo na parte da floresta. Minha vovozinha tem um certo gosto por
lugares isolados, mas eu ndo gosto de baladas. Certa noite fui para a balada na
zona sul e recebi uma triste noticia, que minha vovozinha tinha sido assassinada
pelo meu melhor amigo, que era o lobo, que eu chamava carinhosamente de Biel,

s0 andavamos juntos e tudo que acontecia comigo compartilhava com ele.
T16SE

Ressaltamos nesse exemplo duas hipoteses: (1) Chapeuzinho ndo gosta de baladas e
mesmo assim foi a uma na zona sul; (2) Chapeuzinho, diferentemente de sua avé que gosta de
lugares isolados, gosta de baladas. Nesse momento uns ficaram com a primeira, mas a maioria
achou que a segunda hipotese era mais provavel. Solicitei entdo que o autor do texto falasse a
respeito, porque sé ele poderia dizer qual das hipéteses poderia ser confirmada. A aluna entdo
falou que a personagem gosta de baladas.

Lemos em voz alta novamente a frase e questionamos:
P - Ficou claro o sentido pretendido?
A - Nao!!
P - O que falta entdo para que o leitor compreenda melhor o sentido que vocé pretendeu da a
essa frase?
A - Uma pausa depois do nao.
P - E como chama essa pausa?
A -virgula.

Para finalizar essa etapa, fizemos a reescrita desse texto destacando para a turma que
os sinais de pontuacdo ndo sdo simples sinais graficos, mas como afirma Jesus (2011, p.108),
sd0 “instancias cujo sentido € construido na interlocu¢do”; o que significa dizer que na
interlocucdo face a face, usamos entonaces diferentes para expressar ou ressaltar o queremos
dizer: elevamos a voz, usamos pausas, fazemos gestos, mudamos nossa expressao facial, além
da possibilidade de explicar o que ndo foi compreendido. Na escrita, ndo dispomos desses
recursos e ndo estaremos ao lado dos nossos interlocutores. Por isso, a utilizacdo desses
instrumentos facilitara a compreensao do leitor na construcdo dos possiveis significados do
texto.

Nesse contexto, Geraldi (2010) afirma que cada texto tem sua particularidade, e seu
processo de producdo precisa do acompanhamento do professor que é co-autor dos textos de

seus alunos. Os textos produzidos podem apresentar diversos problemas ‘“no campo da
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linguagem: os sentidos e as formas comuns ou inusitadas de expressa-los” (GERALDI, 2010,
p. 99), chegando também no detalhe do linguistico.

Nessas aulas, procuramos durante toda a nossa intervencdo, possibilitar aos nossos
alunos uma reflex@o sobre a linguagem e seu funcionamento, partindo do uso — reflexdo —

uso.

5.4.7. Producdo da versao final

Plano de aula 15

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: Escrita da verséo final

Objetivos comunicativos: Os alunos deverdo produzir a versao final dos seus contos com base nos
estudos realizados.

Obijetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se

expressar por escrito.

QUADRO 28 - Detalhamento do Plano de aula 15

Fase Procedimentos metodologicos | Duragdo | Material Avaliagéo
12 fase oral | Explicagdo da atividade a ser | 10 min. Mobilizagéo dos
realizada pelos alunos. Folha de oficio | conhecimentos

e computador. | adquiridos na
escrita de seus

32 fase Em seguida, os alunos irdo | 8 aulas textos.
escrita produzir suas versdes finais. de 50
min.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Esses momentos foram reservados para a producdo final dos contos produzidos.
Entregamos para os alunos a terceira versdo dos seus textos e solicitamos que escrevessem a
versdo final, atentando para os aspectos abordados nas revisdes ao longo da intervencéo.
Pedimos que escrevessem primeiro no caderno e depois passassem para uma folha e
entregassem a professora. Ficamos circulando pela turma para auxilid-los nessa etapa. A
maioria entregou o texto no outro encontro.

No segundo momento, fizemos a editoracdo dos textos. Foi dado o acabamento final e

realizadas algumas altera¢fes. Os alunos se mostravam um pouco cansados, por isso, nessa
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fase nossos encontros eram mais individuais. Como a entrega dos textos ndo ocorreu em um
sO dia, a medida que iamos recebendo, sentdvamos com os alunos, em grupos com no maximo
trés estudantes, faziamos os ajustes finais e seus textos eram digitados. Os alunos nao
precisavam reescrever tudo de novo, visto que suas quartas versdes ja estavam digitadas.
Avisamos aos alunos que antes de fazer o livro, seus textos seriam lidos por um

revisor. Nesse caso, esse procedimento se justifica porque os textos fariam parte de um livro.

5.5. Aulas de Lingua Portuguesa 5 — divulgacéo dos textos ao publico

O quinto conjunto de atividades foi voltado para as providéncias necessarias para a
divulgacdo dos textos ao publico. Nessa etapa foi produzido o livro, ilustracdes, convites e
demais providéncias para a realizacdo do evento de lancamento. Foram elaborados dois

planos de aula, totalizando quatro aulas de cinquenta minutos.

5.5.1. — llustracdo dos contos e escolha do titulo do livro

Plano de aula 16

Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Professora: Adriana Oliveira de Farias

Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino

Tema da aula: ilustracdo dos contos produzidos e escolha do titulo do livro.

Objetivos comunicativos: Os alunos irdo ilustrar seus contos e escolher o titulo do livro produzido.

QUADRO 29 - Detalhamento do Plano de aula 16

Fase Procedimentos metodoldgicos | Duragdo Material Avaliacgéo
Explicacdo da atividade a ser | 10 min. | Folha de Participagdo dos
12 fase realizada pelos alunos. oficio, lapis de | alunos na atividade
oral cor, tela, proposta.
Os alunos irdo colocar | 2 aulas pincel e tinta
32 fase sugestdes para o titulo do livro | de 50 guache.
escrita de contos e fazer a ilustragdo | min.
dos seus contos.

Fonte: Autoria propria (2014).

Nessa aula, entregamos a versao final dos textos produzidos pelos alunos. Pedimos

que eles fizessem uma releitura e pensassem em um desenho que representasse seus contos.
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Alguns fizeram a atividade, outros alegavam que ndo sabiam desenhar e se recusaram.
Portanto, acordamos que iriamos pedir auxilio a um aluno do ensino médio para a ilustracéo.

Em seguida, solicitamos que os estudantes sugerissem titulos para o livro e fomos
anotando no quadro. Os nomes sugeridos foram: Outros contos da Chapeuzinho Vermelho;
Chapeuzinho Vermelho: novas versdes; Chapeuzinho Vermelho e suas novas versoes; Livro
secreto; Livro dos sonhos; Contos da Escola Estadual Conego Luiz Wanderley; A cor da vida,
A nova velha histéria: contos da Chapeuzinho e Histdrias de hoje e sempre (sugestdo do
LDP). Foi dificil chegar a um consenso. Entdo sugerimos: Contos de Chapeuzinho:
historias de hoje e sempre e a turma acatou.

Nesse momento, também levamos para sala um livro com coletaneas de contos que
solicitamos a biblioteca para que os alunos observassem as etapas de finalizacdo da edicédo
dos textos que vdo compor o livro pretendido: critério de organizacdo do indice, texto de

apresentacdo do livro, capa e encadernagéo.

5.5.2. Elaboracéo de convites ao publico para o langcamento do livro

Plano de aula 17

Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley
Professora: Adriana Oliveira de Farias
Ano escolar: 6° Turma: A  Turno: Matutino
Tema da aula: elaboracédo de convites ao publico para o langamento do livro
Objetivos comunicativos: Os alunos irdo produzir convites para a apresentacéo do livro produzido.
Objetivos linguisticos: os alunos devem ser capazes de utilizar os conhecimentos linguisticos para se
expressar por escrito.
QUADRO 30 - Detalhamento do Plano de aula 17

Fase Procedimentos metodolégicos | Duracéo Material Avaliagédo

12 fase oral | Explicacdo da atividade a ser | 10 min. Quadro, papel | Participacdo dos

realizada pelos alunos. oficio. alunos na atividade
proposta.

2% fase Coletivamente os alunos irdo | 2 aulas

escrita produzir o convite para o | de 50
evento de apresentacdo do | min.
livro.

Fonte: Autoria prépria (2014).
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Essa etapa foi realizada por meio de um texto coletivo. Pedimos para que os alunos

pensassem num convite contendo: quem convida? Quem é convidado? Por que ou a para qué?

Quando? Onde?, expressdes que indicam que estamos convidando e também palavras de

encerramento e fomos anotando no quadro seguinte.

QUADRO 31 - Detalhamento do convite

Quem convida?

Os alunos do 6° ano da Escola Estadual Conego Luiz
Wanderley.

Quem é convidado?

Os pais dos alunos e os professores da escola.

Por que ou para qué?

Coquetel de lancamento do livro de contos produzidos
pelos alunos.

Quando?

15 de julho de 2015.

Onde?

Na escola.

Expressbes que indicam que
convidando

estamos

Temos o prazer de convidar; os alunos 0s convidam; com
muito orgulho convida; com muita honra.

Palavras de encerramento

Obrigado(a); contamos com sua presenca; sua presenca é
muito importante.

Fonte: Autoria propria (2014).

Depois das anotacdes feitas, produzimos o seguinte convite:

desta escola.

Data: 15/07/15
Horéario: 08h30min

Rua Marialva, SN, Gramoré

CONVITE
A Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley, sente-se honrada em convida-los, para
prestigiar o coquetel de lancamento do livro do | sarau literario — Contos de Chapeuzinho:

histérias de hoje e sempre, organizado pelos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental

Sua presenca é muito importante!!!

Local: Escola Estadual Conego Luiz Wanderley

Essas foram as atividades desenvolvidas em nossa intervencdo em uma turma do 6°

ano do Ensino Fundamental, visando um melhor desenvolvimento da competéncia discursiva

dos estudantes. Retomamos Geraldi (2003, p. 165) para encerrar este capitulo:

N&o pretendemos com isso dizer que os textos produzidos, no final desse
encaminhamento, se tornem automaticamente ‘“narrativas” exemplares... Que
todo aluno, em conseqiiéncia de um tal projeto, se torna ipso facto um
escritor no sentido de produtor de uma nova ficcdo a mudar os rumos da
historia da literatura.
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6. ALEITURA DO MUNDO E A LEITURA DA PALAVRA

Ao lermos o mundo, usamos palavras. Ao
lermos as palavras, reencontramos leituras do
mundo.

Geraldi

Neste capitulo, analisamos a evolucao dos textos dos alunos, ocorrida entre o inicio e o
final de nossa intervencdo. Para tanto, fizemos uma analise comparativa entre a primeira
versdo dos seus contos e a quarta versdo, observando dois aspectos: o conteudo temaético
desenvolvido pelos estudantes nos textos e a estrutura composicional, no que se refere a
sequéncia narrativa.

O numero total de textos gerados foi de cento e vinte quatro, sendo cinquenta e oito
produzidos na primeira versdo (turmas A e B); vinte e seis na segunda verséo (turma A), vinte
na quarta versdo (turma A) e vinte na versdo final (turma A). Vamos proceder a anélise dos
textos, comparando a primeira versao com a quarta com o intuito de observar o contetdo
tematico desenvolvido e, posteriormente, comparar a segunda versao com a quarta,
observando especialmente a organizacéo do texto em segmentos narrativos.

Para analise, digitamos 0s textos originais dos estudantes, adequando-os aos padrbes
da escrita a medida que os alunos iam reescrevendo suas versdes. Assim nos pareceu 0 modo

mais adequado de garantir sua legibilidade.

6.1 — Ter o que dizer e Raz0es para dizer: o contetdo desenvolvido

Na analise feita no capitulo IV, observou-se que a maioria dos estudantes néo
conseguiu desenvolver uma nova versdo do conto “Chapeuzinho Vermelho”, como sugeria a
atividade do LDP. Acrescentou o elemento novo (o helicoptero), mas ndo construiu novos
argumentos para seus contos; recuperou o contetdo do texto armazenado em suas memorias,
no caso, a versdo mais conhecida: a dos Irmaos Grimm (1812).

A partir desse diagndstico, propomos uma intervencdo nessa atividade, por meio do
desenvolvimento de modulos didaticos, visando que 0s estudantes reescrevessem suas
versdes, adequando-as ao novo contexto de producdo. Pretendemos fazer uma analise
comparativa entre a 12 versdo dos contos produzidos (antes da intervencao) e a 42 versdo (apos
a intervencdo), para verificarmos como os alunos desenvolveram o conteddo tematico de suas

narrativas.
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Na quarta versdo, tivemos vinte contos produzidos. Destes, consideramos que a
maioria estabeleceu uma relagcdo de intertextualidade com as versfes estudadas, mas
abordaram teméticas diferentes e utilizaram uma linguagem propria do contexto socio-
historico atual. As tematicas desenvolvidas em seus contos possibilitam a reflexdo sobre:
morte; desemprego; drogas; inveja; soliddo; traicdo; gravidez na adolescéncia; vinganga,;
rebeldia; rejeicdo e amizade, o que revela que em suas narrativas os alunos procuram uma
aproximacéao entre a ficcdo e a realidade vivida no mundo contemporaneo.

Durante a producdo da primeira versdo, os alunos podiam escolher a sequéncia das
palavras que deveriam utilizar em seus contos. Cada sequéncia correspondia a um conto
maravilhoso. A maioria preferiu o conto Chapeuzinho Vermelho, como visto anteriormente.
Por isso, os textos escolhidos aqui para representar nossa analise tiveram como critério alunos
gue, na primeira versao, utilizaram a sequéncia que corresponde ao conto Chapeuzinho
Vermelho, visto que foi o conto focalizado em nossa intervencdo. Dessa forma, selecionamos
cinco textos de estudantes que fizeram a primeira versdo de Chapeuzinho Vermelho e a

quarta, por considerarmos ser suficiente para representar nossa analise.

6.1.1 — Chapeuzinho Azul

13 versao

Chapelzinho Vermelho

1Era uma vez uma menina que o nome dela era chapelzinho vermelho e um dia a mée dela pediu para levar
uma sexta de 2doces para a sua avo que era depois do bosque e chapelzinho foi e derrepente apareceu um
lobo ele estava perseguindo 3ela e o lobo foi na frente para chegar mais rapido do que a menina e o lobo
chegando la engoliu a vové e se vestiu com as 4roupas da vové chapelzinho chegando na casa da avé e disse
que olhos grandes vocé tem e que orelhas grandes vocé tem 5vovd e que boca grande vocé tem vovo e o lobo
respondeu é pra te comer melhor e nessa hora tinha um helicéptero 6passando por |4 e o cassador viu que
estava acontecendo algunha coisa e ele foi la ver o que estava acontecendo chegando 7ele viu que o lobo
estava querendo comer ela o cagador pegou a faca e meteu na barriga do lobo e viu que a vové estava 8dentro
da barriga do lobo o lobo foi embora sem comer nada e o cacada, a vovo e a chapelzinho viverao felizes para
9sempre.
Fim
Beijos professora

T17GS
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42 \/ersao

Chapeuzinho azul

1Era uma vez uma menina chamada chapeuzinho azul. Ela era uma menina muito alegre que gostava
de todo 2mundo, adorava ajudar as pessoas, vivia sempre feliz.

3 Mas um dia veio uma noticia muito triste, que sua avé tinha morrido. Ela ficou muito abalada,
passou varias 4noites e dias sem comer e sem dormir. A chapeuzinho depois que ficou sabendo da morte da avo
passou a usar roupas 5pretas e a maltratar os amigos e parentes, batia nos colegas, pois se sentia sozinha sem a
avo dela.

6Sempre quando ela saia pela floresta judiava com o0s animais, passou um tempo que as pessoas
comecaram a 7desconfiar do lobo, que tinha fama de mal, pois achavam que ele fazia maldade com os animais
e criangas. O lobo foi 8julgado e condenado a prisdo por algo que ndo fez, a méde de chapeuzinho desconfiou
que ndo fosse o lobo, e sim a sua 9prdpria filha, por isso foi a prisdo mandar soltar o lobo porque ele era
inocente.

10 _ Quando chegou em casa a mée de chapeuzinho foi conversar com ela dizendo:

11 Minha filha por que vocé esta fazendo isso?

12_ Porque sinto saudades da minha avé — falou Chapeuzinho.

13_ As pessoas ndo vivem para sempre, um dia todos morrem, filhinha.

14 Minha avo esta com Deus, 14 de cima ela esta olhando e orando por nds, né mée?

15 Sim, minha filha. Nada de ruim vai acontecer com a gente, quando chegar nossa hora, vamos
morar com 16Deus e a sua avé para a vida eterna. Nunca perca a esperanga, nem 0 amor que tem no seu
coragdo — disse sua mae.

17 No dia seguinte, Chapeuzinho acordou e voltou a ser como antes. Pediu desculpas a todos que
tinha 18machucado e confessou sua culpa, inocentado o lobo. De cabeca erguida, seguiu seu caminho, muito
feliz, alegre e 19ajudando as Pessoas. Pois agora ela aprendeu uma licdo: ndo nascemos para viver no mundo
para sempre.

T18GS

Comparando a 1% versdo com a 4?2 versdao do conto produzido, percebe-se que o
estudante na 1% versdo, adicionou o elemento novo, contemporaneo em sua histéria (o
helicdptero). No entanto, ndo acrescentou novas informacdes além da palavra sugerida pela
atividade do LDP, desenvolveu o mesmo enredo da versdo que ele provavelmente conhecia
(versdo dos Irmdos Grimm), 0 que, na nossa analise, compromete duas condi¢cdes necessarias
a producéo de um texto “Ter o que dizer” ¢ “Razdes para dizer”. Depois da intervencao, na 42
versao, o aluno optou por ndo seguir o roteiro da atividade proposta no LDP e criou a sua
nova versao, acrescentando informag6es novas ao seu enredo.

Nessa versdo, observa-se a intertextualidade estabelecida com os contos estudados.
Porém, o aluno traz a sua historia para o contexto atual, relacionando possivelmente ao seu
vivido, suas experiéncias, suas aprendizagens; o que demonstra que suas necessidades
enunciativas sdo diferentes das outras histdrias. Ao assumir-se efetivamente como locutor de
seu texto, o estudante “Tem o que dizer” ¢ “Tem uma razao para dizer o que se tem a dizer”.

Para uma melhor visualizacdo da andlise comparativa acima, vejamos 0 quadro
seguinte, tomando como roteiro o que Geraldi (2003) aponta como condicGes para se produzir
um texto.
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QUADRO 32 — Ter o que dizer x Raz0es para dizer

T17GS e 12 versdo — Chapeuzinho 42 Versdo — Chapeuzinho
T18GS Vermelho Azul
Ter o que dizer: a sequéncia do enredo | Ter o que dizer: a sequéncia dos acontecimentos
desenvolvido reproduz o conto classico, | desenvolvidos nessa versdo articula as versdes
com os mesmos conflitos e resolucbes, | estudadas durante as aulas, nesse caso
com excecdo da palavra helicoptero. O que | especialmente “Fita Verde no Cabelo”, de
o aluno tem a dizer? O que ele sente? | Guimardes Rosa, com a visdo do estudante diante
Qual sua visdo de mundo? Nesse texto ndo | de temas como a morte, solidao e revolta, o que
nos é revelado, visto que mesmo o | possibilita ao leitor uma ideia sobre as experiéncias
elemento  novo acrescentado a sua | vividas por esse locutor:
narrativa, ndo foi pensado por ele:
1. Uma menina que o nome era 1. Uma menina chamada chapeuzinho
Chapeuzinho Vermelho; azul. Ela era uma menina muito alegre que gostava
de todo mundo, adorava ajudar as pessoas, Vivia
2. A mée pediu para levar uma sexta | sempre feliz;
de doces para a sua avo; 2. Mas um dia veio uma noticia muito
triste, que sua avé tinha morrido. Ela ficou muito
3. Chapeuzinho foi e de repente | abalada, passou varias noites e dias sem comer e
apareceu um lobo e a perseguiu; sem dormir;
3. Chapeuzinho depois que ficou sabendo
4. O lobo foi mais rapido e chegou | da morte da av0 passou a usar roupas pretas e a
primeiro a casa da vovo; maltratar 0s amigos e parentes, batia nos colegas,
pois se sentia sozinha sem a avé dela;
Ter 0 que 0 5. O lobo engoliu a vové e vestiu as 4. Sempre quando ela saia pela floresta
. roupas dela; judiava com os animais;
que dizer

6. Chapeuzinho chega & casa da avd
disse: que olhos grandes vocé
tem... O lobo responde: é pra te
comer melhor;

7. E nessa hora tinha um helicéptero
passando por |4 e o cagador viu
que estava acontecendo alguma
coisa;

8. O cacador pegou a faca e meteu
na barriga do lobo e salvou a
vovozinha;

9. O lobo foi
nada;

embora sem comer

10. O cagador, a vovo e Chapeuzinho
viveram felizes para sempre.

5. As pessoas comegaram a desconfiar do
lobo, que tinha fama de mau, pois achavam que ele
fazia maldade com os animais e criancas;

6. O lobo foi julgado e condenado a priséo
por algo que néo fez;

7. A mée de chapeuzinho desconfiou que
ndo fosse o lobo, e sim a sua prépria filha, por isso
foi a prisdo mandar soltar o lobo porque ele era
inocente;

8. A méde de Chapeuzinho conversa com
ela e resolve o problema;

9. No dia seguinte, Chapeuzinho acordou e
voltou a ser como antes. Pediu desculpas a todos
que tinha machucado e confessou sua culpa,
inocentado o lobo.

10. De cabega erguida, seguiu seu
caminho, muito feliz, alegre e ajudando as Pessoas.

11. Pois agora ela aprendeu uma licdo: néo
nascemos para viver no mundo para sempre.

Razbes para

dizer

E bem provavel que a primeira razao foi
executar a tarefa proposta: a partir da
escolha de uma sequéncia de palavras,
criar uma nova versdo de um conto. Ao
fazé-lo o estudante, possivelmente por
desconhecimento do que fosse uma versdo
de uma historia e por falta de mais leituras,
optou pelo que lhe é mais familiar e
recuperou a historia ja conhecida por ele,

Possivelmente, a razdo primeira continua sendo
executar uma tarefa que Ihe foi solicitada: criar uma
nova versdo do conto Chapeuzinho Vermelho. Ao
assumir a tarefa, o aluno dialoga com as versdes
estudadas. Entretanto, o que tem a dizer se sobrepde
a primeira razdo, criando outras raz8es que, nesse
estudo, foram confirmadas pela professora, quando
interlocutora do aluno:

i) por que escolheu como conflito a morte da avé da
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acrescentando o elemento novo. Dessa | personagem principal? Porque fazia poucos meses
forma a tarefa foi cumprida. que a avo do aluno tinha falecido;

ii) por que a revolta, soliddo? Porque era assim que
estava se sentindo, visto que tinha uma relacdo
afetiva muito estreita com a av0, pois morava com
ela.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Vejamos: O titulo da 12 versao € a repeticdo da versdo mais conhecida. Ja na 42 versdo
0 aluno mudou seu titulo relacionando a cor azul ao comportamento da personagem: linha 1 e
2 - Era uma vez uma menina chamada chapeuzinho azul. Ela era uma menina muito alegre
que gostava de todo mundo, adorava ajudar as pessoas, vivia sempre feliz.

O desenvolvimento da tematica muda de uma versdo para a outra. Na 12 versdo temos
a personagem principal que vai deixar os doces para sua avo, € perseguida por um lobo mau,
que engole sua avo, veste-se com suas roupas, faz as perguntas classicas a Chapeuzinho
Vermelho, que € salva pelo cacador que estava passando em um helicoptero e salva a vovo e
Chapeuzinho. Ou seja, 0 mesmo enredo da versdao dos Irmdos Grimm, com excecdo da
presenca do helicoptero, que ndo altera a tematica do conto: linha 5 e 6 - “vovl e que boca
grande vocé tem vové e o lobo respondeu é pra te comer melhor e nessa hora tinha um
helicoptero passando por 14 e o cassador viu que estava acontecendo algunha coisa ”.

Ja na 42 versdo, percebemos uma aproximacao entre a ficcdo e a realidade atual do
estudante, quando ele aborda em seu conto um conteudo tematico diferente da 12 versdo: a
morte de sua avd, que provocou diversos sentimentos na personagem, € modificou seu modo
de vestir e comportamento: linhas 3, 4 e 5 — “Mas um dia veio uma noticia muito triste, que
sua avo tinha morrido. Ela ficou muito abalada, passou véarias noites e dias sem comer e sem
dormir. A chapeuzinho depois que ficou sabendo da morte da avoé passou a usar roupas
pretas e a maltratar os amigos e parentes, batia nos colegas, pois se sentia sozinha sem a avo
dela.”

No decorrer do enredo, percebe-se que 0s outros personagens também tém
caracteristicas que diferem da 12 versdo, por exemplo, o lobo nessa versdo ndao é mau e foi
condenado injustamente: linhas 6, 7, 8 e 9 - “Sempre quando ela saia pela floresta judiava
com 0s animais, passou um tempo que as pessoas comecaram a desconfiar do lobo, que tinha
fama de mal, pois achavam que ele fazia maldade com os animais e criancgas. O lobo foi
julgado e condenado a prisdo por algo que ndo fez, a mae de chapeuzinho desconfiou que
ndo fosse o lobo, e sim a sua propria filha, por isso foi a prisdo mandar soltar o lobo porque

ele era inocente.”
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Em seguida, Chapeuzinho Azul conversa com sua mae, compreende e aceita a morte

de sua avo e volta a ser a menina alegre de antes e o lobo é inocentado: linhas 15, 16, 17,18 e

19 “ Sim, minha filha. Nada de ruim vai acontecer com a gente, quando chegar nossa hora,

vamos morar com Deus e a sua avé para a vida eterna. Nunca perca a esperanga, nem 0
amor que tem no seu coracao — disse sua mae.

No dia seguinte, Chapeuzinho acordou e voltou a ser como antes. Pediu desculpas a

todos que tinha machucado e confessou sua culpa, inocentado o lobo. De cabeca erguida,

seguiu seu caminho, muito feliz, alegre e ajudando as Pessoas. Pois agora ela aprendeu uma

ligdo: ndo nascemos para viver no mundo para sempre”’.

6.1.2- Chapeuzinho Bob Marley

12 Versao

Chapeuzinho Vermelho
Era uma veis

1. uma menina muito bonito e uma veis a mae deta pediu pra ela para ir deicha caixa de dossiss para sua avé
2mais sua mée dissi que ela era para ir pela cidade por que no bosque era muito perigozo.

3mais ela ndo a ovia ela pegou a caixa de dosses e adano filiz pelo bosque e pelo meio da mata
aparessi 4um lobo orrorozo e saiu corredo atrais de chapeuzinho vermelho e ela saiu gritando e o lobo pego
um atalho e 5¢chego mais premeiro na casa da avé.

6Mas quado a chapeuzinho chego ela se surprinhedeu quado ndo viu a sua avd mas quado ela saiu
de 7casa ela viu a sua avd em um helicéptero junto com o lobo.

T19WC

42 \/ersao

Chapeuzinho Bob Marley

1Era uma vez uma menina muito boa que morava no interior. Ela era legal com a mée e ajudava
também 2sua avo levando remédios para ela quando a mde mandava.

3A mae teve que se mudar porque estava desempregada, e ndo tinha emprego no interior. Entdo, ela
e a 4filha foram morar na cidade pra ficar perto da familia que morava la. A filha foi transferida pra outra
escola e foi 5nessa escola que ela comecou a mudar, quando ela conheceu uns amigos. Esses amigos curtiam
reggae, gostavam 6de Bob Marley e ndo assistiam aula, baguncavam na escola.

7Nesse grupo de amigos, havia um menino chamado Lobo e eles comegaram a namorar. Ela
comecgou a se 8tornar agressiva, teimosa com a mée e ndo obedecia mais ninguém, s6 ouvia Bob Marley e se
vestia como regueira. 9Na escola, todos chamavam o casal de Chapeuzinho e o Lobo Mau. Comecou a
fumar, se drogar e depois de um 10tempo, fugiu de casa com o Lobo e foi morar na rua.

11Na rua, ela viu como € dificil a vida. Engravidou, apanhou e foi abandonada pelo Lobo.
Arrependeu-se e 12pediu desculpas para sua mae. Deu um abraco na sua mée e pediu para voltar pra casa. A
mée dela disse:
13- Claro, minha filha querida!
14- Obrigado, mée!

15Quando seu bebé nasceu, era uma linda menina e recebeu o nome de sua avo e foram felizes para
16sempre.

FIM
T20WC
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Para uma melhor visualizacdo da analise entre as versdes, continuamos usando o

roteiro que Geraldi (2003) aponta como condic¢des para se produzir um texto:

QUADRO 32 — Comparando versdes: Ter o que dizer x Razbes para dizer

T19WC
e T20WC

12 versdo — Chapeuzinho
Vermelho

42 VVersdo — Chapeuzinho
Bob Marley

Ter o que o

que dizer

Ter o que dizer: a sequéncia do enredo
desenvolvido reproduz o conto classico da
situacdo inicial até as acdes desencadeadas
pelo conflito. No desfecho, o estudante
acrescenta o elemento novo (o helicéptero)
e adiciona mais informacdes
proporcionando um final inesperado.

1. Uma menina muito bonita;
2. Uma vez a mée dela pediu pra ela para
ir deixar caixa de doces para sua avo;

3. Sua mée disse que ela era para ir pela
cidade por que no bosque era muito
perigoso;

4. Mas ela ndo a ouviu, pegou a caixa de
doces e foi andando feliz pelo bosque;

5. Pelo meio da mata apareceu um lobo
horroroso e saiu correndo atras de
Chapeuzinho Vermelho e ela saiu gritando
e 0 lobo pego um atalho e chego mais
primeiro na casa da avo;

6. Mas quando a chapeuzinho chegou ela
se surpreendeu quando ndo viu a sua avo,
mas quando ela saiu de casa ela viu a sua
avo em um helicéptero junto com o lobo.

Ter o que dizer: a sequéncia dos acontecimentos
desenvolvidos nessa versdo articula as versdes
estudadas durante as aulas, com a presenca dos
personagens: a menina, o lobo, amaeeaavd e a
visdo do estudante diante de problemas e
situacbes  tipicas da  nossa  sociedade
contemporanea.

1. Era uma vez uma menina muito boa que
morava no interior. Ela era legal com a mée e
ajudava também sua avé levando remédios para
ela quando a mde mandava,;

3. A mae teve que se mudar porgque estava
desempregada, e ndo tinha emprego no interior;

4. Entdo, ela e a filha foram morar na cidade pra
ficar perto da familia que morava la. A filha foi
transferida para outra escola;

5. E foi nessa escola que ela comegou a mudar,
quando ela conheceu uns amigos. Esses amigos
curtiam reggae, gostavam de Bob Marley e néo
assistiam aula, baguncavam na escola;

6. Nesse grupo de amigos, havia um menino
chamado Lobo e eles comecaram a namorar;

7. Ela comegou a se tornar agressiva, teimosa com
a mde e ndo obedecia mais ninguém, s6 ouvia
Bob Marley e se vestia como regueira;

8. Na escola, todos chamavam o casal de
Chapeuzinho e o Lobo Mau. Comegou a fumar, se
drogar e depois de um tempo, fugiu de casa com o
Lobo e foi morar na rua;

9. Na rua, ela viu como é dificil a vida.
Engravidou, apanhou e foi abandonada pelo
Lobo;

10. Arrependeu-se e pediu desculpas para sua
mée. Deu um abraco na sua mde e pediu para
voltar pra casa;

11. A mée a perdoou;
12. Quando seu bebé nasceu, era uma linda

menina e recebeu 0o nome de sua avé e foram
felizes para sempre.
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Razbes para

Consideramos como razdo primeira o
cumprimento da tarefa. Ao fazé-lo, o
estudante seguiu o roteiro dado pela
atividade e procurou proporcionar um final
inesperado. No entanto, ndo é possivel ao
leitor identificar outras razfes provaveis
no seu dizer, visto que reproduz o conto
cléssico, s6  acrescentando  novas
informacdes no desfecho da narrativa.

Possivelmente, a razdo primeira continua sendo
executar uma tarefa que Ihe foi solicitada: criar
uma nova versdo do conto Chapeuzinho
Vermelho. Ao assumir a tarefa, o aluno dialoga
com as versOes estudadas. Entretanto, o que tem a
dizer se sobrepde a primeira razdo, criando outras
razbes.  Nessa narrativa, fazemos aqui um
exercicio de leitura das motivacdes possiveis,
pelas pistas oferecidas pelo texto:

i) por que a mie desempregada que mora no
interior e migra para cidade?

ii) por que a protagonista gosta de Bob Marley, se
envolve com drogas e se torna agressiva?

iii) por que foge com o lobo, engravida, mora na
rua, é espancada e abandonada?

Fonte: Autoria prépria (2014).

Na 12 versdo do seu texto, percebe-se que o estudante seguiu o roteiro dado pela
atividade do LDP e desenvolveu o enredo de sua histdria, abordando a mesma tematica da
versdo classica: a desobediéncia de Chapeuzinho que acarretou em varias consequéncias:
linha 2, 3, 4 e 5 “mais sua mde dissi que ela era para ir pela cidade por que no bosque era
muito perigozo. mais ela ndo a ovia ela pegou a caixa de dosses e adano filiz pelo bosque e
pelo meio da mata aparessi

um lobo orrorozo e saiu corredo atrais de chapeuzinho

vermelho e ela saiu gritando e o lobo pego um atalho e chego mais premeiro na casa da
avo.”

Os personagens possuem caracteristicas e comportamentos parecidos com o enredo
classico: Chapeuzinho é uma menina bonita e o lobo horroroso e mau — linhas 1 e 4: “uma
menina muito bonito”; “um lobo orrorozo”; além do titulo de sua histéria que repete o da
versdo ja conhecida. Entretanto, no paragrafo final de sua versdo, observa-se que o estudante,
ao colocar o elemento novo sugerido na atividade, deu um final diferente ao seu desfecho,
acrescentando novas informacdes ao seu texto, o que demonstra 0os conhecimentos prévios do
aluno sobre uma versdo de uma historia e também que entendeu a proposta do LDP.

Porém, possivelmente devido a falta de mais estudos e leitura de outras versdes, 0
aluno ndo consegue se desprender do enredo classico e, s6 no ultimo paragrafo, percebe-se o
que ele “Tem a dizer”. Como ndo vinha desenvolvendo sua ideia desde a situacdo inicial da
narrativa, no desfecho néo fica claro para o leitor o que aconteceu realmente com a vovo e 0
lobo: o lobo raptou a avé de Chapeuzinho? Fugiram juntos? Linhas 6 e 7:

“Mas quado a chapeuzinho chego ela se surprinhedeu quado ndo viu a sua avo, mas
quado ela saiu de casa ela viu a sua avo em um helicoptero junto com o lobo.”

O que nos parece é que o aluno estava preocupado em colocar o elemento novo e

proporcionar um final inesperado a sua historia, que era o que pedia a atividade do LDP, mas
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ndo compreendia que, para tanto, teria que desenvolver sua teméatica com argumentos que
fornecessem embasamento para seu desfecho, o que comprometeu as “Razoes para dizer”.

Observando o desenvolvimento da 42 versdo do seu conto, produzida ap6s o estudo de
outras versdes, percebe-se as possiveis “Razdes para dizer” do aluno no decorrer de seu
enredo, pois constrdi seus argumentos, proporcionando ao leitor uma reflexo sobre os atuais
acontecimentos sociais. E visivel, no seu conto, uma preocupagdo com uma tematica que
diretamente ou indiretamente interfere no cotidiano dos jovens nos dias atuais: as drogas, que
modifica 0 comportamento da personagem principal e acarreta em varias consequéncias:
linhas 7, 8, 9 e 10 “Nesse grupo de amigos, havia um menino chamado Lobo e eles
comegcaram a namorar. Ela comegou a se tornar agressiva, teimosa com a mae e nao
obedecia mais ninguém, sO ouvia Bob Marley e se vestia como regueira. Na escola, todos
chamavam o casal de Chapeuzinho e o Lobo Mau. Comecou a fumar, se drogar e depois de
um tempo, fugiu de casa com o Lobo e foi morar na rua.

Em seu conto também se observam outros temas que fazem parte da sociedade
contemporanea: o desemprego, linha 3 “4 mde teve que se mudar porque estava
desempregada ”, a gravidez na adolescéncia e a violéncia contra a mulher, linha 11 “Na rua,
ela viu como é dificil a vida. Engravidou, apanhou e foi abandonada pelo Lobo” .

O estudante produziu sua versdo de “Chapeuzinho Vermelho” que estabelece um
didlogo com o conto tradicional, mas desenvolve um novo contetido tematico, relacionado ao
seu vivido, visto que se trata de um diferente contexto, novas condi¢cdes de producdo e nas
suas possiveis razbes para dizer o que tem a dizer nos revelam suas visdes diante de algumas
questdes. Numa tentativa de leitura das motivacdes possiveis, poderiamos pensar em algumas
respostas, as perguntas feitas no quadro anterior. A saber:

i) Por que a mée desempregada que mora no interior e migra para cidade?

Porque o estudante possivelmente ouviu, viu ou viveu essa situa¢éo de desemprego na
familia, na rua, no bairro, no noticiario. E muito comum na escola a transferéncia de
estudantes para o interior ou ao contrario motivada por situagdes financeiras.

i) Por que a protagonista gosta de Bob Marley, se envolve com drogas e se torna
agressiva?

A relacdo jovem e droga € um grande problema na nossa sociedade atual e, dentro
das escolas, esse problema ndo passa despercebido, visto que temos varias situacGes de
estudantes que estdo dependentes e outros que tentam trazer o comércio ilicito para dentro
da escola. Essa situacdo ndo é diferente no bairro, na cidade e no Brasil. A preocupagéo com

esse tema € visivel em seu enredo. Entretanto, por que associar “gostar de Bob Marley” de
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“reggae” ao envolvimento com drogas? A nosso ver revela uma viséo, talvez provinda do
Senso comum, que as pessoas que gostam de ouvir as musicas de Bob Marley e o ritmo
reggae pertencem a um grupo que normalmente faz uso de alguma droga ilicita.

iii) Por que foge com o lobo, engravida, mora na rua, é espancada e abandonada?

N&o raro, ouvimos historias reais na escola, bairro, noticiario. Quantas meninas que
engravidam na adolescéncia, quantas sdo espancadas e mortas diariamente? As motivacgoes
do aluno indicam trazer para o seu texto questdes sociais da nossa atual sociedade que,

portanto, provavelmente sdo vivenciadas também por ele.

6.1.3 — Chapeuzinho Preto

12 VVersao

Sem titulo
1Uma menina camiando pela a floresta. Esa minina era achapeuzinho vermelho ela estava indo para
2acasada vovd i entdo um lobo apareceu. Ela continuou camiado pela floresta e o lobo continuou a
3seguir o lobo pedil a sesta dela e ela coreu pela a floresta
4Ela chegou a casa da vovo o lobo tanben ja tinha chegado a casa da vové o lobo foi ate a cama da vovo
5e aengolil e a chapelzinho foi (...) a casa e dise qui olhos grandes vose ten qui narigdo vocé tem qui
6dentes enormes voce tem e entdo o lobo tentou engolir a ela coreu e (...)Jum casador achapeusinho
7achamou ele pediu reforso ao elicopitero com bala de tranquilisante o teteu e resgatou a vovo
FIN
T21JS

42 \/ersao

Chapeuzinho Preto

1Era uma vez uma menina muito bonita. A mée dela a teve muito nova e néo tinha condicdes de criar.
2Entdo, ela ofereceu essa menina, a uma mulher que podia crid-la. Essa mulher era muito boa, tinha um coragéo de
3ouro e criou a menina como se fosse sua filha, dando tudo de bom e do melhor.

4 A menina cresceu, ficou uma moca linda, mas muito rebelde. Gostava de preto e tratava todo mundo mal.
5Um dia, a mée dela a mandou ir a casa da sua avo que era muito longe, levava uns quatro dias de viagem. Entéo ela
6foi, e no caminho encontrou um lobo mau. E ele perguntou:

7 Qual é 0 seu nome?

8Ela respondeu: _ Chapeuzinho Preto.

9Ele disse:_ Por que voceé s6 usa preto?

10Ela falou:_ E s6 uma forma de expressar a minha méagoa. Porque minha mée me rejeitou e eu fiquei muito
11triste.

120 lobo disse:_ Se eu tivesse no seu lugar, iria fazer a mesma coisa, até pior.

13Ela falou: _ Eu tenho que ir.

140 lobo disse:_ Eu também. Eu vou pra uma festa com meus amigos. VVocé quer ir comigo?

15Ela respondeu: _Sim.

16Chegando 14 na festa, o lobo encheu a menina de bebida. E tentou convencé-la a fazer coisas muito mas.
17Mas Chapeuzinho Preto ndo queria fazer o que o lobo disse e pediu pra ir embora, mas o lobo ndo deixou. Entdo
18Chapeuzinho pegou um jarro e meteu na cabega dele e saiu correndo. Porém, infelizmente, o lobo ndo desmaiou e
19saiu correndo atras dela.

20Foi entdo, que a menina encontrou uma igreja e entrou. L4, ela encontrou um homem que era aprendiz de
21um feiticeiro. O aprendiz falou sobre o amor dos feiticeiros, a menina ouviu, se lembrou de sua mde e se
22arrependeu de tudo que ela fez. Logo apds, o lobo apareceu querendo pegar a menina, mas ele ndo podia, porque la
23era um lugar sagrado. Entdo, o lobo ficou esperando ela la fora, mas o feiticeiro ndo deixou que ele lhe fizesse
24nenhum mal e fez o lobo ir pra bem longe de Chapeuzinho. Ela voltou para casa, e percebeu que a verdadeira mae
25ndo é aquela que lhe teve e sim quem lhe criou e amou.

26Assim, ela esqueceu que foi rejeitada e ficou feliz com sua mae.

T22JS
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Conforme procedimento usado anteriormente, para uma melhor visualizacdo da

andlise entre as versGes, continuamos usando o roteiro que Geraldi (2003) aponta como

condicdes para se produzir um texto.

QUADRO 34 — Comparando as versées Chapeuzinho Preto:
Ter o que dizer x Razdes para dizer

T21JS e
T223S

123 versdo — Sem titulo

42 Versdo — Chapeuzinho Preto

Ter o que 0

que dizer

Ter o que dizer: a sequéncia do enredo
desenvolvido reproduz o conto classico
da situacdo inicial até o desfecho. O
estudante acrescenta o elemento novo (o
helicoptero) no final de sua narrativa e
adiciona mais uma expressdo: bala de
tranquilizantes.  Entretanto, tanto a
palavra helicoptero quanto bala de
tranquilizante ndo alteram a temdtica da
narrativa, sdo apenas palavras
contemporaneas colocadas num enredo
ja existente e recuperado pelo aluno.

1. Uma menina caminhando pela a
floresta. Essa menina era Chapeuzinho
vermelho ela estava indo para a casa da
vovo;

2. Entdo um lobo apareceu. Ela
continuou caminhando pela floresta e o
lobo continuou a seguir o lobo pediu a
cesta dela e ela correu pela a floresta;

4. Ela chegou a casa da vové o lobo
também j& tinha chegado a casa da vovo;
5. O lobo foi até a cama da vovo e a
engoliu e a Chapeuzinho foi (...) a casa e
disse que olhos grandes vocé tem que
narigdo vocé tem que dentes enormes
vocé tem;

6. E entdo o lobo tentou engolir a ela
correu e (...);

7. Um cagador a Chapeuzinho chamou
ele pediu reforgo ao helicoptero com bala
de tranquilizantes, desceu e resgatou a
VoVvo.

Ter o que dizer: a sequéncia dos acontecimentos
desenvolvidos nessa versdo articula as versdes
estudadas durante as aulas, com a presenga dos
personagens: a menina, o lobo, amieeaavé e a
visdo do estudante diante de sentimentos como a
rejeicdo, a revolta e questbes sociais como a
adocdo e a falta de condicbes financeiras de
algumas familias.

1. Era uma vez uma menina muito bonita. A mde
dela a teve muito nova e ndo tinha condicGes de
criar;

2. Entdo, ela ofereceu essa menina a uma mulher
que podia cria-la. Essa mulher era muito boa,
tinha um coragdo de ouro e criou a menina como
se fosse sua filha, dando tudo de bom e do
melhor.

4. A menina cresceu, ficou uma moga linda, mas
muito rebelde. Gostava de preto e tratava todo
mundo mal;

5. Um dia, a mée dela a mandou ir a casa da sua
avo que era muito longe, levava uns quatro dias
de viagem. Ent&o ela foi, e no caminho encontrou
um lobo mau. E ele perguntou:

6. Qual é o seu nome, por que Chapeuzinho s6
usava preto. Chapeuzinho respondeu: é s6 uma
forma de expressar a minha magoa. Porque minha
mae me rejeitou e eu fiquei muito triste;

7. O lobo a convida para ir a uma festa;

8. Chegando |4 na festa, o lobo encheu a menina
de bebida. E tentou convencé-la a fazer coisas
muito mas;

9. Mas Chapeuzinho Preto ndo queria fazer o que
o lobo disse e pediu pra ir embora, mas o lobo ndo
deixou;

10. Entdo Chapeuzinho pegou um jarro e meteu
na cabeca dele e saiu correndo. Porém,
infelizmente, o lobo ndo desmaiou e saiu correndo
atras dela;

11. Foi entdo, que a menina encontrou uma igreja
e entrou. L&, ela encontrou um homem que era
aprendiz de um feiticeiro. O aprendiz falou sobre
0 amor dos feiticeiros, a menina ouviu e se
lembrou de sua méde e se arrependeu de tudo que
ela fez;

12. Logo apos, o lobo apareceu querendo pegar a
menina, mas ele ndo podia, porque la era um
lugar sagrado. Entdo, o lobo ficou esperando ela
la fora, mas o feiticeiro ndo deixou que ele lhe
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fizesse nenhum mal e fez o lobo ir pra bem longe
de Chapeuzinho;

13. Ela voltou para casa, e percebeu que a
verdadeira mae ndo é aquela que lhe teve e sim
quem lhe criou e amou;

14. Assim, ela esqueceu que foi rejeitada e ficou
feliz com sua mée.

Razbes para

dizer

Consideramos como razdo primeira o
cumprimento da tarefa. Ao fazé-lo, o
estudante seguiu o roteiro dado pela
atividade acrescentando o helicoptero, e
extrapolou a sequéncia de palavras
quando adicionou uma nova expressao
(bala de tranquilizante). Possivelmente as
razdes para isso, tenha sido uma tentativa
de criar uma nova versdo, 0 que revela o
entendimento da atividade. No entanto,
talvez por falta de leituras, ndo conseguiu
articular essas novas palavras ao um
novo enredo e recuperou um ja existente;
0 que indica que muitas vezes escrever é
ler.

Possivelmente, a razdo primeira continua sendo
executar uma tarefa que Ihe foi solicitada: criar
uma nova versdo do conto Chapeuzinho
Vermelho. Ao assumir a tarefa, o aluno dialoga
com as versdes estudadas. Entretanto, o que tem a
dizer se sobrepe a primeira razdo, criando outras
razdes. Nesse conto, fazemos aqui um exercicio
de leitura das motivagdes possiveis, pelas pistas
oferecidas pelo texto:

i) por que uma protagonista que foi adotada por
outra mulher, pois sua mée ndo tinha condices
financeiras para cria-la?

ii) por que o sentimento de rejeicdo, abandono e
revolta vividos pela personagem?

iii) por que um lobo sedutor que tenta se

aproveitar da situacdo para convencer a
personagem a fazer coisas “mas”?

Fonte: Autoria prépria (2014).

Fazendo uma andlise comparativa entre a duas versdes, é possivel perceber que na
primeira versao o aluno repete o enredo da versdao mais classica de “Chapeuzinho Vermelho”,
com personagens gue possuem as mesmas caracteristicas fisicas e morais da versdo ja
conhecida: a menina que caminha pela floresta, na direcdo da casa de sua avo, encontra um
lobo pelo caminho: linhas 1, 2 e 3 — “Uma menina camiando pela a floresta. Esa minina era
achapeuzinho vermelho ela estava indo para acasada vovd i entdo um lobo apareceu. Ela
continuou camiado pela floresta e o lobo continuou a seguir o lobo pedil a sesta dela e ela
coreu pela a floresta”. O lobo chega primeiro a casa da vovo, a devora e, quando a menina
chega, o lobo tenta engané-la com o diélogo classico: linhas 4, 5 e 6 — “Ela chegou a casa da
vovo o lobo tanben ja tinha chegado a casa da vovo o lobo foi ate a cama da vovo e aengolil
e a chapelzinho foi (...) a casa e dise qui olhos grandes vose ten qui narigdo vocé tem qui
dentes enormes voce tem e entdo o lobo tentou engolir a ela coreu”. Porém, o estudante teria
que dar a sua versdo um final inesperado, como pedia a atividade. Entdo o cacador pediu a
ajuda do helicoptero com bala de tranquilizante, desceu e resgatou a vovo (linhas 6 e 7). Além
do acréscimo da palavra helicoptero sugerido pelo LDP, o aluno extrapola a sequéncia de
palavras e adiciona “bala de tranquilizante”, mas ndo consegue articular a nova informagao ao
um novo enredo, acrescenta ao que lhe é mais familiar. Ou seja, se retirarmos essas palavras

de sua narrativa, ndo ha alteracdo no desenvolvimento do enredo.
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O estudante repete 0 mesmo enredo do conto tradicional e no desfecho coloca o
helicoptero, para seu final inesperado, mas novamente nesse conto, ndo consegue justificar a
presenca desse novo elemento, a tematica da histéria € a mesma.

Ja na quarta versdo, € visivel a relacdo intertextual entre o conto produzido pelo
estudante e as versGes estudadas, como a presenca de personagens classicos: uma menina
bonita, a mde, a avd e um lobo sedutor. No entanto, logo no titulo de sua historia
“Chapeuzinho Preto”, percebe-se que os argumentos construidos no seu enredo vao ser
diferentes. A tematica predominante nessa versdo € a rejeicdo sofrida pela personagem, pela
sua propria mée que nao teve condicdes de cria-la: linhas 1, 2 e 3 — “Era uma vez uma menina
muito bonita. A mée dela a teve muito nova e ndo tinha condicGes de criar. Entdo, ela
ofereceu essa menina, a uma mulher que podia cria-la. Essa mulher era muito boa, tinha um
coracdo de ouro e criou a menina como se fosse sua filha, dando tudo de bom e do melhor.”
Essa rejeicdo, modificou o comportamento da personagem que se tornou rebelde e gerou
varias acles e consequéncias: foi enganada pelo lobo, perseguida, até encontrar um feiticeiro
que a salva e ela volta para os bracos da mae que a criou: linha 23, 24, 25 e 26 “Entao, o lobo
ficou esperando ela la fora, mas o feiticeiro ndo deixou que ele lhe fizesse nenhum mal e fez o
lobo ir pra bem longe de Chapeuzinho. Ela voltou para casa, e percebeu que a verdadeira
mae ndo é aquela que Ihe teve e sim quem Ihe criou e amou.

Assim, ela esqueceu que foi rejeitada e ficou feliz com sua mae.”

Em diversos pontos do seu conto ha uma aproximacdo entre a fantasia e a realidade
atual de muitos adolescentes, explicitada pela alusdo a falta de condi¢bes financeiras que
obriga muitas mées a doarem seus filhos para outras mulheres ou avos; a rebeldia; a bebida
alcoolica: linha 16 “Chegando ld na festa, o lobo encheu a menina de bebida”.

Fazendo um exercicio de leitura das motivacBes possiveis para dizer, tentamos
responder as questdes propostas no quadro anterior, pelas pistas que o texto oferece e também
pela possibilidade proporcionada por esse estudo, da professora fazer-se interlocutora da
turma:

i) Por que uma protagonista que foi adotada por outra mulher, pois sua mée ndo tinha
condic@es financeiras para cria-la?

Possivelmente essa situacéo néo é distante da vida do estudante. Nas reunides de pais
na escola, ndo raras vezes, o responsavel por alguns alunos ndo so os pais. As vezes a avo,
uma tia ou outra pessoa. Os motivos para ndo morarem com os pais sdo variados: condic¢oes
financeiras, separacdo... Especificamente nesse texto, quando interlocutora do aluno, nos foi

revelado que era adotado.
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ii) Por que o sentimento de rejeicdo, abandono e revolta vividos pela personagem?

Talvez porque era assim que o aluno estava se sentindo. Ou porque pensa que seriam
0s sentimentos vivenciados por ele se estivessem no lugar da personagem.

iii) Por que um lobo sedutor que tenta se aproveitar da situacdo para convencer a
personagem a fazer coisas “mas”?

A primeira razdo possivelmente é estabelecer um dialogo entre sua narrativa e a
versao de Perrault, visto que também traz um lobo sedutor. A outra razdo esta relacionada
provavelmente aos perigos que os jovens passam: ser influenciados pelas mas companhias.

Talvez esse jovem ja tenha ouvido outros conselhos em relagéo a esses perigos.

6.1.4 — Chapeuzinho Vermelho

13 Versao

Sem titulo

1ERA UMA VEZ. UMA MENINA QUE SE CHAMAVA CHAUPEUZINHO VERMELHO ELA IA LEVAR
2DOSES PARA A SUA AVO NO BOSQUE NO MEIO DO CAMINHO ELA VIO UM LOBO O LOBO
3PERGUNTOU O QUE TINHA DENTRO DA CHESTA QUE CHAUPEUZINHO ESTAVA VENDO ELA
4DISE QUE TINHA DOSES E IA LEVAR PARA A SUA AVO E ELA CONTINUOU INDO PARA CASA
5DA SUA AVO E O LOBO PEGOU O CAMINHO MAS RAPIDO E COMEU A AVO DE CHAUPEZINHO E
6QUANDO CHAPEZINHO VERMENHO CHEGOU NA CASA DA SUA AVO ELA PECEBEU QUE LA
7NAO ERA ASUA AVO E SAIO CORENDO PARA CHAMAR O CASADOR QUE ESTAVA ALI, PERTO
8NO HELICOPTERO O CACADOR PEGOU O LOBO CORTOU A BARIGA DELE E TIROU A VvovO E
9ELES VIVERAM FELIZES PARA SEMPRE.

T23RS

42 \/ersao

Chapeuzinho vermelho

1Havia uma menina chamada chapeuzinho vermelho, ela era uma menina muito corajosa, gostava muito de doces e
2chocolates. Ela herdou do seu pai uma fabrica de doces.

3 Teve um dia que ela foi deixar alguns doces na casa da sua mae. Quando passava pelo jardim para pegar algumas
4flores para sua mae, ela lembrou dos doces que tinha esquecido na fabrica e voltou para pegar os doces da sua avl que
5morava com sua mée. Ela passou de novo pela floresta e viu um lobo. Com medo, se escondeu por tras de uma arvore. O
6lobo sentiu o cheiro dos doces e foi para perto dela. A Chapeuzinho correu muito e o lobo correndo atras dela. Ela ficou
7encurralada com muito medo, achando que ia ser devorada, foi quando o lobo disse:

8_ Eu quero trabalhar na fabrica, sou pai e preciso de um emprego para sustentar minha familia.

9Chapeuzinho respirou aliviada e adorou a ideia de ajudar o lobo. Deu um emprego pra ele e deixou os doces na
10casa de sua mée. Sua fabrica cresceu e ela ficou muito famosa e viveram felizes para sempre.

T24RS




Conforme ja foi explicitado anteriormente, continuamos usando o roteiro que Geraldi

(2003) aponta como condigOes para se produzir um texto:

QUADRO 35 — Comparando as versdes Chapeuzinho Vermelho:

Ter o que dizer x Razdes para dizer

T23RS e
T24RS

12 versao — Sem titulo

42 VVersdo — Chapeuzinho Vermelho

Ter 0 que o0 que
dizer

Ter o que dizer: a sequéncia do
enredo desenvolvido reproduz o
conto classico da situagdo inicial até
0 desfecho. O estudante acrescenta o
elemento novo (o helicoptero) no
final de sua narrativa, mas nao
adiciona informacdes novas ao seu
enredo, apenas recupera uma versao
ja existente:

1. Era uma vez uma menina que se
chamava Chapeuzinho vermelho;

2. Ela ia levar doces para a sua avo
no bosque no meio do caminho ela
viu um lobo;

3. O lobo perguntou o que tinha
dentro da cesta que Chapeuzinho
estava levando;

4. Ela disse que tinha doces e ia levar
para a sua avo e ela continuou indo
para casa da sua avo;

5. O lobo pegou o caminho mais
rapido e comeu a avo de
Chapeuzinho;

6. Quando Chapeuzinho vermelho
chegou na casa da sua avé ela
percebeu que ela ndo era a sua avé e
saio correndo para chamar o cacgador
que estava ali, perto no helicéptero;
7. O cacador pegou o lobo cortou a
barriga dele e tirou a vovd e eles
viveram felizes para sempre.

Ter o que dizer: a sequéncia dos
acontecimentos desenvolvidos nessa versao
articula as versOes estudadas durante as
aulas, com a presenca dos personagens: a
menina, o lobo, a mde e a avd, com novas
informagdes no  contedo  tematico
desenvolvido: o desemprego:

1. Havia uma menina chamada Chapeuzinho
Vermelho, ela era uma menina muito
corajosa, gostava muito de doces e
chocolates. Ela herdou do seu pai uma
fabrica de doces;

2. Teve um dia que ela foi deixar alguns
doces na casa da sua mée;

3. Quando passava pelo jardim para pegar
algumas flores para sua méde, ela lembrou
dos doces que tinha esquecido na fébrica e
voltou para pegar os doces da sua avd que
morava com sua mée;

4. Ela passou de novo pela floresta e viu um
lobo. Com medo, se escondeu por tras de
uma arvore;

5. O lobo sentiu o cheiro dos doces e foi para
perto dela. A Chapeuzinho correu muito e o
lobo correndo atras dela;

6. Ela ficou encurralada com muito medo,
achando que ia ser devorada, foi quando o
lobo disse:

7. Eu quero trabalhar na fabrica, sou pai e
preciso de um emprego para sustentar minha
familia.

8. Chapeuzinho respirou aliviada e adorou a
ideia de ajudar o lobo. Deu um emprego pra
ele e deixou os doces na casa de sua mae;

9. Sua fabrica cresceu e ela ficou muito
famosa e viveram felizes para sempre.

Razoes
dizer

para

Consideramos como razdo primeira
0 cumprimento da tarefa. Ao fazé-
lo, 0 estudante seguiu o roteiro dado
pela atividade, acrescentando o
helicoptero no final de sua narrativa,
mas ndo desenvolveu um novo
enredo.

Possivelmente, a razdo primeira continua
sendo executar uma tarefa que Ihe foi
solicitada: criar uma nova versdo do conto
Chapeuzinho Vermelho. Ao assumir a tarefa,
0 aluno dialoga com as versdes estudadas.
Entretanto, o que tem a dizer se sobrepfe a
primeira razdo, criando outras razées. Como
fizemos nas analises anteriores,
guestionamos as possiveis motivagoes:

i) Por que um lobo pai de familia e
desempregado?

Fonte: Autoria propria (2014).
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Na primeira versdo, seguindo o roteiro proposto na atividade do LDP, o estudante
conta a histéria de Chapeuzinho Vermelho que vai deixar doces para sua avo e no caminho
encontra um lobo mau. O lobo mau vai pelo caminho mais curto, chega primeiro & casa da
vovd, come a pobre velhinha e persegue a Chapeuzinho que sai correndo para chamar o
cacador. O cacador pega o lobo, corta a barriga dele e salva a Chapeuzinho e sua vovo. A
presenca de um helicoptero em sua historia (palavra nova sugerida na atividade): linha 7 e 8 —
“NAO ERA ASUA AVO E SAIO CORENDO PARA CHAMAR O CASADOR QUE ESTAVA ALI, PERTO NO
HELICOPTERO O CACADOR PEGOU O LOBO CORTOU A BARIGA DELE E TIROU A VOVO” Nao
possibilita ao aluno a constru¢do de uma nova versao para seu conto. O helicoptero é um
elemento contemporaneo, que ndo esta presente na versdo classica, mas o enredo continua
sendo o mesmo do conto tradicional.

A leitura de varias versdes do conto “Chapeuzinho Vermelho”, versdes cléssicas e
contemporaneas, possibilitou que o aluno fizesse uma releitura do conto tradicional,
desprendendo-se da tematica classica para construir um novo enunciado. Sendo vejamos:

O estudante preferiu permanecer com o0 mesmo titulo classico. Porém, sua
Chapeuzinho Vermelho cresceu, transformou-se em uma menina corajosa, dona de uma
fabrica de doces: linhas 1 e 2 — “Havia uma menina chamada chapeuzinho vermelho, ela era
uma menina muito corajosa, gostava muito de doces e chocolates. Ela herdou do seu pai uma
fabrica de doces ”. A personagem também passa pela floresta e encontra um lobo, tem medo e
corre: linhas 5, 6 e 7 — “Ela passou de novo pela floresta e viu um lobo. Com medo, se
escondeu por tras de uma arvore. O lobo sentiu o cheiro dos doces e foi para perto dela. A
Chapeuzinho correu muito e o lobo correndo atras dela. Ela ficou encurralada com muito
medo, achando que ia ser devorada”. Porém, o lobo de seu conto ndo é mau, é um pai de
familia desempregado: 7 e 8 — “‘foi quando o lobo disse:

- Eu quero trabalhar na fabrica, sou pai e preciso de um emprego para sustentar
minha familia.

A personagem entdo respira aliviada e ajuda o lobo: linhas 9 e 10 — “Chapeuzinho
respirou aliviada e adorou a ideia de ajudar o lobo. Deu um emprego pra ele e deixou 0s
doces na casa de sua mae. Sua fabrica cresceu e ela ficou muito famosa e viveram felizes
para sempre. ”’

Por que um lobo pai de familia e desempregado? A tematica do desemprego presente

nesse conto reflete alguns medos e angustias da sociedade contemporanea, visto que, no caso
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especifico da turma trabalhada, a maioria relatou que seus pais ndo tinham emprego estavel.

As mées, em sua maioria, trabalham como doméstica e 0s pais nem sempre estdo empregados.

6.1.5 — A menina da capa preta

12 VVersao

Chapesinho Vermelho

1Serto dia una menina chamada de chapesinho gostava de ir a praga nas nun seto dia teve que ir au
2bosque e casador que estava pasando por La chapesinho vocé pode nin ajuda claro que posso sin
3chapesinho vocé vai nin ajuda apega o lobo muito bravo que esta nin pertubando ja faz tenpo ta ok
4cacador nas antes vol chama a minha avé v vo v o0 que é chapesinho vO Eu e o cagador
5querenos pega o lobo e Eu quero sua ajuda ta ok vamos oi cagador minha av0 aseito nas o que
6vamos fazer Eu tem um helicoptero e vou usalu vanos fazer asin quando ele estive pertu vocé
7chapesinho vai crita 0 seu none e a vovo vai atira e Eu vol leva ele ate a policia (.....)vamos
8policial agente pegol o lobo vocés pegaram o lobo muito bem.

T25SE

42 \/ersao

A MENINA DA CAPA PRETA

10la! eu sou a chapeuzinha preta, moro nos Estados Unidos, vivo com minha vové na
2parte da floresta. Minha vovozinha tem um certo gosto por lugares isolados, mas eu ndo, gosto
3de baladas. Certa noite fui para a balada na zona sul e recebi uma triste noticia, que minha
4vovozinha tinha sido assassinada pelo meu melhor amigo, que era o lobo, que eu chamava
5carinhosamente de Biel, s6 anddvamos juntos e tudo que acontecia comigo compartilhava com
Gele.

7Fiquei muito triste e a partir desse fato passei a me vestir s6 de preto e as pessoas
8passaram a me chamar de Chapeuzinha Preta. N&do tinha mais amizades e ndo saia mais. Estava
9muito decepcionada com o lobo Biel, pois ele teria me traido comendo minha vovd, mas o que
10ninguém sabia era que ele teria sido obrigado pelo cacador, pois 0 cagador gostava muito da
11vovo e ela ndo queria nada com ele. A vové gostava mesmo do Lobo Kaio, que era chefe da
12C.1.A.

13Um certo dia, estava andando na minha bicicleta, quando o lobo Biel apareceu de
14repente na minha frente. No primeiro instante pensei em chamar a policia, mas ele pediu que
15eu ouvisse sua versao da historia e resolvi obedecer, pois seu olhar parecia sincero. Entdo, o
16lobo me contou o que havia acontecido, que foi o cacador que matou minha avé e escondeu
17seu corpo na casa dele e em seguida chamou a policia. Quando o lobo chegou do trabalho
18encontrou minha avé morta e tentou acorda-Ila, foi ai que a policia entrou, mas ndo achou mais
190 lobo, ele fugiu com medo de ser preso e agora estava ali pedindo minha ajuda.

20Entdo resolvi ajuda-lo e fui para a casa do cagador, mas ele ndo estava la, tinha
21fugido. E ai resolvemos vasculhar a sua casa e achamos uma faca que certamente ele teria
22usado para matar minha avd. Fomos até a policia e entregamos a faca, eles analisaram e
23comprovaram suas digitais e a partir dai passaram a procura-lo. Certo dia, eu o vir andando
24normalmente pela rua, pois ainda ndo sabia que estava sendo procurado pela policia, peguei
25meu celular e liguei para o sapo Rafael da C.I.A. e ele chegou em um minuto e o prendeu.
26Assim, o lobo Biel foi inocentado, poderia andar normalmente pelas ruas e tudo voltou ser
27como era.

FIM
T26SE
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Conforme ja foi explicitado anteriormente, continuamos usando o roteiro que Geraldi

(2003) aponta como condigOes para se produzir um texto.

QUADRO 36 — Comparando as versées Chapeuzinho Vermelho x A menina da capa preta:
Ter o que dizer x Razbes para dizer

T25SE e
T26SE

12 versdo — Chapeuzinho Vermelho

42 VVersdo — A menina da capa preta

Ter o que o

que dizer

Ter o que dizer: na sequéncia dos
acontecimentos desenvolvidos percebe-
se que o0 estudante extrapolou a
sequéncia de palavras da atividade
proposta pelo LDP, acrescentado
elementos novos. O que indica seu
entendimento de que deveria criar uma
nova versao:

1. Certo dia uma menina chamada de
chapeuzinho gostava de ir a praca;

2. Mas num certo dia teve que ir ao
bosque e cagador que estava passando
por 13;

3. Chapeuzinho vocé pode me ajudar?

4. Claro que posso sim;

5. Chapeuzinho vocé vai me ajudar a
pegar o lobo muito bravo que estd me
perturbando ja faz tempo,

6. Ta ok cacador, mas antes vou chamar
a minha avo;

7.v0 vo Vo,

8. O que é Chapeuzinho?

9. V0, Eu e o cacador queremos pegar o
lobo e eu quero sua ajuda;

10. Ta ok vamos;

11. Oi cacador minha avé aceitou, mas o
que vamos fazer?

12. Eu tenho um helicoptero e vou usa-
lo;

13. Vamos fazer assim quando ele estiver
perto vocé, Chapeuzinho vai grita o seu
nome e a vovo vai atira e Eu vou levar
ele até a policia;

14. Policial a gente pegou o lobo;

15. Vocés pegaram o lobo muito bem.

Ter o que dizer: a sequéncia dos acontecimentos
desenvolvidos nessa versdo articula as versdes
estudadas durante as aulas, com a presenga dos
personagens: a menina, o lobo, a mie e a avd,
com novas informacfes no conteldo tematico
desenvolvido: sua viséo e reagdo diante da morte
de sua av0, a suposta traicdo de um grande amigo
e 0 resgate de uma amizade:

1. Ol&! eu sou a chapeuzinha preta, moro nos
Estados Unidos, vivo com minha vovo na parte da
floresta. Minha vovozinha tem um certo gosto por
lugares isolados, mas eu ndo, gosto de balada;

2. Certa noite fui para a balada na zona sul e
recebi uma triste noticia, que minha vovozinha
tinha sido assassinada pelo meu melhor amigo,
que era o lobo, que eu chamava carinhosamente
de Biel;

3. S6 andavamos juntos e tudo que acontecia
comigo compartilhava com ele.

4. Fiquei muito triste e a partir desse fato passei a
me vestir sO de preto e as pessoas passaram a me
chamar de Chapeuzinha Preta;

5. N&o tinha mais amizades e ndo saia mais.
Estava muito decepcionada com o lobo Biel, pois
ele teria me traido comendo minha vovo;

6. Mas o que ninguém sabia era que ele teria sido
obrigado pelo cacador, pois o cacador gostava
muito da vové e ela ndo queria nada com ele;

7. A vovo gostava mesmo do Lobo Kaio, que era
chefe da C.I.A.

8. Um certo dia, estava andando na minha
bicicleta, quando o lobo Biel apareceu de repente
na minha frente;

9. No primeiro instante pensei em chamar a
policia, mas ele pediu que eu ouvisse sua versdo
da historia e resolvi obedecer, pois seu olhar
parecia sincero;

10. Entdo, o lobo me contou o que havia
acontecido, que foi o cacador que matou minha
avé e escondeu seu corpo na casa dele e em
seguida chamou a policia;

11. Quando o lobo chegou do trabalho encontrou
minha avé morta e tentou acorda-la, foi ai que a
policia entrou, mas ndo achou mais o lobo, ele
fugiu com medo de ser preso e agora estava ali
pedindo minha ajuda;

12. Entdo resolvi ajuda-lo e fui para a casa do
cagador, mas ele nao estava la, tinha fugido;

13. E ai resolvemos vasculhar a sua casa e
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achamos uma faca que certamente ele teria usado
para matar minha avo;

14. Fomos até a policia e entregamos a faca, eles
analisaram e comprovaram suas digitais e a partir
dai passaram a procura-lo;

15. Certo dia, eu o vir andando normalmente pela
rua, pois ainda ndo sabia que estava sendo
procurado pela policia, peguei meu celular e
liguei para o sapo Rafael da C.I.A. e ele chegou
em um minuto e o prendeu;

16. Assim, o lobo Biel foi inocentado, poderia
andar normalmente pelas ruas e tudo voltou ser
como era.

Consideramos como razdo primeira o | Possivelmente, a razdo primeira continua sendo
cumprimento da tarefa. O estudante | executar uma tarefa que lhe foi solicitada: criar
extrapola o roteiro dado pela atividade, | uma nova versdo do conto Chapeuzinho
Razdes para | possivelmente tentando criar uma nova | Vermelho. Ao assumir a tarefa, o aluno dialoga
versdo para sua narrativa, adicionando | com as versdes estudadas. Entretanto, o que tem a
palavras mais proximas do seu cotidiano: | dizer se sobrepfe a primeira razdo, criando outras
praca, policia. razbes. Como fizemos nas analises anteriores,
guestionamos as possiveis motivacoes:

i) Por que a protagonista gosta de baladas?

ii) Por que a abordagem de temas como a morte,
traicdo e amizade?

dizer

Fonte: Autoria propria (2014).

Na primeira versdo do seu texto, percebe-se o esfor¢o do aluno em construir uma nova
historia. Para tanto, ele coloca expressGes que ndo ha na versdo mais tradicional: praca,
helicdptero e policia, demonstrando que compreendeu a proposta da atividade do LDP.

No entanto, ndo consegue desenvolver a tematica de seu conto, o paragrafo produzido
se concentra na descri¢do das agOes: a personagem estava na praga, mas teve que ir ao bosque
(por qué?): linhas 1 e 2 — “Serto dia una menina chamada de chapesinho gostava de ir a
praga nas nun seto dia teve que ir au bosque”, e encontra o cacador que estava passando por
l&: linha 2 — “e casador que estava pasando por La”. Depois, segue-se um didlogo entre o
cacador, Chapeuzinho e sua avo: linhas 2, 3, 4, 5, 6 e 7 — “chapesinho vocé pode nin ajuda
claro que posso sin chapesinho vocé vai nin ajuda apega o lobo muito bravo que esta nin
pertubando j& faz tenpo ta ok cacador nas antes vol chama a minha avo vo vé vé o que €
chapesinho vO Eu e o cagador querenos pega o lobo e Eu quero sua ajuda ta ok vamos oi
cacador minha avé aseito nas o que vamos fazer Eu tem um helicoptero e vou usalu vanos
fazer asin quando ele estive pertu vocé chapesinho vai crita 0 seu none e a vovo vai atira e Eu
vol leva ele ate a policia”. Observa-se que esse didlogo reflete apenas as descri¢des das acdes
gue culminam na prisdo do lobo. O enredo do seu conto ndo foi totalmente desenvolvido, o
que demonstra que o simples acrescimo de expressdes diferentes do conto tradicional nédo

favorece a producédo de um novo conteudo em sua narrativa. Embora tenha se desprendido da
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versdo classica, ndo conseguimos perceber qual o tema de sua histdria. O que esse texto tem a
dizer? Atribuimos esse problema possivelmente a necessidade de mais leituras para que o
estudante pudesse ter um maior embasamento e articular essas novas palavras com novas
informacBes no seu enredo.

Ap0s a intervencdo, na quarta versdo produzida, o estudante modifica primeiramente o
titulo da historia: A menina da capa preta, 0 que exige do aluno argumentos para justificar o
titulo do conto: linhas 7 e 8 - “Figuei muito triste e a partir desse fato passei a me vestir s6 de
preto e as pessoas passaram a me chamar de Chapeuzinha Preta. Nao tinha mais amizades e
ndo saia mais.” Percebe-se que o0 aluno optou por escrever sua narrativa em primeira pessoa,
passando a ser narrador personagem e usou recursos expressivos que estabelecem um dialogo
explicito com o leitor: linha 1- “Ola! eu sou a chapeuzinha preta”.

Por que a abordagem de temas como a morte, traicdo e amizade? E visivel nesse conto
0 desenvolvimento de teméaticas como a morte, traicdo e amizade. A menina sofre com a
morte da avO e a suposta traicdo do seu amigo: linhas 4, 5 e 6 — “vovozinha tinha sido
assassinada pelo meu melhor amigo, que era o lobo, que eu chamava carinhosamente de Biel,
s6 andavamos juntos e tudo que acontecia comigo compartilhava com ele.” Esse evento
desencadeia vérias consequéncias, inclusive a mudanca de comportamento da personagem. O
tema morte abordado e como muitas vezes lidamos com ela, possivelmente teve como
motivagdo primeira estabelecer uma relagdo com a versdo “Fita Verde no Cabelo” de
Guimardes Rosa, mas ao fazé-lo o estudante revela suas outras razdes e suas visoes: a dor que
causa revolta, tristeza; o valor dado a uma verdadeira amizade e a busca por justica.

Por que a protagonista gosta de baladas? Na sua narrativa, percebe-se o acréscimo de
informacdes que remetem as condi¢des atuais em que 0s jovens vivem: “Minha vovozinha
tem lugares isolados, mas eu ndo, gosto de baladas”; “Um certo dia, estava andando na
minha bicicleta”; “No primeiro instante pensei em chamar a policia”; “peguei meu celular”,
0 que possibilita a aproximacdo da narrativa com suas experiéncias. No entanto,
diferentemente da primeira versdo, todos esses elementos sdo acrescentados dentro de um
enredo que justifica sua presenca.

E perceptivel a intertextualidade com o conto cléassico principalmente pela presenca
dos personagens: o lobo, a avd, Chapeuzinho e o cacador. Porém, as caracteristicas fisicas e
morais foram invertidas: O lobo é bom, Chapeuzinho usa capa preta e o cagador € o vildo da

histdria, como pode ser observado no fragmento seguinte.
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Entéo, o lobo me contou o que havia acontecido, que foi o cacador que
matou minha avé e escondeu seu corpo na casa dele e em seguida chamou a
policia. Quando o lobo chegou do trabalho encontrou minha avdé morta e
tentou acorda-Ia, foi ai que a policia entrou, mas ndo achou mais o lobo, ele
fugiu com medo de ser preso e agora estava ali pedindo minha ajuda

6.2. Escolher estratégias para dizer: organizacdo do texto em segmentos narrativos

Nesse item, fizemos uma analise comparativa entre a segunda versdo dos textos
produzidos com a quarta versdo. Nosso objetivo foi observar o desenvolvimento, durante a
intervencdo, dos textos quanto a organizacdo em segmentos narrativos.

Na segunda versdo, foram gerados vinte e seis textos. J& na quarta versdo, contamos
com vinte contos. Esse fato se deu porque alguns alunos foram transferidos ou evadidos
durante o processo. Portanto, selecionamos para representar nossa analise contos de
estudantes que produziram a segunda e quarta versao.

A partir da analise dos textos gerados na segunda versao, observamos que a maioria
desenvolveu seu conto organizando dentro das fases da narrativa. Alguns textos apresentaram
um maior desenvolvimento e fases da narrativa mais explorada e outros menos, conforme

demonstrado no grafico abaixo.

Gréfico 03 — Fases da narrativa

Fases-da-narrativa
30
25
20
15
10
5
0
SiltnLjiiiflo Comép;licag Acdes Resolucgdo Sit;:sgﬁo Moral
Contemplada 24 22 24 20 20 1
N3o contemplada 2 4 2 6 6 25

Fonte: Autoria propria (2014).
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Nos recortes seguintes, observemos os trechos de algumas producdes, utilizando as
seguintes siglas: Sl (situacgdo inicial); C (complicacdo); A (ac¢Ges); R (resolugéo); SF (situagéo
final) e M (moral).

Comecaremos por textos que representam as narrativas com um menor nimero de

macroposi¢des contempladas em nosso corpus:

Sem titulo

SI[ Era uma veis uma menina chamada chapeu sinho vermelhar ela tinha medo di tudo ela
gostava di Ser Bricalhona i Ser amiga di todo mundo ela gostava di ajuda as pessoas ela
gostava di deses e di Brinca di amarelinha com seus amigas ela tinha um vovo muito legal e
Brincalhona a chapéu sinhd gostava di ia Escola com seus amigos i di estuda Portugués i
matematica tododia ela no recrei e comia selanche era uma Pequena masam e um caciro de uva
quando toca Pra i Para casa da Sua vor é ela gostava de chocolate ela jogava Bola e queimada
com seus amigos ela tinha uma bisicleta Rosa ela gostava di anda Pela .]

T27AF

Nessa producdo observamos que a narrativa é constituida apenas da situacdo inicial,
em que se percebe uma simples enumeracdo de caracteristicas da personagem: como se
comporta, do que gosta...

O segundo recorte apresenta uma estrutura SI-C-A, a sequéncia narrativa foi

constituida por trés fases:

A menina da copa ciza
SI[Era uma a menina Feliz ela estava andando de bicileta Pela o cidadeC[e receber uma noticia
triste pelo seu amigo coelho. que sua vo esta muito doente,] Afela vai arrapitamente na sua
Bicileta, encontra o medico lobo, quando encontra vai na da sua vé Francinete, quando ela chegar
receber um presente, a capa meteririosa, que siam transForma em devido seu sentimento.]
T28JO

Esse texto apresenta trés macroproposicdes. A situacdo inicial: SI [Era uma a menina
Feliz ela estava andando de bicileta Pela o cidade, em que é apresentado um estado de
equilibrio e harmonia, rompido com a introducdo de uma perturbacdo: C[e receber uma
noticia triste pelo seu amigo coelho. que sua vo esta muito doente. Em seguida a narrativa
reline as agdes desencadeadas pela complicacdo: A [ela vai arrapitamente na sua Bicileta,
encontra o medico lobo, quando encontra vai na da sua vé Francinete, quando ela chegar
receber um presente, a capa meteririosa, que siam transForma em devido seu sentimento.
Entretanto, o estudante encerra sua narrativa nas agdes, ndo acrescenta novas informagdes que
facam referéncia uma resolucdo ou reducdo da tensdo “a doenga de sua avo” e

consequentemente ndo desenvolve uma situagao final.
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Na terceira producdo, observamos quatro macroposicoes: SI-C-A-R.

Chapeuzinho Preto

Sl[era uma vez uma menina muito bonita a mée dela teve ela muito nova e ndo tinha
condisoes de cria ela entdo ela ofereceu a uma mulher que tinha condisoes e essa mulhe era
muito boa tinha um coragéo de ouro e crio a menina como se fosse a filha dela e deu tudo du
bom e do melho a menina creseu fico uma mona linda] C[mais muito rebelde gostava de preto
e respondia todo mundo] A[mais um dia a mée dela mando ela i na casa da avo dela que era
muito longe levava ums 4 dia de viagem entéo ela foi e no caminho encomtro uma casa de um
espirito santo muito poderoso o maior de todos mais ele estava viajando mais deichou algm
homem di confiansa e R[entdo la ela encontro amor e paz entdo ela fico bem deixou de ser
rebelde] e depois de 2 dias ela vouto a sua jornada e C[no caminho ela encontro um lobo mau e
gueria que ela virasse do mau dinovo era um lobo feio dimais.]

T29JS

Observa-se que o estudante estrutura sua narrativa a partir de quatro macroposicdes. A
situacdo inicial é de exposi¢do, ou de orientacdo, na qual uma situacdo é apresentada. Essa
situagdo pode ser considerada equilibrada ndo em si mesma, mas na medida em que a
sequéncia da histdria vai nela introduzir uma perturbacéo: Sl[era uma vez uma menina muito
bonita a mée dela teve ela muito nova e ndo tinha condisoes de cria ela entdo ela ofereceu a
uma mulher que tinha condisoes e essa mulhe era muito boa tinha um coragéo de ouro e
crio a menina como se fosse a filha dela e deu tudo du bom e do melho a menina creseu fico
uma mona linda]; em seguida, percebe-se a introducdo da complicacdo que gera uma tensao:
C[mais muito rebelde gostava de preto e respondia todo mundo] e a reunido de alguns
acontecimentos que levam a uma reducdo da tensdo: A[mais um dia a mae dela mando ela i
na casa da avo dela que era muito longe levava ums 4 dia de viagem entdo ela foi e no
caminho encomtro uma casa de um espirito santo muito poderoso o maior de todos mais ele
estava viajando mais deichou algm homem di confiansa e R[ent&o la ela encontro amor e paz
entdo ela fico bem deixou de ser rebelde]. No entanto, no texto ndo é explicitado o novo
estado de equilibrio obtido por essa resolugdo. A personagem retorna sua jornada e se depara
com outra complicagdo: C[no caminho ela encontro um lobo mau e queria que ela virasse do
mau dinovo era um lobo feio dimais.] E encerra sua narrativa.

Os recortes a seguir representam as producfes nas quais se apresentam cinco
macroproposi¢des: SI-C-A-R-SF, com acréscimo de resumo (primeiro recorte) e moralidade
(segundo recorte). Esse conjunto representa a estrutura com o0 maior ndmero de

macroproposi¢des na segunda versdo de nosso corpus.
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A CHAPEUSINHO PRETO
O fim do lobo mau
SI[Era uma vez umamenin a 0 seu home era chapeuzinho e ela estava com 0s seus pais em casa
numa noite de lua cheia da chapeuzinho azul estava jantando] C[quando derrepente ela ouve
um barulho na floresta fora de casa] A[a mae eo pai foram para fora para olhar quando eles
foram la fora um lobo os matol e a chapeuzinho azul chorol e o tempo foi passando e a
chapeuzinho azul foi crescendo com desejo de matar o lobo comforme ela foi crescendo ela
passou a ser a chapeuzinho preto e quando os pais dela morreram a avo cuidou dela ate que um
dia a chapeuzinho preto pedio a vovo para sair de casa ja com 17 anos para vingar 0s seus pais
e a vovo deixol e ela foi e caminhando pela floresta pela noite e se perdeu.foi quando escutou
um barulho como se fosse um uivo de um lobo. Ela foi pro lado escuro da floresta onde o lobo
estava e ela foi andando até que alguma coisa foi passando entre as moitas e ela viu que era o
lobo. Entéo ela puxou sua faca e 0 ameacou dissendo se vocé chegar perto de mim eu lhe mato
e como a chapeuzinho estava com raiva do lobo ela o atacou. E o lobo arranhou o brago dela e
0 lobo caiu no chéo e estava morrendo e como o braco da chapeuzinho estava arranhado estava
com o veneno do lobo. Entdo ela pegou a faca e furou o brago para anular o veneno. R[E
quando ela se levantou ela foi até o lobo e cortou a barriga dele e colocou pedras e o0 jogou no
mar.] SF[E ela voltou para casa de sua avé contente porque tinha matado o lobo e vingado seus
pais e ela ficou com sua avo por muito tempo e ficou conhecida como a cassadora de lobos.]
T30KG

Esse texto apresenta o conjunto de macroproposi¢Ges narrativas ja identificadas.
Abaixo do titulo, o aluno escreve um subtitulo “O fim do lobo mau” que corresponde a um
resumo do que vai acontecer em sua narrativa. Na situacdo inicial é apresentada a personagem
principal, o espaco e a situacdo de equilibrio da familia: todos estavam tranquilamente
jantando. Em seguida, por meio da expressdo “quando de repente” 0 estudante introduz em
seu conto uma complicacdo. Segundo Adam (2011), “De repente” é um marcador tipico de
desencadeamento narrativo, que relaciona nesse texto as fases da situagdo inicial e
complicacdo. A expressdo destacada apresenta-se como um recurso narrativo que o aluno

utiliza em seu texto para romper com uma situa¢do harmoniosa e instaurar um problema.

Chapeuzinho azul

SI[Era uma vez uma menina chamada chapeuzinho azul. Ela era uma menina muito alegre
gue gostava de todo mundo, adorava ajudar as pessoas, vivia sempre feliz.]

C[Mas um dia veio uma noticia muito triste, que sua avo tinha morrido.] A[Ela ficou
muito abalada, passou varias noites e dias sem comer e sem dormir.] R[num belo dia a Sua mée lhe
disse que num todo mundo vive para sempre que um dia sempre nos iremos morrer um dia e ela
disse para a mée dela mée ela estd com deus e que l& de cima ela esta olhando e olhando e orando
Por n6s e que nada de ruim vai ocontecer com agente e que la de cima quando agente morrer
agente vai esta com deus e a minha avo Para a vida eterna e Sua mae lhe disse filha nunca perca a
esperanca do amor que vocé tem Por mim Sua avd e Seu Pai e irmdos] SF[e entdo no dia seguinte
ela ocordou e voltou o ser como antes de cabega erguida que Sua avé muito feliz por ela ser como
era antes alegre ajuadando As Pessoas que ela gosta e de cabeca erguida] M[Por que nos nao
nascemos Para viver no mundo Para sempre.]

T31GS
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Nesse texto, observa-se que o0 aluno contemplou todas as fases da narrativa. A situacéo
inicial de equilibrio é quebrada, a partir da utilizagdo do conector “Mas”. Apods a situa¢do
final de sua narrativa em que é explicitado o novo estado de equilibrio, apresenta-se uma
reflexdo complementar a todo fato narrado, correspondente a moral: Por que nos nao
nascemos Para viver no mundo Para sempre.

Sendo o esquema de Adam um prototipo, percebemos na analise da segunda versao
produzida, que a sequéncia pode ou ndo contemplar todas as macroproposi¢es. Segundo
Adam (2011), as diversas maneiras de construcdo da narrativa dependem de seu grau de
narrativizacdo. Desse modo, observamos nos textos analisados narrativas que sdo constituidas
apenas por enumeracdes que, segundo o autor, possuem um baixo grau de narrativizacdo até
textos cuja organizacdo da trama corresponde ao mais alto grau de narrativizacéo.

Observemos os recortes seguintes, em que fazemos uma analise comparativa entre a
segunda versdo e a quarta, com o intuito de verificarmos a evolucdo dos textos dos alunos
quanto a organizagdo dos segmentos narrativos. Para representar nossa analise, selecionamos

trés textos:

6.2.1 — Chapeuzinho Bob Marley

22 Versao

SEM TIiTULO
Era uma vez

Eu vou cria uma chapeuzinho Boby Marlei
Ela virou Boby Marlei Na escola
Quado ela conhessel unhs amigos
Ise ela comessol a gintornar tambem fisica
Teimosa com a mée ndo obedessia mais nigem
Comessol a fumar droga e depois de um tempo
Comessol a morarna rua e veno como e difissil a vida
na rua ela si arrependel e pedil descopa para a mae dela ideu um abrasso e pedil para
volta pra casa e a mée dela disse:
- Claro minha filha a querida
e ela disse
- obrigado mae

FIM

T32WC
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42 \/ersao

Chapeuzinho Bob Marley

Era uma vez uma menina muito boa que morava no interior. Ela era legal com a mée e ajudava
também sua avé levando remédios para ela quando a mae mandava.

A mae teve que se mudar porque estava desempregada, e ndo tinha emprego no interior. Entéo, ela e
a filha foram morar na cidade pra ficar perto da familia que morava la. A filha foi transferida pra outra escola
e foi nessa escola que ela comegou a mudar, quando ela conheceu uns amigos. Esses amigos curtiam reggae,
gostavam de Bob Marley e ndo assistiam aula, baguncavam na escola.

Nesse grupo de amigos, havia um menino chamado Lobo e eles comegaram a namorar. Ela comegou
a se tornar agressiva, teimosa com a mée e ndo obedecia mais ninguém, s6 ouvia Bob Marley e se vestia
como regueira. Na escola, todos chamavam o casal de Chapeuzinho e o Lobo Mau. Comecou a fumar, se
drogar e depois de um tempo, fugiu de casa com o Lobo e foi morar na rua.

Na rua, ela viu como ¢é dificil a vida. Engravidou, apanhou e foi abandonada pelo Lobo. Arrependeu-
se e pediu desculpas para sua mée. Deu um abraco na sua mée e pediu para voltar pra casa. A mée dela disse:
- Claro, minha filha querida!

- Obrigado, mée!

Quando seu bebé nasceu, era uma linda menina e recebeu 0 nome de sua avo e foram felizes para

sempre.
FIM
T33WC
QUADRO 37 — Comparando as versées Chapeuzinho Bob Marley
Fases da narrativa 22 Verséo 3% Versdo
1 Situacdo inicial: Era uma vez Era uma vez uma menina muito boa
momento de equilibrio. Tem | Eu vou cria uma chapeuzinho Boby | que morava no interior. Ela era legal
uma base mais descritiva: Marlei com a mae e ajudava também sua avé
apresentacdo dos levando remédios para ela quando a
personagens, espagos. mae mandava
2 Fase de complicagdo: um | Ela virou Boby Marlei Na escola A mée teve que se mudar porque estava
fato ocorre quebrando a Quado ela conhessel unhs amigos desempregada, e ndo tinha emprego no
ordem estabelecida. interior. Entdo, ela e a filha foram
morar na cidade pra ficar perto da
familia que morava l&. A filha foi
transferida pra outra escola e foi nessa
escola que ela comegou a mudar,
guando ela conheceu uns amigos.
3 Fase de ac0es: Ise ela comessol a ¢intornar | Esses amigos curtiam reggae, gostavam
desencadeamentos, (re) tambem fisica Teimosa com a méde | de Bob Marley e ndo assistiam aula,
acOes, consequéncias apos a | ndo obedessia mais nigem baguncavam na escola.
complicacéo. Comessol a fumar droga e depois Nesse grupo de amigos, havia
de um tempo Comessol a morarna | um menino chamado Lobo e eles
rua e veno como e difissil a vida na | comegaram a namorar. Ela comecou a
rua se tornar agressiva, teimosa com a mée
e ndo obedecia mais ninguém, s6 ouvia
Bob Marley e se vestia como regueira.
Na escola, todos chamavam o casal de
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Chapeuzinho e o Lobo Mau. Comegou
a fumar, se drogar e depois de um
tempo, fugiu de casa com o Lobo e foi
morar na rua.

4 fase de resolucdo: novos | ela si arrependel e pedil descopa | Na rua, ela viu como é dificil a vida.

acontecimentos que levam a | para a mée dela Engravidou, apanhou e foi abandonada
uma reducdo da pelo Lobo. Arrependeu-se e pediu
complicacéo. desculpas para sua mae.

5 fase de situacdo final: | ideu um abrasso e pedil para volta | Deu um abraco na sua mae e pediu para

uma nova situacdo de | pracasae a mae dela disse: voltar pra casa. A mée dela disse:
equilibrio obtido por essa | - Claro minha filha a querida - Claro, minha filha querida!
resolucéo e ela disse - Obrigado, mée!

- obrigado mae Quando seu bebé nasceu, era

uma linda menina e recebeu o nome
de sua avo e foram felizes para
sempre.

6 fase de moral: reflexdo no
final sobre o fato narrado.

Fonte: Autoria prépria (2014).

Na segunda versao, observamos que alguns contos reduziram a situagdo inicial a “Era
uma vez”, ndo introduzindo o espago e também deixando de atribuir aos personagens
caracteristicas fisicas e um comportamento que deixasse claro para o leitor sua posicdo no
enredo.

A fase de complicacdo tem sentido a partir do momento que temos uma situagédo
inicial definida; ela é a referéncia na qual se instala o evento perturbador, que é o fato novo
que interfere na situacdo de equilibrio estabelecida no inicio da narrativa.

Esse texto selecionado exemplifica essa reducéo da situagéo inicial: o estudante inicia
com “Era uma vez”, mas ndo descreve o estado de equilibrio inicial. Percebe-se também a
presenca de uma entrada- prefacio, em que ele relata sobre o que pretende escrever para o
possivel leitor de seu texto: “Eu vou cria uma chapeuzinho Boby Marlei”. Sua narrativa
comeca entdo pela complicacdo, cabendo ao leitor a tarefa de recuperar a situacdo de
equilibrio por meio das pistas deixadas pelo texto: “Ela virou Boby Marlei Na escola Quado
ela conhessel unhs amigos”. Se a personagem virou Bob Marley quando conheceu uns
amigos, o leitor pode inferir entdo, a partir do “quando” que antes a personagem tinha outro
comportamento. Mas que comportamento era esse? Sem a situacdo inicial definida,

compromete a atribuicdo de sentido ao seu texto.
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Apbs o estudo sobre a sequéncia narrativa,'® o aluno na reescrita de sua 42 versao,
desenvolveu a situagdo inicial, acrescentando o espaco, como era 0 comportamento da
personagem, o que interferiu no desenvolvimento de todo o enredo de sua historia: “Era uma
vez uma menina muito boa que morava no interior. Ela era legal com a mée e ajudava

também sua avo levando remédios para ela quando a mde mandava ™.

6.2.2 - A Chapeuzinho Lovatic

22 Versao

A Chapeuzinho Lovatic

Era uma vez uma garota que era muito Alegre e feliz, ela adorava cantar, mas ela era fa de uma cantora muito
famoza se ela ficou sabendo que A cantora ia fazer um show no Brazil, si ela pediu A mée dela e a mée dela
deichou ela ir, ficou muito feliz e chamou as amigas dela pra ir tabem, no dia do chaw elas foram bem cedo
pra pegarem o melhor lugar na fila, depois de 3h na fila elas entraram e a cantora entrou cantando (Really
Don’t care) e lea comesaram A gritar e cantar, tiraram muitos fatos da cantora e depois foram muito felis pra
casa.
Fim!

T34LL

42 \/ersao

A Chapeuzinho Lovatic

Era uma vez uma garota que era muito alegre e feliz, ela adorava cantar e era fd de uma cantora muito
famosa. Ela ficou sabendo que a cantora ia fazer um show no Brasil, pediu a mée dela, mas sua mée néo a
deixou ir e ela ficou muito triste.

Entdo, ela muito revoltada teve uma ideia para poder ir ao show. Combinou com as amigas e quando
chegou na sua casa, pediu @ mée que a deixasse dormir na casa de suas amigas para fazer um trabalho. A mée
permitiu, mas com uma condicéo:

_ Passe antes na casa da sua avo e leve esses remédios para o controle de pressdo. Pois ela estd doente
— disse sua mée.

_ Esta certo, mée, ndo esquecerei.

Assim, Chapeuzinho foi para casa de sua amiga e quando chegou 14, ficaram se arrumando para o
show. Para ndo ser reconhecida, ela usou um capuz preto. Pegaram o dnibus e foram para o show. Passaram a
noite se divertindo e quando acabou o show foram para parada de 6nibus para voltar para casa.

Quando elas estavam na parada, apareceu um homem fantasiado de lobo. Esse lobo comecou a passar a
mao no capuz preto de chapeuzinho. Elas ficaram com muito medo e correram, e o lobo perseguindo elas. Para
a sorte das meninas, no caminho encontraram um carro da policia, que parou e prendeu o lobo. Foi entdo que
elas voltaram para casa no carro da policia.

Chegando a casa da sua amiga, Chapeuzinho teve uma surpresa: sua mae estava |4, tinha descoberto
tudo, pois Chapeuzinho esqueceu-se de levar o remédio para sua avé e por isso sua avé passou mal e foi parar
no hospital. A mae dela a levou para casa e Chapeuzinho ficou de castigo o resto do ano.

Fim!
T35LL

18 \er Capitulo V, p. 102.




201

QUADRO 38 — Comparando as versdes Chapeuzinho Lovatic

Fases da narrativa

22 Versao

3?2 Versao

1. Situacdo inicial: momento
de equilibrio. Tem uma base
mais descritiva: apresentacdo
dos personagens, espagos.

Era uma vez uma garota
que era muito Alegre e
feliz, ela adorava cantar,
mas ela era fa de uma
cantora muito famoza

Era uma vez uma garota que era muito
alegre e feliz, ela adorava cantar e era fa de
uma cantora muito famosa. Ela ficou
sabendo que a cantora ia fazer um show no
Brasil.

2 fase de complicagéo: um fato
ocorre quebrando a ordem
estabelecida.

Pediu a mée dela, mas sua mae ndo a deixou
ir e ela ficou muito triste.

3 fase de agdes:
desencadeamentos, (re) agoes,
consequéncias apos a
complicacéo.

se ela ficou sabendo que
A cantora ia fazer um
show no Brazil, si ela
pediu A mae dela e a mae
dela deichou ela ir, ficou
muito feliz e chamou as
amigas dela pra ir tabem,
no dia do chaw elas foram
bem cedo pra pegarem o
melhor lugar na fila,
depois de 3h na fila elas
entraram e a cantora
entrou cantando (Really
Don’t care) e lea
comesaram A gritar e
cantar, tiraram muitos
fotos

Entdo, ela muito revoltada teve uma
ideia para poder ir ao show. Combinou com
as amigas e quando chegou na sua casa,
pediu a mée que a deixasse dormir na casa
de suas amigas para fazer um trabalho. A
mde permitiu, mas com uma condicéo:

- Passe antes na casa da sua avo e leve
esses remédios para o controle de presséo.
Pois ela esta doente — disse sua mée.

- Esté certo, mée, ndo esquecerei.

Assim, Chapeuzinho foi para casa de
sua amiga e quando chegou I3, ficaram se
arrumando para o show. Para ndo ser
reconhecida, ela usou um capuz preto.
Pegaram o o6nibus e foram para o show.
Passaram a noite se divertindo e quando
acabou o show foram para parada de 6nibus
para voltar para casa.

Quando elas estavam na parada,
apareceu um homem fantasiado de lobo.
Esse lobo comegou a passar a méo no capuz
preto de chapeuzinho. Elas ficaram com

muito medo e correram, e o lobo
perseguindo elas
4 fase de resolucdo: novos Para a sorte das meninas, no caminho

acontecimentos que levam a uma
reducdo da complicacéo.

encontraram um carro da policia, que
parou e prendeu o lobo. Foi entdo que elas
voltaram para casa no carro da policia.

5 fase de situacdo final: uma
nova situacdo de equilibrio
obtido por essa resolucéo

e depois foram muito felis
pra casa.

Chegando a casa da sua amiga, Chapeuzinho
teve uma surpresa: sua mée estava l4, tinha
descoberto  tudo, pois  Chapeuzinho
esqueceu-se de levar o remédio para sua avé
e por isso sua avé passou mal e foi parar no
hospital. A m&e dela a levou para casa e
Chapeuzinho ficou de castigo o resto do
ano.

Fim!

6 fase de moral: reflexdo no
final sobre o fato narrado

Fonte: Autoria propria (2014).

Nesse texto, observa-se que na segunda versdo o estudante ndo contemplou em sua

narrativa a fase de complicacgdo, o que acarretou no nao desenvolvimento da fase de resolucgéo.
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Se a personagem era fa& de uma cantora famosa, a cantora ia fazer um show no Brasil e ela
pediu a sua mae para ir e sua mée deixou. Qual a complicacdo dessa narrativa? Sem um
evento perturbador, ndo ha consequentemente uma resolucéo. O enredo de seu conto resumiu-
se aos fatos, esta concentrado nas acOes, ndo estabelece uma relacdo de causa e efeito entre as
acoes e o desfecho na situacdo final. Possivelmente, o aluno ainda ndo tenha compreendido
que cada fase da narrativa tem sua funcao e seus objetivos precisam ser definidos.

Ja na quarta wversdo, 0 estudante introduziu um evento perturbador:
«pediu a mée dela, mas sua mae néo a deixou ir e ela ficou muito triste.” Essa complicacdo
adicionada, altera as ac¢Oes do seu texto: “Entéo, ela muito revoltada teve uma ideia”. Assim,
varias acOes foram desenvolvidas no seu enredo e consequentemente surgiu uma resolugdo
estabelecendo uma relacdo de causa e efeito entre as acfes e a situacdo final: “Chegando a
casa da sua amiga, Chapeuzinho teve uma surpresa: sua mae estava la, tinha descoberto
tudo, pois Chapeuzinho esqueceu-se de levar o remédio para sua avé e por isso sua avo
passou mal e foi parar no hospital. A m&e dela a levou para casa e Chapeuzinho ficou de
castigo o resto do ano.”

Observa-se que a tematica desenvolvida nesse conto retrata uma situacao tipica da
adolescéncia: fa de uma cantora famosa, Chapeuzinho quer ir ao show, mas sua mae néo
permite e a personagem rebelde decide mentir para a mée e vai ao show escondida com as
amigas: “Assim, Chapeuzinho foi para casa de sua amiga e quando chegou la, ficaram se
arrumando para o show. Para ndo ser reconhecida, ela usou um capuz preto.” O titulo de
sua narrativa “Chapeuzinho Lovatic”, também tem relagdo com a juventude atual: lovatic ¢ a
denominagdo dada aos fés da cantora norte americana Demi Lovato. Assim, o estudante

estabeleceu conexdes entre seu universo pessoal e o contexto ficcional.

6.2.3 — A Chapeuzinho Azul

22 Versao

A chaPeuzinho azul
Um serto dia uma menina chamada chapeuzinho azul ela estava Passeando em um belo jardim ela viu um
lobo pelo jardim e com medo correu com medo de o lobo come-lo e correu para casa da sua vové dezescerada
e a sua vo lhe deu su capus azul cor que espira a alegria e ela era muito feliz.
T36MG
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42 \/ersao

A chapeuzinho azul

Um belo dia uma menina linda ia caminhando pela floresta para ir deixar deliciosos bolinhos para
sua avo. Ela caminhava e cantava, era uma menina meiga e todos gostavam dela.

Ao chegar a casa da avé dela, a sua avo Ihe deu um capuz azul que significa felicidade. Quando
voltava para sua casa ela viu um lobo, com medo, comegou a pedir socorro, gritando pela floresta, so
pensava que o lobo queria matar e depois comé-la. Ela se escondeu dentro da casa da sua amiga e esperou
o0 lobo passar e quando o lobo foi embora, ela foi aliviada e feliz para sua casa.

Ao chegar a casa a sua mae lhe perguntou:

_ Chapeuzinho vocé viu o lobo?

_ Vi, mamae! Senti tanto medo, corri, corri, apavorada, pois ele ia me matar. Ele sabia até meu
nome mée!!!

_ Filha, o lobo ndo queria Ihe fazer mal, ele é um carteiro e queria apenas entregar uma carta para
vocé. Vocé foi premiada filha!!!

Chapeuzinho saiu em disparada atras do lobo e no meio do caminho o encontrou, pediu desculpas
pelo mal entendido e recebeu a carta. Mal podia acreditar quando leu, seu sonho realizado: tinha sido
premiada com uma viagem para a Disney. Correu para a agéncia de viagem e no caminho pensava: “E ... as

aparéncias enganam”.
T37TMG

QUADRO 39 — Comparando as versdes Chapeuzinho Azul

3% Versdo

Um belo dia uma menina linda ia
caminhando pela floresta para ir deixar
deliciosos bolinhos para sua avé. Ela
caminhava e cantava, era uma menina
meiga e todos gostavam dela.
Ao chegar a casa da avo dela, a sua avo
Ihe deu um capuz azul que significa

22 Versao
Um serto dia uma menina
chamada chapeuzinho azul ela
estava Passeando em um belo
jardim

Fases da narrativa
1Situacdo inicial: momento
de equilibrio. Tem uma base
mais descritiva: apresentagéo
dos personagens, espagos.

felicidade
2 fase de complicagdo: um | ela viu um lobo pelo jardim Quando voltava para sua casa ela
fato ocorre quebrando a viu um lobo.

ordem estabelecida.

3 fase de acdes: | e com medo correu com medo de Com medo, comegou a pedir
desencadeamentos, (re) | o lobo come-lo e correu para | socorro, gritando pela floresta, s
acOes, consequéncias ap0s a | casa da sua vovo dezescerada pensava que o lobo queria matar e
complicacéo. depois comé-la. Ela se escondeu dentro

da casa da sua amiga e esperou o lobo
passar e quando o lobo foi embora, ela
foi aliviada e feliz para sua casa.

Ao chegar a casa a sua mae lhe
perguntou:

- Chapeuzinho vocé viu o lobo?

- Vi, mamae! Senti tanto medo,
corri, corri, apavorada, pois ele ia me
matar. Ele sabia até meu nome méae!!!

4 fase de resolucdo: novos
acontecimentos que levam a
uma reducdo da complicacéo.

Filha, o lobo ndo queria lhe fazer
mal, ele é um carteiro e queria apenas
entregar uma carta para vocé. Vocé foi
premiada filha!!!
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5 fase de situacéo final: uma | e a sua vo lhe deu su capus azul Chapeuzinho saiu em disparada
nova situacdo de equilibrio | cor que espira a alegria e ela era | atrds do lobo e no meio do caminho o
obtido por essa resolucéo muito feliz. encontrou, pediu desculpas pelo mal

entendido e recebeu a carta. Mal podia
acreditar quando leu, seu sonho
realizado: tinha sido premiada com
uma viagem para a Disney. Correu para
a agéncia de viagem

6 fase de moral: reflexdo no “E... as aparéncias enganam”.
final sobre o fato narrado

Fonte: Autoria propria (2014).

Observa-se, na segunda versdo dessa narrativa, que o estudante restringiu a situacao
inicial a “Um serto dia uma menina chamada chapeuzinho azul ela estava Passeando em um
belo jardim”, ndo define caracteristica fisicas e morais de seu personagem, somente 0 seu
nome. Desenvolve a fase de complicagdo: “ela viu um lobo pelo jardim” € as agdes apds 0
evento perturbador: “e com medo correu com medo de o lobo come-10 e correu para casa da
sua vovo dezescerada”. No entanto, as informacgdes ndo sdo organizadas hierarquicamente.
Observa-se esse fato no fim de sua historia, em que o aluno acrescenta que a menina era feliz
e justifica por que a personagem se chama chapeuzinho azul: “sua vo lhe deu su capus azul
cor que espira a alegria e ela era muito feliz”, estas informac6es acima fariam mais sentido
se estivessem na situacdo inicial.

A fase da resolucao ndo foi desenvolvida em seu texto. Na reescrita da quarta versao, o
estudante ampliou a situacdo inicial, acrescentado as informac6es que estavam no final do seu
texto, além de incluir mais caracteristicas da personagem: “Um belo dia uma menina linda ia
caminhando pela floresta para ir deixar deliciosos bolinhos para sua avé. Ela caminhava e
cantava, era uma menina meiga e todos gostavam dela. Ao chegar a casa da avo dela, a sua
avo Ihe deu um capuz azul que significa felicidade”.

Percebe-se que quando organizou seu texto nos segmentos da narrativa, o conteddo
teméatico foi ampliado, fazendo com que em seu texto fizesse uso de outros recursos
expressivos, como o diélogo: Ao chegar a casa a sua mée lhe perguntou: “- Chapeuzinho
vocé viu o lobo? - Vi, mamde! Senti tanto medo, corri, corri, apavorada, pois ele ia me matar.
Ele sabia até meu nome mde!!!”. Na fase da resolucdo, observa-se que o texto resolve a
complicacdo de forma bem humorada e surpreendente: “- Filha, o lobo ndo queria lhe fazer
mal, ele é um carteiro e queria apenas entregar uma carta para vocé. Vocé foi premiada
filha!!!”” E assim a personagem percebe seu engano e é ela que corre agora atras do lobo, na
fase da situacdo final: “Chapeuzinho saiu em disparada atras do lobo e no meio do caminho o

encontrou, pediu desculpas pelo mal entendido e recebeu a carta. Mal podia acreditar
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quando leu, seu sonho realizado: tinha sido premiada com uma viagem para a Disney.
Correu para a agéncia de viagem”

Nessa narrativa, observa-se que a fase da moral foi contemplada. A moral é uma
reflexdo complementar que expressa um juizo de valor, geralmente é funcdo do narrador.
Entretanto, nesse conto € visivel esse juizo de valor da propria personagem no final de seu
enredo: “Correu para a agéncia de viagem e no caminho pensava: “E ... as aparéncias
enganam”.

Observando o desenvolvimento nos textos dos alunos da segunda versao para a quarta,
concluimos que explicitar a relacdo entre forma e contetdo aos estudantes foi didaticamente
proveitoso. Partimos do contetdo, para depois organiza-lo, de acordo com a narrativa
estudada. Identificar a estrutura composicional de sua narrativa proporcionou a maioria dos
estudantes uma maior compreensdo da funcdo de cada fase e desenvolver o conteddo tematico

de seu enredo com mais coeréncia.



206

CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho surgiu de uma preocupacdo pratica com a aprendizagem da escrita em
contexto escolar. Nosso objetivo mais geral foi analisar os efeitos da roteirizacdo em proposta
narrativa do LDP, na escrita de alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, visando propor uma
intervencdo, que provoque 0S sujeitos-escolares a produzirem textos que extrapolem a
roteirizacao apresentada na atividade.

Vinculados ao objetivo, pretendiamos responder as seguintes questdes:

1. Quais os efeitos da roteirizacdo em propostas narrativa dos LDP na escrita de alunos
do 6° ano do Ensino Fundamental da Escola Estadual Cénego Luiz Wanderley?
2. Que reflexos uma intervencdo tedrico-metodoldgica, em atividade narrativa do LDP,

provoca no processo de construgédo do texto desses alunos?

Visando responder a primeira questdo do nosso estudo, fomos para a sala de aula e
aplicamos uma proposta narrativa do LDP em duas turmas do 6° ano do Ensino Fundamental
da Escola Estadual Conego Luiz Wanderley, localizada na Rua Marialva, S/N, no Bairro
Gramoré, em Natal/RN. Recolhemos textos de duas turmas do 6° ano do Ensino Fundamental.
O numero total de textos gerados foi de cinquenta e oito, sendo trinta e trés do 6° ano A, no
turno matutino, e vinte e cinco no 6° ano B, do turno vespertino.

Analisamos primeiramente para cada lista de palavras, na sequéncia dada pela atividade
do livro didatico, a quantidade de textos escolhidos e percebemos que a maioria dos alunos
escolheu a sequéncia que remetia ao conto “Chapeuzinho Vermelho”. De 58 textos
produzidos, 38 textos sdo da primeira sequéncia: menina — bosque —lobo — avé — helicoptero.

Primeiramente analisamos os 58 textos produzidos pelos alunos, considerando dois
aspectos: 1) quantos textos reproduziram o conto classico e 2) quantos extrapolam a essa
roteirizacdo, acrescentando novas informagoes a sua narrativa.

Durante essa analise dos contos produzidos pelos alunos, contabilizamos que 47
producdes textuais seguem somente 0s comandos, a roteirizacéo presente na proposta do livro
didatico e recuperam o conto armazenado em suas memdrias. Ou seja, reproduzem o conto
classico que Ihes é mais familiar. E 11 textos criam uma nova versao, articulando a sequéncia
de palavras dadas a novas informacdes, mesmo sem a mediacéo do professor.

Em seguida, fizemos uma analise descritiva e interpretativa dos textos referentes a
sequéncia mais escolhida: 38 textos gerados, sendo 22 textos da turma A e 16 da turma B,
visando demonstrar 0 seguimento do roteiro da atividade e o conteddo desenvolvido pelos
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alunos em suas narrativas. Para representar essa analise, selecionamos 6 producdes da turma
A, visto que foi a turma onde desenvolvemos nossa intervengdo. Os dados analisados
apontaram que a atividade narrativa proposta pelo LDP com os roteiros, as instrucfes e até
desenhos, quando aplicada sem a mediacdo do professor no processo de escrita do aluno,
resultaram na homogeneizacdo dos textos. Observamos nas produgdes que apenas seguiram
a roteirizagdo, que os alunos sozinhos ndo compreenderam a proposta narrativa, ndo sabiam
como reinventar o conto maravilhoso, ndo conseguiram se desprender da historia classica.
Ora, ninguém reinventa uma histéria do nada. E preciso a construcdo de argumentos solidos.
Para isso, é preciso buscar outras vozes que construiram versdes anteriores, trabalhando a
multiplicidade de textos. E, é nesse aspecto que a mediacdo do professor é fundamental.

Como vimos na analise da atividade do LDP, a proposta de producao textual indica o
passo a passo, através de roteiros, sugerindo inicio, final da historia, tema, acGes e até
desenhos, como se s6 houvesse uma maneira de proceder na producdo de um texto. Podemos
comprovar essa ideia, nas narrativas analisadas, em que foi possivel perceber que a maioria
produziu os seus textos exatamente como o livro didatico determinou e, muitas vezes, na
mesma ordem estabelecida pelo material.

Portanto, a partir das analises realizadas, respondemos a primeira pergunta da nossa
pesquisa: a roteirizagdo presente na atividade proposta do LDP, na maioria dos textos,
provocou uma homogeneizacgdo nas suas narrativas. Os alunos, em sua maior parte, seguiram
o comando da atividade e recuperam uma versao ja conhecida (a dos Irmdos Grimm),
acrescentando a palavra helicoptero no final da histéria, como sugerido pelo desenho da
atividade. Ou seja, a maioria dos textos teve a mesma representacdo do conteldo, o que
comprometeu o que eles tinham a dizer.

Partimos para a segunda questdo a ser respondida em nosso estudo: que reflexos uma
intervencdo tedrico-metodologica, em atividade narrativa do LDP, provoca no processo de
construcao do texto desses alunos?

Objetivando responder a essa questdo, primeiramente pensamos em que metodologia
utilizar nessa intervencdo. Diante dos problemas apontados pelos dados gerados no capitulo
IV, percebemos que s6 os comandos presentes na atividade do LDP ndo foram suficientes
para a escrita dos seus contos, pois 0s alunos demonstraram que ndo tinham uma visdo clara
do que deveriam produzir. Desse modo, 0s estudantes se prenderam ao conto que ja
conheciam e ndo desenvolveram novas histdrias. Para que os alunos pudessem se transformar
em locutores dos seus textos, era preciso ir em busca de mais leituras de diversas versdes do

conto estudado. Assim, os alunos teriam mais conhecimentos sobre o que € uma versao de
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uma historia apresentada em diferentes suportes e dominios sobre que tipo de texto era
esperado deles e como produzi-lo

Partimos do pressuposto de que o processo de producao textual envolve trabalho. Os
caminhos que levam um estudante a dominar as habilidades da escrita exigem do professor e
do aluno, juntos, um compromisso e trabalho com a linguagem. Como afirma Geraldi (2011),
em seus estudos sobre a mediagdo do professor no processo de producdo textual, ensinar a
escrever requer a elaboracdo de estratégias que possibilitem ao aluno o desenvolvimento de
suas habilidades. Para que os alunos se tornem autores dos seus textos, é preciso da mediagédo
do professor, que refletindo juntos — professor e aluno — sobre seu vivido, estabeleca relagdes
com seu vivido e também novas rela¢des com o ja produzido.

A partir da escrita narrativa dos alunos, que, ao serem analisadas, nos revelaram o
problema que a roteirizacdo provocou nos seus textos, repensamos nossa pratica, visando um
ensino como projeto, em que a escrita do estudante é considerada para refletir sobre os
problemas apresentados, construindo novas compreensdes.

Desse modo, buscamos por meio das aulas de Lingua Portuguesa desenvolvidas no
capitulo V, um programa de estudo que, utilizando a leitura de varios textos, com trabalho,
analise constante do percurso, possibilitasse aos alunos a extrapolacdo da roteirizacdo
presente na atividade.

Nessa perspectiva, a producdo textual esteve ligada a uma sequéncia planejada de
atividades, com objetivos definidos, que envolveram escritas e reescritas, leituras e outras
leituras em que todo o percurso do caminho foi avaliado.

O capitulo VI trata da analise comparativa entre a primeira versdo das narrativas
produzidas pelos alunos (antes da intervencdo) e quarta versdo (depois da intervencao).
Consideramos, nessa andlise, dois aspectos: o conteldo tematico desenvolvido pelos
estudantes nos textos e organizagdo dos seus contos em segmentos narrativos. Por meio dessa
analise, foi possivel observar quais os reflexos que nossa intervencdo, a partir de uma
atividade narrativa do LDP, provocou no processo de construcdo do texto desses alunos, o que
responde a segunda questao do nosso estudo.

Na primeira versdao, como ja afirmado, a maioria dos alunos nao conseguiu se
desprender da versdo mais classica conhecida por eles. Por isso, recuperaram a historia ja
conhecida e acrescentaram o elemento novo (o helicoptero) no final de sua narrativa. Vimos
nos textos analisados que a simples presenca de palavras contemporaneas ndo favoreceu a
representacdo de um novo conteddo em seus contos, comprometendo o que eles tinham a

dizer e as razdes para dizer. Ja nos dados gerados depois da intervencdo, observamos que 0s
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estudantes, ao desenvolverem seus contos, articularam as versdes estudadas a suas visoes de
mundo, suas experiéncias, vivéncias, abordando temas como: morte; desemprego; drogas;
inveja; soliddo; traicdo; gravidez na adolescéncia; vinganca; rebeldia; rejeicdo e amizade,
revelando em suas narrativas que as atividades propostas durante nossas aulas se mostraram
eficazes em auxiliar os alunos na construcdo de seus textos. Como resultado, percebemos nos
contos analisados que os estudantes tinham o que dizer e motivagdes para dizer, assumindo
efetivamente o papel de locutores de suas producdes.

Terminamos essas linhas ressaltando a importancia de uma acdo pedagdgica no
processo de escrita dos textos dos estudantes, além de enfatizar que essa acdo demanda
planejamento e a necessidade de tempo para o alcance dos objetivos pretendidos. Acreditamos
que as horas dedicadas ao desenvolvimento das atividades em sala permitiram um maior
desenvolvimento da competéncia discursiva dos estudantes. E relevante destacar, também,
que o trabalho foi desenvolvido considerando as condiges reais de funcionamento da escola,
visto que o pesquisador era também o professor da turma onde foram desenvolvidas as
atividades. Quando nos referimos as condi¢6es de funcionamento, pensamos na carga horaria
a cumprir, nas diversas razdes para ndo haver aula ou terminar o turno mais cedo, no cansaco
demonstrado pelos alunos em determinados momentos, que exigiram a reorganizacdo das
estratégias docentes na busca por melhores resultados na escrita do aluno, haja vista que
durante nossa intervengdo procuramos contar com uma constante avaliagdo no decorrer de
cada conjunto de atividades.

Com base nos resultados discutidos neste estudo, acreditamos que embora as
estratégias utilizadas durante a intervencdo ndo tenham carater inédito, estas demonstraram
sua eficicia. Todas as atividades foram pensadas de acordo com a nossa compreensdo dos
procedimentos tedrico-metodoldgicos estudados e, ndo raras vezes, nos viamos num processo
de tenséo entre formacdo e pratica: sera que nossa leitura foi correta? O que sabemos? O que
fazemos? Enfim, reafirmamos a necessidade de continuacdo e aperfeicoamento de nossa

pratica diariamente na instituigéo escolar.
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