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RESUMO

GALVAO, Adriana Aparecida Moreira Carvalho. O narrador e as memdrias de
crescimento: quando os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental 11 se tornam protagonistas
de suas historias. 147 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2020.

Esta dissertacdo tem por objetivo a investigacdo a respeito de como o trabalho com a
producdo escrita de relatos pessoais, motivada pela leitura de textos literarios, pode favorecer
o0 desenvolvimento das habilidades escritoras de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental Il e
também expor a funcdo humanizadora que a leitura literaria e a escrita podem exercer na
escola. Serdo apresentados, aqui, alguns dos caminhos percorridos pelos educandos no
processo de reconhecimento de elementos que fortalecem a construcdo de identidades e
reafirmam sua existéncia social. Para tanto, recorreu-se a leitura do livro Os da minha rua, do
escritor angolano Ondjaki, cujos contos, embora retratem uma esfera sociocultural diferente
daquela em que vivem esses mesmos educandos, permitem, por meio da linguagem e das
experiéncias vividas pelos personagens, o estabelecimento de possiveis convergéncias. As
acOes metodoldgicas que viabilizam este estudo estdo apresentadas em uma sequéncia
didatica dividida em cinco fases. As trés primeiras contemplam os métodos de apresentagédo
dos textos literarios aos alunos; a producdo de relatos de memorias, motivada pela leitura
desses mesmos textos e as atividades de entrevista com outros alunos e familiares dos
estudantes em questdo. As duas Ultimas etapas referem-se a analise dos dados obtidos com 0s
procedimentos de entrevista, a aplicacdo de propostas de interacdo e aos procedimentos de
exposicdo dos textos dos alunos. O resultado desta investigacdo apresenta dois aspectos
complementares, dos quais o primeiro esta relacionado ao efetivo reconhecimento da funcéo
de autor e a promocéo da figura do aluno-narrador, que, por meio da escrita de si em relatos
de memorias, compartilha histdrias pessoais. O segundo aspecto esta ligado a compreensao de
que o recurso a atividades que promovem a leitura literaria facilita o desenvolvimento de

aspectos afetivos e colabora na humanizagéo nas relacGes escolares.

Palavras-chave: Leitura literaria; sequéncia didatica; escrita de relatos de memorias;

Ondjaki; escrita de si.



ABSTRACT

GALVAO, Adriana Aparecida Moreira Carvalho. The narrator and the growth memories:
when students from the 9th Year of Elementary Education become protagonists of their
own stories. 147 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Universidade de S&o Paulo, S&o Paulo, 2020.

This dissertation has the aim of investigating how the work with personal written reports,
motivated by literary reading, can enhance the development of students’ writing skills in the
9" Year of Elementary Education. Moreover, it can also expose the humanizing function that
literary reading and writing can have in the school. It is presented some of the paths taken by
students in the process of recognition of elements that strengthen identity construction and
reaffirm their social existence. For this purpose, the book “Os da minha rua”, by the Angolan
writer Ondjaki, was read. The short stories, although portraying a different sociocultural
sphere than the one lived by the students, can allow the establishment of possible
convergences through language and experiences lived by the characters. The methodological
actions that enable this study are presented in a Didactic Sequence divided into five parts. The
first three parts consider the methods for presentation of literary texts to the students; the
production of memory reports, motivated by literary reading, and the conduction of interviews
with other students and families of the students. The last two parts are related to the steps of
data analysis, considering data obtained through interviews and application of interaction
proposals, and the processes regarding the exhibition of students’ written productions. The
result of this investigation presents two complementary aspects: the first aspect is regarding
the effective recognition of the author function, and the promotion of the student-narrator role,
through writing about themselves in memory reports and sharing personal stories. The second
aspect is related to the understanding that activities which promote literary reading can

facilitate the development of affective aspects and the humanization in school relations.

Keywords: Literary reading; didactic sequence; writing of memory reports; Ondjaki; self-

writing.
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APRESENTACAO

Ao longo de minha atuacdo como professora de Lingua Portuguesa e de Literatura,
sempre observei que as atividades que mais motivavam os alunos — favorecendo o
estreitamento dos lagos e a cooperacdo entre os pares — eram aquelas que trabalhavam, na
leitura e na escrita, questdes de subjetividade. Atividades como leituras compartilhadas,
producgdes textuais coletivas, organizacdo e realizacdo de oficinas, apresentacOes de
seminarios em grupo e outras, que tem como requisito as habilidades® de ouvir e de relatar.
Habilidades que exigem a cooperacao do outro para que se efetivem.

Contrariando a ldégica competitiva que impera em todas as esferas sociais, as
atividades escolares que requerem e envolvem o olhar do outro favorecem o aprendizado dos
alunos nao apenas no que se refere a Lingua Portuguesa. Elas também colaboram para a
manutencdo e o aprimoramento das relagbes sociais e afetivas, ao mesmo tempo em que
propiciam a abertura para o didlogo e a identificacdo de deficiéncias no desenvolvimento dos
educandos.

Uma das deficiéncias que mais incomoda no campo das Linguagens € a admissao, por
parte dos alunos, da dificuldade para elaborar uma producdo textual escrita. Ao propor
atividades dessa natureza, sempre nos deparamos com situagdes em que 0s alunos necessitam
de um modelo para comecar seu texto. Isso se deve ao fato de que a escola ensina Lingua,
Literatura e Escrita através de modelos, o que contribui para inibir a imaginagdo e a
criatividade dos aprendizes. Dessa forma, muitos estudantes veem suas habilidades
imaginativas, criativas e escritoras serem negligenciadas pela falta de motivacdo para
expressarem seus valores e suas observacgdes sobre 0 mundo.

Mas a escola também pode ser o local onde os jovens encontram instrumentos que,
além de servirem ao estudo utilitario, podem auxilid-los no reforco afirmativo de sua
importancia social. Por meio da leitura literaria e do desenvolvimento de suas habilidades
escritoras, os alunos podem encontrar motivacdo para refletir sobre sua fungdo social,
capacitando-se para se impor e agir na sociedade.

A necessidade de fortalecimento das diversas representacBes culturais e do

pensamento dos jovens € imprescindivel nos dias atuais, uma vez que muitos alunos que

1 0 entendimento do temo habilidade, nesta dissertagéo, precisa ser relativizado no sentido de que sua utilizagéo
ndo esta condicionada a ideia de que o percurso vivenciado pelo aluno narrador de memdrias esteja preso a
apreensao de modelos que resultem em um produto acabado, ao contrério, refere-se a capacidade de utilizar
talentos pessoais, exercendo seu direito a aprendizagem e a reflexédo a respeito desse processo.
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terminam o Ensino Fundamental alcancam o Ensino Médio desmotivados e desacreditados.
Isso ocorre porque suas histdrias ndo sdo levadas em conta durante boa parte dos anos que
eles passam na escola, ao longo dos quais sdo incentivados a repetir modelos e a copiar e
reproduzir padrdes — ainda que se saiba que tais praticas limitem sua criatividade.

Diante desse cendrio, esta pesquisa tem por objetivo investigar como o trabalho com a
producdo escrita de relatos pessoais, motivada pela leitura de textos literarios, pode favorecer
o0 desenvolvimento das habilidades escritoras de alunos do Ensino Fundamental e, ao mesmo
tempo, expor a fun¢do humanizadora do trabalho com a Literatura e a Escrita em sala de aula.
Essas hipoteses se justificam fundamentalmente pelo fato de que, quando os estudantes sdo
ouvidos e valorizados, desenvolvem-se melhor, contagiando outras esferas da Unidade
Escolar e de seus circulos sociais.

Quando os educandos conseguem perceber que sua producdo escolar € valorizada,
tomam consciéncia de que seu papel social é transformador. Por meio da escrita de suas
experiéncias em forma de memdrias, assumem um papel importante, porém nado estimulado
na escola: o papel do narrador, a voz de autoridade em um relato. Essa tomada de consciéncia
é a chave para o despertar das possibilidades de desenvolvimento nos campos da escrita, da
leitura e das relagdes pessoais.

A investigacao do processo de elaboragéo de textos baseados em “escritas de si” teve
como foco a observacdo de como a escrita de relatos de memorias se tornava instrumento
efetivo de estudo e motivacdo para a producdo textual, auxiliando na formacéo social do aluno
e contribuindo para a manutencdo da afetividade na relacdo ensino-aprendizagem. Tal
investigacdo foi realizada a partir de uma sequéncia didatica, cujo objetivo primario consistiu
na apresentacdo, aos alunos, dos textos literarios que serviriam como elementos motivadores
para o desenvolvimento das “escritas de si”.

O termo “escritas de si” — até 0 momento, empregado entre aspas — sera utilizado nesta
dissertacdo para se referir as producdes escritas dos alunos, as quais consistem em relatos em
que o0 proposito € contar uma experiéncia pessoal, promovendo uma reflexdo sobre o fato
narrado e também a representacdo pessoal do autor na sequéncia narrativa.

Os textos literarios utilizados como elementos motivadores fazem parte do livro Os
da minha rua, do escritor angolano Ondjaki. A escolha dos textos desse autor — um
representante moderno da producéo literaria e cultural da Africa de Lingua Portuguesa —
obedeceu a dois critérios. O primeiro refere-se ao cumprimento da lei 10.939/03, atualizada
pela lei 11.645/08, sobre o ensino de Historias e Culturas Afro-Brasileiras, Africanas e

Indigenas nas redes oficiais de ensino. O segundo critério reside no fato de que os contos



15

selecionados para integrar a sequéncia didatica apresentam um carater de lembranca — aspecto
fundamental para despertar as memorias dos alunos e promover a elaboracédo de seus proprios
textos.

Os trés contos selecionados foram “Nés choramos pelo Cao Tinhoso™?, “O voo do
Jika® e “A piscina do tio Victor™. Eles representam cada uma das fases da sequéncia
didatica, cuja aplicacdo ocorreu em cinco etapas. A etapa denominada “Memdrias Escolares”
teve o conto “Nos choramos pelo Cao Tinhoso” como texto motivador. Os contos “O voo do
Jika” e “A piscina do tio Victor” foram utilizados na segunda e na terceira etapas,
denominadas, respectivamente, de “Memorias de infdncia” € “Memorias de crescimento”.

O termo “memorias de crescimento” representa um operador critico criado durante
esta investigacdo para se referir especificamente aos relatos produzidos por meus alunos e
também ao fato de estarmos trabalhando com a narracdo das memorias da transicdo da
infancia para a adolescéncia. Ou seja, vivenciando uma fase de crescimento ndo apenas fisico,
mas que traz mudancas de atitudes, formacdo do carater e outros aspectos psicolégicos que
permitem a reflexdo sobre o papel e a insercdo desses jovens em normas sociais diferentes
daquelas vivenciadas durante a infancia.

Através do material elaborado nas fases de producdo escrita e das propostas de
interacdo aplicadas durante a implementagdo da sequéncia didatica, buscou-se investigar
como a escrita de relatos de memdrias poderia auxiliar o aluno do Ensino Fundamental Il a se
posicionar como narrador de suas memdarias de crescimento.

A anélise do processo de elaboracdo dos textos, a observacdo das propostas de dialogo
com os pares e familiares, amigos e pessoas de fora do contexto escolar e o compartilhamento
de relatos escritos e orais foram os instrumentos de avaliacdo empregados para ratificar as
hipdteses levantadas. Essas acBes estdo destacadas ao longo de toda a dissertagdo, pois
constituem elemento fundamental para evidenciar a aplicacdo e a analise da sequéncia
didatica como instrumento de intervencdo. As reproducdes dos textos dos alunos, bem como
trechos de depoimentos coletados durante a aplicagdo das propostas de interagdo e de
entrevistas figuram como cita¢bes grafadas em italico. A identificacdo autoral dessas citacdes
resume-se a apenas uma letra, decisdo justificada pela necessidade de preservacdo do

anonimato.

2 Cf. anexo 1.
3 Cf. anexo 2.
4 Cf. anexo 3.
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Para abordar os aspectos mencionados anteriormente, esta dissertacao estrutura-se em
trés capitulos. No primeiro, intitulado “Leitura e Escritura: escrita de si, memoria, afetos e
ficcdo ”, apresenta-se a fundamentacdo tedrica que subsidiou o desenvolvimento da ja referida
sequéncia didatica e também a investigacdo de como o trabalho com as “escritas de si” pode
propiciar reflexdes sobre o reconhecimento dos alunos como protagonistas de suas histdrias.

A primeira parte desse capitulo aborda a importancia de se considerarem as leituras
subjetivas como preponderantes para a formacdo e o desenvolvimento das habilidades
escritoras dos alunos, perspectiva que tem como base as pesquisas de Michéle Petit sobre os
jovens e sua relagdo com a leitura®. Em seguida, expde-se uma reflexdo acerca do processo de
escrita de si como identidade, observando-se o uso da memdoria ndo apenas como suporte para
0 encadeamento das acdes presentes nas narrativas dos alunos, mas também como recurso
produtor de aspectos de humanizagdo em uma tarefa escolar.

Considerando a memdria como instrumento de significacdo, de direito e de lugar no
mundo, encontramos na pesquisa de Ecléa Bosi sobre a memoria dos mais velhos —
apresentada em Memdria e sociedade (1994) — possibilidades para refletir sobre o papel que
as lembrancas desempenham na apresentacdo de cada individuo como ser social. Tanto 0s
mais jovens quanto os mais velhos representam vozes atualmente desvalorizadas: no primeiro
caso, pela falta de experiéncias vividas; no segundo, porque suas experiéncias ja nao
representam um processo ativo de colaboracdo social. A valorizagdo das lembrancas desses
grupos, mediante a apresentacdo de seus relatos por meio da oralidade e da escrita, demonstra
que suas experiéncias possuem, além de relevancia individual, aspectos de representatividade
e reconhecimento social.

Para 0s mais jovens, a importancia e o reconhecimento como seres sociais comegam a
se destacar durante a escolarizacdo, quando o convivio é ampliado do ambiente doméstico
para o escolar. Assim, torna-se importante que aspectos de afetividade e humanizacgédo sejam
observados e promovidos nas relages escolares. Os subsidios tedricos para a consideracdo
desses fatores, tendo em mente a aplicagdo de nossa sequéncia didatica, foram encontrados
em publicacdes de grupos de estudos e pesquisas sobre a importancia da afetividade e da
dimensdo humanizadora em contextos de sala de aula.

Apos essas consideracdes, expbe-se a forma pela qual a trajetoria do narrador se
constroi na elaboracdo de escritas de si. Tomamos por base as pesquisas de Philippe Lejeune a
respeito dos pactos de escrita e leitura, sintetizadas em O pacto autobiogréafico (2014).

® As pesquisas de Micheéle Petit usadas como referéncia para a abordagem da relagdo dos jovens com a leitura se
encontram em A arte de ler (2010) e Leituras: do espaco intimo ao espaco publico (2013).
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Partindo dai, investiga-se como os alunos, identificados como narradores de suas memorias de
crescimento, se posicionam em seus relatos.

Para que esse percurso se efetive, abordam-se alguns dos processos de investigacéo
empreendidos por Lejeune (2014a) a respeito das escritas de si, do pacto autobiografico e da
identificagdo do sujeito que narra a historia. 1sso implica a discussdo das representagdes do
que sejam o autor, 0 narrador e o personagem, realizada ndo apenas em relagdo a oOtica de
Lejeune, mas considerando também a visdo de Roland Barthes no ensaio “A morte do autor”
(1988). Ja o pensamento de Michel Foucault subsidia teoricamente dois momentos: o
tratamento da funcdo de autor, a partir das ideias apresentadas na conferéncia “O que é um
autor?” (2001) e a discussdo dos processos de escrita de si, pautada no estudo “A escrita de
si” (1992).

O segundo capitulo, denominado “A sequéncia didatica: aspectos motivadores para a
intervencdo — contexto escolar e possiblidades de trabalho com leitura e escritura”, se divide
em duas partes. A primeira pretende apresentar 0s aspectos que motivaram o trabalho com
relatos de memorias. Para isso, apresentam-se conceitos sobre leitura e ensino de literatura
baseados nas pesquisas de Vincent Jouve (2002). Na segunda parte, sdo expostos o contexto
escolar e a sequéncia didatica realizada.

O ultimo capitulo — “Analise de dados — desenrolando o fio de Ariadne” — oferece as
andlises de dados relativos a aplicacdo da sequéncia didatica e a interagdo com 0 corpus
selecionado. Apresentam-se exemplos que comprovam as afirmacdes feitas nos capitulos
anteriores a respeito dos processos de elaboracédo da escrita e da constituicdo do aluno como
narrador. De maneira semelhante, o capitulo traz a analise dos resultados obtidos com as
propostas de interacdo e de entrevistas realizadas ao longo da intervencdo, ressaltando-se o
fato de que esta pesquisa caminhou lado a lado com o processo de aplicacdo da sequéncia
didatica.

Os estudos e as atividades de pesquisa realizadas ao longo dos dois anos desta
investigacdo confirmam a importancia do trabalho com a produgdo de textos de carater
autobiografico para o desenvolvimento das habilidades escritoras de alunos do Ensino
Fundamental 1l. Nesse sentido, além de apresentar caminhos para a promogédo da figura do
aluno-narrador, a pesquisa oferece reflexdes a respeito da necessidade de valorizacdo e
manutenc¢éo de aspectos afetivos em todas as relagdes escolares.

N&o hé, aqui, nenhuma proposta de alteracdo do curriculo escolar, mas sim um alerta
para a importancia de fatores secundarizados na préatica docente, relativos seja aos aspectos

afetivos, seja ao planejamento de praticas de leitura e de escrita, quando, em muitos
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momentos, as vozes e as experiéncias dos alunos sdo orientadas apenas para o atendimento as
propostas curriculares, desconsiderando-se suas reflexdes pessoais sobre os significados dos

processos de aprendizagem.
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CAPITULO 1
LEITURA E ESCRITURA: ESCRITA DE SI, MEMORIA, AFETOS E FICCAO

E a esséncia da cultura que atinge a crianca através
da fidelidade da memdria. Ao lado da histéria escrita,
das datas, da descricdo de periodos, ha correntes do
passado que s6 desapareceram na aparéncia. E que
podem reviver numa rua, numa sala, em certas
pessoas, como ilhas efémeras de um estilo, de uma
maneira de pensar, sentir, falar, que sdo resquicios de
outras épocas. Ha maneiras de tratar um doente, de
arrumar camas, de cultivar um jardim, de executar
um trabalho de agulha, de preparar um alimento que
obedecem fielmente aos ditames de outrora.

Ecléa Bosi, Memoria e sociedade

Todo homem traz em si uma espécie de rascunho,
perpetuamente remanejado, da narrativa de sua vida.

Philippe Lejeune, O pacto autobiogréafico

Chamar este capitulo de “Leitura e Escritura: escrita de si, memoria, afetos e ficcdo”
nédo deve sugerir uma ordem decrescente de importancia dos fatores citados. Pelo contrario, a
intencdo é a de levar a percepcao de que cada um desses itens estd associado ao outro em uma
relacéo na qual a existéncia de um depende da funcionalidade dos outros.

Para que possamos esclarecer tal relacdo, abordamos a leitura como formacédo e como
processo, utilizando as pesquisas de Michéle Petit (2013), Vincent Jouve (2002) e Orlandi
(2008). A opcéo por comecar pelo estudo da leitura e da formagéo leitora justifica-se pelo fato
de que a sequéncia didatica proposta como intervencdo e como pesquisa teve a leitura como
elemento motivador da producéo escrita de relatos de memorias.

De maneira semelhante, explicitar como a trajetéria do narrador se constréi na
elaboracdo das escritas de si fez com que investigdssemos as representagdes do que sejam o
autor, o narrador e 0 personagem. Para tanto, as consideracdes de Lejeune (2014a) a esse
respeito serdo complementadas pelos pontos de vista defendido por Barthes (1988) no ensaio
“A morte do autor” e por Foucault (2001) na conferéncia “O que ¢ um autor?”.

Por fim, é preciso lembrar que o caminho para analisarmos a forma pela qual os

alunos, identificados como narradores de suas memorias de crescimento, se posicionam em



20

seus relatos leva em consideracdo o fato de que seus escritos foram produzidos em um

contexto de sala de aula e motivados por um processo didatico.

1.1 A leitura que precede a escrita de si e 0 pacto autobiografico

O termo “escrita de si” se refere a uma pratica de escrita que tem como finalidade a
apresentacdo de um ‘“eu” que passa continuamente por processos de corre¢ao €
aprimoramento de si mesmo. Foucault (1992) apresenta o surgimento dessa pratica como uma
atividade de cunho espiritual e filosofico, caracterizada pelo objetivo de servir como
instrumento de organizagdo do pensamento e de purificacao.

Considerando as diversas manifestacGes dessa pratica — tal como os hypomnemata e

as correspondéncias —, o filosofo observa que

na sua acepcao técnica, 0os hypomnemata podiam ser livros de contabilidade,
registos notariais, cadernos pessoais que serviam de agenda. O seu uso como
livro de vida, guia de conduta, parece ter-se tornado coisa corrente entre um
publico cultivado. Neles eram consignadas cita¢des, fragmentos de obras,
exemplos e ac¢des de que se tinha sido testemunha ou cujo relato se tinha
lido, reflexdes ou debates que se tinha ouvido ou que tivessem vindo a
memoria. Constituiam uma memdaria material das coisas lidas, ouvidas ou
pensadas; ofereciam-nas assim, qual tesouro acumulado, a releitura e a
meditacdo ulterior. Formavam também uma matéria prima para a redaccao
de tratados mais sistematicos, nos quais eram fornecidos argumentos e meios
para lutar contra este ou aquele defeito (como a cdlera, a inveja, a tagarelice,
a bajulacdo), ou para ultrapassar esta ou aquela circunstancia dificil (um luto,
um exilio, a ruina, a desgraca). (FOUCAULT, 1992, p.134 - 135, italico do
autor)

Em relagdo a primeira manifestacdo, Foucault (1992) adverte que a préatica de escrita
contida nos hypomnemata ndo tinha o mesmo objetivo das escritas de cunho espiritual ou
filosofico. Ao contrério, objetivavam constituir um “eu”, percebido por meio do estudo e da
revisso do que havia aprendido com leituras e experiéncias vividas. No caso das
correspondéncias, o autor observa que a escrita de si se configurava em fungdo dupla, atuando
ndo apenas no destinatario, mas permitindo que o emissor elaborasse seu pensamento de
modo a fazer-se entender pelo outro.

Considerando essas definicbes, o termo “escrita de si” sera utilizado nesta
dissertacdo para se referir as producgdes escritas por alunos do 9° ano do Ensino Fundamental
I1, configuradas como relatos de memorias. Isso porque entendemos que a elaboracdo desses

textos se constituiu como processo de apresentacdo de si mesmo ao outro. Ou seja: os alunos,
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exercendo as fungdes de autores e narradores, compartilharam suas produgdes escritas com 0s
colegas de classe e com as pessoas de seus circulos familiares.

A ideia de desenvolver uma sequéncia didatica para a producdo de relatos de
memorias surgiu da necessidade de trabalhar textos de autoria prépria com alunos do Ensino
Fundamental Il. A elaboracdo de textos que tratam da escrita de si representa, para o aluno
que estd cursando esta etapa da escolarizagdo, uma experiéncia desafiadora, pois requer um
contato linguistico que ultrapassa aquele das atividades com as quais estdo acostumados a
lidar. Isso € especialmente valido para os alunos do ultimo ano do Ciclo Il — sujeitos e objetos
desta pesquisa.

As propostas de géneros textuais indicadas para o ultimo ano do Ciclo Autoral® do
Ensino Fundamental 1l representam um trabalho com o0s agrupamentos do género
argumentativo, que pretendem levar os jovens a refletirem sobre sua comunidade e sua agédo
politica. Esses géneros textuais fazem parte de um processo de aprofundamento dos estudos —
terminologia utilizada nas orientagcGes feitas pelo Curriculo da Cidade para o Ensino
Fundamental para a componente curricular de Lingua Portuguesa’. Essas exigéncias, no
entanto, nao consideram o aspecto da subjetividade, tdo caro a formacao do individuo, dadas
as especificidades do género. Portanto, torna-se necessaria a elaboracéo e o desenvolvimento
de uma intervengéo que tenha como foco as escritas de si.

A escola privilegia o desenvolvimento de textos de carater técnico e objetivo, que
visam atender ao padrdo das avaliagcfes institucionais externas e internas. Provavelmente em
funcdo disso, os textos de cunho subjetivo sdo colocados a parte, ganhando valor secundario.
Mas € justamente o trabalho com esses textos o que possibilita a aproximacéo dos alunos com
a escola, com os professores e com seus colegas, ja que é através da expressdo escrita que
muitos jovens refletem acerca de seus papéis como seres sociais. Portanto, essa reflexdo pode

ser a base que facilitara o desenvolvimento desses jovens em outros géneros textuais.

® A Secretaria Municipal de Educacio de S4o Paulo organiza o Ensino Fundamental de nove anos em trés ciclos
de aprendizagem: Ciclo de Alfabetizacdo, referente aos trés primeiros anos (1°, 2° e 3°), Ciclo Interdisciplinar,
que envolve os trés anos seguintes (4°, 5° e 6°) e Ciclo Autoral, que engloba os trés anos finais (7°, 8° e 9°).

70 Curriculo da Cidade, implementado em 2018, se apresenta como uma proposta dialégica, elaborada por meio
de consulta aos profissionais da rede municipal e aberta a possibilidade de atualizacdo decorrente da prética
docente. Os conceitos orientadores desse documento pautam-se nos principios da Educacdo Integral, da
Equidade e da Educagdo Inclusiva. Sua Matriz de Saberes se organiza em Eixos, subdivididos em Objetos de
Conhecimento, Objetivos de Aprendizagem e Desenvolvimento e Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel
para cada area de conhecimento e suas respectivas componentes curriculares. Em Lingua Portuguesa, os Eixos
estdo estruturados em Pratica de Leitura de Textos, Pratica de Producdo de Textos Escritos, Pratica de Escuta e
Producdo de Textos Orais e Pratica de Analise Linguistica’Multimodal. Disponivel em
http://portal.sme.prefeitura.sp.gov.br/Portals/1/Files/47271.pdf .
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Importa também falar da leitura como base ou motivacdo para a produgdo escrita. O
desenvolvimento do gosto pela leitura fica muitas vezes restrito aos professores de Lingua
Portuguesa. Entretanto, sabemos que a escola ndo dispbe de momentos especificos para o
aprimoramento desse aspecto. Para enfrentar essa problematica é que surgem os projetos de
leitura e de producdo escrita, que buscam de alguma forma inserir e adaptar os curriculos para
que a necessidade fundamental de ler e produzir textos que circulem no contexto escolar seja
atendida e efetivamente trabalhada em sala de aula. Petit (2013), analisando como a escola

atua nesse processo, afirma que

cabe aos professores conduzir os alunos a uma maior familiaridade, a uma
maior desenvoltura na abordagem dos textos escritos. E fazé-los sentir que a
necessidade do relato constitui nossa especificidade humana, e que desde o
inicio dos tempos o0s seres humanos tém narrado e escrito historias que s&o
transmitidas de uns para os outros. E também fazé-los apreciar a diversidade
dos textos, fazé-los compreender que entre esses escritos de ontem e de hoje,
daqui ou de outros lugares, certamente havera alguns que terdo algo a lhes
dizer em particular. [...]JTambém lhes cabe, parece-me, abrir os sentidos de
um escrito, transmitir a ideia de que, embora ndo se possa exigir a um texto
que diga alguma coisa, existem varias leituras possiveis, varias
interpretacOes, e também essa polissemia representa uma oportunidade. E
estarem disponiveis também se os alunos quiserem discutir questdes
existenciais que o conteddo das obras sugere, como o ciime, o sentido da
vida, a morte... e ndo apenas falar das formas literarias. (PETIT, 2013, p. 61-
62)

Petit nos relembra da importancia do ato de relatar, de contar um fato, uma histéria,
um acontecimento. Importancia ja destacada por Benjamin (1987), ao caracterizar a ideia da
narragdo como produto artesanal que se faz com a voz e as maos, os olhos e a alma; uma
relagdo artesanal, que visa a transformacéo de vidas, conduzindo a uma reflexao sobre o senso
pratico da narrativa, sua dimensdo utilitdria, de experiéncias, conselhos e sabedoria
(BENJAMIN, 1987). O autor exp0e, assim, as formas pelas quais a narrativa se perpetua e
como se da sua assimilacdo, exaltando o dom de ouvir e o fortalecimento da experiéncia e
esbocando suas ideias sobre a marca do narrador, impressa no que € contado ou narrado.

Relembrar essa especificidade humana e refor¢a-la no trabalho em sala de aula deve
ser ndo apenas um fator ou um item no plano da aula, mas uma oportunidade tanto de resgatar
elementos e condic¢des sociais para um melhor convivio, quanto de ampliar o olhar para o
outro — aspectos tao necessarios para o desenvolvimento humano e social.

A preparagéo para o trabalho com a escrita necessita da leitura como mecanismo de
apropriacdo de sentidos. I1sso € necessario para que saibamos ndo apenas lidar com as palavras

e suas significacdes, mas para que possamos nos apropriar do codigo linguistico, entendido
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como forma de movimentacdo pelo mundo e pela vida. Sobre esse aspecto, Petit, ao
considerar nossa formacdo como seres sociais e tomando a linguagem como elemento

primordial de nossa constitui¢do, atesta que

guanto mais somos capazes de dar um nome ao que vivemaos, as provas gue
enfrentamos, mais aptos estaremos para viver e tomar certa distancia em
relacdo ao que vivemos, e mais aptos estaremos para nos tornarmos sujeitos
de nosso proprio destino. [...] E encontramos nos livros algumas dessas
palavras que nos restauram. [...] Ter acesso a elas ndo € um luxo: € um
direito, um direito cultural, como o acesso ao saber. Porque talvez ndo haja
sofrimento pior do que ser privado de palavras para dar sentido ao que
vivemos. (PETIT, 2013, p. 112)

Embora saibamos que o livro ndo é um suporte privilegiado em muitas comunidades e
que a apropriacdo leitora pode ocorrer em suportes como letras de musica, poesia falada,
batalhas de rimas — atividade bastante observada no comportamento dos jovens de periferia —
a afirmacéo de Petit da a dimens&o da importancia da apropriacao das palavras. E ndo apenas
para a comunicacdo de nossos atos, desejos e necessidades, mas também para o efetivo
aprendizado do convivio social.

O ambiente escolar é o local onde os jovens podem vivenciar praticas sociais mediadas
por atividades que requerem habilidades de leitura e de escrita. Para que o ato de ler,
compreender, encontrar e produzir sentidos se complete, deve-se ter ciéncia de que o conceito
de leitura é amplo e pode ser abordado de diferentes perspectivas.

Jouve (2002) concebe a leitura como processo que se da em cinco dimensdes, as quais
representam processos neurofisioldgicos, cognitivos, afetivos, argumentativos e simbolicos.
Nesta dissertacdo, serdo observados os aspectos que dizem respeito aos processos afetivos,
considerando que, “se a recepcao do texto recorre as capacidades reflexivas do leitor, influi
igualmente — talvez, sobretudo — sobre sua afetividade” (JOUVE, 2002, p. 19); aos
argumentativos, dado que “a intengdo de convencer esta, de um modo ou de outro, presente
em toda narrativa” (JOUVE, 2002, p. 21) e aos simbolicos, que envolvem a recepcdo e a

reacao do leitor. E isso porque

0 sentido que se tira da leitura [...] vai se instalar imediatamente no contexto
cultural onde cada leitor evolui. Toda leitura interage com a cultura e os
esquemas dominantes de um meio e de uma época. (JOUVE, 2002, p. 22)

Os processos apontados por Jouve ilustram o contexto de insercdo das atividades de
leitura e também as relagc6es construidas por cada leitor em sua busca de compreensdo de um

texto. Orlandi (2008), considerando a polissemia do termo, define a leitura como “atribuicio
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de sentidos” (ORLANDI, 2008, p. 7), a qual se realiza tanto na escrita quanto na oralidade.
Com essa concepcao, postula que os sentidos instaurados pela leitura, assim como o sujeito
que os apreende, “sdo determinados historica e ideologicamente” (ORLANDI, 2008, p. 8), em
funcdo das diversas formas de leitura de uma época, de uma sociedade e de suas
representagdes culturais.

Confirma-se desse modo o fato de que o processo de leitura deve englobar as
condicdes, as relacdes, a abordagem e a producdo de sentidos. Orlandi (2008) ainda aponta a
necessidade de se considerar a relagdo entre o leitor virtual, previsto pelo autor na concepcéo
do texto, e o leitor real — “aquele que 1€ o texto” (ORLANDI, 2008, p. 9). Essa relacéo,
destacada pela autora, revela uma critica a0 modo corrente de se pensar a interacdo do leitor
com o texto. Segundo a estudiosa, “o leitor nao interage com o texto (relagdo sujeito/objeto),
mas com outro(s) sujeito(s) (leitor virtual, autor etc.)” (ORLANDI, 2008, p. 9) e com 0s
modos de leitura, ou seja, com as possibilidades de relagdes que podem se estabelecer entre o
texto, seu contexto e suas finalidades.

Dentre as mdltiplas interacdes previstas em uma leitura, a pesquisadora afirma a

necessidade de se considerarem as leituras subjetivas de cada leitor, pontuando que,

em termos do que se I8, tomando-se um texto qualquer, ha uma histéria das
leituras desse texto, assim como ha a historia especifica das leituras de cada
leitor, que ndo pode se resolver na urgéncia de relacdes de ensino que
passam por cima dessas historias assim como passam por cima da historia
das relagdes com o saber, tal como se da em nossa sociedade, passando ainda
por cima da historia particular das nossas instituicbes do saber no contexto
cultural em que existem e atuam. (ORLANDI, 2008, p. 29 - 30)

Na afirmacdo, destaca-se a percepcdo de que as possibilidades de trabalho com a
leitura, em termos de ensino e de aquisicdo de cultura, ainda ndo consideram as
especificidades cultural e historica de cada segmento social. O pensamento de Orlandi se
assemelha as ideias da pesquisadora francesa Michéle Petit, cujos estudos tem por objetivo
investigar a leitura como instrumento para a descoberta e a construcdo de si mesmo em
ambientes onde essa atividade ndo seria o foco principal, como no trabalho com refugiados e

jovens de periferias. Segundo a propria antrop6loga, o objeto de suas pesquisas

ndo é tanto como podemos “construir” leitores, para retomar essa expressao,
mas principalmente como a leitura pode ajudar as pessoas a se construirem, a
se descobrirem, a se tornarem um pouco mais autoras de suas vidas, sujeitos
de seus destinos, mesmo quando se encontram em contextos sociais
desfavorecidos. (PETIT, 2013, p. 31)
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Quando falamos de ensino publico em periferias, falamos também de contextos sociais
menos privilegiados, nos quais o trabalho com a leitura e a escrita, visando a afirmacdo de
identidade, se revela arduo, mas produz beneficios que extrapolam as aulas de Lingua
Portuguesa. Isso porque estdo relacionados a formacédo de leitores literarios mais capazes de
entender e de agir perante suas realidades sociais com maior empatia e disponibilidade para
organizar sua visdo de mundo. A leitura da experiéncia do outro é o que torna possivel refletir
a respeito da propria experiéncia e atuar para transformé-la, reté-la ou modifica-la.

Por meio da leitura de textos literarios, da partilha de observacdes, da escrita
silenciosa e reflexiva, do respeito ao siléncio do outro ou da exposi¢do dos sentimentos que
emergem da escuta de historias alheias se desenvolve a disposi¢do para o relato oral e,
posteriormente, para o relato escrito. Desse modo, todo o processo é permeado e permitido

pelo desenvolvimento da fruicdo da leitura. A esse respeito, Petit se posiciona afirmando que

a leitura continua sendo uma experiéncia insubstituivel, em que o intimo e 0
compartilhado estdo ligados de modo indissoltvel, e de que o desejo de
saber, a exigéncia poética, a necessidade de relatos e a necessidade de
simbolizar nossa experiéncia constituem a especificidade humana. (PETIT,
2013, p. 32)

Pesquisando sobre os efeitos da leitura de obras literarias na construcdo da
subjetividade, Petit (2013) menciona aspectos importantes, também observados durante a
aplicacdo de nossa sequéncia didatica. Entre esses aspectos estdo a importancia da leitura em
voz alta, “em que os gestos de ternura ¢ as nuangas da voz se mesclam com as palavras da
lingua da narracdo” (PETIT, 2013, p. 35).

Os momentos de leitura em voz alta, ocorridos nas rodas de conversa e leitura
durante o desenvolvimento da sequéncia didatica, evocavam os principios de introducdo ao
universo da leitura pelos quais a maioria das pessoas passa. Dispor desses momentos, que
caracterizam o espaco de participacdo da leitura, possibilita aos alunos que se posicionem e se
expressem, expondo e valorizando tanto suas opiniGes quanto o ponto de vista do outro, que
Ihe escuta e para quem ressoa a sua fala.

No ensaio “A leitura literaria na escola”, Lajolo (2011), ao tecer consideracOes a
respeito das praticas de leitura na escola, pontua que o espaco de participacdo da leitura ndo
deve ficar restrito ao ambiente escolar, embora sugira que seja nele que as praticas leitoras
tenham inicio. A autora entende que, apesar de ainda ser necessaria uma abordagem

tradicional no ensino de literatura, é preciso que o aluno e seu cotidiano se encontrem
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inscritos no texto com todos “os impasses individuais vividos por cada um, nos arredores da
leitura de cada texto” (LAJOLO, 2011, sem indicagdo de pagina).

Abordar a literatura de forma que os alunos se apropriem desse objeto e se sintam
parte do processo citado pela pesquisadora ainda é um desafio nas aulas de Lingua
Portuguesa. A visdo tradicional do ensino ainda estd enraizada nas institui¢ces escolares,
fazendo refletir, no ensino de literatura, as ideias de modelos de escrita e sequenciamento
histdrico linear. Essa visdo desconsidera a necessidade da fruicdo literaria como forma de
prazer e possibilidade de entendimento de si e do mundo. Lima (2017) ressalta a importancia
do entendimento da literatura como ferramenta de humanizagéo viabilizada pelo ato de ler,
afirmando que “através dele os individuos conseguem transpor uma acdo aparentemente
solitaria a outra solidaria, enquanto pratica associada aos modos tradicionais de narrar e
fundada na experiéncia oral, de sentido comunitario, como percebeu Walter Benjamin (1985)”
(LIMA, 2017, p.105).

Ao longo da aplicagdo da sequéncia didatica, a construcdo desse espaco para a leitura
esteve relacionada ao processo de preparacdo para a escrita, quando, durante as rodas de
leitura, os alunos se disponibilizavam para ouvir 0 outro, contar suas histérias, compara-las as
outras narrativas ou apenas refletir sobre os eventos narrados. Esses momentos criaram um
ambiente em que os alunos tinham a liberdade de socializar ou ndo suas impressdes. O
desenvolvimento dessa préatica faz com que a leitura conduza para a criagdo de um espaco
intimo, de identificacdo com o outro que narra sua histéria.

Trata-se de um processo que abre caminhos para que os alunos também se reconhegam
como seres de narragdo; se apropriem de outras realidades e de sua propria lingua, tornando-
se mais capazes e sentindo-se mais acolhidos. A esse respeito, a reflexdo de Petit (2013) é a

de que

quando a pessoa estd mais familiarizada com os jogos da lingua, talvez se
sinta menos nua, menos vulneravel diante do primeiro charlatdo que passa e
pretende curar suas feridas com uma retérica simplista. Mais ainda, ao
escutar os jovens que vivem em bairros marginalizados e que frequentaram
uma biblioteca, vemos que a leitura, mesmo esporéadica, permite que estejam
mais bem armados para resistir a certos processos de exclusdo. Para
imaginarem outras possibilidades, sonharem e se construirem. Para
encontrarem a distancia do humor e para pensarem. Entende-se que a leitura
pode tornar a pessoa critica ou rebelde, e sugerir que é possivel ocupar um
lugar na lingua, em vez de ter sempre que se remeter aos outros. (PETIT,
2013, p. 55 - 56)

Pelo caminho da apresentacdo da leitura e do ato de compartilha-la, de ler em voz alta,

de ler sozinho, de ler para o outro ou de apenas recontar o que ouviu, os educandos
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desenvolvem confianca na producdo de seus préprios textos, de sua prépria forma de ver o
mundo e narrar fragmentos do que ainda esta a se constituir como suas historias pessoais.
Conhecer o outro atraves de uma historia nos permite revisitar e explorar nossas proprias
experiéncias de vida. E, nessa exploracdo, memoria e ficcdo estdo entrelacadas ao formar

nossa visdo pessoal do mundo que experimentamos e experienciamos.

1.2 A escrita de si e a autoficcdo — trajetoria de elaboragao do “eu” e das memorias

A subjetivacdo no processo de reconhecimento do eu € apresentada por Foucault
(1992), que considera a escrita de si como um instrumento de transformacao da verdade em
ethos. Em outras palavras, € um processo que busca transformar o pensamento, na forma de
reflexdo, em realidade. Os hypomnemata, ou cadernos pessoais, sdo apresentados como um
recurso escrito de recolha de discursos alheios, representativos para determinado individuo,
configurando-se como “um veiculo importante desta subjeCtivacdo do discurso”
(FOUCAULT, 1992, p. 137). A observacao do e o aprendizado com o outro, proporcionado
pelas praticas de escritas exemplificadas nos hypomnemata, representam um processo de
subjetivacao no qual a consciéncia do eu é estabelecida por meio de uma relacdo de anélise do
que € ensinado, lido ou ouvido.

Foucault (1992) atesta que a elaboracdo da subjetividade por meio da escrita requer a
reflexdo a respeito de discursos alheios. Para exemplificar, o filésofo retoma o pensamento
de Séneca de que “a pratica de si implica a leitura, pois ndo € possivel tudo tirar do fundo de
si proprio nem armar-se por si s6 com 0s principios de razdo indispensaveis a conduta: guia
ou exemplo, o auxilio dos outros é necessario” (FOUCAULT, 1992, p. 138 - 139). Dessa
forma, entendemos que é na vivéncia e na assimilacdo dos aprendizados que a escrita pode se
manifestar como identidade, colaborando para a construgdo das consciéncias do sujeito, da
existéncia e do ser social.

Ao trazermos essas reflexdes para o ambiente escolar, verificamos que o trabalho com
a escrita de si, além de colaborar para o desenvolvimento das habilidades escritoras de nossos
alunos, permite que sejam introduzidos fatores de humanizacao, que se manifestam por meio
da manutencdo do afeto e da sensibilidade em sala de aula. Essa dindmica leva & aproximagao
dos componentes da comunidade escolar, garantindo a efetivagdo de uma educacgéo integral.
Considerar o aluno como sujeito de acdo em relacdo ao outro e a si mesmo por meio de suas

vivéncias e aprendizagens, possibilitando-lhe vias diversificadas de expressdo pessoal sdo
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fatores de humanizacdo relacionados aos principios de uma educacdo integral. Essa

modalidade, de acordo com o0 MEC,

representa a op¢do por um projeto educativo integrado, em sintonia com a
vida, as necessidades, possibilidades e interesses dos estudantes. Um projeto
em que criancas, adolescentes e jovens sdo vistos como cidaddos de direitos
em todas as suas dimensdes. Ndo se trata apenas de seu desenvolvimento
intelectual, mas também do fisico, do cuidado com sua salude, além do
oferecimento de oportunidades para que desfrute e produza arte, conheca e
valorize sua historia e seu patrimonio cultural, tenha uma atitude responsavel
diante da natureza, aprenda a respeitar os direitos humanos e os das criancas
e adolescentes, seja um cidaddo criativo, empreendedor e participante,
consciente de suas responsabilidades e direitos, capaz de ajudar o pais e a
humanidade a se tornarem cada vez mais justos e solidarios, a respeitar as
diferencas e a promover a convivéncia pacifica e fraterna entre todos.
(FONTE: http://educacaointegral.mec.gov.br/)

O trabalho com as escritas de si e a consideracdo que se tem com o0 aspecto da
afetividade no desenvolvimento dos alunos sé@o questfes que permanecem relegadas a um
campo periférico no ambiente escolar. A escola, como institui¢do social, procura dar conta,
em primeiro plano, de contetdos, avaliagdes e aspectos disciplinares. As atividades que tem
como objetivo o desenvolvimento do aspecto humano — e que, para tanto, requerem maior
tempo de execucdo, ndo trazendo resultados imediatos — ndo sdo consideradas Uteis ou
produtivas, ficando em segundo plano. O trabalho com géneros textuais que privilegiam as
escritas de si, embora em voga atualmente, ainda é visto como secundario nos curriculos
escolares, o que se deve tanto as complexidades de avaliacdo dessa producdo quanto ao fato
de ndo se apresentarem como modelo a ser seguido.

Jovita Noronha, na apresentacéo do livro O pacto autobiografico que retne ensaios de
um dos maiores pesquisadores das escritas de si — o francés Philippe Lejeune —, afirma que,
embora haja um interesse crescente pelo estudo de textos com essa caracteristica, ainda ndo ha
consenso entre 0s estudiosos e a academia, que nao considera esse género como forma real de
expressao literaria (NORONHA, 2014a).

O trabalho de Philippe Lejeune, desenvolvido ao longo de 40 anos, retrata a trajetoria
desse género e seu reconhecimento como pratica social. Inserida, portanto, nas manifestacdes

culturais e investigada nao apenas no campo da literatura. Como afirma Noronha (2014a),

a publicacdo desta coletanea — cuja selecdo levou em conta as intervengdes
do autor — se deve, de um lado, ao interesse crescente, entre nos, pelo tema
da memoria e pelas escritas de si, tanto no campo dos estudos literarios, em
que autobiografias, diarios, correspondéncia e blogs vém se destacando
como objeto de investigacéo, quanto no campo da sociologia, antropologia e
historia, no qual esse interesse se justifica pelo fato de o género possibilitar
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um angulo privilegiado para a percepcdo dos microfundamentos sociais
pelos selfs individuais (NORONHA, 2014a, p. 11, itélico da autora).

Considerando o género autobiografico como pratica social, temos mais um motivo
para afirmar que sua implantagdo e pratica em sala de aula podem ser efetivadas em todos 0s
niveis de escolaridade, em consonancia com 0s preceitos da aprendizagem em espiral, que
propOe revisitacdes ndo-sistematicas dos géneros estudados ao longo de toda a formacdo
escolar.

O relato de memdria — género escolhido para a intervencdo realizada através da ja
referida sequéncia didatica — é considerado uma escrita de si, segundo critérios apresentados
por Lejeune (2014a) no ensaio “O pacto autobiografico”. Esse estudo, publicado em 1975, foi
reformulado pelo autor em 1986, recebendo o nome de “O pacto autobiografico (bis)”. Em
2001, o texto recebeu uma nova revisdo critica do estudioso, reaparecendo sob o titulo de “O
pacto autobiografico, 25 anos depois”. NoO ensaio inaugural, Lejeune caracteriza a
autobiografia como uma “narrativa retrospectiva em prosa que uma pessoa real faz de sua
propria existéncia, quando focaliza sua histéria individual, em particular a historia de sua
personalidade” (LEJEUNE, 20144, p. 16).

De acordo com os critérios desse autor, para que um texto possa ser considerado
autobiogréafico, deve apresentar elementos pertencentes a quatro categorias diferentes: a forma
da linguagem, o assunto tratado, a situacdo do autor e a posicdo do narrador. Os géneros
textuais que ndo comportam todas essas categorias em sua estrutura s@o classificados como
vizinhos da autobiografia. E o caso dos relatos de memorias.

Segundo Lejeune (2014a), a categoria ndo contemplada por esse género € a segunda: o
assunto tratado, pois um relato ndo representa a vida individual ou a histéria de uma
personalidade. Todas as outras condi¢cGes acima descritas sdo preenchidas pelos textos em
questdo. No que tange a categoria da forma da linguagem, os relatos de memdrias se
constituem como narrativas em prosa. Quanto a situacdo do autor, ha a apresentacdo
simultanea das identidades do autor e do narrador. Em relacdo a posi¢cdo do narrador, 0s
relatos de memorias apresentam a identidade do narrador vinculada ao personagem principal,
assim como uma perspectiva retrospectiva da narrativa (LEJEUNE, 2014a).

Os relatos de memdrias, como género textual que permite ao autor evocar
acontecimentos passados relacionados ao presente, podem apresentar aspectos da escrita de si
como andlise de e também critica aos eventos narrados. Essa caracteristica reflexiva, ja
evidenciada por Foucault (1992) como atitude individual de disciplina e aprendizagem, tem

encontrado espaco como pratica social de aprendizagem coletiva.
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Os estudos da escrita de si tem se firmado como processo de formacdo e pesquisa em
diversas areas. Destaca-se, no entanto, sua importancia em programas de formacdo de
professores, nos quais funcionam como préatica de investigacao das relacdes entre vida pessoal
e projetos. Auxiliam também na valorizagdo social e cultural e servem de referéncia para a
atuacdo em sala de aula. Pineau (2006) questiona a valorizagéo da escrita de si ao considerar

que

a efervescéncia pluri, inter e mesmo transdisciplinar do movimento
biogréafico apresenta varias interrogacdes. Espuma dos dias agitada pela
midia ou vaga profunda advinda dos confins da histdria e da humanidade,
provocada pelo enfraquecimento dos grandes discursos articuladores de
sentido e pelas maltiplas alteracbes de uma revolugdo bio-ética? (PINEAU,
2006, p. 41)

Explorar as possibilidades de trabalho com um género que faz parte do cotidiano dos
alunos e tem sido presenca importante em suas relacbes com o texto através de blogs,
aplicativos ou livros de caréter confessional, como os diarios intimos ou ficticios —
caracteristica da comunidade onde essa pesquisa foi realizada — significa colocar os
estudantes como produtores de sua realidade.

O aluno como ser social traz seu universo psicologico em formacdo e seu modo de
olhar o mundo para construir e materializar um objeto. Em nosso caso, o texto, que faz com
que esse aluno crie vinculos com a aprendizagem, o ambiente e 0os demais atores de sua
comunidade escolar. O trabalho com a escrita de si através de relatos de memorias com alunos
do 9° ano do Ensino Fundamental Il representa, portanto, mais do que o dominio das
estruturas narrativas, mas a oportunidade de que possam se enxergar através da autoficcdo —
termo que define as préaticas de autoescrita.

Phillipe Vilain, escritor francés, afirma que as lembrancas ndo sdo suficientes para
garantir a narrativa de um texto nesse género, servindo antes como instrumento de recriacéo.

Nas palavras do escritor,

isso significa que a factualidade da lembranca se revela insuficiente para a
autoficcdo e que ndo se trata mais simplesmente de procurar essa lembrancga
atras de si, no antetexto, mas também diante de si, no texto e na propria
escrita, tanto na retrospecgdo quanto na prospeccdo que acompanha a busca
inventiva da escrita, pois a lembranca é aqui fonte auto-estimulante de
recriacéo [...]. (VILAIN, 20144, p. 168, italico do autor)

Dar oportunidade aos alunos para que se aventurem nesse processo de recriacdo da
realidade atraves da escrita de suas memorias pode fornecer indicios da formacdo de suas

identidades. Também permite a analise das acdes rememoradas e da escolha do angulo que o
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aluno-narrador considera o melhor para contar. Nesse processo, 0s alunos comparam oS
saberes que lhes foram socialmente transmitidos e comecam a ter consciéncia de sua
formacéo e insercao sociais.

E através do imaginario que idealizamos uma realidade. As escritas dos alunos
representam suas visdes, ou seja, as imagens que criaram a respeito das realidades que

viveram. Sobre esse fato, Lejeune (2014b) afirma que

nossa vida € um imaginario, um imaginario que evolui, se questiona, esse
imaginario é a realidade do que vivemos. A meu ver, uma escrita
autobiogréafica que visa a lucidez vai tentar fixar esse imaginario da forma
mais nitida possivel, mas, por outro lado, posso me colocar no sentido do
vento e minha escrita vai prolongar esse movimento de construcdo
imaginaria. H4, portanto, escritas que escolhem ir contra o vento para
observa-lo, e outras que acompanham e amplificam seu movimento. Fica-se
forcosamente numa dessas posicdes, mas é claro que nenhuma delas é
“verdadeira”. (LEJEUNE, 2014b, p. 228)

A andlise dos textos produzidos pelos alunos confirma essa tendéncia de uma escrita
subjetiva, que consiste na elaboracdo de uma realidade, na busca e na reparacdo do eu, na
edificacdo de si, na admiracdo e na empatia com o leitor. Como exemplo, é possivel
apresentar trechos de textos produzidos pelos alunos, a fim de ilustrar a presenca dessas
caracteristicas.

O primeiro deles foi retirado de um texto em que a aluna relata seu primeiro contato
com a disciplina de Matematica, buscando, ao final, explicar o motivo pelo qual agiu de

forma extrema com relacdo ao aprendizado:

Isso tudo que aconteceu marcou minha memdria porque eu tinha apenas seis
anos. Hoje tenho catorze e agora entendo que matematica faz parte do nosso
cotidiano. Antes eu ndo tinha nogéo do que era matematica...2 (Aluna A)

O mesmo ocorre neste outro trecho, quando, apds contar que fingia acreditar nas
historias sobre a Fada do Dente s para ganhar dinheiro dos pais, a aluna reflete sobre a
importancia da manutencdo das tradigdes:

Hoje acredito que essas histdrias séo de tradi¢es e continuam acontecendo
nas familias. Na minha opinido, acreditar nessas histérias ¢ uma das
melhores coisas da infancia, porque isso acontece com todo mundo e assim
podemos dividir isso com as pessoas. Relembrar esses fatos sempre me da
aquele gostinho de querer voltar para aquela certa idade em que tudo pode
acontecer...’ (Aluna A)

8 Cf. anexo 4.
9 Cf. anexo 5.
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A utilizagdo de sentengas como “Antes eu ndo tinha nog¢dao” e “Hoje acredito”, que
representam as tentativas de reparacdo e sublimacdo do eu, aparece em muitos dos relatos
produzidos, como sera verificado no capitulo 3. Trata-se de um expediente que sugere a
apropriacdo da condicdo de narrador de memarias de crescimento pelos alunos.

Serge Doubrovsky (2014) também pontua o carater de ficcionalizacdo para a

edificacdo de si nas préticas de autofic¢do. Para o estudioso,

nenhuma memaria é completa ou fiavel. As lembrancas sdo histdrias que
contamos a nds mesmos, nas quais se misturam, sabemos bem disso hoje,
falsas lembrancas, lembrancas encobridoras, lembrangas truncadas ou
remanejadas segundo as necessidades da causa. Toda autobiografia, qualquer
que seja sua “sinceridade”, seu desejo de “veracidade”, comporta sua parte

de ficcdo. (DOUBROVSKY, 2014, p. 121 - 122)
No ensaio “Tipologia da autoficgdo”, Vincent Colonna (2014) trata da questdo da
ficcionalizacdo do eu ou fabulacdo de si, afirmando que esse processo ocorre devido a

liberdade que a experiéncia narrativa confere ao produtor de texto. Afinal,

no momento em que um escritor comega uma narragdo ou um poema, ele
tem a possibilidade de se ficcionalizar. A funcéo narrativa lhe d& a liberdade
de enriquecer seu papel de contador, de modular sua atitude com relacdo a
histéria contada, por alusfes, comentarios, a expressdo da sua verve, para se
construir como “heroi extra”. Tal faculdade se encontra no préprio discurso,
em certos recursos da linguagem em acédo e € ai (no prodigioso e labirintico
conjunto das formas de interacdo linguageira) que se deve procurar a razdo
desse lago infrangivel entre a literatura e a fabulagdo de si. (COLONNA,
2014, p. 65)

O ensaista apresenta também duas concepc¢des de narrador, que, segundo ele, séo
concorrentes: a concepgdo segregacionista — em que se dissociam autor e narrador — e a
concepcao assimiladora, que permite o cruzamento das duas instancias, mas sem fazer com
que elas se misturem, sendo esta Ultima a concepcdo que perdura entre o publico
(COLONNA, 2014).

A estrutura-padrdo de uma narrativa de carater autobiografico tem um eu-presente,
contando e reinventando a experiéncia de um eu-passado. Ao propor o trabalho de
investigacao das trés instancias narrativas — o autor, o narrador e o personagem — e levando 0s
alunos a entendé-las, delimita-las e apropriar-se delas, fazemos com que se tornem capazes de
reconhecer e recriar seu mundo. Saber se a experiéncia foi verdadeira € 0 menos importante: o
que conta é saber manipular as ferramentas para sua elaboragdo em seus textos.

O trabalho com as escritas de si na escola estd em consonancia com as mudancas

culturais pelas quais passa nossa sociedade, que valoriza cada vez mais a introspecgéo e a
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subjetividade em diversos campos de expressdo artistica, de investigacdo e de formacdo
profissional. O objetivo subjacente do trabalho realizado com os alunos do 9° do Ensino
Fundamental Il era ndo apenas fazé-los escrever, mas sim guia-los na compreensdo de que a
escrita transforma a realidade através tanto da objetividade quanto da subjetividade.
Compreender quando fazer uso de uma ou de outra é o caminho para um percurso escolar
seguro.

No texto “Dois eus em confronto”, 0 escritor Philippe Vilain (2014b) afirma que o ato
de escrever “ndo ¢ apenas um exercicio mecanico, um saber construir — isso, 0 habito da
leitura permite a quase todos nds fazer mais ou menos bem —, escrever é, sobretudo, ter sua
prépria voz, seu estilo, sua identidade. 1sso, os melhores manuais ndo ensinam.” (VILAIN,
2014b, p. 236, italico do autor). A escola é o manual, é a representacdo do dever de seguir
regras, mas deve ser também o local de acolhimento das expressdes que 0s manuais nao
comportam, porque séo elas que facilitam o processo de convergéncia da subjetividade para a
objetividade.

1.3 As memodrias e as relacdes de afetividade

Para compreender os pressupostos da aplicagdo da sequéncia didatica e da dindmica
de uma sala de aula, é preciso estar ciente de que todas as relacGes de ensino e aprendizagem
demandam um envolvimento afetivo. Trata-se de uma dimensdo que muitas vezes é deixada
de lado durante a elaboracdo das aulas, mas é determinante para o sucesso de uma atividade.
No intuito de entender o funcionamento desse aspecto, recorremos as teorias de Vygotsky e
Wallon, pesquisadores cujos estudos subsidiam pesquisas nas &reas da Educacdo e da
Psicologia de maneira Unica.

Segundo Bastos (2014), os dois estudiosos sd@o fundamentais para a compreensao do
papel que as interagdes sociais exercem no desenvolvimento humano, tanto em seus aspectos
psiquicos quanto socioculturais. Embora ndo tenham trabalhado de forma conjunta, suas
pesquisas se complementam ao mostrarem a importancia da linguagem e da mediacdo nos
processos de aquisicdo do conhecimento. Cabe ressaltar que as consideraces apresentadas
aqui a respeito dessas teorias foram obtidas a partir da leitura de pesquisas realizadas por
grupos que investigam a afetividade no contexto de ensino e aprendizagem e, em especial, 0s
trabalhos da pesquisadora Alice Bastos.

E ela quem nos mostra que, nas abordagens de Wallon e Vygotsky, a convergéncia

se dd na constatacdo de que “o sujeito humano ¢ concebido como um sujeito social,
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influenciado e determinado pelas condi¢es socioculturais, contextualizado e em constante
transformacdo” (BASTOS, 2014, p. 17). A questdo da afetividade é um aspecto que perpassa
toda a pratica educativa, devendo por isso ser considerado na formagdo do professor, no
contexto da sala de aula e da unidade escolar, na relagédo do aluno com o professor, com 0s
outros e consigo mesmo. Ou seja: observar um contexto de aprendizagem exige apreender
todos os aspectos que constituem o aluno como um ser integral, inserido em uma situacéo
determinada.

Leite (2010) — pesquisador do grupo Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (ALLE), da
Faculdade de Educacdo da UNICAMP e estudioso da dimensdo afetiva na mediacdo

pedagdgica aponta que

um dos desafios que se colocam no processo de envolvimento com a
afetividade, enquanto objeto de estudo, € o entendimento das razbes pelas
quais esse conceito permaneceu historicamente periférico nas relagdes de
ensino e aprendizagem, embora sua importancia ndo tenha sido negada pelas
tradicionais teorias psicologicas. 1sso parece ter ocorrido em razdo do secular
predominio de concepcdes filosoficas e psicoldgicas, segundo as quais 0
homem é entendido como um ser dividido entre razdo e emocéo — a chamada
concepgao dualista, cujas raizes se encontram na tradicional dualidade
cartesiana entre corpo e alma: os afetos, como parte da dimensdo animica,
ndo poderiam ser objetos de estudos cientificos. (LEITE, 2010, p. 38, italico
do autor)

As escolhas metodolégicas e a mediagdo sdo fatores que devem nortear o
planejamento de uma sequéncia didatica, pois as relacbes que se estabelecem entre os alunos e
0 contetdo que lhes é apresentado pelo professor na condicdo de mediador marcam o
estabelecimento de um processo afetivo. A mediacdo €, assim, o0 que determina a integracao
da cognicéo e da afetividade, levando a produgédo do conhecimento.

No desenvolvimento e na aplicagdo da sequéncia didatica — eleita como instrumento
de intervencdo para a elaboracdo deste trabalho —, o objetivo ndo se centrou apenas na
realizacdo de atividades escritas, mas também nas relacdes que se poderiam produzir através

de tais tarefas. A respeito desse tipo de interagéo, Leite (2010) argumenta que

nao parece ser mais possivel planejar e desenvolver, por exemplo, o trabalho
de mediacdo pedagdgica sem que se considere a dimensdo afetiva presente
nessas relacbes. Talvez, a principal contribuicdo de todo esse conhecimento
acumulado seja que toda mediacao pedagogica s6 tem sucesso real se produz
uma repercussao positiva nas relagdes que se estabelecem entre o sujeito e 0
objeto em questdo. Se a perspectiva do professor, ou dos pais, for
efetivamente educacional, entdo ndo serd mais possivel a utilizacdo de
praticas mediadoras que somente levem o sujeito a comportar -se de modo a
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evitar as ameacas de puni¢gdo, como ocorre nas escolas tradicionais, por
meio, por exemplo, do sistema de avaliacdo. (LEITE, 2010, p. 42)

Entender o que é e como o desenvolvimento da afetividade se produz no contexto
escolar permite ao professor caminhar com mais seguranga em seu percurso de ensino. Bastos
(2014) sinaliza que a escola é um espago “privilegiado” (BASTOS, 2014, p. 50) para
aprendizagens e interagdes, tendo a funcdo de promover situacbes para o0 aprimoramento
intelectual, social e afetivo de seus integrantes. Define-se assim uma perspectiva de
desenvolvimento intelectual e interacional, em que os alunos comecam a refletir sobre valores
e lugares sociais.

Levando-a em consideracdo, faz-se necessario sublinhar que a aplicacdo da
sequéncia didatica destinada a investigacdo de como os alunos do 9° ano do Ensino
Fundamental Il construiam seus percursos como narradores passou pelo aspecto da
rememoracao e, consequentemente, da emogdo. Mais uma vez retomamos Bastos (2014), que,
ao analisar o papel da emocdo como linguagem primeira e como forma de socializagéo,
demonstra que ¢ fundamental “ressaltar 0 poder de contagio da emocdo, que possibilita uma
espécie de participacdo mutua, tem um forte valor expressivo, possibilitando um circuito de
producdo de sentido” (BASTOS, 2014, p. 29 - 30). Assim, 0os momentos de introducdo dos
textos motivadores aos alunos e as rodas de conversa decorrentes de sua leitura abriram
caminho para o resgate de memorias que embasaram a producéo dos relatos.

Para que a investigacdo sobre o desenvolvimento dos alunos como narradores se
complete, é preciso refletir ainda sobre a importancia da retengdo da memoria para a producao
da escrita de si. Para isso, o capitulo 3 estabelece uma comparacédo entre 0s estudos de Ecléa
Bosi em Memoria e sociedade (1994) e os resultados da analise dos relatos produzidos pelos
alunos. Essa proposta tem como foco uma dupla verificacdo: primeiro, do tipo de memdria
que figura como importante para os alunos; segundo, da possibilidade de que os temas
apresentados em suas producgdes mantenham relacdo com sua construgdo social e com 0 meio
em que vivem, a maneira do que relatam as personagens da pesquisa empreendida pela
psicologa.

Trabalhar com a memdria envolve comparar como alunos tao jovens lidam com o
aspecto memorialistico de suas vidas e como se apropriam do direito a memoria. Direito que,
muitas vezes, é reservado somente aos mais velhos, privando os jovens da reflexdo e da
(re)construcéo de sua identidade.

Em sua pesquisa, Ecléa Bosi relata um percurso desenvolvido a partir de entrevistas

com idosos moradores de Sdo Paulo, os quais reconstroem sua historia pessoal pela via da
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memoria cognitiva e afetiva do que viveram. Essas informacGes sobre um passado que ainda
tem funcdo no presente proporcionam reflexdes a respeito de como a representacdo da vida
pelas memorias traca também a identidade daquele que rememora. O que € selecionado como
memoria diz muito a respeito de como o individuo se v& como sujeito de suas a¢bes. Entender
esse processo através da escrita das memorias dos alunos é fundamental para auxilia-los em
seu desenvolvimento como narradores e como autores de suas préprias identidades.

No estudo mencionado, Bosi investiga a importancia da memdria na manutencdo das
experiéncias sociais vividas por idosos. A esse respeito, chama a atencdo o fato de que a
referéncia ao termo memoria nos traz frequentemente a lembranca a imagem do idoso como
figura autorizada ao direito a memdria. Diferente dos jovens, que ndo sdo conectados a
imagem do que a memoria pode representar em termos de manutencao da realidade social.

As raz0es para isso se encontram justamente na falta de experiéncias associada a
juventude. Porém, isso ndo deve ser condicdo para desprezar a bagagem que os educandos
jovens trazem para o ambiente escolar. Da mesma forma que a memoria permite a
conservacdo de uma historia € nos mantém vivos, serve também como instrumento para
aprimorar a sensibilidade dos mais jovens frente a vida. Contar uma historia equivale a

experienciar um momento ou uma vida. Para Bosi,

a crianca recebe do passado ndo sé os dados da histdria escrita; mergulha
suas raizes na historia vivida, ou melhor, sobrevivida, das pessoas de idade
gue tomaram parte na sua socializacdo. Sem estas haveria apenas uma
competéncia abstrata para lidar com os dados do passado, mas ndo a
memoria. (BOSI, 1994, p. 73)

Referindo-se ao conceito de memdria, a estudiosa 0 apresenta como um instrumento
de construcdo de sentidos ou de reconstrucdo de valores. Esse movimento de criacdo e
recriagdo, facultado pelas lembrangas, fornece material para a constituicdo do eu a partir da

organizacdo da experiéncia vivida. Nas palavras da psicologa,

na maior parte das vezes, lembrar ndo é reviver, mas refazer, reconstruir,
repensar, com imagens e ideias de hoje, as experiéncias do passado. A
memoéria ndo é sonho, é trabalho. Se assim &, deve-se duvidar da
sobrevivéncia do passado, “tal como foi”, e que se daria no inconsciente de
cada sujeito. A lembranga é uma imagem construida pelos materiais que
estdo, agora, a nossa disposi¢do, no conjunto de representagdes que povoam
nossa consciéncia atual. Por mais nitida que nos pare¢a a lembranga de um
fato antigo, ela ndo é a mesma imagem que experimentamos na infancia,
porque n6s ndo somos 0s mesmos de entdo e porque nossa percepcao
alterou-se e, com ela, nossas ideias e nossos juizos de realidade e de valor.
(BOSI, 1994, p. 55)
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Ao afirmar que o ato de rememorar néo significa apenas reviver fatos, Bosi explicita
uma das caracteristicas presentes em nossa sequéncia didatica: a observacdo do manejo das
reminiscéncias, isto é, a maneira pela qual os alunos expdem o fato experienciado. Essa
observacdo levou em conta a verificacdo, nos textos produzidos, da presenca ou ndo de
estratégias para avaliar, fantasiar ou criticar o que foi vivido. Isso ndo exclui o fato, afirmado
pela autora, de que recorremos a lembranca com base em nossa vida presente, moldando as
recordacdes as mudancas sociais e culturais a que somos expostos durante nosso crescimento.

O processo de construcdo de valores e identidades por meio de lembrancas analisado
ao longo das etapas da sequéncia didatica foi motivado pela leitura de determinados textos
literarios. Sua funcdo era fazer com que os alunos refletissem sobre 0 momento presente
utilizando-se de experiéncias passadas. Essa reflexdo s6 se tornou possivel mediante a
socializagdo das leituras e o compartilhamento das vivéncias individuais pela linguagem —
elemento que possibilitou a imediata interacao.

Essa afirmagéo nos conduz a uma reflexdo acerca das fungdes da literatura. Para Eco
(2011), a literatura viabiliza a manutencdo e a preservacdo da lingua. E — acrescentariamos
nos — também da memoria, entendida como patrimonio coletivo. A partilha desse patrimonio
e 0 acesso a ele promovem fatores de humanizacéo e de aproximagdo com o outro — seja ele o
autor do texto, a ideia transmitida por ele ou a memoria de pessoas e acontecimentos que
vieram a tona a partir da reflexdo e dos sentimentos mobilizados pela leitura.

O autor postula ainda que “a literatura, contribuindo para formar a lingua, cria
identidade e comunidade” (ECO, 2011, p. 11). Essa afirmacéo sera confirmada com o relato
do processo de interacdo dos alunos com os textos de Ondjaki. O contato com textos
literarios, para além de oferecer modelos de escrita ou motivos para a reflexdo sobre nossa
condicdo, contribui para o desenvolvimento de nossa linguagem propria, que se manifesta
através da forma pela qual olhamos o mundo.

Ainda considerando o ensaio de Eco (2011), verificamos que “0 mundo da literatura é
tal que nos inspira a confianca de que algumas proposi¢Ges ndo podem ser postas em davida;
que ele nos oferece, portanto, um modelo, imaginario, tanto quanto se quiser, de verdade”
(ECO, 2011, p. 15). Dai que uma das principais funcdes da literatura seja auxiliar no
entendimento das experiéncias da vida — 0 que o semioticista italiano chama de “a educacgéo
ao Fado e a morte” (ECO, 2011, p. 22).

Em outras palavras, a literatura nos ensina a aceitar a imutabilidade de certos aspectos
da vida, trabalhando a realidade através da ficcdo. Assim, quando temos contato com um texto

ja escrito, nos educamos para aceitar a forma pela qual as coisas aconteceram. Dessa
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educacédo partem nossas reflexdes, que se materializam no momento de seu registro em texto;
gue nos abrem as lembrancas e permitem o trabalho de rememorar, selecionar e transportar
para a escrita o que ficou guardado como pensamento. Trata-se de um processo de tomada de
consciéncia do fato de que aquilo que for registrado, ficara — processo fundamental, se se tiver
em vista que, durante esta pesquisa, ndo tratamos de situagdes ficticias, mas sim de relatos
que tiveram na memdria sua maior fonte.

Essas consideracfes nos permitem passar a reflexdo a respeito da memoria e da ficcao.
Tendo em vista a capacidade humana de ficcionalizar, é importante considerar o fato de que a
reconstrucdo de acontecimentos através da memdria necessita da invengdo como meio de
preencher os espagos que correspondem aos elementos estruturais da narrativa. Essa
afirmacdo pode ser comprovada por meio da interacdo com os alunos, realizada durante os
processos de producéo escrita.

Quando eram solicitados aos educandos maiores esclarecimentos a respeito de lugares
Ou pessoas presentes em seus textos e eles ndo eram capazes de da-los recorrendo a memoria,
era perceptivel que lancavam méo da invencdo. E a invencao ocorria ndo apenas pela falta da
lembranca exata, mas porque, em muitas situacées, a memaria motivadora da escrita refletia
um bom momento e ndo poderia ser descrita de forma simplista. Desse modo, narradores e
leitora — alunos e professora — aceitamos o relato tal qual ele fora narrado, retomando a ideia
de Chiappini (2007) de que tanto o leitor quanto o narrador sdo seres ficcionais, que
necessitam da imitacao para entender e organizar o mundo.

A motivacao para a escrita — que partiu da leitura de contos carregados de emocao e
nostalgia — pode ter sugerido aos alunos a necessidade dessa imitacgao, isto é, de também eles
carregarem seus relatos de aspectos afetivos.

1.4 A escrita de si, a autofic¢do e o percurso do narrador em relatos de meméria

O trabalho com textos autorais que relatam memdrias parece simples e, por essa
razdo, € muitas vezes desvalorizado nas praticas de sala de aula. No entanto, o0 resgate de
memorias através dos processos de escrita de si pode ser um instrumento que extrapola o
trabalho técnico de ensino de estruturas narrativas, configurando-se como fator capaz de
desencadear aspectos afetivos e de humanizagdo na educacdo de adolescentes. Os alunos nédo
sd0 um vazio: ao contrario, chegam ao ambiente escolar carregados de historias que ndo
sabem como contar. S&o mundos guardados em si mesmos. E, na maior parte das vezes,

obrigados pelas propostas curriculares a se adequarem a movimentos de aprendizagens que
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pouco tem a ver com suas expectativas. Buscar compreender e aceitar esse mundo trazido
pelos educandos é uma das formas pelas quais se pode produzir sua aproximacao a escola.

Ouvir e contar historias € algo que sempre fez parte de nossas atividades sociais.
Desde que nascemos, 0 mundo nos é explicado através de historias, sejam elas inventadas ou
realmente acontecidas. Muitas vezes, essas historias nos sdo apenas narradas: ndo ha ninguém
com um livro aberto, a ler as informacles que gostaria de nos transmitir. As histdrias sdo
tiradas da memoria de quem as conta e modeladas de acordo com a atengdo do ouvinte. Esse
tipo de situacdo ocorre quando recorremos a histdrias nitidamente inventadas, cujo intuito é
fazer com que o ouvinte compreenda algo que ainda ndo tem maturidade suficiente para
compreender de outras maneiras.

Nesse ponto, podemos nos reportar as figuras de narradores apresentadas por
Benjamim (1987): os narradores primordiais, que trabalhavam a narrativa como uma
experiéncia passada de uma pessoa a outra e 0s narradores anénimos, prefigurados pelos
viajantes, que traziam a experiéncia de lugares distantes e as mesclavam a saberes do passado.
Nessa perspectiva, sera que podemos dizer que o narrador de histdrias pessoais também busca
trabalhar seu relato recorrendo a ficcdo, elaborando sua narrativa de acordo com a reagédo do
ouvinte? Concluimos que sim, uma vez que a historia que sai da memoria de um narrador de
relato pessoal também é uma historia inventada. Ou passa a sé-lo, a partir do momento em
que esse narrador tem a necessidade de expressa-la.

O trabalho de expressao ndo conta apenas com a faculdade da memoria, incapaz de
reter todos os fatos. O narrador necessita, entdo, recorrer a ficcdo para elaborar seu relato,
costurando sua historia de acordo com seu objetivo. E quais sdo 0s objetivos de uma
narragdo? Segundo Benjamin (1987), uma das caracteristicas do trabalho do narrador é a de
que suas narrativas introduzam algo de 0til para quem as escuta, sejam ensinamentos,
sugestdes ou orientacdes para a vida. No entanto, o sentido de conselho de uma narrativa so é
percebido quando uma situacdo é verbalizada. Em outras palavras, precisa estar expresso na
relacdo existente entre narrador e ouvinte.

Relacdo que, ainda de acordo com o ensaista alemao, se desgastou devido ao fato de
nos privarmos de compartilhar nossas experiéncias. O ato de narrar esta ligado ao senso
pratico e sua dimensdo utilitaria é a esséncia da verdadeira narrativa. E a expressio da
experiéncia, propria ou alheia, que leva a narracdo. Por essa razdo, Benjamim (1987)
diferencia o carater informativo do aspecto narrativo, esclarecendo que a informacdo exige

verificacdo, ao passo que a narracdo permite a liberdade de interpretacéo.
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Georg Lukécs (1965) afirma que a narragdo tem a funcdo de distinguir e ordenar,
revelando o olhar que temos para a vida mediante uma escolha: contar um fato ou observa-lo.
Considerando a escolha pela narracdo, de acordo com a postura do escritor diante da vida,
somos reenviados a Benjamim (1987). Mais especificamente, ao postulado segundo o qual a
narrativa, diferente da informagdo — que é transmitida como descricdo —, conserva sua forga
ao longo do tempo, suscitando admiracdo e reflexao.

Os aspectos caracteristicos de uma narrativa explicitados por Benjamim (1987) nos
levam a entender o processo narrativo como experiéncia coletiva. Marcada por um caréater de
transmissdo de saberes, essa experiéncia pressupfe, da parte do narrador, uma
contextualizacdo da historia para que funcione como simbolo de uma condicdo de vida. O
narrador, sob esse aspecto, é aquele que “poderia deixar a luz ténue de sua narra¢do consumir
completamente a mecha de sua vida” (BENJAMIN, 1987, p. 221).

Assumindo a posicdo de alguém que possui determinado conhecimento, a figura do
narrador passa a conter elementos que fortalecem a construcdo de sua identidade e reafirmam
sua existéncia. Na esteira desse pensamento, buscamos caminhos para refletir sobre a
importancia do papel de narrador para alunos que comegam a selecionar suas memorias de
crescimento, verificando o que essa condi¢cdo confere aquele que narra um fato e por que a

tomada de consciéncia dessa posi¢do é importante nessa fase escolar.

1.4.1 O narrador e as memarias de crescimento

Jeanne Marie Gagnebin, no livro Escrever lembrar esquecer (2009), reflete sobre a
importancia da manutencao e retencdo da memdoria através de escritos literarios e filosoficos.
No ensaio “A memoria dos mortais: notas para uma definicdo de cultura a partir de uma
leitura da Odisseia” a investigadora evidencia que Ulisses se tornou um eximio narrador
porque, conseguindo rememorar suas aventuras e provagoes, soube como tomar a palavra na
Corte do Rei Alcino, assumindo-se como sujeito da narragdo (GAGNEBIN, 2009, p. 22).

E essa consciéncia da importancia de nossa propria historia o que motivou o trabalho
com as memorias de crescimento dos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental 1. Assumir a
posicdo de narrador €, independentemente da idade, se exercitar em um papel relevante; ao
mesmo tempo, muitas pessoas se esquivam dele, preferindo contar historias de um outro ou
narrar as suas proprias a partir de uma outra experiéncia que ndo a sua.

Diante dessa situacdo, concluimos que no contexto do ensino de Lingua Portuguesa e

Literatura, poderiamos trabalhar mais efetivamente com textos escritos em primeira pessoa,
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tais como os relatos pessoais, as autobiografias e as historias trazidas pelos jovens a respeito
de suas vivéncias e seu crescimento. Desse modo, as experiéncias pessoais, transformadas em
narrativas, seriam valorizadas e a necessidade de se reportar a historias de terceiros ocorreria
como complemento, e ndo como supressao da subjetividade.

Valorizamos 0s escritos que seguem uma estrutura mais ou menos rigida e que podem
ser avaliados facilmente por um professor: textos argumentativos em formato de artigo de
opinido ou carta de leitor, textos com estruturas injuntivas... Em resumo, textos que podem
seguir um modelo e ndo exigem do aluno-escritor que revele seu perfil e suas visdes. Mesmo
quando os relatos de memdrias sdo abordados em sala de aula, o trabalho se realiza a partir de
modelos propostos pelo livro didatico, os quais sdo lidos e “analisados” através de atividades
gramaticais. Resulta dai uma producdo escrita na maioria das vezes corrigida e devolvida sem
maior aproveitamento.

Neide Luzia de Rezende (2008) descreve esse fen6meno, afirmando que, na escola, “o
trabalho de elaboracdo do material da experiéncia, das impressdes e sentimentos tdo caros a
constituicdo subjetiva e do outro perdeu (ou ndo ganhou) espago” (REZENDE, 2008, p. 94).
Visando ao resgate do trabalho com a experiéncia pessoal dos alunos, nossa proposta de
producéo escrita de relatos de memdrias foi aplicada em duas turmas de 9° ano do Ensino
Fundamental Il no segundo semestre de 2018. Essa aplicacdo se deu de forma intermitente,
sendo realizada sempre que era possivel relacionar o contetdo curricular ao tema da proposta.

Na andlise dos relatos produzidos pelos alunos, a questdo da posi¢cdo do narrador tem
como referencial os estudos de Foucault (1992) sobre a escrita de si, nos quais o filosofo
demonstra que essa pratica permite a constituicdo da nocdo de individuo; o pensamento de
Roland Barthes (1988) acerca do autor e as pesquisas de Lejeune (2014a) sobre a identidade
de quem escreve e a pessoa gramatical a qual se refere. Para delimitar essa ultima questéo,
Lejeune se reporta aos estudos de Benveniste sobre o eu como pessoa gramatical.

Em “A natureza dos pronomes”, tese publicada em 1956, Benveniste apresenta um
estudo sobre a nogdo de pessoa, demonstrando que a andlise das marcas de um discurso
através dos pronomes pessoais € a base para 0 reconhecimento da subjetividade.
Considerando que a enunciacdo é 0 momento em que se adquire a condicéo de sujeito em uma
interacdo, a analise das marcas de subjetividade presentes nos relatos pessoais produzidos
pelos nossos alunos foi fundamental para averiguar a trajetéria desenvolvida por eles na
transicdo de locutores de memdrias para sujeitos de uma narrativa pessoal.

No artigo “Da subjetividade da linguagem”, Benveniste trata da linguagem como

capacidade de dar ao individuo o status de sujeito, apontando as marcas linguisticas que
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evidenciam a subjetividade: pronomes, verbos e advérbios. A teoria do sujeito presente nesse
texto critica a ideia de que a linguagem seja apenas um instrumento de comunicacdo: para o
linguista francés, ela € o elemento que confere ao individuo status de sujeito, definido apenas

através da interagdo com um outro. Nas palavras de Benveniste (1988),

a consciéncia de si mesmo so6 é possivel se experimentada por contraste. Eu
ndo emprego eu a ndo ser dirigindo-me a alguém, que serd na minha
alocucdo um tu. Essa condigdo de dialogo é que é constitutiva de pessoa,
pois implica em reciprocidade — que eu me torne tu na alocucdo daquele que
por sua vez se designa por eu. [...] A linguagem s6 é possivel porque cada
locutor se apresenta como sujeito, remetendo ele mesmo como eu no seu
discurso. Por isso, eu propde outra pessoa, aquela que sendo exterior a
“mim”, torna-S¢ 0 meu eco — ao qual digo tu e que me diz tu. A polaridade
dessas pessoas é na linguagem a condigdo fundamental, cujo processo de
comunicacdo, de que partimos, € apenas uma consequéncia totalmente
pragmatica. (BENVENISTE, 1988, p. 286, italico do autor)

O processo de desenvolvimento da subjetividade — que se expressa pelo uso do
pronome “eu” e pressupde, portanto, um “tu”, que atua como o leitor — se manifesta, nas
producdes escritas pelos alunos, por meio de relacdes de interacdo e de afetividade. E a
condi¢do apontada por Benveniste como “condi¢ao de dialogo” (BENVENISTE, 1988, p. 286),
pois implica em ser receptor e emissor de ideias, transformando-as, por contraste, em
expresséo da individualidade.

A condicdo para que o processo narrativo se instaure na elaboragdo de textos de
carater autobiografico requer que se assuma a subjetividade, o que pode ser realizado por
meio de marcas linguisticas que déo a ver a relacao existente entre o “eu” e o “tu”, isto €, o
narrador e 0 suposto leitor ou ouvinte. A analise dos dados coletados ao longo da aplicagdo da
sequéncia didatica apresenta o resultado da verificacdo do preenchimento das categorias
referentes as pessoas gramaticais eu, tu e ele em relacdo a identidade do narrador, bem como
suas ocorréncias nas producdes textuais. Esse procedimento explicita os caminhos que podem
ser percorridos pelos alunos enquanto produtores de textos — autores —, no sentido de se

apropriarem da funcdo de narrador e, dai, modificarem sua condicéo.

1.4.2 O autor, o narrador e o personagem: figuras, imagens e construcoes

A forca dessas trés instancias narrativas — o autor, o narrador € 0 personagem — € 0
que move uma historia. E o que permite que ela aconteca e que se realize na imaginacdo do
leitor. Apropriar-se da funcdo de uma dessas instancias requer dos educandos ndo apenas 0

dominio da escrita, mas a consciéncia de seu poder de atuagcdo no mundo. A forma como cada
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um desses elementos é apresentada e trabalhada nas aulas de Lingua Portuguesa e de
Literatura pode levar os alunos a compreenderem que a interacdo entre essas instancias
garante modos de expressdo e comunicacdo com o0s quais € possivel revelar intengdes,
sentimentos e modos de ver e de olhar o mundo. Com isso, ver 0 mundo designa uma forma
critica de vivenciar ou criar uma nova realidade a partir desse julgamento. Olhar o mundo, por
sua vez, representa uma ideia de cuidado com o que sera revelado por meio do discurso do
autor, que poderd assumir ou ndo a funcdo de narrador de uma histéria contada pelo seu
préprio olhar ou pelo de um personagem.

Diante dessa circunstancia, faz-se necessario discutir como a funcdo de autor pode
ser exercida. Na conferéncia “O que é um autor?”, Foucault (2001) demonstra como essa
funcdo se apresenta por meio de quatro eixos: o nome do autor, a relacdo de apropriacdo, a
relacdo de atribuicéo e sua posi¢édo. Relacionando esses itens, o filosofo destaca que, enquanto
a apropriacdo da funcéo de autor confere ao sujeito a nogdo de subjetividade, na medida em
que lhe possibilita a expressdo individual por intermédio de uma voz criadora que
representard suas ideias, é a percepcdo da representacdo de autoria que atribui o sentido de
individualidade de um texto, possibilitando seu reconhecimento pelos leitores. Para Foucault
(2001), a assimilagdo dessa “nogéo do autor constitui 0 momento crucial da individualiza¢éo
na historia das ideias, dos conhecimentos, das literaturas, e também na histéria da filosofia e
das ciéncias” (FOUCAULT, 2001, p. 267).

Na analise dos relatos de memdrias escritos por nossos alunos, procuramos nos ater a
dois itens: a posicdo do autor e a relacdo de apropriagdo. Ambos podem ser observados na
forma como os alunos compreendiam a tarefa de elaboragéo de relatos pessoais, exercendo a
funcdo de produtores de sentidos através da escrita. O pensador destaca, na funcdo de autor,
mecanismos de expressdo que, na mesma medida em que ampliam as possibilidades de
escrita, também as circunscrevem ao campo da subjetividade, determinando as caracteristicas
de cada autor.

Tomando o ato da escrita ndo como modelo ou forma, mas como transgresséo na qual
o sujeito identificado como autor se encontra em desaparecimento, Foucault (2001) esclarece
que é na escrita que o sujeito-autor é reconhecido, se reconhece e também se modifica. E
nesse sentido de exposi¢do, reconhecimento e reformulagdo que o autor “desaparece”. Sendo

assim,

pode-se dizer, inicialmente, que a escrita de hoje se libertou do tema da
expressdo: ela se basta a si mesma, e, por consequéncia, ndo esta obrigada a
forma da interioridade; ela se identifica com sua prdpria exterioridade
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desdobrada [...], estd sempre em vias de transgredir e de inverter a
regularidade que ela aceita e com a qual se movimenta; a escrita se desenrola
como um jogo que vai infalivelmente além de suas regras, e passa assim para
fora. Na escrita, ndo se trata da manifestacdo ou da exaltacdo do gesto de
escrever; ndo se trata da amarracdo de um sujeito em uma linguagem; trata-
se da abertura de um espaco onde 0 sujeito que escreve ndo para de
desaparecer. (FOUCAULT, 2001, p. 268)

As produgdes elaboradas durante a aplicacdo da sequéncia didatica demonstram que
esse desaparecimento do sujeito-autor ocorre em via dupla: o que desaparece € um
determinado sujeito-autor: o aluno que segue modelos de escrita. Esse desaparecimento da
espaco a outro sujeito-autor — o aluno que cria seus textos com um propo6sito que ultrapassa a
obtengdo de uma nota e visa a transposicéo literaria de seus escritos. A cada relato, os alunos
foram se descobrindo na escrita e renascendo nela como outros sujeitos-autores.

Ao expor esse desaparecimento do autor, Foucault (2001) relaciona o ato da escrita a
morte, pois, ao escrever, o sujeito se desfaz de suas caracteristicas individuais durante o
surgimento de um outro eu, que narra os fatos (FOUCAULT, 2001). Nessa medida, Foucault
(2001) traz a problematica do nome do autor como nome proprio, indicando que “o nome
proprio (e, da mesma forma, o nome do autor) tem outras func@es além das indicativas. Ele €
mais do que uma indicacdo, um gesto, um dedo apontado para alguém; em uma certa medida,
¢ o equivalente a uma descrigao” (FOUCAULT, 2001, p. 272). Isso porque a apresentacdo do
nome do autor induz & antecipacdo de determinado tipo de comportamento; de certo modo de
pensar, de enxergar e de reagir as situacdes.

Relacionando essa ideia a experiéncia desenvolvida através de nossa sequéncia
didatica, podemos afirmar que a identificacdo do aluno-autor a um modelo de comportamento
ou mesmo de estilo foi observada nas etapas de apresentacdo coletiva dos textos produzidos.
Quando os ouvintes — no caso das rodas publicas de leitura — ou os leitores constatavam quem
eram os autores de determinadas produgfes, criavam expectativas a respeito do tipo de
narrativa que seria apresentada por aquele aluno-autor. Isso evidencia que o nome do autor ja
carregava em si mesmo um modo especifico de apresentacéo.

Analisando obras de valor literario universal, Foucault (2001) esclarece que a
identificacdo do nome do autor é fator determinante na configuracdo de uma época ou um
estilo. Segundo o filésofo, “ele exerce um certo papel em relacdo ao discurso: assegura uma
funcdo classificatoria; tal nome permite reagrupar um certo nimero de textos, delimita-los,
deles excluir alguns, op6-los a outros” (FOUCAULT, 2001, p. 273). Ter o nome vinculado a
funcdo de autor garantiu a nossos alunos um status que até entdo ndo havia sido incorporado

as atividades escolares. Afinal, como ja mencionado, a producgéo escrita realizada na escola
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muitas vezes fica sem circulacdo: € entregue ao professor, avaliada e devolvida, sem que seja
explorada para além da atribuicdo de uma nota.

A instauracdo, em sala de aula, da escrita com a funcéo de contar fatos que tivessem
significado pessoal proporcionou aos alunos a tomada de consciéncia de que escrever
possibilita um modo de pensar e de refletir sobre a realidade. Isso fez com que os educandos
se percebessem representados ndo apenas por suas assinaturas em atividades, mas sim como
escritores cujos nomes se apresentavam investidos da autoridade para contar suas proprias
historias. Histérias que uniam o subjetivo e o coletivo, visto que muitos relatos se
complementaram por tratar de historias que foram partilhadas pelo grupo ao longo dos anos
em que estiveram juntos em seus percursos escolares.

O status representado pela funcdo de autor é, segundo Foucault (2001), a
caracterizacdo de um modo de dizer e de escrever que nao deve ser confundido com a
“palavra cotidiana” e merece um tratamento receptivo especial. (FOUCAULT, 2001).
Trabalhar, nos estudantes, a consciéncia da transformacéo das palavras cotidianas em palavras
de autoria foi um processo que transcorreu de maneira bastante fluida ao longo da escrita dos
relatos de memoria. Para isso colaboraram a preparacdo para a leitura e a analise de outro
discurso — os textos selecionados de Ondjaki, ambientados em um tempo e um espaco
diversos do tempo e do espaco, tanto narrativo quanto de memoria, dos alunos. I1sso permitiu a
aceitacédo e a consolidacéo da ideia de autoria em produgdes escritas

Ao colocar-se como autor, 0 aluno se apropria de outra condicdo, pois a funcéo de
autor, segundo Foucault (2001), é “caracteristica do modo de existéncia, de circulagdo e de
funcionamento de certos discursos no interior de uma sociedade” (FOUCAULT, 2001, p.
274). Na sala de aula, a construcdo dessa funcdo ocorreu em um processo multiplo de
reconhecimento da identidade dos educandos: no discurso de outro aluno ou na comparacao
de discursos produzidos por colegas de classe, nas palavras do autor literario, e, finalmente,
na elaboracdo, por escrito, da subjetividade de cada produtor de texto.

Esse processo de atribuicdo e incorporacdo da funcdo de autor carrega as marcas da
construcdo discursiva e textual, as quais permitem o nascimento do texto. As caracteristicas
de cada autor como ser individual ndo estdo resumidas na identificacdo de seu nome, mas se
encontram nas representagdes suscitadas por ele porque o nome do autor representa uma
forma de discurso que € exterior a ideia de nome e que referencia um status social e cultural
(FOUCAULT, 2001)

Foucault (2001) apresenta a figura do autor como representativa de um “momento

histérico definido e ponto de encontro de um certo nimero de acontecimentos” (FOUCAULT,
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2001, p. 277). Essa definigdo nos permite estabelecer uma relagdo com a forma pela qual a
atividade de producdo dos relatos foi proposta aos alunos. Visando promover o surgimento de
um texto autoral, a sequéncia didatica apresentava, de forma clara, os momentos historicos
que poderiam ser narrados e 0s acontecimentos que seriam retratados, de modo a criar a
representacdo de um discurso caracteristico de determinado contexto. A fungdo de autor foi
elaborada com base nesse contexto, estando, dessa forma, circunscrita a ele e devendo ser
analisada no ambito dessa contextualizacao.

Outro aspecto que precisa ser destacado em relagdo ao desenvolvimento da autoria em
relatos com caracteristicas autobiograficas ¢ a forma pela qual autor e narrador estdo
associados. Foucault considera que a pluralidade do ego perpassa todos os discursos
caracteristicos da funcdo de autor (FOUCAULT, 2001). No caso das producbes de nossos
alunos, embora a cisdo entre autor e narrador ndo seja clara, ha outros aspectos que podem
levar a ideia de que hd um certo distanciamento entre o narrador e o autor. Esses aspectos
estdo relacionados aos processos de sublimagdo do eu e de edificacdo e reparo de posturas
pessoais.

A complexidade da representacdo da funcéo de autor reside no fato de que ela nao se
resume a um unico individuo, mas comporta “varias posicdes-sujeito que classes diferentes de
individuos podem vir a ocupar’ (FOUCAULT, 2001, p. 280). Dessa forma, € preciso
considerar e analisar historicamente os modos de circulagdo, de valorizagéo, de atribuigéo e
de apropriacdo dos discursos, que mudam ao longo do tempo e dos ambientes culturais. Tal
fato nos permite entender a relevancia do trabalno com as escritas de si para o
desenvolvimento social e a instauragdo da discursividade. Pela valorizagdo do discurso de um
Unico individuo, abrem-se portas para o entendimento do outro, da realidade que o cerca, de
seu momento historico e das conexdes e interconexdes possiveis nessa abertura de percepcao.

O despertar do sujeito nas escritas de si é benéfico ndo apenas para um individuo, mas
para todos que compartilham de seu espaco sociocultural. E a possibilidade de ampliacéo
tanto dos repertdrios social e afetivo quanto de praticas mais humanizadas ndo apenas na
escola, mas em todos 0s ambientes em que esse sujeito-autor circula.

Foucault (2001) insiste na necessidade de se analisar a funcdo de autor como
dependente do contexto historico e do espaco social nos quais a producdo desse autor se
insere, realcando que a instancia autoral desaparece em funcdo da multiplicidade de egos que
0 ato da escrita pode suscitar. De maneira complementar, Barthes (1988) atesta que o autor

desaparece quando uma narrativa ocorre sem a intencao de intervir na realidade; quando o
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narrador se dissocia da figura do autor, mas ndo da funcdo de provocar o aparecimento de

uma historia. Afirma Barthes (1988) que

sem duvida foi sempre assim: desde que um fato é contado, para fins
intransitivos, e ndo para agir diretamente sobre o real, isto &, finalmente, fora
de qualquer funcdo que ndo seja 0 exercicio do simbolo, produz-se esse
desligamento, a voz perde a sua origem, 0 autor entra na sua prépria morte, a
escritura comeca. (BARTHES, 1988, p. 65, italico do autor)

Barthes (1988) ainda sublinha o fato de que a nogéo de autor é fruto do pensamento
moderno, que prestigia o individuo ou, como ele destaca, “a pessoa humana” (BARTHES,
1988, p. 66). A partir dai, o semidlogo apresenta a figura do autor através de uma critica a
prépria critica literaria, que vé nessa figura a possibilidade de entendimento do texto. Nas

palavras de Barthes (1988),

uma vez afastado o Autor, a pretensdo de “decifrar” um texto se torna
totalmente inutil. Dar ao texto um Autor é impor-lhe um travdo, é prové-lo
de um significado Gltimo, é fechar a escritura. Essa concepgdo convém muito
a critica, que quer dar-se entdo como tarefa importante descobrir o Autor (ou
as suas hipdteses: a sociedade, a historia, a psique, a liberdade) sob a obra:
encontrando o Autor, o texto esta “explicado”, o critico venceu. (BARTHES,
1988, p. 69)

A busca pelas raz6es de um texto desconsidera o fato de que a produgao textual é “um
espaco de dimensBes maltiplas, onde se casam e se contestam escrituras variadas, das quais
nenhuma ¢ original: o texto ¢ um tecido de citagdes, saidas dos mil focos da cultura.”
(BARTHES, 1988, p. 68). Essa afirmacéo, se aplicada ao contexto escolar, impde a necessidade
de avaliar como os processos de leitura em sala de aula interferiram no despertar da fungéo de
autor dos alunos que constituiram o publico-alvo desta pesquisa.

As apresentacdes das leituras motivadoras da escrita viabilizaram o estudo e o debate
em torno da figura de autor, aspecto que desencadeou o papel de narrador em cada aluno.
Esse processo se deu primeiramente pela curiosidade dos estudantes a respeito da autoria dos
textos que lhes estavam sendo apresentados; em seguida, pelo reconhecimento de
experiéncias similares as suas.

Na posicdo de leitores, os educandos tiveram acesso ndo apenas aos textos
motivadores, mas aqueles produzidos por seus colegas, o que lhes possibilitou dialogar,
concordar ou mesmo contestar as vivéncias apresentadas. Segundo Barthes (1988), o
entendimento de uma escritura se da pela multiplicidade de pontos de vista que confluem de

um autor para o leitor. E o leitor que desvela o texto em seu caleidoscépio de sentidos,
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configurando-se como 0 “espagco mesmo onde se inscrevem, sem que nenhuma se perca, todas
as citacOes de que é feita uma escritura” (BARTHES, 1988, p. 70).

Em S/Z (1970), o texto como valor de representacdo é caracterizado pelo ensaista
francés como escrevivel — tipo de texto que concebe o leitor como seu coprodutor. Os textos
escreviveis representam a ideia, o abstrato, 0 que esta antes da forma ou, nas palavras do
préprio Barthes, “o texto escrevivel somos nos ao escrever” (BARTHES, 1970, p. 12, itdlico
do autor).

Em contraposicdo a esses textos estdo os textos legiveis, que se inserem no campo da
interpretacdo — atividade que, para o pensador, busca no sentido plural e polissémico do texto
sua representacdo maior, independente de sua forma narrativa. Barthes (1970) determina que,
para “entender” um texto, & necessario renunciar a ideia de construcdo e se dispor a aceitar
que “tudo significa sem cessar e varias vezes” (BARTHES, 1970, p. 17). Nesse sentido, novas
leituras de uma mesma histdria evitariam o consumo do texto, a0 mesmo tempo em que

ratificam seu carater plural e diversificado.

1.4.3 Identidade e pacto de leitura e escrita em relatos de memorias

Os questionamentos de Lejeune (2014a) a respeito da relacdo de identidade entre o
autor, o narrador e o personagem principal de uma narrativa se relacionam a identificagcdo
dessas instancias em textos escritos em primeira pessoa e visam ao entendimento de como as
identidades desses elementos sdo expressas no texto. Isto é: se aparecem delimitadas de forma
clara, se exigem notas explicativas ou se fica a cargo do leitor a conducdo e a confirmacgéo
desses questionamentos.

E a partir da ultima possibilidade — quando o leitor aceita a relacéo estabelecida entre
autor e narrador — que se pode falar em pacto autobiografico ou, como é mais conveniente a
este estudo, em pacto de leitura e escrita. Levando em conta a forma pela qual os textos de
meus alunos foram elaborados durante a sequéncia didatica, a utilizacdo de um pacto de
leitura e escrita é a premissa mais adequada. 1sso porque torna clara a ideia de que todos
aceitaram os relatos produzidos como sendo narrativas criadas por alunos investidos da
funcdo de autores em um contexto de producdo no qual deveriam contar fatos acontecidos
com 0s proprios narradores-personagens. Em outras palavras, desde o inicio do processo, 0s
alunos produtores dos textos se equilibraram em uma tripla funcdo: criar um historia — o que
corresponde a ser um autor; contar uma historia pessoal, isto é, ser narrador e demonstrar sua

vivéncia desse fato — ser um personagem.
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Como mencionado anteriormente, Lejeune (2014a) considera a questdo do autor a
partir dos estudos sobre pessoa gramatical e identidade empreendidos por Benveniste.
Acrescenta-lhes, porém, a ideia de que o pronome “eu” também se articula aos nomes de

pessoa, ja que

¢ no nome proprio que pessoa e discurso se articulam, antes de se
articularem na primeira pessoa, como demonstra a ordem de aquisicdo da
linguagem pela crianga. A crianga fala de si mesma na terceira pessoa,
chamando-se pelo préprio nome, bem antes de compreender que também
pode utilizar a primeira pessoa. Em seguida, todos utilizam “eu” para falar
de si, mas esse “eu”, para cada um, remetera a um nome Unico que podera, a
qualquer momento, ser enunciado. Todas as identificacbes (faceis, dificeis
ou indeterminadas) acabam fatalmente convertendo a primeira pessoa em um
nome préprio. (LEJEUNE, 20144, p. 26, italico do autor.)
Com a explicacdo do que sejam 0 “eu” e a representacdo do nome relacionado a esse
pronome, Lejeune (2014a) vai construindo sua ideia do que é o autor. Assim como Foucault
(2001), o estudioso francés entende que o autor representa um contexto histérico e social,

tendo suas marcas no texto e no discurso viabilizado por esse texto. Na visdo de Lejeune,

um autor ndo é uma pessoa. E uma pessoa que escreve e publica. Inscrito, a
um s6 tempo, no texto e no extratexto, ele é a linha de contato entre eles. O
autor se define como sendo simultaneamente uma pessoa real socialmente
responsavel e o produtor de um discurso. Para o leitor, que ndo conhece a
pessoa real, embora creia em sua existéncia, o autor se define como a pessoa
capaz de produzir aquele discurso e vai imagina-lo, entdo, a partir do que ele
produz (LEJEUNE, 20144, p. 27).

Nos momentos de apresentacdo das produgdes dos educandos nas rodas de leitura,
foi possivel perceber o processo de reconhecimento das marcas autorais de cada aluno —
dindmica que nos permite afirmar que o pacto de leitura e escrita comegava a ser estabelecido.
Afinal, como aponta Lejeune, “0 pacto autobiografico é a afirmacdo, no texto, dessa
identidade” (LEJEUNE, 2014a, p. 30).

E também o que o pesquisador define como “honrar sua assinatura” (LEJEUNE,
2014a, p. 30) — fenbmeno que acontece quando os leitores ndo demonstram duvidas quanto a
identidade do autor. A ligacdo entre os elementos que compdem a autoria e a narragdo de uma
histdria pode ser feita, segundo Lejeune, de duas formas: implicita — através do titulo do texto
ou de uma explicacdo inicial — ou explicita — quando o nome do narrador-personagem

coincide com o nome do autor (LEJEUNE, 2014a).
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O trabalho com relatos de memdrias se opBe aquele realizado com textos de ficcdo de
maneira bastante clara, dado que os textos autobiograficos e seus géneros vizinhos apresentam

possibilidades referenciais que

se propdem a fornecer informacdes a respeito de uma “realidade” externa ao
texto e a se submeter, portanto, a uma prova de verificacdo. Seu objetivo nao
¢ a simples verossimilhanca, mas a semelhanca com o verdadeiro. Ndo o
“efeito de real”, mas a imagem do real. (LEJEUNE, 20144, p. 43, italico do
autor)

Buscar uma imagem do real e transporta-la para o contexto da partilha de memorias na
sala de aula foi 0 que experimentaram alunos incumbidos de passar de receptores de historias
a produtores e divulgadores de memdrias. Nao nos é possivel afirmar se os fatos narrados em
seus relatos representavam uma realidade tal e qual, recortada de um determinado momento
de suas histérias de vida ou a idealizacdo desse momento importante em suas vivéncias. O
gue podemos garantir € que memoria e ficcdo certamente se misturaram na elaboracdo dos

relatos produzidos pelos alunos.

1.5 Memoria e ficcdo — o posicionamento dos alunos

Escrever um texto é sempre uma acdo carregada de subjetividade. N&o importa o
género a que o texto pertence: ele sempre carregara as marcas subjetivas de quem o produziu.
Quando trabalhamos com relatos de memdrias, fica evidente que tratamos de um género
marcado por aspectos das préaticas de escritas de si.

De acordo com Foucault (1992), as escritas de si, surgidas inicialmente como praticas
filosoficas, religiosas e meditativas, representavam uma forma de autoconhecimento, assim
como do mundo e também de transformacdo da realidade. Através do processo de escrita,
podem-se entender acontecimentos do cotidiano e refletir sobre atos e condutas que tenham

sido tomadas. E Foucault (1992) quem sinaliza que

nenhuma técnica, nenhuma aptiddo profissional podem adquirir-se sem
exercicio; também ndo se pode aprender a arte de viver, a tekne tou biou,
sem uma askesis, que € preciso entender como um adestramento de si por si
mesmo: ai residia um dos principios tradicionais aos quais, desde ha muito,
os Pitagdricos, os Socraticos, os Cinicos tinham dado grande importancia.
Parece ndo haver duvida que, entre todas as formas que tomou este
adestramento (e que comportava abstinéncias, memorizacdes, exames de
consciéncia, meditagdes, siléncio e escuta de outro), a escrita — o facto de se
escrever para Si e para outrem — sO tardiamente tenha comecado a
desempenhar um papel consideravel. (FOUCAULT,1992, p. 132, italico do
autor)
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Porém, a subjetivacdo do discurso ndo € um simples indicativo de uma narrativa de
si. As praticas de escritas de si tem as finalidades de “purificacdo” — concebida como
entendimento e redencéo — e de registro do que ficou claro. Representam a constituigcéo do si,
reavaliada através do processo meditativo. Reportando-nos aos textos dos alunos, vemos que,
no desenvolvimento dos relatos de memdrias, havia ndo apenas a escrita de determinado fato,
mas também a reflexdo sobre ele. Acompanhando esse processo de reflexdo, foi-nos possivel
identificar, através de conversas a respeito dos processos de escrita, que muitos alunos
procuravam n&o apenas narrar um fato, mas sim deixar claro que a situacdo exposta refletia
um processo de redencdo. Ou seja: de reparagdo, de afirmacéo e de confirmacao.

Foucault (1992) ainda evidencia que, entre as funcdes das praticas de escrita de si,
esta a de transformar a realidade. A escrita é uma forma de se preparar para enfrentar o

mundo real, o mundo além das imagens retratadas no papel, mas

vemos também que a escrita estd associada ao exercicio de pensamento de
duas maneiras diferentes. Uma toma a forma de uma série “linear”; vai da
meditacdo a actividade da escrita e desta ao gymnazein, quer dizer, ao treino
em situacdo real e a prova: trabalho de pensamento, trabalho pela escrita,
trabalho em realidade. A outra é circular: a meditacdo precede as notas, as
quais permitem a releitura que, por sua vez, relanca a meditacdo. De
qualquer modo, seja qual for o ciclo de exercicio em que tome lugar, a
escrita constitui uma etapa essencial no processo para o qual tende toda a
askesis: a saber, a elaboracdo dos discursos recebidos e reconhecidos como
verdadeiros em principios racionais de ac¢cdo. Como elemento do treino de
si, a escrita tem, para utilizar uma expressdo que se encontra em Plutarco,
uma fungdo etopoiética: € um operador da transformagdo da verdade em
ethos”. (FOUCAULT, 1992, p. 133 - 134, itélico do autor)

Essas consideracBes nos remetem ao momento de produgdo dos relatos de memorias,
objetos de estudo desta dissertacdo. E, uma vez chegados a esse ponto, nos deslocamos das
praticas de escrita de si com carater de purificacdo e de protecdo contra 0s perigos da
realidade em direcdo aquelas denominadas autobiogréficas ou de autoficcao.

O termo autoficcdo define praticas de autoescrita e foi cunhado em 1977 por Serge
Doubrovsky. Sua intencdo era de nomear ndo apenas as praticas de autoescrita que
comecaram a ser disseminadas no ambito literario, mas englobar outras manifestacdes
artisticas. Desde entdo, diversos criticos e escritores teorizam sobre e debatem as definicdes
que o termo pode abarcar para se caracterizar como um género literario (NORONHA, 2014b).

Como géneros textuais, os relatos de memdrias comportam caracteristicas da
autoficcdo na medida em que a propria memoria se mostra incapaz de dar prosseguimento a

narrativa — o que ocorre quando ndo héa forcas para relembrar detalhadamente seja de objetos,
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seus formatos e suas cores, seja de uma determinada situacdo. Assim, cabe refletir sobre os
limites entre o real e o ficcional na producédo de relatos de memdria em sala de aula.

De acordo com o Dicionario de termos literarios (MOISES, 1974), o vocabulo
ficcdo é definido como sindnimo de imaginacdo ou invencdo e “encerra o préprio nucleo do
conceito de Literatura: Literatura é ficcdo por meio da palavra escrita” (MOISES, 1974, p.
229). No entanto, esse conceito de literatura deve ser complementado pelo pensamento de um
critico como Eagleton (1997).

Para o autor, considerar a literatura como ficcdo é insuficiente. Torna-se necessario
entendé-la em seu poder de trabalho com as palavras e com a transformagédo da linguagem, o
que leva o critico a afirmar que “talvez a literatura seja definivel ndo pelo fato de ser ficcional
ou ‘imaginativa’, mas porque emprega a linguagem de forma peculiar.” (EAGLETON, 1997,
p.2) A transformacdo das palavras em linguagem literaria ndo é um fendmeno objetivo e
depende da valorizacdo da literatura em determinado contexto. Nesse horizonte, Eagleton
(1997) afirma que “‘valor’ ¢ um termo transitivo: significa tudo aquilo que é considerado
como Vvalioso por certas pessoas em situacdes especificas, de acordo com critérios especificos
e a luz de determinados objetivos” (EAGLETON, 1997, p. 16).

Lejeune (2014a), ao analisar a relagdo entre autor, narrador e personagem e o carater
de ficcdo que os textos com caracteristicas autobiograficas podem comportar, explica que a

ligacdo entre ficcdo e memoria é marcada por uma alta complexidade, uma vez que

ndo é de modo algum uma relacdo simples, mas antes uma relacdo de
relacBes [...]. Ainda que, em sua relacdo com a histéria (longinqua ou
contemporénea) do personagem, o narrador se engane, minta, esquega ou
deforme — erro, mentira, esquecimento, deformacdo terdo simplesmente, se
forem identificados, valor de aspectos, entre outros, de uma enunciagdo que
permanece auténtica. Chamemos autenticidade essa relagdo interior propria
ao emprego da primeira pessoa na narrativa pessoal; ndo a confundiremos
nem com a identidade, que remete ao nome préprio, nem com a semelhanca,
gue supde um julgamento de similitude entre duas imagens diferentes feito
por uma terceira pessoa. (LEJEUNE, 2014a, p. 47, italico do autor)

Tendo em mente o aspecto da autenticidade, nota-se que o que realmente valida a
producdo de relatos de memdria é a motivacdo para a escrita. Em nosso caso, 0 que apareceu
no fluxo das lembrancas trazidas pela leitura dos textos motivadores se tornou elemento da
criacdo autoral dos estudantes. Partimos de uma situacdo real rememorada, e o trabalho de
criacdo contou ndo apenas com a memoria, mas com a capacidade de ficcionalizar
pormenores ndo lembrados, que ndo eram adequados ou que o autor-narrador preferia

modificar para que seu relato parecesse mais interessante ou melhor explicado ao leitor.
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Lejeune (2014a) considera que a ficcdo consiste em tentativas de ressignificacdo ou de
invencdo da vida, posto que “somos homens-narrativas” (LEJEUNE, 2014a, p. 86). A
oportunidade de escrever sobre fatos ja vivenciados e refletir sobre eles pde em marcha nédo
apenas os elementos integrantes do ato de rememorar, mas implica, para além do trabalho
com as memorias, a manipulacdo das palavras e a ado¢do de um posicionamento frente ao
fato narrado. Quanto a esse Ultimo, tal exercicio nos transporta muitas vezes ao campo da
ficcdo. As lacunas deixadas pela impossibilidade da memoria total precisam ser reelaboradas
e preenchidas com outra realidade, s6 possivel pela fabulacdo. Tem-se ai a dindmica que nos
confirma como seres que necessitam da ficcdo para viver e rememorar as situaces da

realidade.
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CAPITULO 2
A SEQUENCIA DIDATICA: ASPECTOS MOTIVADORES PARA A INTERVENCAO
— CONTEXTO ESCOLAR E POSSIBILIDADES DE TRABALHO COM LEITURA E
ESCRITA

O educador também precisa levar em conta que uma
de suas funcBes consiste na possibilidade de despertar
0 desejo, o desejo de aprender, o desejo de criar, 0
desejo de questionar, o desejo de ser um sujeito ativo
e singular. Auxiliar as criancas e jovens a se
posicionar em relagdo aos outros, a si mesmos e aos
seus proprios ‘‘desejos” ja é uma tarefa fantdstica,
que s6 pode ser realizada quando se tem o
conhecimento de cada um, a compreensdo dos
diferentes processos de desenvolvimento e, por que
nao dizer também, um desejo de educar.

Alice Bastos, Wallon e Vygotsky

Neste capitulo, dividido em duas partes, serdo apresentados alguns aspectos mais
diretamente ligados a intervencdo que realizamos. Nesse sentido, a primeira parte expde 0s
aspectos motivadores da intervencdo executada através da ja citada sequéncia didatica (SD)™.
Para isso, explicitamos os critérios relativos tanto a escolha do autor quanto dos textos
literarios selecionados, bem como retomamos consideracdes sobre o trabalho com a leitura e a
literatura em sala de aula.

A segunda parte apresenta o contexto escolar, a sequéncia didatica e o corpus
selecionado para analise. Oferecem-se exemplos que comprovam as afirmacoes,
anteriormente realizadas, a respeito dos processos de elaboracao da escrita, da constituicdo do

aluno como narrador e dos aspectos afetivos da intervengéo.

2.1 Por que trabalhar com os textos literarios como elementos de motivagao

A realizagdo de atividades de leitura em sala de aula tem papel fundamental no
despertar dos jovens para a importancia do ato de ler e, dai, para a compreensdo dos
beneficios dele decorrentes. Annie Rouxel (2013) afirma que “a presenca da turma € essencial

na formacdo dos jovens leitores: lugar de debate interpretativo (metamorfose do conflito de

10 A partir deste capitulo, a mencéo a sequéncia didatica sera feita, em alguns momentos, por meio da sigla SD.
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interpretacdo), ela ilumina a polissemia dos textos literérios e a diversidade dos investimentos
subjetivos que autoriza.” (ROUXEL, 2013, p.23)

Dar espaco a leitura no cronograma de aulas faz surgirem aspectos que ndo sdo
efetivamente contemplados pelo curriculo escolar. Um exemplo é a humanizagao através da
leitura literaria. A literatura representa uma forma de iniciacdo a reflexdo, ja que é por
intermédio dela que somos levados ao reconhecimento de nossa necessidade de fabulacdo, de

narrar, de despertar para o fato de que somos feitos de historias. Segundo Candido (2004),

ndo hd povo e ndo h4 homem que possa viver sem ela, isto é, sem a
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulacdo. Assim
como todos sonham todas as noites, ninguém é capaz de passar as vinte e
quatro horas do dia sem alguns momentos de entrega ao universo fabulado.
(CANDIDO, 2004, p. 174)

Além de desempenhar essa funcéo, a literatura € também um direito, cujo exercicio
nos ensina a conhecer o outro e a n6s mesmos. Possibilitando que nos expressemos, ela
amplia nossa visdo de mundo, organiza nossos pensamentos, desenvolve nossa personalidade
e transmite valores que promovem um melhor convivio social, nos humanizando.

Por essas raz0es, a presenca da literatura em sala de aula € tdo significativa. Candido

(2004) se posiciona a esse respeito ao afirmar que

os valores que a sociedade preconiza, ou 0s que considera prejudiciais, estdo
presentes nas diversas manifestacbes da ficcdo, da poesia e da aclo
dramatica. A literatura confirma e nega, propde e denuncia, apGia e combate,
fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os problemas. Por
isso € indispensavel tanto a literatura sancionada quanto a literatura
proscrita; a que 0s poderes sugerem e a que nasce dos movimentos de
negacdo do estado de coisas predominante. (CANDIDO, 2004, p.175)

Tais consideracdes nos conduzem ao ensino de Literaturas, Historias e Culturas
Africanas e Afro-Brasileiras nas escolas. Ondjaki — autor escolhido para nosso trabalho com
textos literarios na SD — é um angolano. Portanto, um individuo pertencente a outra esfera
geogréfica, politica, social e cultural, mas que, devido a fatores histérico-culturais, esta ligado
a nossa cultura de forma intima. No entanto, sem a obrigatoriedade determinada pela lei
10.639/03, é provavel que poucos alunos tivessem acesso ao autor e suas obras. Ondjaki foi
escolhido para o trabalho porque seus textos traduzem uma busca de identidade ndo apenas
nacional — um dos principais tracos da literatura angolana — mas também mais subjetiva, que
lanca um olhar pessoal as mudancas sociais pelas quais Angola passou e passa desde sua

independéncia.
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A lei 10.639, em vigor desde janeiro de 2003, procura corrigir um padréo de ensino
centrado na tradicdo europeia, nos possibilitando a imersdo em uma cultura que, embora seja
muito mais proxima de nés, € negligenciada, dentre outros fatores, pela falta de
conhecimento. Propiciar um acesso a multiplicidade de visfes sobre a cultura e a sociedade
africana através de textos de autores que compartilham a nossa lingua permite que nos
reconhegcamos social e culturalmente em relagdo a um outro que, mesmo tdo distante,

compartilha conosco situacdes semelhantes.

2.1.1 A leitura em sala de aula — aspectos cognitivos e afetivos

O livro de contos Os da minha rua (2007), selecionado para o trabalho com a SD, é
composto por 22 capitulos, nos quais o autor narra histérias com temas como a nostalgia da
infancia, a reflexdo sobre a passagem do tempo e o amadurecimento pessoal, a0 mesmo
tempo em que apresenta as condigOes sociais de Luanda nos anos de 1980. O contato com a
obra representou, para 0s alunos, uma oportunidade para adentrarem um universo historico
distante do seu, no qual aconteciam situacfes jamais imaginadas por eles. De posse dos dados,
fornecidos pelo autor, a respeito das condigdes sociais e econémicas daquele povo, bem como
de aspectos culturais, os estudantes puderam estabelecer canais de comunicagdo para
conversar com pessoas mais velhas, no intuito de obterem informacgdes que lhes permitissem
comparar infancias, aprendizagens e visdes de mundo a partir dos contos selecionados para a
leitura em sala de aula.

Diante do recorte de Luanda apresentado no livro, os alunos tiveram a oportunidade
de conhecer ndo apenas uma infancia, retratada por um narrador em um livro, mas de
socializar esse conhecimento e perceber as semelhancas entre as culturas brasileira e
angolana. Entender as vivéncias dos personagens e relaciona-las a questdes subjetivas faz com
que se desenvolva um olhar mais atento ao outro, uma vez que a leitura propicia o contato

com as emocdes. A esse respeito, Jouve (2002) recorda que

0 papel das emogdes no ato de leitura € facil de se entender: prender-se a
uma personagem € interessar-se pelo que Ihe acontece, isto é, pela narrativa
que a coloca em cena. [...] Assim, querer expulsar a identificacdo — e
consequentemente o emocional — da experiéncia estética parece algo
condenado ao fracasso. (JOUVE, 2002, p.20)

No trabalho com a leitura dos contos de Ondjaki, a afetividade pelo e a identificagdo

com 0 personagem que narra oS acontecimentos de cada historia ocorreram de forma
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simultanea. A identificagdo provocada pela leitura foi observada nos momentos de roda de
conversa e, consequentemente, na producdo escrita. Assim, os relatos orais e escritos de meus
alunos se constituiram como um recorte dos valores, das opinides e do cotidiano de criancas e
adolescentes de uma comunidade periférica da Zona Leste de Sao Paulo.

A consciéncia do processo afetivo suscitado pela leitura permitiu que os alunos
entendessem e escolhessem a melhor forma de elaborar suas producbes finais. Isso
representou a consolidacdo do que, de acordo com Jouve (2002), se encontra naquilo que se
extrai do processo simbdlico da leitura, sem esquecer que seus sentidos se constroem na
recepcao do texto, na interacdo e no contexto cultural em que o leitor esta inserido (JOUVE,
2002).

Para que o ensino de Literatura produza sentido, € preciso apresenta-la também
como um ato de comunicagdo e como uma atividade pratica, capaz de proporcionar reflexao a
respeito da realidade vivenciada pelo aluno. 1sso mostra aos estudantes que a literatura nao se
encontra distante de suas vidas, mas sim que as incorpora. Desse modo, 0s textos literarios
selecionados proporcionaram, além de momentos de apreciacdo e reconhecimento de si,
possibilidades de aprendizado sobre outro universo sociocultural e o desenvolvimento da
sensibilidade. Cumpriu-se assim um dos papéis do trabalho com a literatura em sala de aula: a
recuperacdo do universo ladico, esquecido em meio as demandas e afazeres apenas técnicos.

O ensino de literatura deve promover o engajamento do leitor, o que significa
propiciar espaco tanto para a identificacdo com o texto quanto para a reflexo critica. E nesse
ponto que muitos professores encontram dificuldade para prosseguir. Rouxel (2013) afirma
que “essa preliminar é igualmente determinada por seu pertencimento de géneros e pelos
saberes disponiveis — e didatizados — no campo” (ROUXEL, 2013, p.18). Ou seja, além do
engajamento do aluno como leitor, contam também a escolha didatica e a acdo do professor
na apresentacdo desse material. A relacdo entre esses componentes € 0 que determina a
formacgéao de um sujeito leitor.

A pesquisadora apresenta trés tipos de saberes que constituem a leitura literaria nas
escolas: os saberes sobre o texto, sobre si e sobre o léxico. O primeiro deles envolve o
conhecimento sobre o género textual, enquanto os outros dois se relacionam tanto ao
momento de reflexdo feito pela subjetividade do leitor quanto aquele da interpretacdo por ele
realizada. Assim, a autora argumenta que a formacao do leitor passa incondicionalmente pelas
atividades desenvolvidas na sala de aula, onde os alunos se colocam em interagdo com seus

pares. Na visdo de Rouxel,
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a sala de aula representa assim o papel de regulador. Ela é o espago
intersubjetivo onde se confrontam os diversos “textos de leitores”, a fim de
estabelecer o texto do grupo, objeto se ndo de uma negociagdo, ao menos de
um consenso. (ROUXEL, 2013, p. 23)

O trabalho com a leitura dos trés contos selecionados de Ondjaki propiciou aos alunos
a descoberta — ou o reconhecimento — ndo apenas de talentos para a escrita, mas também o
despertar para o olhar do outro; a reflexdo sobre situagOes sociais e pessoais; por fim,
instrumentos para discernir textos com carater biografico daqueles de carater ficcional. E, por
meio desse processo, também o desenvolvimento de habilidades relativas a oralidade, visto
que a proposta final do projeto contou com a apresentacédo e a leitura dos textos produzidos
pelos alunos.

Esse momento, denominado “exposi¢ao”, representou a consolidacdo do projeto de
leitura e escrita proposto pela sequéncia didatica e expds a dimensdo contemplada em seus
objetivos. Primeiramente, cabe destacar a adesdo da comunidade escolar, representada por
pais e funcionarios da escola, nos dias do evento!!. A presenca da familia e dos membros da
escola foi fundamental para a composicdo do ambiente da exposicdo, marcada pela
organizacdo de sala e materiais como elementos cénicos que viabilizaram a disponibilidade
para a escuta e o compartilhamento das experiéncias.

O momento da exposicao transpds as praticas e atividades realizadas em sala de aula
para outra vivéncia. Reproduzimos a roda de conversa para apresentar o objetivo da
exposicdo; apresentamos, por meio de relato oral, os elementos de que se compunham as
narrativas de Ondjaki e 0s conceitos de narrador, personagem e autor. Expusemos os graficos
resultantes das entrevistas realizadas e, finalmente, as producdes escritas dos alunos —
momento em que o0s Visitantes se mostraram mais descontraidos, pois reconheciam as
histdrias narradas e compartilhavam dos sentimentos expressos nos relatos.

A realizacdo da exposi¢do no formato de um circuito narrativo favoreceu a interacdo
dos visitantes com os alunos, dando-lhes a liberdade de também realizar suas proprias

producdes e registrar memarias por meio de relatos escritos, orais ou mesmo de fotos.

2.2 Contexto de intervencéao: o projeto e a escola

Buscando entender como as atividades de escrita de si poderiam contribuir para a

formacdo do aluno, de sua consciéncia sobre si mesmo e de seu posicionamento social, além

11 A exposigdo ocorreu em dois dias, para que fosse possivel realizar a apresentacéo dos trabalhos de duas
turmas.



59

de melhorarem as relagGes de afeto em sala de aula, desenvolvemos uma sequéncia didatica
para trabalhar o género relato de memdrias. Contemplamos, em um primeiro momento,
aspectos subjetivos do comportamento leitor através da leitura e do reconhecimento de textos
literarios provenientes de uma cultura e de uma esfera social distintas da dos alunos.

Apobs as leituras, realizamos um conjunto de atividades que teve como finalidade
promover a interacdo dos objetos com os sujeitos. Ou seja, 0 contato dos textos literarios e das
producdes escritas pelos alunos com outros atores da comunidade escolar pais: funcionarios,
amigos e os proprios colegas de classe.

As atividades apresentadas na descri¢do da sequéncia didatica incluem relatos sobre as
leituras realizadas em sala de aula e as histdrias protagonizadas pelos alunos; entrevistas com
familiares; rodas de conversa e o compartilhamento de experiéncias. Essas atividades tiveram,
como produto final, uma exposi¢do de relatos de memdrias, momento em que o0s alunos

puderam apresentar detalhadamente o percurso realizado durante o semestre.

2.2.1 Contexto escolar

As atividades propostas em nossa sequéncia didatica foram aplicadas em duas turmas
de 9° ano de uma escola municipal, das quais fui professora de Lingua Portuguesa. A escola
esta situada na zona leste de Sdo Paulo e atende a comunidade em dois turnos: matutino, em
que funciona prioritariamente o Ensino Fundamental 1l e vespertino, destinado ao Ensino
Fundamental I. As turmas nas quais a sequéncia didatica foi implementada eram compostas
por alunos com idades entre 14 e 15 anos e que estudaram juntos desde o primeiro ano do
Ensino Fundamental 1. Ambas as turmas apresentavam boa frequéncia e os pais eram, em sua
maioria, presentes no cotidiano escolar de seus filhos.

Essa caracteristica foi muito relevante no processo desenvolvido através da sequéncia
didatica, uma vez que todas as atividades propostas contavam com o aspecto da interacdo para
que fossem efetivadas. Como ilustracdo do engajamento dos responsaveis pelos alunos,
podemos citar os dados de uma pesquisa a respeito do perfil dos estudantes, realizada no ano
de 2018 pela gestdo escolar. Segundo essa pesquisa'?, 68,6% dos alunos declararam que suas

mées 0s ajudavam nos deveres escolares e 80% dos responsaveis conheciam o contetdo

12 A referida pesquisa foi realizada pela gestdo escolar, no ano de 2018, por meio de questionarios enviados aos
responsaveis pelos alunos. Seus resultados foram apresentados em reunido de planejamento escolar e conta com
registro apenas em ata da referida reunido pedagogica, razdo pela qual ndo é possivel oferecer indicagdo
bibliografica.
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ensinado na instituicdo de ensino, 0 que atesta a participacéo ativa dos pais na comunidade
escolar.

Outro aspecto importante a ser considerado nesse contexto é o fato de a cultura leitora
ser constantemente incentivada no ambiente escolar, seja pela frequéncia a Sala de Leitura da
unidade, pela participagdo dos alunos em projetos extracurriculares tais como a oficina de
producéo escrita, o teatro e a mediacéo de leitura®® ou pelas atividades literarias desenvolvidas
ao longo do ano letivo, as quais fazem parte da identidade da escola. Algumas dessas
atividades integram o calendério escolar e envolvem toda a comunidade, a exemplo da “Troca
Literaria” e da “Mediagdo de leitura”, realizada por pais que se voluntariam para promover
atividades leitoras no Ciclo I.

Nesse contexto, a SD proposta cumpriu um papel ndo apenas de intervencdo. Ela
também se constituiu como elemento que permitiu refletir sobre as fungdes da interacédo e a

importancia do senso de coletividade na construcao de aprendizagens.

2.3 Objetivos da sequéncia didatica

Baseada em modelos metodoldgicos de sequéncia didatica®, a intervengdo proposta
teve por objetivo desenvolver, em alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II, habilidades
escritoras, baseando-se, para isso, nas proprias histérias de vida desses estudantes. Como
vetores, recorremos a sedimentacdo dos aspectos estruturais da narrativa, aplicando-os as
experiéncias rememoradas pelos alunos em seus relatos. Visamos alcangar processos
subjetivos de interacdo, partilha e construgdo da individualidade a partir da producgéo de
leituras e escritas.

No contexto em que foi aplicada, a sequéncia didatica cumpriu uma funcdo de
projeto, configurando-se como uma atividade extracurricular em sala de aula. Formulada a
partir do estudo dos eixos de integracdo de préaticas de linguagem previstos na Base Nacional

Comum Curricular de Lingua Portuguesa — a oralidade, a leitura/escuta e a producdo escrita —,

13 Os projetos extracurriculares sdo desenvolvidos no contraturno escolar e contam com a adesdo voluntaria dos
estudantes.

14 Zabala (1998) define a sequéncia didatica como proposta metodolégica “determinada pela série ordenada e
articulada de atividades que formam as unidades didaticas” (ZABALA, 1998, p. 53). Para o autor, uma
sequéncia didatica, também denominada de “sequéncia de ensino” ou “sequéncia de aprendizagem”, deve
considerar, em um primeiro momento, a definicdo do tipo de relagdes que se estabelecem entre os professores e
os alunos e entre os proprios educandos. A compreensdo dessas relagdes determina ndo apenas 0s aspectos
afetivos, mas também colabora nos processos de aprendizagem. Dessa forma, o estudioso afirma que “a
identificacdo das fases de uma sequéncia didatica, as atividades que a conformam e as relacdes que se
estabelecem devem nos servir para compreender o valor educacional que tém, as raz8es que as justificam e a
necessidade de introduzir mudangas ou atividades novas que a melhorem” (ZABALA, 1998, p.54).
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a SD possibilitou aos alunos a transposicdo de habilidades de expressdo escrita objetiva e
argumentativa para habilidades de expressdo escrita subjetiva mediadas pela apreciacdo
literaria.’®

No eixo de leitura, a BNCC prevé que as praticas leitoras estejam relacionadas
aquelas de uso e reflexdo sobre o texto, aos conhecimentos prévios e vivéncias do leitor.
Considera-se, portanto, uma interacdo ativa do leitor com o texto. Esse parametro pode ser
destacado como um elemento de sustentacdo da SD no que tange a proposta de producao
escrita subsidiada pela leitura se se observar que a fase de elaboracéo do texto foi implantada
apos a leitura.

Os procedimentos para consolidagdo da producgdo escrita na SD ocorreram nas
seguintes etapas: elaboracdo do texto, apresentacdo do material produzido para a turma,
selecdo do material, digitacdo e apresentacdo para a comunidade escolar. A conducdo do
processo por meio dessas etapas promoveu a autonomia dos estudantes, garantindo-lhes o

direito a manifestacdo pessoal, & participacdo e ao exercicio da cidadania.

2.3.1 Objetivo Geral

A sequéncia didatica se apresenta como um projeto de reconhecimento e valorizagéo
da voz autoral de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental 1l por meio da escrita de si em
relatos de memorias. A fim de que esse projeto se concretizasse em fonte de aplicacéo e de
estudo, partimos do principio de que, para se posicionar de forma objetiva frente a uma
realidade — demanda do trabalho com géneros argumentativos —, € preciso que o aluno
conheca e valorize suas vivéncias pessoais. Dessa forma, buscamos mostrar aos educandos
que a valorizacao da voz autoral em relatos de memdrias pode despertar, além da consciéncia
subjetiva, 0 senso de coletividade, proporcionando reforco afirmativo nas relagdes sociais.

Desenvolver o processo de reconhecimento dessa voz por parte dos estudantes
requisitou o recurso a préaticas de leitura e de escuta de textos literarios. Textos que foram
tomados como instrumentos de motivacdo para uma producdo escrita que documenta tanto a
aquisicdo do papel de narrador pelos alunos quanto expde a funcdo humanizadora do trabalho

com a Literatura e a Escrita em sala de aula. Esse era o objetivo pretendido, o qual estava

15 Embora as orientacdes curriculares para 0 9° ano do Ensino Fundamental 11 contemplem majoritariamente o
estudo e a pratica de géneros argumentativos, a BNCC (2017) prevé a flexibilizacdo das propostas, dado o
carater dinamico e dialégico dos géneros textuais e a progressao da aprendizagem ao longo dos anos.
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fundamentado em trés questbes, que descrevemos a seguir como 0s objetivos especificos da

sequéncia didatica.

2.3.2 Objetivos Especificos

I. Despertar a consciéncia sobre a importancia das leituras subjetivas e da escrita de si

para a formacao leitora e escritora de alunos dos anos finais do Ensino Fundamental I1.

A apresentacdo de textos literarios que tem a memdria como tema principal do
desenvolvimento narrativo pretende conscientizar a respeito da utilidade da lembranca no
processo de escrita. O trabalho inicial da sequéncia didatica — a leitura em formato de roda de
conversa e a sensibilizacdo através dos temas tratados nos textos — abre o caminho para os
processos de escrita de si, que, escapando a modelos, deixam os alunos livres para produzir

seus textos atendo-se apenas ao tema motivador da escrita.

I1. Promover o direito & memdria por meio do desenvolvimento da fungédo de narrador.

O processo de escrita de si em relatos de memarias busca promover a valorizacao das
experiéncias vividas como formacdo social do individuo, tornando-o capacitado para
identificar suas funcdes nos circulos sociais onde atua. Ao reconhecer o narrador como a voz
gue comanda a historia narrada, os alunos aprendem a modalizar seus relatos, empregando
estratégias que direcionam a leitura daquilo que escreveram. Identificar-se como narrador
implica perceber uma voz autoral que sempre é negada a juventude e também desenvolver a
consciéncia de sua importancia social e de seu discurso pessoal. Na SD, este passo se viabiliza
por meio das interacOes proporcionadas atraves de atividades de questionarios e pela partilha

dos textos produzidos pelos alunos.

I11. Desenvolver a cooperacgao e a afetividade entre os alunos.

Para que todo o processo se efetive, é necessario desenvolver, em conjunto com 0s
exercicios propostos, atividades que envolvam cooperacdo e respeito mutuo. Durante todo o
percurso de aplicacdo da sequéncia didatica, nos utilizamos da metodologia de roda de

conversa; através desse formato, os alunos foram compreendendo a necessidade de respeitar o
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momento de protagonismo alheio, de colocar-se na posi¢éo de ouvinte e da importancia de

seus lugares de escuta e rememoracao de historias e ideias.

2.4 Etapas de aplicacdo da sequéncia didatica

A sequéncia didatica proposta como projeto de intervencao foi dividida em cinco fases
e desenvolvida, de forma intermitente, durante o segundo semestre de 2018. O tempo total de
aplicacéo foi de 12 aulas de 45 minutos cada, excetuando-se a fase 5 — a exposicéo, dia de
apresentacéo do projeto. A necessidade de intervalos entre as diversas fases ocorreu devido

aos seguintes fatores:

a) Avaliacdo dos procedimentos adotados e seu consequente ajuste;

b) Necessidade de tempo extraclasse para aplicagdo das propostas de interagdo com
familiares dos alunos;

c) Tempo destinado a autoverificacdo da producdo escrita pelos alunos e para sua
supervisdo por parte da docente; e

d) Momentos dedicados a partilha dos textos entre os alunos.

As descricdes pormenorizadas das atividades realizadas em cada uma das fases da

sequéncia didatica estdo relacionadas na seguinte ordem:

Fase 1: Memorias escolares

As atividades da primeira fase da SD consistiram em: apresentacdo dos conceitos de
memoria e texto literario; leitura e reflexdo sobre o texto “Nos choramos pelo Cédo Tinhoso”,
de Ondjaki; aplicacdo de propostas de interacdo (“Trocando experiéncias 1°°); producéo de
relato escrito a um familiar; coleta de impressdes sobre o relato (“Trocando experiéncias 2”);
partilha de informacdes sobre a coleta realizada fora da escola; tabulacdo e anéalise das
respostas.

Essa fase, chamada de ‘“Memorias escolares”, foi composta de 11 atividades que

envolveram a apresentacdo do que é memoria, seus tipos e fungdes e a representacdo que ela

16 As propostas de interacdo, intituladas “Trocando experiéncias”, representam um conjunto de perguntas que
viabilizaram a interacdo ora com os pais, responsaveis ou tutores dos alunos, ora entre os alunos e a professora e,
ainda, com outros atores do ambiente extraescolar.
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tem em nosso aprendizado. O nome “Memorias escolares” deveu-se ao tema tratado no
primeiro texto literario apresentado aos alunos como elemento motivador de todas as
atividades executadas nessa fase.

A sequéncia teve como procedimento metodologico inicial a realizacdo de uma roda
de conversa a respeito da importancia de ouvir histérias e de como aquelas que nos sao
contadas podem influenciar nossa forma de “olhar” para o mundo. Apds esse momento de
interacdo com o coletivo da sala, os alunos receberam uma proposta de interacdo em que
deveriam relatar sua relagio com o ato de ouvir historias'’. A essas primeiras atividades
sucedeu a discussao das diferencas entre um texto literario e um texto ndo-literario.

Do livro selecionado para o trabalho com o texto literario — Os da minha rua (2007),
do escritor angolano Ondjaki, foi lido o conto “N6s choramos pelo Cao Tinhoso”*8, que traz a
narrativa de uma memoria escolar do narrador literario. A partir dessa leitura e das discussoes
dos sentimentos produzidos pelo texto nos alunos, foi possivel dar inicio a producéo escrita de
relatos de memoria. Essa atividade se iniciou na sala de aula e os educandos foram avisados
de que poderiam dar continuidade a ela fora do ambiente escolar.

Os textos produzidos ndo poderiam ficar restritos aos alunos-autores e a professora:
deveriam ser compartilhados com os colegas de classe e com pessoas do circulo de
convivéncia dos educandos. Por isso, uma das tarefas dessa fase foi a de recontar seu relato a
um familiar, mencionando a motivacgéo da escrita. Em outras palavras, o aluno deveria contar
sobre a leitura do texto “Noés choramos pelo Cao Tinhoso”, incorporando no relato
informacdes sobre as condigdes de producédo desse texto, seu autor e outros dados trabalhados
em sala de aula.

Ao realizar esse procedimento, os alunos deveriam coletar as impressdes dessa
conversa através de uma proposta de interacdo e trazer os resultados para discussdo e analise

em sala de aula.
Fase 2: Memorias da infancia
Essa fase se comp0Os de atividades de apresentacdo e discussdo de memdrias da

infancia. Para isso, foi realizada a leitura do conto “O voo do Jika”'®, sequida de uma reflexdo

acerca dessa narrativa. Na sequéncia, 0s estudantes receberam orientagdes para realizarem a

17 A anlise das respostas dadas a essa e a outras propostas de interagdo aplicadas durante a SD seréa apresentada
no capitulo 3 deste trabalho.

18 Cf. anexo 1.

19 Cf. anexo 2.
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segunda atividade de producdo escrita: o relato do conto trabalhado em sala para um familiar.
A atividade subsequente consistiu na coleta das impressdes de leitura desse familiar por meio
da aplicacdo de uma proposta de interacdo (entrevista). Por fim, foram realizadas a partilha
das informacdes obtidas através da entrevista, a tabulacdo e a analise das respostas.

Intitulada “Memorias da infancia”, esta fase se desenvolveu em sete etapas e teve
como texto motivador o conto “O voo do Jika”, também extraido de Os da minha rua (2007).
Os momentos de leitura e discussdo foram semelhantes aos descritos anteriormente, com a
diferenca de que a leitura foi realizada de forma compartilhada.

Na fase 1, a leitura foi realizada pela professora e apenas ouvida pelos alunos. Os
comentarios a respeito do vocabulario ou do contexto social foram fornecidos pela docente de
acordo com as reacOes esbocadas pela turma no decorrer da leitura. Na fase 2, todos os alunos
tinham o texto para acompanhar a leitura, o que resultou em esperadas interrupgdes para a
manifestacdo de duvidas relativas ao vocabulério do conto ou para a realizacdo de algum
comentario que a turma achasse relevante.

A interacdo extraescolar realizada nessa fase também contou com um diferencial. Ao
contrario do que foi realizado anteriormente, o aluno nédo relatou seu texto ao familiar, mas
leu a ele 0 conto “O voo do Jika”, podendo, inclusive, reproduzir o que ocorreu em aula. As
impressdes de leitura do familiar ou amigo foram recolhidas através da aplicagdo de uma nova
proposta de interacdo, a qual novamente foi trazida para a sala de aula e analisada durante as

atividades de rodas de conversa.

Fase 3: Membérias de crescimento

A fase 3, “Memorias de crescimento”, foi composta pelas seguintes atividades:
discusséo a respeito do termo memdrias de crescimento; leitura e reflexdo sobre o texto “A
piscina do tio Victor?®”; producdo escrita e roda de compartilhamento de textos. Essa fase
representa a conclusdo das atividades de leitura e produgdo escrita, e recebeu o titulo de
Memorias de crescimento por expressar a compreensao dos alunos sobre a importancia de se
utilizar das memorias como instrumento de edificacdo ou reinvencdo de suas historias
pessoais.

A dindmica de leitura adotada na fase 1 foi retomada, com o conto em questdo sendo

lido aos alunos pela professora. Diferente do que ocorreu nas fases anteriores, 0s alunos néo

20 Anexo 3.
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foram solicitados a recontar essa historia fora da escola. Ap6s a roda de leitura e a discussao,
os estudantes foram orientados a iniciar a escrita da memdria motivada pela leitura. A
finalizacdo desse processo culminou na apresentacdo e no compartilhamento das historias em

uma ultima roda de conversa.

Fases 4 e 5: Reflexdo e Exposicéo

As atividades dessas etapas consistiram na reflexdo sobre o processo vivenciado ao
longo do desenvolvimento da sequéncia didatica, no preenchimento da proposta de interacéo
final e na formacéo de grupos para a construcao da fase final do projeto.

A penultima etapa do trabalho foi denominada como Reflexdo por englobar a
aplicacdo do questionério final aos alunos e também por lhes proporcionar momentos de
analise de materiais e de vivéncias, organizando a transi¢do para a fase 5. A composi¢do de
grupos para a exposicao representou a principal tarefa dessa fase, pois envolveu tomadas de
decis0es relativas ao assunto a ser apresentado.

Resolvidas as questbes organizacionais relativas as datas de apresentacdo, espagos e
objetos pedagogicos a serem utilizados e assuntos a serem abordados, foi estabelecido que a
exposicdo se configuraria como um circuito representativo do percurso da SD. A primeira
etapa desse percurso, denominada “A importancia das narrativas”, baseou-se na conceituagao
do termo narrativa e na explicacdo sobre a fungdo que os textos desse género tem no
cotidiano e na vida escolar. O grupo responsavel por essa etapa foi incumbido da anélise e da
apresentacdo dos dados coletados com o primeiro questionario, sobre a importancia de se
contar historias.

A segunda etapa, intitulada “Elementos estruturais da narrativa”, se configurou como
explicacdo técnica de como se conta uma historia e de como os elementos que estruturam uma
narrativa sdo organizados no processo criativo. A terceira parte do percurso recebeu o titulo
de “O narrador” e teve como objetivo explicitar a funcdo e a representacdo do conceito de
narrador, o que foi feito com base nas experiéncias de leitura e de producdo escrita
vivenciadas pelos alunos. Essa etapa também contemplou a analise das questdes referentes a
funcdo do narrador, presentes no primeiro questionario.

“Ondjaki” — a quarta etapa do percurso expositivo — deu a conhecer aos visitantes o
autor e narrador literario que exerceu a fungdo de elemento motivador da producéo escrita dos
alunos. Além da apresentacdo do escritor — elaborada por meio de pesquisas e de uma

entrevista realizada via e-mail, por intermédio da professora —, 0s integrantes do grupo
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responsavel por essa etapa expuseram um breve panorama geografico, historico e cultural de
Angola, esclarecendo que o pais compartilha conosco ndo apenas a lingua portuguesa, mas
também formas de narrar e de viver.

As duas ultimas etapas do percurso em causa contemplaram a apresentacdo dos relatos
de memorias produzidos pelos educandos nas trés fases de producgdo escrita. A pendltima
dessas etapas contou com a explicagdo de como se deu o processo de escrita do primeiro
relato. Para tanto, procedeu-se a retomada do texto “Noés choramos pelo Cdo Tinhoso” e a
leitura de um dos relatos autorais. Os dados referentes a aplicacdo do primeiro questionario e
a atividade de interacdo com familiares também compuseram essa fase da exposi¢éo.

As apresentacbes da Ultima etapa do percurso compreenderam a partilha dos
procedimentos adotados para a elaboracdo do segundo e do terceiro relatos, o que foi
realizado por meio da retomada dos contos “O voo do Jika” e “A piscina do Tio Victor”. O
grupo incumbido dessa etapa realizou leituras de relatos motivados por esses contos e
apresentou a andlise dos dados referentes a aplicacdo dos questionarios e entrevistas cujo foco
se centrava nas interacfes decorrentes do contato com o primeiro dos contos acima referidos.

As mesas utilizadas para compor o circuito da exposi¢do continham materiais que ja
tinham sido utilizados durante as atividades desenvolvidas em sala de aula: textos, graficos e
livros em que se encontravam exemplos textuais de formas de narrar, além de outros objetos
trazidos pelos alunos. Objetos que, segundo eles, se relacionavam ao tema da producdo de
memodrias: fotos, cadernos de memorias e brinquedos.

A exposicao contou ainda com uma atividade complementar de roda de conversa com
pais e convidados, na qual o processo foi retomado desde seu inicio. Esse momento
representou um espaco de liberdade para que os convidados se posicionassem a respeito das
atividades apresentadas e o significado pessoal desse trabalho, o que resultou em uma
producdo partilhada de memorias por meio de fotos, relatos, recados em um mural e

confraternizagéo.

2.4.1 A sequéncia didatica e a interacdo como processo colaborativo

A sequéncia didatica desenvolvida como projeto de intervengédo teve como elementos
prioritarios a sua execucao a sensibilizacdo para a leitura do texto literario, a escuta do outro e
a reflexdo sobre experiéncias pessoais e alheias, refletidas em relatos de memoria. Entre os
objetivos secundarios — ndo menos importantes, mas de concretizacdo hipotética —, estava a

realizacdo de interagdes intra e extraescolares.
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Ao longo do desenvolvimento do projeto, percebemos que esse procedimento foi de
extrema importancia na aquisicdo de informacgdes para a elaboracdo das producdes escritas,
motivando tanto sua realizacdo quanto a partilha dos relatos produzidos. Por essa razéo,
destacamos 0s processos de interacdo realizados fora do ambiente institucional em cada fase
de aplicacdo da SD.

Na fase 1, as interagOes externas se realizaram como conversas com familiares ou
amigos a respeito da leitura realizada em aula e dos relatos produzidos. Nela também se inclui
uma entrevista com o familiar ou amigo, executada por meio de propostas de interacdo
especificas. Nessa fase, solicitou-se que a pessoa-alvo da interacdo tivesse idade proxima ou
superior a dos pais do aluno que a realizaria. Esse requisito partiu do pressuposto de que o
relato produzido pelo estudante seria conhecido pelo familiar para quem o conto foi lido —
tratando-se, portanto, de uma memoria particular compartilhada pelos interlocutores.

Na segunda fase, o requisito era de que as interagdes ocorressem com qualquer pessoa
que tivesse idade proxima ou superior a do educando. Essa condi¢édo se relacionava ao fato de
que o conto “O voo do Jika” — cuja leitura seria compartilhada pelo aluno — trata de uma
tematica comum a todas as pessoas: as brincadeiras de infancia.

Os processos de interacdo extraescolares ndo ocorreram na terceira fase porque, nessa
etapa, a producdo escrita demandou apenas a elaboracdo subjetiva das memorias de
crescimento. J& na quarta fase de aplicacdo da SD, tais processos reaparecem por meio de uma
entrevista, via e-mail, com Ondjaki — autor dos contos trabalhados em sala de aula, ao passo
que, na Ultima fase, as interacbes foram promovidas pela exposicdo do projeto para a
comunidade.

Para que se tenha uma viséo global da implementacdo da SD, considerando-a em sua
dimensao de fonte de estudo e pesquisa, a apresentaremos em formato de manual didatico, tal

como foi inserida no planejamento das aulas a serem ministradas as turmas-alvo.

2.4.2 Sequéncia didatica: O narrador e as memdrias de crescimento: quando os alunos do

9° ano do ensino Fundamental 11 se tornam protagonistas de suas historias
Introducéo
A sequéncia didatica apresentada a seguir tem como objetivo geral promover o

reconhecimento da voz autoral de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental Il, colaborando

para o desenvolvimento de habilidades escritoras através da producéo de relatos de memodrias.
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Para despertar o interesse sobre o tema, serdo utilizados trés textos literarios, os quais
funcionardo como elementos motivadores e ativadores de memorias. Os referidos textos
integram o livro Os da minha rua (2007), do escritor angolano Ondjaki.

Como objetivos pedagdgicos especificos e objeto de pesquisa académica, a sequéncia
visa tanto a observagdo do desenvolvimento da noc¢do de narrador em alunos do Ensino
Fundamental 1l quanto ao modo pelo qual esse desenvolvimento se reflete e interfere na
formacdo de sua identidade social por meio do direito @ memoria. A aplicacdo da sequéncia
didatica procura identificar e, a0 mesmo tempo, favorecer os vinculos formados nos processos
de aprendizagem, estabelecidos atraves da cooperacdo e afetividade, bem como promover a
integracdo de outros agentes de formacéo, tais como familiares e amigos, no contexto escolar.

Dessa forma, valorizam-se 0s processos de escrita criativa, que ndo dependem
exclusivamente de modelos e ddo liberdade para a expressdo de valores e memorias que
contribuem para a reflexdo do individuo. Trata-se de um trabalho capaz de promover o
crescimento pessoal, levando cada um ao entendimento de sua fungdo como ser social. Ao
mesmo tempo, a proposta busca “autorizar” 0 aluno a depreender significados de um texto e
relaciona-los ao seu modo e experiéncia de vida, construindo significados tanto coletivos
quanto individuais.

A sequéncia em questdo contém cinco fases, cujas especificidades foram
previamente apresentadas. Cada fase é composta pelos seguintes itens: atividade, tema
central, aproximagdo e encaminhamento. O item “atividade” apresenta a descri¢cdo das tarefas,
das formas como devem ocorrer e das possibilidades para sua realizacdo. O tdpico “tema
central” se refere ao eixo de observacdo da docente e ao objetivo da atividade.
“Aproximagao” indica a forma pela qual a professora deve conduzir a abordagem do trabalho,
buscando a manutencdo do carater afetivo e humanizador no desenvolvimento das tarefas. Por
fim, o0 item “encaminhamento” diz respeito as explicagdes sobre as etapas seguintes e
explicita o grau de relacdo entre as atividades.

A metodologia da roda de conversa, aplicada em todas as fases da SD, favoreceu a
aproximacdo com os alunos e destes com o0s objetivos de cada atividade, assim como o
encaminhamento das propostas de interacdo e dos momentos de partilha das vivéncias
experimentadas com a leitura e a escrita. A conducdo das discussbes propostas foi
protagonizada pela professora, que também exerceu o papel de mediadora nos casos em que
os alunos se tornavam protagonistas. Esse movimento de ouvir e relatar, proporcionado pela

dindmica das rodas, se apresentou como instrumento bastante adequado ao trabalho escolar,
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uma vez que o0s participantes adquiriram gradativamente mais confianga em suas
possibilidades de expresséo.

Feitos esses esclarecimentos, passamos a descri¢cdo global da sequéncia didatica.

Fase 1 — Memorias escolares

Etapas: 11 atividades.

Tempo aproximado para a realizacéo: 5 aulas.

Atividade 1

Tema central: memoria.

Aproximacao: brincadeira de memorizagéao.

Para a realizacdo da atividade, a professora solicita a presenca de cinco alunos
voluntérios, que devem permanecer parados e de frente para a turma por aproximadamente 30
segundos. Passado esse tempo, esses alunos saem da classe para combinar novas posturas e
trocar acessorios, no intuito de confundir os colegas.

Ao retornarem para a classe, a turma deve indicar quais itens e posi¢cdes foram
modificados. Ap6s a brincadeira, a professora inicia uma conversa de aprofundamento
utilizando perguntas como:

Quais foram as diferencas notadas?

Que tipo de memodria foi utilizada?

Vocé acha que esse episddio ficard marcado em sua vida? Por qué?

Encaminhamento: as questfes formuladas ao final da brincadeira servem como

encaminhamento para a atividade 2.

Atividade 2

Tema central: memoria.

Aproximacao: objetos de memdria da turma (no caso, textos escritos pelos alunos em
2015, quando cursavam o 6° ano do Ensino Fundamental I1).

Para a realizacdo dessa etapa, € preciso considerar a discussdo realizada na atividade 1,
cujo objetivo é diferenciar o conceito de memoria da habilidade de memorizacgdo, requerida
para a execucdo da brincadeira. A apresentagdo dos objetos de memoria — que,
especificamente nessa sequéncia didatica, se referem a textos produzidos pelos alunos quando

estavam no 6° ano do Ensino Fundamental e participaram de um projeto conduzido por mim
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sobre a escrita de didrios — representou um momento bastante importante para o
desenvolvimento da SD, pois fez com que os estudantes comecassem a pensar sobre a
importancia de registrar e refletir sobre suas histdrias pessoais.

Os textos, trazidos para a sala, circularam entre os alunos, suscitando comparacoes
sobre seus desempenhos escolares e as visdes que tinham sobre o Ensino Fundamental a
época da realizacdo das atividades. Essas reflexdes levaram ao questionamento e a explicacdo
das funcbes da memoria, explicitando que, a partir dessa atividade, se tornaria possivel
relacionar o trabalho em sala de aula a um outro tipo de memaria: a memoria afetiva.

Encaminhamento: comparagéo entre as atividades 1 e 2 para realizacdo da atividade

seguinte.

Atividade 3

Tema central: texto descritivo.

Aproximagcao: prescricdo de atividade.

Nessa etapa, os alunos devem descrever a realizacdo da atividade 1. Nenhum outro
comando ou recomendacdo € fornecido. Apds a escrita, comparamos as descri¢cGes para,
coletivamente, construir o conceito do género ao qual o texto produzido se relaciona.

Encaminhamento: comparagdo entre os objetos de memaria e o texto produzido em
sala.

Atividade 4

Tema central: texto literario.

Aproximacao: analise dos objetos de memoria / leitura literaria.

Essa € a etapa em que se inicia a discussdo sobre as caracteristicas de um texto
literario. Por meio da roda de conversa, os alunos expressam suas ideias sobre o carater
literario de um texto, analisam 0s objetos de memoria e seu contexto de producdo. Apoés a
exposicdo das ideias, sdo convidados a ouvir uma historia. O texto escolhido para a leitura é
“Nos choramos pelo Cao Tinhoso”.

Encaminhamento: identificacdo do carater estético do texto e percep¢do de seu

contexto memorialistico.

Atividade 5
Tema central: relacdo entre texto e leitor.

Aproximacao: roda de conversa sobre memorias escolares.
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Essa é a etapa em que a sequéncia didatica € efetivamente apresentada, pois os alunos
percebem que o texto lido fornece elementos motivadores de uma producdo escrita.
Encaminhamento: discussdo sobre ficcdo e memoria e questionamentos sobre a

autoria do texto lido.

Atividade 6

Tema central: o autor e seu contexto de producéo.

Aproximacao: roda de conversa: “Quem é Ondjaki? O que eu sei de Angola?”.

A etapa 6 promove as primeiras reflexdes sobre o autor e seu contexto de producéo,
bem como as distin¢des entre autor, narrador e personagem. A discussao ndo se baseia apenas
na histéria lida, mas considera também a experiéncia de leitura e de escrita dos alunos.

Encaminhamento: apresentacdo do tema da primeira producdo escrita.

Atividade 7

Tema central: producdo escrita sobre memdrias escolares.

Aproximacao: escuta e colaboracao na selecao de subtemas.

Nessa atividade, os alunos sdo convidados a escrever um primeiro texto com carater
subjetivo e autoral. Recebem as instrugdes basicas para a producdo da narrativa — 0 que
retoma sua aprendizagem dos elementos estruturais de um texto pertencente a esse género — e
sdo deixados livres para o processo criativo. Se ndo houver tempo para a realizacdo em sala
ou “inspiragdo”, a atividade pode ser continuada em outro espaco.

Encaminhamento: orientacdo para a continuidade da atividade.

Atividade 8

Tema central: memorias escolares — entrega da producao escrita e orientacdo para a
atividade 9.

Aproximagao: recebimento de textos e readequagao da atividade.

Etapa caracterizada apenas pelo recebimento dos textos produzidos pelos alunos e pela
readequacdo da atividade, considerando as situacGes de alunos que ndo entregaram sua
producéo.

Encaminhamento: orientagdo para a atividade com questionarios.

Atividade 9
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Tema central: proposta de interagdo — investigacdo da relacdo entre narrativas e
narradores (“Trocando experiéncias 1”) e identificacdo da posi¢cdo de narrador, memoria e
relacdes de afeto (“Trocando experiéncias 2”).

Aproximagao: orientagdo detalhada sobre como realizar a atividade.

A primeira proposta de interagcdo, denominada “Trocando experiéncias 1” e destinada
aos alunos, é composta de perguntas sobre suas experiéncias com narrativas contadas fora da
escola, configurando-se, em um primeiro momento, como atividade de reflexdo. Para a
realizacdo da segunda proposta — “Trocando experiéncias 2” —, 0s alunos sdo orientados a
selecionar um familiar e lIhe contar sobre o texto lido em sala de aula e a posterior tarefa de
producdo escrita. Apos essa explicacdo, o aluno deve mostrar seu relato a esse familiar e
partilhar a experiéncia por meio das perguntas previamente elaboradas.

Encaminhamento: estabelecer prazo para entrega dos questionarios e formas de

abordagem para a realizacéo da atividade.

Atividade 10

Tema central: investigacdo da relacdo entre narrativas e narradores (“Trocando
experiéncias 1”) e identificacdo da posicdo de narrador, memoria e relagbes de afeto
(“Trocando experiéncias 27).

Aproximacao: recebimento de material e readequacao da atividade.

Na data estipulada para o recebimento das propostas de interacdo, fizemos uma roda
de conversa para discutir as respostas obtidas e as dificuldades enfrentadas na realizacdo da
tarefa.

Encaminhamento: analise preliminar do material recebido.

Atividade 11

Tema central: reflex&o sobre as atividades realizadas na primeira fase.

Aproximagao: roda de conversa.

Momento em que ocorrem a tabulacdo coletiva de respostas, a devolutiva e a partilha
dos textos produzidos. A etapa de trabalho com propostas de interacdo ocorre de forma
intermitente, uma vez que deve considerar o tempo entre a coleta de dados, a tabulacédo das
respostas e a producdo dos graficos para analise.

Nessa fase, fazemos as analises das respostas obtidas, assim como a devolutiva dos
textos produzidos aos alunos, que podem partilhar suas historias fazendo a leitura em voz alta

para a turma ou em pequenos grupos de leitura em sala de aula.
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Encaminhamento: fomentar expectativa para a proxima leitura.
Fase 2 — Memorias da infancia

Etapas: 7 atividades.

Tempo aproximado para a realizagao: 3 aulas.

Atividade 1

Tema central: memorias da infancia.

Aproximagcao: roda de conversa.

Essa atividade tem por objetivo a introducdo ao tema do texto “O voo do Jika” por
meio de questdes que permitem a recordacdo das brincadeiras que os alunos costumavam
fazer quando criancas, proporcionando reflexdes sobre o ato de brincar.

Encaminhamento: leitura do texto “O voo do Jika”.

Atividade 2
Tema central: leitura: “O voo do Jika”.
Aproximagao: investigacdo da relagéo entre texto e leitor.

Encaminhamento: roda de conversa sobre a leitura.

Atividade 3

Tema central: relacdo entre texto e leitor.

Aproximacao: roda de conversa e analise do texto.

Essa etapa se baseia nos comentarios e nas impressdes individuais que os alunos
tiveram da leitura, na compreensdo do vocabuldrio empregado e na identificagdo dos
elementos constituintes da narrativa para que se apropriem da forma como a histéria foi
construida. E também o momento de identificarem elementos que possam revelar o carater de
memodria afetiva presente no texto.

Encaminhamento: orientagdes para a realizacdo da segunda atividade de producéo

escrita.

Atividade 4
Tema central: memorias de infancia.

Aproximacao: escuta e orientacdo para a producao escrita.
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Essa atividade representa a segunda producdo de textos com carater subjetivo e
autoral. Como na primeira fase, os alunos recebem as instrucfes basicas para a escrita da
narrativa, retomando sua aprendizagem sobre os elementos estruturais de um texto narrativo e
séo deixados livres para o processo criativo. Se ndo houver tempo para a realizacdo em sala
ou “inspiragdo”, a atividade pode ser continuada em outro espaco.

Encaminhamento: orientagdo para a continuidade da atividade.

Atividade 5

Tema central: proposta de interagdo (“Trocando Experiéncias 3”) — investigacdo da
relacdo entre narrativas e narradores.

Aproximacao: orientacdo para realizacdo da atividade.

Para a aplicagdo da proposta “Trocando experiéncias 3”, 0 aluno deve levar o conto
lido em sala de aula para casa e escolher um familiar para quem possa realizar a leitura. Em
seguida, o aluno preenche o questionario com a analise da atividade.

Encaminhamento: estabelecer prazo para entrega das propostas de interacdo e formas

de abordagem para a realizacédo da atividade.

Atividade 6

Tema central: investigagdo da relacdo entre narrativas e narradores — (“Trocando
experiéncias 3”).

Aproximacao: recebimento de material e readequacdo da atividade.

Na data estipulada para o recebimento das propostas de interacdo, faz-se necessaria
uma roda de conversa para discussdo das respostas obtidas e dificuldades enfrentadas para a
realizacdo da tarefa.

Encaminhamento: analise preliminar do material recebido.

Atividade 7

Tema central: reflexdo sobre as atividades realizadas na segunda fase, tabulacéo de
respostas, devolutiva e partilha dos textos produzidos.

Considerando que a etapa de trabalho com as propostas de interagdo ocorre de forma
intermitente, é nessa fase que procedemos as analises das respostas obtidas, realizando sua
tabulagdo com vistas a producéo de graficos.
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A devolutiva dos textos produzidos pelos alunos também € realizada nessa etapa e 0
momento de compartilhar a producdo escrita é livre: os alunos podem dividir suas historias
lendo-as em voz alta para a turma ou em pequenos grupos de leitura na sala de aula.

Aproximagao: roda de conversa.

Encaminhamento: gerar expectativas para a préxima leitura.

Fase 3: Memorias de crescimento

Etapas: 5 atividades.

Tempo aproximado para a realizagéo: 2 aulas.

Atividade 1

Tema central: memarias de crescimento.

Aproximagao: roda de conversa.

Como nas fases anteriores, essa atividade tem como objetivo a introducdo ao tema do
texto. Isso se realiza por meio de questdes que permitem aos alunos observar como sua Visao
da realidade mudou em decorréncia de seu crescimento e amadurecimento.

Encaminhamento: leitura do texto “A piscina do tio Victor”.

Atividade 2
Tema central: leitura: “A piscina do tio Victor”.
Aproximacao: anélise da relago entre texto e leitor.

Encaminhamento: roda de conversa sobre a leitura.

Atividade 3

Tema central: relacdo entre texto e leitor.

Aproximagao: roda de conversa.

Como nas etapas anteriores, a atividade se baseia nos comentarios e nas impressoes
individuais que os alunos tiveram da leitura, na compreensdo do vocabulario empregado no
texto e na identificacdo dos elementos constituintes da narrativa. Nesta etapa, também se
busca identificar elementos que revelem o carater de memoria afetiva presente no texto.

Encaminhamento: orientagGes para a realiza¢do da terceira producao escrita.
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Atividade 4

Tema central: memorias de crescimento.

Aproximacao: escuta e orientacao.

A terceira atividade de produgdo de texto com carater subjetivo segue 0S mesmos
procedimentos descritos nas fases 1 e 2: 0s alunos recebem as instrugcdes basicas para a escrita
da narrativa — 0 que favorece a retomada de seus conhecimentos sobre os elementos
estruturais de um texto desse género — e sdo deixados livres para o processo criativo. Se nao
houver tempo para a realizacdo da atividade em sala ou “inspirag¢do”, é permitido continua-la
em outro espago.

Encaminhamento: orientacdo para a continuacgdo da atividade.

Atividade 5

Tema central: reflexdo sobre as atividades realizadas na ultima fase de producédo
escrita, devolutiva e partilha dos textos produzidos.

Essa etapa permite que os alunos partilhem suas histérias, podendo realizar uma
leitura em voz alta para a turma ou compartilhar seus textos em pequenos grupos de leitura na
sala de aula.

Aproximagao: roda de conversa

Encaminhamento: preparacdo para o questionario final.

Fase 4 — Reflexao

Etapas: 3 atividades.

Tempo aproximado para a realizacéo: 2 aulas.

Atividade 1

Tema central: investigacdo sobre o envolvimento e a aprendizagem proporcionados
pela sequéncia didatica, por meio de questionario pessoal.

Aproximacao: roda de conversa para compartilhamento do processo de intervencédo
com a sequéncia didatica.

Encaminhamento: organizacdo das atividades integrantes da exposicdo “Relatos de

memoria”.
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Atividade 2

Tema central: exposi¢do “Relatos de memoria”.

Essa atividade tem como objetivo a definicdo dos temas que serdo tratados na
exposicao, assim como das formas de apresentagéao.

Aproximagao: orientacdo e escuta das propostas para a organizagao do evento.

Encaminhamento: roda de conversa e compartilhamento de ideias.

Atividade 3
Tema central: exposi¢do “Relatos de memoria”.
Aproximagao: orientacdo e escuta das propostas para a organizagao do evento.

Encaminhamento: preparativos para a divisao da turma em grupos.

Fase 5 — Exposicdo

A exposicao foi realizada em dois dias, para que as duas turmas nas quais a sequéncia
didatica foi aplicada pudessem ser contempladas. O evento ocorreu nos dias 22 e 24 de
novembro de 2018, no periodo da manh& — turno regular de aulas do Ensino Fundamental 1l —
e contou com a participacdo dos alunos, de seus convidados e de membros dos diversos

segmentos da unidade escolar.

Sequéncia de atividades da exposi¢do “Relatos de memoria”

Atividade 1

Recepcao dos convidados e apresentacdo geral das etapas da exposicao.

Com base nas decisGes tomadas na etapa anterior, tem-se a seguinte divisdo de grupos
e assuntos:

Grupo 1: “A importancia das narrativas”.

Grupo 2: “Elementos estruturais da narrativa”.

Grupo 3: “O narrador”.

Grupo 4: “Ondjaki”.

Grupo 5: “Relatos de memdria 1”.

Grupo 6: “Relatos de memoéria 2 e 3”.
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Atividade 2
Exposicao realizada em formato de circuito. Ou seja: os visitantes devem passar de
mesa em mesa, de acordo com a sequéncia numérica dos grupos, para compreenderem a

apresentacéo.

Atividade 3
Apols a apresentacdo, 0s visitantes participam de uma atividade complementar,
desenvolvida como roda de conversa, para a realizacdo de esclarecimentos, devolutivas e

comentarios sobre a exposi¢ao.

Atividade 4
Encerramento, em que visitantes e alunos participam de uma confraternizacéo,

produzindo memdrias por meio de registros em fotos, relatos, entrevista e escrita em mural.

2.5 Analise da aplicacdo da sequéncia didatica como projeto de intervencao

Para expor a analise da aplicacdo da sequéncia didatica como projeto de intervencao,
utilizaremos recortes que evidenciam o desenvolvimento da expressdo autoral e o
fortalecimento da identidade dos alunos. Também retomaremos outras especificidades do
projeto, tais como as relacbes de afeto, a memdria como instrumento de recriacdo, 0S
processos de leitura subjetiva e da escrita de si, ja explicitados nos capitulos anteriores.

No primeiro conto trabalhado — “No6s choramos pelo Cdo Tinhoso” —, 0 narrador
rememora uma situacdo escolar através da leitura de um texto que Ihe causava bastante
emocao. Esse sentimento contagiou os alunos ouvintes. Nas duas vezes em que o conto foi
lido, em duas turmas diferentes, a reacdo foi a mesma: os alunos se identificaram com aquele
narrador, parecendo reproduzir as emogdes narradas no conto. A partir do trabalho com essa
historia, o elemento da afetividade foi claramente percebido no ambiente.

De maneira analoga, através da discussdo da leitura, a passagem para a primeira
producéo escrita da memoria escolar dos alunos foi realizada com facilidade. As barreiras que
normalmente encontramos ao realizar tarefas de escrita, tais como inibicdo e desanimo, ndo
ocorreram nesse processo. Apds a realizacdo da producdo escrita — e por atitude dos proprios
alunos —, os textos foram compartilhados com o grupo, o que, de inicio, ndo havia sido

sugerido pela professora.
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Como continuidade da sequéncia e visando a uma aproximacéo dos alunos com seus
pais, foi solicitada a realizacdo de uma conversa com pessoas de fora da escola através de uma
entrevista. Essa proposta de interacdo continha perguntas a respeito de quais dos familiares
dos alunos costumavam lhes contar historias. Os estudantes também foram solicitados a
escolher um familiar e narrar-lhe a atividade que haviam feito na escola, ou seja, contar a
histéria do texto “Nos choramos pelo Cao Tinhoso” e o posterior relato de memoria
produzido. Essa tarefa gerou uma atividade de produgdo oral que tinha como objetivo
identificar tanto com quem os alunos partilharam a histéria quanto os motivos dessa escolha.

Os resultados, de forma preliminar, apontam que a mae foi a grande ouvinte desses
alunos. Cabe ressaltar também que, muitas vezes, o fato que parecia divertido para os alunos-
autores representava uma lembranca preocupante para a ouvinte, ja que, em muitas producdes,
foram apresentadas historias de travessuras e brincadeiras perigosas.

O trabalho com o segundo texto, “O voo do Jika”, seguiu os mesmos passos de
apresentacéo do texto anterior, incluindo a solicitacdo de uma producéo escrita. O diferencial
dessa parte da sequéncia foi a forma de interacdo com os familiares, que consistia em
compartilhar a leitura ou o relato oral do conto em questdo e, posteriormente, coletar dados,
por meio de uma proposta de interacdo, a respeito das impressdes de leitura da pessoa com
quem a historia foi partilhada. O resultado dessa interagcdo apontou, mais uma vez, a mae
como a grande ouvinte e interlocutora dos alunos.

Na primeira fase da sequéncia, o aluno atuava como narrador de sua propria historia;
nessa fase, o estudante se exercitava na posicao de narrar a historia de um outro. O resultado
da discussdo relativa a essas duas posicOes evidenciou o fato de que nos sentimos mais a
vontade para narrar uma experiéncia que é do outro. De acordo com algumas respostas dos
alunos, percebemos a preocupacdo de contar ou ler a histéria de forma que o outro a
compreendesse e se sensibilizasse com ela, mas nao a respeito do que ele pensaria da historia.
Isso talvez se devesse ao fato de que, nesse ponto da SD, o aluno ndo era autor do fato
narrado.

A partir dessa constatacdo, aplicamos uma proposta de interacdo em que o aluno
deveria refletir sobre sua posicdo como narrador. Entre as respostas obtidas, destacou-se
aquela segundo a qual essa posicdo confere o poder de compartilhar uma historia e receber
atencdo de seu ouvinte. Os textos produzidos nas duas fases descritas ja colocam seus autores,
de forma consciente, na posi¢do de crescimento, uma vez que neles rememoram e refletem

sobre um fato que lhes afetou quando criancas e que hoje pode ser revisto com maturidade.



81

Essa aprendizagem leva a refletir que a figura do narrador em relatos de memoria se
funde com a funcdo do autor. O triangulo existente na criacdo de uma histdria — o autor, o
narrador e o leitor — se torna delicado, pois aquele que escreve se equilibra na dupla tarefa de
criar uma forma de narrar, representando sua funcdo como autor, e enredar seu leitor,
exercitando-se na funcdo de narrador. E a ponte entre o mundo real, o que realmente
aconteceu e 0 mundo imaginario ou afetivo, em que as lembrancas ou memorias a serem
narradas sao trabalhadas e transformadas com vistas a exteriorizacao.

Embora os pontos de vista do narrador e do autor sejam 0 mesmo — quem narra
memorias ndo pretende se afastar do fato narrado —, protagonizar a funcéo de narrador carrega
uma autoridade que nem todos sdao capazes de perceber e dela se apropriar. Ser o narrador de
uma historia confere representatividade e possibilita a construcdo da identidade através dos
tracos e da forma pelos quais se escolhe contar a histdria. A forma de narrar e de se assumir
como protagonista da historia revela o perfil daquele que narra e € nesse ponto que narrador e
autor se confundem. Chiappini (2007) afirma que “quem narra, narra o que viu, 0 que viveu, 0
que testemunhou, mas também o que imaginou, o que sonhou, 0 que desejou. Por isso,
narracdo e ficgdo praticamente nascem juntas” (CHIAPPINI, 2007, p. 6).

Essa afirmacdo justifica muito do que foi apresentado nos relatos de memorias
produzidos pelos alunos: histérias relembradas, compostas de fatos sobre os quais se
lancavam olhares ora positivos, ora ndo. 1sso demonstra o carater absolutamente particular da
memoria, 0 que foi comprovado atraves das entrevistas aplicadas as pessoas que ouviram 0S
alunos e guardavam outros tipos de sentimentos em relacéo ao fato narrado.

Chegados a esse ponto, podemos refletir a respeito de como a memoria pode ser
recuperada e perdurar. Além do nosso objetivo de capacitar o aluno como narrador, ha, em
um nivel mais abstrato, mas ndo menos fundamental, o desejo de resgatar ndo apenas
memoarias, mas também o contato com quem vivenciou os fatos narrados. Em um primeiro
plano, a memoria é transmitida pela oralidade e essa transmissdo requer a memaria do outro
para se perpetuar. Revela-se assim uma dinamica que guarda a esséncia das relagdes de afeto
e confianca que unem as pessoas. Se a experiéncia ndo é compartilhada, a memoria
permanece presa a um anico individuo.

Para que um aluno escreva um texto consciente de sua posicdo como narrador, é
preciso que ele sinta essa confianga, a fim de que expresse seus sentimentos e valores.
Utilizando-se do poder de convencer, detido pelo narrador, ao mesmo tempo em que se

posiciona diante dos fatos narrados, o aluno constréi uma visao de si e do mundo.
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No inicio do trabalho, ao serem questionados sobre a importancia de serem narradores,
muitos alunos demonstraram ndo entender essa funcdo. Somente ao longo das leituras e das
rodas de conversa é que eles passaram a ter clareza de suas tarefas ao escreverem seus relatos
de memdria. Ou seja, adquiriram a consciéncia de que podem assumir seu papel ao tomar ou
ter a palavra para contar suas historias. 1sso s6 foi possivel a partir do momento em que
compreenderam o narrador tanto como portador da verdade sobre o fato narrado quanto com o
controle do que pode ou nao ser revelado.

Todas as atividades de escrita desenvolvidas no &mbito da SD atingiram um objetivo
maior ao deixarem de ser meras atividades de aula para se conformarem como possibilidades
de compartilhamento de historias entre pessoas pertencentes a uma mesma realidade, com
idades muito proximas e circulos sociais semelhantes. Narrar histdrias que conhecemos e de
que lembramos, mas das quais ndo fazemos parte, parece mais simples porque nao exige um
encontro consigo mesmo: inventamos e todos sabem que ali estd uma invencdo. Porém,
guando somos solicitados a relatar algo de que fazemos parte e detemos 0 conhecimento, a
exposicao é extraordinariamente mais forte.

Os alunos continuardo inventando. Afinal, a memoria é também invencéo.
Continuardo atentos ao uso eficaz dos elementos da narrativa para cativar seu leitor ou
ouvinte. Mas esse processo sera mais enriquecedor porque estardo buscando a historia na
esséncia de seu ocorrer — na memodria afetiva — e trabalhando-a da maneira que sua
personalidade permite. E encontrardo, entre os muitos caminhos para sua manifestacéo,

aquele que Ihes permite crescer e circular socialmente.
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CAPITULO 3
ANALISE DE DADOS — DESENROLANDO O FIO DE ARIADNE

Este capitulo langa um olhar mais aprofundado sobre os resultados da aplicacdo da
SD. Nos capitulos anteriores, buscou-se apresentar a fundamentacdo teérica da
implementacdo de uma sequéncia didatica investigativa e expor os processos metodoldgicos
dessa pratica. Por seu turno, o presente capitulo tem o objetivo de oferecer exemplos de
producdes representativas da escrita de si e da atitude autoficcional vivenciada pelos alunos
ao longo da construcdo de um eu-narrativo ancorado em memorias.

A anélise e a reflexdo acerca dos procedimentos empreendidos pelos educandos na
elaboracdo de seus relatos de memoria e na interagdo com pares, familiares e amigos durante
as atividades de aplicacdo de propostas interativas, bem como o processo de elaboracdo da
entrevista com Ondjaki, representam o protagonismo e a autonomia dos estudantes no
decorrer da SD. Essas caracteristicas se somaram a aspectos memorialisticos e afetivos,
complementando-se uns aos outros na elaboragdo do que se constituiu como um conjunto de
praticas de vivéncias sociais valorizadas pelo grupo de estudantes.

A fim de que esses aspectos ganhassem visibilidade para além das “fronteiras” da sala
de aula, foi preciso construir um suporte no qual os alunos pudessem se apoiar em suas
tentativas de expressdo subjetiva e interacdo colaborativa. Esse suporte se fundamentou no
reconhecimento e na valorizacdo de suas experiéncias pessoais, suas memorias e relacdes de
afeto. A materializacdo desses aspectos por meio das producdes escritas e de analises graficas
nos permite entender a constante necessidade de se compartilharem ndo apenas aspectos

cognitivos, mas também afetivos nas relacdes de ensino e aprendizagem.

3.1 Os fios condutores da analise

A analise do material coletado ao longo da aplicacdo da sequéncia didatica foi
realizada considerando-se o0s principios de uma pesquisa qualitativa. Dessa forma, a
interpretacdo das respostas obtidas por meio das propostas de interacdo representa o
acompanhamento de um conjunto de ac¢des individuais e coletivas, postas em pratica por uma
determinada comunidade em um determinado contexto. Em outras palavras, a interpretacdo
realizada ndo tem carater determinante, mas explicativo das intervencdes realizadas em

momentos especificos da sequéncia didatica.
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Bortoni-Ricardo (2008), referindo-se a investigadores que fazem uso da pesquisa
qualitativa como método de andlise de dados coletados por meio de questionarios abertos,

considera que

guando se voltam para a analise da eficiéncia do trabalho pedagdgico, esses
pesquisadores estdo mais interessados no processo do que no produto.
Também néo estdo a busca de fenbmenos que tenham status de uma variavel
explicacdo, mas sim dos significados que os atores sociais envolvidos no
trabalho pedagdgico conferem as suas acOes, isto €, estdo a busca das
perspectivas significativas desses atores. (BORTONI-RICARDO, 2008,
p.41, italico da autora)

Tendo essa afirmacdo como elemento norteador, a analise das respostas dadas as
entrevistas realizadas como parte da atividade de interacdo prevista na SD buscou considerar
0 contexto em que os alunos estavam inseridos; as diferentes formas de entrevista as quais
eles poderiam submeter seus interlocutores; por fim, o tipo de interlocutor escolhido para o
desenvolvimento do processo. Essa situacdo de contextualizacdo é destacada por Bortoni-

Ricardo (2008) pela referéncia ao fato de que a andlise e a interpretacdo desse tipo de

pesquisa consideram todo o contexto e 0 ambiente educacional dos estudantes, uma vez que

a pesquisa interpretativista ndo esta interessada em descobrir leis universais
por meio de generalizagdes estatisticas, mas sim em estudar com muitos
detalhes uma situacdo especifica para compara-la a outras situa¢fes. Dessa
forma, é tarefa da pesquisa qualitativa de sala de aula construir e aperfeigoar
teorias sobre a organizacdo social e cognitiva da vida em sala de aula, que é
0 contexto por exceléncia para a aprendizagem dos educandos. (BORTONI-
RICARDO, 2008, p.42)

A autora afirma ainda que 0s processos ocorridos no cotidiano da sala de aula, quando
ndo sdo postos sob analise, se tornam parte de uma estrutura que apaga sua importancia. 1sso

porque,

0s atores acostumam-se tanto as suas rotinas que tém dificuldade de perceber
0s padr@es estruturais sobre 0s quais essas rotinas e praticas se assentam ou —
0 que é mais sério — tém dificuldade em identificar os significados dessas
rotinas e a forma como se encaixam em uma matriz social mais ampla,
matriz essa que as condiciona, mas é também por elas condicionada.
(BORTONI-RICARDO, 2008, p.49)

Essa € uma das razdes pelas quais a pesquisa em sala de aula se torna complexa, pois
os atores envolvidos em todos os processos de aprendizagem atuam em duas vias, isto é, na
recepgdo da informacdo e na transformacédo e incorporagdo desse aprendizado. O professor

pesquisador ndo se distancia do objeto de pesquisa; ao contrario, é submetido a ele em todas
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as fases, pois, no contexto da sala de aula, ele tem tanto papel ativo quanto seu objeto de
estudo.

Essa condicdo, chamada de reflexividade, é explicada por Bortoni-Ricardo (2008) ao
afirmar que “o pesquisador nas ciéncias sociais, incluindo ai a pesquisa educacional, ¢ parte
do mundo social que pesquisa. Ele age nesse mundo social e é também capaz de refletir sobre
si mesmo e sobre as acGes como objetos de pesquisa nesse mundo” (BORTONI-RICARDO,
2008, p.59). Com base nesse pressuposto, podemos apresentar a analise dos textos produzidos
pelos alunos nas trés fases da SD, bem como a interpretacdo dos dados fornecidos pelos
questionarios aplicados durante os processos de leitura e producdo textual — o que sera
realizado com base no arcabouco teorico ja exposto.

Para isso, foram selecionados 10 textos, os quais serdo observados sob 0s seguintes
aspectos: tema e assunto tratados, identificacdo entre autor e narrador e 0s caracteres
memorialistico e ficcional. Todos esses elementos de verificacdo, comentados anteriormente
de maneira global, serdo retomados de maneira mais direta. Isso porque 0s textos representam
o produto concreto de um processo imaterial que visava a aproximacdo de todos os atores
escolares através da motivacdo exercida pela leitura literaria na producao escrita de relatos de
memorias.

A andlise das propostas de interagdo aplicadas tanto em sala de aula quanto fora do
contexto escolar teve como objetivo a confirmagdo de que as respostas fornecidas pelos
alunos e seus interlocutores condizem com as bases teoricas apresentadas neste trabalho. De
maneira ndo prevista na elaboracdo da SD, essas respostas confluiram para a formacéo de uma
teia em que os fios se interligavam na compilacéo dos dados, complementando a interpretacao
das producdes escritas pelos alunos.

3.2 A primeira trama — material de anélise

Ao longo da aplicagdo da sequéncia didatica, foram produzidos e entregues 138
textos. Desses, 42 foram produzidos na fase 1 (“Memorias escolares”); 54, na fase 2
(“Memorias de infincia”) e 42 na fase 3 (“Memodrias de crescimento”). A partir desses dados
quantitativos, tivemos a possibilidade de tecer consideragdes relativas a adesao dos estudantes
as atividades de escrita.

Como exposto no capitulo anterior, os exercicios que compunham a SD se baseavam

em rodas de conversa e atividades de leitura de texto literario, sucedidas pela realizacdo de
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entrevistas através de propostas de interagdo, desembocando na producdo escrita e sua
posterior apresentacdo através de roda de conversa e leitura.

Podemos perceber que na fase 1 a adesdo a escrita € menor do que na fase 2.
Possivelmente, isso se deve ao fato de que alguns alunos talvez estivessem inseguros para
apresentar seus textos a turma, pois ainda desconheciam o formato das atividades propostas
na sequéncia didatica. Embora todos os alunos presentes tenham participado de cada aula de
aplicacdo da SD, sempre se respeitou a disposicdo de cada um para falar ou fazer
intervengoes.

Nesse contexto, a entrega dos textos escritos representou uma situacdo que ainda
requeria a confirmacdo de que a turma aceitaria e entenderia a histéria escrita. 1sso pode ser
comprovado por meio da observacdo dos momentos de compartilhamento dos textos nas
rodas de conversa. Alunos que ndo haviam trazido seus textos solicitavam a participacao
através de relatos orais de suas memorias ou de falas de concordancia a respeito dos fatos
narrados. Um exemplo disso foi verificado em um tema recorrente nos primeiros relatos de
memdrias escolares: um piquenique realizado pela turma em 2015, quando os alunos
cursavam o 5° ano. No momento em que esse tema foi apresentado, a adesao a fala e o nivel
de atencdo aumentaram, devido ao fato de se tratar de uma memoria vivenciada e partilhada
pelo grupo.

O tema e o assunto tratados em cada roda de conversa e em atividades posteriores de
producdo escrita foram elaborados a partir da fruicdo dos trés textos literarios motivadores:
“Nos choramos pelo Cdo Tinhoso”, “O voo do Jika” e “A piscina do Tio Victor”, de Ondjaki.
Dessa forma, havia uma garantia — implicita — de que todas as producgdes escritas pelos alunos
seriam elaboradas com base na proposta da atividade: abordando o assunto ou tema motivador
e fazendo do aluno produtor e detentor da voz de autoridade presente no texto. Essa estratégia
teve como objetivo verificar se 0 aluno-autor incorporava também a voz de narrador de suas
lembrancas, além de propiciar o acompanhamento do trabalho com a memdria e a utilizagdo
da ficcdo como suporte para a producao escrita.

Todos os relatos foram escritos em 12 pessoa e em prosa, apresentando o narrador
como personagem principal. A identificacdo do autor condicionou a criacdo dos textos, ao
passo que aquela existente entre autor e narrador foi mantida em todos os relatos, uma vez
que, sendo os narradores personagens principais, manteve-se a perspectiva retrospectiva da

narrativa.
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3.2.1 Aspecto 1 - Tema e assunto tratado

Na pesquisa empreendida por Bosi (1994), a lembranca muitas vezes ganha
caracteristicas nostalgicas e de tristeza, aspectos que aparecem de maneira diferente nos
relatos de memaria dos alunos. Bosi (1994) evidencia a opressdo e o esquecimento na velhice,
ao passo que, no caso dos textos dos jovens, o que percebemos € que também lhes falta um
lugar de reconhecimento social. A funcdo da escola, além do ensino de multiplas disciplinas, é
preparar 0s jovens para o0 convivio social em diferentes ambientes e, apesar de sua abertura
para a expressdo e para o didlogo, o que ainda verificamos é a ndo-confiangca nos mais jovens
por parte dos adultos. Essa é também uma caracteristica dos adolescentes sobre si mesmos,
devida a instabilidade tipica dessa fase da vida.

A entrega de textos na fase 1 — em volume menor do que na fase 2 — pode
caracterizar a inseguranca dos alunos em relagdo ao seu potencial como guardador de
memorias. Na primeira fase, os educandos ainda ndo tinham se apropriado da funcdo da SD
no despertar de suas vozes narradoras, nem tampouco da importancia que essa acdo poderia
ter no processo de escrita e no estabelecimento de relagdes interpessoais.

Nessa fase escolar e de vida, os alunos ainda ndo se guiam por um tempo social,
como o faziam os idosos entrevistados por Bosi (1994). Isso leva muitos jovens a acreditarem
gue ndo possuem memdrias importantes ou que, na pratica, suas muitas memaorias nao tem
relevancia social ou cultural. A funcéo social da memoria ainda nédo € vista de maneira clara
pelos educandos; porém, eles puderam ter uma ideia desse aspecto ao analisarem um tema
recorrente em diversas produgoes.

Ao iniciarem a leitura e os comentarios de seus relatos, os alunos se surpreenderam
ao perceber que muitos deles haviam escolhido como lembranca o episédio de um piquenique
ocorrido em 2015, quando frequentavam o 5° ano do Ensino Fundamental I. A partir dessa
descoberta, houve um momento em que perceberam que as lembrancas partilhadas
representavam um acontecimento social e afetivo que constituia ndo apenas a histdria pessoal
de cada aluno, mas sim a histéria social dos individuos daquela comunidade escolar.

Partilhar as lembrancas e comparar as diferentes visdes de um mesmo fato resultou
no aumento da cumplicidade e do respeito pelo olhar do outro, além de proporcionar
momentos de reflexdo, os quais levaram os estudantes a questionar se as situagdes descritas
haviam ocorrido realmente da forma que tinham sido narradas ou se eles haviam feito uso das

estratégias da ficcdo para preencher as lacunas do que a memoria deixou escapar. Dessa
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forma, a SD cumpria a fungdo ndo apenas de apresentar um tema para leitura, reflexdo e

escrita, mas de aproximar pessoas atraves do ato de compartilhar e contar historias.

3.2.2 Aspecto 2 — ldentificagdo autor e narrador

Considerando a ideia de que o autor é o ser que se apropria de uma condi¢do de voz
ou de narracdo para expor um fato, podemos dizer que esse processo de apropriacdo foi
realizado pelos alunos de forma produtiva; afinal, estar na condi¢do de autor equivale a se
apoderar da capacidade de criacdo. No entanto, a apropriacdo do conceito de narrador s6 pode
ser efetivamente compreendida ao final da SD. Isso porque, analisando as respostas aos
questionarios, os alunos puderam construir a ideia de que uma narragdo ¢ elaborada com base
em intencionalidades, criadas e planejadas de acordo com o tema e o objetivo da historia.
Ac0es que eles executaram durante as trés fases de escrita presentes na sequéncia.

Ao longo da leitura dos textos motivadores pelos alunos e da transposicdo escrita de
suas memorias, foi possivel aos estudantes visualizarem a ruptura que existe entre a nocao de
autor e a funcdo de narrador. Por meio do trabalho com as palavras e com as possibilidades de
uso e de adaptacdo da linguagem, os educandos experimentaram a funcédo social do narrador
como o ser que transmite conhecimentos e experiéncias, moldando sua narrativa as
expectativas dos ouvintes e dos leitores.

Vivenciar essas atividades de escuta, de reflexdo e de producdo fez com que 0s
alunos abandonassem a condicédo de reprodutores de ideias e passassem a ter um poder e uma
responsabilidade na escrita de suas memorias. Esse movimento pode ser percebido nos
trabalhos com o texto escrito e o relato oral, tanto durante as rodas de conversa quanto na

exposicdo da SD para a comunidade escolar.

3.2.3 Aspecto 3 — Memoria e ficgdo

O trabalho com a memdria exige a habilidade de criar e recriar, recurso oferecido
pela ficcdo. Tendo em mente que os eventos narrados nas producdes escritas pelos alunos
tratavam de situacGes passadas e experienciadas de maneira subjetiva, € natural que os
narradores preenchessem as lacunas de suas historias com elementos ficticios. As lembrangas
se apresentam de maneira individualizada, sempre em relagdo & importancia social que o fato
narrado tem para cada um. Dessa forma, alguns educandos fizeram uso de situacGes

moralizantes ou edificantes ao final de seus relatos para justificar as acfes apresentadas.
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Assim, um evento compartilhado por varios alunos da turma — ou seja, uma memoria
positiva para todos — foi apresentado como algo nostalgico e permeado de encanto por todos
que dele se recordaram, ai incluidos os estudantes que tiveram alguma situacao de conflito no
dia mencionado. Na producéo do texto, os relatos foram suavizados devido & necessidade de
adequacéo social para o compartilhamento de uma memdria positiva para o grupo.

A adequacdo das memorias a expectativa do leitor exige que o autor utilize recursos
ficticios ndo apenas para preencher lacunas nas lembrancas, mas para tornar o fato narrado

mais simbolico ou enaltecer o eu narrativo;

nao tanto a “verdade” do ocorrido, mas sua constru¢do narrativa, os modos
de (se) nomear no relato, o vaivém da vivéncia ou da lembranga, o0 ponto do
olhar, 0 que se deixa na sombra; em Ultima instancia, que historia (qual
delas) alguém conta de si mesmo ou de outro eu. E é essa qualidade
autorreflexiva, esse caminho de narracdo, que sera, afinal de contas,
significante. (ARFUCH, 2010, p.73, italico da autora)

Arfuch (2010) afirma que, em narrativas atribuidas a personagens reais, 0 que mais
importa, para além dos acontecimentos narrados, sdo as estratégias ficcionais de
autorrepresentacdo. Nas analises da producdo escrita pelos alunos, percebemos essas
estratégias ndo apenas na intencdo de edificacdo, sublimacdo ou redengdo de um eu narrativo,
mas também em certo distanciamento em relacdo ao fato narrado, provavelmente com vistas a

autoavaliacdo — qualidade autorreflexiva a que se refere Arfuch (2010).

3.3 Andlise dos relatos de memoria — assunto, ser narrativo, memoria e ficcdo

A anélise dos textos produzidos pelos alunos nas trés fases da SD se baseia em
aspectos apresentados anteriormente: a verificacdo do tema e do assunto tratados, a
identificacdo como autor e como narrador do relato e os caracteres de memoria e ficcdo. Cada
fase da SD serd analisada contemplando-se tanto o aspecto motivador geral quanto os
subtemas criados a partir das vivéncias de leitura dos textos motivadores. Os textos e excertos
elaborados pelos alunos serdo apresentados tal qual escritos por eles, recorrendo-se ao tipo

italico como forma de diferencia-los das citagdes de cunho tedrico-critico.

Fase 1 — Memorias escolares

A fase 1 teve como tema motivador da escrita as memorias escolares, o qual foi

estimulado pela leitura do conto “No6s choramos pelo Cdo Tinhoso”. Essa fase apresentou,
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como subtemas presentes nas producgdes dos alunos, episédios de brincadeiras e travessuras: 0
piquenique de 2015, fugas da escola, perda de dentes, dificuldades em determinada disciplina,
apresentacdes escolares e desenvolvimento de amizades.

Nos trés textos selecionados dessa fase?!, podemos perceber que o assunto tratado
seguiu a orientacdo dada pela leitura motivadora: narrar um acontecimento que tenha sido
marcante na vida escolar. O texto I, cujo titulo ¢ “A fuga”, apresenta o assunto e a motivagao

da escrita logo nos primeiros paragrafos:

A memdria que eu vou relatar ndo aconteceu comigo, mas eu estava
presente no dia que aconteceu e acho que nunca vou esquecer disso na
minha vida. Eu estava na pré-escola, tinha uns 4 anos. O meu periodo de
“aula” era na manhd. Naquela época eu era muito mais timida e por causa
disso, tinha apenas uma amiga, seu apelido era Duda. Ela morava na minha
rua e éramos da mesma sala. Lembro que sempre iamos juntas para a pré-
escola. Seu cabelo era sempre com um penteado infantil diferente, cheio de
elasticos coloridos. Minha mae tentava fazer igual no meu cabelo, mas
nunca dava certo. (Aluna B — A fuga, relato de memoria produzido na fase
“Memorias escolares”)

Nos paragrafos introdutérios do texto, a aluna deixa claro que seu relato ndo tratara
de um assunto diretamente relacionado as suas acdes, mas sim de sua rea¢do a um
acontecimento da época da pré-escola. Ela d& continuidade ao relato informando que nédo se
lembra de todos os detalhes, mas que, devido a emocédo provocada pelo ocorrido, essa
memoria esta presente até os dias atuais. Temos, nesse relato, mais bases de memoria e de
emocao relacionadas ao acontecimento do que elementos ficcionais.

Podemos também verificar que a autora faz uso de estratégias descritivas para captar
a atencdo do leitor e situa-lo no acontecimento. A descricdo de lugares e sentimentos faz com
que o leitor busque vivenciar o fato narrado na mesma intensidade da narragdo: “Lembro
pouco daquele dia, mas o pouco que me recordo, nunca esquecerei. Eu e Duda estavamos
indo para a pré-escola com nossos responsdaveis” (Aluna B — A fuga).

Nesse ponto da histdria, apos conquistar o leitor, a aluna se posiciona de forma clara
como narradora e detentora da verdade narrativa ao expor uma intencionalidade pessoal em

meio ao fato motivador da narrativa — a aprendizagem da escrita de seu nome:

A cada passo mais proximo de nosso destino, mais emburrada Duda ficava.
Percebi que ela ndo estava feliz em ir para a pré-escola, ao contrario de

21 O textos | e 1l correspondem, respectivamente aos anexos 6 e 7 deste trabalho. Para o texto 111, cf. o anexo 4
desta pesquisa.
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mim, que gueria mostrar para a professora o que eu tinha aprendido a fazer

no dia anterior: escrever meu nome em letra de forma. (Aluna B — A fuga)
Ao escrever relatos de memoria em que a primeira pessoa fica em evidéncia, torna-se
natural que as lembrancas sejam trabalhadas com a intencdo de edificar o eu na narrativa.
Esse procedimento pode ocorrer por meio da sublimagdo ou da reparagdo. No relato
analisado, é possivel constatar que essa edificagdo visa a sublimacdo. Em outras palavras, a
narradora procura mostrar, durante todo o relato, que teve a percepcdo de que algo grave iria
ocorrer, mas nenhum adulto foi capaz de notar. Nem os pais ou os funcionarios da escola

perceberam que a crianga pretendia fugir, apenas a narradora.

Pensei que Duda iria comecar a chorar gquando chegamos ao portdo de
entrada, mas ela se manteve calma e foi ai que eu percebi que ela planejava
algo e com certeza ndo seria bom. [...] Eu estava brincando com a Duda e
acabei me distraindo com outra coisa, quando fui procurar a Duda, percebi
que ela e sua mochila tinham sumido. Ninguém percebeu e acabei achando
que tinha me enganado e a Duda tivesse faltado. (Aluna B — A fuga)

Ao edificar 0 eu na narrativa, a aluna-autora tem como intencdo apontar uma falha
em relacdo a sensibilidade e a confianca dos adultos no olhar dos mais jovens. Embora, nessa
primeira fase da SD, ainda ndo houvéssemos chegado ao momento de reflex&o sobre a escrita,
foi possivel perceber que, em muitos relatos, os alunos finalizavam com uma frase que tinha
por objetivo ndo apenas sua conclusdo, mas oferecer um ensinamento, uma moral ou uma
reflexdo sobre o relatado. No texto em causa, a reflexdo deixa implicita uma reprimenda. “No
final da aula, minha mée veio me buscar e disse que a Duda tinha fugido pelo portdo da
quadra que estava aberto. Sorte que ela sabia o caminho de casa e que morava perto do
Pré”.

No segundo texto analisado — “Memoria escolar” —, percebemos também que o
aluno-narrador pretende confirmar que seu relato se baseia especificamente na lembranca.
Isso leva o leitor a aceitar que tudo que ser& narrado contém elementos da realidade e ndo da
ficcdo. Considerando-se a impossibilidade de separar a memoria da ficgdo, o que se instaura €
um pacto de leitura e de verossimilhanca, no qual o leitor assume que o contetdo narrado é
verdadeiro e aconteceu da forma como o eu-narrativo o transmite. Nesse caso, a memoria e a
ficcdo sdo instrumentos que juntos compdem o texto narrativo.

No texto exemplificado, o aluno ndo utiliza tantos elementos descritivos espaciais,
como ocorre no exemplo anterior, mas lanca méo de elementos de sua personalidade para

confirmar o que esta sendo narrado:
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Tudo comegou em um tempo ndo muito distante. N&do lembro sobre data,
mas lembro claramente o que ocorreu: Eu estava na escola tendo aula
normal, mesmo gque minha professora tivesse faltado: estava tudo tranquilo
e normal como se fosse qualquer outro dia, até que a professora disse que
iria vistar tudo o que ela tinha passado. Naquela época eu era menos
organizado que agora, ndo que eu ndo tenha terminado, mas era tudo
baguncado. (Aluno C — Mem@ria escolar, relato de memoria produzido na
fase “Memorias Escolares™)

Esse uso de elementos pessoais somente fez sentido porque a intencionalidade do

texto estava presa a seu contexto de circulagdo — a sala de aula e o ambiente escolar:

Entdo fui a caminho para vistar e tinha uma fila. Esperei. Quando estava
chegando ao ponto de receber o visto, “tudo desmorona’: meu caderno por
ser de capa de papel rasga e tudo cai desmontado. No momento eu néo
sabia o que fazer, entdo voltei a minha mesa e tentei consertar. (Aluno C —
Memodria escolar)

Nesse exemplo, percebemos também o uso de uma estratégia para situar o leitor na
narrativa e garantir a autoridade do narrador. O aluno passa a contar a histdria se utilizando de
verbos no presente, 0 que sustenta a percepcdo de sua voz como narrador e o carater de
verdade de seu texto: “[...] e depois de um tempo a professora vem a minha mesa e me elogia.
Naquele dia eu apreciei o quanto legal e admiravel pode ser o trabalho de um professor”
(Aluno C — Memoria escolar). O final desse relato evidencia o desejo de sublimagdo do eu e
traz uma reflexdo voltada a edificacdo do leitor principal — a professora —, bem como uma
ideia de conduta para os leitores secundarios, os colegas de classe.

No terceiro relato, intitulado “A primeira vez que conheci Matematica”, a narradora
também se utiliza de elementos descritivos de lugar e de tempo para situar o leitor na histéria
e criar expectativa para a leitura: “Isso que eu vou contar aconteceu quando eu estava no
primeiro ano. Lembro até hoje que a minha professora era a Raquel. [...] Esse fato aconteceu
perto da hora de irmos embora”. Além dessa estratégia inicial, a aluna introduz elementos
lexicais que poderiam sensibilizar os leitores e aproximéa-los da situacéo descrita.

Nesse sentido, observamos o emprego de termos que apresentam sentido negativo, 0s
quais vao sendo explicitados em ordem de progressao: iniciando-se com um termo neutro,
representado pela palavra “normal”, o texto caminha até o termo “dificil” que expressa de
maneira mais clara o carater de negatividade. O uso do verbo “acalmar”, que indicaria uma

situacdo positiva, adquire, nesse contexto, um carater contrario, devido a situacdo descrita:

Tudo parecia normal para os outros alunos, mas ndo para mim. Eu comecei
a chorar dentro da sala de aula e a professora pediu para que eu me
acalmasse porque matematica ndo era nenhum “bicho de sete cabecas” €
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que ela iria me ajudar a aprender a dificil matemética. (Aluna A — A
primeira vez que conheci Matematica, relato de memoria produzido na
fase “Memorias Escolares™)
O recurso ao apelo sentimental, presente em todo o relato, pode ser encontrado
também na exploracdo de verbos dicendi, empregados com o intuito de prender o leitor a

histdria e oferecendo-lhe diferentes possibilidades de questionamento da atitude da narradora:

Entdo, na hora da saida, quando avistei minha mée na porta da escola,
comecei a chorar novamente e minha mde perguntou 0 que estava
acontecendo comigo. Eu ndo falava o motivo de jeito nenhum e sé pedia
para que ela ndo me levasse a escola nunca mais. E nesse meu chorord todo
minha mée comecou a ficar preocupada achando que alguém tinha me
maltratado ou coisa do tipo. (Aluna A — A primeira vez que conheci
Matematica)
O percurso para a sublimacdo do eu-narrativo comeca a ser esbocado pela narradora
no trecho em que ela expde um aspecto afetivo em relagéo ao fato rememorado, contrapondo
sua visdo de crianga ao posicionamento de adultos considerados como as principais

referéncias sociais: a mae e a professora:

Depois que eu me acalmei, acabei falando para ela que ndo queria ir a
escola por causa da matematica, porque estava com medo de ndo aprender.
Minha mée riu tanto e quando contou para a professora sobre isso, ela
também deu altas risadas. (Aluna A — A primeira vez que conheci
Matematica)
O desfecho da narrativa revela a sublimacdo do eu-narrador por meio da reflexdo
sobre a importancia e a influéncia de um acontecimento passado em sua vida presente:

“Isso tudo que aconteceu marcou minha memoria porque eu tinha apenas
seis anos. Hoje tenho catorze e agora entendo que matematica faz parte do
nosso cotidiano. Antes eu ndo tinha no¢do do que era matematica...” (Aluna
A — A primeira vez que conheci Matematica).

Fase 2 — Memodrias de infancia

Os subtemas da fase 2 — “Memorias de infancia” — foram majoritariamente as
brincadeiras perigosas e os acidentes causados por travessuras. As producOes dessa fase
deram a ver um intertexto construido pela apresentacdo de memdrias coletivas, a exemplo de
uma brincadeira realizada pelas criancas durante o intervalo em anos anteriores.

Ao analisarmos os aspectos relativos ao tema e ao assunto tratados, as nocgdes de

narrador e autor e os caracteres de memoria e ficcdo, verificamos, no primeiro texto analisado
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nessa fase — “Relato 27?2 —, a explicitacdo de que se trata de um relato de memoria da infancia
da autora. Trata-se de uma estratégia que pode indicar uma justificativa a respeito do fato

narrado ou uma tentativa de firmar um pacto com leitor:

Lembro-me de um acontecido que me marcou bastante pelo fato de ter
ocorrido na minha infancia. Desde meus cinco anos sempre tentei andar de
bicicletas sem rodinhas, mas eu tinha muito medo, por isso nunca consegui e
no fim chorava sempre. Foi entdo que no meu aniversario de 10 anos eu
ganhei uma bicicleta de presente da minha avo, fiquei mega feliz. (Aluna D
— Relato 2, relato de memoria produzido na fase “Memorias de infancia™)

A partir dessa tentativa, a construcdo do relato ocorre de forma mais fluida, o que
aponta para a hipdtese de que, nessa fase da SD, os alunos ja se sentiam mais confortaveis
para relatar suas experiéncias de vida. Dai a presenca de uma aproximacao mais direta com o

leitor, realizada por meio do uso de expressdes da oralidade e de um tom menos descritivo:

O problema comegou quando vi que minha tdo desejada bicicleta veio sem
as rodinhas, portanto eu fiquei até que animada para finalmente aprender,
afinal j& estava bem grandinha, né? (Aluna D — Relato 2)

O posicionamento da aluna como detentora consciente da voz da narracdo se
explicita em trechos marcados por um carater explicativo. O uso de sentencas descritivas para
situar o leitor no acontecimento nédo interrompe a proximidade estabelecida em passagens
anteriores: ao contrario, parece indicar o uso de estratégias de recuo e avango na narragao,

com vistas a configuracdo do desfecho:

Todas as minhas amigas sabiam andar e a maioria tinha suas bicicletas, e ja
que agora eu também havia ganhado uma ndo via a hora de pedalar junto
com minhas colegas. Uns dois dias depois minha bicicleta estava montada,
entdo meu pai e eu fomos para a rua, para que ele pudesse me ensinar.
Como todas criancgas iniciantes eu caia bastante, mas com o apoio do meu
pai me senti segura e ndo me machucava, contudo eu estava com bastante
esperanca de que eu iria conseguir. E entdo, assim se realizou, em duas
semanas, eu que mal ficava equilibrada, aprendi a andar na minha bicicleta.
Eu estava extremamente feliz. Porém, eu um pouco aventureira que era,
como qualquer outra crianga, pensei, agora que aprendi mesmo pedalar
sem rodinhas, eu poderia fazer como minhas duas amigas Daiane e Ana
Julia, elas conseguiam pedalar em pé em suas bicicletas, foi ai que eu tentei,
pois tinha certeza que conseguiria, mas a realidade infelizmente néo foi
essa. L& entdo fui eu com minha bicicleta e tentei fazer igual, e cai, cai feio.
(Aluna D — Relato 2)

22 Cf. anexo 8 deste trabalho.
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O apelo a emotividade, presente em todo o relato, se destaca no desfecho, como
forma de sublimacdo da infancia, indicando uma intencdo de ensinamento ou um conselho

para o leitor:

Entrei em desespero ao ver meus joelhos ralados, mas isso ndo me abalou
para sempre, pois hoje me recordando disso fico feliz por ter aproveitado
minha infancia de uma forma marcante, mesmo que alguns momentos
tenha sido um pouco dolorido a consequéncia da aventura, afinal o que
realmente importa é que eu ndo desisti e mesmo me machucando hoje me
lembro com muita alegria, pois me marcou bastante. (Aluna D — Relato 2)

Durante as apresentacBes dos relatos escritos, foi possivel verificar que muitos
estudantes narravam travessuras ou brincadeiras perigosas com um olhar complacente em
relacdo ao que foi vivido. Essa perspectiva demonstra a existéncia de uma reflexdo critica
sobre o0 acontecido, visto como necessario ao crescimento social e emocional.

O relato “O dia que me lasquei”? retoma essa ideia de complacéncia com a situacéo
vivida ao enxergar, no fato narrado, uma forma de ensinamento. Ao mesmo tempo, o texto

recorre a emotividade para cativar o leitor e situa-lo na historia:

Em uma tarde eu estava empinando pipa com meu irmdo e como sempre
corremos como idiotas quando uma pipa era “mandada”. Nesse dia em
questdo eu estava sem pipa e corri descontrolado atras dele. Era uma pipa
roxa com manchas pretas. Quando comecei a correr, parei de olhar para o
ch@o e quando percebi estava em alta velocidade e descalgo. De repente
senti uma grande dor, infelizmente eu tinha pisado num buraco cheio de
linhas de arame farpado. Meu pé estava sangrando e por pouco um arame
néo tinha acertado uma veia importante. (Aluno E — O dia que me lasquei,
relato de memoria produzido na fase “Memoérias de infancia”)

Nesse ponto — que pode ser considerado o climax da narrativa —, o relato passa a ser
encaminhado para o desfecho, emoldurado por frases que buscam obter a compreenséo e a
empatia do leitor. Diferente do que foi apresentado no relato anterior, nessa narrativa nao
podemos notar tragos de ensinamentos ou conselhos destinados ao leitor, mas sim uma

reflexd@o critica a respeito da experiéncia vivida:

Lembro que chorei muito pois eu era uma crianca e essa histdria me
aterroriza até hoje! Meu irmdo me ajudou a sair do buraco, depois fomos
ao hospital onde tirei uma “foto da XUXA”, que era como minha mde
chamava o raio-X e vimos que estava tudo bem. Que bom que ndo me
machugquei mais gravemente. (Aluno E — O dia que me lasquei)

23 Cf. anexo 9 desta Dissertacao.
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O terceiro relato — “O braco de Heloa”?* — retoma de forma bastante nitida o tema do
texto motivador. Embora a autora utilize o género relato, é possivel perceber a busca por uma
intertextualidade com o conto “O voo do Jika”: “Um dia eu estava em casa entediada, minha
prima ndo tinha com quem ficar na casa dela e ficou na minha porque minha mae poderia
cuidar de nos duas” (Aluna B — O braco de Helod, relato de memoria produzido na fase
“Memorias de infancia”). Neste trecho, é possivel notar a justificativa da agdo que viria a ser
desenvolvida no texto.

Dizer que estava entediada justifica a agdo tomada pela narradora e sua prima, que
aparece em plano secundario em relacdo as agdes da narradora: “Decidimos brincar de
lutinha na cama da minha mée, ndo foi uma boa ideia mas éramos criancas € ndo
pensavamos nas consequéncias” (Aluna B — O brago de Heloa). A justificativa “mas éramos
criangas e ndo pensavamos nas consequéncias”’ (Aluna B — O brago de Heloa) néo serve
apenas para minimizar a acao, mas € uma forma de reflexdo e de reparacdo do eu que agiu de
modo “inconsequente” devido a imaturidade.

Apresentar as regras do jogo e a idade da prima também parece ser uma estratégia da

narradora em busca de uma forma de reparacéo do eu:

Estava tudo de boa. Nos primeiros minutos de brincadeira, ndo podia bater
forte por conta da diferenga de idade e também néo podia derrubar o outro
da cama. E entdo aconteceu o desastre: a Helod quase caiu da cama e, no
impulso, segurei 0 brago dela tentando impedir a queda. Acabei puxando o
braco errado, justo o braco dela que se deslocava. Ela se desesperou e
comegou a chorar e eu também me desesperei. Com o alvorogo, minha mée
entrou correndo no quarto. Chamou o vizinho para levar a Heloa para o
hospital. No final de tudo, levei um sermao mas a Heloa ficou bem e com o
braco no lugar. (Aluna B — O braco de Heloa)
Durante todo o desenvolvimento desse relato, percebemos a estratégia de reparacao
do eu confluindo para um desfecho no qual a narradora declara ter recebido uma punicédo — o
“sermdo” — e afirma que a historia teve um bom final. Ou seja, o relato teve a fungdo de
reparar e também sublimar um passado vivido pelo eu da narragéo.
A fase 2 se configurou como o momento mais descontraido da SD, haja vista a
grande participacdo dos alunos na entrega de seus textos. 1sso se justifica pelo fato de que o
tema tratado fazia parte da experiéncia de todos e ndo exigia escolhas mais profundas no que
se refere a elaboracio e & apresentacdo do material. E interessante notar que, apesar de terem
ouvido e lido contos, os estudantes compreenderam e conseguiram realizar a transposicao de

um texto com carater ficcional para a elaboracdo de textos baseados em memdrias, mesmo

24 Cf. anexo 10 deste trabalho.
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que o trabalho com essas memorias tenha sido influenciado pelo carater poético dos textos de
Ondjaki.

Fase 3 — Memorias de crescimento

Os textos produzidos na fase 3, diferentemente dos anteriores, giram, em sua
maioria, em torno do costume de contar historias. Verificou-se, de um lado, que as historias
contadas tinham a finalidade de induzir as criangas a terem bons comportamentos; de outro,
que as narrativas em questdo eram apresentadas como situagdes ficticias, sendo que, vez ou
outra, eram fruto direto da invencdo de familiares.

Nos textos produzidos nesse periodo, a voz do narrador se mostra nitida e
intencional, deixando claro para o leitor que esse narrador se encontra em uma fase na qual ja
pode refletir e tirar conclusdes a respeito da forma pela qual sua visdo do mundo tem sido
elaborada.

Para a analise da dltima fase de producéo escrita, foram selecionados quatro textos.

Seguem exemplos da introducdo de cada um deles:

Exemplo 12°:

Os meus pais sempre contavam ‘“historias” para mim; a maioria era sobre
Papai Noel, Fada do Dente, Coelhinho da Pascoa, entre outras sobre seres
magicos. A histdria que eu mais acreditava era a da Fada do Dente, porém
eu odiava arrancar meus dentes. Eu sé acabava gostando por causa do
dinheiro que a Fada deixava. (Aluna A — Relato de memoria, relato de
memoria produzido na fase “Memorias de crescimento”)

Exemplo 2%:

Quando eu era pequena, vivia ouvindo historias de meus pais e avés. Uma
dessas historias, que me chama muito a atencdo até os dias de hoje, é a
histéria que minha avé sempre me contava na hora de dormir. (Aluna G —
Relato de memodria, relato de memoria produzido na fase “Memorias de
crescimento’)

Exemplo 3%":

Quando eu e minha irma estudavamos a tarde, ficdvamos sozinhas em casa
por um tempo porgue minha mée e meu pai trabalhavam pela manhd. Nés

25 Cf. anexo 5.
26 Cf. anexo 11.
27 Cf. anexo 12.
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brigdvamos muito e, para fazer a gente parar, minha mde inventou uma
historia: sempre que ela estava saindo para trabalhar ela dizia que havia
uma formiguinha que ficava olhando o que eu e minha irma faziamos. Se
nés brigadssemos a formiguinha contaria a ela. (Aluna H — Relato de
memoria 3, relato de memoria produzido na fase “Memorias de
crescimento”)

Recordo em minhas memdrias passadas que pessoas do meu circulo de vida
como meus familiares, pais, avos e tios contavam-me mentirinhas que
provavelmente todos em algum momento da vida ja ouviram também. Uns
de uma forma, outros de outra, mas sempre na mesma versao original, como
por exemplo, Papai Noel, Fada do Dente, entre outras. Comigo aconteceu
um pouco diferente, pois assim como sao criados personagens ficticios para
nos assustar ou nos animar, comigo foi da seguinte forma. Com uns seis
anos de idade eu sempre ouvia da minha mae a seguinte frase: — Se vocé
ndo me obedecer te mando la para a casa do Chapéu! (Aluna D — Relato 3,
relato de memoria produzido na fase “Memorias de crescimento”)

Apos os paragrafos de introdugdo, os narradores passam a relatar a histéria inventada

pelos pais, dando detalhes para que o leitor entenda a situacdo descrita. Na andlise da

descricdo das historias recontadas, é possivel notar o carater mais reflexivo da terceira fase da

sequéncia didatica, uma vez que a necessidade de sublimacdo ou reparacdo do eu narrativo da

lugar a reflexdo sobre o cotidiano e os desafios de vida atuais. Os desfechos dos textos

analisados levam a percepcao de que o processo de amadurecimento individual comeca a se

refletir no posicionamento critico a respeito do vivido e das relagdes com o passado:

Exemplo 1:

Exemplo 2:

Exemplo 3:

Hoje acredito que essas historias sdo de tradi¢bes e continuam acontecendo
nas familias. Na minha opinido, acreditar nessas historias € uma das
melhores coisas da infancia, porque isso acontece com todo mundo e assim
podemos dividir isso com as pessoas. (Aluna A — Relato de memdria)

Antigamente eu acreditava nisso, mas hoje eu sei que é s6 uma histéria para
boi dormir... (Aluna G — Relato de memaria)

Acreditdvamos nessa historia e, por um bom tempo, procuramos bastante
por aquela formiga. Ainda hoje fico pensando em como minha mée ficava

28 Cf. anexo 13.
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sabendo que eu e minha irm@ haviamos brigado. (Aluna H — Relato de
memoria 3)

Exemplo 4:

Portanto, de certa forma confesso que funcionava bastante, na verdade eu
nunca fui uma criangca desobediente, mas funcionou bastante essa
mentirinha pois aprendi a respeitar minha made ainda mais. (Aluna D —
Relato 3)

O caréater nostalgico e de aprendizado também se mostrou mais forte nessa fase,
como podemos observar no exemplo a sequir: “Relembrar esses fatos sempre me da aquele
gostinho de querer voltar para aquela certa idade em que tudo pode acontecer...” (Aluna A —
Relato de memoria).

Os subtemas dessa fase foram relacionados as promessas de presentes de Natal; as
histdrias de terror, de personagens do folclore urbano popular, como a Fada do Dente, o
Homem do Saco e o Coelho da Pascoa; a historias de familia; a promessas de compra de
objetos de desejo das criancas; a historias de enganacdo e pequenas mentiras; a supersticoes,
provérbios e medos relacionados ao “fim do mundo”, “gravidez” ou “soliddo”. Esses
subtemas se diferenciaram consideravelmente daquele presente no texto motivador. 1sso
evidencia o amadurecimento dos alunos em relacdo tanto a proposta da SD quanto a
expressao de suas proprias ideias.

Diferente do que ocorreu na fase 2 — em que houve maior entrega de producdes
escritas —, a fase 3 repete a situacao verificada no principio da aplicacdo da SD. Os relatos de
crescimento guardavam situacGes que exigiam uma confianca maior do que a que foi
demonstrada nas fases anteriores, ainda que todos tenham lido e compartilhado suas histérias
em sala.

Os alunos que ndo entregaram seus textos participaram de forma menos efetiva,
alegando a necessidade de maior reflexdo para a escolha do tema e a apresentacdo de suas
ideias. Dai o fato de nomearmos essa fase como “Memorias de crescimento”: a produgdo ja
ndo se manifestava tdo nitida, exigindo maior trabalho para a elaboracdo do pensamento e da
linguagem. Ao iniciarmos a SD por situagcdes do ambiente escolar, o que se pretendeu foi
situar os estudantes em um ambiente j& conhecido, que ndo 0s constrangesse €, a0 mesmo
tempo, permitisse a assimilacdo da proposta.

As situacOes da infancia — sobre as quais se concentra a proposta da segunda etapa de
aplicacdo da SD — permitiram maior liberdade de expressdo da parte alunos e o estreitamento

dos vinculos ja evidenciados na primeira etapa, assegurando a passagem para a ultima fase,
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caracterizada por um aspecto mais introspectivo. Nessa fase, 0os alunos se mostraram com
mais habilidade para refletir sobre suas formas de narrar e de enxergar as situacdes da vida,
compreendendo 0 quanto a preservacdo das memorias pode nos ajudar a entender nosso
presente, assim como nossa fungdo como seres que socializam e compartilham conhecimentos

e histérias.

3.4 Propostas de interacdo — Trocando experiéncias

A aplicagéo das propostas denominadas “Trocando experiéncias” ocorreu ndo somente
como forma de controle da realizagcdo das atividades e meio para o estudo das respostas
fornecidas, mas como instrumento promotor da interacdo entre os diversos membros da
comunidade escolar. A aplicacdo de entrevistas teve como fungcdo aproximar pessoas que
fazem parte do ambiente escolar a pessoas de outros setores de convivio dos estudantes. A
partir das respostas trazidas para a sala de aula, foi possivel tracar uma linha que uniu a
experiéncia literaria e de producdo escrita a experiéncia da narracao de historias pessoais, de
histérias ouvidas ou lidas em sala de aula e da partilha dessas experiéncias com diferentes
membros da convivéncia dos educandos.

O movimento de compartilhar as impressdes da leitura literria esta relacionado as
diversas fungdes da literatura, ja apresentadas ao longo desta dissertacdo. Cabe acrescentar
mais uma definicdo que corrobora a ideia de literatura como troca de experiéncia e fator de

promocéo da afetividade nas relacdes sociais. Tal como evidenciado por Oliveira (2008),

entender a literatura como um instrumento de maturacdo intelectual e
afetiva, como um objeto representante e estruturante dos valores sociais,
como um modo de pensar que inclui, além do eu, o outro na busca de uma
unidade sintética, e como uma construgdo que traz em si 0 bem e o mal, que
é validada pelo poder, mas que também pode surgir fora dele, em oposicédo a
ele, justifica seu estatuto de necessidade vital na organizacéo tanto do sujeito
como da estabilidade social. (OLIVEIRA, 2008, p.17)

A aplicacdo das propostas de interacdo representou um instrumento de transporte da
literatura para além da sala de aula, proporcionando a apreciacdo e a experiéncia de leitura de
situacOes ficticias, sucedidas por reflexdo e conversa. Também de situagdes reais, que, através
das lembrancas trocadas entre os interlocutores, puderam ser comparadas a ficcdo trazida pela
leitura literaria e pelos comentarios dos contos lidos em sala de aula.

Ap0Os o recebimento das propostas de interacdo com as respostas em forma qualitativa,

criamos, com base em analise realizada durante as aulas, uma tabela de respostas
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quantitativas. Esse empreendimento foi realizado para que fosse possivel visualizar a
diversidade do material e realizar a reflexdo e o estudo dos dados para a apresentacdo na fase
final da SD. As respostas individuais que fazem parte da pesquisa qualitativa constituiram a
fonte de estudo e de analise no decorrer desta pesquisa.

Os dados apresentados dizem respeito ao trabalho realizado no ambiente escolar e sua
anélise compreende uma comparagdo das observacOes de sala de aula as atividades realizadas
de forma independente e autdbnoma fora dela. A transcricdo das respostas de alunos e de
visitantes da exposicdo sera realizada em tipo italico e a identificacdo dos informantes, por
meio de sua caracterizagdo como “aluno” ou “visitante”, acompanhada de uma letra apenas.

A identificagéo dos visitantes conta com o dado adicional da idade. 1sso néo ocorre em
relacdo aos alunos, dado que se trata de um grupo cuja idade se situa na faixa dos 14 aos 15

anos. Essa forma de identificagéo visa a preservacao do anonimato.

3.4.1 Trocando experiéncias 1

A primeira proposta de interacdo — aplicada na fase 1 e apenas para os alunos — era
composta das seguintes questoes:

A) As pessoas de seu circulo familiar costumam Ihe contar historias?

B) De quais pessoas vocé costuma ouvir historias?

C) Que tipo de histdrias Ihe sdo contadas?

D) Qual é a importancia que vocé atribui ao fato de ouvir essas historias?

E) Vocé costuma contar historias? Para quem? Como vocé se sente como narrador?

Os dados quantitativos relacionados a primeira questdo apresentam um percentual de
80,5% de respostas positivas. Ou seja: ainda temos um ndmero significativo de pessoas que
compartilham historias com seus filhos, netos, sobrinhos e primos. Isso é bastante positivo,
considerando a necessidade de falar e de compartilhar que os alunos relatam usualmente em
sala de aula.

A andlise da questdo B aponta, sem surpresas, a figura materna como a grande
informante. Esta é seguida da figura paterna, também em nlmero expressivo, como pode ser

observado no gréafico abaixo:
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De quais pessoas vocé costuma ouvir historias?

(Gréfico referente a tabulacao das respostas obtidas para a questao B)

Outros atores do circulo familiar compdem, de forma equilibrada, o quadro de
responsaveis pela tarefa de contar historias: avds, tios e primos; sucedem-nos 0s amigos e, em
altima instancia, os professores. E preciso frisar que as questdes apresentadas permitiam ao
aluno indicar mais de uma resposta. Nesse sentido, a formulacdo do grafico considerou o
numero de ocorréncias de cada resposta.

Ao analisarmos a terceira questdo, percebemos que as histdrias e fatos do passado
familiar, seguidas de histérias de infancia e fatos do cotidiano, representam os maiores
indices. Essa situacdo corrobora a ideia de que contar historias representa uma forma de
ensinamento através das experiéncias — sobretudo se se considerar que essas histdrias foram
contadas, majoritariamente, pelos cuidadores desses educandos (maes, pais e av0s), coOmo
observado no grafico anterior.

As historias literarias e as narrativas de terror, de amor, de diversdo ou biblicas
aparecem em porcentagem menor. 1sso mostra sua relevancia como fator de interacdo e de
aproximacéo, se considerarmos que, no grafico anterior, amigos, primos e professores sao
citados como influenciadores na arte de contar historias.

O fato de o item “Experiéncias de vida” aparecer em porcentagem baixa pode sugerir
uma forma timida de aconselhamento, levando-se em consideracdo que a categoria “Historias
¢ fatos do passado familiar”, em maior ocorréncia, também contém a ideia de experiéncias de

vida.
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Que tipo de histdrias |he sao contadas?
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(Gréfico referente a tabulacao das respostas obtidas para a questdo C)

Estudando as respostas dadas a questdo “Qual importancia vocé atribui ao fato de
ouvir essas historias?”, verificamos que, para a maior parte dos entrevistados, ouvir historias
representa a oportunidade de obter aprendizado ou licdo de vida — dado que ratifica a
conclusdo exposta no gréafico anterior, sobre o tipo de histdrias que sdo contadas aos alunos.
Assim, conhecer o passado familiar aparece como uma forma de ensinamento.

H4&, nessa observacdo, uma funcdo didatica atribuida ao ato de narrar, que implica
ensinar e transmitir valores. Essa ideia transparece na frequéncia com que o item “Conhecer
pessoas e suas experiéncias de vida” foi assinalado como resposta a quarta questdo. O lazer e
a reflexdo aparecem correlacionados, resgatando as fungdes antigas do ato de contar histdrias.

As ultimas respostas se referem a importancia do desenvolvimento de melhores
formas de expressdo e de relacionamento com o outro; da abertura para o didlogo e da
aproximagéo, itens que estdo intrinsecamente relacionados com as respostas de maior
frequéncia. Podemos verificar que, se a atividade narrativa é reconhecida pelos educandos
como instrumento de aprendizado e de relacionamento com o outro, seu dominio também

viabiliza a obtencdo de conhecimento e de valorizacdo social.
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Qual é a importancia que vocé atribui ao fato de ouvir essas histérias?
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(Gréfico referente a tabulacao das respostas obtidas para a questéo D)

Alguns exemplos de respostas dadas a essa questdo podem dar uma ideia da

importancia que o ato de ouvir historias tem para essa comunidade:

Porque eu gosto de ouvir coisas que ja aconteceram e que foram legais, que
sdo historias de coisas que ndo vao ser esquecidas, e também porque com
algumas histdrias eu acabo aprendendo certas coisas. (Aluna A)

Ah, porque as infancias dos meus pais era muito divertidas, e tinham
brincadeiras que hoje em dia s@o esquecidas, por isso acho importante.
(Aluno B)

Eu acho importante eles contarem essas historias, porque eu fico sabendo
um pouco mais sobre eles, 0 que eles passaram na infancia, como foi, etc.
(Aluna C)

Saber mais sobre meus pais. (Aluna D)
E uma troca de experiéncias, faz com que a relacéo fique melhor. (Aluna E)

Percebemos, com essas respostas, a importancia que o ato de contar historias pode
exercer na relacdo interpessoal. O que vemos nesses fragmentos compreende, mas vai além da

necessidade de obtencdo ou transmissdo de algum ensinamento, incorporando seja a
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manutencdo do vinculo afetivo e familiar, seja a ideia de que contar historias € uma maneira
de organizar a realidade ou, ainda, o fato de que é uma forma de representacdo social, a qual
se manifesta quando o narrador se torna aquele que “todos querem ouvir.”

A importancia social valorizada pelos educandos comeca a ser exercitada nos circulos
familiar e de amizades, como verificado atraves das respostas a questio “Para quem vocé

costuma contar historias?”’

Para quem vocé costuma contar histdrias?
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Familiares ( pais, Amigos Irmaos, N3o conto
tios e avos) sobrinhos ou historias
primos mais
novos

(Gréfico referente a tabulacdo das respostas a primeira parte da questéo E)

Uma grande parcela dos educandos relatou que interage contando histdrias para seus
amigos, familiares adultos e familiares mais jovens, nesta ordem. Poucos afirmaram n&o
contar histdrias e, entre esses, foi possivel verificar que, no entanto, gostam de ler e de ouvir
historias.

A Ultima questdo tinha por objetivo identificar quais sentimentos a funcdo de narrador
despertava nos alunos. Um numero expressivo menciona o fato de se sentirem felizes por
receber atencio e poder compartilhar fatos vivenciados pessoalmente. E possivel perceber que
a ideia de que desempenham um papel social comeca a se delinear a partir dessa reflexao.
Essa constatacdo conduz a segunda resposta mais frequente: o fato de que contar historias faz

com que os narradores se sintam importantes.
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Como vocé se sente como narrador?
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(Gréfico referente a tabulacao das respostas a segunda parte da questdo E)

Outro dado responsivo que merece atengéo é o fato de que contar uma historia permite
reviver e organizar acontecimentos. Ou seja, a memoria é tomada como fator de organizacao
de experiéncias vividas, além de instrumento que possibilita reviver ou repetir uma
lembranga. Apenas uma pequena parte dos entrevistados manifestou nunca ter pensado a
respeito dessa questao.

Algumas respostas podem ser destacadas como exemplos de constatacdo do papel da

memoria como instrumento de ordenacéo:
Eu me sinto como se eu tivesse voltando no tempo e relembrando aquele dia
através de palavras. (Aluna C)
Se sentindo aquela pessoa que todos querem ouvir. (Aluno F)

Como se eu estivesse colocando tudo em ordem ao que aconteceu. (Aluna G)

A proposta de interagdo intitulada “Trocando experiéncias 1” pretendeu retomar a
nogao de que o ato de contar histérias € um habito ancestral, cultural e historico, que promove
ndo apenas a interacdo e o conhecimento, mas também o desenvolvimento individual e a

nogdao de coletividade.
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3.4.2 Trocando experiéncias 2

A atividade “Trocando experiéncias 2”, aplicada ainda na fase 1, consistiu na primeira
interacdo dos alunos com pessoas de fora do ambiente escolar. O primeiro comando relativo a
essa atividade foi o seguinte: “Parte A: Converse com uma pessoa de seu circulo familiar e
relate a atividade de produgdo escrita que vocé realizou a partir da leitura do texto “Nos
choramos pelo Cao Tinhoso”, de Ondjaki”. O objetivo dessa atividade requeria do estudante
ndo apenas o relato de sua memoria escolar, mas também buscava situar o interlocutor no
desenvolvimento da sequéncia didatica, fazendo-o ciente tanto do texto literario trabalhado
em sala de aula quanto da producéo escrita dele decorrente.

A segunda parte da proposta considerava apenas as impressdes do aluno narrador e
entrevistador em face da acdo de contar uma histéria. As questdes dessa parte foram as

seguintes:

1. Qual foi a reacdo dessa pessoa ao escutar sua histéria?
2. Ha alguma historia que essa pessoa viveu, como memoria escolar, que ainda a

impacta? Qual foi? Relate, resumidamente, essa historia.

Todas as questbes — bem como os dados sobre as pessoas entrevistadas, também
previstos na atividade de interacdo — foram apresentadas nas atividades de roda de conversa e
resultaram nos graficos a seguir. Sua elaboracdo seguiu 0s mesmos métodos de passagem de
dados qualitativos para quantitativos, anteriormente expostos.

Tendo como objetivos promover a interagdo e verificar a memoria compartilhada
pelos participantes, a primeira parte da entrevista buscava averiguar se o familiar em questéo
tinha conhecimento do episddio narrado pelo estudante. Um numero bastante expressivo

revela que a memodria relatada tinha sido partilhada pelo educando com seu familiar:
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O familiar para quem vocé relatou a atividade tinha
conhecimento da histdria narrada por vocé?
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(Grafico referente as respostas dadas a parte A da entrevista)

Na segunda parte da entrevista, quando perguntado sobre a reacdo do familiar ao
relembrar o fato, percebemos que os sentimentos dos mais velhos a respeito dos eventos
narrados variaram de positivos aqueles de repulsa ou negacdo. Essas reagdes diferiram do
objetivo do aluno-narrador, que escolheu o acontecimento exposto movido pelo fato de que
ele representava uma memdoria positiva de aprendizado ou de alegria.

Um ndmero consideravel de entrevistados nao registrou seus sentimentos em relacdo a
histdria relembrada, assim como uma parcela expressiva de familiares considerou a historia
engracada. Semelhantes foram também os indices relativos aqueles que identificaram a
narrativa como um acontecimento banal ou se mostraram espantados com a lembranca. As
reacOes negativas aparecem em menor porcentagem e englobam as respostas daqueles que
ndo gostaram de relembrar o fato por se sentirem nostalgicos, tristes ou preocupados.

Na questdo seguinte — “Ha alguma histéria que essa pessoa viveu, como memoria
escolar, que ainda a impacta?”’ —, percebemos que mais da metade dos interlocutores
conseguiu manter a interacdo e também contar uma histdria relacionada & memoria trazida

pelo aluno. Os graficos representativos da segunda parte da entrevista sdo os seguintes:



109

Qual foi a reacdo desse familiar ao relembrar a histéria?
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(Gréfico referente as respostas dadas a parte B da questdo 1)

O familiar relatou uma histéria parecida com a que o
aluno apresentou?
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(Grafico referente as respostas dadas a parte B da questédo 2)
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Seguem dois exemplos resultantes dessa interacdo, transcritos conforme foram
registrados pelos alunos:

A minha mée junto com sua professora da escola e seus colegas plantaram
um pé de jabuticaba, e a minha disse que tem esse pé até hoje na escola.
(Aluna H)

Minha mae estava brincando com a irma dela, a bola caiu do outro lado de
uma cerca de arame, ela foi passar pela cerca para pegar a bola e acabou
furando o pé. Foi o caminho todo de casa pulando quando chegou em casa
fez um curativo com um tempo o pé sarou mas até hoje tem a cicatriz.
(Aluna 1)

A parte C da entrevista tinha a fungdo de identificar os interlocutores através de seu
grau de parentesco e idade. Essa identificacdo mostrou novamente que a mae foi a grande
ouvinte e interlocutora dos alunos, com uma porcentagem de respostas de 73,1%. O pai
aparece em segundo lugar, com 15,4% das respostas. Trata-se de um dado importante, que
nos leva a refletir sobre o compartilhamento de experiéncias com as figuras materna e paterna.

O grafico também revela que esses interlocutores se encontram na faixa etaria de 31 a
50 anos, sendo o intervalo de 31 a 40 o mais representativo. Os dados seguintes se referem
aos irmdos mais velhos (7,7%), situados entre 20 e 30 anos e aos avos (3,8%), cuja média de
idade € representada a partir dos 51 anos.

Idade do entrevistado
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(Grafico referente as respostas dadas a parte C da entrevista)
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Na atividade “Trocando experiéncias 1”, o objetivo era investigar a importancia de
contar e compartilhar historias; por sua vez, a proposta de “Trocando experiéncias 2” teve
como foco o trabalho com o ato de contar uma historia e perceber a reacdo do interlocutor,
visando a reflexdo sobre o processo e preparando os estudantes para a atividade “Trocando
experiéncias 3”. Aplicada na fase 2, essa proposta faria com que os alunos atuassem como

narradores, recontando uma histéria que ndo era conhecida por seus interlocutores.

3.4.3 Trocando experiéncias 3

A atividade “Trocando experiéncias 3” se refere as interagdes feitas pelos alunos
através da leitura do conto “O voo do Jika”, realizada na fase 2 da aplicacdo da sequéncia
didatica. Apos as atividades de leitura e roda de conversa no ambiente escolar, os estudantes
receberam uma terceira consulta, cuja fungdo era obter dados relativos as formas de interacéo
e reproducdo oral de uma historia que os alunos recontariam a pessoas de seu convivio
extraescolar.

Atitulo de exemplo, a consulta se apresentava da seguinte forma:

Atividade de leitura e entrevista: “O voo do Jika”, de Ondjaki
Lingua Portuguesa

Professora Adriana Galvéo

Nome:

A — Para quem o conto foi lido? Por que essa pessoa foi escolhida?
B — Quais foram as impressdes de leitura dessa pessoa?
a— Entendeu a leitura e gostou da historia.
b — N&o entendeu o texto lido, mas depois da explicacdo gostou da
historia.
¢ — Entendeu o texto lido, mas ndo gostou da histdria.
d — Néo entendeu o texto lido e ndo gostou da histdria.
C - O entrevistado viveu algo parecido em sua infancia? Relate a
experiéncia narrada de forma sucinta.

Novamente a mde aparece como a grande ouvinte, seguida da figura paterna, de
amigos e de irmdos. Os motivos pelos quais os alunos escolheram seus interlocutores
como ouvintes de uma nova histéria sdo, de acordo com os gréaficos a seguir, o fato de a
pessoa escolhida estar sempre em casa; de se tratar da primeira pessoa lembrada e de o
aluno gostar de conversar com esse individuo. Em conjunto, essas razfes indicam que a
presenca desses interlocutores na rotina dos estudantes é fator positivo para a interacao, a

confianca e para seu desenvolvimento social.
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Para quem o conto foi lido?

14

12 -

10 -

(Gréfico referente as respostas dadas a primeira parte da questdo A)

Poraue essa pessoa foi escolhida?
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O grafico seguinte representa a impressdo de leitura do ouvinte. Nele, verificamos que,
em um primeiro momento, todos conseguiram entender a leitura e também demonstraram
gostar do conto lido. Para essa atividade, os alunos ficaram livres para escolherem a forma de
apresentacédo do conto: poderiam Ié-lo para a pessoa, junto dela ou apenas Ihe relatar a leitura.
Essa liberdade produziu um alto nivel de interacdo, j& favorecido pelo fato de que os ouvintes

escolhidos estavam a par do projeto que vinha sendo conduzido na escola.

Quais foram as impressoes de leitura dessa pessoa?
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(Grafico referente as respostas dadas a questao B)

A liberdade para a apresentacdo da leitura do conto também contribuiu para a
compreensdo do texto e a interacdo nele baseada. Isso porque todos os entrevistados se
posicionaram a respeito de uma vivéncia, semelhante ou ndo a relatada na historia. Ainda que

IS0 ndo possa ser tomado como garantia de apreciacdo total do texto, a resposta a leitura
chama a atencéo:
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O entrevistado relatou ter vivido uma situacado parecida
em sua infancia?
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(Gréfico referente as respostas a questdo C)

3.4.4 Trocando experiéncias 4 — Entrevistas com alunos e visitantes da exposi¢ao

As Gltimas propostas de interacdo se referem a duas entrevistas: a realizada com os
alunos apds a implementagdo da SD e aquela feita com os visitantes da exposicao, incluidos
os pais dos estudantes. Os dados relativos a essa parte do processo ndo foram utilizados como
atividade pedagdgica em sala de aula. Antes, constituiram parte do corpus que, uma vez
analisado, permitiu a conclusdo da sequéncia didatica que visava ao desenvolvimento da
funcdo de narrador em alunos do 9° ano do Ensino Fundamental II.

Nesse contexto, a primeira proposta analisada é o questionario direcionado aos alunos.

Esse documento continha as seguintes perguntas:

A) Vocé convive com os mais velhos de sua familia?

B) De onde essas pessoas sao?

C) Elas contam histdrias do lugar onde passaram a infancia?

D) As historias delas sdo parecidas com as suas?

E) Vocé acha que sentird necessidade de contar suas historias quando se tornar mais
velho?

F) Que tipo de historias vocé imagina gue contara?

G) O que vocé achou da sequéncia de atividades sobre narrativas e relatos pessoais

que desenvolvemos?
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As respostas fornecidas pelos alunos compuseram o material de analise acerca da
apropriacdo da condicdo de narrador por meio das escritas de si em relatos de memdrias.
Esses dados ndo foram tabulados por se destinarem a pesquisa qualitativa.

Com o resultado dessa analise, verificamos que a maioria dos educandos convive com
as pessoas mais velhas de suas familias. O material também demonstra que essas pessoas
exercem influéncia significativa na forma pela qual os alunos se apropriam de ensinamentos e
experiéncias de vida, conforme registram exemplos extraidos de respostas discursivas e ja
reproduzidos neste trabalho. Nessas respostas, 0s alunos consideram como mais velhos néo
apenas seus avos, mas também tios e primos. A maioria desses familiares vem do Nordeste do
pais, em primeiro lugar, seguido do Sudeste. Houve poucas mencgdes as regides Norte e
Centro-Oeste.

Os alunos que responderam de forma negativa a questdo da convivéncia com
familiares mais velhos fizeram 0 mesmo nas questdes C (“Elas contam historias do lugar onde
passaram a infancia?”) e D (“As historias delas S80 parecidas com as suas?”). Porém, com

observacBes como as seguintes:

[...] mas quando eu fui para o Maranh&o, meu av0, na maioria das noites,
contava historia. (Aluna K)

O meu pai me da conselhos. Ele fala que é para o meu bem. (Aluna J)

Esses mesmos alunos, ao responderem & questdo E, (“Vocé acha que sentira
necessidade de contar suas historias quando se tornar mais velho?”) relataram, em sua
maioria, que sentiriam a necessidade de contar suas historias quando se tornassem mais
velhos. Essas respostas revelam que, apesar da falta de oportunidade de convivio com os mais
velhos de suas familias, os estudantes acreditam que interagir com pessoas de mais idade é
importante, pois representa um acesso a uma fonte de conselhos e de transmissao de valores.
Tal é 0 que se pode notar em uma justificativa de resposta como: “Sim, como meu avé um dia
contou, eu também irei contar” (Aluna K).

Houve apenas uma educanda que se posicionou de maneira contraria, afirmando que
ndo sentiria essa necessidade. Entretanto, o referido posicionamento contém uma ressalva:
“Necessidade ndo, mas se alguém mais novo ou mais velho quiser ouvir ¢ um prazer contar.
Adoraria contar histérias” (Aluna H). Entre 0s que se mostraram indecisos ao responder essa
questdo, destacamos a seguinte justificativa: “Depende, se eu tiver coisas interessantes para

contar vou sentir necessidade” (Aluna L).
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Sobre a questdo 6, (“Que tipo de histdrias vocé imagina que contara? ”), esse mesmo
grupo apresentou as seguintes respostas: histérias de aprendizado, histérias da vida,
momentos marcantes, historias do passado, histdrias sobre a escola, travessuras e namoros.
No grupo de alunos que responderam de forma afirmativa a questdo 1, (“VVocé convive com
os mais velhos de sua familia?”’), ha, da mesma forma, um grande percentual de respostas
afirmativas & questdo 3, (“Elas contavam historias do lugar onde passaram a infancia?””). Esse
dado revela um carater de forte interacdo, considerando a relacdo existente entre as duas
questdes. Relativamente ao contexto exposto, houve apenas 3 de respostas negativas.

Dentre as respostas afirmativas a respeito das semelhancas entre as histérias dos mais
velhos e as dos educandos, ha indices de que a maioria considera que essas historias sejam
diferentes. O seguinte comentario pode ser destacado como exemplo: “Sao bem diferentes
porque antigamente os pais trabalhavam o dia inteiro e ndo deixavam as criangcas sob
SUpervisdo de nenhum adulto, deixando eles sozinhos e ‘soltos’” (Aluna M).

J& quando questionados sobre a possibilidade de sentirem necessidade de contar
histérias quando se tornarem mais velhos, ha, nesse grupo, novamente um percentual

significativamente maior de respostas afirmativas. Seguem alguns exemplos de justificativa:

Sim, pois quero contar as minhas histérias para os meus filhos e netos.
(Aluno N)

Sim, assim nos aproximamos mais de netos, etc... (Aluno O)

Me imagino todos os dias contando histérias para meus filhos e netos.
(Aluna P)

Acho que sim, gosto de compartilhar minhas experiéncias. (Aluna Q)

Acho isso necessario porque pode dar um exemplo. (Aluna I)

Sobre os tipos de histérias a serem contadas, esse grupo apresentou as seguintes
respostas: historias de aventuras, de escola, de amigos, de irmdos, de momentos marcantes do
passado, do que ainda pretendem aprontar, historias engracadas, de namoro, de infancia, de
travessuras e até mesmo historias inventadas. Para essa questdo, houve apenas uma mencgéo
negativa.

Quanto a avaliacdo dos alunos a respeito do desenvolvimento da SD, 0s seguintes itens
foram apontados como fatores positivos: a contribuicdo da SD para o desenvolvimento da
escrita; a possibilidade de relembrar; o aprendizado; o compartilhamento de histérias e
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sentimentos; a aproximacdo entre os colegas e o contato com a ideia de nostalgia.
Transcrevemos abaixo alguns dos comentarios atinentes a percepcdo dos alunos depois da
aplicacdo da sequéncia didatica. Os comentarios estdo reproduzidos exatamente como foram

registrados:

Bom, eu gostei muito pois fez com que alguns familiares se aproximassem
mais. (Aluno O)

Acredito que as atividades me ajudou bastante na escrita; Os relatos
pessoais me fez pensar duas vezes antes de tomar tal atitude. (Aluna I)

Fundamentais, pois lembrei de coisa que faz tanto tempo que aconteceu,
como meu irmao mais novo me enforcando, e ri tanto lembrando...
relembrar, € como reviver um momento, e 0s que eu relembrei e revivi
sempre serdo bons, um tempo bom, que ndo volta nunca mais... (Aluna M)

Achei muito legal pelo fato de sempre lembrar o que aconteceu e saber
sobre a histdria de outra pessoa. (Aluna R)

Interessante, conseguimos contar nossas histérias para outras pessoas.
(Aluna G)

Com essas respostas, € possivel avaliar o qudo importante séo as atividades que
possibilitam a interagdo e o compartilhamento de saberes e sentimentos, pois podem ser
significativas e, a0 mesmo tempo, fonte de aprendizagem para os educandos. Uma tarefa que
parece bastante simples, como ler um texto e escrever sobre uma memoria, se transformou em
oportunidade para a reflexdo e a partilha de historias que ultrapassaram o espaco da sala de

aula, unindo dimens@es que normalmente sdo deixadas & margem no processo educativo.

3.4.5 Entrevista com os visitantes da exposi¢ao

A Ultima fase da SD, em que se realizou a exposic¢ao dos trabalhos desenvolvidos, foi
aberta a toda a comunidade escolar. Os visitantes foram entrevistados por meio de uma
proposta de interacdo com perguntas voltadas aos habitos de ouvir e contar historias, além de
questdes relativas a sua percep¢do da SD.

A entrevista continha as seguintes perguntas:

Q1. Vocé costumava ouvir historias quando era mais jovem? De quem?
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Q2. Vocé considera importante ter ouvido essas historias? Por qué?

Q3. Vocé costuma contar historias? Para quem?

Q4. Como vocé se sente como narrador?

Q5. Essa apresentacédo representou um aprendizado para vocé? Por qué?
Q6. Qual parte da exposicdo mais lhe interessou? Por qué?

As respostas obtidas constituiram um material de analise, cujo resultado € descrito a
seguir. Todas as respostas a primeira questdo foram afirmativas, com excecdo de apenas uma.
As pessoas apontadas como contadores de histdrias foram os pais, os irméos, as avos, 0s tios,
0s vizinhos e amigos. Um dos entrevistados completou sua resposta com a seguinte frase:
“Tempo muito bom que ndo volta mais”*°. Uma representacdo de nostalgia tipica dos mais
velhos, considerando que a idade dos entrevistados variou de 33 a 56 anos e que ndo apresenta
grande ocorréncia nas respostas dadas pelos alunos.

Na questdo 2, as consideragdes feitas pelos entrevistados giraram em torno de fatores
como aprendizagem, resgate de valores, fortalecimento de vinculos e reflexdo. Seguem dois

exemplos de respostas a essa questao:

Muito importante. Resgata valores, conceitos de amizade, fortalece os
vinculos familiares. (Visitante D — 53 anos)

Sim, porque nos trouxe o conhecimento e a importancia dos alunos adquirir
na vida o conhecimento também. (Visitante C — 41 anos)

Para a questdo 3, todas as respostas foram afirmativas. Os entrevistados declararam
contar histérias para seus filhos, amigos, conjuges, sobrinhos e alunos. A resposta que se
destacou nessa pergunta foi a seguinte: “Sim. Para meus filhos, inclusive as que ouvia na
infancia” (Visitante D — 53 anos). A questdo 4 reapresenta as respostas dadas pelos alunos a
mesma questdo, presente na fase 1 da SD. Os entrevistados afirmaram se sentirem
importantes, alegres e gratos, revivendo a histdria ao assumirem a posi¢do de narrador. Podem

ser destacadas as seguintes respostas:

Importante porque somos o centro. Para atrair as pessoas ao nosso redor.
(Visitante C — 41 anos)

Contente pela emocéo dos ouvintes. (Visitante G — 48 anos)

29 (Visitante B — 56 anos)
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Me sinto bem. Sinto que doo algo de mim. (Visitante A — 33 anos)

A questdo 5 recebeu apenas respostas afirmativas, das quais se destacam as seguintes:

Sim... Confraternizacdo... fazer parte de mais uma historia na vida do meu
filho. (Visitante G — 48 anos)

Sim, percebi que as histérias séo importantes. (Visitante F — 48 anos)

Sim, porque em cada parte que foi explicado eu me senti na historia e a
posicdo como eu me encaixo ao narrar um fato ou relembrar. (Visitante G
— 48 anos)

A respeito do que mais 0s atraiu na exposi¢do, 0s participantes destacaram a
apresentacdo dos relatos de infancia; a quinta mesa, que tratava dos primeiros relatos de
memorias escritos pelos alunos; o relato sobre Matematica® e, finalmente, a apresentacéo
sobre Ondjaki. Cabe nota o fato de que, sobre o relato destacado, o entrevistado se posicionou
afirmando que viu nitidamente o quanto a vida escolar é marcante para estes jovens. NOs
como professores fazemos parte dessa historia”. (Visitante A — 33 anos)

Dessa forma, percebemos que o trabalho com os relatos de memorias nédo ficou restrito
a sala de aula. Ao contréario, levou toda a comunidade escolar a refletir sobre a necessidade de
aproximacdo e a possibilidade de aprendizado através tanto de histérias quanto do

compartilhnamento de memorias individuais e coletivas.

3.5 Entrevista com Ondjaki

O contato com Ondjaki foi resultado de uma demanda dos alunos durante a aplicacao
da fase 1. Diante da necessidade de aproximagdo com o autor, apresentada pelos educandos,
procuramos formas de contata-lo. Através de sua pagina oficial no Facebook, fomos
direcionados a enviar-lhe um e-mail pessoal.

Na primeira mensagem, explicamos que estdvamos desenvolvendo uma sequéncia
didatica, cujo instrumento motivador eram trés textos de seu livro Os da minha rua (2007) e
que gostariamos de fazer algumas perguntas a respeito do processo de criacdo artistica. O
autor aceitou responder as perguntas dos alunos, dando inicio a um processo de

correspondéncia mediado pela professora.

30 Cf. anexo 4.
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Para a realizacdo dessa tarefa, os alunos foram informados de que poderiam escrever
uma ou mais questdes a serem enviadas a Ondjaki. Porém, antes do envio, procedemos a uma
analise das questdes elaboradas, selecionando onze para enviarmos ao escritor.

As questdes selecionadas foram:

1. Quando vocé comegou a escrever?

2. Quais dificuldades vocé encontrou ao querer publicar seu primeiro livro?

3. Em nossas pesquisas, lemos que vocé morou no Brasil. O que te fez vir morar aqui?

4. Como foi sair da sua “area de conforto” para poder alcangar seus sonhos?

5. Esta satisfeito com o que conquistou até agora?

6. Por que é importante a dedicacdo a leitura e escrita?

7. Como surgiu a idéia de escrever suas memorias de infancia? Sd&o memorias ou
ficcdo?

8. Na sua infancia e adolescéncia vocé costumava ler muitos livros? Se sim, quais?

9. O que vocé acha das pessoas que ndo gostam de ler?

10. O que vocé prefere: livro, filme ou serie?

11. Por que o nome Ondjaki?

O processo de elaboracdo do questionario revelou as preocupagdes académicas dos
alunos: contrariando a sugestdo da professora — relativa ao envio de questdes sobre os textos
lidos —, as perguntas escolhidas traziam curiosidades sobre o ato da escrita.

Como os alunos ja tinham aprendido a gostar de Ondjaki, j& existia um vinculo afetivo
e importava bastante que as respostas do autor condissessem com as expectativas que 0s
estudantes tinham sobre a vida. Por isso, as questdes sobre quando o0 autor comegou a escrever
(1), quando publicou seu primeiro livro (2), se houve dificuldades nesse processo (2) e se ja
encontrou a felicidade (5) revelam as preocupacdes correntes na fase da vida em que os
educandos se encontram.

As guestbes formuladas pelos alunos evidenciam o desejo de descobrir como se tornar
um escritor; &, portanto, natural que a primeira delas buscasse saciar a curiosidade a respeito
de quando esse processo tem inicio. A resposta do autor a essa questdo ressaltou uma parte
importante da SD: o0 ato de ouvir historias. Isso porque Ondjaki cita, em sua resposta, o fato
de que desde cedo gostava de ouvir histdrias e depois de reconta-las.

Na sequéncia, as questdes se direcionaram a um aspecto técnico relacionado ao ato da

escrita: a publicacdo de um livro. A terceira questdo (“Em nossas pesquisas lemos que vocé
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morou no Brasil. O que te fez vir morar aqui?”) teve um carater de confirmagdo e
aproximagdo com o autor, ao passo que a quarta (“Como foi sair da sua ‘area de conforto’
para poder alcangar seus sonhos?”’) permite perceber a busca por semelhancas e o desejo de
realizacdo de sonhos, que comeca a nascer na adolescéncia. Trata-se de uma questdo que se
desdobra na questdo 5, que trata especificamente de conquistar objetivos.

Somente a partir da questéo 6, (“Por que é importante a dedicagdo a leitura e escrita?”)
é que se torna possivel verificar o desvio do olhar dos educandos para o carater de estudo da
SD. Em outros termos, quando os alunos questionam o escritor acerca da importancia da
dedicacdo a leitura e a escrita, abrem o caminho a sétima questdo, cujo tema ndo é sendo o
centro da SD: as memodrias e a ficgao.

A aproximacéo entre aluno, leitor e autor — presentes nas questdes 8 (“Na sua infancia
¢ adolescéncia vocé costumava ler muitos livros? Se sim, quais?”), 9 (“O que vocé acha das
pessoas que ndo gostam de ler?”) e 10 (“O que vocé prefere: livro, filme ou série?”) —
pretende confirmar um comportamento que os estudantes consideram adequado a um escritor
e/ou a um bom aluno: o habito da leitura e a aquisicdo de cultura por meio de livros, filmes e
séries. A Ultima pergunta da entrevista traz uma questdo bastante pessoal: 0 nome, a
identidade do autor. Trata-se de um momento em que se busca confirmar o que 0 nome
representa e como o autor se sente em relagdo a ele. Afinal, € no nome que “cada um de nés
acredita instintivamente que se depositou a esséncia de seu ser” (LEJEUNE, 20144, p. 41).

As questbes que compuseram a entrevista tiveram por objetivo a confirmacéo de que o
autor poderia mesmo ser identificado aos alunos. Isso é expresso de forma clara nas questdes
sobre 0s habitos de leitura, os hobbies e a opinido de Ondjaki a respeito da importancia de ler
e escrever. A resposta a questdo nimero 7 (“Como surgiu a idéia de escrever suas memorias
de infancia? Sdo memorias ou ficgao?”), relacionada especificamente ao projeto, trouxe uma
explicacdo que corrobora a intencdo da pesquisa e ratifica a reflexdo a que os préprios alunos

ja haviam chegado. Na visao de Ondjaki,

ha uma linha pouco clara entre ficgdo e realidade. As vezes recorro a
memoria para fazer literatura, mas isso € porque a literatura se faz de
diversos materiais. Mais pessoais, menos pessoais; mais inventados, mais ou
menos perto do que ja existiu. Mas eu ndo penso desse modo, separando
ficcdo das memorias. As memorias também sdo ficcdo. Muitas vezes. O mais
das vezes... (ONDJAKI, Entrevista concedida aos alunos via e-mail em
novembro de 2018)

A utilizagdo da memoria como instrumento de criagéo artistica ou de recriacdo de uma

realidade vivida promove o acesso as nossas habilidades de ficcionalizar. Inerente a todos nos,
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essa capacidade se realiza inconscientemente, como tarefa cotidiana exigida como condicéo
para que possamos enfrentar a realidade e os fatos objetivos da vida; para que conhecamos
nossas multiplas vozes e papéis sociais. Ouvir historias, conta-las e compartilhd-las € um
exercicio de elaboragdo de nossa subjetividade. Utilizar-se do poder das narrativas na
condigdo de narrador significa tomar posse de direitos: o direito ao conhecimento de nos
mesmos e da comunidade onde vivemos e atuamos; o direito @ memoria de nossas historias

individuais e coletivas e a consequente conquista de espaco e visibilidade social.
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CONSIDERACOES FINAIS: A SAIDA DO LABIRINTO?

O percurso de pesquisa exposto nesta dissertacdo de mestrado buscou apresentar a
figura do narrador como elemento capaz de fortalecer e, a0 mesmo tempo, fomentar o
reconhecimento da identidade em alunos do 9° ano do Ensino Fundamental Il. Esse objetivo
foi desenvolvido como um projeto que permitia reflexdes e reestruturagfes ao longo de sua
implementacdo. Em outros termos, o fato de que a aplicacdo da sequéncia didatica ocorreu de
forma intermitente nos permitiu a constante avaliacdo e readequacéo das abordagens.

Dentre as muitas possibilidades para a apresentacédo da figura e da funcéo de narrador,
a opc¢do pelo viés da escrita de si em relatos de memdrias garantiu a ancoragem das vivéncias
dos alunos adolescentes exatamente no periodo em que se preparavam para iniciar outro ciclo
de suas vidas, em relacdo ao qual o 9° ano do Ensino Fundamental Il se configuraria como
marco de passagem. Dessa forma, propiciar e valorizar outros caminhos de expresséo escrita,
nos quais a elaboragdo de experiéncias pudesse ser individualizada e representativa, poderia
motivar a criagdo de estratégias para a promocéo da figura do aluno-narrador como elemento
de fortalecimento de identidade, tendo como base as narrativas de memarias de crescimento
produzidas pelos educandos.

Consideramos que a SD atingiu 0s objetivos propostos em sua concepc¢ao na medida
em que possibilitou o crescimento e a manutengdo de aspectos afetivos nas relagdes escolares,
condicdo primordial para que a aprendizagem se efetive. A aplicacdo da sequéncia nos
possibilitou comprovar hipdteses levantadas durante o planejamento de atividades, tais como
o fato de que ouvir a experiéncia do outro e compara-la a sua propria € algo que permite criar
aproximacOes ou relagdes de valor entre os pares. Além desse aspecto — de extrema
importancia, pois garantiu a manutengdo do trabalho ao longo de doze aulas —, é preciso
pontuar que também foi possivel explorar a elaboracdo das impressdes provocadas pela
leitura.

No que concerne ao uso de textos literarios como elemento motivador para a expressao
pessoal, percebemos que essa metodologia representou uma estratégia para a aproximacgao
entre os alunos, promovendo confianca e propiciando a capacidade de reconhecimento. Por
meio da leitura literaria, surgiu a possibilidade da manifestacdo autoral pautada em um
contexto determinado, o que possibilitou depreender que a literatura tem, entre suas variadas
funcdes, o papel de divulgar normas sociais e despertar a consciéncia tanto a respeito de nos

mesmos quanto de nossas relagdes com a sociedade.
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A influéncia da leitura na producdo escrita e no compartilhamento de memorias
revelou novos direcionamentos relativos para possibilitar a expressdo dos alunos de forma
plena, fazendo emergir potencialidades que muitas vezes sdo negligenciadas durante as aulas.
Mostrar aos alunos que a arte literaria tem também a funcdo de nos ensinar a ver o outro,
ouvi-lo e tentar entendé-lo € um processo de humanizacdo e uma maneira de nos afirmarmos
como sujeitos de agdes e de recepgdes, compreendendo que somos influenciados pelos outros
na mesma medida em que também os influenciamos.

O resultado dessa elaboracdo e da interacdo constituida entre o texto e o leitor se
converteu em uma melhor performance oral dos alunos e no desenvolvimento da escrita,
especificamente no que tange a capacidade de diferenciacdo de textos de carater biogréfico e
ficcional e a compreensdo da estrutura de textos com carater narrativo. O desenvolvimento
das habilidades de escrita foi consolidado por meio da leitura, o que possibilitou aos
educandos a consciéncia de sua transformacdo em sujeitos de um discurso e de uma voz
autoral. Essa trajetdria de leitor autor permitiu aos alunos a compreensdo de que a leitura de
textos literarios nos faculta o conhecimento e a ressignificacdo de nosso mundo, nossos
pensamentos e nossas formas de lidar com a realidade.

Findo o percurso de aplicacdo e analise, concluimos que essa pesquisa ndo se esgota
na producgdo escrita e na exposicdo dos relatos; ao contrario, abre novas possibilidades de
investigacdo em outras vertentes relativas a atividade docente, & formacéo do leitor literario e
a pratica da escrita como expressao de subjetividades. Permanecendo no ambito do Ensino
Fundamental 1, o desenvolvimento deste trabalho deixou clara a urgéncia de se trabalharem
as emocBes no processo educativo, especificamente no que concerne a leitura literaria e a
expressao escrita.

Diante dessa constatacdo, acreditamos que explorar o campo de estudo de habilidades
socioemocionais aplicadas ao ensino de literatura e de producdo escrita poderia fornecer
subsidios para uma pratica educativa que cumprisse efetivamente os parametros de uma
educacdo integral. Nessa perspectiva, outro ponto a ser destacado é o que se relaciona a
abordagem da literatura nos anos finais do Ensino Fundamental II.

A introducdo de praticas de leitura literaria nessa fase da escolarizacdo poderia
adiantar competéncias que favorecessem o percurso a ser realizado no Ensino Médio,
sobretudo se considerarmos que, nessa Ultima etapa da educacdo bésica, ha a insercdo de um
novo campo de atuagdo: o campo da vida pessoal. A esse respeito, € necessario esclarecer que
a BNCC organiza as praticas de linguagens em campos de atuacdo cujo objetivo €

contextualizar o conhecimento, de forma que o aluno se aproprie dele de forma significativa.
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Esse procedimento ressalta a importancia da literatura e da escrita na formagédo dos
alunos tanto como cidaddos quanto como individuos e busca normatizar a necessidade do
resgate de sua voz, que muitas vezes permanece marginalizada nos setores escolares. Por essa
razdo, a pesquisa por metodologias que favorecam a expressdo escrita e a fruicdo leitora no
Ensino Fundamental é primordial. Ao mesmo tempo em que tais habilidades reforcam nossas
potencialidades como seres de narragéo, nos recordam do ato de narrar como um importante

fio condutor de nossa existéncia.
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ANEXO 1

CONTO - FASE 1 - MEMORIAS ESCOLARES
NO6s choramos pelo Céo Tinhoso

para a Isaura. para o Luis B. Honwana

Foi no tempo da oitava classe, na aula de portugués.

Eu ja tinha lido esse texto dois anos antes mas daquela vez a estdria me parecia mais
bem contada com detalhes que atrapalhavam uma pessoa so6 de ler ainda em leitura silenciosa
— como a camarada professora de portugués tinha mandado. Era um texto muito conhecido em
Luanda: “No6s matamos o Cao Tinhoso”.

Eu lembrava-me de tudo: do Ginho, da pressdo de ar, da lsaura e das feridas
penduradas do Cao Tinhoso. Nunca me esqueci disso: um cdo com feridas penduradas. Os
olhos do cédo. Os olhos da Isaura. E agora de repente me aparecia tudo ali de novo. Fiquei
atrapalhado.

A camarada professora de portugués selecionou uns tantos para a leitura integral do
texto. Assim queria dizer que iamos ler o texto todo de rajada. Para ndo demorar muito, ela
escolheu os que liam melhor. Nos, os da minha turma da oitava, éramos 52. Eu era 0 numero
51. Embora noutras turmas tentassem arranjar alcunhas para os colegas, aquela era a minha
primeira turma onde ninguém tinha escapado de ser alcunhado. E alguns eram nomes de
estiga violenta.

Muitos eram nomes de animais: havia o Serpente, o Cabrito, o Pacaca, a Barata-da-
Sibéria, a Joana Voa-Voa, a Gazela - e 0 Jaco, que era eu. Deve ser porque eu mesmo falava
muito nessa altura. Havia o E-té, o Agostinho-Neto, a Scubidi e mesmo alguns professores
também ndo escapavam da nossa lista. Por acaso a camarada professora de portugués era bem
porreira e nunca chegamos a lhe alcunhar.

Os outros comecaram a ler a parte deles. No inicio, o texto ainda esta naquela parte
que na prova perguntam qual é e uma pessoa diz que € sO introducdo. Os nomes dos
personagens, a situacdo assim no geral, e a maka do cdo. Mas depois o texto ficava duro:
tinham dado ordem num grupo de mitdos para bondar o Cao Tinhoso. Os miudos tinham

ficado contentes com essa ordem assim muito adulta, s6 uma menina chamada Isaura afinal
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queria dar protecdo ao cdo. O cdo se chamava Cdo Tinhoso e tinha feridas penduradas, eu sei
que ja falei isto, mas eu gosto muito do Céo Tinhoso.

Na sexta classe eu também tinha gostado bué dele e eu sabia que aquele texto era duro
de ler. Mas nunca pensei que umas lagrimas pudessem ficar tdo pesadas dentro duma pessoa.
Se calhar é porque uma pessoa na oitava classe ja cresceu um bocadinho mais, a voz ja esta
mais grossa, j& ficamos toda hora a olhar as cuecas das meninas “entaladas na gaveta”,
gueremos beijos na boca mais demorados e na danca de slow ficamos todos agarrados até os
pais e 0s primos das mogas virem perguntar se estamos com frio, mesmo assim em Luanda a
fazer tanto calor. Se calhar é isso, eu estava mais crescido na maneira de ler o texto, porque
comecei a pensar que aquele grupo que lhes mandaram matar o Cao Tinhoso com tiros de
pressdo de ar era como 0 grupo que tinha sido escolhido para ler o texto.

N&o quero dar essa responsabilidade na camarada professora de portugués, mas foi
iSSO que eu pensei na minha cabeca cheia de pensamentos tristes: se essa professora nos
manda ler este texto outra vez, a Isaura vai chorar bué, o Céo Tinhoso vai sofrer mais outra
vez e vao rebolar no chdo a rir do Ginho, que tem medo de disparar por causa dos olhos do
Cao Tinhoso.

O meu pensamento afinal ndo estava muito longe do que foi acontecendo na minha
sala de aulas, no tempo da oitava classe, turma dois, na escola Mutu Ya Kevela, no ano de
1990: quando a Scubidu leu a segunda parte do texto, os que tinham comegado a rir s6 para
estigar 0s outros comecgaram a sentir o peso do texto. As palavras ja ndo eram lidas com
rapidez de dizer quem era o mais rapido da turma a despachar um paragrafo. Ndo. Uma
pessoa afinal e de repente tinha medo do préximo parégrafo, escolhia bem a voz de falar a voz
dos personagens, olhava para a porta da sala como se alguém fosse disparar uma pressao de ar
a qualquer momento. Era assim na oitava classe: ninguém lia o texto do Cao Tinhoso sem ter
medo de chegar ao fim. Ninguém admitia isso, eu sei, ninguém nunca disse, mas bastava estar
atento a voz de quem lia e aos olhos de quem escutava.

O céu ficou carregado de nuvens escurecidas. Olhei 1& para fora a espera de uma
trovoada que trouxesse uma chuva de meia-hora. Mas nada.

Na terceira parte até a camarada professora comecou a engolir cuspe seco na garganta
bonita que ela tinha, os rapazes mexeram 0s pés com nervoso miudinho, algumas meninas
comegaram a ficar de olhos molhados. O Olavo avisou: “Quem chorar ¢ maricas entao!”, e 0S
rapazes todos ficaram com essa responsabilidade de fazer uma cara como se nada daquilo

estivesse a ser lido.
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Um siléncio muito estranho invadiu a sala quando o Cabrito se sentou. A camarada
professora ndo disse nada. Ficou a olhar para mim. Respirei fundo.

Levantei-me e toda a turma estava também com os olhos pendurados em mim. Uns
tinham-se virado para trds para ver bem a minha cara, outros fungavam do nariz tipo
constipacdo de cacimbo. A Aina e a Rafaela, que eram muito branquinhas, estavam com as
bochechas todas vermelhas e os olhos também, o Olavo ameagou-me devagar com o dedo
dele a apontar para mim. Engoli também um cuspe seco porque eu ja tinha aprendido ha
muito tempo a ler um paragrafo depressa antes de o ler em voz alta: era aquela parte do texto
em que 0s miudos ja ndo tém pena do Cao Tinhoso e querem lhe matar a qualquer momento.
Mas o Ginho ndo queria. A Isaura ndao queria.

A camarada professora levantou-se, veio devagar para perto de mim, ficou quietinha.
Como se quisesse me dizer alguma coisa com o corpo dela ali tdo perto. Alias, ela ja tinha
dito, ao me escolher para ser o Gltimo a fechar o texto, e eu estava vaidoso dessa escolha, o
altimo normalmente era o que lia ja mesmo bem. Mas naquele dia, com aquele texto, ela ndo
sabia que em vez de me estar a premiar, estava a me castigar nessa responsabilidade de falar
do Céo Tinhoso sem chorar.

— Camarada professora — interrompi numa dificuldade de falar. — N&o tocou para a
saida?

Ela mandou seguir. Voltei ao texto. Um peso me atrapalhava a voz e eu nem podia s6
fazer uma pausa de olhar as nuvens porque tinha que estar atento ao texto e as lagrimas. SO
depois o sino tocou.

Os olhos do Ginho. Os olhos da Isaura. A mira da pressdo de ar nos olhos do Céao
Tinhoso com as feridas dele penduradas. Os olhos do Olavo. Os olhos da camarada professora
nos meus olhos. Os meus olhos nos olhos da Isaura nos olhos do Céo Tinhoso.

Houve um siléncio de como se tivessem disparado bué de tiros dentro da sala de aulas,
Fechei o livro.

Olhei as nuvens.

Na oitava classe, era proibido chorar a frente dos outros rapazes.

(ONDJAKI. Os da minha rua. Rio de Janeiro: Lingua Geral, 2007, p.131 — 136)
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ANEXO 2

CONTO - FASE 2 - MEMORIAS DA INFANCIA
O voo do Jika

O Jika era 0 mais novo da minha rua. Assim: o Tibas era o mais velho, depois havia o
Bruno Ferraz, eu e o Jika. Nés até as vezes lhe protegiamos doutros mais velhos que vinham
fazer confusdo na nossa rua.

O almoco na minha casa era perto do meio-dia. As vezes quase & 1h. Ao 12h15min, o
Jika tocava a campainha.

— O Ndalu ta? — perguntava a minha irma ou ao camarada Antonio.

— Sim, ta.

— Chama so, faz favor.

Eu interrompia o que estivesse a fazer, descia.

— M6 Jika, comé?

— Ndalu, vinha te perguntar uma coisa.

— Diz.

— Hoje num queres me convidar pra almogar na tua casa?

— Deixinda ir perguntar a minha mée.

Entrei. O Jika ficou ansioso na porta, aguardando a resposta. Quase sempre a minha
mée dizia sim. S6 se fosse mesmo maka de pouca comida, ou muita gente que ja estava
combinada para o almogo. Se a avd Chica viesse, ia trazer também a Helda, e assim ja ndo ia
dar. Mas normalmente a minha mée dizia mesmo “sim”. E ficava a rir.

— A minha mae disse que podes.

— Ah é? — ele pareceu surpreendido. — E a que horas é que vocés vao almocar?

— Ao 12h30min, Jika.

— Ent&o vou pedir na minha mée.

Deixei a porta aberta. O Jika devia voltar sem demora quase nenhuma. Gritou
contente, ca de baixo, na dire¢do do quarto da mée dele:

— Maaaade, a tia Sita me convidou pra almocar na casa dela. Posso?

— Podes. Mas vem mudar essa camisa suada.

O Jika deu uma esquindiva, fingiu que ja tinha mudado, veio a correr numa

transpiracdo respirada. Contente. Olhos do miudo que ele era. Fosse o melhor programa da
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semana dele. E eu, mesmo miudo candengue, fiquei a pensar nas raz6es do Jika ndo gostar
nada de almocar na propria casa dele.

O Jika estava habituado a muita gasosa. Nesse tempo, se houvesse gasosa na minha
casa era para dividir. Como éramos trés, eu e duas irmas, quando o Jika vinha almocar, até a
divisdo corria melhor. Ele por vezes queria fugir desse ritual:

— Tia Sita, posso beber uma gasosa sozinho?

— Sozinho, bebes na tua casa — a minha mée respondeu. — Aqui divide-se.

Depois do almogo, o Jika disse que ia a casa dele buscar “uma coisa”. Eu fiquei a
espera, no portdo aberto. Prometeu ndo demorar. Voltou com a tal coisa escondida debaixo do
brago, e entramos rapidamente na minha casa. Subimos ao primeiro andar, fomos até o quarto
da minha irma Tchi, e saltamos da varanda para uma espécie de telhado. Aproximamo-nos da
berma. La embaixo estava a relva verde do jardim. O Jika abriu um muito, muito pequenino
guarda-chuva azul.

— Pbe a mdo aqui — ensinou-me. — Agora podemos saltar.

— Tens a certeza? — olhei para baixo.

—Vamos so.

Saltamos.

A infancia € uma coisa assim bonita: caimos juntos na relva, magoamo-nos um
bocadinho, mas sobretudo rimos. O Jika teve outra ideia.

— Calma s6, mé Ndalu. Vou na minha casa buscar um maior.

— Na&o, Jika, desculpa la. Vais saltar sozinho, eu ja num vou saltar mais de guarda-
chuva.

— Nem num bem grande que tenho, daqueles da praia, antissol e tudo, colorido tipo
arco-iris?

— Nem esse!

O Jika ficou desanimado. Sem outras propostas para brincadeiras perigosas, decidiu ir
para casa. Ao cruzar o portdo, falou ainda:

— Posso te perguntar uma coisa?

— Diz, Jika.

— Amanha num queres me convidar pra almogar na tua casa?

(ONDJAKI. Os da minha rua. Rio de Janeiro: Lingua Geral, 2007, p.17 — 20)



135

ANEXO 3

CONTO - FASE 3 - MEMORIAS DE CRESCIMENTO
A piscina do tio Victor

para o tio Victor que nos dava prendas do dia

)

para a “Buraquinhos’

Quando o tio Victor chegava de Benguela, as criancas até ficavam com vontade de
fugar a escola so para ir Ihe buscar no aeroporto dos voos das provincias. A maka é que ele
chegava sempre a horas dificeis e a minha mée ndo deixava ninguém faltar as aulas.

Entdo era em casa, a hora do almoco, que encontravamos o tio Victor. E o sorriso dele,
gargalhada tipo cascata e trovdo também, nem da para explicar aqui em palavras escritas. SO
visto mesmo, sé uma gargalhada dele ja dava para nds comecarmos a rir a toa, alegres,
enquanto ele iniciava umas magias benguelenses.

— Isto, vocés de Luanda nunca viram — abria a mala onde tinha rebugados, chocolates
ou outras prendas de encantar criangas, mais o baralho de cartas para magias de aparecer e
desaparecer o As de Ouros, também umas camisas posteradas que nos, “os de Luanda”, nio
aguentavamos.

A noite deixavamos ele jantar e beber o cha que ele gostava sempre depois das
refeicBes. Devagarinho, eu e 0s primos, e até alguns amigos da rua, sentdvamos na varanda a
espera do tio Victor. E que o tio Victor tinha umas estérias de Benguela que, é verdade, nds,
os de Luanda, até ndo lhe aguentdvamos naquela imaginacdo de teatro falado, com escuridao
e alguns mosquitos tipo convidados extra.

Eu ja tinha dito ao Bruno, ao Tibas e ao Jika, cambas da minha rua, que aquele meu tio
era muito forte nas estorias. Mas o principal, embora ninguém tivesse nunca visto sé uma foto
de admirar, era a piscina que ele disse que havia em Benguela, na casa dele:

—Vocés de Luanda ndo aguentam, andam aqui a beber sumo Tang!

Ele ria a gargalhada dele, n6s riamos com ele, como se estivessem mil cocegas
espalhadas no ar quente da noite.

— Nos 14 temos uma piscina enorme — fazia uma pausa dos filmes, nos de boca aberta a
imaginar a tal piscina. — Ainda por cima, ndo é agua que pomos la — eu a olhar para o Tibas,

depois para o Jika:
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— Né&o vos disse?

O tio Victor continuou assim numa fala fantasmagorica:

— Vocés aqui da equipa do Tang ndo aguentam..., a nossa piscina la é toda cheia de
Coca-Cola!

Ai foi 0 nosso espanto geral: dos olhos dos outros, eu vi, saia um brilho tipo fosforo
quase a acender a escuriddo da varanda e assustar os mosquitos. Nés, as criangas, de boca
aberta numa viagem de lingua salivada, comecamos a rir de espanto e gargalhamos, o tio
Victor também, depois rebentamos numa salva de palmas que até a minha mae veio ver o que
se estava a passar.

Agora ja ninguém me perguntava nada, falavam diretamente com o tio Victor, queriam
mais pormenores da piscina e ainda saber se podiam ir lhe visitar um dia destes.

— Vai todo mundo — o tio Victor riu, olhou para mim, piscou-me o olho. — Vem um
avido buscar a malta de Luanda! Preparem a roupa, vdo todos mergulhar na piscina de Coca-
Cola, nés 1& ndo bebemos desse vosso sumo Tang...

— O Victor, para 14 de contar essas coisas s criancas —a minha mae chegou a varanda.

Ele piscou-lhe o olho e continuou ainda mais entusiasmado.

— Né&o tem maka nenhuma, pode ir toda malta da rua, temos |4 em Benguela a piscina
de Coca-Cola... Os cantos da piscina sdo feitos de chuinga e chocolate!

NOs batemos palmas de novo, depois estreamos um siléncio de espanto naquelas
quantidades de doce.

— A prancha de saltar é de chupa-chupa de morango, no chuveiro sai Fanta de laranja,
carrega-se num botdo e ainda sai Sprite... — ele olhava a minha mae, olhos doces apertados
pelas bochechas de tanto riso, batemos palmas e fomos saindo.

Quando entrei de novo em casa, fui la para cima dizer “boa noite” a todos. Passei no
quarto do tio Victor, ele tinha uma sé luz de candeeiro acesa.

— Tio, um dia podemos mesmo ir na tua piscina de Coca-Cola?

Ele fez assim com o dedo na boca, para eu fazer um pouco-barulho.

— Nem sabes do maximo... No avido que vos vem buscar, as refeicdes sdo todas de
chocolate com umas palhinhas que dao voltas tipo montanha-russa e la em Benguela ha
rebucados nas ruas, é so apanhar — e ficou a rir mesmo depois de apagar a luz. Até hoje fico a
perguntar onde é que o tio Victor de Benguela ia buscar tantas gargalhadas para rir assim sem
medo de gastar o reservatorio do riso dele.

Fui me deitar, antes que a minha mde me apanhasse a conversar aquela hora. No meu

quarto escuro quis ver, no teto, uma agua que brilhava escura e tinha bolinhas de gas que
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faziam co6cegas no corpo todo. Nessa noite eu pensei que o tio Victor sé podia ser uma pessoa
tdo alegre e cheia de tantas magias porque ele vivia em Benguela, e 1a eles tinham uma
piscina de Coca-Cola com bué de chuinga e chocolate tambem. Vi, também no teto, o jeito de
ele estremecer o corpo e esticar os olhos em lagrimas de tanto rir.

Foi bonito: adormeci, em Luanda, a sonhar a noite toda com a provincia de Benguela.

(ONDJAKI. Os da minha rua. Rio de Janeiro: Lingua Geral, 2007, p.67 — 71)
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ANEXO 4

A PRIMEIRA VEZ QUE CONHECI MATEMATICA

Isso que eu vou contar aconteceu quando eu estava no primeiro ano. Lembro até hoje
gue a minha professora era a Raquel. Ela comecou a ensinar continhas de mais e menos, ou
seja, somar e subtrair. Tudo parecia normal para 0s outros alunos, mas ndo para mim. Eu
comecei a chorar dentro da sala de aula e a professora pediu para que eu me acalmasse porque
matematica ndo era nenhum “bicho de sete cabegas” e que ela iria me ajudar a aprender a
dificil matemaética.

Esse fato aconteceu perto da hora de irmos embora. Entdo, na hora da saida, quando
avistei minha mae na porta da escola, comecei a chorar novamente e minha mae perguntou o
que estava acontecendo comigo. Eu ndo falava o motivo de jeito nenhum e sé pedia para que
ela ndo me levasse a escola nunca mais. E nesse meu chorord todo minha mée comegou a
ficar preocupada achando que alguém tinha me maltratado ou coisa do tipo.

Depois que eu me acalmei, acabei falando para ela que ndo queria ir a escola por causa
da matematica, porque estava com medo de ndo aprender.

Minha mae riu tanto e quando contou para a professora sobre isso, ela também deu
altas risadas.

Isso tudo que aconteceu marcou minha memoria porque eu tinha apenas seis anos.
Hoje tenho catorze e agora entendo que matematica faz parte do nosso cotidiano. Antes eu

ndo tinha nocdo do que era matematica...

(Aluna A — Relato de memoria produzido na fase “Memorias escolares”)
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ANEXO 5

RELATO DE MEMORIA

Os meus pais sempre contavam “historias” para mim; a maioria era sobre Papai Noel,
Fada do Dente, Coelhinho da P&scoa, entre outras sobre seres magicos.

A histdria que eu mais acreditava era a da Fada do Dente, porém eu odiava arrancar
meus dentes. Eu s6 acabava gostando por causa do dinheiro que a Fada deixava.

Conforme eu fui crescendo, fui descobrindo que a Fada do Dente ndo existia, mas por
um bom tempo, enganei meus pais fingindo que acreditava naquela histdria. E fiz isso sé para
continuar ganhando o dinheiro.

Hoje acredito que essas histérias sdo de tradicGes e continuam acontecendo nas
familias. Na minha opinido, acreditar nessas historias € uma das melhores coisas da infancia,
porque isso acontece com todo mundo e assim podemos dividir iSso com as pessoas.

Relembrar esses fatos sempre me da aquele gostinho de querer voltar para aquela certa

idade em que tudo pode acontecer...

(Aluna A — Relato de memoria produzido durante a fase “Memorias de crescimento’)
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ANEXO 6

A FUGA

A memodria que eu vou relatar ndo aconteceu comigo, mas eu estava presente no dia
gue aconteceu e acho que nunca vou esquecer disso na minha vida.

Eu estava na pré-escola, tinha uns 4 anos. O meu periodo de “aula” era na manha.
Naquela época eu era muito mais timida e por causa disso, tinha apenas uma amiga, seu
apelido era Duda. Ela morava na minha rua e éramos da mesma sala. Lembro que sempre
famos juntas para a pré-escola. Seu cabelo era sempre com um penteado infantil diferente,
cheio de elasticos coloridos. Minha mae tentava fazer igual no meu cabelo, mas nunca dava
certo.

Lembro pouco daquele dia, mas o pouco que me recordo, nunca esquecerei. Eu e
Duda estavamos indo para a pré-escola com nossos responsaveis. A cada passo mais proximo
de nosso destino, mais emburrada Duda ficava. Percebi que ela ndo estava feliz em ir para a
pré-escola, ao contrario de mim, que queria mostrar para a professora 0 que eu tinha
aprendido a fazer no dia anterior: escrever meu nome em letra de forma.

Depois de algum tempo, ja era visivel o muro colorido e cheio de desenhos. No
centro estava escrito 0 nome da pré-escola, em letras coloridas e arredondadas. Pensei que
Duda iria comecar a chorar quando chegamos ao portdo de entrada, mas ela se manteve calma
e foi ai que eu percebi que ela planejava algo e com certeza ndo seria bom.

Demos tchau aos nossos responsaveis e esperamos em fila os portdes serem
fechados. Depois do fechamento dos portdes fomos levados para a quadra. Era um lugar bem
espagoso, com desenhos de zigue-zague e coisas diversas no chdo. Perto dali era o parquinho,
la tinha mesas e brinquedos, tinha até uma casinha para brincarmos.

Eu estava brincando com a Duda e acabei me distraindo com outra coisa, quando fui
procurar a Duda, percebi que ela e sua mochila tinham sumido. Ninguém percebeu e acabei
achando que tinha me enganado e a Duda tivesse faltado.

No final da aula, minha mae veio me buscar e disse que a Duda tinha fugido pelo
portdo da quadra que estava aberto. Sorte que ela sabia 0 caminho de casa e que morava perto
do Pré.

(Aluna B — Relato de meméria produzido durante a fase “Memorias escolares”)
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ANEXO 7

MEMORIA ESCOLAR

Tudo comecou em um tempo nao muito distante. N&o lembro sobre data, mas lembro
claramente o que ocorreu: Eu estava na escola tendo aula normal, mesmo que minha
professora tivesse faltado: estava tudo tranquilo e normal como se fosse qualquer outro dia,
até que a professora disse que iria vistar tudo o que ela tinha passado. Naguela época eu era
menos organizado que agora, nao que eu ndo tenha terminado, mas era tudo baguncgado. Entdo
fui a caminho para vistar e tinha uma fila. Esperei. Quando estava chegando ao ponto de
receber o visto, “tudo desmorona”: meu caderno por ser de capa de papel rasga e tudo cai
desmontado. No momento eu ndo sabia o que fazer, entdo voltei a minha mesa e tentei
consertar. Consertei e depois de um tempo a professora vem a minha mesa e me elogia.

Naquele dia eu apreciei o quanto legal e admiravel pode ser o trabalho de um professor.

(Aluno C — Relato de memoria produzido na fase “Memdarias escolares”)
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ANEXO 8

RELATO 2

Lembro-me de um acontecido que me marcou bastante pelo fato de ter ocorrido na
minha infancia. Desde meus cinco anos sempre tentei andar de bicicletas sem rodinhas, mas
eu tinha muito medo, por isso nunca consegui e no fim chorava sempre. Foi entdo que no meu
aniversario de 10 anos eu ganhei uma bicicleta de presente da minha avo, fiquei mega feliz.

O problema comegou quando vi que minha tdo desejada bicicleta veio sem as
rodinhas, portanto eu fiquei até que animada para finalmente aprender, afinal ja estava bem
grandinha, né? Todas as minhas amigas sabiam andar e a maioria tinha suas bicicletas, e ja
que agora eu também havia ganhado uma ndo via a hora de pedalar junto com minhas colegas.

Uns dois dias depois minha bicicleta estava montada, entdo meu pai e eu fomos para a
rua, para que ele pudesse me ensinar. Como todas criancas iniciantes eu caia bastante, mas
com o apoio do meu pai me senti segura e ndo me machucava, contudo eu estava com
bastante esperanca de que eu iria conseguir. E entdo, assim se realizou, em duas semanas, eu
que mal ficava equilibrada, aprendi a andar na minha bicicleta. Eu estava extremamente feliz.
Porém, eu um pouco aventureira que era, como qualquer outra crianga, pensei, agora que
aprendi mesmo pedalar sem rodinhas, eu poderia fazer como minhas duas amigas Daiane e
Ana Julia, elas conseguiam pedalar em pé em suas bicicletas, foi ai que eu tentei, pois tinha
certeza que conseguiria, mas a realidade infelizmente ndo foi essa. L& entdo fui eu com minha
bicicleta e tentei fazer igual, e cai, cai feio. Entrei em desespero ao ver meus joelhos ralados,
mas isso ndo me abalou para sempre, pois hoje me recordando disso fico feliz por ter
aproveitado minha infancia de uma forma marcante, mesmo que alguns momentos tenha sido
um pouco dolorido a consequéncia da aventura, afinal o que realmente importa é que eu ndo
desisti e mesmo me machucando hoje me lembro com muita alegria, pois me marcou

bastante.

(Aluna D — Relato de memoria produzido na fase “Memorias de infancia”)
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ANEXO 9

O DIA QUE ME LASQUEI

Em uma tarde eu estava empinando pipa com meu irmao e como sempre corremos
como idiotas quando uma pipa era “mandada”. Nesse dia em questdo eu estava sem pipa e
corri descontrolado atras dele. Era uma pipa roxa com manchas pretas.

Quando comecei a correr, parei de olhar para o chdo e quando percebi estava em alta
velocidade e descalco.

De repente senti uma grande dor, infelizmente eu tinha pisado num buraco cheio de
linhas de arame farpado. Meu pé estava sangrando e por pouco um arame ndo tinha acertado
uma veia importante.

Lembro que chorei muito pois eu era uma crianga e essa historia me aterroriza até
hoje!

Meu irmao me ajudou a sair do buraco, depois fomos ao hospital onde tirei uma “foto da
XUXA”, que era como minha mae chamava o raio-X e vimos que estava tudo bem. Que bom

gue ndo me machuquei mais gravemente.

(Aluno E — Relato de memoria produzido na fase “Memorias de infancia”)
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ANEXO 10

O BRACO DE HELOA

Um dia eu estava em casa entediada, minha prima nédo tinha com quem ficar na
casa dela e ficou na minha porque minha mée poderia cuidar de nés duas. Decidimos
brincar de lutinha na cama da minha mée, ndo foi uma boa ideia mas éramos criangas e
ndo pensavamos nas consequéncias.

Estava tudo de boa. Nos primeiros minutos de brincadeira, ndo podia bater forte
por conta da diferenca de idade e também ndo podia derrubar o outro da cama.

E entdo aconteceu o desastre:

A Helod quase caiu da cama e, no impulso, segurei o brago dela tentando
impedir a queda. Acabei puxando o brago errado, justo o braco dela que se deslocava.
Ela se desesperou e comecou a chorar e eu também me desesperei. Com o alvoroco,
minha méae entrou correndo no quarto. Chamou o vizinho para levar a Heloé para o
hospital. No final de tudo, levei um serm&o mas a Heloa ficou bem e com o brago no

lugar.

(Aluna B — Relato de memoria produzido na fase “Memorias da infancia”)
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ANEXO 11

RELATO DE MEMORIA

Quando eu era pequena, vivia ouvindo histérias de meus pais e avés. Uma
dessas histdrias, que me chama muito a atengdo até os dias de hoje, é a histdria que
minha avo sempre me contava na hora de dormir.

Ela dizia:

“Quando eu morava com minha familia na Bahia, havia varios casos de
lobisomens. Eu ndo acreditava muito até o dia em que vi um com meus proprios olhos.
Eu tinha ido trabalhar com meus pais. Estdvamos dentro do local de trabalho do meu
pai, que era um tipo de fabrica, até que eu escutei um uivo, mais alto do que o de
qualquer lobo.

Meu pai olhou para mim e para minha mde e nos disse para nos escondermos
atras de um dos fogdes a lenha que ele iria preparar a crueira, que € um tipo de farofa
quente.

Nisso outro uivo foi ouvido e logo em seguida ouvimos riscos no grande portao
de ferro da fabrica. Meu pai veio até nos e em seguida ouvimos o barulho do lobisomem
pulando sobre o grande portdo. Eu dei uma espiada e vi o grande e peludo lobisomem.
Ele abriu o fogdo a lenha ao meio e comeu a crueira.

Logo depois foi embora.”

Antigamente eu acreditava nisso, mas hoje eu sei que € sé uma historia para boi

dormir...

(Aluna G — Relato de memoria produzido na fase “Memorias de crescimento™)
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ANEXO 12

RELATO DE MEMORIA 3

Quando eu e minha irma estudavamos a tarde, fichvamos sozinhas em casa por
um tempo porque minha mée e meu pai trabalhavam pela manha.

NOs brigdvamos muito e, para fazer a gente parar, minha mée inventou uma
historia: sempre que ela estava saindo para trabalhar ela dizia que havia uma
formiguinha que ficava olhando o que eu e minha irmd faziamos. Se nds brigdssemos a
formiguinha contaria a ela.

Acreditdvamos nessa historia e, por um bom tempo, procuramos bastante por
aquela formiga.

Ainda hoje fico pensando em como minha mée ficava sabendo que eu e minha

irma haviamos brigado.

(Aluna H — Relato de memoria produzido na fase “Memorias de crescimento™)
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ANEXO 13

RELATO 3

Recordo em minhas memdrias passadas que pessoas do meu circulo de vida
como meus familiares, pais, avos e tios contavam-me mentirinhas que provavelmente
todos em algum momento da vida j& ouviram também. Uns de uma forma, outros de
outra, mas sempre na mesma versdo original, como por exemplo, Papai Noel, Fada do
Dente, entre outras. Comigo aconteceu um pouco diferente, pois assim como sdo
criados personagens ficticios para nos assustar ou nos animar, comigo foi da seguinte
forma.

Com uns seis anos de idade eu sempre ouvia da minha mée a seguinte frase:

— Se vocé ndo me obedecer te mando | para a casa do Chapéu!

Ela dizia isso para me assustar e fazer com que eu obedecesse ela sempre, pois
segundo ela, nessa tal “Casa do Chapéu” morava um velhinho que andava sempre com
um chapéu enorme em sua cabeca e ele ndo gostava de criancas desobedientes. Na casa
desse tal senhor havia uma colecdo de chapéus. Acredito que foi por isso que minha
méae inventou esse nome. Acontece que eu, como toda crianga inocente, morria de medo
de ficar longe da minha mae para ter que ficar com esse senhor estranho. Portanto, de
certa forma confesso que funcionava bastante, na verdade eu nunca fui uma crianga
desobediente, mas funcionou bastante essa mentirinha pois aprendi a respeitar minha

mae ainda mais.

(Aluna D — Relato de meméria produzido na fase “Memorias de crescimento”)
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