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GENEROS DISCURSIVOS NA AULA DE PORTUGUES: A (NAO) FORMACAO DO
ALUNO PRODUTOR DE ENUNCIADOS
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GENEROS DISCURSIVOS EN CLASE DEPORTUGUES: LA (NO) FORMACION DEL ALUMNO PRODUCTOR
DE ENUNCIADOS
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RESUMO: Este artigo traz como tema a aula de Portugués, com foco em fatores que comprometem a formagio dos alunos como
produtores de textos-enunciado escritos em diferentes géneros discursivos. A pesquisa se constitui em uma pesquisa-a¢do, com
ancoragem etnografica, cuja geragdo de dados partiu da inser¢do em uma escola estadual situada no municipio de Sdo José, nas aulas
de Portugués de uma turma do 1° ano do Ensino Médio, que tiveram como foco norteador o género crénica. A anélise dos textos
produzidos baseou-se em dois grandes eixos tedricos: a ancoragem sociointeracionista vigotskiana e o conceito bakhtiniano de géneros
do discurso. Os resultados mostram a néo apropriagdo do género crénica por parte desses alunos, refletida nos textos produzidos, o
que pode sinalizar para o fato de que as escolas nio tém formado alunos produtores de textos-enunciado.

PALAVRAS-CHAVE: aula de portugués; cronica; géneros do discurso; produgdo textual.

ABSTRACT: The theme of this article is the Portuguese class, focusing on factors that compromise students' formation as written
text-statements producers in different discursive genres. The data was generated through an action research, with an ethnographic
anchor, carried out in the Portuguese classes of a 1st-year high school class, in a state school situated in Sdo José, Santa Catarina.
The chronical genre was the main focus of the research. The analysis of the texts produced was done according to two main
theoretical axes: Vigotski’s social-interactionist anchoring and Bakhtin's concept of discursive genres. The results show the lack of
appropriation of the chronicle genre by these students as reflected in the texts produced by them. This may point to the fact that
the school have not been preparing students to be producers of written texts-statements.

KEYWORDS: Portuguese class; chronicle; discursive genre; text production.

RESUMEN: Este articulo trae como tema el clase de Portugués, centrandose en factores que comprometen la formacién de los
alumnos como productores de textos-enunciado escritos en diferentes géneros discursivos. La pesquisa se constituye en una
pesquisa-accion, con ancoraje etnogréfica, cuya generacion de datos parti6é de la insercién en una escuela provincial situada en la
ciudad de Sdo José, en clases de Portugués de una clase de 1° afio de Escuela Secundaria, se han centrado en el género crénica. El
andlisis de los textos producidos se basé en dos grandes ejes tedricos: el anclaje sociointeraccionista vigotskiana y el concepto
bakhtiniano de géneros del discurso. Los resultados muestran la no apropiacién del género crénica por parte de esos alumnos, que
se refleja en los textos producidos, lo que puede sefialar para el hecho de que las escuelas no han formado alumnos productores de
textos-enunciado.

PALABRAS-CLAVE: clase de Portugués; crénica; géneros del discurso; produccion textual.

1 INTRODUCAO

A importéncia que a escrita tem e as fungdes que desempenha atualmente na vida de comunidades distintas
¢é objeto de estudo na Linguistica Aplicada — teorizacdes sobre letramento sdo exemplos disso — e tem
profundas relagdes com o recorte deste artigo. Em se tratando de ambientagdes crescentemente mais
marcadas pela presenca dessa modalidade da lingua, como os contextos urbanos perpassados pelas
diferentes tecnologias, possivelmente nunca os homens que vivem nessas ambientagdes estiveram tdo
rodeados por material escrito e possivelmente, ainda, nunca as demandas por dominar essa modalidade em
suas diferentes configuracdes tenham se estabelecido de igual modo. H4, nesses contextos, muitos livros
Impressos, indimeros jornais e revistas, panfletos, cartazes publicitdrios, manuais explicativos. H4, ainda, os
diversos géneros materializados em suportes virtuais na internet. Parece certo que, na cultura ocidental das

grandes metrépoles, a escrita estd presente de modo recorrente (FISCHER, 2006).
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Paradoxalmente, porém, em determinados contextos da geografia nacional, parece ndo haver leitores e
produtores de textos para muitos géneros discursivos que instituem essa profusdo de textos-enunciado.
Essa é uma discussdo que tem se consolidado nas dltimas décadas e que geralmente se volta para a escola,
institui¢do historicamente concebida como responsavel pela formagio do leitor e produtor de textos — em
tese, a principal agéncia de letramento (KRLEIMAN, 2001 [19957]) —, processo implicado na formagio do
cidaddo, dadas as relagdes historicamente construidas entre cidadania, escolarizagdo e erudicdo (GRAFT,
1994). Assim, é védlido questionar em relagio a produgio textual (foco deste artigo): O que e para que nossos
alunos escrevem em nossas sociedades grafocéntricas' contemporéneas? Estamos formando produtores de
textos-enunciado em nossa agdo escolar? Mas o que significa_formar produtores de textos-enunciado? Dados de
indicadores como o Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional (Inaf) e testes internacionais aplicados pelo
Programa de Avaliagdo Internacional de Estudantes (Pisa) sinalizam para um baixo rendimento de brasileiros
de diferentes regides do pafs nos usos da modalidade escrita. Olhares mais pontuais também tendem a
confirmar essa preocupagdo que emerge dos dados dos indicadores massivos: sdo os trabalhos de estudiosos
que levantaram problemas da aula de Portugués nas Gltimas décadas — Geraldi (1997 [19917), Kleiman
(2001[19897), Britto (1997), Antunes (2003), Batista (1997), Zilberman (1993), apenas para citar alguns
deles. Esses estudos nos fazem pensar mais detidamente sobre nosso papel na ressignificagdo das praticas de
escrita de nossos alunos, sobretudo nos entornos menos privilegiados socioeconomicamente.

Pensando nesses questionamentos, este artigo traz um recorte de uma pesquisa-agdo realizada em uma
turma de 1° ano do Ensino Médio de uma escola estadual situada no municipio de Sio José, que incluiu
observacdo participante de treze aulas de Portugués da professora local, com geragio de notas de campo, e
minha agdo protagonista ao longo de vinte e quatro aulas. A inserc¢do nessa escola, assim, nasceu da vontade
de construir inteligibilidades para o que parece ser um problema linguistico socialmente relevante (MOITA
LOPES, 2006): potenciais dificuldades para ressignificar praticas de escrita de alunos inseridos em
ambientagdes com baixos niveis de escolarizagdo e socioeconomicamente desprivilegiadas. Todas as aulas
pesquisadas tiveram como foco norteador o género crénica, encaminhamento feito pelas Olimpfadas de
Portugués?, concurso do qual a turma em questdo iria participar no semestre seguinte. A metodologia
desenvolvida no perfodo de intervencdo e a anélise dos textos produzidos pelos alunos tiveram como bases
tedrico-epistemolodgicas dois grandes eixos: o conceito de géneros do discurso, com base no pensamento do
Circulo de Bakhtin?®, e o sociointeracionismo de Vigotski.

Este artigo traz alguns principais pressupostos de cada teoria adotada e suas respectivas contribui¢des para
o ensino e aprendizagem de lingua materna. Em seguida, apresenta-se uma andlise das atividades de
produgdo textual tal qual foi vivenciada ao longo da pesquisa, tanto nas aulas observadas como nas aulas
ministradas. Especificidades das produgdes textuais dos alunos, que os distanciam de uma performance
globalmente esperada, mereceram especial atengio, que serd relatada neste artigo.

2 A ANCORAGEM TEORICA DA PRATICA PEDAGOGICA: PENSAMENTO DE BAKHTIN E
DE VIGOTSKI COMO EIXOS

E inquestiondvel a importincia que os dois eixos te6ricos que embasaram esta pesquisa possuem hoje no
ambito escolar, sobretudo o conceito de géneros do discurso. Basta olharmos livros didaticos atuais para
conferirmos a enorme variedade de textos-enunciado em multiplos géneros discursivos. Documentos
oficiais como os PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998) ancoram-se nesses idedrios, que também

1 Entendo por grafocéntricas as sociedades em que a escrita e a leitura estdo presentes, ou seja, as pessoas que circulam por tais sociedades tém
contato direto com a modalidade escrita, quer dominem o cédigo ou ndo. Segundo Fischer (2006, p. 280), “[...]] a multiplicagdo, diversificacio,
proliferagdo e aceleragdo do material escrito caracterizam a atual ‘pandemia de informagdes. E como se trata de um fenémeno fundamentado na
leitura, sdo as estratégias nela baseadas que compdem a reagdo atual.”. Entendo que a leitura, assim, nessas sociedades que exaltam a palavra
escrita, reflete — tanto quanto suscita — transformagoes na organizagao das interagdes humanas.

2 A Olimpfada de Lingua Portuguesa — escrevendo o futuro é uma iniciativa do Ministério da Educag¢do (MEC) e da Fundagdo Itat Social (FIS), com
a coordenagio técnica do Centro de Estudos e Pesquisas em Educagio, Cultura e A¢do Comunitaria (Cenpec). Trata-se de um programa de caréter
bienal e continuo, que visa proporcionar oportunidades de formagio aos professores da rede publica. Em anos fmpares, atende agentes
educacionais: técnicos de secretarias de educagdo que atuam como formadores, diretores, professores. Em anos pares, promove um concurso de
produgio de texto para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio, com um género especifico para duas séries. Em 2010,
na sua segunda edi¢éo, a Olimpfada determinou os seguintes géneros: poema para 5° e 6° anos do Ensino Fundamental; memérias literérias para 7°
e 8° anos do Ensino Fundamental; cronicas para o 9° ano do Ensino Fundamental e 1° ano do Ensino Médio; e artigo de opinido para 2° e 3° anos
do Ensino Médio (BRASIL, 2010).

3 Conforme explica Rodrigues (2005), Circulo de Bakhtin é uma expressio cunhada por pesquisadores contemporaneos para se referir ao grupo de
intelectuais russos que se reunia regularmente no perfodo entre 1919 e 1929, do qual fizeram parte Bakhtin, Volochinov e Medvedev.
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parecem explicitamente importantes em se tratando da Proposta Curricular de Santa Catarina (BRASIL,
1998). Sob a perspectiva sécio-histérica, por exemplo, parece significativa a busca de uma agfo escolar
mediadora da formagdo do aluno produtor de textos-enunciado em diferentes géneros discursivos, tomando
por base a proposi¢do vigotskiana de que as relagdes intersubjetivas incidem sobre as construgdes
intrassubjetivas (VIGOTSKI, 2007 [19787). J4 sob a perspectiva bakhtiniana dos géneros do discurso,
seguramente hd uma sensibilidade em relacdo a forma com que os seres humanos usam a linguagem em
suas praticas interacionais cotidianas e uma vontade de trazer para dentro do universo escolar os textos que
circulam na vida “extramuros”, mobilizando estratégias de ensino menos artificializadas e mais
significativas sob o ponto de vista das praticas sociais.

Vale ressaltar, entretanto, que ambos os eixos teéricos ndo constituem construtos ocupados, na origem,
com questdes de ensino e aprendizagem. Parece que a contribui¢do que eles trouxeram para a educagio,
mesmo que indiretamente, foi a concep¢do de lingua como objeto social, que acabou redundando na
preocupagdo em empreender o ensino de lingua materna ancorado em usos sociais da linguagem. Essa
contribuigio se estende, ainda, a concep¢io de swjeito e de texto em Bakhtin. A concepgio de enuncrado
também é central para percebermos que texto é esse com o qual trabalhamos e ancora toda a pratica de
leitura/escuta, produgdo textual e andlise linguistica proposta por Geraldi (1997 [19917). Vale, assim,
levantar brevemente as principais contribui¢des de cada teoria para o ensino e a aprendizagem de lingua
materna, para, em seguida, partir para a analise dos textos produzidos pelos alunos participantes da
pesquisa.

3 O PROCESSO DE ENSINO FUNDADO EM BASES SOCIOINTERACIONISTAS

Um dos principais conceitos vigotskiano que trouxe contribui¢des significativas para o ensino e
aprendizagem de lingua materna é o de zona de desenvolvimento imediato* (ZDI). Considerando que o
aprendizado® deve ser combinado de alguma maneira com o nivel de desenvolvimento da crianga, Vigotski
(2007 [19787) nomeia e descreve dois niveis de desenvolvimento. O primeiro, chamado de nivel de
desenvolvimento real, é o que incluiu as fungdes mentais da crianca® ja completadas; ou seja, tudo aquilo que a
crianga consegue fazer sozinha, sem nenhum tipo de ajuda. Se a crianga sé consegue realizar determinada
atividade com ajuda de outra pessoa, entdo se trata do segundo nivel, o de desenvolvimento potencial, que seria
o mais indicativo do desenvolvimento mental de uma crianga. E a partir desses dois conceitos que Vigotski
cria a chamada zona de desenvolvimento imediato (doravante, ZDI):

Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes.
(VIGOTSKI, 2007 [19787, p. 97, grifo do autor)

Se para o autor o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, o que se consubstancia na interagdo entre
individuos, entdo a escola assume um papel de substancial importancia nesse processo. Na ZDI, a agio de
outros individuos incide mais efetivamente: “[...7] o aprendizado escolar exerce significativa influéncia no
desenvolvimento das fungdes psicoldgicas superiores, justamente na fase em que elas estdo em
amadurecimento” (REGO, 2002, p. 79-80). Para Vigotski (2007 [19787), o “bom aprendizado” é aquele que
se adianta ao desenvolvimento; ou seja, ndo apenas considera as capacidades j4 completadas pela crianga,
mas aquelas em fase de maturacio — na Zona de Desenvolvimento Imediato —, olha o desenvolvimento mental
prospectivamente.

O ensino escolar, portanto, deve se dirigir para esses estdgios ainda néo incorporados pelos alunos, servindo
como um motor para alcanga-los: “[...7] a escola tem o papel de fazer a criang¢a avancar em sua compreensio
do mundo a partir de seu desenvolvimento j4 consolidado e tendo como metas etapas posteriores, ainda nio
alcancadas” (KOHL DE OLIVEIRA, 1997, p. 62). Kohl de Oliveira (1997) também aponta que o professor

4 Segundo Paulo Bezerra (2001), tradutor da obra “A construgido do pensamento e da linguagem”, a partir da verso russa, o termo, em portugués,
que mais se aproxima do conteido da expressdo russa é imediato e ndo proximal, expressdo que o tradutor tributa como exética. Adoto essa
recomendagio neste estudo.

5 O termo aprendizado é considerado aqui como sendo “[...]] o processo pelo qual o individuo adquire informagdes, habilidades, atitudes, valores etc.
a partir de seu contato com a realidade, o meio ambiente, as outras pessoas” (KOHL DE OLIVEIRA, 1997, p. 57).

6 Ainda que o autor refira a criangas, entendo passivel a extensdo desse conceito para diferentes faixas etarias.
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atua como um protagonista para incidir sobre a ZDI dos alunos, provocando o desenvolvimento que nio
ocorreria espontaneamente. E a prépria interagdo entre os alunos também é essencial nesse processo: em
um grupo heterogéneo, por exemplo, um aluno com o conhecimento mais avangado sobre determinado
assunto pode contribuir no desenvolvimento dos outros. A agio do professor e das préprias criangas no
desenvolvimento individual é peca-chave em uma proposta de ensino escolar de base vigotskiana.

Vigotski (2007 [19787) reavalia a questdo da imitagdo no aprendizado. Contrariando a crenca de que a
imitagdo é um processo puramente mecinico, o autor aponta em seus estudos a conclusio de que uma
pessoa s6 consegue imitar o que estd no seu nivel de desenvolvimento, pois implica uma “[...] reconstrugio
individual daquilo que é observado nos outros. [...] criacdo de algo novo a partir do que observa” (KOHL
DE OLIVEIRA, 1997, p. 63). E a crianga sé pode imitar, portanto, o que estd em processo de aprender, por
isso a imitago, para Vigotski, pode contribuir para o desenvolvimento mental, uma vez que pode sinalizar
em que nivel de desenvolvimento intelectual a crianga se encontra; em outras palavras: “[...] sé se pode
ensinar a crianga o que ela j4 for capaz de aprender. A aprendizagem ¢é possivel onde é possivel a imitagéo.
Logo, a aprendizagem deve orientar-se nos ciclos ja percorridos de desenvolvimento, no limiar inferior da
aprendizagem” (VIGOTSKI, 2001 [19347, p. 332).

Outra contribui¢io do ensino escolar no desenvolvimento do sujeito, segundo Vigotski, é na formacio de
conceitos. Segundo Rego (2002, p. 76), conceitos sdo entendidos pela perspectiva vigotskiana como um “[...]
sistema de relagdes e generalizagdes contido nas palavras e determinado por um processo histérico cultural:
sdo construgdes culturais, internalizadas pelos individuos ao longo de seu processo de desenvolvimento”.
Em suas obras, Vigotski aponta para dois tipos de conceitos: espontdneos ou cotidianos e cientificos. Os
conceitos espontineos sdo construidos a partir da manipulagdo e da vivéncia direta da crianga. Nas interagdes
cotidianas, a media¢do do adulto acontece espontaneamente no processo de utilizagdo da linguagem, no
contexto das situagdes imediatas — ou seja, suas palavras referem-se a elementos presentes nas situagdes. Ja
os conceitos cientificos relacionam-se aqueles eventos ndo diretamente acessiveis a observagio ou agio
imediata da crianga: so os conceitos sistematizados, adquiridos nas interagdes escolarizadas. Conceitos
incluem-se em um sistema de abstragdes graduais, com diferentes niveis de generalizagdes. Para Newman e
Holzman (2002), é possivel caracterizd-los da seguinte maneira: os cientificos seriam, basicamente, os
aprendidos em ambiente escolar, enquanto os espontdneos seriam aprendidos no curso da vida didria.

Em relagdo ao desenvolvimento da linguagem escrita nas criangas, foco de nosso estudo, Vigotski (2007
[19787) levanta trés conclusdes de carater pratico. A primeira é que, para o autor, seria natural transferir o
ensino da escrita para a pré-escola, uma vez que os experimentos de Hetzer, relatados em sua obra,
mostram que as criangas mais novas sio capazes de descobrir a fungdo simbdlica da escrita. Vigotski,
porém, ressalta aqui a importancia de o ensino da leitura e da escrita ter uma “utilidade prética” para a
crianga, e ndo como simples habilidade motora: “A leitura e a escrita devem ser algo de que a crianga
necessite” (VIGOTSKI, 2007 [19787, p. 143). Essa ressalva leva a segunda conclusido do autor, de que a
escrita deve ter significado para as criangas: “[...] uma necessidade intrinseca deve ser despertada nelas
[nas criancas| e a escrita deve ser incorporada a uma tarefa necessdria e relevante para a vida’
(VIGOTSKI, 2007 [19787, p. 144). Por fim, o Gltimo ponto levantado pelo autor é a necessidade de a
escrita ser ensinada naturalmente, precedida pelos estdgios de desenhar e brincar.

4 O SOCIOINTERACIONISMO DISCURSIVO DE GENEBRA: DIDATIZANDO CONCEITOS
BAKHTINIANOS

E preciso apontar ao menos dois conceitos fundamentais na teoria bakhtiniana que, assim como os
pressupostos soczointeracionistas discutidos anteriormente, contribuem significativamente para o ensino
escolar: sdo as defini¢des de enunciado (e, consequentemente a concepgdo de texto como enunciado) e géneros
discursivos. Sobre o primeiro conceito, para Bakhtin, o discurso materializa-se na forma de enunciados: “O
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e tnicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana” (BAKHTIN, 2003 [19797, p. 261); ou seja, “[...]
o discurso sé pode existir de fato na forma de enunciagdes concretas de determinados falantes, sujeitos do
discurso” (BAKHTIN, 2003 [19797, p. 274). Com essas afirmagoes, Bakhtin define o enunciado como a
unidade real e concreta da comunicagdo discursiva. O autor caracteriza ainda os enunciados e,
consequentemente, os discursos como sendo “[...] pleno[s] de palavras do outro, de um grau vario de
alteridade ou de assimilidade, de um grau vario de aperceptilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros
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trazem consigo a sua expressdo, o seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e reacentuamos”
(BAKHTIN, (2003 [19797, p. 294-295).

O enunciado, portanto, possui carater dialégico: todo enunciado é uma resposta ao que ja foi dito e espera
uma nova resposta. “Qualquer enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma
Jfragdo de uma corrente de comunicagdo ininterrupta” (BAKHTIN, 2004 [19297, p. 123). Os enunciados
entrelacam-se, assim, numa corrente de “didlogos” em que o sentido ndo tem fim. Nio pode haver
enunciados isolados; um enunciado sempre pressupde enunciados anteriores e posteriores, pois cada um é o
elo de uma cadeia e ndo pode ser estudado fora dessa cadeia. Todas essas caracteristicas sdo passiveis de
serem “aplicadas” ao fexto: todo texto, assim, também possui fung¢io ideolégica particular, um locutor e um
interlocutor, relagdes dialégicas com outros textos.

Os enunciados ainda sdo dialogicamente tipificados nas diversas interagdes, constituindo o que Bakhtin
denomina de géneros do discurso. Bakhtin os define como “tipos relativamente estdveis de enunciados” ou
“formas relativamente estdveis e normativas do enunciado” (RODRIGUES, 2005, p. 163). Rodrigues (2005)
explica a nog¢do bakhtiniana de “tipo” como “modos sociais de discurso™ “[...] tipificagdo social dos
enunciados que apresentam certos tragos (regularidades) comuns, que se constitufram historicamente nas
atividades humanas, em uma situagio de interagdo relativamente estdvel, e que é reconhecida pelos falantes”
(RODRIGUES, 2005, p. 164).

Apesar desses conceitos estarem tdo fortemente presentes na esfera escolar, conforme ja mencionado, as
teorizagdes bakhtinianas ndo tiveram como foco central de atengdo o ensino e a aprendizagem de linguas;
trata-se de uma abordagem mais ampla, o plano da filosofia da linguagem. Encontramos nessas teorizagoes,
assim, um “vasto conjunto conceitual”, e no um “modelo analitico”. Na falta desse modelo para uma andlise
da interagdo verbal, tém surgido estudos que buscam construir ancoragens modelares voltadas a educagéo.
Um exemplo é o grupo de pesquisadores da Unidade de Didética de Linguas da Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo da Universidade de Genebra, cujos principais representantes sdo Jean-Paul
Bronckart, Bernard Schneuwly e Joaquim Dolz. Esses estudiosos, sobretudo Bronckart, estabeleceram uma
visdo psicossociolégica dos géneros, na corrente denominada Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD),
que traz implicagdes para o ensino de géneros. Machado (2005) define essa corrente com as seguintes
caracteristicas:

Tendo em Vygotsky sua fonte de referéncia e com uma abordagem marxiana, logo dialética, dos
fenémenos psicolégicos, esses autores colocam-se em favor da reunificagdo da psicologia, a qual atribuem
uma dimensdo social e cuja finalidade central seria elucidar as condi¢des de emergéncia e de
funcionamento do pensamento consciente humano. (MACHADO, 2005, p. 238)

A expressdo interacionismo soctal, segundo Bronckart (1999, p. 21, grifos do autor), inclui diversas correntes
da filosofia e das ciéncias humanas, que teriam em comum a tese de que “[...7] as propriedades especificas das
condutas humanas sio o resultado de um processo histérico de socializagdo, possibilitado especialmente
pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semidticos.”.

O método de analise de Zexto proposto pelo ISD possibilitou a construgdo do conceito de “modelo didético de
género”, segundo Machado (2005). Ao utilizarem esse método, juntamente com outros estudos de discurso
compativeis, geralmente com finalidades didéticas, levantou-se a hipétese de que fextos socialmente
considerados como pertencentes a determinado género apresentam algumas caracteristicas semelhantes.
Esses “modelos didaticos”, assim, poderiam guiar a elaborac¢do e a avaliagio de material didatico, além da
avaliagdo das capacidades de produgio textual dos alunos. E essa parece ser a grande contribui¢io do ISD
para o ensino e a aprendizagem de géneros discursivos (ou géneros de textos, nas palavras dos autores).

Os autores do ISD, portanto, constroem uma proposta que representaria uma modeliza¢do/didatizagio do
conceito de géneros do discurso de Bakhtin. Bronckart (1999) sugere uma abordagem didética que inicia o
ensino da lingua pelas atividades de leitura e de produgdo de textos, articulando posteriormente atividades
de inferéncia e codificagdo das regularidades observédveis no corpus dos textos mobilizados — ou seja,
exemplares de género configurados em texto. Schneuwly e Dolz (2004) organizam essa proposta no
chamado modelo de ensino modular, aplicivel em todas as seriagdes. A partir do postulado de que a
comunicagdo oral e escrita pode e deve ser ensinada sistematicamente, os autores adotam a estratégia
denominada sequéncia diddtica: “[...]] uma sequéncia de médulos de ensino, organizados conjuntamente para
melhorar uma determinada pratica de linguagem” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 51). Em outras
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palavras: “[...] é um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistemadtica, em torno de um
género textual oral ou escrito” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 97). Essa sequéncia tem
como base, portanto, os géneros textuais, vistos como praticas de linguagem historicamente construidas:

As sequéncias didaticas instauram uma primeira relagdo entre um projeto de apropriagdo de uma pratica de
linguagem e os instrumentos que facilitam essa apropriagdo. Desse ponto de vista, elas buscam confrontar
os alunos com praticas de linguagem historicamente construidas, os géneros textuais, para lhes dar a
possibilidade de reconstrui-las e delas se apropriarem. Essa reconstrugio realiza-se gragas a interagdo de
trés fatores: as especificidades das préticas de linguagem que sdo objeto de aprendizagem, as capacidades
de linguagem dos aprendizes e as estratégias de ensino propostas pela sequéncia didatica.
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 51, grifos dos autores)

O manual das Olimpiadas de Portugués adotado na turma participante de pesquisa é uma simulagdo de uma
sequéncia didatica, que traz vérias oficinas a serem trabalhadas “em ordem”, todas com foco em um tnico
género — a cronica —, determinado para uma seriagdo especifica — 1° ano do Ensino Médio. A sequéncia é a
mesma defendida por esses autores: apresentagio da situagdo — ou seja, apresentagio do projeto de
comunicagdo que sera realizado —; primeira produgdo textual; médulos para trabalhar com os “problemas”
que apareceram ha primeira produgio, dando “instrumentos” para os alunos — quantos forem necessérios —;
produgio final.

Com base em todos esses pressupostos tedricos, a intervencdo desta pesquisa propds empreender uma
elaboragdo diddtica (HALTE, 2008 [19987) a partir do manual das Olimpfadas de Portugués, haja vista que
nio é possivel tomar o pensamento bakhtiniano como aporte direto para a agio pedagdgica, apesar de haver
outras operacionalizagdes do pensamento de Bakhtin — o autor apenas ndo elaborou um modelo para
aplicacdo didética direta. A proposta, assim, defendeu o trabalho com a lingua em uso, tendo os géneros
como (mega)instrumentos, tal qual propdem Schneuwly e Dolz (2004). Vamos entdo aos textos produzidos
pelos alunos durante a pesquisa.

5 OS RESULTADOS DO TRABALHO COM O GENERO CRONICA: A (NAO) FORMACAO DE
PRODUTORES TEXTUAIS NA AULA DE PORTUGUES

Os alunos participantes da pesquisa produziram duas versdes de crénicas: uma inicial produzida sob
orientagdo da professora, e uma final feita para o blog da turma construido durante a intervengdo?. Apés seis
aulas de leituras e estudo das crénicas, seguindo a sequéncia diddtica sugerida pelo manual das Olimpiadas de
Portugués (BRASIL, 2010), a professora da escola distribuiu jornais aos alunos e pediu que cada um
produzisse uma crénica a partir de uma manchete escolhida. Nio incidi sobre esse encaminhamento
metodolégico, embora fosse minha compreensio, tal qual menciona Geraldi (1997 [19917), que, para
escrever, temos de fer o que dizer. O contato com uma manchete de jornal pode ser estratégia desencadeadora,
mas o ato de escrever seguramente demanda alimentagdo temdtica de outra ordem. Vale agregar a isso a
discussdo maior: temos de ter a quem dizer e razdes para dizer, eis aqui a modalidade escrita da lingua
instituindo (ou nfo) relagdes interpessoais, em esferas especificas da atividade humana, para propésitos
especificos, tal qual prevé o idedrio bakhtiniano (2003 [1953/547).

Na primeira aula, os alunos deveriam apenas escolher um assunto para a cronica, a partir das manchetes, e
anunciar suas escolhas a professora, que anotou os temas selecionados. Eles poderiam pesquisar mais sobre
0 assunto em casa para, na segunda aula, produzir a cronica em sala. Mediante o comportamento dos alunos
nas seis aulas anteriores — muitas faltas, pouca atencdo e participagdo nas atividades — tanto quanto
mediante a natureza restrita do encaminhamento da produgio escrita, o resultado obtido nessa primeira
produgdo textual ja era esperado, conforme a avaliagdo da prépria professora: pouquissimos alunos
produziram realmente um texto-enunciado no género crénzca. Primeiramente, o nimero de textos entregues
foi extremamente baixo — apenas 47% dos alunos o fizeram —, assim como todas as atividades propostas
pelos professores, consequéncia do alto ntimero de faltas e do baixo nivel de engajamento dos alunos nos
eixos propostos para o desenvolvimento de cada aula. Um segundo ponto a considerar é o fato de que, em
tais escritos, ndo se percebe nenhuma relagio com as manchetes escolhidas, mas sim um conjunto de temas
coincidentes com os levantados pela bibliotecdria da escola, em entrevista, como sendo os prediletos dos

7 Nas legendas dos textos, identificarei os alunos por nimero de acordo com a ordem em que aparecem na lista de chamada da professora
participante da pesquisa.
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alunos — gravidez, futebol, drogas, relacionamento. A grande maioria fixou-se numa jforma possivel do
género cronica, de acordo com as leituras feitas em sala de aula: como lemos vérias cronicas configuradas sob
forma de didlogos diretos, a exemplo do texto Aquilo, de Luis Fernando Verissimo (em anexo), 78% dos
alunos construfram seu texto tomando o “modelo” aprendido, conforme os exemplos a seguir (os textos nio
estdo identificados em razio de demandas éticas):
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Exemplo 2: aluno n. 26.

Esses textos parecem ndo corresponder a materializagdes do género crénica e, ainda, suscitam reflexdes
sobre a natureza do dominio da modalidade escrita por parte desses alunos, cujo nivel de escolarizagdo é o
primeiro ano do Ensino Médio. Produgdes como essas sdo ilustrativas da maior parte dos textos discentes
produzidos no perfodo da pesquisa. Parece clara a influéncia das crénicas trabalhadas em aula, nas quais o
uso do didlogo direto era recurso recorrente, tanto quanto o humor. Parece que os alunos, assim, haviam
entendido que cronica era um texto com didlogo direto, ou seja, uma compreensdo muito circunscrita. Se,
como vimos em se¢io anterior, a imitagdo sé ocorre a partir daquilo que estd no nivel de desenvolvimento
real do individuo (VIGOTSKI, 2007 [19787), entdo compreender o restante demandava um nivel de
desenvolvimento mais efetivo sobre os usos da escrita, o que ndo era o caso.

Além do formato de didlogos diretos, os alunos também parecem ter se fixado no motivo de humor da

cronica de Verissimo: a ambiguidade referencial. Muitos deles parecem ter inferido ser essa uma “regra” do
género cronica, como no exemplo abaixo:
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Exemplo 3: aluno n. 9.

Obviamente o efeito ndo é o mesmo, mas a intengdo claramente parece ter sido seguir essa caracteristica da
cronica de Verissimo. Escrever um final considerado “surpreendente”, responsavel pelo humor do texto,
também apareceu em outras produgdes dos alunos que nio se valeram do didlogo direto, como neste

exemplo a seguir:

Exemplo 4: aluno n. 23.

Esse comportamento de tentar “copiar” a forma “aprendida” do género crénica parece sinalizar também que
os alunos escrevem para a professora — temos aqui o sumigo do interlocutor acusado por Geraldi (1997
[19917) —, ou seja, tentam alcangar o resultado que eles inferem que seja esperado pela professora. Vimos a
defesa de Vigotski (2007 [19897) sobre a importancia de a escrita ter significado para as criangas, vista
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como uma tarefa necessdria e relevante para a vida que parte de uma necessidade intrinseca. Parece que
esses alunos ndo veem o processo sob essa perspectiva; ou seja, ndo houve uma necessidade intrinseca que
despertasse a vontade de produzir uma crénica, por isso ndo significou para eles. Ainda, se Vigotski (2007
[19787) mostra que a escrita, assim, pode vir a se tornar um “momento natural” no desenvolvimento da
crianga®, parece que o trabalho de Lingua Portuguesa naquela turma néo teve esse alcance.

Outro ponto que emerge no texto anterior (exemplo 4) é a precariedade no dominio das estruturas
linguisticas correspondentes a norma padrio escrita e a artificialidade de contetido, que acabam por deixar
os textos dificeis de compreender, incoerentes e nio coesos. Os problemas formais de escrita, como
ortografia, concordincia e até de codificagio (como a jungdo de certas preposigdes com substantivo —
“demanhd”, “detarde” —, presentes em outros textos) também chamam atencdo por ocorrerem em uma turma
de primeiro ano de Ensino Médio e traduzirem conhecimentos sobre segmentacio da modalidade escrita
(SCLIAR-CABRAL, 2003) que deveriam ter sido internalizados por ocasido dos primeiros anos do processo
de escolarizagio. Tais problemas foram foco de corregdo da professora participante da pesquisa — podemos
perceber a corregio que ela fez nos textos em vermelho:

G J'JMJA 7 FOSL SV S )’M

e it il Sy
ot 1

S - TR A e oo TR ;_.r'f'.d‘u-..,?';

ﬂa-u?:zric_ e _I._.; &

&deﬂ“- D‘fj

W&Mﬁﬁ?—__
i S, VO SR e JM?!MFL b _frodiasos foom onadan
l..tﬁk-apﬁ ./'"..ch.-u-:__

ﬂ.«....‘_.gfeﬁna nl‘,-fiw—r.% P e mm;‘ff‘n—

Bciie i G .-é;'-l_..m‘f‘i,.. S ,ﬁ-ﬁﬂ-{-.ﬁ--ﬂ;m

-
/S /N ==
Jf}:-. ,ﬁ.zmn.,._.ufa._.-a-z:& At _2.5_ 7’? m.;.ﬁb:.;{..m;nm

et e ,-(._j 4

é\EgZZ‘:ZJ_&#WTﬁ —
& :

A md‘,

%
ah 7/@/; YA

Exemplo 5: aluno n. 35.

8 Reitero que, embora essas afirmagdes refiram-se as criangas, entendo serem passiveis de extenséo aos alunos em questio.
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Essas corre¢des para refaccio feitas pela professora indicam um trabalho com a dimensio textual sistémica
— aparece aqui objetivismo abstrato contra o qual se insurge Bakhtin (2004 [19297), embora a escola se
proponha a trabalhar com géneros. Percebe-se, aqui, que a professora néo incidiu sobre o fato de ndo serem
cronicas, mas fez corregdes sistémicas pontuais. Esse comportamento parece estar entranhado na escola que
ndo concebe, assim, o texto como enunciado (RODRIGULES, 2005). Evidentemente o nivel de alfabetismo
dos alunos suscita uma a¢io focada no dominio do sistema alfabético e no dominio da norma padrdo da
lingua, mas seguramente esse foco precisa ser compreendido sob outras bases metodolégicas se a
ancoragem tedrica é bakhtiniana.

Se a escola, e consequentemente os alunos, focam na forma dos textos, é valido questionar: Serd que temos
enunciados de fato? Sim, mas sdo enunciados tipicos da esfera escolar, fixados na forma do texto, e ndo em
géneros. Nessas produgdes textuais escritas, os alunos participantes da pesquisa esperam de fato a reagdo
resposta do interlocutor? E h4d um interlocutor? Conforme afirmado anteriormente, parece que eles
escrevem apenas para a professora. Se cada género possui uma concepgdo tipica de destinatédrio, segundo
Bakhtin (2003 [1953/547), quem seriam os destinatarios da crénica dentro e fora da escola? Vimos nesses
textos produzidos uma artificialidade que parece ser tipica da esfera escolar (HALTE, 2008 [19987); no
entanto, possivelmente a agravante ndo seja propriamente a artificialidade constitutiva, mas a histérica
auséncia da dimensdo interacional do processo de produgdo escrita: sdo anos produzindo textos para o
professor ler. Como alterar isso em um contexto como o vivenciado parece ser o grande desafio das
atividades escolares de produgdo textual, e Geraldi (1997 [19917]) chamou atengéo para esse desatfio h4 duas
décadas.

Se, para Bakhtin (2004 [19297), todo enunciado é um elo de uma cadeia ininterrupta, entdo nio se pode
conceber os textos desses alunos como enunciados plenos, para os propésitos de ensino e aprendizagem, pois
nio se vé neles as marcas ressaltadas por Bakhtin (2004 [19297): o toque com os milhares de fios
dialégicos, a existéncia de um participante ativo do didlogo social, entre tantos outros desdobramentos.
Essa concepgio dos textos como artefatos, e ndo como enunciados, advém, em meu entendimento, do trabalho
da escola focado apenas na dimensdo verbal (RODRIGULES, 2005), conforme mencionado. Ainda, se a
situagdo da interagfio e os participantes dessa mesma intera¢do dio forma e estilo a enunciagdo (BAKHTIN,
2004 [19297), possivelmente por isso as produgdes textuais mostraram-se tdo infrutiferas e precdrias: a
situagdo é a sala de aula, os alunos nfio conseguem ainda vislumbrar um espectro interacional mais amplo. A
artificialidade das relacdes propostas na escola — e possivelmente o fato de muitas das propostas
tematizarem concertos que ndo estdo minimamente exauridos de experimentagdo (VIGOTSKI, 2001 [19347])
e cuja abstragdo nio incide sobre a zona de desenvolvimento imediato (VIGOSTKI, 2007 [19787), mas para
muito além dela — seriam as responsaveis pela precariedade nas produg¢des dos alunos.

Esses textos foram corrigidos pela professora participante da pesquisa e refeitos para a publicagdo no blog
construido pela turma. A professora, na verdade, empreendeu duas corre¢des nos textos: a primeira,
manualmente, nos textos manuscritos; depois foi dado um tempo para os alunos refazerem os textos e
digita-los; e, por fim, uma tltima corregdo da professora feita no computador e enviada para os e-mails dos
alunos. Com a intengdo de seguir a proposta de Geraldi (1997 [19917) para o trabalho com produgio
textual — fer o que dizer, uma razdo para dizer, para quem dizer, que o locutor se constitua como tal e estratégias — e
ainda com o propésito de aproveitar a tecnologia disponivel na escola, aproximando-se da realidade dos
alunos, foi proposta a criagio de um blog para publicagio dos textos produzidos. Eis a busca pelo
interlocutor real ou representante médio do grupo social, tal qual defende Bakhtin (2004 [19297) ao
discutir a interagdo verbal.

Se a relacdo do sentido é sempre dialdgica, ou seja, a “coisa” da qual se fala ndo existe mais s6 em si e para
si, mas “para algum outro” (BAKHTIN, 1997b [19797, p. 843), isso é tudo o que ndo aconteceu nessas
vivéncias da pesquisa. O professor ndo é esse oulro para quem o aluno escreve porque as relagdes nio sio
simétricas. Simular ndo tem bastado; por isso a proposta do blog. Parece que as novas tecnologias abrem a
perspectiva de escrever de fato para esse oufro, mas pedras institucionais obstaculizam esse avango. O
planejamento da intervengdo, por exemplo, chegou a prever a divulgacdo dos textos pela radio da escola,
que estava desativada, mas, pelos percal¢os no caminho, néo foi possivel empreender a ativagio da radio. As
tltimas aulas do perfodo de intervengio, assim, foram todas no laboratério de informatica, onde os alunos
produziram as cronicas e desenvolveram o blog, processo ao qual todos foram convidados a participar, mas
que obteve notadamente um baixo nivel de engajamento.
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Outro ponto que se destacou na produgdo das cronicas foi certa “falta de perspectiva” por parte dos alunos,
ao demonstrarem ndo se sentirem “capazes” de produzir um texto em tal género. Em uma das tltimas aulas
de refacgdo das cronicas, quando a professora comegou a cobrar dos alunos que ainda ndo haviam feito nem a
primeira versdo, um aluno bem pouco participativo veio me perguntar sobre o que ela estava falando. Ao
explicar nossa proposta, ele me perguntou surpreso: Ela quer que eu escreva uma cronica? Eu? (Nota n. 215,
diario de campo, ALP30, 1° ano, 22/06/2010). E ele ndo produziu nenhum texto.

Partindo das teorizagdes bakhtinianas acerca do conceito de alteridade (BAKHTIN, 1997a [19797), que
afirma que tomamos consciéncia de nés mesmos, criamos uma representagio de nés mesmos, pela palavra
do outro, pergunto: Nio estariam esses alunos internalizando representagdes construidas pelos outros sobre
seu préprio percurso? Esse descaso nio seria, em boa medida, uma internaliza¢io de representacdes alheias
que ja os veem como indiferentes? Se as interagdes propostas nas aulas ndo acontecem, ou melhor, se a
atitude responsiva dos alunos é, geralmente, o siléncio ou o aparente desinteresse pelo tépico em discussao,
outros tipos de interagdes se ddo, como essas que internalizariam tais pensamentos, tornando-se “pedras no
meio do caminho” na formagdo do aluno produtor de textos-enunciado. Sera que haveria nesta escola um
discurso de fracasso assumido a prior: em relagdo aos alunos, que serviria de excedente de visio e auditorio
soczal (BAKHTIN 2003 [19797) a esses mesmos alunos? Esse excedente de visdo do outro em relacdo a esses
alunos nio estaria marcado por preconstruidos e, em boa medida, ndo estaria contribuindo para que esses
preconstruidos se instaurassem ali? Em outras palavras: a escola acredita de fato que esses alunos podem
aprender o que esta previsto para que aprendam? E, por outro lado, nio estaria prevendo “pouco” em se
tratando desse o que ensinar?

Esses poucos trechos selecionados sinalizam para o fato de que a grande maioria dos alunos ndo se
apropriou de fato do género crénica. Pode-se concluir que trabalhar ¢ronica com aqueles alunos parece ter
sido uma proposta muito além da zona de desenvolvimento imediato deles (VIGOTSKI, 2007 [19787): eles ndo
tinham nogdo acerca de como usar a modalidade escrita para finalidades interacionais dessa natureza. Ainda,
a ndo familiaridade com esse género indica que esses textos ndo compdem suas vivéncias, logo a cronica
deve ser tomada como um conceito cientifico (VIGOTSKI, 2001 [19347]) para esses alunos — ou seja, néo
saturado de experiéncia, com uma abordagem que sé se da no plano escolar. Parece que é exatamente o que
significa a cronica para esses estudantes: eventos néo diretamente acessiveis a observagdo ou a¢do imediata.
Se os conceitos cientificos sdo os aprendidos em ambiente escolar e os espontdineos sdo os aprendidos no curso
da vida didria (NEWMAN; HOLZMAN, 2002), isso explica a artificialidade da c¢rénica na vida deles, como
concetto cientifico.

Conclui-se, portanto, que a c¢ronica nio faz parte da vida desses alunos, ou seja, ndo constitul um conceito
espontdneo, ndo esta saturada de experiéncia. Por outro lado, a agdo escolar ndo conseguiu facultar aos
alunos a construgio da abstragdo e das generalizagdes sobre a crénica: parece que nido houve aprendizado
porque se trata de um conceito cuja apropriagdo estd muito longe da zona de desenvolvimento imediato desses
alunos; eles ndo tém tido compreensdo bésica sobre como a escrita funciona nos géneros secundérios; ndo
tém experienciado de fato isso. Infere-se, assim, que a escola precisa conscientizar os alunos sobre os conceitos
ctentificos como dentro de um sistema (VIGOTSKI, 2001 [1934]), o que ndo se conseguiu empreender com
o género cronica.

Em outras palavras, acreditando que o ensino escolar deve intervir no desenvolvimento do aluno a partir da
zona de desenvolvimento imediato, parece que, no caso do trabalho empreendido com o género cronica, a
aprendizagem nido moveu o desenvolvimento porque a abordagem escolar estava inadequada para as
experiéncias dos alunos com os usos da modalidade escrita; ou seja, a faixa etdria em que se encontravam
nido constitufa informagdo suficiente para as escolhas escolares, que impde “cronica é adequada para alunos de
primetra sérié’. Nesse grupo, ndo havia experienciagdes com a modalidade escrita que facultassem a entrada
da crémica naquele momento — as caracteristicas dos textos produzidos confirmam isso. Mesmo advogando
em prol da defesa do uso dos géneros discursivos como forga centrifiga que traz para a escola o plurilinguismo,
o heterogéneo (BUNZEN apud ROJO, 2008), na empiria esses resultados mostram que isso ndo ocorreu
naquela ambientagdo, pois mesmo o que é centrifugo termina por virar centripeto: a crénica virou mero
artefato escolar.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo tentou mostrar que todas essas atividades de escrita, posteriores a atividades de leitura, nio
resultaram na apropriagio significativa do género cronica por parte dos alunos, o que pode ser evidenciado
nas produgdes textuais empreendidas. O desafio da escola nio é apenas disponibilizar textos de certos
géneros discursivos caros a essa institui¢do, a exemplo da crénica, mas inserir os alunos na heterogeneidade
axiolégica constitutiva dos discursos — o teor polifonico apontado por Faraco (2007); ou seja, mostrar-lhes o
tanto de vozes que ecoam sobre os diferentes temas, inseri-los na heteroglossia dialogizada. E para isso que
estudamos a linguagem na escola. O aluno precisa aprender, assim, a perceber essa multiplicidade de vozes
presentes e dialogar com elas, assumindo uma posi¢do de interlocutor. Este é outro grande desafio na
tormacdo do leitor e produtor de textos-enunciado: ensina-lo a dzalogar com o texto, com ele mesmo e com
outros textos, tal qual defende Bakhtin (1997b [19797); evidentemente para isso, importa a rendigdo a
insisténcia de tedricos cognitivistas como Scliar-Cabral (2003), pois o aluno precisa decodificar o texto
materializado no género, ou seja, precisa estar inteiramente alfabetizado. Dados do Inaf (2009) mostram
que, no Ensino Médio, os niveis de alfabetismo pleno ainda nio estdo consolidados.

Assim, parte dos problemas apresentados nas produgdes textuais desses alunos parece relacionar-se com a
leitura dos mesmos: ambos os processos estdo interligados no funcionamento da aula e nido devem ser
separados, pois um é consequéncia do outro. As produgdes textuais dos alunos foram, portanto, um reflexo
do “tipo” de leitura que eles empreendem por meio do qual materializam o conhecimento construido sobre o
género trabalhado. Em outras palavras: eles entenderam o género crénica como um didlogo simples com um
final “engracado”, e essa perspectiva visibilizou-se nas producdes textuais escritas. Se eles apresentam
problemas de decodificagio, eliciados na leitura em voz alta, também apresentam problemas de codificagdo
na escrita, o que se estende a conhecimentos basicos como a segmentagdo do continuo da fala. Eis possiveis
representagdes de niveis de alfabetismo bésico — e ndo pleno — que se visibilizam nas estatisticas do Inaf
(2009) no Ensino Médio. Sem duvida, trata-se de um problema linguistico socialmente relevante (MOITA
LOPES, 2006) a requerer atengdo do linguista aplicado.

Trata-se, enfim, de desafios caros a atuagdo da escola na formagido de alunos produtores de textos-
enunciado de géneros discursivos diversos, sobretudo os secunddrios. Antes de mais nada, essa formagio exige
o desenvolvimento da consciéncia de que o signo serve como uma “arena” para a luta de classes, como
“produto da interagdo viva das forcas sociais” (BAKHTIN, 2004 [19297); e, ainda, que a lingua é povoada
de intengoes, totalmente acentuada (BAKHTIN, 1998 [19757). Desse modo, enriquecer a produgio textual
escrita demanda essa ancoragem teérica no ato de fazer perguntas sobre um texto e no ato de apontar
caminhos na refacgdo de um texto. Em relagdo especificamente a produgio textual, o aluno precisa também
posicionar-se frente a novos valores; e propor-se a estabelecer relagdes com o outro por meio de cronicas
implica valorar esse tipo de interagéo, o que ndo se d4 nas vivéncias intersubjetivas desses alunos — e, se néo
se da nessas vivéncias, ndo se dard também no plano intrassubjetivo (VIGOTSKI, 2007 [19787). Se a
autoria implica, assim, relacdo dialégica (BAKHTIN, 2005 [19687), eis o desafio da escola ao propor a
produgio textual como exercicio para implementar praticas de uso de lingua: trazer a consciéncia a condigio
desses alunos de usudrios da lingua nessas novas praticas.
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ANEXO - CRONICA LIDA E TRABALHADA NAS AULAS 15 E 19, 1° ANO DO ENSINO MEDIO

Aquilo

- De uns tempos para ca, eu s6 penso naquilo.

- Eu penso naquilo desde os meus, sei 14, onze anos.

- Onze anos ?

- E. E o tempo todo.

- Nio. Eu, antigamente, pensava pouco naquilo. Era uma coisa que ndo me preocupava. Claro que a gente
convivia com aquilo desde cedo. Via acontecer a nossa volta, ndo podia ignorar. Mas nio era, assim, uma
preocupagdo constante. Como agora.

- Pra mim sempre foi. Alids, eu ndo penso em outra coisa.

- Desde crianga I?

- De dia e de noite.

- E como é que vocé conseguia viver com isso, desde crianga ?

- Mas é uma coisa natural. Acho que todo mundo é assim. Vocé é que é anormal, se s6 comegou a pensar
naquilo nessa idade.

- Antes eu pensava, mas hoje é uma obsessdo. Fico imaginando como serd. O que eu vou sentir. Como sera
depois.

- Vocé se preocupa demais. Precisa relaxar. A coisa tem que acontecer naturalmente. Se vocé fica ansioso é
pior. Af sim, aquilo se torna uma angtstia, em vez de um prazer.

- Um prazer ? Aquilo ?

- Pra vocé nio sei. Pra mim, é o maior prazer que um homem pode ter. E quando o homem chega ao
parafso.

- Bom, se vocé acredita nisso, entdo pode pensar naquilo como um prazer. Pra mim é o fim.

- Vocé precisa de ajuda, rapaz.

- Ajuda religiosa ? Perdi a fé ha muito tempo. Da tltima vez que falei com um padre a respeito, sé o que ele
me disse foi que eu devia rezar. Rezar muito, para poder enfrentar aquilo sem medo.

- Mas vocé foi procurar logo um padre ? Precisa de ajuda psiquidtrica. Talvez clinica, nio sei. Ter pavor
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daquilo nio é saudavel.

- E eu nio sei ? Eu queria ser como vocé. Viver com a perspectiva daquilo naturalmente, até alegremente. Ir
para aquilo assoviando.

- Ah, vou. Assoviando e dando pulinho. Olhe, j4 sei o que eu vou fazer. Vou apresentar vocé a uma amiga
minha. Ela vai tirar todo o seu medo.

- Sel. Uma dessas transcendentalistas.

- Nio é daqui mesmo. Codinome Neca. Com ela é tiro e queda. Figurativamente falando, claro.

- Hein?

-Oqué?

- Do que é que nés estamos falando ?

- Do que é que vocé esté falando ?

- Daquilo. Da morte.

- Ah.

- E vocé ?

- Esquece."
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