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Em prosseguimento aos trabalhos iniciados em 1981' e em
busca de novas trocas que nos fagam avangar um pouco mais no
terreno de uma pedagogia do escrito, apresentamos algumas refle-
xBes tebricas passiveis de engendrar préticas que atendam a solu-
¢do de alguns problemas levantados pela atividade redacional.

E importante, talvez, salientar que a nossa preocupagéo com
as préticas ndo é sinonimo de cegueira em relagio a debates mais
amplos relacionados tanto a aspectos teéricos como aos atinentes
3 funclio da escola e difusdo de saberes: discurso e classes sociais,
discurso e poderes. Embora ndo o discutamos aqui, nossas pes-
quisas se enraizam nessas questOes sem as quais uma pedagogia do
escrito seria impensavel.

Escrito e leitura sdo indissociaveis. Logo, ndo podemos con-
ceber uma pedagogia do escrito desvinculada do ato de ler. Aim-
portancia da leitura, para nés, no presente artigo, reside no fato
de que através dela podemos assimilar e armazenar matrizes tex-
tuais utilizdveis na producdo de textos. Ora, se é verdade que a
percepgio dessas matrizes estd intimamente relacionada a desco-
berta do processo de enunciagdo do texto, € por afl que devemos
iniciar a nossa proposta.

Os trabalhos de Benveniste’ constituem um caminho seguro
para uma pedagogia do escrito alicercada na enunciagdo, isto é, no

1 — Letras de Hoje. Porto Alegre, PUCRS, B0, jun/1985,
2 — BENVENISTE, E. Probldmes ds lingustique géndrale. Paris. Gallimard, 1974,

Letras de Hoje. Porto Alegre, PUCRS, v.21, n.4, p.69-84, dezembro de 1988



funcionamento da Ifngua por um ato individual de utilizacdo, In-
vertendo o que se verifica normalmente na escola, uma tal pedago-
gia propBe como objeto de estudo ndo mais o enunciado, o que
pressupde que o aluno seja capaz de perceber no texto nio apenas
o contelido da mensagem, mas quem a produziu, onde e quando
— g COmo.

Considerando que as relagdes da nogdo de pessoa na enuncia-
¢do, pela sua complexidede, constituem um problema para as
criancas na recepgio/producdo de estruturas linglfsticas, propo-
mos algumas reflexBes/observacdes sobre essa nogédo na aquisicio
da linguagem na escola:

19) A aquisicio da nogio de pessoa é mais tardia e ests rela-
cionada com a estrutura do eu, constituindo a primeira conscién-
cia de sua existéncia em relaco ao outro e ao mundo.

29) Dentro de uma perspectiva da enunciagdo, a escola deve-
ria propiciar & crianga uma tomada de consciéncia do seu eu em re-
lagdo ao outro. Dessa forma, ela ndo mais reproduziria cegamente
um discurso desenunciado, mas ieria meios para estruturar seu tex-
to, a partir de sua situacfio no processo de comunicaco. Ou seja,
o aluno ndo mais perderia sua identidade, fato que ocorre frequien-
temente, acarretando um divércio entre a escola e o mundo da
crianga, mas teria condicdes de situar-se em relagdo ao seu mundo
e a0 mundo da escola, com possibilidade de escolher.

Bernstein diz que a falha educacional é seguidamente uma fa-
Iha da linguagem. A crianga que ndo tem éxito no sistema escolar
Pode ser a que estd usando a linguagem de modo diferente daque-
le que Ihe é exigido pela escola. A falha ndo ests nem no vocabulg-
rio, nem na gramatica. A restriciio é uma restricdo nos usos da Iin-
gua: o desenvolvimento das fungBes pela crianga foi unilateral.

39) A grave contradicdo que se verifica na escola & que ela
exige do aluno uma grande competéncia nas fungbes pessoal e heu-
ristica, quando essas sdo as que se encontram menos desenvolvidas
na crianca. Segundo Halliday, a fungdo pessoal esté ligada a expres-
s§o da identidade — “aqui estou” — e se desenvolve amplamente
com a interagdo lingiifstica, ou sejfa, a relagdo “eu e tu"’ — essa fun-

¢do é o eu se situando em relacdo ao texto de leitura; a fungdo
heurifstica é a que permite usar a Ifngua para aprender e explorar a
realidade.

49) E necessirio que a escola favorega o desenvolvimento das
funcdes pessoal e heur(stica, dando finalidades reais e concretas ao
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. A prova de que a linguagem é feita para aten-
;:' m:d::::"we:u sistema reflete fungdes do uso da Iin-
gua. Na estrutura gramatical, certas éreas sfo associadas s fungBes
heurfstica e representativa, outras com a pessoal e inmr.atm.
Na funcgo interativa é o eu em relacio a0s outros: é a perm‘;-
¢do do outro pelo eu — 0 “eu-aqui-agora’ do receptor e do :N“o-
sor. Ndo podemos, entretanto, reduzir a nossa pemecﬁva‘ 80 ot
que gramatical, pois a nogio de siwaqlqdeoomuniqodo d:ciémh
para que se definam as fungdes comunicativas. Na sua expe: .
cotidiana, o aluno ndo se defronta com pala?ras, frases e monolo-
gos, mas esté rodeado de textos, isto é, i;g:\mm em uso, ou
li em situacdo de comun , !
- d;p)n'g‘\;m ra, a crianga interroga o ;ex'tio :;u tb:“sca q:::f':rn
ter algo para contar. A cria -
mn‘:mm desenvolver a fungdo heurfstica. Depoi' s, de
posse dos dados obtidos, desenvolvers a fungdo representativa que
do contetido da leitura. .
" ‘x'l?;i:s::sarvaobas sio importantes para que se compreendam
melhor as dificuldades da crianga ao se situar em raladq a0 texto,
tanto na recep¢io quanto na producdo. A relagdo da crianca com
o escrito pressupde que ela possa se situar no processo de enuncia-
¢lio, tendo consciéncia de quem escreve, para quem, para dizer o
qué. Essa seria uma relagfo necesséria para quaquer produggo, tclv
davia o que se verifica ¢ um completo desconhecimento da esh? d;
no que refere a esse processo basilar, que pode ser desenvo
através da leitura, considerada aqui ndo como decnfm_mento. mas
enquanto apreensdo do significado, baseado em.parametros tau
como: quem fala, para quem, em que circunstancias, com que 2
tencio, etc. Eu e o outro, respacnvunergte m?to{ e emmor-r .
riam caracterizados por suas competéncu.as lingufmca§ e para-in
glisticas, por suas competéncias ideologicas e culturais, por su;
determinagbes psicologicas e pelas imagens que ambos fazem
: me::o:ue se refere a produgdo textual, para re:olver os proble-
mas encontrados, recorremos a Michel Charolles. &gundo.o au-
tor, atribuem-se freqlentemente as dificuldades redacionais dos

alunos a alguns fatores dos quais salientamos:

3 - CHAROLLES, Michel. L'anslyss des processus rédectionnels: T‘;’n linguistiques,
psychologiques et didectiques. PRATIQUES, Metz, (49): 321, mers
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1) artificialidade das situacBes escolares de pr -
to, isto é, auséncia de destinatério(s) pmciso(s).pN:duefgadegetre:-
mente, o aluno escreve por escrever; X
- 2) imprecisio no que se refere ac tipo de texto solicitado ao

0,

:?) ambiglidade de alguns assuntos propostos como matéria
r?daclonal, isto &, implicita-se o que o aluno deve fazer as referén-
cias culturais Que esperamos que ele use, os tipos de discurso que
devem ser pr.a?lcados. O mais grave é que esse implicito, fonte de
numerosas dificuldades, principalmente para os alunos oriundos de
ambientes menos favorecidos, se traduz igualmente por critérios de
avahaf,ao extremamente imprecisos:

as imagens que os alunos t¥m do escrito (de
das qualidades que esperamos dele, das capacidad(es qs:.:eassn::'::?::
rcil;odr;q:‘er...) sdo também um fator de deficiéncia. Para a maio-
unos o escrito es i [ i
iy td associado a uma linguagem reservada a

Esses fatores ndo constituem nenhuma novidade e um ¢
nimero de experiéncias t%m sido propostas nos tltimos anosar:g
sando & superacfo dessas deficiéncias, i

No que se refere s dificuldades relacionadas a artificialidade
procurg-se “naturalizar” os contextos dos escritos. As férmulas'
preoomz.a_d.as variam e vdo do texto livre 3 correspondéncia escolar
ou ao d@no de aula (tendo sempre por alvo um auditério real, a
funcionalizagSo dos escritos e o “feedback’ nSo magistral) p;s-
sando pela prética do texto longo. Tais inovagdes levam a o'utros
caminhos de avaliagio: o texto produzido é lido — e nfo mais
apenas corrigido — e apreciado de acordo com 0s critérios motiva-
dos pelo contexto que |he dé sentido. Dessa forma, por exemplo
s alunos podem decidir se a regra de um jogo, redigida por um'

w mz;gl:r permite ou ndo que se jogue, e efetuar as corre-
Quanto aos bloqueios oriundos da imagem que os alunos té
do escrito, propdem-se atividades de “imitaczog que obrig(:mw;:
alunos a se to'manem atentos ds formas de expressio e aos proces
s0s de mxtual_lzacﬂo. A desmontagem formal garante uma aprendi-
Zagem metddica e constitui um dos caminhos mais sequros para
desbl:quear alt'mos que ndo se considerem capazes de redigir.
o 0 que diz respeitg as atividades de estruturacdo lingiiistica
$¢ procurado aproximar o ensing gramatical das praticas dé
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producdo e de comunicagdo em geral. Procura-ss, sobretudo, acen-
tuar o carater funcional das atividades de estruturagdo. Dessa for-
ma, a andlise dita logica cede lugar as atividades centradas em ques-
tdes de substituicdes, pronominalizagGes, nominalizagbes, distri-
bui¢do de tempos verbais... que apresentam uma dimensdo emi-
nentemente textual. A esse centramento sobre problemas de gra-
matica do discurso, acrescenta-se o trabalho sobre os esquemas
super-estruturais de organizacdo de certos tipos de textos que, jun-
to com os demais, muito tém contribuf{do ao desenvoivimento de
uma pedagogia do escrito que possa melhorar a qualidade dos tex-
tos produzidos pelos alunos,

Um dos aspectos, entretanto, fundamentais e que ainda estéd
pouco desenvolvido é o das operacOes realizadas pelo sujeito es-
critor ou “‘sujeito escrevente’’, como diz Michel Charolles no arti-
go anteriormente citado. E nelas que centraremos a nossa atencdo.

As representagBes das estruturas textuais propostas por lin-
gliistas ou estudiosos da semidtica descrevem sempre o modelo de
organiza¢do de um produto final, mas ndo fornecem, em principio,
nenhuma informac¢do sobre o modo como o sujeito ao ler ou escre-
ver age para interpretar ou construir um texto, isto é, que ativida-
des levam 3 produgdo de um determinado produto textual. E evi-
dente que esses dois tipos de pesquisa estdo ligados, mas eles ndo
tratam a fundo as mesmas questdes e suas metodologias sdo igual-
mente diferentes. Os psicolinglistas, por exemplo, que trabalham
sobre a narrativa, como M. Fayol,* se inspiram em modelos
derivados dos elaborados por Propp, Bremond, Greimas e outros,*
mas o seu objetivo ndo € o de descrever a estrutura de todas as nar-
rativas concebfveis. O que os interessa é ver como os sujeitos agem
ao tratar (compreender e produzir) tais tipos de discurso. Surgem,
assim, algumas perguntas que embora estranhas aos linglistas e es-
tudiosos da semiotica, sdo essenciais & didatica do escrito. Para in-
terpretar um texto, o sujeito se apdia em uma representacdo esque-

mética de sua organizacio? Se uma tal interpretacio intervém,
como e quando funciona? O que faz com que um sujeito a mobili-
ze?

4 — FAYOL, M, "Pour une didectique de la rédection: faire progresser le savoir psycho-
logique et |s pratique pddagogique. L'spproche cognitive de o rédaction”. REPERES,
Paris (63), INRP: 6589, 1984,

5 — Ver BARTHES et alil. Anélise estruturs! da narrative. Petrépolis, Vozes, 1973,
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Sabese que é extremamente dificil repertoriar as operagbes
efetuadas por um sujeito na atividsde redacional, mas alguns auto-
res* tém proposto esquemas que, embora diferentes em seus de-
talhes, permitem distinguir alguns tipos de operacdes que intervém
numa conduta redacional. E deles que nos ocuparemos a seguir,

1) As operagdes de planificag#o. Sob 0 nome de planificacs
agrupa-se todo tipo de atividades cognitivas e sin;lagm
utilizagio de operagBes de ativagfo-selecdo e organizagdo, implica-
das na produglo de um discurso. As operaBes de planificac3o rea-
grupam, assim, as atividades de mobilizagdo, ativagdo, selegio, pes-
quisa e composicdo de conhecimentos (conhecimentos em ser'ltido
amplo), levando & elaboracio de um plano que guie a execucdo do
i'rocesso redacionial em seu conjunto. Esse plano que pré-existe em
teoria as operacBes de textualizaclo (“mise en texte”) pode ser
mais ou menos elaborado: ele compreende ao menos uma represen-
tac#o do objetivo da atividade (o que vai se escrever) associada a
uma representacdio do auditorio (para quem). A representacSo, for-
mulagio do objetivo, entretanto, ndo basta por si s6 para qlfce se
possa escrev.er. Ela permite apenas que se exponha o projeto. Para
qQue se consiga escrever, € necessdrio mobilizar na meméria a longo
prazo um certo nimero de fatos, de informagBes, de conhecimen-
tos que se relacionem ao assunto escolhido. Por outro lado, no
caso de um !nxm argumentativo, por exemplo, € preciso qu‘e se
possa discernir os dados que sustentam a tese que vou defender dos
que as refutam e encontrar contra-argumentos proprios a contestar
argumentacBes inversas. A percep¢do de que certos dados consti-
tuem argumentos a favor da tese a ser desenvolvida enquanto ou-
tros sio contra-argumentos’ implica uma atividade de organizaco
Essa atividade pode ser ela mesma objeto de um trabalho de mro:
fundamento que leve 3 elaboragio de um esquema de composicio
onde as relagSes entre os dados sdo explicitadas.

i Convém n!ientar que o objetivo e a representacfo de um au-
torio sfo muito importantes na planificagiio de um texto. O
xb)mivo, associado a um tema, guia a busca de dados pertinentes.
representacdo do auditério determina a escolha dos argumentos.

8 — Remetemos o leitor aos textos de: toward
: R. de BEAUGRANDE. Text production:
L]
scienes of composition. Norwood, Ablex, 1984, GREGG e STEINBERG. Cognitive

Procssses in writing. Hillsdele, LEA, 1
chiltel, Delscheux et Niostlé, 1985, 960. FAYOL. M. Le récit ot s construction. Neu-
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2) O processo de textualizagfo (“mise en texte”’) remete as
operacdes locais que dizem respeito ao controle de verbalizaglio.
Essas operagDes exigem muita energia, pois o aluno deve resolver
um ndmero consideravel de problemas: escolhas lexicais; organiza-
¢do de construges sintdticas; controle dos anaforicos e das marcas
de coeréncia; utilizagio de indicadores temporais (considerar o
momento de enunciagdo e os acontecimentos enunciados); organi-
zac¥o da tematizaclo; distribuicBo dos conectores e dos pardgra-

fos.

3) Uma outra operagdo que afeta a forma superficial do texto
s¥o as revisdes, retoques ou corregdes, reveladoras da dificuldade
de controlar o conjunto das press&es que caracterizam a textualiza-
¢do. As observagdes efetuadas atestam que os retoques locais sdo
mais numerosos que a redistribui¢do do conjunto. Isso, entretanto,
ndo quer dizer que o plano orientador ndo seja modificado no de-
curso da redagdo, pois como diz E. Espéret, o discurso ‘‘se elabora
através de um vai e vem permanente de um nfvel a outro”".’

Considerando a complexidade dessas operagBes exigidas pelo
ato de escrita, cuja execugdo requer do sujeito escritor um grande
nimero de capacidades,® alguns tedricos, como C. Bereiter e Scar-
damalia,’ tém procurado desenvolver técnicas que facilitem a ati-
vidade redacional. Essas técnicas so simples e consistem, por
exemplo, em exercitar o sujeito escritor em operag3es relativa-
mente bem delimitadas, implicadas numa tarefa de redagdo, ao in-
vés de lhe propor/impor sistematicamente o tratamento do conjun-
to das operagdes.

As dificuldades em utilizar referéncias anaféricas, por exem-
plo, podem ser trabalhadas a partir de atividades centradas nos po-
deres discriminantes de pronomes como ‘“esse’, “aquele”, “o

7 — ESPERET, E. “Processus de production: gendse et rdle du schéma narratif dans la
conduite de récit’, in MOSCATO, M. o PIERAUT, La langsge, construction et sctuali-
sation. Rouen, PUR, 1984,

8 — Segundo FAYOL, M. (op. cit., p. B6), o sujeito produtor de uma redacio trabalhe
sempre em situagiio de sobrecarga mental (cognitive overioad), pois “‘sle deve ativar na
meméria & longo prazo contddos seminticos, ligh-los entre si, impor-ihes uma organiza-
¢50 seqiencial ¢ produzir continuagdes de enunciados, considerando simultsneaments
prambes locais & giobais"’.

9— BEREITER, C. # SCARDAMALIA, M, “From convarsation to compasition: the
role of instruction in a developmental process’, in GLASER, R. Advances in instructio-
nal paychology. (vol, 2), Hillsdale, LEA, 1982,

75



qual” — ou expresses do tipo o primeiro”, “‘o segundo”, etc. Es-
sas formas especializadas no controle dos riscos de ambigtidade ra-
ramente s§o assunto dos manuais escolares. Apesar de saber-se que
a anédlise propriamente linglistica dessas formas é mais delicada e
estd ainda em grande parte por ser elaborada, é importante salien-
tar que se deve insistir sobre a funcionalidade dessas formas, evi-
tando assim, a lista de pronomes tdo apreciada pela maioria dos
professores.

Complementando essas atividades, pode-se propor aos alunos
tarefas redacionais limitadas a partir de um texto que apresenta
expressBes tais como “o primeiro”, “o segundo”, etc.,'® substi-
tuindo-os por referentes e solicitando que os alunos reescrevam o
texto, utilizando anaféricos.

Por outro lado, em relacdo & ativagio da meméria a longo
prazo, se considerarmos os elementos ligados ao tema da redacdo,
as pesquisas de M. Fayol podem sugerir atividades que facilitam o
procedimento redacional. Segundo o autor, “os alunos parecem
sé contentar espontaneamente com o que lhes vem imediatamente
@ mente”.'" Surge af a possibilidade de intervencBes que consistem
em |hes pedir, inicialmente, que procurem conceitos pertinentes
relat_:ionados ao tema e 8o objetivo do texto (distrair, informar...
o leitor). Néo se deve esquecer, entretanto, que esse tipo de inter-
vengdo pressupde uma lista de elementos cuja textualizacdo coe-
rente e articulagio apresentam problemas que devem ser soluciona-
dos através de atividades especificas que levem & elaboracdo de
uma construcio discursiva. A partir de um esquema candnico de
orgunizat;lo do tipo textual escolhido, que servird aos alunos de
guia — mas gue sozinho ndo é suficiente — e funcionard como fil-
tro de idéias e como esbogo, pré-estruturando o desenvolvimento
textual, pode-se levar o “sujeito escrevente” a produzir um discur-
SO coerente,

Sugerimos a seguir duas préticas, com o objetivo de ilustrar
algumas das proposicdes aqui apresentadas. Essas sugestBes ndo de-
vem ser interpretadas como modelos a serem seguidos, mas sim
COm_o tarefas passiveis de serem introduzidas numa pedagogia do
escrito. A realizagdo de qualquer uma dessas préticas estd na de-

10 — Veor 1exto de CARVALHO, Ronald
o de, em
11 — Op. cit,, p. 67, N
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pendéncia da andlise das necessidades da turma, as quais devem
nortear as atividades didéticas a serem propostas.

Como comecei a escrever

(P1) Quando eu tinha 10 anos, ao narrar a um amigo uma his-
téria que havia lido, inventei para ela um fim diferente, que
me parecia muito melhor. Resolvi entfio escrever as minhas
proprias historias.

(P2) Durante o meu curso de ginasio, fui muito estimulado
pelo fato de ser sempre dos melhores em portugués e dos pio-
res em matematica — 0 que, para mim, significava que eu ti-
nha jeito para escritor.

(P3) Naquela época os programas de rédio faziam tanto suces-
10. so quanto os de televisdo hoje em dia, e uma revista semanal
11. do Rio, especializada em radio, mantinha um concurso per-
12. manente de cronicas sob o titulo “O Que Pensam os Radio-
13. Ouvintes’. Eu tinha 12, 13 anos, e ndo pensava grande coisa,
14. mas minha irm& Berenice me animava a concorrer, passando
15. & méquina as minhas cronicas e mandando-as para 0 concur-
18. so. Mandava vérias por semana, e era natural que volta e meia
17. uma fosse premiada,

SABINQ, Fernando. Para gostar de ler. Sio Peulo,
Atics, 1979.v. 4,

0. NP0 1019 o

Texto 1: Como comecei a escrever

18 Etapa: Orientacdo de leitura

18 tarefa: localizar os (ndices enunciativos:

Quem escreve? (estabelecer a diferenca entre o autor — pes-
soa flsica, com registro civil, exterior ao texto — & 0 narra-
dor — pessoa que fala no texto),

Salientar o uso da 19 pessoa eu = narrador.

Para quem?
Para fazer o qué?
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Quando? (os alunos devem observar que o narrador aduito

fala de seu passado, situando-se no presente e remetendo o
leitor ao passado).

Onde? (os alunos devem observar o tipo de obra em que o
texto se encontra).

23 tarefa: classificaco e hierarquizacdo dos contetidos:
Como comecei a escrever

Em que época?

Em que momento precisamente?

ik Quando eu o narr'ar pora
tinha 10 anos iy WIS, ume
historia > Que
t g histéria?
que eu
tinha lido

O que
ocorreu?

Qual foi o
resultado
disso tudo?

inventei para —J

um fim —» Como era o fim?

{

diferente que
me parecia muito
melhor

y

Resolvi entéio escrever as minhas
proprias histérias.
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Em que época? (Tempo posterior & 19 referéncia temporal.)

P2 Durante o meu
curso de gindsio | Por qué?
~ ;
| fui estimulado pelo fato de ser
m? sempre dos melhores
em portugués
+
dos piores em
matematica
v
—»| 0 Que
Qual foi 0
ﬁgniﬁcado do m‘mU'O? Sigﬂiﬁma que
gu tinha jeito
para escritor

P3 Em que ép‘(;ca? (Retoma o tempo do parégrafo 2.)

naquela época ‘
: y

0O que o0s programas de

ocorria? rédio...
Que idade — 7
tinha o narrador?|  [{Ey) tinha 12 ou 13 anos |
O que
acontecia?

minha irm& me animava
passando & maquina

como?

Qual a
consequéncia?
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as minhas cronicas

3
mandando-as para o

concurso
.

volta e meia
uma era premiada.




Obs.: As setas sdo importantes porque indicam o encadeamento
das idéias e as recorréncias.

39 tarefa: andlise do texto orientada para a elaboragdo de
uma matriz textual:

(Embreante) — 1. Quando eu tinha + idade (articulador temporal +

L verbo imperfeito)
ao narrar (ao + verbo no infinitivo)

inventei (verbo no pretérito perfeito)

Resolvi entdo narrar

as minhas proprias histérias
(verbo no pretérito perfeito + articulador
+ verbo no infinitivo + complementos)

Obs.: Os pardgrafos seguintes devem sofrer o mesmo tratamento.

23 Etapa: Formulagdo do projeto
12 tarefa: Planificagio da atividade redacional

Eu—Fulano

aonde — em minha sala de aula

quando— hoje

conto —» algo que me aconteceu quando era pequeno

para meus colegas

32 Etapa: Atividade redacional

Essa atividade se caracteriza por:
— tempo de escrita;
— tempo de consulta a diciondrios; livros de histérias, etc.;

= tempo de socializagio do produto (os col
escu
textos produzidos e comentam); e i
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— tempo de reescrita;

— tempo de discussio sobre os saberes adquiridos, com vista
3 manipula¢do de instrumentos utilizéveis em outra ativi-
dade redacional.

(P1) Para se formar claro juizo da nossa nacionalidade e de
como se desenvolveu a nossa historia, faz-se mister, antes que
tudo, dividi-la em quatro ciclos essenciais.

(P2) Abrange o primeiro deles o século XVI, e se prolonga
aos meados do XVII:é o Ciclo da Defesa, quando os habitan-
tes da terra, cruzados com os adventicios brancos e africanos,
se juntam e combatem, ombro a ombro, para proteger os la-
res ameacados pelas incursoes estrangeiras.

(P3) Estende-se o segundo, da (iltima metade do século XV1I
a primeira do XVIII: é o Ciclo da Conquista, quando se reali-

. zaram as profundas penetra¢des no interior da colonia, de
. que resulta o conhecimento do sertdo, assim como o relevo

geografico do pafs.

. {P4) Dilatase o terceiro, da segunda metade do século XVII|
. até aos primeiros anos do século X1X: é o Ciclo da Consolida-
. ¢do, quando, em virtude do descobrimento das minas, a cold-
. nia se torna um fator economico de tal eminéncia, que entra
., j& nos célculos de notdveis estadistas ultramarinos a possibili-

dade da transferéncia da Mewdpole para a América, o que,
afinal acontece, por forga da invasdo napolednica, em 1807,

. com a vinda de D. Maria | e do principe D. Jodo para o Rio
. de Janeiro.

(P5) Compreende o tltimo, o século XIX e as duas décadas
do XX: é o Ciclo da Independéncia, que se inicia, politica-
mente, com o estabelecimento da Casa de Braganga no Brasil,

. de onde nos vieram os dois imperadores, Pedro | e Pedro |1, e
. culmina nos movimentos de reacdo intelectual, econdmica e
. social das geragdes que, de 1822 até agora, vém trabalhando
. pelo Brasil soberano e livre, em todas as esferas de agdo.

CARVALMHO, Ronald, Eswudos brasileiros. Rio de
Janeiro, Ed, Nova Aguilar, 1976,
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Texto 2: CARVALHO, Ronald de. Estudos brasileiros.

19 Etapa: Atividades parciais visando 3 facilitagdo do trabalho re-
dacional.

12 tarefa: os alunos devem relacionar as palavras sublinhadas
(anaféricos) com seus referentes.

22 tarefa: os alunos devem destacar os anaféricos “o primeiro
deles”, “o segundo”’, "o terceiro” e “Gitimo’ e ve-
rificar a que eles se referem (“quatro ciclos essen-
ciais").

34 tarefa: os alunos devem relacionar os ciclos & histéria
(“nossa historia” = hipertema dividido em 4 ci-
clos = subtemas).

43 tarefa: 0s alunos devem esquematizar o texto a partir do
hipertema e dos subtemas encontrados,

| 4 ciclos |

I I | I

0 primeiro o segundo 0 terceiro o tltimo

52 tarefa: os alunds devem trabalhar isoladamente cada subte-
ma com vistas ao alargamento da esquematizacdo
feita na 42 tarefa. Por exemplo:

0 primeiro
1

ciclo da defesa

v
os habitantes x incursdes estrangeiras

combatem

para proteger os lares

22 Etapa: Indices enunciativos: os alunos sdo levados a descobrir:

1. Quem fala? A pessoa que fala estd presente no texto?
Quais as marcas de sua presenca?

2. Onde fala?

3. Quando fala?

4, Para quem fala?

32 Etapa:

18 warefa: a) Adaptando o modelo abaixo apresentado a
realidade da turma, o professor deve discutir com
os alunos as principais operagtes de uma atividade

redacional.
CONTEXTO DE PRODUCAQ
Tarefa redacional
Assunto Texto
Destinatério produzido
Qutros fatores contextuais
Memdria a longo it Planificagdo Textuali- Revisdo
Prazo do radator {— -——— zacio :
Conhecimento oo H Organizacko l Leiwrs
asunto L s 1 ‘
Rep!esentacdo dos s
i 53] Asworio J —
{ } inais
Esquematipo gos L
wxws o ‘ ; ‘
[ Conurole
U =4 ]

124

12 — HAYES, J. e FLOWER, L. "ldemtifying the Organization of writing processes’” ot
""Trw dinamics of composing: meking plans and juggling conwaints”, in: GREGG e
STEINBERG, op en

* — 0 quadro mais forte spresenta a atividace redacionsl propriaments dita.
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— Fatores contextuais: elementos tais como tempo e lugar.

— Esquema-tipo dos textos: tragos caracter(sticos do tipo de
texto a ser produzido (matriz textual).

— Adaptaciio ao contexto: adequagdo do texto ao destinata-
rio. Por exemplo: simplificar, dar explicagBes, etc.

— Retoques finais: corre¢cdo de erros sintéticos, ortograficos
ou de vocabulario. Restabelecimento de elementos de in-
formacgdo até entdo implicitos, mas necessdrios & compre-
ensfo. Reescrita parcial ou integral do texto.

22 tarefa:

32 tarefa:

42 tarefa:

Os alunos devem escolher um tema relacionado a
uma das demais disciplinas estudadas, com vistas a
planificagio de um texto, a partir do modelo dis-
cutido.

os alunos devem planificar o texto a ser elaborado,
dentro dos moldes — esquema — do texto da Ro-
nald de Carvalho, que seré agora considerado como
um texto matriz. Fazé-los observar que o tema
escolhido pode ser estruturado em termos de um
tema maior (= hipertema) e de seus temas meno-
res (= subtemas).

observando a articulag3o das microestruturas do
texto matriz, os alunos iniciarfio a producfo de um
novo texto.



