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... a lingua ndo é uma
mina de riqueza ou um
repertério de possibili-
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dades; a lingua é insufi-
ciéncia e resisténcia’ 1.

O Problema da
redacio escolar

O problema da redacéo escolar situa-
se entre os de maior relevincia no en-
sino da lingua materna. Sdo inimeras
as dificuldades que enfrenta o profes-
sor de Portugués no trato da lingua es-
crita, mercé ndo s6 da natureza mesma
da lingua nas suas realizacées possi-
veis como também da natureza varia
do nosso alunado e da sua parca expe-
riéncia no exercicio da escrita.

Tal como se faz usualmente na esco-
la, propondo-se ao aluno que compo-
nha sobre tema determinado, sem es-
pecificar, todavia, o destinatario para
o seu discurso, é pedir-lhe que fale con-
sigo mesmo, em siléncio, sobre assun-
to o mais das vezes fora de suas cogita-
¢Oes. Esse desencontro vai claramente
revelado, quando se observa a crianca
no ato da redacéo. Posta nessa situacéo
incdmoda, ela ‘‘dialoga’ em voz alta
consigo mesma e o faz com a naturali-
dade de quem se coloca como o ouvin-
te necessario da sua fala. Sua lingua-
gem, que é centrada no emissor (o que
ela garante no emprego da primeira
pessoa do discurso ou de seus indicado-
res: eu, meu, este, aqui, agora...), prio-
riza a funcédo emotiva ou ‘“‘expressiva’’
(Jakobson, 1970, p. 123) da linguagem
e acoloca invariavelmente como sujei-

orientado para a ter-
ceira pessoa, sua lin-
guagem a traz para dentro do texto. Na
comunicacio lingtlistica, como adver-
te Roland Barthes, ‘... eu e tu sdo ab-
solutamente pressupostos um pelo ou-
tro; da mesma maneira, ndo pode ha-
ver narrativa sem narrador e sem ou-
vinte (ou leitor)”’ (Barthes, 1972,
p. 47).

Em verdade, o processo da comuni-
cacdo linglistica realiza-se, de modo
natural, no sentido emissor — destina-
tario. A palavra, instrumento desse
processo, s6 adquire sentido na medi-
da em que, selecionada pelo primeiro,
dirige-se ao segundo. K a interacio ver-
bal que define a lingua (Bakhtin, 1981,
p- 123). Assim, a realizacdo de um tex-
to escrito estd na dependéncia da re-
criacdo que dele faz o leitor. Deseja-se
chamar a atencdo para a importéancia
do destinatario na construcio do dis-
curso. Sem direcionar a mensagem, fi-
ca dificil para qualquer iniciante na
arte da escrita ndo sé organizar os ele-
mentos da comunicacao, como até mes-
mo selecioné-los.

E, portanto, a partir da interacio
emissor-destinatario que devera ser
pensado o ensino da lingua.

No caso da redacio escolar, o aluno
nao tem claro o seu destinatario. Sera
o professor? Se for ele, como responder
a sua expectativa em relacdo ao que de-
sejaria ‘“‘ouvir” do autor? Aqui a situa-
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cdo diz respeito muito seriamente &
motivacdo que — no caso da composi-
cdo escolar — é artificial (por exemplo,
a nota), pouco sensivel ou mesmo ine-
xXistente. Ocorre que abstrair o contex-
to imediato e criar um contexto imagi-
nario, ficticio, corresponde a um domi-
nio da técnica de redigir que o aluno sé
adquire a partir das possibilidades
que a escrita oferece, o que é alcanca-
do somente apds o exercicio continuoe
refletido da redacdo. Na pratica da ora-
lidade, o aluno sente-se amparado,
pois tem presente o contexto cultural
da sala de aula, situa-se como emissor
e tem & sua frente o destinatario, ou
destinatarios para sua fala, o que ele
faz por um discurso direto.

Esclareca-se, ainda, que a narrativa
devera ser a experiéncia primeira dos
que se iniciam na arte de compor, da-
da a natureza do processo narrativo,
préximo da fala, o qual propicia ndo
somente o prazer da ‘‘histéria” (intri-
ga), coino oferece, sobretudo, o prazer
do ‘‘discurso’”’ (Seixo, 1979, p. 15).

E por meio da narrativa que nos co-
municamos oralmente ou por escrito
no dia-a-dia, ja que essa forma discur-
siva “impregna o tecido de nossa exis-
téncia: da conversa com amigos ao fil-
me que se vé, da receita de cozinha a es-
trutura discursificada de um dia que se
viveu”’ (Seixo, 1979, p. 15). '

Importa, a esta altura, observar que,
a0 iniciar-se na redacéo, o adulto, do
mesmo modo como a crianca, procura
tornar claros os elementos da comuni-
cacdo, usando igualmente a primeira
pessoa do discurso, o que faz através,
em especial, da forma narrativa, a
qual também é da sua preferéncia. Es-
ses fatos demonstram-se sem dificul-
dade, quando se analisam composicdes
escolares, como, por exemplo, as que se
inserem num livreto que retine compo-
sicdes de alunos de cursos supletivos,
montado pela Equipe Técnica do Ser-
vico de Ensino Supletivo (Sao Paulo),
intitulado Textos de Leitura - Suplén-
cia I (Secretaria da Educacéo, 1986). Os
autores dos variados textos (ao todo

108, selecionados entre 3.000) sdo alu-
nos de varios cursos supletivos do Es-
tado de Sio Paulo, com idade que va-
ria de 15 a 61 anos, conforme se revela
em algumas das composicdes. O que é
significativo na analise dessa pequena
antologia é o fato de envolverem qua-
se todos os textos a primeira pessoa do
discurso. Dos 108 textos, trés somente
constituem excecio. Ainda, com rela-
cdo aos temas propostos na referida
obra: “O Trabalho”’ e “A Amizade”,
por exemplo, que traduzem, respecti-
vamente, acdo e sentimento, estariam
a reclamar um discurso dissertativo,
pois que sugerem formulacdes abstra-
tas, conceituais. No entanto, tal néo
ocorre em nenhum momento, seja nos
12 textos em que se desenvolve o pri-
meiro tema, seja nos quatro textos em
que se desenvolve o segundo. O que
ocorre é uma concretizacio dos temas
em subtemas tais como: “Meu traba-
lho na roca’” ou ‘‘O meu melhor ami-
go”’, “Minha amiga’ etc. Por outro la-
do, observa-se a valorizacdo da funcéo
“conativa’ (Jakobson, 1970, p. 125) da
linguagem, através do uso do vocativo
e do imperativo, bem como mediante o
emprego do pronome pessoal reto
“nés” e da forma obliqua correspon-
dente ‘“‘nos’’ com valor genérico, plu-
ral, assegurando, dessarte, a aproxi-
macio emissor/destinatario, os ‘‘pro-
tagonistas’ da comunicacéo verbal.

Procura-se evidenciar, assim, o que
sedisse daredacédo inicial do adulto, o
qual, como a crianca, se coloca na con-
dicdo de sujeito da sua escrita, assegu-
rando um contexto préximo e a presen-
ca conseqliente de um ouvinte ideal pa-
ra sua mensagem, como lhe assegura a
fala.

Escrita e fala

Ocorre, no entanto, e este é o fulcro
da questdo, que escrita e fala ndo se
produzem de maneira idéntica. Ainda
que ambos 0s processos se realizem a
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partir de “‘uma mesma gramatica’’ e
em ambos exista ‘‘a mesma possibili-
daderetérica”, a diferen¢a na elabora-
¢d0 de um e de outro processo estabe-
lece os limites entre eles (M. Kato, 1986,
p. 41). JApara Rousseau a arte de escre-
ver néo se ligaria a arte de falar, pois
due a escrita nasce em decorréncia das
necessidades de ‘‘outra natureza’’, dife-
rentes daquelas que determinaram a
fala. A fala transmite sentimentos, e a
escrita, a razao (1978, p. 168).

O que opde a escrita a falando é ape-
nas a ‘‘substancia’, mas a prépria
“‘configuracdo da linguagem” (Todo-
rov, 1967, p. 21). O texto escrito néo for-
nece informacées sobre seu autor. Um
nome? Que importancia teria esse no-
me para a significacdo do texto? Quem
sera seu leitor? Quando se dara a leitu-
ra? Sem um contexto préximo, o texto
escrito vale-se de estratégias de lingua-
gem variadase ‘“‘fixas”, para produzir
a imagem do narrador (que ndo é ne-
cessariamente a do autor) e do destina-
tario (que, do mesmo modo, ndo éado
leitor) (Todorov, 1967, pp. 24-25). Essa
realizacdo lingliistica separa funda-
mentalmente escrita e fala. Assim, ndo
se pode compreender a escrita simples-
mente como um registro da linguagem
oral, como o foi muitas vezes, por ra-
z0es ‘‘discutiveis” (Osakabe, 1982, p.
148). Ao contrario, a linguagem escrita
parece servir de modelo a fala, sobre-
tudo a fala dita “culta’. Releva, pois,
lembrar a linearidade em que a escri-
taserealiza, favorecendo o pensamen-
to analitico, contrariamente & lingua-
gem oral, cujas imagens se sobrepdem
e em que as palavras se aglomeram
(Carpenter, 1974, p. 197-8).

O desdobrar das palavras dispostas
em linhas que se sucedem na escrita
nio se faz, no entanto, aleatoriamente,
mas em observancia a uma gramaética
que, estando implicita na fala, se tor-
na analisadvel na escrita. HA uma
maior elaboracéo na producéio da lin-
guagem escrita e essa elaboracdo é
consciente; e conseqlientemente, essa
forma de linguagem é bem variada.

O que motiva estas consideracdes,
todavia, ndo é discutir a pretensa supe-
rioridade da linguagem escrita, pelo
fato particularmente notério de a lite-
ratura atual valer-se preferentemente
do discurso escrito e ndo do falado (To-
dorov, 1967, p. 21), ou dada a sua exce-
léncia como meio de comunicacdo atra-
vés do tempo e do espaco (Osakabe,
1982, p. 148). N&do se poderia mesmo fa-
lar em superioridade da escrita sobre
a fala uma vez que, se essa forma de
linguagem déa a lingua maiorclarezae
exatidao, a torna, no entanto, ‘‘mais
morosa, mais surda, mais fria’’ (Rous-
seau, 1978, p. 162). O préprio discurso
escrito, quando lido, ndo logra a “viva-
cidade’ da fala. E os meios para atin-
gir a sonoridade que falta 4 escrita, co-
mo a pontuacéo, por exemplo, nio rea-
lizam os efeitos que se propdem
(Rousseau, 1978, p. 170). Lembre-se a
fala “fria”, distante, dos informativos
da televisdo e do radio, discursos adre-
de montados pela escrita. No entanto,
para o que se pretende propor, impor-
taria antes lembrar o dominio do dis-
curso escrito como o meio mais eficaz
ao homem de situar-se na sociedade
atual e a oportunidade, portanto, do
seu ensino nas escolas a alunos de to-
das as camadas sociais.

Importaria considerar, entdo, a per-
manéncia, a ‘‘fixidez”’, a linearidade
que marcam a linguagem escrita, o que
propicia o desvelar do processo de es-
truturacdo frasal, bem como o da orga-
nizacdo das frases no discurso, pois
nao s6 os fonemas, as palavras e as es-
truturas sintaticas, conforme Roland
Barthes, se organizam num regime de
*liberdade condicional’”, mas o pré-
prio discurso esta sujeito a um conjun-
to de obrigacdes, ou seja, sujeito a re-
gras de nivel gramatical, pois que “‘a
lingua aflui no discurso, o discurso re-
flui na lingua...”” (1978, pp. 31-2).

Desalinhavar ao aluno essa ‘“‘rede de
regras’’ (Barthes, 1978, p. 31), segundo
a qual se monta a frase e o discurso, é
tarefa para o professor. E assim vai-se
também respondendo a pergunta: pro-
fessores, para qué?
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O dominio da estrutura frasal, que a
gramatica é competente para descre-
ver, ndo basta, entretanto, para a rea-
lizacdo do discurso. A frase é de natu-
rezalimitada. A hierarquia das unida-
des linglisticas, j4 apontada por Ja-
kobson (1970, p. 39), ja apontada por
Barthes (1978, p. 31), situa a frase a
meio caminho entre o fonema (liberda-
de nula) e o discurso (liberdade maxi-
ma). A “fixidez’’ que se julga prépria
da escrita refere-se as palavras, ndo ao
‘“‘génio’’ da lingua. Por isso é que, em
vez de fix4-la, como seria de esperar, é
a escrita justamente ‘‘que a altera”
(Rousseau, 1978, p. 170).

Por outro lado, o processo da comu-
nicagdo verbal ndo se resume unica-
mente no seu contetdo informativo,
dado pela funcio ‘“‘referencial” (Ja-
kobson, 1970, p. 123) da linguagem
(muito embora nele se contenha em
grande parte), é preciso buscar outros
aspectos da significacdo que o texto as-
sume, pois é no discurso que o autor po-
de expressar o pensamento de manei-
ra particular, dando & linguagem a
“‘opacidade’ (Todorov, 1967, p. 106), que
o uso das figuras de linguagem possi-
bilita, emprestando colorido ao discur-
so, tracando-lhe os contornos, ‘‘dese-
nhando-o e tornando-o Gnico em cada
texto”. E é como linguagem assim per-
sonalizada que o discurso se constitui
um ‘‘traco distintivo da humanidade”
(Todorov, 1967, p. 106), j4 que é por ele
que o homem adquire consciéncia do
seu proéprio dizer. .

E, dado o carater de ‘‘fixidez’’ rela-
tiva da lingua escrita, é possivel
perceberem-se os ‘‘desenhos’’ que as fi-
guras compdem, tornando a lingua-
gem realmente significativa.

Assim, importaria considerar nas re-
dacdes escolares ndo apenas o que ne-
las vai enunciado, mas os possiveis sig-
nificados que ultrapassam a realidade
lingaistica imediata, levando-se em
conta a possibilidade que tem o texto
de voltar-se sobre si mesmo, amplian-
do o sentido das frases postas uma ao
lado da outra. Se estruturalmente o

discurso possui os mesmos elementos
de uma frase, ele ndo pode ser conside-
rado uma ‘‘soma de frases” apenas
(Barthes, 1972, p. 24). No entanto, uma
soma de frases é ao que se reduzem, via
deregra, as redacdes escolares, dadoo
artificio de sua montagem: 10 ou 15 li-
nhas que totalizam quatro ou cinco fra-
ses para atender as exigéncias do pro-
fessor...

O género epistolar
como meio de
ensinar a redacao

Seriam supérfluas estas considera-
¢oes, todavia, se ndo houvesse meios de
superar a dificuldade que o exercicio
da redacéio representa. Dentre as va-
rias propostas apontadas, quase sem-
pre com oportunidade, insiste-se aqui
nesse género de composicio especifica
da lingua escrita, nessa forma de dis-
curso suficientemente motivadora,
porque de feitio pessoal: o género
epistolar.

Fala-se de cartas. Fala-se de bilhetes.
Por qué?

O género epistqlar é uma forma nar-
rativa que se caracteriza por trazer ex-
plicitados os elementos da comunica-
cdo: emissor e destinatéario, o que dire-
ciona a mensagem e da a seu autor a
forma de linguagem adequada d comu-
nicacdo e a expressio de seus senti-
mentos. Seja a carta familiar, seja a
carta social, seja a carta na sua forma
mais simples — o bilhete —, é ai, nessa
forma de composicao, que o aluno ini-
ciante na redacdohéa deintervirnanar-
rativa, de interpor-se no discurso, pois
a estrutura narrativa que fala de sen-
timentos aproxima-se da fala e é domi-
nio de todos. Como bem lembra Mon-
teiro Lobato: ‘“‘Carta é conversa com
um amigo, € um duo — e énos duos que
estd o minimo de mentira humana”
(Lobato, 1951, p. 17).
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Em razio do estilo quase direto da
carta é que o convencional da escrita se
reduz e faz da comunicacio epistolar
uma ‘“‘conversa’’ tio menos formal, tdo
menos artificial quanto mais determi-
nada esteja a direcdo da linguagem no
sentido autor — leitor. E ainda o mes-
mo Monteiro Lobato quem confirma:
“Lingua de cartas élingua em mangas
de camisa e pé-no-chio — como a fala-
da” (Lobato, 1951, p. 79).

A correspondéncia marca-se por
qualidades que induzem a comunica-
¢a0 e a tornam desejavel. Escrever a
um amigo, falar-lhe das ansiedades e
desejos,das lutas, das vitérias ou der-
rotas, é vencer a distancia ou mesmo as
barreiras da timidez, para falar-lhe a
ele s6 na intimidadé que a carta possi-
bilita.

Préxima da fala, a linguagem epis-
tolar, por veicular mensagem dita co-
mo verdadeira, tem um carater de au-
tenticidade, qualidade resguardada
pela identificacdo do missivista e pe-
la determinacédo da data escrita. Por
outro lado, toda correspondéncia des-
perta interesse, j4 que acena com a pro-
messa de informacédo nova. Essas qua-
lidades: intimidade, autenticidade, no-
vidade (j4 apontadas por Todorov)
(1967, pp. 31-39) fazem da carta o instru-
mento de comunicacdo escrita mais
descompromissado com o formalismo
€, Por isso mesmo, um convite a expres-
sdo dos sentimentos, ensejando, por
outro lado, o trabalho com a lingua-
gem, veiculo do transbordar de emo-
¢Ges que expressamos somente em con-
di¢cdes favoraveis.

O texto transcrito a seguir é uma pe-
quenina carta que consta na antologia
citada Textos de Leitura - Supléncia I
(Secretaria da Educacdo, 1986):

Sdo Luts, 9 de setembro de 1985
Querida Mdrcia,
Estou escrevendo a noite, roubando

horas de sono, mas muito feliz porque
estou escrevendo para vocé.

Espero que ao receber esta simples
cartinha vocé esteja maravilhosamen-
te bem em todos os sentidos.

Espero também que seus objetivos
se realizem.

Lembre-se de que se a gente sofre, a
gente luta e se a gente souber lutar a
gente vence.

Nao desanime e ndo pense que ndo é
ninguém neste mundo, porque vocé po-
de ser o mundo de alguém.

Sem mais nada a dizer, finalizo,
mandando aquele beijdo.

O texto em questdo constitui um dos
quatro subtemas reunidos sob o titulo
genérico. “A amizade’”. Embora escri-
to por aluna iniciante na redacéo, o
texto tornou-se interessante, gracas ao
estilo epistolar que favorece & aluna
expor idéias, refletir sobre a importan-
cia da luta para que o homem se situe
na vida e sobre o valor do amor para a
realizacdo do ser humano (dois tiltimos
paragrafos). A autora exterioriza o
pensamento através da forma verbal
do imperativo e vale-se do emprego da
expressdo gente, da linguagem colo-
quial, aproximando sua escrita da lin-
guagem falada. A argumentacdonéio é
privilégio da linguagem formal; faz
parte também da linguagem diaria, in-
formal “por forca das contingéncias do
quotidiano” (Garcia, 1972, p. 365). A
autora consegue argumentar na defesa
de suas idéias, porque afinal essa for-
ma de linguagem é um momento natu-
ral da narrativa. Dessa maneira, o tex-
to afasta-se das redacées escolares nas
gquais a preocupacio com o modelo ofe-
recido pela escola impede, por assim
dizer, o estilo pessoal e as possibilida-
des retéricas do autor, o que néo ocor-
re no texto em questio. Observem-se as
construcbes figuradas: ‘‘..roubando
horas de sono” e “‘..vocé pode ser o
mundo de alguém”’. A

Convém esclarecer que, ao se propor
a carta como forma inicial de redacio,
se tem em mente nio s6 seu papel in-
contestavelmente motivador mas tam-
bém as oportunidades que o género
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narrativo, em que a carta se realiza,
oferece ja por ser a narracio uma for-
ma prazerosa de comunicacdo, ja por
seralinguagem comum a todas as cul-
turas e porque, enfim, “‘esté ai, como a
vida’ (Barthes, 1972, p. 20).

Cumpre lembrar que, como falantes,
nio temos consciéncia da forca opres-
sora das normas que regem a nossa fa-
la e, no entanto, a lingua constitui um
sistema que independe do uso indivi-
dual que dela fazemos. Quando se ini-
ciana escrita somente é que esse poder
vem a tona. A invariabilidade dos sig-
nos que compdem a lingua limita e
condiciona o discurso. A escrita tem,
entretanto, um feitio préprio e deve, ao
contrario da fala, ‘“‘evocar’ arealidade
a que se refere, obrigando o escritor a
um trabalho maior com a linguagem,
o que fica evidente na elaboracido da
linguagem literaria, capaz mesmo de
“‘recriar, de instaurar uma realidade
que ndo tem qualquer outra existén-
cia’’ (Todorov, 1967, p. 25). Valeria lem-
brar a fala de Artaud (apud Todorov)
para quem é possivel pensar-se mesmo
em ‘““‘um siléncio repleto de pensamen-
tos...” (Todorov, 1967, p. 25) entre os ele-
mentos da frase escrita. Por isso conhe-
cer as possibilidades que o aluno-autor
tem ao trabalhar a realidade linguisti-
ca é uma das tarefas principais da es-
cola. Conhecer a estrutura da lingua
pela andlise (atividade que a escola en-
fatiza e a que reduz, muitas vezes, o en-
sino da lingua) é uma estratégia, ndoo
objetivo central do seu ensino. Chegar
ao texto ndo pela sua compreensio
apenas, mas pela possibilidade de pro-
duzir um novo texto seria essa a meta
desejavel para o ensino da escrita.

A vista do ‘“‘poder” (Barthes, 1978,
pp. 14-16) da lingua, ocorre a metodolo-
gia que vai sendo aqui proposta, a um
tempo capaz de desnudar esse “poder”’,
mas sobretudo capaz de propiciaro en-
frentamento desse ‘‘poder’” para
alcancar-se, quem sabe, uma escrita
Unica, pessoal, rica de sentidos. Dai a
preocupacao, por outro lado, na con-
textualizacdo dos textos oferecidos a

leitura a fim de assegurar-lhes a reali-
dade fisica e ideolégica. A limitacao
em qualquer desses-sentidos (o que
ocorre, em geral, com os excertos) faz
que se olhem com desconfianca os tex-
tos dos livros didaticos. Igualmente
desastrosa para o alcance do que se
propde aqui, visando ao ensino da lin-
gua, que ja é dominio do aluno, sdo as
propostas da leitura que excluem ou
néo priorizam o literario, quando é
exatamente a literatura que possibili-
ta o contato com a lingua distante do
“poder” que a limita (Barthes, 1978,
p. 16). E de lamentar, ainda, que a pré-
pria escola favoreca esse ‘‘poder”’, for-
necendo um modelo de ‘“‘discurso auto-
ritdrio” pelo qual passa invariavel-
mente o discurso pedagégico (Orlandi,
1983, pp. 9-17).

Assim, ndo s6 o material didatico
que a escola oferece, incapaz de permi-
tir uma visdo ampla e real da lingua
nas suas multiplas realizacées, inco-
moda, mas incomodam sobremaneira
0s processos de ensino que a escola ins-
titucionaliza, pois, conforme a autori-
dade inconteste de Roland Barthes,
‘‘...0 que pode ser opressivo num ensi-
no néo é finalmente o saber ou a cultu-
ra que ele veicula, sdo as formas dis-
cursivas, através das quais ele é pro-
posto’ (1978, p. 43). O discurso pedagé-
gico de que a escola se vale é apenas
pretensamente cientifico. Por falta de
senso de realidade, a escola empresta
ao seu discurso somente o tom de auto-
ritarismo que em verdade ‘‘estd incor-
porado nas relacdes sociais” (Orlandi,
1983, p. 25). A escola propde-se uma lin-
guagem ‘‘cientifica” através de um dis-
curso dissertativo para suas ativida-
des didaticas, sem, no entanto, promo-
ver o exercicio do raciocinio a seus alu-
nos ou o desenvolvimento da critici-
dade de que a ciéncia néo prescinde.
Sendo a linguagem da reflexio, do
pensar, das interferéncias, das hipéte-
ses cientificas, seria incontestavelmen-
tealinguagemideal 4 comunicacio do
saber ordenado que a escola se diz com-
petente para trabalhar. Entio, essa ha-
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veria deseralinguagem exigidando sé
nas redacdes vestibulares, mas a lin-
guagem das variadas operacdes inte-
lectivas que se fizessem em Matemati-
ca, em Biologia, em Geografia, em His-
téria, em Psicologia, em Sociologia
etc. etc. Porque, se ‘“todas as ciéncias
estdo presentes no monumento litera-
rio”’, aredacdo, que se revela tio preca-
ria nos vestibulares (o que é de conhe-
cimento de todos), reflete, sem divida,
um discurso escolar pobre, deficiente,
nio apenas do ponto de vista literario,
mas, sobretudo, do ponto de vista do
proéoprio conhecimento cientifico...
Seria ingénuo pensar-se na narrati-
va, especificamente a epistolar, como
experiéncia tnica e definitiva no ensi-
no da lingua. Ela est4 sendo proposta
aqui como atividade primeira, desen-
cadeadora de uma aprendizagem mais
ampla dalingua noutras formas de ex-
pressao para se atingir, quem sabe, a
exceléncia da producao literaria.
Naoseignora que anarracio, a qual
reproduz fatos e acoes, tem outra ma-
nifestacdo lingiistica, quando passa a
representar objetos ou personagens,
por exemplo, o que s6 podera ser feito
pelo processo da descricdo. Mas a des-
cricdo tem o papel natural de ‘“‘ancilla
narrationis’’ (Genette, 1972, p. 263); ndo
se apresenta livremente, ndo constitui
um discurso independente. Sua funcio
liga-se, conforme Philippe Hamon, a
organizacdo da prépria narrativa
(1979, pp. 61-83). Por isso, a linguagem
descritiva oferece tanta dificuldade ao
iniciante na redacéo, e o que o aluno al-
canca, via deregra, com relacio a essa
forma de discurso, é relacionar frases
cuja significacdo nio ultrapassa os
préoprios limites, e o texto resulta
‘“frouxo’’, sem relacdo de causa-efeito
- ou sem situacdo no tempo. Tudo exata-
mente porque nessa composicio o alu-
no nio se situa como ‘‘sujeito’ da sua
escrita (Geraldi, 1985, pp. 122-123).
Nao se esta esquecendo aqui a des-
cricdo técnica, de tdo largo uso na so-
ciedade mecanizada atual. Também
nao se estd reduzindo a importancia da

descricao, discurso tdo apreciado pela
literatura realista (Hamon, 1979, pp.
61-83). O que se pretende é situa-la con-
venientemente no processo da aprendi-
zagem escrita.

Preocupado com a aprovacio do pro-
fessor, ainda que afeito ao conflito da
linguagem (que, afinal, reflete o confli-
to da prépria vida), o texto do aluno,
entretanto, propde-se sempre de modo
“bem comportado’. O autor nem se-
quer se vale dos conectivos comuns a
sua fala. Prefere a linearidade pura e
simples das frases e a previsibilidade
das ac¢bes. Sua preocupacio primeira,
e talvez Ginica, é escrever ‘‘certo’, ou se-
ja, de acordo com a licdo do professor,
a qual se refere quase sempre a acen-
tuacdo grafica, a grafia das palavrase
ao vocabulario. Reproduz os conceitos
de valor aprendidos na escola: o louvor
(n&o o amor) a natureza, & patria, a fa-
milia... sem nenhuma criticidade ou
criatividade. O estilo é redundante.
N&o duvida. Nao indaga. Ndo julga. A
forma é a imperativa com valor exor-
tativo, na primeira pessoa do plural. O
tempo verbal é o presente definidor,
cujo aspecto ‘‘durativo’ (Ali, 1971, pp.
310-313) assegura a acdo continua, sem
interrupcéo, extrapolando, assim, o
momento da fala, e invadindo o passa-
do e o futuro, o que d4 a frase a abran-
géncia suficiente no tempo para que
nio se ponha em davida a afirmacéo
que ela contém. E tudo segundo a licdo
“enciclopédica’’ da escola.

O texto a seguir foi selecionado da
antologia ja citada Textos de Leitura -
Supléncia I (Secretaria da Educacéo,
1986, p. 7) com a finalidade de ilustrar
o que se vem aqui dizendo a respeito da
redacio escolar.

A primavera

Nés estamos na primavera.

Naprimavera as flores sGo mais per-
fumadas e bonitas, as drvores ficam
mais verdes, os passarinhos contentes
cantam mais forte, borboletas brin-
cam nas flores, abelhas fazem zum-
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zum, criancas plantam drvores, ma-
mde colhe lindas flores para enfeitara
sala.

A primavera é a estacdo mais boni-
ta do ano.

O céu fica mais azul e tudo fica mais
colorido.

Vemos um jardim mais bonito que o
outro.

Por isso gosto da primavera.

Como se pode observar, sem dificul-
dade, a autora limita-se a situar o te-
ma, passando, a seguir, a expressar o
6bvio sobre a primavera. Constréi um
s6 periodo dissertativo-narrativo, so-
mando as frases, linearmente, através
da coordenacdo. As demais frases nio
estido ligadas por nenhum conectivo, o
que afasta a escrita da fala, ou seja,
torna-a artificial, em razdo da preocu-
pacdo do autor com a escrita-modelo.

Alinearidade que marca a escrita da
escola, via de regra, impede a autora
de construir um periodo cuja “‘circula-
ridade” a obrigaria a um raciocinio
mais elaborado de ir e voltar, ou seja,
de criar qualquer tensio para desfazé-
la a seguir. Confronte-se, por exemplo,
o periodo do segundo parigrafo com
este periodo do texto anterior aqui ci-
tado, da mesma antologia: *.. se a gen-
te sofre, a gente luta e se a gente souber
lutar a gente vence”, em que a autora
constréi realmente um periodo. O que
se coloca sobre o texto ““A primavera’’,
poder-se-ia dizer da grande maioria
dos textos da antologia que forneceu os
modelos de redacio escolar para a ana-
lise que aqui se faz.

Pensando como um tecido que se
constroéi “‘através de um entrelacamen-
to perpétuo’’ (Barthes, 1983, p. 112), o
texto permite ao olhar do observador
visualizar-the a trama, identificar-lhes
os fios e acompanhar-lhe a tessitura
enguanto construcio. E esse olhar que
permite constatar os principais tipos
de representagdo que a linguagem rea-
liza para a expressdo das mensagens
diversas. Tradicionalmente, as formas
de linguagem vém rotuladas como:

descricdo, narracéo,
dissertacdo. Mas ha-
vera de ser como um
“tecido’ que o texto
sera analisado, a par-
tir do discurso que o
configura. Esse dis-
curso sera pensado,
antes, como uma com-
binacio de formas de
construcio possiveis,
e 0 gue permitirad a

2 HUMBERTO, Eco. “As
tentativas da escrita.” In:

. Sobre os espelhos
e outros ensatos. 22 ed. Rio
de Janeiro, Nova Frontei-
ra, 1989, p. 66. (*‘N&o é por
acaso que o deus Toth (‘O
inventor da linguagem e da
escrita, patrono das escri-
bas... o deus da medicina e
da magia’) é freqiientemen-
te representado como um
macaco: escrever, como fa-
lar, é imitar, através de si-

sua classificacdo ha- nais, a realidade”).
vera de ser a predominéncia de uma
dessas formas, pois que um texto nao
se realiza sob uma forma anica. Ocor-
re, ainda, que a classificacéo triadica
tradicional revela-se muitas vezes in-
suficiente para explicar as intricadas
variacoes dos fios que elaboram os di-
ferentes “‘tecidos”. Assim que, visando
a uma avaliacdo mais precisa dos tex-
tos escolares, haveria necessidade de
uma reflexdo a partir de outras pro-
postas de classificacido das formas de
composicdo particularizadas, como,
por exemplo, a proposta da Profa. Ma-
ria LGcia Santaella Braga (1980). A au-
tora propée uma divisdo igualmente
triddica para cada uma das classifica-
¢Oes consagradas da escrita. Essa pro-
posta oportuniza perceber quio ténues
sdo as barreiras que se pretende impor
as formas de escrita e como somente na
forma de exercicio didatico justifica-se
insistir em apontar as variacdes: dis-
cursivas. Seria antes oportuno propi-
ciar ao iniciante na escrita o dominio
do ato de escrever, favorecendo-lhe
compor naturalmente como natural-
mente aprendeu a falar: pela “imita-
¢do” do que o cerca?. Assim é que se
volta & proposta de iniciar-se o aluno
na escrita a partir da redacio epistolar,
levando-se em conta que a carta favo-
rece a visdo dos tipos de discurso mil-
tiplos, pela expectativa que o professor
pode criar em seus alunos. Na carta,
cuja linguagem é narrativa, realizam-
se ‘‘cortes’’ descritivos ou dissertati-
vos, como ocorre na fala. Esses ‘‘cor-
tes’ poderdo evoluir para recortes con-
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textualizados didaticamente e passar
aconstituir modelos de descricdo ou de
dissertacio, tornando-se matéria espe-
cializada no ensino da composicéo.

O texto a seguir, retirado da corres-
pondéncia de Monteiro Lobato a Godo-
fredo Rangel, ilustra aquelas qualida-
des evocadas para o género epistolar.

Sao Paulo, 13, 4, 1919.

Rangel:

Tive idéia do livrinho que vai para
experiéncia do piblico infantil esco-
lar, que em matéria fabulistica anda a
nenhuma. Hd umas fabulas de Jodo
Kopke, mas em verso e diz o Correia
que os versos do Kopke sdo versos do
Kopke, isto é, insulsos e de ndo fdcil
compreensdo por cérebros ainda ten-
ros. Fiz entdo o que vai. Tomei de La
Fontaine o enredo e vesti-o @ minha
moda, ao sabor do meu capricho, cren-
te como sou de que o capricho é o me-
lhordos figurinos. A mim me parecem
boas e bem ajustadas ao fim — mas a
coruja sempre acha lindos os filhotes.
Quero de ti duas coisas: juizo sobre a
sua adaptabilidade a mente infantil e
anotacdo dos defeitos de forma. Mas
pelo amor de Deus ndo os elogie. Ando
elogiado demais — como quem se rega-
lou demais com o mel e estd com a bo-
ca a arder, e a.querer tudo no mundo
menos mel... Desanca-me um pouco,
Rangel. Sinto necessidade de humi-
lhacdo...

Lobato

Trata-se de uma pequena carta de
um escritor a outro escritor amigo. A
novidade — dada pela noticia da feitu-
ra de um livro para criancas, a partir
da fabulistica tradicional — associam-
se aintimidade — a qual permitira ao
autor pedir ao amigo que o ‘‘desan-
que’’... com a honestidade da critica...
se a merecer, e a autenticidade — con-
tida na critica 4 obra alheia e a dele
préprio. Tudo exatamente porque o
discurso, mesmo aquele ‘“fixado’’ pela
escrita, é sempre uma “‘resposta’’ a al-

go, é sempre esse ‘‘elo da cadeia dos
atos de fala’ (Bakhtin, 1981, p. 98) e o
género epistolar assegura o antes e o
depois da comunicacéo.

Assim que, ndo basta acompanhar a
compreensido do sistema lingilistico
considerado abstratamente ou o estu-
do de sua producio, mas deve a lingua
ser compreendida no seu carater diné-
mico de fenémeno social. Também ao
professorniobastara desvelar ao alu-
no aestrutura dalingua, mas cabe-lhe
especialmente promover condic¢bes
concretas, favoraveis néo s6 a descri-
cdo dos varios tipos de interacdo ver-
bal, mas a elaboracédo das formas va-
rias de expressdo linglistica.

Sem possibilitar ac aluno que se ini-
cia na arte de compor que intua as di-
ferentes formas de linguagem — des-
critiva, narrativa, dissertativa — hum
contexto lingiiistico mais amplo, sera
improdutiva a elaboracido de textos
dessa natureza, os quais resultario
inécuos, ja que ndo sdo resposta a na-
da e ndo constituem indagacédo sobre
nada!

O sentido de comunicacédo que a re-
dacio deve assumir devera igualmen-
te estar presente na anélise que o alu-
no faz dos textos na sala de aula.

Por outro lado, a preocupacido com
terminologias ou classificacées reduz
a interpretacdo e impede ao aluno de
chegar a significacéo, 4 verdade do tex-
to. Ver o texto como ‘‘confeccio’ é vé-
lo de fora para dentro, o que tira o ver-
dadeiro sentido da leitura que deve
tornar o leitor também construtor do
texto que lé.

Assiste-se hoje, com preocupacéo, a
um ensino da lingua escrita desorien-
tado, dando ao aluno exatamente a no-
¢do de sentido preexistente ao texto,
independente da leitura que dele se
faz. Desse modo, bastaria procurar en-
tender o ““‘molde’’ segundo o qual foi o
texto elaborado. Mas, como ndo ha
“moldes’ e nem sequer existe sentido
anterior ao ato de ler, acaba-se por re-
duzir, em muito, o papel didatico da
leitura como caminho para a escrita.
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E néo se culpe somente o livro didati-
co: a falha esta, antes, na maneira de
ir-se ao texto sem nele penetrar,
propondo-se perguntas ou respostas
que nio ‘“‘dialogam’ com a sua escrita.
E esse descaminho existe igualmente
na conduta que assumem muitas esco-
las, mesmo do 19 grau (desde as pri-
meiras séries) nas propostas de leitu-
ra, a partir de material que ela selecio-
na ou mesmo elabora.

Conclusao

A modéstia desta proposta reflete a
modéstia da experiéncia que a origina.
No entanto, mais que brigar por uma
idéia, motiva-a o desejo de favorecer a
discussdo em torno dela. E instigante
o problema do ensino da lingua escri-
ta, razdo por que ha tantos educadores
nele empenhados. E, embora, como
lembra-Magda Becker Soares, méto-
dos e técnicas venham ‘“‘pululando ul-
timamente neste pais para ensinar re-
dacdo’’ (1984, p. 155), o objetivo destas
consideracdes ndo é pontificar sobreo
assunto, mas buscar respostas para o
ensino da lingua materna escrita, em
especial no que diz respeito ao ‘““‘Como
ensinar redacio?”’.

A experiéncia atual da autora destas
linhas, que tem consistido na elabora-
cdo do material didatico alternativo
para o ensino de Lingua Portuguesa,
enderecado ao Projeto Ensino Supleti-
vo da Faculdade de Educacdo da
PUCCAMP3, constitui um constante
desafio pelo desejo de atender com
maior precisido a um alunado especifi-

co: o alunado adulto
que volta a escola, na

3 Material organizado em
colaborag¢io com a prof?

S el Juracy Salzano Fiori
maioria das vezes, .y ¥y " Bhocamp,
nao para complemen- 1983-1988.

tar os estudos ou con-

tinué-los, mas para refazé-los, para
“suprir’’ tudo o que falta em termos de
lingua (e de vida), o que ndo lhe permi-
te falar sequer de si préprio. E como,
pois, falar do mundo, se néo se situa
nele? Como falar dos homens ou a eles,
sendo possui consciéncia de si mesmo
pelo dominio da sua lingua?

Propiciar, portanto, caminhos para
que o aluno se coloque confiante como
sujeito do seu dizer, na busca de um
“ouvinte” com quem partilhar seu dis-
curso, eis a tarefa primeira do profes-
sor. Em verdade o ato de escrever é su-
ficientemente motivador, pois que cor-
responde ao desejo natural que tem to-
do ser humano de se fixar, afirmando
algo sobre o mundo, sobre os outros e
sobre si mesmo.

A consciéncia de tudo o que se disse
determinou a construcdo desse arra-
zoado.

Trabalhar o género epistolar na esco-
la ndo constitui nenhuma descoberta
nova, por certo, mas ao considerar-se
esta fala também uma carta, pois que
tem destinatario certo — o professor de
Lingua Portuguesa — e na certeza de
gue uma nova carta é sempre uma no-
va carta, de algum modo o estar-se a
pensar juntamente sobre o problema
da redacdo (especialmente sob o Angu-
lo aqui enfocado) havera de ser o novo
em tudo o que aqui se expds.

Espera-se, portanto, desse modo jus-
tificar estas consideracdes.
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Resumo A redacgéo constitui um
sério desafio para o ensi-
no nas escolas. Haveria uma forma de lin-
guagem, tal como a fala, natural, e, portan-
to, ideal para a iniciacdo na escrita: a nar-
rativa. Escrita e fala, no entanto, nao se
produzem de um mesmo modo. Considere-
se a linearidade, a fixidez, a opacidade
proprias da escrita para a explicitacdo da
sua gramatica. O sentido do texto extrapo-
la o préprio texto, que ndo é apenas uma
soma de frases. Propde-se um ensino ini-
cial da escrita através do exercicio do gé-
nero epistolar, em especial a carta, cujas
qualidades: novidade, intimidade, auten-
ticidade identificam os elementos da co-
municacio e revelam o papel social da lin-
gua. O ensino da escrita nas escolas hoje,
mostra-se deficiente por ndo colocar o
aluno-escritor como sujeito do seu dizer, e
a lingua como o meio de situa-lo como su-
jeito da sua histéria.

Palavras-chaves: Redacao escolar; escrita
versus fala; carta; processo de comunica-
cao; ensino da lingua.

Ab t The teaching of writing
S rac is a challenge for tea-
chers. There should be a spontaneous way
of using the written language, which, like
the spoken language, is the ideal starting
point for writing — the narrative. The
spoken and the written forms of the lan-
guage, however, are not expressed in the
same way. Such devices as linearity, rigidity
and opacity, explicit writing for the un-
derstanding of the grammar. The meaning
of the text extrapolates the text itself,
which is not only a sequence of sentences.
The purpose of this paper is to introduce
letter-writing, since its basic characteris-
tics, such as novelty, intimacy and authen-
ticity identify communicative elements
and reveal the social role of the language.
Nowadays the teaching of writing has not
been adequate because no emphasis has
been given to the learner-writer as the sub-
ject of his own discourse and to the lan-
guage as the vehicle to place him as the
subject of his own history.

Descriptors: Composition; writing vs
speaking; letter-writing; comunication
process; language teaching.
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