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RESUMO: A apropriacdo dos géneros textuais em contexto escolar tem sido objeto de vérios estudos,
porém existem poucas pesquisas sobre esse processo na Educacdo de Jovens e Adultos - EJA, cujo alunado
possui muitas particul aridades, sendo um dos aspectos mais rel evantes as suas experiéncias de letramento. O
objetivo deste trabalho foi verificar aspectos referentes ao contelido temético e a construgdo composicional
de cartas produzidas por aunos do ensino fundamental da EJA. Analisamos, ainda, como o livro didatico e a
proposta curricular tratam o ensino dos géneros textuais carta. As cartas que compdem o corpus desta
pesquisa foram produzidas por alunos de uma Escola Municipa de Teresina— Piaui.

ABSTRACT: The acquisition of the textual genres in the school context has been the subject of several
studies. There are, however, few studies on this process in the context of Young and Adult Learners Literacy,
whose aspects are peculiar, and among which the language learning experiences are the most relevant. The
aim of this work is to analyze aspects which are related to the theme, and, mainly, textual production of
letters written by primary school students in the context of Young and Adult Learners Literacy. The letters
which constitute the corpus of this research were written by primary school students from a Municipal
School in Teresina— Piaui.

1. Introducéo

Este artigo tem como objetivo principal analisar aspectos da apropriacdo do género textual carta
pessoal por alunos do ensino fundamental da Educacdo de Jovens e Adultos - EJA.

As cartas que constituem o corpus desta pesquisa foram coletadas numa atividade de sala de aula em
gue uma das pesquisadoras aplicou uma proposta de producdo de texto, sugerindo que os alunos escrevessem
a partir da seguinte situacéo: “Neste periodo de chuvas muitas ruas ficaram com buracos e actmulo de agua,
dificultando o transito de carros, bicicletas, motos e pedestres, provocando doencas e mau-cheiro. Imagine
gue a rua onde vocé mora estd muito prejudicada e escreva uma carta ao prefeito contando a situagéo de
sua rua e pedindo providéncias para resolver o problema.”

A atividade foi desenvolvida em turmas de 32 5% e 72 séries do ensino fundamental da Educacéo de
Jovens e Adultos, de uma escola publica municipal de Teresing, cujos alunos produziram um total de 73
cartas. A decisdo pelo género carta foi motivada pela constatacdo de Melo (2003) de que os géneros
epistolares eram 0s mais presentes nas esferas comunicativas pelas quais circulavam estudantes de EJA,
apesar de ser comum a afirmativa de que tais géneros, em especia a carta pessoal, estdo cada vez mais
ausentes das préticas comunicativas da sociedade atual. A constatagdo de Melo (2003) corrobora o que
afirmam Marcuschi (1999) e Silva (2002).

Marcuschi (1999), ao tratar dos resultados da pesquisa “Fala e escrita: usos e caracteristicas’, em que
ele foi um dos coordenadores, menciona, ainda que muito brevemente, sua constatacéo de que os textos mais
freqUentes nos dados da pesquisa séo poemeas e cartas, enquanto Silva (2002) afirma que as cartas pessoais
assim como os demais géneros epistolares encontram-se ainda em uso ha hossa cultura, cuja difusdo da-se
tanto na sua forma postada, como ainda naquela que remonta a sua origem, a entregue em Mao por terceiros,
situagdo possivel para as cartas pessoais.

Melo (2003 e 2005), ao entrevistar alunos matriculados em curso de alfabetizaco de adultos, também
verifica que as cartas, ndo somente as pessoai's, Sa0 0S géneros textuais que 0os alunos mais tém interesse em
aprender a escrever na escola, constatacdo condizente com a observacédo de Lopes (2004), que, ao investigar
0S usos da escrita numa vila de Teresina, constata que a utilizacdo de cartas pessoais é prética recorrente
entre as familias de baixa renda.
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Na elaboracdo deste artigo, discutimos alguns aspectos da Educacdo de Jovens e Adultos, definimos
nossa posi¢ao tedrica acerca da concepcdo de género textual, resenhamos alguns trabalhos que discutem
aspectos dos géneros epistolares e, em particular, das cartas pessoais. Posteriormente, realizamos a andlise do
corpus, o qua é congtituido por cartas produzidas pelos alunos do ensino fundamental da EJA, pelas
propostas curriculares e pelos livros didéticos adotados nas turmas pesquisadas. Para estabelecer as
categorias de andlise, utilizamos a caracterizacdo do género textual proposta por Bakhtin (2000), mais
especificamente a construcéo composicional e o conteido tematico.

2. Educacédo dejovens e adultos

A Educacdo de Jovens e Adultos € uma modalidade de ensino que possui caracteristicas préprias e
definidas, as quais devem ser levadas em conta num trabalho voltado para esse publico. Apresentaremos, em
linhas gerais, essas caracteristicas, procurando discutir que diferencas basicas pode haver num trabalho com
jovens e adultos em relacéo a um trabalho com criancgas e quais tém sido as diretrizes oficiais em relacdo aos
programas destinados a esse publico.

No Brasil, nos Ultimos cinqlenta anos, a questdo da educagdo de jovens e adultos, mais
especificamente da alfabetizacdo, tem sido central nas discussdes politicas e educacionais. Programas de
ambito nacional, como Brasil Alfabetizado e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agréria-
PRONERA* e de nivel estadual, como O Brasil Alfabetizado: Piaui, Nova Abolicdo, ou de &ambito municipal,
como o Projeto Ler Para Viver, em Teresina-Piaui, propdem-se a oferecer afabetizacdo aguelas pessoas
com mais de 15 anos que ndo foram alfabetizadas na idade regular, conforme determinaalLei de Diretrizes e
Bases da Educag&o. Entretanto, os indices de analfabetismo ainda sGo muito altos e os de analfabetismo
funcional ainda mais alarmantes, raz&o porque acreditamos que a preocupacdo principal da sociedade néo
deve ser somente a afabetizacdo, como geralmente acontece, mas a escolarizacdo desse alunado, ou sgja,
deve-se oferecer, pelo menos, a educacéo bésica, para ndo corrermos o risco de repetir, por exemplo, o que
aconteceu com os egressos do MOBRAL, que, conforme Soares (2000), se 'desalfabetizaram'’, apds um certo
tempo de encerramento do curso.

No que se refere ao perfil dos educandos da EJA, pode-se dizer que estes apresentam caracteristicas
bastante diferentes dos que tiveram oportunidade de adentrarem os portdes escolares em idade apropriada.
S0 jovens e adultos, em geral trabalhadores sem grande experiéncia profissional ou com necessidade de
(re)insercdo no mercado de trabalho, cujas idades variam consideravel mente, sendo que todos tém 15 anos
ou mais.

As condicBes econbmicas dessa clientela sdo, em geral, deficitarias, fato que justifica o pouco
investimento que esses alunos podem fazer em lazer e cultura. Assistir a uma peca teatral ou ir aum cinema
sd0, por exemplo, atividades pouco realizadas por esses educandos, 0s quais possuem, ainda, um histérico
de exclusdo escolar que vai desde a falta de oportunidade de freqlentar uma escola no periodo aprazado
para as criangcas, até uma enorme evasdo escolar, geralmente ocasionada por razfes sdcio-econdmico-
culturais. E comum, por exemplo, encontrarmos alunos que tiveram que abandonar seus estudos porque
precisaram trabal har para gjudar no sustento de seu lar.

A questéo profissional é bastante significativa uma vez que, com uma carga horéria que varia entre
seis - oito e até mais horas de trabalho diario, esses educandos apresentam grande dificuldade para se
dedicarem aos estudos, ou, até mesmo, para freqlientarem as aulas. Entretanto, trazem consigo uma grande
bagagem de conhecimento, de experiéncia, embora, em geral, sintam-se inferiorizados em relacdo ao seu
grupo socia, por ndo terem tido oportunidade de escolarizagcdo formal, fato esse que reflete medos e
frustracBes no dia-a-dia da prética escolar.

4 Criado em 1997 e colocado em prética em 1998, 0 PRONERA (Programa Nacional de Educac&o na Reforma Agréria) tem um
carater menos Estatal, ja que, por ter sido elaborado em conjunto pelo Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras (CRUB) e
pelo Movimento dos Trabal hadores Rurais Sem Terra (MST), ndo conta com a participacdo direta do governo federal.
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3. Génerostextuais

Neste trabalho, partimos do conceito de género discursivo, apresentado por Bakhtin (2000, p. 279):

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais ou escritos), concretos e
anicos que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana. O
enunciado reflete as condicdes especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas, ndo
s6 por seu contetdo (temético) e por seu estilo verba (...), mas também, e, sobretudo, por
sua construgéo composicional. Esses trés elementos (contelido temético, estilo e construcdo
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sdo
marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagdo. Qualquer enunciado
considerado isoladamente &, claro, individual, mas cada esfera de utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos de
géneros do discurso.

Bakhtin (2000) faz uma divisdo dos géneros em primarios e secundarios. 0s géneros primarios se
referem ao cotidiano imediato, a situagcdo imediata em gque sdo produzidos e onde a atividade humana se
realiza e se concretiza na sua relagdo com o contexto. Caracterizam-se também pela presenca fisica dos
interlocutores, pelo espaco e tempo comuns e pela tomada imediata de turnos. Geralmente s80 orais, masisso
ndo significa que todos 0s géneros orais sejam primérios.

J& 0s géneros secundarios absorvem e transformam historicamente os géneros priméarios e geralmente
s80 produzidos em forma escrita, distanciando-se da situacdo imediata e cotidiana da sua producéo e se
referem a uma dimensdo cultural mais complexa. Conforme Gomes (2002), o fato de os géneros secundarios
recuperarem os géneros primarios explicita um aspecto importante da concepcéo de género: a organizacéo do
discurso em nivels.

Tal concepcdo podera nos levar, pelo menos provisoriamente, a uma tentativa de diferenciar de
distinguir diferentes manifestagdes do género carta. Pensamos que a carta pessoal estd mesclada com
caracteristicas de géneros primarios e de géneros secundérios. Uma vez que a relag@o entre interlocutores
geramente € muito proxima, e, mesmo ndo havendo troca de turnos, como na conversagdo, hé expectativa de
resposta, além de que o tempo e o lugar aparecem explicitados no cabecalho. Ja a carta de reclamacdo
apresenta caracteristicas mais proximas dos géneros secundarios, ja que, geralmente, ndo ha proximidade
com o interlocutor, a linguagem costuma ser mais formal e ndo se espera uma resposta por escrito (na forma
de carta), mas uma acao da pessoa ou instituicdo a quem é feita a reclamacao.

Para os objetivos deste trabalho, faz-se necessario apresentar a distincdo entre género textual e
sequéncia textual, pois, de modo geral, principalmente em contexto de préticas escolares, ainda sdo tratados
como se fossem a mesma coisa. Para isso, apropriamo-nos da conceituagéo proposta por Marcuschi (2002),
gque parte dos postulados bakhtinianos e considera que os géneros textuais referem-se aos textos
materializados que encontramos em nossa vida didria e que apresentam caracteristicas socio-comunicativas
definidas por contetdos, propriedades funcionais, estilo e composicdo caracteristicaa Em relagdo as
sequiéncias textuais (denominadas por Marcuschi de tipos textuais), as discussdes foram aprofundadas a
partir dos estudos referentes aos géneros textuais. Segundo o autor, as seqiiéncias textuais sdo construcdes
teoricas definidas pela natureza linguistica de sua composi ¢ao, tais como aspectos lexicais, sintéticos, tempos
verbais etc. e apresentam um numero delimitado de categorias, como aguelas que Adam (1991) propds ao
apresentar cinco tipos-base de sequéncia: narrativa, descritiva, argumentativa, explicativa e conversacional-
dialogal.

Marcuschi (2002) acompanha Bakhtin ao situar os géneros textuais como préticas socio-historicas.
Essa afirmacéo implica o fato de os géneros poderem aparecer ou ter seu uso limitado conforme as préticas e
os propdsitos comunicativos vigentes na sociedade, fendmeno que corresponde ao postulado bakhtiniano da
estabilidade relativa dos géneros.

A0 pensarmos ha aguisi¢cdo da escrita ha escola como um processo, considerando que a comunicagao
verbal se da por meio dos géneros textuais, temos como conseqiiéncia um desdobramento ja previsto por
Schneuwly; Dolz (2004), para quem o género deixa de ser apenas um instrumento de comunicacdo, na
medida em gue é tido como um objeto de ensino e inserido numa situacdo de producdo muito diferente
daguela que determina a adocdo do género em contextos sociais extra-escolares. Portanto, € inevitavel uma
situacdo em parte artificial, embora as formas de lidar com tal situacdo ndo deixem de ser mltiplas, bem
como seus resultados.

Schneuwly; Dolz (2004) apresentam trés dimensdes que geralmente permeiam as atividades docentes
referentes ao tratamento dado aos géneros textuais na escola:
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a) Desaparecimento da comunicacdo: 0 género torna-se apenas uma forma linguistica, objetivando-se
o dominio de sua estrutura, sendo 0 género expressdo do pensamento e completamente desprovido de seu
carater comunicativo. As atividades de producéo de texto sdo vistas como meras atividades para exercitar a
escrita.

b) A escola como lugar de comunicacdo: a escola é concebida como lugar de comunicagéo e as
situacBes comunicativas da escola sdo vistas como géneros funcionais. Mas esses géneros ndo sio
relacionados a outros similares que ocorram em outras esferas comunicativas e nem descritos ou trabalhados
sistematicamente na escolaa 0 “género nasce naturamente da situagdo (...). Aprende-se a escrever
escrevendo, numa progressdo que é, ela também, concebida como natural, constituindo-se segundo uma
I6gica que depende tdo-somente do processo interno de desenvolvimento.” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004,
p. 79).

¢) A negacdo da escola como lugar especifico de comunicacdo: para este enfoque, 0s géneros sao
concebidos como praticas de linguagem que, desconsiderando uma transposicéo didética, possam entrar
como tais na escola. Essa concepcao acarreta o fato de se desconsiderar a escola como esfera comunicativa
gue tem por objetivo principal propiciar a aprendizagem dos conhecimentos sistematizados.

Para uma melhor compreensdo dessas questdes, necessario se faz conhecermos as trés dimensdes
caracterizadoras dos géneros, apresentadas por Schneuwly; Dolz (2004, p. 77).

1. os contelidos e conhecimentos que se tornam diziveis através dos géneros textuais;

2. 0s elementos das estruturas comunicativas e semidticas partilhadas pelo texto,
reconhecidos como pertencentes ao género;

3 .as configuragdes especificas de unidades de linguagem, tracos, principalmente da
posicdo enunciativa dos enunciados e dos conjuntos particulares de sequiéncias textuais e de
tipos discursivos que formam sua estrutura.

Podemos perceber uma certa correspondéncia entre estas trés dimensdes e 0s aspectos ja apresentados
por Bakhtin (2000), principamente entre os itens 1 e 3 e 0s itens a e ¢, respectivamente, quais sgjam: a-
selecdo dos temas, b- escolha dos recursos estilisticos e ¢- formas de organizacao textual .

Ao tratar da selecdo de géneros a serem trabalhados na escola, além das peculiaridades anteriormente
apontadas, Bonini (2001, p. 20) elenca alguns principios que deveriam nortear a acdo docente, quanto a
aprendizagem dos alunos. Para este autor o trabalho com os géneros deve:

1. possibilitar a construgéo de uma acéo de linguagem até certo ponto condizente com a sua
realidade e com seus objetivos pessoais;

2. propiciar uma comparagdo entre os recursos de linguagem que ja usa e 0s que estdo
sendo aprendidos, de modo aampliar-lhe o conjunto de experiéncias com alinguagem;

3. estarem minimamente adequados as possibilidades de apreensdo dos alunos, suas
vivéncias, gostos e grau de maturidade.

Melo (2003) investiga o tratamento dado aos géneros textuais na alfabetizacdo de jovens e adultos e
observa que ainda ha um desencontro entre 0s géneros textuais que circulam nas esferas comunicativas dos
alunos e aquel es estudados na escola. Conforme Melo (2003, p. 93):

Haumaincoeréncia: os professores afirmam que é importante proporcionar a aprendizagem
de géneros

textuais que circulam nas esferas comunicativas dos alunos; os alunos, entretanto, afirmam
que ndo haum

trabalho na escola com os textos que estdo mais presentes no seu cotidiano.

Quanto ao género textua carta pessoal, Melo (2003) verifica que, apesar de a maioria dos alunos ter
afirmado o interesse e a necessidade de aprender a produzi-1o e de haver orientacdo na proposta curricular e
no livro didético paraum trabalho com cartas, tal ensino ndo estava sendo efetivado em salade aula
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3.1. O Género carta

Kaufman; Rodriguez (1995) afirmam que as cartas pessoais podem conter diferentes tramas’ e girar
em torno das diferentes funcBes da linguagem. As autoras as consideram como um didlogo a distancia que
deixa transparecer marcas da oralidade, tais como: frases inconclusas, nas quais as reticéncias podem levar a
vérias interpretagdes pelo receptor; perguntas para o destinatario; perguntas que encerram em si suas proprias
respostas; ponto de exclamacgao, indicando énfase, alegria, preocupacdo, dlvida etc.

Embora o género carta pessoal ja exista ha bastante tempo, conforme Bazerman (2005) e apresente
uma forma facilmente identificavel e ja bastante cristalizada, ainda ha caréncia de estudos que descrevam tal
género numa perspectiva de sua apropriacao.

Violi (2000) afirma que, diferentemente do didlogo onde ha ainteracéo face-a-face, na carta pessoa 0s
interlocutores ndo partilham o mesmo espaco e tempo. Chamamos atencdo, porém, para o fato de apesar de
os interlocutores ndo partilharem, fisicamente, 0 mesmo tempo e 0 mesmo espaco, estes sdo marcados
explicitamente na estrutura da carta (cabegal ho) o que autoriza o produtor a usar el ementos contextuais como
hoje, amanhg, ontem, aqui, etc.

Procurando analisar as caracteristicas da carta pessoal sob a perspectiva da teoria bakthiniana dos
géneros, podemos dizer que, na carta, assim como no didogo, os contelidos tematicos sao bastante abertos; a
construcdo composicional ndo corporifica tipicamente nenhuma das seqliéncias textuais, podendo conter
qualquer uma delas ou mais de uma; e, por fim, o estilo estd estritamente atrelado ao interlocutor e ao
propdsito comunicativo.

Também é necessario saber que muitas das caracteristicas formais dos géneros vém em decorréncia de
aspectos funcionais. Na carta, 0 tempo e 0 espaco ocorrem diferentemente para 0 emissor e o destinatario. A
carta é dirigida para um determinado destinatério, ausente no momento em que for escrita. Entretanto, ao ser
concretizada a leitura pelo receptor, quem ndo esta presente é o escritor, e 0 tempo da escrita torna-se
passado. Percebemos, entdo, a ocorréncia de um didlogo ndo imediatizado, hagja vista a distancia do espaco
temporal entre o destinador e o destinatério.

Em relacdo a construcdo composicional, Silva (2002) apresenta 0s seguintes itens como constituintes
da carta: abertura, corpo e encerramento do contato. A prépria pesquisadora faz uma ampliacdo de sua
classificac8o, acrescentando os seguintes elementos: cabegal ho, saudacdo e solicitudes, presentes na abertura
do evento; pré-encerramento, despedida e assinatura, contidas no encerramento do evento.

A abertura do evento é, entdo, 0 espaco em gue se instaura o contato e a interlocucdo com o
destinatério, que corresponde ao exordio. Neste espaco estariam o local, a data e o vocativo. E na abertura
gue verificamos a natureza do relacionamento dos interlocutores, a finalidade que cumpre a interagdo em
Ccurso e, sobretudo, o carédter dialogal e dialdgico desse género (alternancia dos papéis comunicativos).

No corpo da carta, ha o desenvolvimento do objeto do discurso, o narratio, espaco em gue 0 proposito
comunicativo é explicitado. E, por fim, o encerramento do contato, da interlocugéo; a conclusio; onde deve
haver a saudacéo final e aassinatura.

Quanto ao estilo, Kaufman; Rodriguez (1995, p. 36) explicam que:

o grau de familiaridade existente entre emissor e destinatario € o principio que orienta a
escolha do estilo: se o texto € dirigido a um familiar ou a um amigo, opta-se por um estilo
informal; caso contrério, se o destinatario é desconhecido ou ocupa o nivel superior em uma
relacdo assimétrica, impde-se o estilo formal.

E preciso, porém, ter cautela quanto a afirmacdo de Kaufman; Rodriguez (1995), pois ndo acreditamos
gue somente o grau de familiaridade com o interlocutor possa determinar as escolhas linguisticas feitas pelo
produtor. Pensamos que 0 propdsito comunicativo e a intencdo do emissor também determinam as escolhas
lingliisticas feitas pelo falante. Por exemplo, mesmo intuitivamente, podemos constatar que uma méae pode
escrever para um filho ausente para falar de seu cotidiano, de sua saudade, mas pode também escrever para
repreender por uma escolha mal feita; e, a depender do propdsito comunicativo, as escolhas linguisticas
variam.

Precisamos ter cuidado também com interpretacbes equivocadas no sentido de que, devido as
caracteristicas do género (tema, estrutura composiciona e estilo), os falantes estariam impossibilitados de
criar, modificar, alterar um género. 1sso ndo acontece devido a questdo do estilo. A concepgdo de estilo, em
Bakhtin (2000), dentro de suateoria da enunciacdo, ndo se restringe nem a andlise das formas linguiisticas em

5 Kaufman; Rodriguez (1995) consideram trama os elementos que, neste artigo, consideramos seqiéncias textuais. Para as autoras, as
tramas s30 as seguintes. descritiva, argumentativa, narrativa e conversacional.
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si, nem a andlise do caréter psicoldgico do autor textual. Sua concepcdo € mais ampla, na medida em que
todo e qualquer género do discurso constitui um estilo préprio de enunciagdo. Seria o que e€le chama de estilo
funcional.

O egtilo do género em si pode ser modificado pelos estilos individuais dos falantes. O estilo individual,
com base em Bakhtin, deve ser entendido como o uso da lingua feito pelo sujeito em uma determinada
producdo de linguagem. Esse estilo, € bom lembrar, ndo é totalmente individual, uma vez que alinguagem é
imanentemente dial égica. Nas palavras do proprio Bakhtin (2000, p. 285-287):

O estilo é indissociavelmente vinculado a unidades teméticas determinadas e, o que é
particularmente importante, a unidades composicionais: tipo de estruturacdo e de concluséo
de um todo, tipo de relacdo entre o locutor e os outros parceiros da comunicacdo verbal
(relagdo com o ouvinte, ou com o leitor, com o interlocutor, com o discurso do outro etc.).
O edtilo entra como elemento na unidade de género de um enunciado. 1sso equivale a dizer,
claro, que o estilo linglistico ndo pode ser objeto de um estudo especifico, especializado.
[...] Quando ha estilo, ha género. Quando passamos o estilo de um género para outro, hdo
limitamos a modificar a ressonancia deste estilo gracas a sua inser¢do num género que ndo
Ihe é proprio, destruimos e renovamos o proprio género. [...] Mesmo a selecdo que o locutor
efetua de uma forma gramatical ja é um ato estilistico.

A questdo da presenca do sujeito no enunciado tornase, para Bakhtin (2000), um problema de
dominio dos géneros usados. De acordo com o autor, um determinado locutor (falante ou escritor) pode ndo
dominar o repertdrio de certos géneros por faltar-lhe experiéncia. Nas palavras de Bakhtin (2000, p. 304):

E de acordo com nosso dominio dos géneros que usamos com desembaraco e melhor nossa
individualidade neles (quando isso nos é possivel e Util), que refletimos, com maior
agilidade, a situacgdo irreproduzivel da comunicacdo verbal, que realizamos, com 0 maximo
de perfeicdo, o intuito discursivo que livremente concebemos.

Bunzen (2004), em pesquisa reaizada com livros didéticos do ensino fundamental de lingua
portuguesa, conclui que ainda existem muitos problemas ao se pensar em desenvolver um trabalho de cunho
mais enunciativo e discursivo via manual escolar. O pesquisador constatou que as atividades que exploram o
género textua carta se reduzem essenciamente & nogdo de género para a nogdo de texto na equacao
funcdo/modelo de texto. Ou, de forma mais sucinta, os livros didaticos transformam os géneros em
contelidos escolares, enfatizando, de forma geral, uma abordagem puramente da estrutura do género. Desta
maneira, 0s manuais colaboram para uma visdo de lingua homogénea e estereotipada, além de priorizar
aspectos mais formais e desprezar el ementos pragmaéticos e discursivos, entre outros.

4. Analise
4.1. Construcdo composicional.

A andlise dos dados levard em conta os aspectos relacionados a construgdo composiciona e ao
conteido tematico. Em seguida, teceremos algumas consideracfes a respeito do tratamento dispensado ao
ensino-aprendizagem do género carta na Proposta Curricular e no Livro Didético adotado na EJA, nas séries
consideradas (3?2 52 e 72 Séries).

No que se refere ao uso de aspectos estruturais das cartas, que, conforme Silva (2002), sdo abertura,
corpo e encerramento do contato, apresentamos na tabela 1 os dados referentes a abertura e ao encerramento
do contato.

Tabela 1 — Configuracdo estrutural das cartas

Construcdo Composicional (abertura e encerramento do contato)

Série Local edata Vocativo Saudacéo Final Assinatura
3k 50% 90% 30% 30%
54 35% 70% 30% 5%
7 20% 80% 35% 35%
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Considerando os dados da 3? série, apesar de 90% usarem o vocativo, somente 30% 0 usam em
conformidade com o grau de formalidade exigido, como mostram os exemplos (01) e (02), em que a
adequacdo da linguagem ao interlocutor ndo foi respeitada.

(01) ‘oi Silvio’
(02) ‘caro colega’

E bom lembrar que o destinatério das cartas era o prefeito da cidade, e os alunos estavam escrevendo
como moradores que reclamavam de problemas de infra-estrutura de seus bairros.

Os alunos que se referiram ao prefeito, fazendo a adequacdo da linguagem aos papéis enunciativos,
usaram expressdes como:

(03) ‘seu prefeito’
(04) ‘seleticio® sr: prefeito deteresina’

Quanto a assinatura, vimos que somente 30% dos alunos assinaram as cartas. Curiosamente, um aluno
escreve toda a carta a tinta, mas quando vai assinar o faz de grafite. Provavelmente, ficou inseguro quanto ao
uso deste elemento da estrutura da carta, uma vez que em redacdes escolares tipicas ndo ha a necessidade
desteitem.

Curioso também é o fato de, nesta série, haver a melhor distribuicdo dos elementos da estrutura da
carta, cujo uso ndo acontece de forma ‘linear’. Ha itens em que um grande percentual de alunos utiliza, por
exemplo, 0 vocativo; ao passo que outros itens sdo bem menos usados, como a saudagéo final e a assinatura.

O primeiro dado que nos chama atenc@o em relagdo aos alunos da 32 série é referente ao baixo nimero
de alunos que usaram o local e a data em lugar convencional, normamente antes do vocativo. Talvez por
terem considerado que seria uma redundancia, uma vez que tal informacao ja aparece no cabegalho da folha
distribuida para realizacéo datarefa, e por desconhecerem a estrutura prototipica da carta.

Quanto ao uso do vocativo, observa-se que é uma forma bastante consolidada nas trés séries. Como,
no entanto, o vocativo permite-nos analisar a adequacdo da forma de tratamento ao interlocutor, a andlise nos
revela um dado muito interessante: na 52 série, por exemplo, dos 70% gue usaram o0 vocativo, somente 5% o
fizeram respeitando o grau de formalidade exigido. Os demais usaram um tratamento intimo, como se
observa nos exemplos (1) e (2), acima. Em relago ao uso do vocativo, verificamos que, nas trés séries, este é
0 item da estrutura da carta que mais aparece. Acreditamos que isto ocorre devido ao fato de que o caréter
dialdgico da carta € muito proeminente. Como afirma Gomes (2002, p. 57), “a relagdo entre interlocutores
geralmente é muito proxima, e, mesmo nao havendo troca de turnos, como na conversacdo, ha expectativa de
resposta.”

Ainda na 5% <érie, constata-se também uma reducdo do percentual referente a alguns elementos
estruturais, em relacdo a 32 série, mas observa-se melhoria na qualidade dos textos. Ja no gue se refere a
saudacdo final, temos 0 mesmo percentual na 32 e na 52 série, mas quanto a0 uso da assinatura ao final da
carta, a0 compararmos as duas turmas, ha uma grande redugdo na turma de 5% série.

Na 72 série, mantém-se uma baixa ocorréncia do uso de local e data. Acreditamos que este fato possa
ter a mesma justificativa dada em relacdo a 52 série, ou sgja, 0s alunos consideram tal uso uma redundancia,
umavez gque estainformacao jé aparece no cabecalho dafolha de tarefas.

Acreditamos que dois aspectos podem explicar o fato acima. O primeiro deles € referente as préticas
de letramento dos sujeitos. Apesar de ndo termos, neste estudo, investigado tais préticas, a pesguisa de Melo
(2003) nos da indicios de que os aunos da EJA apresentam niveis de conhecimento da escrita muito
diferenciados e tal variagdo é devida aos usos que fazem da escrita em suas diversas esferas comunicativas.

O segundo aspecto, diz respeito a maneira como sdo escolarizados 0s géneros textuais, quando estes
passam a ser objeto de ensino, sdo escritos em uma folha de tarefas é padronizada: o texto € disposto numa
folha de papel, em que ha um cabecalho identificador do aluno e da escola e a data. Talvez por esta razéo,
observa-se que na sétima série os alunos ja se apropriaram mais da estrutura do género ‘redagdo escolar’,
aspecto que, provavelmente, explique o fato de os elementos local e data irem diminuindo no decorrer das
séries. A respeito desta questdo, conforme Schneuwly; Dolz (2004), o género textual pode tornar-se apenas
uma forma lingliistica, objetivando-se 0 dominio de sua estrutura, sendo tal género apenas expressao do
pensamento, completamente desprovido de seu cardter comunicativo. As atividades de producado de texto sdo
vistas como meras atividades para exercitar a escrita.

5Provavelmente o aluno quis escrever (excelentissimo). Manteremos a grafia original nos trechos transcritos das cartas.
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4.2 Contelido tematico.

Muitos alunos, conforme a tabela 2, abaixo, ndo atenderam & proposta solicitada, ou segja, ndo
escreveram um texto na forma de carta, pois ndo utilizaram elementos da construgdo composicional e nem
abordaram o contelido temético solicitado. Acreditamos que isso possa ter acontecido em funcéo da
indisposicdo que alguns alunos demonstraram durante a execucdo da atividade, notadamente agueles que
insistiam em saber se tal atividade ‘valeria algum ponto’. Constata-se, assim, que, na escola, ha uma
expectativa de que escrever textos é sempre tarefa para avaliagdo. Como néo seria feita a avaliagdo escolar
dos textos, estes alunos somente tentaram preencher, com algumas frases soltas, algumas linhas de seus
cadernos.

Assim, um aspecto merecedor de destaque refere-se ao contelido temético, uma vez que foi elevado o
nimero de aunos que ndo escreveram sobre 0 tema proposto na atividade de producéo de texto. Conforme
pode ser observado na proposta de redacdo, informada na primeira pagina deste artigo, o contelido temético
foi previamente definido, portanto esperavamos que ndo houvesse uma variagdo t&o grande como a ocorrida,
conforme se observa natabela 2.

Tabela 2 — Conteldo temético

Desenvolvimento do tema proposto
Série SIM NAO Par cialmente
33 40% 30% 30%
52 50% 20% 30%
72 55% 15% 30%

A tabela 2 mostra que muitos alunos ndo seguiram o tema da proposta, porém desenvolveram seu
texto sobre fatos de sua realidade. Muitos pediram providéncias para solucionar problemas de fata de
energia ou de &gua, ou sgja, os aunos quiseram fazer uma solicitagdo para resolugdo de um problema
presente em suas vidas nagquele momento, como se observa no exemplo (05).

(05) ‘sr. Prefeito, em nosso bairro estamos preocupados com muita coisa. Ja faz muito tempo
gue esta sem luz e tem uma zuada enor me no bairro todas as noites'.

Alguns aunos escreveram sobre 0 tema proposto, mas também solicitaram solucdes para outros
problemas que os afetam, como ilustra o exemplo (06).

(06) * caro prefeito quero lhe pedir com urgéncia uns banheiros pra minha vila... quero pedir
também calcamento porque com as chuvas ficou uma buraqueira so. Ta fazendo do6 é agua pra
todo lado...’

Este fato pode ser ilustrado com o caso de um aluno da 5 série que discorre acerca de um problema
gue ndo acontece em seu bairro (cf. 07).

(07) ‘na minha rua cai muita chuva, mais de bala ha noite que morre muitas pessoas pelas
balas perdidas.

Sabemos que em Teresina ainda sdo raros 0s casos de troca de tiros entre bandidos ou entre estes e a
policia, logo podemos concluir que o aluno fez um texto mais ficticio. Talvez tenha reproduzido o modelo
gue lhe sgja mais familiar nas atividades de escrita na escola que tem forte predominio de narrativas
ficcionais.

Outro aspecto merecedor de destague diz respeito a forma como a fuga ao tema vai diminuindo no
decorrer da progressdo escolar. Propomos duas interpretaces para esse dado: 1- os alunos, no decorrer das
séries, ficam mais atentos aos enunciados das atividades; 2- no decorrer das séries os alunos sentem-se mais
podados a expressar suas hecessidades interativas.

Os resultados acima nos incitam a investigar as préticas de producdo de texto na escola, em relagéo a
Varios outros aspectos, sobretudo no que se refere a prética docente. Dentro dos limites do presente estudo,
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porém, resolvemos apenas verificar uma possivel relacdo entre os resultados apresentados acima e as
orientagbes da Proposta Curricular e do livro didatico de cada série, considerando que sd0 esses 0s
instrumentos em que mais se apdiam os professores.

4.3. Tratamento dispensado ao ensino ensino-aprendizagem do género carta na Proposta
Curricular eno Livro Didatico

4.3.1. Proposta curricular elivro didatico da 32 érie.

Nas orientacdes para a producéo de texto, presentes na Proposta Curricular para o primeiro segmento
do ensino fundamental da educacéo de jovens e adultos, os autores afirmam: “escrever textos significa saber
usar a escrita para expressar conhecimentos, opinides, necessidades, desgjos e imaginagdo” (p. 58).
Percebemos, entdo, que os autores da proposta, quando discorrem sobre os objetivos do ensino da lingua
portuguesa, até defendem um ensino da lingua escrita, considerando a lingua como um meio de interacéo,
todavia, nos objetivos de ensino, ndo conseguem explicitar esse aspecto.

Uma postura equivocada € explicitada na seguinte orientacdo: “ler e preencher formulérios simples,
responder a questionarios curtos’ (p.70), como se aos educandos s6 fosse autorizado o contato com textos
'simples’ e 'curtos. Ora, conforme Bakhtin (2000, p. 279): “A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de
enunciados (...).” O enunciado reflete as condices especificas e as necessidades das esferas comunicativas,
ndo sd por seu contelido tematico e por seu estilo verbal, mas também e sobretudo por sua construcéo
composicional; entdo, ndo da para conceber que algo como a extensdo ou a simplicidade determinem aguilo
que deve ser trabalhado nas atividades de escrita e sgjam desconsiderados aspectos intrinsecamente
relacionados com ainteragdo comunicativa, como os anteriormente apresentados por Bakhtin.

Nas orientacOes para leitura e escrita de textos presentes na proposta curricular, os autores enfatizam a
importancia do interlocutor. Conforme as orientagfes da proposta: “o interesse do aluno pela clareza e
adequacdo da producéo escrita depende de ele compreender sua fungdo social, por isso, € sempre interessante
que os textos produzidos possam ser lidos por outras pessoas e ndo somente pelo professor.” (p. 75).

Entretanto, mais uma vez, podemos observar um descompasso entre as orientacdes tedricas da
proposta curricular analisada e aquilo que efetivamente € proposto no bloco de contelidos. A exemplo disso,
podemos perceber que, em geral, as orientagdes da proposta curricular para a educacdo de jovens e adultos
apresentam, apenas parcialmente, uma visdo de lingua como um mecanismo de interacdo, pois tal visdo ndo
fica clara nos objetivos didéticos e nem é concretizada nos topicos de conteidos. O mesmo ocorre em
relacdo as condigdes para producdo de texto, que sdo consideradas também parciamente, como ja
observamos anteriormente. Logo, o0 grande descompasso observado refere-se a desarmonia entre as
orientagbes dos blocos de fundamentos e os objetivos da &rea de lingua portuguesa e as orientacBes dos
tépicos de contelidos e objetivos didaticos.

A terminologia, presente na proposta, utilizada para denominar o que concebemos por género textual é
bastante problemética. Algumas vezes o0s autores utilizam a expressdo 'tipo de texto', outras vezes
'modalidade de texto'; conforme o item orientagBes dos blocos fundamentos e objetivos da érea de lingua
portuguesa: “é preciso que o professor conhega as caracteristicas de diferentes tipos de texto para poder
elaborar atividades que contribuam para o0 desenvolvimento dessa aprendizagem por parte dos alunos (p.
74).” Nessa mesma pagina, no paragrafo seguinte, afirma-se: ”uma boa estratégia para o trabalho com textos
€ tomar cada modalidade como uma unidade de trabalho, em que se articulam atividades de leitura e escrita
e também de linguagem oral.” (grifos nosso).

O Unico momento em gue os autores fazem mencéo a palavra género € em um trecho da pagina 77:
“podemos encontrar diversos géneros narrativos na forma de prosa, desde as pequenas fabulas e anedotas até
as cronicas, contos e romances.” Pela referéncia a géneros narrativos, vemos, entretanto, que os autores se
reportam aos géneros literarios e ndo aos géneros textuais.

Verificamos, ainda, que o0s autores acreditam que a escrita ndo deve ficar restrita ao processo de juntar
letras, silabas e palavras, mas deve introduzir o auno no universo da escrita, “mostrando-lhes (aos
aprendizes) os principais tipos de textos que estdo presentes em nossa sociedade.” (p.6).

Quanto a orientagdes para o trabalho com cartas, na proposta curricular, na se¢cdo Modalidades de
Textos (p. 82), hd o item Textos Epistolar es (cartas). Os autores enfatizam a importancia de se trabal harem
0s elementos da estrutura das cartas e das diferencas entre cartas pessoais e cartas formais. Ja no item
T dpicos de contelidos e objetivos didaticos (p. 86), os autores listam 0s seguintes objetivos:

1. Ler e escrever bilhetes, atentando para s informagdes que devem conter;
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2.ldentificar os elementos que compdem uma carta cabecaho, introducdo,
desenvolvimento e despedida;

3. Preencher corretamente envel opes para postagem segundo as normas dos correios;

4. Distinguir cartas pessoais de cartas formais;

5. Escrever cartas pessoais;

6. Escrever diferentes tipos de cartas, formais e informais, utilizando estrutura e linguagem
adequadas;

7. Ler eredigir telegramas.

Conforme percebemos nos objetivos acima, as orientacOes da proposta ndo extrapolam muito aquilo
gue Buzen (2004, p.23) constata nos manuais didéticos. “os manuais colaboram para uma visdo de lingua
homogénea e esterectipada, além de priorizar aspectos mais formais e desprezar elementos pragmaticos e
discursivos, entre outros.”

O livro didético utilizado na 32 série é Viver, Aprender, volume 2, organizado por Vévio (2002. O
livro compde-se de quatro moédulos teméticos: 1- Identidades e mudancas; 2- Crescer no tempo e no
espaco; 3- Vida adulta e 4- Muitos anos de vida.

As atividades de producdo de texto sdo poucas. Em relagdo a cartas, somente no 3° médulo o género
textual € explorado. E feita uma exploragdo dos aspectos estruturais da carta, fazendo uma comparacéo entre
cartas pessoais e ‘formais’. No decorrer de todo o médulo sdo propostas trés atividades de producdo de
cartas, a seguir transcritas:

1. Vocé ja escreveu um hilhete ou uma carta de amor? Imagine alguém bem especial: um
namorado ou namorada, um pretendente ou alguém de sua imaginagdo. Escreva uma carta
declarando seu amor. Capriche! Solte o poeta que hdem vocé. (p. 193)

2. A seguir vocé vai ler duas situacdes diferentes. Em dupla, escreva uma carta adequada
para cada uma dessas situagdes:. (p.167)

SITUACAO 1: CONSUMIDORA LUTA PARA CONSEGUIR DENUNCIAR
ADULTERACAO DE ANTIBIOTICO COMPRADA EM FARMACIA DO RIO
GRANDE DO SUL.

A falsificacdo do remédio Amoxilina, do Laboratério Logner do Brasil, era tdo grosseira
gue a secretaria galicha Joice Aradjo logo identificou a irregularidade ao tentar tomar uma
cdpsula em maio passado, num tratamento de sinusite.

Joice chegou a colocar a cdpsula na boca e sentiu diferenca em relagdo a tomada
anteriormente, do Laboratério Basf.

Ela examinou a caixa e percebeu que ndo continha informagdes, nem o cddigo de barras, e
na bula havia explicagdes incompletas. O mais complicado foi encaminhar a dendincia e
conseguir as providéncias das autoridades da &rea da salide contra 0s responsaveis.

SITUACAO 2: EM BUSCA DE UM EMPREGO

Céliada Silva era baba da familia Souza ha mais de cinco anos. Cursou até a oitava série do
ensino fundamental, tem 26 anos e gosta muito de cuidar de criangas. As duas criangas da
familia cresceram e ela foi mandada embora. No domingo, ela encontrou o seguinte
anincio no jorna: 'PROCURA-SE BABA COM MUITA EXPERIENCIA E
RESPONSABILIDADE PARA CUIDAR DE BEBE. OFERECE-SE A CARTEIRA
ASSINADA, FOLGAS A CADA 15 DIASE MORADIA. ENVIAR CARTA RESPOSTA
A/C DE JOANA E INDICAR PESSOA PARA REFERENCIA.

RUA WANDA WOLF, 198, SANTA FELICIDADE CEP 82410-380 CURITIBA — PR

Na primeira proposta, quando os autores orientam “solte 0 poeta que ha em vocé’, podem levar os
alunos a entenderem gue a linguagem das cartas deve ser poética ou até mesmo que a carta deve ser escrita
em versos. Talvez fosse uma boa oportunidade para estimular o envio das cartas e trabalhar o preenchimento
do envelope.

JA na segunda proposta, em relacdo a situacéo 1, ndo fica claro qual devera ser o papel enunciativo
assumido pelo aluno e quem sera o interlocutor da carta; e nem se esta carta ira atender a um propésito
comunicativo extra-escolar.

4.3.2. Propostacurricular elivro didaticoda5*eda 72 séries

Analisaremos a a 5% e da 72 séries em conjunto, pois a proposta curricular € amesma e o livro didético
utilizado em ambas as séries é da mesma colecéo.
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A proposta curricular para 0 segundo segmento da educacdo de jovens e adultos segue uma orientacéo
tedrica semelhante a da proposta analisada no item anterior, ou sgja, a do primeiro segmento do ensino
fundamental. Mas ha um avanco significativo no que se refere & nogdo de género textual, a terminologia
utilizada e a diversidade de géneros epistolares propostos aos alunos.

H& um quadro (p. 35 a 37) em que € feita uma selecdo e organizacdo do trabalho com os géneros
textuais orais e escritos. Os géneros epistolares aparecem nas esferas das correspondéncias — carta comercial
e carta pessoal e na esferadaimprensa— cartado leitor.

N&o ha orientacdo especifica para trabalhar com cada um dos géneros propostos, mas na pagina 43 ha
uma se¢cdo: Como ensinar 0 aluno a produzir texto de diferentes géneros? Neste item os autores da
proposta advogam a importancia de se trabalhar a escrita a partir dos géneros textuais e tecem severas
criticas acerca de um ensino da escrita que se restrinja as tipologias classicas: narragdo, descricdo e
dissertacéo.

O livro didético utilizado na 52 e na 72 série pertence a colegdo Educacéo para Cidadania, da Editora
Suplegraf. Os livros sdo organizados de forma gue um Unico volume contenha todas as disciplinas, sendo um
exemplar por série.

No livro da 52 série ndo ha nenhuma atividade que proponha a producéo de cartas e nem de algum
género epistolar. Em todo o livro ha somente sete propostas de producdo de texto, mas 0 mais grave nao é
pegueno nimero de atividades de producdo de texto, é a“‘qualidade’ dessas atividades.

Veamos duas delas:

“1.Transforme os versos da cancdo Natasha’ em uma narracdo. Utilize discurso direto. (p.72)
1.Crie uma narrativa em 32 pessoa na qual o tema sgja as maldades de alguém que vocé conhece.”
(p.124)

Conforme podemos verificar pela amostra acima, as propostas de redacdo ndo definem o género
textual, o interlocutor, a forma de circulagcdo. As propostas centram-se nas tipologias, sendo a narrativa a
predominante em quase todas as atividades. Além disso, 0 mesmo equivoco observado na proposta curricular
€ 0 que mais ocorre nas atividades do livro didético: o ensino da escrita com base nas tipol ogias tradicionais.

O livro da 72 ndo é diferente: também apresenta poucas propostas de producdo textua (dez), sendo que
guatro delas aparecem na mesma péagina, para o aluno selecionar somente uma a ser desenvolvida. Veamos
uma amostra das propostas:

“1. Leianovamente o texto ‘ Os sonhos da psicologia e também o texto complementar deste modulo e
escreva uma resenha critica emitindo seu parecer arespeito dele. (p.111)

2. Baseado no apdélogo Opostos, de Cica Fitipaldi, escreva um texto narrativo ou dissertativo, usando
como tema: ‘ Os opostos se atraem’.” (p.89)

A proposta 1 define o género textual a ser produzido, mas ainda é problemética. Na proposta ha a
solicitacdo da leitura de dois textos, mas pede-se somente uma resenha, ndo deixando claro qual dos textos
devera ser resenhado, qual o propdsito daresenha, e onde elavai circular.

Na proposta 2 acontecem 0s mesmos problemas verificados nas propostas da 52 série: ndo ha definicéo
do género, do interlocutor, da forma de circulacao.

No livro da 72 série encontra-se apenas uma proposta de producdo de uma carta: “Vocé notou que na
cancéo Baila Comigo® o eu-lirico demonstra ter vontade de ser um indio. Vocé devera escrever uma carta
para os colonizadores reivindicando seus direitos como se fosse um indio de uma tribo que acabou de ser
visitada por Cabral, em 1500.” (p.106). Pelo menos uma atividade, nos dois exemplares analisados,
apresenta-se razoavel. Mas ainda assim apresenta problemas quanto ao real proposito comunicativo da carta:
Por que néo explorélo?

" A letradamusica havia sido trabalha em questbes de compreensdo textual .
8 Haaletradamsica Baila Comigo, da Rita Lee, na unidade.
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5. Consideracdesfinais

Conforme foi verificado neste estudo, os usos que os alunos fazem dos elementos constituintes do
género textual carta ndo estdo necessariamente atrelados a série cursada por eles. Ndo investigamos fatores
ligados as praticas de letramento dos sujeitos da pesquisa, mas dados presentes em Melo (2003 e 2005) nos
déo pistas de que as experiéncias de letramento podem ser determinantes dos conhecimentos linguisticos dos
alunos.

Outro aspecto que merece ser investigado diz respeito as necessidades comunicativas dos alunos. O
gue leva um numero significativo de alunos a ndo escrever sobre o tema solicitado? Sera que tem relagéo
com suas préticas de producdo de texto na escola? De acordo com Schneuwly; Dolz (2004), as orientagdes
dadas pelo professor podem ser determinantes dos resultados obtidos na producéo dos textos.

O mais importante deste estudo € o fato de termos verificado que os alunos, ja na terceira série,
conhecem a estrutura da carta e, por outro lado, que alguns elementos da construcdo composicional da carta
s80 mais ‘rapidamente’ apropriados por alguns alunos do que por outros. Estes dados mostram que na prética
escolar merecem um trabalho mais sistematico os aspectos mais discursivosenunciativos do género textual
carta.

Verificamos ainda que as orientagdes das propostas curriculares, apesar de alguns problemas, ja
apresentam uma tendéncia tedrico-metodol 6gica voltada para uma concepcao de lingua como interacdo, ja se
apropriaram, embora parcialmente, da nogdo de género textual. Alguns problemas residem, ainda, nos livros
didaticos, principamente, aqueles destinados a 5% e 72 séries, conforme foi explicitado na analise.
Acreditamos que uma das que podem ajudar a explicar tais problemas pode ser, principalmente, o fato de o
poder publico ainda néo ter nenhuma politica de avaliacdo do livro didatico destinado a Educacdo de Jovens
e Adultos, ficando as secretarias de educagdo municipais e estaduais responsavels pela aquisicdo de tal
material, sem qualquer critica.
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