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Uma escola publica no semi-arido

Escola Municipal Theodula Albuguergue, Sento -Sé - BA
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(Paulo Freire)
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RESUMO

Este trabalho investiga, numa escola plblica do semi-aride baiano, os
processos de retextualizag@o utilizados por alunos de 5* e 72 séries para
transformar uma narrativa oral em uma narrativa escrita e, ainda, a relagédo entre
esses processos e as praticas de ensino de lingua materna privilegiadas nas
respectivas séries cursadas por esses alunos.

Para desenvoiver o estudo, levantamos, inicialmente, a hipbtese de que as
narrativas escritas, resultantes da retextualizacéo, deveriam variar em funcéo da
modalidade, considerando a especificidade da escrita em relagdo a fala,
principalmente na sua forma de representagdo, e em fungdo do interlocutor,
considerando a necessidade de explicitacdo de determinados aspectos do texto
falado, visando um leilor genérico e distanciado da situagdo imediata de
producao/recepedo.

No entanto, apds a realizacdo da experiéncia com alunos de 5% e 72 dos
turnos matutino e noturno, constatamos que as mudancas realizadas por esses
alunos variaram de uma série a outra €, em algumas situa¢tes, de um turmo a
outro. Comparando os resultados obtidos nas duas séries, constatamos que os
alunos das séries mais elevadas demonstraram mais habilidades na sele¢do dos
processos de retextualizacdo. Além disso, comparando ¢s resultados obtidos nos
dois turnos, constatamos que determinadas mudangas foram realizadas mais
adequadamente e com mais freqiiéncia peios alunos do turno matutino.

Esse fato nos levou a investigar e a concluir que a configuragcdo dos

processos de retextualizacdo utilizados pelos alunos variou ndo sé em fungdo dos
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aspectos situacionais ligados a modalidade e & interiocuc@o, mas também em
fungdo de varidveis ligadas a escolarizagao, tais como : a) a mudanca de série e b)
as praticas escolares de ensino de lingua materna privilegiadas em cada série e

turno.

PALAVRAS-CHAVE : 1. Relacdo fala-escrita. 2. Retextualizacdo. 3. Ensino de

lingua materna.
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Introducao

Esta pesquisa tem como propésitos investigar, numa escola publica do semi-
arido baiano, os processos de retextualizacdo utilizados por alunos de 1° grau para
transformar uma narrativa falada em uma narrativa escrita e, ainda, a relagéo
desses processos e as praticas de ensino de lingua materna referentes as séries

cursadas por esses alunos.

Inicialmente, a nossa preocupagio era apenas ¢com a analise dos processos
de retextualizagéo, seguindo a perspectiva da lingliistica do texto e a hipdtese do
continuo na relacéo fala-escrita (Tannen, 1985; Chafe & Danielewicz, 1987; Koch,
1997; Marcuschi, 1996, 1999 e 2000). Pressuponhamos, entio, que 0s processos
utilizados pelos alunos para configurar o texto escrito, resultante da
retextualizag@o, deveriam variar em fungéo de uma combinagéo de fatores ligados
a situag@o: (a) a especificidade da modalidade escrita, em relagdo 3 fala; (b) o
assunte tratado no texto oral para transformacéao e (c) os propésitos indicados para

a realizacao da tarefa (cf. Marcuschi,1996; Halliday et alii, 1974; Halliday,1889).

Com base nesses pressupostos, realizamos entaoc a coleta dos dados,
através de um exercicio de retextualizacgo propostc a 2 turmas da escola
municipal Theédulc Albuquerque, situada na area urbana da cidade de Sento-Sé-
BA. Esse exercicio consistiu na transformacgao, pelos alunos, de uma narrativa oral

numa harrativa escrita. Num primeiro momento, a tarefa foi realizada por 17 alunos
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de 5% e 72 séries do turno matutino e num segundo momento, a tarefa foi realizada
por 16 alunos de 52 e 72 séries do turno noturno.

Com base nos dados coletados no primeiro momento, pudemos confirmar,
como ja era previsto, que a configuracdo dos textos escritos dos alunos,
resulfantes da retextualizag&o, variavam em fungdo da modalidade e em funcao
dos objetivos indicados nos enunciados produzidos para a realizaggo da tarefa.
Além disso, constatamos que as variacdes também ocorriam em funcgao do nivel ou
grau de escolaridade dos alunos, uma vez que de uma série para outra, as
mudangcas se diferenciavam bastante.

Foi entdo com base nos dados coletados no segundo momento que
levantamos a hipétese de que a configuragdo dada aos textos escritos pelos alunos
poderia estar sendo determinada também pela natureza das praticas de ensino que
foram propiciadas pela escola nas séries/turnos focalizadas, durante o periodo
letivo que antecedeu a coleta dos dados. Essa hipétese surgiu, principalmente,
quando cruzamos os resultados coletados nas duas 72 séries e constatamos que,
para realizar a atividade de retextualizacéo proposta, os alunos da 72 série do turnoc
matutino utilizavam operac¢bes distintas das que forarm empregadas pelos alunos
da 72 série do turnc noturno.

A partir desses achados, surgiu a necessidade de ampliarmos a questao
posta inicialmente para pesquisa. O objetivo do nosso estudo passou a ser,
finaimente, ndo apenas o de investigar a configuragéo lingliistica dos processos de
retextualizagao da narrativa oral & narrativa escrita, nas condicdes descritas acima,
mas também, o de investigar que fatores ligados & pratica de ensino de lingua

portuguesa, nas séries focalizadas, poderiam estar interferindo nessa configuragao.
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A investigagdo acerca do impactc da escolarizagdo nos resultados da
retextualizacao fem como base estudos ja realizados sobre o efeito da
escolarizacdo ou do estilo de escolarizagdo na formacdo da consciéncia
metalingliistica (Scribner & Cole, 1981); na aquisigcdo da variante padrdo da lingua
portuguesa (Silva, 1996) e na aquisicdo da escrifa (Collins & Michaels, 1991). Tal
investigacdo se baseia, ainda, no pressuposto de que a escola, principalmente a
que atende aos filhos dos trabalhadores, representa a principal agéncia de
letramento ou do acesso ao mundo letrado (cf. Cook-Gumperz, 1991 e
Soares, 1999).

No entanto, com essa pesquisa, ndo temos a pretensdo de avaliar a
habilidade de escrita dos alunos nem a pratica de ensino das professoras. A
analise da relagdo entre os processos de retextualizacdo e o ensino de lingua
materna devera servir apenas como subsidios para iniciar uma posterior discusséo
com as professoras sobre o dominio de determinados padrbes de escrita pelos
alunos, na atividade de retextualizacdo proposta, e as praticas de ensino
propiciadas nas séries cursadas por esses alunos.

Este estudo esta estruturado em 04 capitulos, nos quais discutiremos: (1.) as
condigbes em que foi realizada a pesquisa; (I1.) os estudos acerca da relacéo fala-
escrita, do leframento e da escolarizagéo; (l1l.) os processos de retextualizagédo do
oral ao escrito; (IV.) as praticas de ensino de lingua portuguesa na escola
selecionada como campo de investigacao.

No primeiro capitulo, apresentaremos e discutiremos as condi¢cdes em que

foi realizada a pesquisa: o contexto onde a escola se situa; os aspectos
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relacionados ao contexio escoiar, as séries focalizadas e aos instrumentos de
coleta de dados.

No segundo capitulo, discutiremos os principais conceitos que orientaram a
analise dos dados. Tais conceitos estao organizados a partir dos seguintes tdpicos:
estudos acerca da relag&o fala-escrita; estudos sobre a retextualizacdo; e, por fim,
estudos sobre o letramento escolarizado. Na discuss@o dos estudos acerca da
relagao fala-escrita serdo discutidos criticamente dois pontos de vista acerca do
fendmeno, a saber: o da dicotomia e ¢ do contihuum. Sobre a questdc da
retextualizagéo, apresentaremos o conceito e as possibilidades de retextualizagado
e analisaremos uma experiéncia realizada por Marcuschi (1986) com alunos do 1°
grau, bem como 0s pressupostos considerados pelo autor. Quanto ao letramento
escolarizado, enfatizaremos os estudos que analisam o papel da escolarizacdo na
aprendizagem da leitura e da escrita.

No terceiro capitulo, faremos a analise dos processos de retextualizacao, a
partir de 03 etapas. Na primeira etapa, faremos a caracteriza¢do do texto falado
(TF), utilizado na coleta de dados, observando as ocorréncias de marcas
conversacionais; a organizacdo das seqliéncias narrativas e as estratégias de
referenciagdo empregadas na construcdo do texto. Na segunda etapa, faremos a
analise comparativa dos enunciados produzidos pelas professoras para que os
alunos realizassem a tarefa. Na terceira e Ultima etapa, analisaremos as
estratégias de retextualizagao operacionalizadas pelos alunos da 5 e 72 séries, ao
reproduzirem por escrito a mesma narrativa.

No quarto e ultimo capitulo, serdo apresentados e analisados alguns

aspectos que envolvem a pratica de ensino de lingua portuguesa nas turmas/séries
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onde foi realizada a atividade de retextualizacdo. A analise dessas praticas sera
feita focalizando as sequintes variaveis do ensino: os livros didaticos adotados em
cada série; os exercicios registrados nos cadernos dos alunos; a estruturagao das

aulas e as praticas de correcéo pela professora de textos escritos pelos alunos.
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Capitulo 1

1. Descricdo das condi¢gdes de pesquisa

Nesse capitulo, trataremos das condigbes em que se realizou a pesquisa
apresentando informacdes relacionadas com (l.) o contexto social onde a escola
esta inserida; (ll.) o contexto escolar e (lll.) os aspectos metodologicos da
constituicdo dos dados: a base teérica, as séries focalizadas, a tarefa de

retextualizacao, as préaticas de ensino e os sujeitos de pesquisa.

1.1- O contexto social da escola : uma escola pablica no semi-arido

Os dados dessa pesquisa foram coletados na Escola Municipal Thedduio
Albuquergue, localizada na zona urbana do municipio de Sento-Sé, no semi-arido
baiano. A sede do municipio possui 15.175 habitantes, de acordo com o
levantamento feito em 1996, e estd localizada a 200 km de Juazeiro e a,
aproximadamente, 750 km de Salvador.

A escolha dessa cidade deveu-se ao fato de ser uma comunidade onde as
familias dos alunos da escola publica possuem pouca escolaridade (a grande
maioria possui no maximo até a 4° série) e sédo pouco familiarizadas com suportes
de escrita comuns nos grandes centros : outdoors, alta circulagdo de jornais,
bancas de revistas eic. Nessa comunidade, os contatos com a leitura e a escrita
ocorrem gquase gque exclusivamente na escola.

A biblioteca municipal, um dos poucos espacos de leitura fora da escola,

possui um acervo pouco variado e reduzido a alguns livros didaticos. Além disso,
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possui apenas duas salas pequenas com 03 mesas, dificultando a participagdo de
um nimero maior de pesquisadores e leitores.

O (Unico jornal que circula diariamente na cidade € o jornal “Regional de
Juazeiro” que divulga as noticias do municipio e regido. O referido jornal pode ser
acessado na prefeitura, nas secretarias municipais, em alguns érgéos puablicos e
raramente na escola.

Nessa comunidade, portanto, a “comunicac¢do” verbal ocorre basicamente
por intermédio da oralidade e a escola, principalmente a plblica, passa a ser a
principal agéncia de acesso a escrita e de letramento para a maior parte da
populag@o. A escola pubilica é talvez a Gnica opg¢do de letramento para os filhos
dos trabathadores.’

Antes da década de 30, as escolas puablicas (ginasios) atendiam
preferenciaimente os filhos de professores, funcionarios de bancos e comerciantes
meédios, que representavam os setores médios da comunidade. Os fithos de
pequenos comerciantes, trabalhadores rurais, garis, vigilantes, empregados do
comércio, empregadas domeésticas, efc. representavam apenas uma minoria, pois
s6 conseguiam vagas no ginasio publico quando eram egressos de escolas
primarias conceituadas na cidade, quando apresentavam um histérico escolar
surpreendente nas séries iniciais ou quando apresentavam um pedido expresso
por politicos ou outras autoridades municipais. Naquele contexto, os programas
escolares, baseados, quase sem excegdo, num modelo padronizado e universal de
escolarizacio e letramento, representavam uma continuidade das praticas de
escrita das familias de médio e alto poder aquisitivo em relacéo ao ensino e ao

letramento (dai a crenca muito recorrente de que naquela época a escola publica
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gra de gualidade). Com a democratizacao do acesso a escoiarizagdo, que feve
inicio por volta de 1940, ainda no Estado Novo, houve uma inversdo: os filhos de
trabathadores passaram a ser a maioria. Eniretanto, esse acesso, como ocorre em
outras realidades brasileiras, nao representa a conquista de um projeto de ensino
de lingua materna comprometido com a diversidade cultural e linglistica (Soares,
1989:9). Os filhos de pobres, pouco escolarizados, tornaram-se a maioria do corpo
discente nas escolas pablicas, inclusive no ensino fundamental, enquanto que os
filhos de pais com médio poder econémico e com escolarizacdo média fornaram-se
excecbes. Mas o projeto de escolarizag@o permaneceu intacto.

A situacdo do ensino fundamental pablico em Sento-Sé — BA parece ser um
dado bastante ilustrativo dessa realidade histérica. Nessa comunidade, os fithos
de pais com maior poder aquisitivo e com escolarizagdo média ou superior
estudam em escolas particulares na proépria cidade ou em outras cidades proximas;
ja os filhos de trabalhadores (garis, vigilantes, feirantes, empregadas domésticas,
pedreiros e trabalhadores rurais), geralmente com pouca escolaridade, estudam
nas escolas pdblicas do municipic ou do estado, como acontece na escola
Theddulo Albuquerque.

Tradicionalmente, nesses contexios, diferentemente do que parece ocorrer
nos grandes centros, a escola ainda € o principai lugar de acesso ao conhecimento
e ao letramento, principalmente para a populacdo de baixa renda. Essa populacéo,
portanto, ainda acredita na escola plblica, mesmo com todos os problemas
histéricos: baixa remuneragdo dos professores, falta de condigbes materiais de

trabaltho e de qualificacdo docente.
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Uma escola no semi-arido da Bahia, portanto, como € o caso da Escola
Municipal Theddolo Albuguerque, € um cenario bastante fértil para a realizagao de
uma pesquisa que tem como propésitos investigar o dominio dos processos de
retextualizacdo - do oral ao escrito - e a influéncia da escolarizagdo na
aquisicdo/dominic desses processos por alunos do 1° grau.

A escolha dessa escola é também influenciada pela crenca de que a
chegada da escrita, via escola, em contextos predominantemente orais, nao
ocorre pela substituicdo do estilo oral comumente usado pelo estilo lefrado. O
letramento escolar, por mais produtivo e extenso que seja, nao substitui totaimente
as formas orais trazidas pelas criangas de contextos familiares pouco letrados.

Nesse sentido, uma pesquisa com o proposito de verificar a influéncia da
escola no aprendizado da escrita, nesses contextos, deve valorizar e focalizar
muito mais o processo e muito menos o produto. O padrao de escrita dos sujeitos,
nesse caso, deve ser relativizado e redefinido na interface entre a realidade socio-

cultural e a natureza do impacto do letramento escolarizado.

1.2 - O contexto escolar: caracterizagdo da escola

A clientela da escola

A escola Thedduio Albuquerque € uma escola municipal de ensino
fundamental (12 a 82 série) situada na regi&o periférica da cidade. No ano de 1999,
a escola disponibilizou vagas para alunos da 12 a 42 série, nos turnos matutino e

vespertino, € para os alunos de 52 a 82 série, nos turnos maiutino e noturno. No
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turno matutino, a escola atende, prioritariamente, aos alunos que moram no bairro
Bela Vista, considerado um dos bairros mais carentes da cidade, € no turno
noturno, atende, prioritariamente, aos aiunos que moram e trabalham na cidade e

aqueles que moram e trabalham nas fazendas/empresas de fruticuitura da regiéo.

O quadro docente

Devido a caréncia de profissionais habilitados, a grande maioria dos
professores da escola ndo tem curso superior. Dos quase 50 professores da
escola, 04 professores de 5% a 82 série possuem formacgao em curso superior: 02
licenciados em Letras, 01 em Matematica e 01 em Geografia. 08 professores de 12
a 4% série estdo fazendo o curso de pedagogia pelo programa REDE UNEB
2000".

Além dos docentes, a escola tem um coordenador pedagégico, licenciado
em Letras, o gual, no periodo em que realizamos a coleta de dados, estava

substituindo o diretor.

Os espacos de aprendizagem da escrita

Na escola, os principais espagos de aprendizagem s&o: a biblioteca e a2 sala

de aula. A biblioteca funciona em uma pequena sala de aproximadamente 9 metros

guadrados, com uma mesa e 02 cadeiras e tem um acervo volante de livros
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didaticos das areas de geografia, estudos sociais, ciéncias e lingua poriuguesa.
Estes livros, segundo a vice-diretora da escola, séo distribuidos nas salas de aula
quando ha necessidade ou quando aparece algum aluno novo que ainda n&o tenha
livros.

As salas de aulas, em geral, ndo dispdem de portadores de escrita para que
os alunos possam ler, além do livro, cartazes, esteiras, jornais murais e outros.
Logo, o livro didatico e o discurso do professor, principalmente no ensino de 52 a 82

série, representam os Unicos portadores do discurso letrado na escola.

1.3 - Os aspectos metodolégicos da constituicdao dos dados

A base fedrica

Para a constituicdo da base de dados para essa pesquisa foi relevante
considerar alguns principios que norteiam a investigacido de natureza

interdisciplinar ou fransdisciplinar em LA (Signorini, 1998: 102-104):

a) As variaveis sociais relacionadas ao falante, ou ao contexto sécio-cuiturai,
impregnam e constituem as formas linglisticas em uso e, por isso,

constituem também a especificidade da lingua em estudo;

! O REDE UNEB 2000 ¢ um programa idealizado e coordenado pela Universidade do Estado da Bahia —
UNEB, que oferece a licenciatura em Pedagogia, no periodo de 02 anos, aos professores de 1° 2 4° série que
atuam em escolas rurais e urbanas do interior do Estado.
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b) A investigacio esta orientada para as realidades locais e para as relagfes

gue dinamizam o funcionamento da lingua em condigdes de uso.

A partir desses principios foi necessario contextualizar o plano de coleta,
refazendo acdes, interpretando fatos e tomando decisGes novas na tentativa de
ver, ao maximo, os aspectos do contexto situados em forno do dado lingilistico.
Durante a coleta dos texios dos alunos, por exemplo, gravamos o enunciado
emitido pelo professor para a realiza¢do da tarefa e anotamos em diaric de campo
oufras informagbes em torno do evento que foram determinantes na configuracédo
dos textos produzidos pelos alunos: os exercicios realizados durante o ano letivo,
a organizacao da aula das professoras, além de outras informacgétes relativas ao
funcionamento da escola como um todo.

Ainda a partir do modelo qualitativo, o que orienta, preferencialmente, as
pesquisas de carater inter ou transdisciplinar, foi possivel sistematizar e analisar
os dados linglisticos sem, necessariamente, nos preocuparmos com a
abrangéncia de um determinado modelo de analise {¢f. Kuhn,1988). Nesse caso,
portanto, as categorias de analise nao foram estabelecidas aprioristicamente, e sim
numa dinamica tal que “as abstragbes foram se formando e se consolidando
basicamente a partir da inspe¢édo dos dados num processo de baixo para cima”
{Lidke e Andre, 1986:13).

As categorias relativas aos processos de retextualizacdo, por exempio,
foram adaptadas, considerando-se as variaveis do contexto que as configuram:

escola, série, professora, livro didatico e praticas escolares de ensino da escrito.
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As séries focalizadas

Nos passos iniciais dessa investigagao, a nossa intencdo era avaliar o
impacto da mudanga de série no dominio das estratégias de retextualizagdo do oral
ao escrito pelos alunos do ensino fundamental. Para isso, selecionamos apenas
02 turmas de 52 e 72 séries do turno matutino, na referida escola. Entretanto, apos
a realizacdo da experiéncia nessas séries/turmas, descobrimos que ¢ ensino de
portugués nas 5% e a 72 séries no noturno apresentava algumas similaridades com
o ensino nas turmas do turno matutino: Os professores da 5% série dos dois turnos
nao eram licenciados e trabalhavam com o mesmo livro didatico e os professores
da 72 série dos dois turnos eram licenciados e também adotavam o mesmo livro
didatico. Considerando esse fato, resolvemos realizar a mesma experiéncia com
os alunos do turno noturno com o objetivo de, posteriormente, comparar os

resultados apurados na mesma série.

A tarefa de refextualizacédo

Nessa pesquisa, os textos escritos dos alunos foram produzidos mediante a
técnica de retextualizagdo do texto falado ao texto escrito (Marcuschi, 1996),
considerando 0s seguintes passos: a coleta do texto falado, a aplica¢ao da tarefa e

a elaboragao das categorias de analise.

1. O texto falado: O texto falado utilizado na atividade de retextualizacao foi

gravado na prépria selecionada para a pesquisa. Trata-se de uma narrativa de
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experiéncia real (Labov e Waletzky, 1967), mais especificamente de uma briga,
contada por um informante de 11 anos, da 4° série, a partir da seguinte pergunta
feita pelo pesquisador: vocé ja viu uma briga? (cf. Tarallo, 1894:22). A narrativa
de fatos corrigueiros € um evento de linguagem muito comum nas comunidades de
base oral, como é o contexto dessa pesquisa. Por isso, tornou-se relevante na
constituicdo de um ponto de partida comum que facilitasse a compreenséo e,
conseqlientemente, o trabalho de transformac&o para a escrita por sujeitos de

ambas as séries e turnos. A seguir, mostraremos a franscricdo® da narrativa

selecionada para a atividade.

Um briga

1.foi na... no dia de sio jodo
2.que::que teve uma briga
3.ai...calcinha preta tava tocano
4.ai...ai passou:::até duas horas da
5.manhd::;ai 0 home pegou e e
6.puxou assim a cadeira po outo €
7.quase mete na cabeca do home ©
8.home...quase morre...ai pegou
ele... sai rodando e prendeu ele...

* 0 modelo de transcrigio utilizado para essa narrativa, bem como para as demais gravagbes dessa pesquisa foi
adaptado de Preti e Urbano (1990):

{ ): Incompreensdo de palavras ou segmentos
(hipétese) : Hipdtese do que se ouviu
/ : truncamentos
MAIUSCULAS Enfase
:: - Alongamento de vogal ou consoante
- : Silabagio
?: Interrogagio
. : Qualquer pausa
(( 3} : Comentdrios descritivos do transcritor
- - -~ : Desvio temético
[ : Superposigio, simultaneidade de vozes
(...) : Indicacdio de que 2 fala foi tomada ou interrompida em determinade ponto.
“ » . Citagdes literais, reprodugGes de discurso direto ou leituras de textos, durante a gravacgio.
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A selecdo da narrativa acima tem a ver, fambém, com o fato de ela
apresentar exemplos de referenciacdo de dificii compreensdo para um leitor
estranho a comunidade efou ao contexto de fala, como podemos observar nas
linhas 4, 5 e 7. A necessidade de explicitar e desambigllizar essas referéncias,
portanto, deveria motivar os alunos de ambas as séries a selecionarem estratégias
de explicitacdo na produgio escrita (cf. cap. 3).

Na atividade de retextualizagdo, os alunos escutaram duas vezes a narrativa

gravada em audio tendo 4 méo a transcricdo® acima e, em seguida, realizaram a

transformacao a partir de dois tipos de tarefa, que serdo detalhados mais adiante.

2. A retextualizacao : com base na concepgao de lingua enquanto “o produto da
interagdo do locutor e do ouvinte” (Bakhtin (1929), 1995:8) e, por isso, com
propésito de superar a artificialidade das instrugdes escolares tradicionais de
producao escrita: produzir na/para escola {cf.Geraldi,1986), propusemos como
motivacio para a realizagdo da tarefa a indicacdo de que os textos escritos por
eles, resultantes da retextualizagédo, seriam publicados em um jornal mural,
para que leitores distinfos, uma audiéncia estranha aquela com a qual eles
costumavam interagir, pudessem ler e tomar conhecimento do fato. Segundo

Bakthin (op. cit.: 112):

® Qutros trabalhos envolvendo a retextualizagdo tém sido realizados, com alunos, sem o apoic do texto
original. Seja focalizando 2 relagic entre a escrita resultante do ‘reconto’ de histérias ficcionais escritas e o
enunciado da tarefa emitido pelo professor em sala de aula (Santos, 1999), seja focalizando e comparando os
resumos de textos escritos e as condicdes dadas para a escrita desses resumos (Terzi e Kleiman, 1985). No
nosso caso, © objetivo nfio era apenas analisar os resultados da tarefa com as condigBes de produgdo, mas
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‘a palavra dirige-se a um interiocutor: ela € fungdo da pessoa desse

interlocutor : variara se {tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou

néo, se esta for inferior ou superior na hierarquia social ou néo, se estiver

ligada ao locutor por lagos sociais mais ou menos estreifos (pai, mée,

marido, etc.)”

Com base nessa concep¢do de lingua, a retextualizagdo, portanto, foi
orientada a partir dos seguintes enunciados distribuidos nos seguintes tipos de

tarefas: (1) tarefa com enunciado escrito pelo pesquisador e (2) tarefa com

enunciado oral emitido pelos professores.

1) Tarefa com enunciado escrito

ENUNCIADO

Caros (as) alunos (as):

Vocés irdo escutar com atengio a gravagio
de um fato, acompanhando a transcrigdo da
fala abaixo, em seguida deverdo contar o
mesmo fato por escrito para ser divulgado
no jornal mural de uma escola da cidade de
Juazeiro

A tarefa com enunciado escrito foi reaiizada peia metade (50%) dos ailunos
de cada série/turma seiecionada para essa pesquisa. Nessa primeira tarefa, coube
ac pesquisador o papel de elaborar e acompanhar a execugio da tarefa. No
entanto, apos a distribuicdo da tarefa, os alunos permaneceram em siiéncio e,

alguns minutos depois, comegaram a solicitar a mediagdo dos professores da

também investigar como os alunos de diferentes graus de escolaridade realizariam o mesmo trabalho de
adaptac3o de uma narrativa oral de fatos reais em escrita.
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turma para a leitura do enunciado. A partir de entao, a interpretagéo da P. passou a
orientar a tarefa, em vez do enunciado escrito elaborado pelo pesquisador.

Depois disso, o pesquisador se distanciou um pouco mais do evento e
passou a assumir um papel de observador, com o proposito de tentar registrar e
controlar os movimentos que foram surgindo em tornc do evento. as dlvidas
levantadas pelos alunos e a explicagdo dada pelos professores.

Essa possibilidade de variacdo da tarefa de observagdo do pesquisador
durante a coleta de dados & apontada por Lidke e André (1986), ao discorrerem
acerca do papel do observador na pesquisa qualitativa. Segundo eles:

“o grau de envolvimento do pesquisador com o frabalho de pesquisa pode

ser definido num continuum que vai desde uma imersdo total na realidade

até um completo distanciamento. As variagbes dentro de um continuum s&o

muitas e podem inclusive variar no decorrer do estudo. Pode acontecer de

haver inicialmente uma postura de espectador e va gradualmente assumindo

a funcéo de participante ou pode acontecer o contrario, isto é, pode haver

uma imersdo folal na fase inicial do estudo e um distanciamento gradativo

nas fases subseqtientes” (p.28).

A variacdo no grau de observac@o do pesquisador, nessa pesquisa, ocofreu
durante tfodos os momentos da atividade de retexiualizacdo. Em alguns
momentos, prevaleciam as atitudes mais participativas: explicar o objetivo e
orocedimentos da tarefa aos professores, organizar a saia, preparar o gravador e
distribuir tarefas. Em outros momentios, eram valorizadas as atitudes menos
participativas, procurando observar e registrar em diario todos os fatos que
ocorriam em torno do evento. Durante todos os eventos, era relevante observar,

principalmente, se as professoras auxiliavam os aiunos dando pistas de como

escrever os textos.
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2) Tarefa com o enunciado oral

A tarefa com enunciado oral foi orientada pelas professoras R. na 72 série
do turno matutino (72 M), V. na 52 e 72 séries do turno noturmno (5° Ne 72 N)e W.
na 52 série do turno matutino (62 M). As instrugbes dadas pelas professoras nas
duas turmas de 72 série (M e N) foram gravadas em gravador, entretanto as
instrucdes dadas nas duas turmas de 52 série (M e N) foram registradas apenas

em diario de campo®.

Os enunciados das turmas de 72 série (M e N)

Enunciado 1 (E1) ~7°M -R Enunciado 2 (E2) - 72N -V

Passos basicos: Passos hasicos ;
1.1...OLHA...agora vocés vao ouVIR...vao
ouvir...né?...iss0 que ta...aqui....essa
briga...né...aqui é a FALA da pessoa...de um
menino contando...entdo vocés vao ouVIR...

1/...Olha...vejam BEM.. vocés tém aqui
embaixo...uma FALA...né isso?...vocés tém uma
fala...essa fala é do qué?...uma briga....vocés irdo
ouvir uma fita...certo?....esta fita...é exataMENte
onde ele esta falaNDO...ou seja...ele esta
2....depois...vocés vao rediGIR...escreVER... | conTANDO.. essa briga...certo?...

o que voceé ouviu e ¢ que 4 aqui ((referindo-

se & transcricae do texto falado que aparece
na fotha da tarefa)) 6 que o ta aqgui é a fala
do menino...€ 0 menino faLANdo...é como se

2...Dai vocés irdo...fazer a descricdo como vocés
entenderam...vocés irdo ouvir 2 fita...depois vocés
{(vao)) escreVER....exatamente onde tem aqui

vocés tivessem ouvido alguém. _entrevista de
aiguém...depois tivessem gue escreVER
sobre isso...

9...a produgéo escrita...certo?...vocés vao
ESCREVER a maneira gue vocés
entenderam....vocés ouviram e assim por diante...

3. ...PRAJ..digamos que...PRA UM
JORNAL...n80 seria
ISSO...SERIAY. . .isso & fala.. .agora vocés
vao escreVER..

3. ...agora VEJA BEM...ISSO AQUI...que vocés
irdo faZER ira ser publicada num JORNAL em
juaZEIRO...certo?...boa sorte pra vocés...ougam
atenciosamente a fita.../

* As anotagbes em didrio de campo foram registradas durante a orientagfio da tarefa pelas professoras W. e V.
Nelas, procuramos assegurar as instrugSes que estivessem relacionadas com, pelo menos, trés aspectos bisicos
da tarefa de retextualizagdo: a escuta da narrativa oral, a producio escrita dessa narrativa e o destino da
produgdo escrita: escrever para um jornal. Além disso, tinhamos o propdsito de observar se as professoras,
nos seus enunciados, antecipavam explicitamente alguma operagio de retextualizacio para os grupos, o que
ndo ocorreuy.
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O enunciado E1 representa a orientacao dada pela professora R. licenciada
em Letras, acs seus alunos da 72 série do turno matutino, antes da realizacéo da
tarefa; o0 enunciado E2 representa a instrucdo dada pela professora V., também

licenciada em Letras, aos alunos da 72 série do turno noturno.

Os enunciados das turmas de 52 série (M e N)

Enunciado 3 (E3)-5*M Enunciado 4 (E4) - 57 N

Passos basicos: Passos basicos:

1.Vocés véo escutar com alencdo a|1.Vocés vdo ouvir uma histéria com
gravagdo de um fato. Ougam a gravag80, | pastante atencdo e interpretar.

2. Depois vocés véo escrever. Mas ndo é| 2 Depois vocés vao escrever essa historia;
para escrever do mesmo jeito que estd al.
(referindo-se & transcrigdo da namativa). E|3 Agora o texto que vocés vdo escrever
para escrever somente 0 que vocés ouvirem | sera lido por outros alunos de uma escola
ha gravagao. em Juazeiro;

Obs. Durante a execugdo da tarefa a|ops A instrucdo 3 foi repetida por mais

professora nao insistiu muito na instrucéo | yma vez, sempre enfatizando o detalhe da
orientada para o grupo, mas continuou |, hlicacso dos textos escritos.
tirando as duvidas individualmente.

0 E3 foi produzido, pela professora W. para a realizagao da tarefa na 52
série do turno matutino (5% M) e o E4 foi produzido pela professora V., que também
orientou a tarefa na 72 N, para a realizagao da tarefa na 52 série do turno noturno

(52 N).

As praticas de ensino

Ainda com base na orientacdo interpretativista, realizamos o levantamento

das praticas escolares de ensinofaprendizagem da escrita que interferem na
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configuracao dos dados linglisticos. O levantamento desses dados foi se
realizando por meio de instrumentos variados e flexiveis {cf. Garcez, 1898:85), em
oposicéo a pesquisa quantitativa, que elege instrumentos fechados em busca de
informacgdes quantitativas. Os instrumentos utilizados para o levantamento desses
dados foram: (a) o questionario fechado, (b) as entrevistas nao-estruturadas, (c) os

documentos escritos e (d) o diario do observador.

a) O questionario fechado

Esse recurso foi utilizado somente com os alunos, com o objetivo de
levantar as informactes gerais do tipo: nome do aluno (a), série, turma, idade,
escola, a profissdo dos pais, a profissio do aluno e o local de trabaiho.

No levantamento realizado com os alunos do turno matutino, nao foi
coletada a informacgao sobre as profissdes dos alunos. Ja no turno noturno, esse
ievantamento tornou-se necessario, uma vez que se iratava de uma clientela de
jovens e adulios que normalmente finham alguma ocupac&o, seja na cidade seja

na zona rural.

Estrutura do questionario, aplicado juntamente com a tarefa

Aluno(a) série furma idade
Escola
Profissdo dos pais: Pai Mae

L.ocal onde o aluno trabalha;
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b) Entrevistas nao-estruturadas

Essas entrevistas foram realizadas com e sem gravagfes, com 0s alunos e
com as professoras envolvidas diretamente na pesquisa. Tais entrevistas foram
realizadas em situacbes variadas: reunides, visitas residenciais, encontros na
praga da cidade e por meio de conversas individuais programadas na e fora da
escola. A entrevista com os alunos buscou levantar informac¢bes de carater
pessoal, ndo contidas ou contempladas no gquestionario fechado: o grau de
escolaridade dos pais, historia pessoal com a escrita, expectativas em relacéo ao
aprendizado da escrita etc. A entrevista com as professoras buscou levantar as
informagoes relacionadas com o grau de escolaridade, local onde concluiu o curso,
idade, experiéncia com o magistério, expectativas em relacdo aos resuitados do
exercicio de retextualizacéo, o material didatico utilizado no ensino e as estratégias

normalmente usadas para a organizagao da aula.

¢) Os documentos escritos

Os documentos escritos utilizados como material de analise, para essa
pesquisa, foram os cadernos dos alunos com exercicios de lingua portuguesa
(leitura, redagéc e gramatica) e 06 redagbes corrigidas peias professoras. Nos
cadernos dos alunos da 5* série do turno matutino (5° M) e da 5% série do turno
noturno (52 N) foram levantados respectivamente 17 e 14 exercicios realizados
num periodc de 03 meses letivos {maio, julho e agosto). Nos cadernos dos alunos

da 72 série do turno matutino (72 M) e da 72 série do turno noturno {72 N}, foram

36



jevantados, respectivamente 27 e 25 exercicios realizados num periodo de 04
meses letives (72 M) e de 03 meses letivos (72 N). Esses nimeros, no entanto,
podem nao representar o total de exercicios realizados pelos alunos, uma vez que
foram checados em apenas 01 caderno de cada sériefturno. Embora tivéssemos
tido o cuidado de selecionar o caderno do aluno mais assiduo da turma, a amostra
& pequena e, portanto, ndo assegura uma quantificagcio precisa dos exercicios
realizados no periodo letivo que antecedeu a coleta dos dados.

A coleta das redagbes corrigidas deu-se da seguinte forma: apds a
realizacéo das atividades dos alunos, selecionamos pares de redagdes em cada
série do turno matutino, a partir dos seguintes critérios: uma bem escrita do ponto
de vista da regularizagdo lingliistica (ortografia, concordancia verbal, etc.), porém
com problemas de explicitacdo verbal (ambiglidade referencial, implicitacéo de
referéncias etc.) e outra n&o tado bem escrita no plano da regularizacéo lingtistica,
porém bem organizada no plano da explicitagdo. As redagbes dos alunos de 5°
série foram corrigidas por escrito e comentadas oralmente pela professora W. da 52
série do turno matutino e as redagdes dos alunos da 72 série foram corrigidas pela
professora R. da 72 série do turno M.

Ainda seguindo essa metodologia, coletamos redagGes de alunos da 7°
série corrigidas pela professora da 52 série e redacgOes de alunos de 4° série
corrigidas pela professora da 72 série. Essa Gltima coleta foi realizada dois meses
apbs a realizagdo dos exercicios de retextualizagdo, durante um curso de

capacitacdo pedagdgica ocorrido na escola.

d} O diario do observador
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As observagdes ocorreram a cada momento da coleta de dados e
consistiram no levantamento de informacdes decisivas para a reorientagéo do
plano de coleta. Garcez (1998), a partir de Erickson (1990), considera que nao ha
uma relag@o estanque entre a coleta e a andlise dos dados vistos como objeto de
pesquisa, bem como dos fatos que os circundam e os constituem. Durante a
coleta dos dados, por exemplo, muitas reflexdes sao feitas e muitas decisbes séo
tomadas resultando numa reorientacéo do percurso e redefinicdo de aspectos a
serem focalizados na pesquisa. De acordo com Signorini (1998:103), os
percursos de investigacdes na pesquisa inter ou transdisciplinar em LA se d&o por
“acbes orientadas e gradativamente reorientadas em fungéo dos meios, inferesses
e obstaculos do jogo”.

Dessa forma, durante a coleta dos textos dos alunos, nessa pesquisa,
registramos, por meic de gravador, o maximo de informagtes produzidas pelas
professoras e anotamos em diario de campo, todas as informag¢des relativas ao
funcionamento da escola e do ensino/aprendizagem: sujeitos que a constituem,
espacos de letramento e problemas gerais. Essas informacgdes, por sua vez, foram
importantes na redefinicdo do campo de coleta, como ocorreu na selegdo das
séries/turmas onde foram coletados os textos escritos.

A partir de redefinigao das séries e turmas, foi necessario, também, redefinir
questbes de interesse e, conseqlentemente, os instrumentos através dos quais
deveriam ser coletados os dados novos. Além disso, outras redefinicbes foram
feitas, a partir do momento em que os alunos ndo conseguiram ler 0 enunciado

escrito elaborado pelo pesquisador: opcdo pela gravagdo do enunciado da
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professora, redefinicéo de critérios para acompanhar e observar a explicagéo da

tarefa pelas professoras etc.

Os sujeitos da pesquisa

a) Os professores

No turno matutino, a atividade de retextualizacdo foi realizada em parceria
com a professora W. da 52 série, de aproximadamente 45 anos de idade, formada
em magistério e com 03 anos de experiéncia em ensino de Lingua Portuguesa na
escola Theddulo Albuquergue. Na 72 série, a tarefa foi orientada pela professora
da turma R., de 30 anos, licenciada em Letras pelo Centro de Ensino Superior do
Vale do Sao Francisco — CESVASF, com 03 anos de experiéncia em ensino de
Lingua Portuguesa no ensino fundamental, na escola Theddulo Albuguerque.

Nas turmas noturnas, a tarefa foi orientada pela professora V., de
aproximadamente 45 anos, licenciada em Letras, que leciona lingua portuguesa na
7% série do turno noturno e, atualmente, assume a fungdo de coordenadora

pedagdgica da referida escola.

b) Os alunos

Na 5% série, a atividade de retextualizagdo foi realizada por 18 alunos, sendo
10 do turno matutino (52 M) e 08 do turno noturnc (5 N). Os alunos da5*M

estavam, na época, ha faixa etaria entre 11 e 14 anos, sendo que 06 deles tinham
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11 anos. Os alunos da 5° N, estavam na faixa etaria entre 15 e 16 anos sendo que
05 deles tinham 16 anos.

Na 72 série, a atividade de retextualizacao foi realizada por 17 alunos, sendo
08 do turno matutino (72 M) e 09 do turno noturno (72 N). Os alunos da 72 M,
estavam, na época, na faixa etaria entre 13 e 15 anos, sendo que a maioria (04)
tinha 13 anos. Os alunos da 72 N, estavam na faixa etaria entre 13 e 16 anos,
sendo que a maioria (05) tinha 16 anos.

A grande maioria desses alunos é filho de pais com escolarizagéo, no
maximo, até a 4° série, com excec¢do de dois alunos da 72 série, que sao filhos de
professoras primarias. No geral, os pais desses alunos sdo trabalhadores do
comércio ambulante, trabalhadores rurais, empregadas domésticas, pequenos

comerciantes e vigilanies.
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Capituio 2

2. Relacao fala-escrita, retextualizacdo e o ensino de lingua materna

Neste capitulo, discutiremos os principais conceitos que nortearéo a analise
dos dados da pesquisa, a partir dos seguintes tépicos : (1.) estudos acerca da
relacdo fala-escrita; (2.) estudos sobre a retextualizacdo; e (3.) estudos sobre as
praticas de letramento escolarizado.

Em (1), faremos uma revisao dos estudos acerca da relagéo fala-escrita,
procurando situa-los nas seguintes perspectivas: (l.) a perspectiva dicotomica; (It.)
a perspectiva do continuo e (lll.) a perspectiva de base funcionalista. Em (2),
faremos uma revisao de alguns estudos acerca da retextualizacio, envolvendo a
transformacéo do oral em escrito, incluindo experiéncias realizadas no ambito da
escola; e, em (3), faremos uma discussdo sobre o letramento escolarizado,
focalizando estudos gue analisam o papel da escolarizagdo na aprendizagem da

leitura e da escrita pelos alunos.
2.1 - A relagao fala - escrita
A perépectiva dicotdmica
Os estudos que consideram a fala e a escrita como dois pélos opostos,

portanto, descontinuos e dicotdmicos, se apdiam na crenca de que a escrita &

absolutamenie marcada pela explicitude e autonomia, enquanto a fala, em
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coniraste, € altamente marcada pela implicitude e contextualizagéo (Ong,1998). A
partir dessa hipdtese, os significados seriam determinados, simplesmente, pela
l6gica interna ao texto escrito que teria a propriedade de agir independentemente
do seu autor, em contextos espaco-temporais distintos.

W. Ong (1998 p. 47-61), concebendo a escrita como uma tecnologia da
explicitude, aponta determinadas qualidades intrinsecas que caracterizam a escrita
como um tipo de linguagem livre do confexto, em contraste com a oralidade.
Essa diferenga, segundo o autor, pode ser ilustrada através das seguintes

caracteristicas:

a) Estilo aditivo versus estilo subordinativo - Essa oposicéo tem a ver com a
crencga de que, na oralidade, ha uma preferéncia pelo estilo aditivo, com alta
ocorréncia da conjuncdo “€”, enquanto que a escrita, por desenvolver uma
gramatica mais elaborada e fixa, privilegia o estilo subordinativo, marcado pelo uso
de conjuncdes do tipo: e, quando, entdo, assim e enquanfo {v. também B.

Bernstein, apud Soares, 1999: 25-26).

b) Agregativo versus analitico - A partir desse contraste, Ong aponta que, nas
comunidades orais, ha uma preferéncia pelo uso de epitefos, em estruturas do tipo:
soldado valente, cavalo robusto, etc. em que os epitetos ou modificadores valente
e robusto funcionariam como contextualizadores das unidades principais soldado e
cavalo. Na cultura escrita, o uso de tais epitetos seria considerado redundante e

desnecessario em virtude de seu peso agregativo.
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¢) Redundéancia e repeticdo versus linearidade e continuidade - Essa oposicio tem
a ver com a hipdiese de que a escrita fixaria no texto uma linha de continuidade
fora da mente. Nesse caso, se o leitor suprime da mente o contexto reiacionado
com 0 malerial que esta sendo lido, ele retrocede ao texto de modo seletivo e o
contexto é recuperado. Na oralidade, por outro lado, isso ndo é possivel, ja que a
manifestacdc oral desaparece t3o logo € pronunciada. Por essa razéo, a
redundéncia e a repeticdo teriam a funcdo de manter o falante e o ouvinte

envolvidos no tépico conversacional.

d) Situacional versus abstrato - Essa oposicdo tem a ver a hipdtese de que a
oralidade consistiria em fixar a informacac em uma situago especifica ou préxima
da vida cotidiana. A escrita, por outro lado, em relacdo ao tratamento da
informacgao, consistiria de algo contido em si mesmo.

A dicotomizag@o autonomia versus contextualizago na relagéo oralidade e
cultura escrita sugere, portanto, que linguagem escrita ndo precisa do contexto
para sua Iinterpretagdo, enguantc a linguagem falada é, em contraste,
contextualizada, necessitando de um contexto para sua interpretagdo. Essa
hipétese, entretanio, pode ser enganosa, uma vez que “embora a linguagem
escrifa possa ser descontextualizada na medida em que minimiza os indicadores
relacionados a situagéo, fanfo a linguagem falada quanto a escrita exigem que
exista um confexto ou que seja imaginado, para sua interpretagdo” (Simons e
Murphy,1891:221). O sentido do texio falado ou escrito, por mais explicitc que
esteja no planoc lingliistico, sera sempre vinculado, de alguma forma, a uma

situacdo especifica de uso. Como aponta Olson (1897: 174):
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‘o que o texto significa depende ndo sé do sentido do que vem expresso, tal
como & especificado pelo léxico e pela gramética, mas também da forga
llocuciondria, a qual, quando marcada explicitamente, indica a intencédo do
autor quanto ao modo como o publico receptor real ou presumido deve
interpreta-lo. A forga de um enunciado ndo é fabricada ou projetada no texto
pelo leitor, mas pode ser recuperada, pelo menos em parte, com base no
contexio ou no proprio texto”.

Além disso, a polarizagao linguagem falada versus linguagem escrita, como
conclui Chafe (1982:17) se aplica melhor aos extremos dos usos da lingua falada
e escrifa. Isto &, nos casos em que sio contrastadas as caracteristicas
organizacionais da prosa expositiva académica com as caracteristicas
organizacionais do texto oral de conversa familiar. Tal polarizagao nao & extensiva
aos casos em que se focaliza a relacdo entre géneros textuais relativamente
préximos {Chafe & Danielewicz, 1987; Marcuschi, 2000) ou quando o foco se

desloca do cbdigo, em si, para o envolvimento entre os usuarios: falante e ouvinte

ou escritor e leitor (Tannen, 1985).

A perspecliva do continuo

Nessa perspecliva, aiguns autores (Chafe & Danielewicz, 1987; Halliday,
1989; Tannen, 1985; Marcuschi, 1996; Simons e Murphy, 1991) defendem que as
semelhancas e diferencas entre fala e escrita se ddo num continuum em que a
guestdo da autonomia semantica e da contextualizacdo é relativizada, quando o
foco & deslocado do codigo em si para ouiras variaveis, tais como: (a) a
diversidade dos registros e (b) as condi¢cOes em que 0s sujeitos usam os registros

falados e escrifos, em uma determinada cuitura.



Quantd a diversidade de géneros, contrariando a perspectiva dicotdmica, o
fendmeno da relacéo fala-escrita € analisado dentro de um continuum de variaveis
textuais que vai desde os mais informais aos mais formais, tanto na fala quanto na
escrita. Nesse caso, sdo evitadas as polarizagdes que reduzem a fala a
conversagao espontanea e a escrita ao ensaio académico.

Chafe & Danielewicz (1887: 37-39) realizaram um estudo comparativo
utilizando um conjunto de registros constituido de : fala informal (conversagao
espontanea); fala formal (conferéncia); escrifa informal (cartas) e escrita formal

(produgao académica) e concluiram que:

a) As cartas, apesar de serem um registro escrito, apresentam varias
caracteristicas da conversagao esponténea, tais como: pouca variedade no uso do
vocabulario, presenca de referenciagao implicita, uso de palavras coloquiais, pouca

ocorréncia de itens letrados e envolvimenio com a realidade concreta;

b} A conferéncia, apesar de apresentar algumas caracteristicas especificas da
conversacdo espontanea, possui, também, semelhancas com a producéo
académica, tais como: uso de vocabulario letrado, emprego de sentencas
sintaticamente elaboradas, distanciamento do ambiente de producac e pouca
interacéo com audiéncia.

Ainda nessa linha, Marcuschi (1995 e 2000), convencido de gue deve ser
evitada a dicotomia na analise da relacao fala - escrita, defende que :

“as relagbes enfre a lingua falada e lingua escrita, podem ser mais bem
compreendidas se observadas dentro de um continnum tipoldgico das
producdes textuais’.
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Para tanto, ele prop6e um quadro de distribuicao que nos permite identificar,
mais seguramente, as semeihancas e as diferencas entre uma e outra modalidade

ao iongo de dois continuos sobrepostos.

Fig. 1 — Distribuicao dos textos falados e escritos no continuo tipoldgico

(Marcuschi, 1996 p.18).

COMUNICACOES COMUNICACOES TEXTOS TEXTOS
PESSOAIS PUBLICAS INSTRUCIONAIS  ACADEMICOS
textos acad.
.narrativas Jormularios .artigos.
. entrevistas div. cient .contratos. .rel. técnico
.avisos .publicidade . cartas comerciais .documentos
.outdoors .noficiério de jornal  .atas de reunibes oficiais
.cartas pessoais .cartas do leitor Telatorios textos
bilhetes resumos profissionais
ESCRITA
FALA .exposicao
entrevistas pessoais .explicacbes técnicas académica.
.debates .reportagens .aulas .sermao
cony. publica. Jpiadas .inguéritos .narrativas .discursos oficiails
.conv. telefonica .entrevistas no radio -relatos

.cony. esponténes

CONVERSACOES ENTREVISTAS  APRESENTACOES EXPOSICOES
E REPORTAGENS ACADEMICAS

O grafico acima nos permite uma anélise ndo dicotdmica do fendmenc
relacdo fala/escrita, sugerindo, inclusive, a possibilidade de intersecctes entre 0s
tipos de texitos distribuidos ao longo dos dois continuos. isto significa que a

polarizagdo autonomia semantica versus contextualizacdo na relacao fala-escrita
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{cf. Ong, op. cil.) se manifesta apenas como uma tendéncia e nao pela emergéncia
de um sistema da iingua absolutamente auténomo.

Nessa perspectiva, podemos supor, portanto, que um bilhete, que tende a
ser um tipo de escrita mais contextualizado, pode nao expressar o mesmo grau de
autonomia e explicitude que tem um texto escrito de jornal. Por ouiro lado, a
exposicado oral académica, apesar de ser produzida em uma interacao face a face,
pode ndo apresentar um alto grau de vinculaggdo com a audiéncia, como é
facilmente observado nas conversacdes espontaneas (cf. Chafe & Danielewicz,
op. cit.)

Mas a observagao pura e simples da variacdo dos géneros textuais, ndo da
conta da complexidade do fendmeno da relacdo fala-escrita no uso. Um aviso
escrito, por exempio, apesar de sua regularidade quanio a estrutura, pode
apresentar uma variagdo de grau de autonomia ou descontextualizacéo®, em
funcdo da maior ou menor ocorréncia de indicadores ligados a situacao (Simons e

Murphy,1991). Imaginemos, por exemplo, os dois avisos escritos® abaixo:

Aviso 1 Aviso 2

Esta imobiliaria mudou-se para a rua| “Esta imobiliaria mudou-se para logo ali
Curaca, n°®22°, proxima a estagao de trem. 2
n° 22",

% O termo descontextualizagio estard associado semanticamente ao termo autonomiz todas as vezes que ele
estiver sendo relacionado ao contexto imediato de produgdo dos textos. Entretanto, essa associagio nio se
aplica nos casos em que tal termo estiver relacionado 20 contexto no sentido amplo, j& que todo texto escrito
ou falado depende de um contexto para significar -se, seja de produgio ou de recepgiio {¢f. Simons & Murphy,
op. cit.).

® Tais textos foram constituidos das seguintes formas: o aviso 1 ¢ uma adaptaco feita por mim, baseado nos

usos tradicionais, ¢ 0 avisc 2 eu coletei na cidade de Campinas ~SP ¢ trata-se de um aviso fixado na porta de
uma imobilidria.

47



Nos dois casos, trata-se de textos escritos produzidos com a mesma funcao:
orientar os clientes acerca do novo enderego de uma casa comercial. O aviso 1,
pode ser consideradoc como uma escrita menos “dependente da situagdo™ e mais
“dependente do fexto”™ (cf. Simons & Murphy, 1991) ou, ainda, menos
desindexicalizada, uma vez que, nela, ndo ha ocorréncia de referentes exofdricos
ou déiticos sinalizando que a informacg&o deve ser recuperada no contexto
situacional (Simons & Murphy, 1991; Grundy & Arnold, 1995). Nessa escrita, ha
indicacao mais explicita de referéncias, permitindo que o sentido seja minimamente
interpretado pelo leitor: Rua Curaga, n® 22 e proximo a estagao de frem. Um leitor, -
mesmo distante da situagdo imediata, ao ler esse aviso, sabera, no minimo, que ha
uma imobiliaria iocalizada na rua Curaga, proximoe a estacéo de trem.

O aviso 2, apesar de ser um texto escrito com fungao similar, pode ser
considerado como uma escrita mais dependente do contexio imediato ou mais
indexada. O referente exoforico ou déitico de espacgo aff funciona como indice de
indexacéo, sinalizando que parte da informagdo necessaria 8 compreenséo do
texto deve ser recuperada nc coniexio situacional (Grundy & Arnoid, op.cit:27).
Nesse exemplo, podemos considerar também que a seta (=) funciona com um
recurso da escrita (Arabyan, 1999), indicando que o demonstrativo déitico “ali”
significa ao lado direito do ieitor. No entanto, do ponto de vista da autcnomia
seméantica e da explicitacao, tal seta acrescenta pouco, ja que ela ndo nomeia ou
explicita verbalmente o referente correspondente ao déitico “ali’. Nesse aviso,
portanto, apesar de ser um texto escrito, o ieitor necessitaria de um numero maior

de informagbes compartithadas para a interpretacdo mais precisa do texto.
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Esse pequeno exempio parece indicar que a aufonomia semantica e a
explicitude, tidas como qualidades imanentes da lingua escrita, podem variar
guando sdo levadas em conta a diversidade de géneros e as condigbes em que
estes sdo produzidos.

Em relagdo as condicdes de uso dos registros, também contrariando a
perspectiva dicotdmica e ampliando a perspectiva do contfinuum tipolégico dos
géneros fextuais, o fenbmeno da relagdo fala-escrita €& analisado,
fundamentalmente, a partir das condigdes em que os sujeitos reais usam a lingua.
As caracteristicas especificas da fala e da escrita, desta forma, n&o seriam
atributos estaticos da modalidade ou de um continnum de meodalidades, em sua
natureza, mas sim variaveis em fun¢ao do grau de envolvimento interpessoal entre
locutor e interlocutor (Bakhtin, 1995; Tannen, 1984) ou, numa perspectiva
funcionalista mais ampla, em fungao do campo de atuac&o do discurso — o “Field”;
do envolvimento interpessoal entre os participantes do discurso — o “tenor” e,
finalmente, em relacdo a modalidade do discurso - o “Mode” (cf. Halliday, 1989;
Halliday, Mcintosh & Strevens, 1974).

Tannen (1984}, pressupondo uma visdo interacionista da relacdo fala-
escrita, propbe que as diferengas entre fala e escrita sejam focalizadas no
envolvimento interpessoal e ndo na modalidade em si. A autora analisou um corpus
constituido de duas horas e meia de conversagao natural e espontanea, num jantar
de ag30 de gragas, entre seis amigos de origens étnicas e geograficas diversas. A
partir dessa analise, ela observou que (l.) as estratégias de envoivimento, tais
como: sobreposigdo, interrupgdo, entonacéo, ironia, velocidade etc, tipicamente

encontradas na conversacao, so ocorrem na fala de 03 informantes letrados e de
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origem ocidental; e que (li.) os demais informantes n&o compartithavam o mesmo
estilo, uma vez que utilizavam estratégias mais cenfradas na mensagem, com
énfase na informacéo veiculada e menos no envoivimento.

A autora mostra ainda que determinadas estraiégias que ocorrem na
conversacao esponidnea, como a repeficdo de sons e de palavras, metaforas
recorrentes, ritmo efc., diferentemente do que se pensa a partir da perspectiva
dicotomica, também podem ocorrer na escrita, como € o caso dos textos literarios,
que se caracterizam essencialmente pela dependéncia maxima do contexto, ndo
porqgue dependem do contexto imediato, mas por requerer do leitor (ou ouvinte)
que complete ao maximo o background e outras informacdes elididas (Tannen, op.
cit: 10).

Além dessas consideragdes, de base interacionista, acrescentamos que o
envolvimento com a mensagem escrita no ato da leitura € sempre influenciado
pelc grau de familiaridade que o leitor possui previamente com o contexto de
producao/recepcao dos textos. O texto escrito, inclusive o mais formal, € sempre
um produto do seu ambiente, de um processo continuo de escolhas de
significados que podemos representar como miiltipios caminhos através das redes
qgue constituem o sistema lingtiistico” (Halliday, 1989:11).

Os textos escritos ndo estdo aberios a qualiquer leitor, nem conduzem
sempre a uma mesma leitura. Por isso, ndo basta ser aifabetizado, para que se
possa interagir e compreender as intengbes do autor em qualquer texto, ja que a
feitura e a escrita ndo se reduzem respectivamente as tarefas de codificacédo e

decodificacdo de mensagens.
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Logo, a associagdo da autonomia semantica e descontextualizagdo como
marca da escrita {Ong, op. cit.) pode pressupor uma nogao estatica do contexto,
determinado e limitado pelas condigcbes fisicas e imediatas de produgao,
privilegiando apenas o texto e as intengdes do autor (cf. Marcuschi, 1994). As
condigbes de recep¢@o e os objetivos pessoais do leitor ndo sdo levados em
consideracdo. O leitor, nessa ética, € um mero receptor passivo da informacgao
previamente codificada e empacotada pelo escritor. Contudo, como defendem
Simons & Murphy (1981: 3) :

‘embora a linguagem escrita possa ser descontextualizada na medida que
minimiza os indicadores relacionados a situagédo, tanto a linguagem falada
quanto a escrita exigem a existéncia de um contexto ou que esteja
imaginado para sua interpretagéo .

Fugindo da dicotomia confextualizado x descontexiualizado, estes autores
sugerem que o termo contexto seja usado referindo-se ao contexto tanto verbal
guanto situacional do enunciade, adotando o termo ‘dependente da situa¢do’, para
a fala e o termo ‘dependente do texto’ para a escrita. Para eles, no entanto, tanto a
fala quanto & escrita podem apresentar um conjunto de variagBes tipologicas que
vio desde as mais “dependentes da situacdo” as mais “dependentes do texio”.
Assim, uma conversa espontanea tende a ser mais dependente da situagao do que
uma exposig¢ao oral formal e um arligo, por sua vez, tende a ser mais dependente

do texto do gue os bilhetes ou cartas pessoais.

A perspectiva funcionalista
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Halliday (1989:30-34) e Halliday et alii (1974: 117-118), a partir de uma
perspectiva funcionalista, consideram que as configuragdes semanticas da fala e
da escrita, enquanto registros, variam em fun¢&o dos seguintes aspectos ligados
a situagdo de uso: o campo do discurso — 0 “Field”, o estilo do discurso -~ o

“Tenor” e as modalidades do discurso — o “rnode”.

“O campo do discurso de um texto” - esse aspecto refere-se ac fato de que
determinados fatores seméanticos do texto s80 explicados através da referéncia a
situacio ou ao evento comunicativo do qual a atividade linglistica, também, se
constitui. Ha situagbes em que a atividade lingliistica responde pela totalidade do
evenio, tal como ocorre num ensaio, numa discussdo Ou num seminario
académico. Nessas situacdes, 0 campo do discurso dos registros é o assunto:
politica, relagées pessoais, ciéncia, etc. Ha, por outro lado, situagbes em gue a
atividade linglistica representa apenas uma parte secundaria do evento
comunicativo, tal como ocorre nos registros domesticos: aspirar o carpete,
cozinhar, etc. Nesses casos, o campo do discurso € a experiéncia ou o evenio
como um todo. Ha, ainda, situagbes em que a atividade linglistica pode nao ter
relacbes com o evento comunicativo, tal como ocorre na situacdo em que dois
homens discutem politica enquanto estdo trabaihando. Nesse caso, a atividade
linglistica ndo faz parte do evento “trabalhar” e o campo do discurso € o da

poiitica (Halliday et alii, op.cit: 114-115)

“A modalidade do discurso” - esse aspecto refere-se, fundamentalmente, a

distingdo entre o modo falado e ¢ escrito do registro lingliistico. Alguns modos
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dodiscurso escriio e outros do discurso oral tendem a ser auto-suficientes, no
sentido de explicar a maior parte da atividade ou foda ela que diz respeito a
situagdo. A produgdco de textos sobre um determinado campo de discurso, por
exemplo, pode ocorrer na modalidade oral ou escrita. Em fungdo da modalidade,
os textos produzidos podem apresentar configuracoes variadas do ponto de vista

gramatical e lexical.

“O estilo do discurso” - esse aspecto refere-se ao tipo de relagio que se
estabelece entre os participantes do discurso. A natureza da relagdo entre os
participantes implica na variacdo dos texios, que podem apresentar padroes mais
ou menos formais. As relacées pessoais que determinam o estilo do discurso
variam de acordo com o grau de ‘permanéncia ‘. Algumas s&o mais ‘efémeras’
como as que ocorrem guando os participantes encontram-se numa festa ou num
onibus. Qutras s&o mais duradouras como as que ocorrem nas relagdes entre pais
e filhos. Além dessas, ha as intermediarias e socialmente definidas, como as que
ocorrem nas relagbes professor - aluno e patrdo-operario etc.

Os texios produzidos na escola, sobre um certo campo do discurso e num
certo meio ou modalidade do discurso, podem ser afetados em suas configuragtes
seméanticas em fungéo do tipc de relagdo entre os participantes. Desta forma, os
textos orais ou escritos produzidos pelos alunos como meros exercicios de
avaliagao tendem a apresentar uma configuracéo distinta dos que sao produzidos,
por exemplo, para socializar informacgdes entre os colegas.

A partir dessa perspectiva, os textos, sejam falados ou escritos, variam néo

apenas em fun¢io da modalidade, enquanic cédigo, mas de uma combinacdo de
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fatores da situacdo gue ndo se exciuem, mas que se intersectam formando a
tessitura dos registros.

Aiém disso, conforme acrescentam Halliday, Mcintosh & Strevens (op. cit:
118), “cada falante tem a seu dispor uma escala continua de padrbes e elementos,
dentre os quais escolhe, em cada situacgédo tipica, o acervo adequado de harmonias
convenientes na clave propria”. Na perspectiva colocada, um mesmo falante &
capaz de variar e adequar os registros, em funcdo das exigéncias do contexto
situacional.

Essa posicdo, no entanto, nos parece determinista, uma vez que
potencializa excessivamente o contexto situacional na selecdo dos registros. Os
fatores situacionais, de fato, séo decisivos na selecio e configuragao dos registros.
No dia a dia podemos observar varios contextos em que as pessoas estdo
discursando sobre diferentes campos de discurso, falando ou escrevendo, em
diferentes estilos. No entanto, tomando como o exemplo a conferéncia, qual seria a
configuracdo seméantica de uma conferéncia sobre 0 sindicalismo, em um espago
acédémico, realizada por sujeilos com diferentes graus de escolaridade?
imaginemos um lider sindical, operario, e um historiador, ambos filiados a doutrina
marxista, palestrando sobre sindicalismo (campo de discurso) em uma
universidade, quais as configuragbes gramaticais e semanticas desses registros?

Nesse caso, portanto, os parametros do contexto situacional parecem nac
ser suficientes para explicar a variagao dos registros. Os registros nao estao para
a memoria do sujeito assim como as roupas estdo para o guarda-roupa e para o
corpo. E preciso pressupor, portanto, uma variagéo que combine 0s parametros da

situacao e os graus de ietramento dos usuarios de um mesmo registro.
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Essa questdo parece também ser esclarecida por Halliday (1988), quando
discute a relacéo entre dialetos, enquanto variagéo da lingua em func&o do falante:
regido, classe social, escolaridade efc.; e os registros, enquanto variagao fungao
do uso, e, porianto, do processc. Admitindo a existéncia de uma interface entre
dialetos e registros, o autor aponta que:

“Diferentes grupos sociais se engajam em tipos diferentes de atividades.

Como conseqiéncia disso, certos registros vém associados com certos

dialetos. Numa sociedade tipicamente ocidental, se vocé esta usando o

registro burocratico vocé aciona o dialeto padrdo. Entretanto, grupos sociais

diferentes fendem a possuir diferentes concepgdes dos significados que séo

apropriados para o contexto de situagao”. (p.42)

A partir dessas consideractes, portanto, a relagao fala-escrita, ou mesmo a
atividade de transi¢c&o de uma modalidade para outra, deve ser vista como um
processc gue ndo se explica por mera observagdo do codigo em si, mas
determinado por uma combinacdo ampla de fatores que envolvem: o campo ou
area de operacdo da atividade linglistica, o envolvimento interpesscal entre os

usuarios, os propdsitos comunicativos, a modalidade do discurso e pode envolver,

ainda, o grau de letramento e nivel de escolaridade dos usudrios.

2.2 - A retextualizagéao

Marcuschi (1986:2-3), baseando-se em N. Travaglia (1993), aponta varias

possibilidades de retextualizagao:

1. fala = escrita {entrevista oral = enlrevista impressa)
2. fala - fala (conferéncia - traducgéo simulténeaj
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3. escrita - fala (texto escrito 2 exposicdo oral)

4. escrita ~» escrita { texto escrito - resumo escrito)

O autor observa que a retextualizag&o é uma atividade que esta presente na
vida diaria das pessoas, seja quando refazem textos orais e escritos ou fazem
adaptagdes de uma modalidade para outra: na escola, no frabalho e no uso
cotidiano. Para realizar uma experiéncia de retextualiza¢do - da fala para a escrita
~ com estudantes de 1° 2° e 3° graus, Marcuschi considerou como pontc de

partida as seguintes variaveis:

a) O propésito ou objetivo da retextualizagégo;
b) A relagdo entre o autor do texto original e o fransformador;

c) A relag8o tipoldgica entre o original e a retextualizagéo.

Quanto ao objetivo, as diferentes finalidades da atividade podem resultar em
diferencas, bastante acentuadas ou nado, na configuracdo dos textos. Uma
ilustracao a esse respeito € que o trabalho feito pelo jornalista na passagem de
uma entrevista oral para o texto impresso tende a ser mais cuidadoso do que a
transformacao feita por alunos em situacdo de aprendizagem em sala de aula.
Quanto & relagdo entre o autor e o transformador, o texto pode ser refeito peia
mesma pessoa que produziu o texto original ou por outra. No primeiro caso, as
mudangas sdo maiores, resultando as vezes num outro texto totalmente diverso do
texto original. J&a no segundo caso, as mudancgas tendem a ser menos salientes.

Quanto a relacdo lipolégica entre o texto original e a retextualizagdo, observa-se
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que a transformacéo de textos conservando-se o mesmo género produz mudancas
menos “drasticas” do que a transformacéo de um género em outro.

Na experiéncia realizada, Marcuschi (op. cit.) ufiliza como texto original para
a transformacgao, uma narrativa da norma cuita falada de 254 palavras, selecionada
dos dados do Projeto NURC/Recife (Inq.99-DID). Com base nos resuliados da
retextualizacao realizada com 01 aluna de 32 série (10 anos) e com uma aluna de
82 série (14 anos), o autor concluiu que tais alunas nédo realizaram mudancas
significativas. Ndo houve mudangas na ordem das frases, poucas substituigdes
lexicais e os textos escritos continuaram com muitas repeticbes, sem um
tratamento estilistico (p.24-25).

Entretanto, embora Marcuschi pressuponha que a retextualizagéo do oral
ao escrito depende da relacéo entre “o produtor do texto original e o transformador”
(p.2) e ainda de “uma intensa atividade de compreensdo de texio” (p. 28), na
experiéncia realizada com as alunas de 1° grau, essas variaveis ndo foram
consideradas, uma vez que o autor nao se preocupou com a distancia, quanto ao
nivel de escolaridade, enire essas estudantes e ¢ autor do texto original.

No nosso trabalho, porianto, assumindo o pressuposto funcionalista da
relac@o fala-escrita € da n&o transparéncia do discurso letrado, propusemos um
texto original, que tfratasse de um tema previamente inserido na cultura da
comunidade e que, por isso, possibilitasse a criacdo de uma base comum para a
atividade de retextualizagdo: a narrativa de experiéncia real (¢f. cap. 2 -
Metodologia). Os processos resultantes dessa transformacao, nessa perspectiva,
deverdo ser observados na relagdo com o0s pardmetros do contexto social e

cultural, no qual os sujeitos residem e estao sendo escolarizados e podem envolver
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(a.) mudancas relacionadas com a modalidade: no plano lingliistico (ou gramatical)
e no plano explicitativo (semantico-textual); (b.) mudancas motivadas pela relagéo
interpessoal; e (b.) mudangas motivadas pelas varidveis ligadas ao impacto da

escolarizagao.

2.3 - O letramento escolarizado

Nessa pesquisa, 0 nivel de dominio dos processos de retextualizagdo, como
foi mencionado no tépico anterior, deve ser entendido como resultado da natureza
do impacto da escolarizacdo ou das praticas escolares de letramento propiciadas
pela escola aos alunos. Atualmente, o termo letramento tem sido usado para se
referir ao conjunto de praticas sociais de linguagem mediadas ou influenciadas pela
escrita (cf. Barton & Hamilton, 1998; Kleiman,1995 e 2000). Assim, o letramento
pode ser focalizadc em eventos reais que envolvem a leitura e a produgao de
textos escritos e, ainda, em eventos que, embora nio sejam mediados pela escrita
impressa, envolvem o discursc oral letrado. Esses eventos sdo variados e existem
tanto nas praticas sociais ampias quanto nas praticas sociais escoiares.

Uma compreens@o mais ampla do ietramento como pratica social e escolar
pode ser encontrada em Street (1984). Street reconhece duas concepgdes de

letramento: o “modelo auténomo” e o *modelo ideolégico’.

O modelo autbnomo de letramento
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G “modelo autbnomo” sustenta a concepcéo escolar de ietramento e se
baseia na concepcéo de escrita enquanto cédigo dotado de autonomia semantica,
nao necessitando das interferéncias do contexto para que seja interpretada pelo
leitor. A escrita & vista como uma tecnologia que interfere na aquisi¢ao de
habilidades mentais superiores. De acordo com Ong (1998):

“a escrita aumenta a consciéncia. A alienagdo de um meio natural pode ser

boa para nos e, na verdade, é em muitos aspectos fundamental para a vida

humana plena. Para viver e compreender, plenamente, necessitamos néo

apenas da proximidade, mas também da distancia. Essa escrita alimenta a

consciéncia como nenhuma outra ferramenta” {p.98).

Com base nessa crenga, o dominio da escrita e do alfabeto implica
diretamente na capacidade de elaboracdo de processos mentais superiores, tais
como: raciocinio abstrato, memoria ativa, resclucdo de problemas efc.
(cf. Tfouni,1997:21). Entretanto, como contrapde Olson (1997), a capacidade de
leitura depende ndo s6 do conhecimento da letra e do cédigo escrito mas tambem
do conhecimento geral dos assuntos tratados nos textos. O dominio do alfabeto por
si 86 nao é suficiente para a compreensio de qualgquer assunto em qualquer texto.
Scribner & Cole (1981), a partir de esiudos desenvolvidos com alunos
alfabetizados através de diferentes estilos de escolarizagdo, mostram que a
aquisicdo de habilidades cognitivas, antes atribuidas a prépria escrita é, na
verdade, conseqiéncia de praticas escolares de ailfabetizagdo que valorizam nao

apenas 0 saber, mas o “saber dizer” (p.27)

O modelo “ideolégico” de letramento.
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O modelo ideolégico de letramento concebe areas de interface entre a
cuitura oral e cultura fetrada, de modo que o encontro entre elas néo resulta na
substituicao da primeira pela segunda, mas sim em uma continuidade e variedade
de praticas letradas. Street (1984:95) aponta que, diferentemente do que se
postula no modeio “autdnomo” de letramento, no modelo ideolégico, o letramento &
entendido em termos de praticas sociais concretas, podendo ser concebido como o
resultado de praticas especificas, e nao universais, tanto na sociedade quanto na

escoia.

2.3.a - Letramento e escolarizacao

Nesse tdpico selecionamos alguns estudos que fratam dos modos de
participacdo das experiéncias familiares de letramento no aprendizado da leitura e
da escrita na escola. Estes estudos vém revelando gue a aquisicio da escrita no
contexto escolar reflete uma continuidade e ndao uma ruptura entre a linguagem
oral que as criangas trazem do seu meio familiar e a linguagem escrita eleita como
padrao escolar.

Simons e Murphy (1991) analisam a interferéncia das estratégias de lingua
falada na aquisicio da leitura e concluem que as criangas que usam a linguagem
mais dependente da situagdo, com maior presenca de referentes exoféricos,
apresentam mais dificuldades na leitura do texto escrito do que as criangas que
possuem previamente o dominio da linguagem mais dependente do fexto ou mais

descontextualizada.
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Collins e Michael (1981) analisam o impacto de diferentes estilos de fala na
aquisicao da alfabetizagdo, concluindo que as criangas que usam o estilo cenirado
na mensagem (estratégias sintaticas complexas e lexicalizagio) para textualizar os
referentes, escrevem textos de forma ndo ambigua e as criangas que usam o
estilo centrado no envolvimento com apoio em canais paralingliisticos tendem a
escrever textos com maior ocorréncia de ambigliidades.

Esses dois trabalhos discutem a problematica da interferéncia do oral na
aquisicdo da leitura e da escrita, comparando criancas brancas e negras. Nado é o
nosso problema nessa pesquisa, mas tais trabalhos contribuem para a
necessidade de se rediscutir o modelo universal de letramento escolar e auténomo
gue estigmatiza as diferengas lingliisticas, culturais e de aprendizagem no
contexto da escola (cf. Kleiman, 1995).

Outros estudos buscam superar essa ruptura entre a oralidade e a escrita na
escola, tomando como ponto de partida as diferencas do letramento na base social
e familiar dos alunos. Terzi (1995), baseando-se nos estudos etnograficos
desenvolvidos por B. Heath (1982, 1983), defende a tese de que a relacéo entre
oralidade e escrita ocorre por interferéncias mutuas e reflete continuidade € nao
ruptura entre essas modalidades no letramento escolar.

No seu estudo, a autora observa que as criancas de meios letrados, onde o
convivio com a escrita ensinada na escola comega ainda muito cedo, a construcio
das duas modalidades ocorre simuffaneamente, ja que, para essas, o contato
significativo com a leitura é uma pratica que antecede a escola, enquanto que as
criancas de meios iletrados ou pouco letrados, o acesso a escrita ocorre

primeiramente pela interferéncia da oralidade na escrita e sé depois ocorre ©
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movimento oposto, da escrita aparecendo na fala dos alunos. Esse movimento

dialético pode ser representado através do seguinte esquema sugerido pela autora:

Falat1 «—>» escrita1 <4——» fala2 «——p escrita2

(Terzi, 1995 p.115)

No seu trabalho a autora analisa o feframento pré-escolar de 03 criancgas de
uma favela, cursando a 22 série do primeiro grau, focalizando o encontro desse
letramento pré-escolar com o leframento escolar e o desenvolvimento da leitura
dessas criangas, em encontros com a pesquisadora fora do ambiente escolar. A
partir desse estudo, a autora observa, baseando-se também em varios outros
pesquisadores que tém estudado o letramento pré-escolar das criangas, que: a) a
influéncia da experiéncia prévia estd presente em todo momento de constituicdo
escrita; b) ao mesmo tempo em que a oralidade influencia na compreenséo do
funcionamento da escrila, essa compreenséo torna mais claro o funcionamentc da
oralidade e a enriquece; ¢} A exposigdo das criangas de meios “iletrados” a escrita
como meio de expressar sentidos é imprescindivel desde os primeiros momentos
de escola (p.114)

Esse estudo € decisivo, na medida que mostra que o letramento € anterior &
escola e depende, em parte, da qualidade dos contatos prévios que as criancas
terdo com a escrita ou com a oralidade letrada nas praticas diversas. As criancas
de meios letrados, antes de irem para a escola, j3 conhecem o funcionamento da
escrita, através de diferentes praticas de letramento propiciadas pela familia:

leituras de jornais e livros, anotagdes, leituras de manuais, escuta de historinhas

62



antes de dormir etc. (Kleiman, 1998: 182-183). As criangas de meios pouco
ietrados, por outro iado, dependem quase que exclusivamente da escolarizacéo
para a aquisicio desse conhecimento.

Essas consideractes sinalizam que os programas de escolarizagao devem
ser precedidos de um conhecimento prévio das praticas de letramento mais
comuns nho contexto social mais amplo. Assim, em vez de se persistir em um
unico modelo universal de letramento que discrimina as varidveis linglisticas
sociais e geograficas, deve adotar-se modelos que privilegiem o ato de escrever

como uma atividade comunicativa em diferentes contextos sociais.

2.3.b - Escolarizacdo e aprendizagem da escrita

Além dos estudos que analisam a relacéo entre a realidade familiar e étnica
dos alunos e o letramento escolarizado, ha outros que procuram analisar e refletir
sobre a influéncia da escolarizagéo ou de certas praticas de letramento escolar na
aquisicao das habilidades de leilura e de escrita (Scribner & Cole, 1981; Collins &
Michael, 1981; Cook-Gumperz, 1991; Silva, 1996).

As primeiras conclusbes acerca da relagdo entre escolarizacdo e
desenvolvimento cognitivo d&o conta de que a aquisicdo do dominio da
consciéncia metalingiiistica é conseqiiéncia da escolarizaggo em si. Entretanto,
estudos mais recentes procuram mostrar que a aquisicao de tal consciéncia tem
relacéo com o modelo de discurso especifico que é privilegiado na escola.

Scribner e Cole (1981) realizaram um estudo comparativo numa sociedade

tradicional, a dos Vai da Libéria, a fim de estudar ¢ impacto da alfabetizacic no
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desenvolvimento da capacidade cognitiva. Tal contexto era bastante favoravel ao
estudo, ja que, nele, havia grupos de sujeitos alfabetizados em estilos distintos de
escolarizacdo: a escolarizagdo no estilo ocidentai, em iingua inglesa;, e a
alfabetizacdo no estilo tradicional em escrita local (Vai), utilizada em contextos néo
escolares, predominantemente para escrever cartas. Através dessa pesquisa, 0s
autores concluem que: (I.) o letramento independe da escolarizagdo; e (il.) a
aquisicdo de habilidades cognitivas metalinglisticas, antes atribuida a
alfabetizacdo em si, na verdade, & uma conseqiéncia de um modo de discurso
especifico relacionado com a experiéncia escolar, ja que tais habilidades cognitivas
investigadas sé foram demonstradas pelos informantes alfabetizados no estilo
ocidental.

Um estudo que também confirma a influéncia da escolarizagdo na
aprendizagem da escrita foi realizado por Silva (1996). Segundo a autora, a
escola, direta ou indiretamente, influencia na modificacdo do comportamento
lingiistico dos alunos. Diretamente, quando os novos padrdes linglisticos
adquiridos pelos alunos sdo abordados nos programas escolares, e indiretamente
quando esses padrbes ndo sdo focalizados na programagdo escolar, entretanto
s&o condicionados pelo grau de escolarizacio.

Essas descobertas, sem divida, evidenciam a importancia da escolarizagao
e de determinadas praticas de escoiarizagdo na aquisi¢cdo do dominio da leitura e
da escrita. Como aponta Cook-Gumperz (1991:54) na sociedade contemporénea, a
aquisicdo da escrita € tanio o objetivc quanto o produto da escolarizagao,

sobretudo de uma escolarizacdo que se preocupa com ¢ ensino/aquisicdo das



habilidades discursivas € néo se restringe a tarefa de decodificacéo e codificacio
da palavra impressa.

A escolarizacéo, certamente, ndo significa apenas conhecer e saber como
usar regras sintaticas e textuais de uma determina lingua, mas também
demonstrar este conhecimento nas modalidades de textos e nos contexios
adequados. E nesse sentido, portanto, que nesse estudo, a escola é vista como
uma agéncia de letramento e, ela propria, pode estar proporcionando ao aluno um
conhecimento de escrita que nao seja irrelevante em situacbes externas ao

universo escolar.
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Capitulo 3

Processos de retextualizacdo: do texto falado ao texto escrito

Esse capitulo esta estruturado em 03 partes: na primeira parte, faremos a
analise das caracteristicas organizacionais da narrativa falada (texto falado
utilizado para a atividade de retextualizagdo), observando: as marcas
conversacionais, a organizagao das seqUéncias narrativas e as estratégias de
referenciacdo empregadas na construcdo do texto. Na segunda parte, faremos a
analise comparativa dos enunciados produzidos pelas professoras para que os
alunos realizassem a tarefa e, na terceira parte, analisaremos as estratégias de
retextualizacdo operacionalizadas por 18 alunos da 52 série e por 17 alunos da 72

série ao reproduzirem por escrito a mesma narrativa.

3.1 - Caracterizacido da narrativa falada

Uma briga

inf. D. M. C. 10 anos, 42 série, escola publica.

foi na/nc dia de sdo jodo que::que teve

um briga.. ai...calcinha preta tava tocano ai...
ai passou:::até duas horas da manha:...

ai home pegou e e puxou assim a cadeira
po oute e quase mete na cabec¢a de home
home quase mo:mre...ai pegou ele...

saiu rodano e prendeu ele...

NOGAONS
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O texto falado (TF) utilizado nessa pesquisa, como j& mostramos na
metodologia, € um relato de experiéncia real (Tarallo, 1994) e sera analisado
focalizando-se as caracteristicas organizacionais no piano meramente
conversacional, no plano das segliéncias narrativas e no plano da referenciagao.
No plano conversacional, serdo analisadas as caracteristicas apontadas na
lingliistica como tipicamente orais presentes no texto (hesitacdes, repeticdes,
marcadores conversacionais, truncamentos, redugdes lexicais e oracionais efc.).
No plano das seqléncias, serdo apresentadas as partes que organizam a
coeréncia narrativa (Bastos,1994) e, no plano da referenciacdo, serdo analisadas
as estratégias utilizadas pelo informante para introduzir e retomar os referentes ao
longo do texto com a finalidade de organizar a cadeia referencial (Marcuschi,

1998).

3.1.a - O plano conversacional

O texto apresenta algumas caracteristicas que os estudos linglisticos,
especificamente os da Andiise da Conversacio, apresentam como fipicas da
lingua falada, a saber: truncamentos “foi na/no...”, hesitagbes como ocorrem nas
duplicacdes “que:::que’ e “e €' , 04 ocorréncias do marcador conversacional aj
com fungdo conectiva e fextual (Castilho, 1998:49), reducdo de palavras com
instabilidade sildbica, como ocorre nas palavras “feve”, “tocanc” e “home’.
Segundo Alvarenga (1995:27), a silaba instavel & aquela que esta mais distante da
chamada silaba canbnica formada pela combinacdo Consoante + Vogal (CV). As

silabas formadas por Vogal + Consocante (VC), como na palavra estava, € as
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silabas formadas por Conscante + Consoante + Vogal (CCV), como na palavra
outro, sdo exemplos de silabas instaveis e, por isso, tendem a ser eliminadas ou
substituidas na fala. isso explica o aparecimento de variantes, tais como: “fava’
em vez de estava e de “outo” em vez de outro.

Além dessas caracteristicas, observamos também o uso do pronome sujeito
(pronome pessoal do caso reto) “ele” com a fun¢@o de objeto direto como ocorre no
enunciado “af pegou ele”. Essa estrutura, embora seja aceita na fala, na escrita,
pelo seu carater mais conservador (Kato, 1990:39), tende a ser menos fregiiente.

E também uma forma policiada, principalmente pela escola.

3.1.b - O plano das segiiéncias narrativas

O TF apresenta as seguintes partes articuladas: orientacdo, complicagdo e
desfecho (Labov e Waletzky, 1967; Tarallo,1990; Bastos, 1994). A seguir,
apontaremos essas partes observando a distribuicdo das oragdes narrativas

(Tarallo, 1994:31) no interior de cada uma delas.

A orientagdo.

foi na/no dia de séo jodo que::que teve
uma briga...ai...caicinha preta tava tocano ai...

al passou até duas horas da manha::

Nesta parte, estdo encandeadas as informacgdes introdutérias da narrativa,

tais como : ¢ que aconteceu? “Uma briga” quando? “No dia de Sio Jodo”
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Onde? no local banda calcinha preta tava tocando - “Ai”. Diferentemente do que
prevé Tarallo (1994), no exempio focalizado, ndo sdo apresentados na orientacdo

0s personagens envoividos na narrativa.

A complicagdo

{1

ai 0 home pegou e e puxou assim a cadeira
po oufo e quase mete na cabeca do home
home... quase mo:rre.../

Nesta seqiéncia, estdo encadeadas as agbes narrativas que compdem a
complicacé@o da histéria. Nela, estdo articuladas as seguintes agées: a acédo que
marca o inicio da complicagdo “o home puxou a cadeira”, a agdo que marca o
ponto mais alto da complicacdo ou climax propriamente dito “quase mete na
cabeca do home”, representando o momento em que um personagem agride o
outro e, finalmente, a agdo que encerra a complicacdo “o home quase mor:re” |

representando a conseqliéncia da agressac acionada pelo homem.

O desfecho

ai pegou ele...saiu rodano
& prendeu ele

Finalmente, o desfecho € composto de trés oragdes narrativas que sinalizam

o remate da narrativa que culminou na prisio do personagem agressor
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“ai pegou ele...saiu rodanc e prendeu ele...”, indicando o momento em que o©
agressor foi dominado e preso.

Nessa narrativa, ndo aparecem outras partes como ¢ resumo e a avaliacao
que, juntamente com as trés seqiiéncias apontadas acima, compdem o modelo de
descricdo proposto por Labov e Waletzky (1967). Este fato, porém, confirma a
posicdo de Bastos (1994, p. 25) quando diz que essas partes, principalmente, a
complicagdo e o desfecho sao as configuragbes da narrativa propriamente dita e,
ainda, na narrativa em andlise, a orientacdo aparece no inicio da narrativa
coincidindo com a descrico feita por Bronckart (1999, p 220), ao afirmar que o
protétipo minimo ou 0 modelo mais simples de uma narrativa “se reduz a
articulagao de trés fases: a situagdo inicial, que esta relacionada com orientagdo, a

complicacéo e a resolugéo”.

3.1.¢c - O plano da referenciagdo

Neste plano, analisaremos as estrafégias de referenciacéo que sinalizam o
grau de dependéncia contextual do TF que selecionamos para essa pesquisa:
referenciacdo implicita, referenciacdo exofdrica e referenciagdo ambigua.
Tais tipos de referenciagdo, embora possam aparecer também em determinados
textos escritos, principalmente dos alunos em fase inicial de escolariza¢ao, tendem
a ser mais freqlientes na faia, principalmente na conversacdo, uma vez que nela,
tendo em vista a sua maior dependéncia situacional {Simons e Murphy, 1981:222)
o focutor fica desobrigado de explicitar determinados referentes do mundo, ja que

estes podem ser percebidos ou compreendidos cooperativamente

71



pelos interiocutores no coniexto imediato da interagdo ( Koch, 1997; Marcuschi,

1998; Bronckart, 1999).

Referenciagéao implicita

Esse tipo de referencia¢go aparece em duas situagdes (i.) na orientagéo,
guando o informante nao introduz os personagens envolvidos na briga, s6 sendo
indicado apenas vagamente pela categoria “home”, ja na complicacéo, e, (ii.) no
desfecho, quando n&o aponta o autor das agdes: “pegou ele”, “saiu rodano” e
“prendeu ele”.

Na orientacdo, embora o informante ndo nomeie os personagens principais
da narrativa, esses referentes podem ser recuperados parcialmente pela indicagao
“teve uma briga no dia de sdo jodo”. Tal indicacdo € uma pista contextualizadora
de que no dia 24 de junho, dia da festa de Sao Jo&o (informacao locaimente
partilhada), mais precisamente no momento em que “calcinha preta tava tocando”,
pessoas brigaram. No desfecho, ocorre outra situagio em que o sentido pode ser
construido atraves da ativacdo de estratégias cognitivas. A implicitagdo do
personagem, ator das acbes: ‘pegou”, “saiu rodano” e “prendeu ele” pode ser
recuperado pela ativacio do conhecimento prévio de que “qguem prende é a policia,
entdo quem prendeu sé pode ter sido a policia” como informou parte dos
alunos/atores entrevistados ap6s a realizacéo da tarefa de retextualizagao.

A indicacdo explicita dos personagens, portanto, embora seja prevista ja na

orientacdo da narrativa (Tarallo, 1994: 24; Bastos, 1994:26), nem sempre &
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relevante, especialmente nas narrativas orais de experiéncia real centradas numa

cena.

Referenciacédo exoférica ou indexicalizada

O contexto espacial onde aconteceu a briga foi representado na orientacdo
da narrativa pelo referente exofdrico de espago ai em “calcinha preta tava tocano
ai”. Como véem Geraldi (1996) e Koch (1997), na fala, a referéncia a pessoas,
tempo e espaco, tende a ser realizada por categorias exoféricas (déiticos), cuja
explicitacdo deve ser construida através da remissdo ao contexto da situagdo. A
esse respeito também Bronckart (1999: 185) observa que:

“devido a co-presenca fisica de interlocutores e do carater on line

da produgdo oral, os textos que ai se originam caraclerizarn-se

pela presenca de muitiplas formas déiticas e, de modo mais geral,

por uma estruturagdo de conjunto articulada as propriedades da
agdo de linguagem em questdo.”

Entendemos também que, conforme o contexto espacial onde o fato esta
sendo contado ou narrado, a dependéncia situacional de que estamos tratando
assume formas variadas, podendo ser mais ou menos indexicalizado (Grundy &
Arnold,1995), em funcdo da situag@o. Assim, se esse mesmo relato fosse
produzido por escrito ou entdo contado numa cidade grande em que existissem
varios possiveis lugares onde “Calcinha Preta” pudesse tocar, ¢ uso do referente
déitico “"al” seria insuficiente para a construggo do sentido pelo ouvinte.
Imaginemos uma cidade grande com mais de uma prag¢a ou mais de um espacgo
para festas juninas, qual seria o significado desse “ai’? O falante, nessa situagao,

necessitaria fazer uma indicagdo mais precisa do local: na praca centrai, no
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country club, etc. Ja no caso da narrativa que estamos analisando, em que o fato
foi narrado relativamente no mesmo local onde ocorreu a briga, quando o
informante indica que “calcinha preta estava tocando af’, ou “aqui’, fambém muito
usado nesses casos, ele calcula que ¢ ouvinte tem conhecimento de que na
cidade s6 existe um local possivel onde a banda possa tocar ou onde possa
ocorrer a festa de Sao Jodo. Isso nos faz concordar com a opinido de que a
explicitagdo ndo é uma caracteristica da lingua ou de uma de suas modalidades
como tais, conforme aponta Marcuschi (1999: 40). A explicitacéo, isto é, o grau de
autonomia semaéntica do texio, é produto de um célculo que o usuaric faz do que
deve ou ndo ser explicitado em funcio das exigéncias do contexto de uso (Kato,
1990: 30). Como também vé& Koch {1997: 34):

‘o produtor de um texto precisa proceder ao ‘balanceamento’ do

que necessita ser explicitado ftextualmente e do que pode

permanecer implicito, por ser recuperavel via inferenciacdo a partir

das marcas ou pistas que o locutor coloca no texto ou do que é

suposto por esfe como conhecimentc partilhado com seu
interfocutor’(p.34).

Ambigiidade referencial

Esta caracteristica aparece na complicacao e no desfecho da narrativa
falada. Na complicagdo, ¢ informante apresenta um feixe de ac¢bes narrativas que
representam o ponto alte da histéria ou, como aponta Tarallo (1894, p. 24), os
elemmentos complicadores e desencadeadores da histéria. As oragOes narrativas do
tipo: “puxou a cadeira”, “quase mete na cabega” e ‘guase morre” constituem o
pontc maximo da narrativa; sdo, em oufras palavras, a razdo de ser da propria

historia. Entretanto, apesar de atender a essa exigéncia relativa ao género, nesse
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local o texic apresenta uma ambigiidade referencial que poderad dificuliar a
compreensdo, caso seja mantida na escrita. Tal ambigiiidade aparece,
principalmente, na descontinuidade de sentido entre os enunciados: o homem que
meteu a cadeira no outro e o homem que quase morre. Para Koch (1997:40),
ocorre uma ambiglidade referencial quando encontramos no texto varios possiveis
referentes para uma mesma forma remissiva.

No texto em analise, o significado da palavra “home”, em todas as vezes que
aparece, pode ser construido a partir de predicagtes ja feitas anteriormente a tal
referente. Assim, o interlocutor ha de compreender, por exemplo, através da
inferéncia, que o homem gue jogou a cadeira jamais a jogaria nele mesmo. Ha de
compreender também gque ¢ homem que gquase mosre, nessas circunstancias,
dificiimente seria o agressor. Dessa forma, ¢ ouvinte desfaz a ambiglidade
existente no referente “home” e, conseqlientemente, (co)constréi o sentido do

texto.

Na resolugéo, a ambiglidade referencial ocorre nas expressées “pegou ele”
e “prendeu ele”. No textc, como se pode ver, ndo €& possivel recuperar
explicitamente o antecedente do pronome anaférico “ele”. Entretanto, a partir do
conhecimento sobre os eventos previamenie mencionados na complicagdo da
narrativa (frata-se de uma briga e que nessa briga um homem quase mata outro),
o interlocutor faz uma juncao entre “ele” (referente ambiguo} e a forma remissiva o
homem que agrediu o outro, previamente mencionada no texto. Nesse movimento,
o significado é recuperado e a continuidade textual é restabelecida. A partir dessa

analise, podemos concluir que no TF produzido para essa pesquisa, considerando

¢ seu grau de dependéncia contextual e de partilhamento entre

75



interiocutores, ndo houve necessidade de verbalizacdo de certas referéncias e, por
iss0, o falante encadeou os referentes através de um processo mais implicito e
mais contextuaimente sifuado (cf. Marcuschi, 1988).

Nessa pesquisa, ao transformarem essa estéria ouvida num texto escriio,
os alunos realizaram mudanc¢as ndo s6 no plano superficial do texto, visando a
regularidade lingiiistica, tais como: eliminagdo de marcas conversacionais,
insergéo da pontuacao, regularizagdo ortografica e a substituigdo de itens lexicais,
mas também a realizagdo de mudangas no nivel textuai-discursivo visando a
explicitagdo de referéncias , tais como: introdugdo de referentes implicitos,
explicitagdo de contextos expressos por referentes exoféricos e a recategorizagéo
de referentes ambiguos.

Nao estamos pressupondo com isso que tudo pode ser devidamente
verbalizado e explicitado, ou que o mundo € fielmente retratado através das
palavras, ou que a escrita resuliante da retexiualizacéo fica livre das expressdes
tipicas da fala, das implicitacdes e das variagbes no plano da continuidade textual.
Como mostra Terzi (1995:114-115), a relacdo fala-escrita na escola se efetua por
interferéncias mutuas e néo pela rupiura entre uma e outra modalidade ao longo do
aprendizado da leitura e da escrita.

Desta forma, a atividade de transformacéo de uma narrativa falada em uma
narrativa escrita deve ser entendida, nessa pesquisa, como um trabalho de
formalizacao linglistica do texto e de explicitacio de aspectos referenciais de uma
modalidade para outra, de uma instancia particular para uma instdncia pablica de

uso da linguagem (Geraldi, 1997: 43). Ou de uma comunicagac mais vinculada ao
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lugar e tempo especifico para uma audiéncia mais generalizada (Simons & Murphy,
1991:221).

Os resultados dessa tarefa, porém, tendem a ocorrer de forma variada, uma
vez que os registros falados e escritos se configuram semanticamente sob
influéncia do contexto social e cultural de uso (Halliday, 1989).

Desta forma, a andlise da retextualizagfo, nessa pesquisa, esta levando em
conta, ndo apenas os fatores lingiiisticos e pragmaticos que interferem na
configuracao e disposi¢cao lingliisticas dos dados como (a) os propédsitos da tarefa;
(b) a relagdo entre o produtor do texto falado e o transformador; (c) a relacao
tipolégica entre o texto original e a transformacado (cf. Marcuschi, 1996), mas
também outros fatores relacionados com a escolarizagao.

Este estudo traz, na base de seus pressupostos, a concepgdo de lingua
enguanto “um sistema de potencialidades semdnticas relacionadas as diferentes
situagbes de uso numa cultura especifica” (Halliday, 1989: 43). A partir dessa
visdo, podemos dizer que a linguagem varia em funcdo das categorias sociais
relativas ac falante, que se manifestam nos dialefos regionais e sociais; e em
funcdo das variaveis sociais ligadas ao usc que se manifestam nos regisfros.
Nesse sentido, os dialetos refletem a identidade social do falante (a comunidade, a
profiss@o, o grau de escolaridade, o sexo, a idade e a raga), enquanto que os
registros refletem o processo social ou as circunstancias derivadas da propria
ocasido, lugar e tempo em que o falante usa a lingua (Preti, 1982).

Entre os dialetos e os registros, por sua vez, pode haver interseccdes
(Halliday, 1989}, ja que nem sempre ha uma relacao absolutamente determinista e

biunivoca entre a situagdo e a configuragdo semantica-discursiva das modalidades
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da lingua. Embora os falantes se esforcem para adequar a linguagem as
exigéncias situacionais, tal adequacéo néo ocorre linearmente ou uniformemente,
j& que os discursos sdo também qualitativamente afetados pelas variaveis sociais
mais estaveis que também impregnam as formas lingiisticas em uso, tais como:
sexo, idade, escolaridade, ciasse social etc. Em oufras palavras, num mesmo
contexto especifico de uso, se intercambiam registros e dialetos, de modo que a
configurag@o textual-discursiva varia, ao mesmo fempo, em funcdo de marcas
determinadas fanto pelo contexto situacional e imediato como pelo contexto
cultural, nao imediato.

Tomando essa no¢do ndo dicotdmica da relagao dialeto-registro, da relagéo
fala-escrita e, ainda da relagdo oralidade-letramento, pressupomos que a
fransformacgéac do oral ao escrito, nessa atividade, nio resulfara na substituicao
total dos padrbes orais pelos padrbes escritos, independentemente das varidveis
relativas ac contexto socio-cultural. O pressuposto, portanto, € o de que ¢ sucesso
dos alunos nas mudangas realizadas tende a ser influenciado pelos seguintes
fatores : {l.) as condicdes de interlocugdo postas para a realizac@o da tarefa: os
objetivos, a relagdo interpessoal e o género e, mais que isso, {ll.) do nivel de
escolaridade dos sujeitos e (lil.) do impacto de diferentes modeios de ensino de

lingua portuguesa na aprendizagem dos padroes de escrita pelos alunos.

3.2 - Analise dos enunciados da tarefa
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Os dados relativos aos textos dos alunos e considerados nessa pesquisa
sdo os que resultam das atividades de retextualizagdo realizadas a partir de
enunciados orais produzidos pelas professoras das iurmas focalizadas. Os
enunciados produzidos pelas professoras, sob a nossa orientagdo, foram os
seguintes: o enunciado 1, apresentado 3 72 série do turno matutino (72 M) e o
enunciado 2, apresentado a 7° série do noturno (72 N). O enunciado 3,
apresentado a 52 série do turno matutino (5* M) o enunciado 4, apresentado & 52

série do turno noturno (52 N).

Enunciados apresentados as turmas de 7° série

Enunciado1-72M-R

Enunciado 2 -7 N -V

Passos basicos:

1./...0LHA...agora vocés vao ouVIR. . .vao
ouvir...né?...isso que ta...aqui....essa
briga...né...aqui & a FALA da pessoa...de um
menino contando...entdo vocés vao ouVviR...

2....depois...vocés vaoc rediGIR...escreVER... ©
gue vocé ouviu e o que ta aqui {{referindo-se &
transcricdo do texto falado que aparece na folha
da tarefa)) s6 que ¢ 14 aqui € a fala do mening...&
¢ menino falLANdo...€ como se vocés tivessem
ouvido aiguém...entrevista de alguém...depois
tivessem que escreVER sobre isso...

3...PRAJ.. digamos que...PRA UM JORNAL...ndo
seria ISS0.. .seria? isso éaFALA. afalaé uma
coisa né?...agora vocés vao escreVER...

Passos basicos :

1/...0tha...vejam BEM.. vocés tém aqui
embaixo...uma FALA...né isso?...vocés iém uma
fala...essa fala & do qué?...uma briga....vocés
iréo ouvir uma fita...cerfo?... .esta fita...é
exataMENte onde ele esta falaNDO...ou
seja...ele estd conTANDO. . essa briga...certo?...

2...Dai vocés irdo...fazer a descricgo como vocés
entenderam._vocés irdo ouvir a fita... depois
vocés ({vao)) escreVER.. exatamente onde tem
aqui 6...a producdo escrita...certo?...vocés vao
ESCREVER a maneira que vocés
entenderam....vocés ouviram e assim por
diante...

3. ...agora VEJA BEM...ISSO AQUIL...que vocés
irde faZER ira ser publicada num JORNAL em
juaZEIRO. certo?

Nos enunciados, as professoras apontam com énfase o0s passos basicos

para a realizacdo da tarefa pelos alunos
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ESCREVER e a motivacao posta para a realizacdo da iarefa : escrever o texio
para um JORNAL. Elas pontuaram, através dos recursos da entonagao, as
informacgoes que precisariam ficar bem esciarecidas para alunos antes de iniciarem

a feitura da tarefa.

1) No primeiro ponto, a énfase posta no termo fala, destacado na expressado “aqui é
a FALA" (E1) e ‘vocés tém aqui embaixo..uma FALA..” (E2), sugere a
necessidade de esclarecer aos alunos que a transcrigdo do relato oral que aparece
na folha onde seria feita a producdo escrita pelos alunos ndc poderia ser
confundido com a escrita. Tal franscricio, conforme elas destacaram, deveria ser
utilizada apenas como suporte para a escuta da gravagéo, antes da execugdo da

tarefa de retextualizacao faia.

2) No segundo ponto, a énfase posta nas palavras redigir e escrever, na expressao
“..vocés vao REDIGIR..ESCREVER “ ( E1) e as repetigSes de “escreVER” (E2)
sinalizam, com a mesma preccupac¢ao descrita em (1), que a escrita a ser feita
pelos alunos, apds a escuta da gravacao, nao deveria ser confundida com a faia
ou com a transcricdo, indicada apenas para o acompanhamento da escuta peio
grupo, como tambem €& reforcado na passagem /..sso que ta aqui é fala do
menino...é o menino falando../ (E1). Além disso, o reparo (Koch, 1990) marcado
por énfase que ela faz em REDIGIR... ESCREVER constitui, a meu ver, uma
estratégia de substituicao lexical tendo em visia essa necessidade comunicativa de

antecipar para os alunos que a fala e a escrita sdo duas modalidades distintas.
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3) Por ultimo, a énfase localizada no termo jornal, na expressdo “... PRA UM
JORNAL..” (E1) e (E2), sinaliza que as duas professoras privilegiaram o fato de
que para os alunos também precisava ficar clarc que a escrita resultante dessa
transformacéo deveria adequar-se a uma situagdo de interlocugfo distinta das
ocorrenies no cotidiano da escoia, cujo interlocutor final tende a ser o proprio
professor. Nesse caso, temos uma tentativa de producgéo escrita aproximando-se
do que seria uma pratica real que tende a influenciar a escolha das estratégias de

organizag¢ao do texto escrito pelos alunos.

E Interessante destacar, também, a énfase “... AGORA VEJA BEM..” que
aparece em (E2) justamente no momento em que a P. infroduz e passa para 0
grupo a sua preocupacao com o contexto de recepc¢io dos texios.

No geral, portanto, as professoras R. (E1) e V. (E2), licenciadas em Letras,
compreenderam a perspectiva interlocutiva da tarefa e procuraram repedir,
reformular e enfatizar todas as informagbes relevantes para o sucesso dos alunos,
na realizacdo da tarefa. No E1, embora a professora se envolva com a tarefs,
destacando aspectos mais direcionados para a atividade, tais como: “isso é fala”,
“a escrita é outra coisa” , no geral, ndo foram antecipados detalhes que pudessem
influenciar ou determinar a escolha das operacdes a serem realizadas peios alunos

durante a retextualizacéo.

Enunciados apresentados as turmas de 52 série

Enunciado 3 (E3) - 52 N -V ] Enunciado 4 (E4) - 52 M - W |
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Passos:

1.Vocés vdo ouvir uma histéria com
bastante aten¢do e interpretar.

Passos:

1.Vocés vdo escutar com atencdo a
gravacao de um fato. Ougam a gravagéo,

2. Depois vocés vao escrever. Mas ndo é
para escrever do mesmo jeito que esta ai.
(referindo-se & transcricdo da narrativa). E
para escrever somente o que vocés ouvirem
na gravagao.

2.Depois vocés vdo escrever essa historia;

3.Agora o texto que vocés védo escrever
sera lido por outros alunos de uma escola
em Juazeiro;

Obs. Durante a execucido da tarefa a P. ndo
insistiu muito na instrucao orientada para o
grupo, mas continuou tirando as ddvidas
individualmente.

Obs. A instrucio 3 foi repetida pela P. por
mais uma vez, sempre enfatizando o
detalhe da publicagdo dos textos escritos.

No E3, produzido pela professora V, que também instruiu os alunos da 72 N,
também sdo destacados os aspectos basicos para a atividade de retextualizagéo:
escuta da narrativa falada, t?ansigéo para a escrita e, por fim, a preocupacio com a
audiéncia. No E4, produzido pela professora W., por outro lado, embora a
professora aponte que se frata de uma retextualizagdo - escutar a fala ¢, em

seguida, escrever - no seu enunciado, ndo aparece a preocupagdc com a

publicagg@o que deveria constituir a motivagéo para a realizagio da tarefa.
3.3 - A retextualizacdo nas turmas de 5° série’.
Na 52 série, a tarefa de retextualizacdo foi realizada por 16 alunos. Desse

total, 14 alunos realizaram a tarefa, conforme os passos basicos mencionados no

enunciado; escutar o fato gravado e escrever o mesmo fato. Apenas 02 da 5 N

7 No total, estamos considerando apenas o niimero de alunos que realizou a tarefa de retextualizagio. Nio estio
inclridos, por exemplo, aqueles alunos que, embora estivesse na sala, se recusaram a realizar a tarefa, como
ocorreu com 01 aluno da 5* série do turno matuting.
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realizaram a tarefa de forma distinta, conforme podemos ver nos texios 1 e 2,

seguir:

texto 1

foi na festa no dia S&o Jodo

que vocé foi la. Néo teve briga na
calcinha Preta. Sim passou a noite
toda até de manha. O homem néo
pegou a cadeira. O ndo meteu a
cadeira na cabega do homem.
{H.F,16 anos)

Texto 2

Eu ndo estava na festa néo vir
Como aconteceu por isso eu ndo
sei 1hi responder mais eu acho que
apolicia ndo deveria ter feito isso
pegar a cadeira meter na cabeca
do homem. Segundo diz a histéria
quase matar. (J.16 anos)

No texto 1, o aluno refaz o relato confirmando e negando as informagdes do
texto original. No seu texto, ele confirma que houve a festa e que calcinha preta
passou a noite tocando, tal como foi relatado no texto falado, porém nao confirma
as demais informacdes “ndo feve briga”, o homem ndo pegou a cadeira’, "o
homem n&o meteu a cadeira na cabega do homem”.

No texoZ, seguindo, talvez, 0 mesmo raciocinio, © aiuno se recusa a contar o
fato por escrito, alegando que n&o o presenciou. Em aiguns momentos, porém, ele
falseia algumas informacotes do texio original, ao afirmar que “a policia ndo deveria
ter feito isso pegar a cadeira meter na cabega do homem. Segundo diz a histéria
quase matar.”

Além disso, observamos alguns sinais da interferéncia da transcricdc na
atividade de retextualizacdo. Nos textos escritos, os alunos repetiram os sinais de
pausa, alongamento e a forma de iniciar o {exio da transcricdo. A repeticdo das
pausas e alongamentos ndo ocorre nos textos dos alunos da 52 série do turmno

noturno, mas ocorre nos textos de 07 (78%) dos 09 alunos da 5% série do turno
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matutino, apesar da tentativa da professora de orienta-los para que ndc
escrevessem do mesmo jeito que estava na transcri¢do (cf. enunciado 3).

A forma de iniciar 0 texto “foi no dia de Séo Jodo...” reaparece nos textos
escritos de 12 (75%) dos 16 alunos da 52 série. Apenas 01 alunoda 52Me 02 da
5% N, utilizaram outras estratégias para introduzir a narrativa na escrita “Pelo gue

eucei.” ,*O menino disse assim...”, “Eu entendi...”.

Estratégias de retextualizacao realizadas

As operagbes realizadas pelos alunos da 5 série do turno matutino
(doravante 52 M) e pelos alunos da 5° série do turno noturno (doravante 5% N)
serao apresentados nos quadros 1 e 2, a seguir. No quadro 1, serdo apresentadas
as operagdes realizadas no plano da regularizagéo linglistica e, no quadro 2, as

mudangas realizadas no plano da explicitacdo verbal.

a) Estratégias de regularizagao lingiiistica

Quadro 1

Distribuicdo das operacGes realizadas e do nimero de alunos que as
realizou nas duas turmas: na 5° M e na 5% N. Essa forma de distribuicac foi feita
nos quadros 1,23 e 4, de forma que figue em evidéncia a operagéo realizada e a

guantidade de alunos que a realizou em cada série/turno
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SERIES/N® DE ALUNOS

REGULARIZAGAO LINGUISTICA —seNme T N7y | Totl (18) | %
1.Eliminagao de marcas conversacionais 06 06 12 75
2. Regularizacéo ortografica 06 06 12 75
3. Pontuacdo visando & organizacio do texto 01 02 03 18.75
4 Substituicdo lexical visando a formalidade 01 01 02 12.5
5. Estruturagao do periodo composto 01 01 02 12.5

Nesse plano, 12 (75 %) dos 16 alunos da 52 série realizaram as seguintes
mudangas: a eliminagcdo de marcas tipicamente conversacionais, como palavras
truncadas (“foi nal/no...”), hesitagbes (‘e €°, que..que../l), e a regularizagio
ortografica de palavras reduzidas, tais como fava (estava), focano (tocando), outo
(outro) e home (homem) etc. & o uso da letra mailscula para iniciar o texto (Foi no
dia...). Tais mudancas foram realizadas regularmente por 06 dos 09 alunos da 52
série M e por 06 dos 07 alunos da 52 série N. No geral, portanto, 12 dos 16 alunos
da 5% série foram bem sucedidos nas mudancgas descritas acima.

Entretanto, em outras operacgtes realizadas na perspectiva da formalizacao
linglistica como: a substifuicdo lexical e oracional visando a formalidade; a
formacéo de periodos compostos e a insergdo da pontuagéo, os alunos da 5% série
n&o foram bem sucedidos, como detalharemos a seguir.

A substituigéo lexical foi reaiizada por apenas 02 (12.5 %) dos 16 alunos dos
dois grupos, através da substituicdo dos verbos feve e mete (TF) por outros mais
usados na escrita, como em: “teve uma briga” (TF)/houve uma briga” (TE), e
“quase mete” (TF)"ameacou” (TE); a introdugdo do periodo composto ocorreu,

apenas, nos textos de 02 dos 16 alunos da 5% série. Na 5% série, essa operagéo
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consistiu na substituicdo do marcador conversacional (MC) ai, de fungéo conectiva
textual (Castilho, 1998:70), por conectivos textuais mais usados para a escrita, tais
como:. “¢" e “quando’. Através dessa substituicio, os alunos transformaram
oracbes justapostas em periodos compostos por coordenacdo e subordinacio,

como nos exemplos que seguem:

1. Periodo composto por coordenagao 2. Periodo composto por subordinacio

"0 homem meleu a cadeira na cabeca “..Calcinha preta estava tocando,|
do outro e o homem foi preso” (S. 10| quando de derepente surgio uma briga”
anos). (M. 14 anos).

No exemplo 1, a conjungdo coordenativa “e” estd adicionando a oragio “o
homem foi preso” formando ¢ periodo composto por coordenacéo €, no exemplo 2,
a conjuncao subordinativa “quando” esta introduzindo a oragao “quando derepente
surgio uma briga” que funciona como compiemento da oragéo principal “Calcinha
preta estava focando”, formando um periodo composto por subordinagéo.

A pontuacdo dos texios foi realizada por apenas 03 (16.6%) dos 18 alunos
da 5% com as seguintes finalidades: organizar o paragrafo, demarcar o limite do
periodo composto e para separar termos e oracdes no interior do periodo,

conferme analisaremos nos exemplos, abaixo:

Qrganizagdo do paragrafo
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1° PARAGRAFO 2° PARAGRAFO

Eu entendi que na festa que se realizou Um deles puxou a cadeira pra o outro e
aqui em Sento — Sé, na época de Sdo Jodo, | ameagou, ele pra se defender, saiu rolando e
houve uma briga com dois homens. chamou a policia. (M. 15 anos}

Nesse exemplo, 0 aluno organizou o texto em dois paragrafos. No primeiro,
ele situa as informagdes relacionadas com o que aconteceu (uma briga), quando
(na época de Sao Jodo), onde (aqui em Sentoc-Sé), com quem (com dois
homens). E, no segundo, ele desenvolve a narrativa situando as agbes que
organizam a complica¢do (puxou a cadeira pro outro, ameacou)} e o desfecho (e
saiu rolando e chamou a policia).

Além da organizagdo do paragrafo, nesse exemplo, ocorre o uso da virgula
para isolar o adjunto adverbial “na época de Sédo Jodo”, no primeiro paragrafo, e

para separar oragdes as oragdes coordenadas “...ele pra se defender, saiu rolando

e chamou a policia”, no segundo paragrafo.

Demarcac¢ao do periodo composto

A demarcacgéo do limite do periodo composto foi realizada por 02 alunos da

52 série através do ponto, como aparece no texto, abaixo:

Foi no dia de festa de Sao
Jodio, calcinha preta tava
tocando teve uma briga. O
homem puxou a cadeira ¢
mete: pa cabecga do cutro
£ 0 homem foi preso.

(S. 10 anos)
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Nesse exempio, embora nao haja paragrafacao, o aluno utiliza o ponto de
seguimento para demarcar o limite do periodo composto constituido das oragbes
“foi no dia de festa de S&o Jodo, calcinha preta tava focando feve uma briga.”
Nesse exemplo, tais oragdes, juntamente com o adjunto adverbial “foi no dia de
Sado Jodo”, formam um periodo composto por coordenagéo e, conforme sugere a
regra, um periodo € demarcado ou encerrado por uma pausa maxima a qual tende
a ser sinalizada, na escrita, através do ponto (cf. Tufano,1995).

Essas operagdes, entretanto, ndo ocorrem nos textos de 15 dos 18 alunos
da 5° série. Tais alunos n&o organizaram a paragrafacdo, nem a separagio do
periodo composto, limitando-se a escrever todo o texto numa Gnica frase, em um

Gnico paragrafo, como fez o aluno (8.) no texto abaixo.

foi em uma festa de Séo Jodo
calcinha preta tava tocando

€ passou até 2 horas

da manhan ai o homem
pegou e puxou a cadeira

ai 0 homem a cadeira -

ai 0 homem guase mete

a cabeca do homem

o home guase morre ai

pegou ele e saiu rodando

e prendeu ele. (S. 10 anos}

A forma de organizacdo do texto, como fez S. acima, sem insercao de
virgulas e do ponto de seguimento, foi utilizada, como ja indicamos, por 15 dos 18
alunos da 5? série dos dois turnos. Os alunos da 5% N, apesar de estarem uma

faixa etaria superior aos alunos da 5% N, apresentaram as mesmas dificuldades,
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tanto para inserir 0s sinais de poniuagdo como para substituir itens lexicais e
oracbes, na perspectiva da formalizagac na escrita.

No geral, pertanto, os lexios escritos permaneceram sem a ponfuagdo e
também foram mantidos muitos itens lexicais e estruturas comumente usados na
fala ndo marcada pela escrita: meter (atingir), “teve” (haver), “pegou e puxou...”.
Aléem da alta ocorréncia do MC “al”, conforme podemos ver no exemplo acima.

Esse fato parece revelar que o sucesso € o insucesso na aprendizagem da
escrita, pelo menos nesse contexto escolar, podem néo estar diretamente ligados
ao grau de maturidade dos alunos, mas sim as oportunidades de aprendizagem &

de exercicics de escrita que eles encontram ou ndo na escola.

b} Estratégias de explicitagdo verbal

Quadro 2

Distribuicac das cperacdes realizadas no plano da explicitacdo verbal & do

numero de alunos gue as realizou nas duas turmas: 5 Me 52 N.

o ExPUCITAGRO ] ?ﬁg{?% %%?@? ~ Total (16} %
8. Explicitacdo de referéncias exoféricas - 01 1 8,5
7. introducao de referentes implicitos - 01 01 8,5
8. Reategorizacio de referentes ambiguos — - — -
8. Reformulacéo de enunciados implicitos 01 01 2 13
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Nesse plano, apenas 03 (18.75%) dos 16 alunos das duas turmas (M e N)
realizaram mudancas. Um aluno realizou a explicitagdo do contexto espacial ou do
local onde ocorreu a briga através da substituicdc do pronome exofdrico “ai” no
anunciado falado “calcinha preta tava tocano ai” pelo referente explicito “aqui em
Sento-5é”. E o ouiro aiuno introduziu o referente “policia” impilicito no enunciado
“af pegou ele...saiu rodano e prendeu ele” (TF). Esse enunciado fol substituido
por *...af a policia pegou o homem e prendeu o rapaz’(TE).

Quira mudanca realizada por esses dois alunos, nesse plano, foi a

1

reformulacdo dos enunciados nao explicitos “...quase mefe na cabega do homs...0
home quase morre.../. Nesses enunciados, nao fica claro para o leitor/ouvinie a
relacdo de sentido entre a causa “quase mete a cadeira” e o efeito “guase morre”.
A pergunta implicita dos alunos pode ter sido : como o homem gquase morre, se
ele ndo fol atingido pela cadeira? Talvez essa implicitacdo tivesse sido desfeita
através de um calcuio inferencial pela condicional : se o homem tivesse
“metido” a cadeira no outro, o outro homem teria morride. De qualquer forma,
os alunos fentaram, a pariir de suas inferéncias, tornar as informacgdes mais
explicitas para o leitor, eliminade o termo repetido “guase” ou simplesmente

substituindo-o por outro enunciado como: “..um deles puxou a cadeira pra ¢ oulro

e ameacgou, gle pra se defender, saiu rolando e chamou a policia”.

¢} A retextualizagdo na 57 série: retomando algumas consideracbes
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Os resultados da retextualizagao feita pelos dois grupos (52 M e 52 N) ndo se
diferenciaram muito, nos 50%3 planos de mudancas. Nas mudancgas que
envolveram a organizagéo superficial do texto (eliminacao de marcas interacionais
e a regularizacdo ortografica) ambos foram bem sucedidos. Entretanto nas
mudancas que envolveram a expiicitacdo verbal, apenas 02 (11%) dos 18 alunos
da 5% série foram bem sucedidos, conforme mostramos no quadro 2.

No plano da regularizag@o linglistica, 12 alunos {6 de cada grupo) foram
bem sucedidos na eliminag¢ao das marcas tipicas do oral e na correcao ortografica.
Entretanto apenas 03 alunos (02 de cada grupo) conseguiram realizar as
mudancas que exigiam outros conhecimentos de padrfes escolares de escrita:
substituicdo e selecéo de itens lexicais, a inser¢éo dos sinais de pontuacéo e a
organizacéo do periodo composto.

No piano da explicitacdo, a situacdo também & bastante similar. Apenas 04
alunos da 52 série, realizaram mudancgas que sinalizassem a explicitagac verbal.
Nesse piano, houve uma pequena variacdo na quantidade de alunos participanies
da 52 M (01) e da 5% N {03). Esse detalhe pode ter sido influenciade, em parte pela
estrutura do enunciado da tarefa, como foi mostrado e analisado no capiiulo sobre
a metodologia.

De fato, no enunciado apresentado para os aiunos da 52 N, foi indicado o
contexto de recepcao dos texios escritos: escrever para a publicacdo em um jornal.
Ja no enunciado apresentado para os alunos da 5° M, esse aspecto ndo foi
mencionado, como mostramos na analise dos enunciados, no inicic deste capituio.
Com relag8o a diferenga de idade, os alunos da 52 M est&o na faixa etaria entre 10

e 13 anos, enquanto que os da 5% N estao entre 13-16 anos. Esse variagdo pode
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ter exercido alguma influéncia no dominio de habilidades indispensaveis a
producéo textual (Soares, 1999: 241).

No geral, os alunos da 5° série foram bem sucedidos nas mudancas de
regularizagdo linglistica, envolvendo, principalmente, a eliminacdo de marcas
conversacionais e a regularizacio ortografica de palavras incompletas ou
reduzidas. Por outro lado, as mudangas envolvendo a organizagdo da pontuacao,
do periodo e as mudangas no plano da explicitagio verbal quase néo ocorrem nos
textos escritos retextualizados.

Esse resultado, como mostraremos na andlise das praticas escolares de
letramento, pode ser o reflexo de uma pratica de ensino da escrita que se embasa
na crenga, muito enraizada na escola, de que ensinar a escrever, em determinadas
fases de aprendizagem, € ensinar o dominio do codigo ou, mais especificamente, o

dominio das correspondéncias grafo-fénicas (cf. Rego, 1986:170).

3.4 - A retextualizagao nas turmas de 72 série

Nas turmas de 72 série, todos aiunos realizaram a tarefa conforme as
instrucbes basicas do enunciado. Nos dois enunciados, os alunos foram orientados
para ouvir o texto falado e, em seguida, escrever o mesmo fato sem confundir com
a transcric@o (cf. analise dos enunciados 1 e 2, p.63). Essas orientacbes parecem
ter influenciado na atividade de retextualizacdo nessas turmas, uma vez que todos
os alunos se esforgaram para escrever o mesmo fato sem repetir os sinais de

transcricao, tal como fazem os alunos da 52 série do turno matutino.
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Nos textos dos alunos da 72 série, a interferéncia da transcricdo aparece
apenas na forma de introduzir o texto. 10 (59%) dos 17 alunos da 72 série iniciaram
a escrita sob influéncia da transcriggo “foi no dia de Sdo Jodo...” e 04 (40%) dos
17 alunos introduziram o texto utilizando outras estratégias, tais como: “Em uma
cidade chamada sento-s¢&”, “tudo aconteceu...” € “No dia da festa de Sédo Jodo...”.
Essa interferéncia também aparece nos textos de 12 (75%) dos 16 alunos da 52

série.

As estratégias de retextualizacdo realizadas

As operacdes realizadas pelos alunos da 72 série do turno matutino (72 M) e

do turno noturno {72 N) serao apresentados nos quadros 3 e 4. No quadro 3 serdo

apresentadas as operagdes de regularizagdo linglistica e, no quadro 4, as

mudancas realizadas que envolvem a explicitagdo verbal.

a) Estratégias de regularizagéo lingiiistica

Quadro 3

Distribuigao das operacdes realizadas e do nimero de alunos que as realizou nas

duas turmas: 72 série do turno matutinc (72 M) e 72 série do turno noturno (72

N).
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SERIES/N® DE ALUNDS

REGULARIZACAO LINGUISTICA 7 Total |. %
72M(08) | 72N({09) | % | (1) |
1.Eliminag&o de marcas conversacionais 08 1oe 08 100 17 | 100
2. Regularizacéo ortografica 08 100 09 100 17 | 100
3.Pontuagao visando organizacdo do texto 08 100 04 12 | 70,6
4 Substituico visando a formalidade 07 81.5 04 11 55
5. estruturagéo do periodo composto 06 75 o7 76 | 13 |765

Nesse plano, a atuagdo dos alunos das 72s séries (M e N) foi
significativamente maior do que a dos alunos da 5% série, principalmente nas
operagdes de subslituicdo lexical, estruturagéo do periodo composto e insergéo da
pontuagéo visando a organiza¢do do texto. As mudangas envolvendo a eliminagéo
de marcas conversacionais e a regulanzagdo orfogréfica de palavras foi realizada
por 17 (100%) dos alunos da 72 série e por 12 (75%) dos alunos da 52 série. Nesse
caso, a diferenca entre as duas séries ndo foi muito saliente. Entretanto, a
operacao de substituicdo de itens lexicais foi realizada por 11 (65%) dos 17 alunos
da 72 série, enquanto que, na 52 série, apenas 02 dos 16 alunos realizaram tal
tarefa. A esfruturagdo do periodo composto foi realizada por 15 (88.2%) dos 17
alunos da 72 série, enquanto que, na 5 série, apenas 02 dos 16 alunos realizaram
tal operacdo. A pontuagdo, especialmente a organizacdo do paragrafo e do
periodo, foi realizada por 12 (70.6%) dos 17 alunos da 72 série, enquanto que, na
5° série, apenas 03 dos 16 alunos realizaram essa operacao.

Nas duas turmas de 72 série, ndc houve diferencas quanto & realizacfo das
duas primeiras mudancas descritas acima. Entretanto, as mudangas envolvendo a

formagao do periodo composto e, principaimente, a substituicdo de itens lexicais e
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a insergio da pontuagido ocorreram de forma variada quanto a guantidade e a
qualidade das ocorréncias. A estruturagdo do periodo composto foi realizada por
07 (87.5%) dos 08 alunos da 72 M e por 08 (88%) dos 09 alunos da 72 N; a
substituicao de itens lexicais foi realizada por 07 (87.5%) dos 08 alunos da 72 M e
por apenas 04 (45%) dos 09 alunos da 72 N; e pontuagdo foi reaiizada por 08
(100%) dos 08 alunos da 72 M e por apenas 04 (44.5%) dos 09 alunos da 72 N.

As duas primeiras mudancas foram realizadas através da eliminagido das
marcas tipicamente orais como hesitacdes (“e €”, “que...que’) e palavras fruncadas
(“foi na/no”) e da corre¢do ortografica das palavras com reducao silabica (fava e
tocano, home e outo). As demais foram realizadas através da reestruturagéo de
oracdes justapostas ou articuladas pelo conective conversacional “af”, visando a
formacdo de periodos compostos por coordenagdo e subordinagdo; através da
introdugdo da pontuag¢do para organizacao dos paragrafos e demarcar o periodo
composto e separar termos no interior do periodo e, ainda, através da substituicdo
de itens lexicais por padrdes variados de escrita visando a formalidade: uso de
conectivos, de nomes e de verbos.

Na segliéncia, faremos uma analise qualitativa destas mudancas,
considerando que foram as operagbes mais complexas no planc da regularizacéo
lingliistica, e que apareceram de forma bastante variada nos texios dos dois

grupos (72 M) e (72 N).

A estruturacao do periodo composto
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Essa operacdo foi realizada através da articulacdo de oragbes justapostas
ou através da substituicdo do marcador conversacional de funcéo conectiva “ai” por
conectivos ou conjungdes, com a finalidade de formar periodos compostos por
coordenacao e por subordinacao.

A estruturacdo do periodo composto por coordenacgdo foi realizada por 05
dos 08 alunos da 72 M e por 05 dos 09 alunos da 72 N. A maioria dos alunos das
duas turmas realizou essa operacao utilizando a conjun¢éo coordenativa aditiva “e”

para introduzir as oracdes coordenadas aditivas, como nos 02 exemplos abaixo:

1. “Aconteceu uma briga, e derrepente um homem puxou a cadeira...”

2. “Pegou ele e saiu rodando e foi presc”.

No exemplo 1, o conectivo “ai” no enunciado “ai 0 home pegou e e puxou
assim a cadeira pé outo” (TF), foi. substituido pela conjuncéo aditiva “e€” e, no
exemplio 2, as oragdes justapostas “af pegou ele...saiu rodano..” (TF) foram
articuladas através da conjuncgéo “e”, formando oragbes coordenadas aditivas.

Nenhum alunc da 72 N e apenas 02 alunos da 72 M estruturaram o periodo
composto por coordenacgao, introduzindo as oragbes através de outros tipos de

conjungdes coordenativas, tais como: mas e logo.

3. “O homem quis atingir o oufro, mas a policia impediy” (P. 72 M}

4. “O homem quase morria, entdo pegou ele e saiu rodando” (J. 72 M)
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No exempio 3, o enunciado “...pegou ele saiu rodano e prendeu ele” (TF) foi
substituido pela oragdo coordenada adversativa “mas a policia impediu”,
introduzida pela conjuncao coordenativa “mas”. No exemplo 4, o conectivo da fala
*af” foi substituido pela conjungdo coordenativa “entdo”, introduzindo a oracéo
coordenada conclusiva “entdo pegou ele...”.

A estruturacio do periodo composto por subordinacéo foi realizada por 05
dos 08 alunos da 7° M e por 06 dos 09 alunos da 72 N. Essa operagéo foi
realizada pela maioria dos alunos das duas turmas, introduzindo, no texto, a oragéo

subordinada adjetiva e a oragcdo subordinada adverbial temporal, como nos

respectivos exemplos:

5) “... Teve uma briga no dia em que Calicinha Preta estava focando”

6) “...a festa foi até duas horas da manha quando aconteceu uma briga”

Nos dois exemplos, a estruturagao do periodo composto articula e explicita o
sentido das oracfes justapostas ou articuladas apenas pelo conectivo “ai” no texto
falado. No exemplo 5, no lugar do “ai” foi utilizado o pronome relativo “em que”
para introduzir a oragéo subordinada adjetiva “em que C. P. esfava focando”. E, no
exemplo 6, em vez de *ai” foi utilizada a conjung8c subordinativa temporal

“quando” que explicita a relacac entre as oragdes justapostas “feve uma briga” e

“foi até duas horas da manha” (TF).

A insercac da pontuagao
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Quanto a pontuagéo, embora essa tenha sido introduzida em situacbes
diversas, como ja antecipamos, estamos focalizando apenas as situagdes em que
os alunos utilizam ¢ ponto ou oufros sinais de poniuagdo para organizar o
paragrafo e demarcar o limite do periodo composto e para isolar ou separar

termos no interior da frase.

A organizagéo do paragrafo

A paragrafacédo foi realizada por 05 (62.5%) dos 08 alunos da 72 M e por
apenas 02 (22%) dos 09 alunos da 72 N. Dos 05 alunos da 72 M que inseriram o
paragrafo, 02 dividiram a narrativa em trés paragrafos e 03 dividiram a narrativa em
dois paragrafos. Dos dois alunos da 7% N que introduziram o paragrafo, 02
dividiram a narrativa em dois paragrafos.

A organizacéo do paragrafo na 72 M

Exemplo 1—- (G. 72 M)

1° paragrafo: orientacdo | 2° paragrafo: compiicacao 3° paragrafo: desfecho

Fol no dia de S&c Joadoc| Entdo, um homem gue estava na|Depois ele pegou o tdo
aconteceu uma briga. Nessa | festa, pegou uma cadeira do outrc | homem e saiu rodando ele e
hora calcinha preta estava|homem, e quase bateu na cabega | depois o prendeu.
tocando, e eles tocaram até {do outro homem, e esse homem
as duas horas da manhi. quase ia morrendo,

Nesse exemplo, a narrativa esta dividida em 03 paragrafos. O primeiro e o
terceiro estdo sinalizados, no inicio, através do espacamento em branco e da lefra

maidscula e, no final, através do ponto. O segundo paragrafo esta sinalizado, no
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inicio, através do espaco em branco e da letra mailscula e, no final, através da
virguia.

No primeiro paragrafo, aparecem algumas informacbes introdutbrias da
narrativa, situando o leitor em relagao ao fato: o que aconteceu (uma briga) e
guando aconteceu (no dia de Sao Jodo). No segundo paragrafo, ocorre o
encadeamento das agdes que compdem a complicagdo da narrativa: “pegou a
cadeira’, “quase mefe na cabega do homem” e o “homem quase ia morrendo”. E
no terceiro e Ultimo paragrafo, sdo apresentadas as a¢gdes que marcam o desfecho
ou final da narrativa: “pegou o fal homem”, “saiu rodando’ e “o prendeu’.
Conforme orienta Garcia (1969/2000: 370), as narrativas de fatos corriqueiros ou
peripécias do dia a dia séo basicamente compostas de introdugéo, representada no
1° paragrafo, do desenvoivimento representado em 2 ou mais paragrafos e da

concluséo representada no Gltimo paragrafo.

Exemplo 2 - (V. 78 M)

1° paragrafo; erientacdo 2° paragrafo: complicac@o e desfecho

Foi no dia de S&o Jodo que teve uma briga.| E assim comegou a briga o home pegou a
Cailcinha Preta chegou a tocar até duas horas da | cadeira, e rumou na cabega do outro. A policia
manha. chegou na hora que eles estavam brigando € o
prendeu.

Nesse exemplo, a narrativa esta dividida em dois paragrafos. O primeiro
esta sinalizado, no inicio, através da lefra mailscula e do ponto e 0 segundo esta
sinalizado, no inicio, através do espagamento em branco e da ietra maidscula e, no

final, através do ponio.
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No primeiro paragrafo, aparecem as informacdes relacionadas com a
infrodugdo da narrativa, indicando o que aconteceu (uma briga) e quando
aconteceu (no dia de Sac Jodo). No segundo e Ultimo paragrafo, aparecem,
separadas através do ponto, as informagdes relacionadas com o desenvolvimento
e 0 desfecho da narrativa.

A organizagdo da narrativa em dois paragrafos foi realizada por 03 dos 05
alunos da 72 M. 02 desses 03 alunos situaram a infrodugdo da narrativa no
primeiro paragrafo e o desenvolvimento e ¢ desfecho, no segundo e Gltimo
paragrafo, conforme aparece no exemplo acima, e 01 desses 03 alunos situou as
informacdes infrodutdrias e o desenvolvimento no primeiro paragrafo e o desfecho

da narrativa no segundo e (ltimo paragrafo.

A organizagéo do paragrafo na 72 N

Exemplo 1:(U-72N)

19 paragrafo.orientacdo e complicagdo 2° paragrafo. desfecho
Tudo aconteceu numa festa de S&o Jodo tava Al foi na hora que os policiais chegaram e
tocando a banda Calcinha preta: e teve um briga | levou o rapaz dano uma, tapadas, rodano eie e
uma duas horas da manha quando um rapaz prendeu eie. Isso é que acontece quando a
puxou uma cadeira e meteu no outro rapaz teve | bebida influicia na vida do homem.
muitas discugdo 0 rapaz que levou a cadeirada,
quase morre:

Nesse exemplo, a narrativa esta dividida em dois paragrafos. O primeiro
esta sinalizado, no inicio, através da letra maiuscula e,no final, através dos dois
pontos e o segundo esta sinalizado, no inicio, através do espagamento e da letra

mailtscula e, no final, através do ponto.
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No primeiro paragrafo, aparecem as informagées introdutérias da narrativa
“tudo aconteceu numa festa de S&o Jodo tava focando a banda Calcinha Prefa: e
teve um briga uma duas horas da manhéa...” e o desenvolvimento “...quando um
rapaz puxou uma cadeira e meteu no oufro rapaz teve muitas discugo o rapaz que
levou a cadeirada, quase que morre.”. No segundo paragrafo, aparece o desfecho
“Af foi na hora que os policiais chegaram e levou o rapaz dano uma, tapadas.
rodano ele e prendeu ele...” e, ainda, & introduzida uma avaliagcdo “Isso é o que
aconfece quando a bebida influicia na vida do homem.” nao prevista no texto

falado.

Exemplo 2 (M. 72 N}

1° paragrafo: orientacdo, complicacéo e desfecho 2° paragrafo
Foi o que eu entendir.

Na festa de Sao Jodo ouve uma briga no dia em que Calcinha
Preta estava tocando, um homem pegou uma cadeira para ©
outro, e cadeira quase acerta a cabega do outro homem, o
homem ou seja a vitima ficou assustado, e o prendeu.

Nesse exempio, a narrativa estd dividida, também, em 02 paragrafos. ©
primeiro estd sinalizado, no inicio, através do espagamento e da letra mailscula
e,no final, através do ponto e o segundo esta sinalizado, no inicio, através do
espacamento e da letra maidscuia e, no final, através do ponto.

No primeiro paragrafo, aparecem as principais seqiiéncias narrativas a
orientagdo, a complicagéo e o desfecho e, no Gltimo paragrafo, aparece uma coda

“foi 0 que eu entendir’, finalizando o texto.

A delimitagdo do periodo composto
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A demarcagédo do limite do periodo composto foi realizada por 07 (87.5%)
dos 08 alunos da 72 M e por apenas 03 (33.2%) dos 09 alunos da 72 N. Nos textos
dos alunos, tal demarcacdo ocorre através do ponto e através da virgula como

mostraremos nos exemplos 1 e 2, a seguir:

Exemplo 1 - delimitagdo do periodo através do ponto

No dia de Sgo Jodo teve uma
briga quando Calcinha Preta
estava cantando. A festa foi
até duas horas da manhé...

(D. 13 anos)

Nesse exemplo o periodo foi encerrado através do ponto. Nele, temos um
uma oragao principal “feve uma briga” e uma oragao subordinada adverbial
temporal “quando calcinha preta tava tocando®, introduzida por uma conjuncdo
subordinativa temporal “guando”.

A estratégia de encerramento do periodo através do ponto foi utilizada com
sucesso por 07 {(87.5%) dos 08 alunos da 78 M, como ja@ mencionamos, enquanto
que, na 72 N, apenas 02 (22.2%) dos 09 aiunos demarcaram o periodo através do

ponto.

Exempilo 2 — delimitagéo do periodo através da virgula
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...0 homem pegou e puxou a
cadeira para o outro e quase
bate na cabeca do homem, o
homem quase morria entdo pegou
ele e saio rodando e prendeu ele.
().}

Nesse exemplo, ¢ limite do periodo foi sinalizado através da virguia. Nele,
temos uma oracdo coordenada assindética “o homem pegou” e duas oragdes
coordenadas sindéticas “e puxou a cadeira para o oufro” e “e quase bate na
cabega do homem”. Nos dois exemplos, as oragbes coordenativas sindéticas sé@o
introduzidas pela conjuncgéo coordenativa aditiva “e”.

A estratégia de encerramentc do periodo por intermédio da virgula foi
utilizada por 03 (37.5%) dos 08 ailunos da 72 M e por 04 (44.4%) dos 09 alunos da
72 N. Vale acrescentar que o periodo analisado no exempio acima foi delimitado
através do ponto por 04 (50%) dos 08 alunos da 72 M e por apenas 01(11.1%) dos
09 alunos da 74 N.

A separagéo de termos ou oragbes no inferior da frase.

Essa operagao foi realizada, principalmente, por intermédio da virguia por
06 (75%) dos 08 alunos da 72 M e por 05 (55%) dos 08 alunos da 72 N. Nas duas
turmas, a virgula foi utilizada, principaimente para isolar o adjunto adverbial - “Em
uma cidade chamada Sento-Sé, aconteceu uma biiga na época de Sdo Jo&o™ - e
para separar oracdes coordenadas - “a policia impediu, chegou e prendeu o

homem”.
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A substitui¢8o lexical

A substituicdo lexical foi realizada na 72 série através da substituicdo do
verbo “teve” em “teve uma briga” (TF) pelas opcdes aconteceu, ocorreu e houve
(TE); do verbo “mefe” em “quase mete na cabega do home” por jogou, atingiu,
bateu ou rumou (TE), do pronome pessoal ele, em “prendeu ele” (TF) pelo
pronome obliquo “o“ (TE) e pela substituicdo do marcador conversacional “ai” com
fungdo conectiva por outros conectivos mais proximos do padrdo escolar de
escrita, tais como: entdo, depois, logo, mas e de repente.

Nas 03 primeiras substituicoes houve um equilibrio em relaggo ao ndimero
de alunos que as realizaram. 04 (50%) dos 08 alunos da 72 M e 04 (44.5%) dos 09
alunos da 72 N. Entretanto, na substituicdo do MC “ai” houve variagdo em relacso a
quantidade e qualidade das escolhas feitas pelos alunos das duas turmas. Tal
operacao foi realizada por 07 (87.5%) dos 08 alunos da 72 M, enquanto que
apenas 02 (22.2%) dos 09 alunos da 7 N conseguiram realiza-la. Além disso, os
alunos da 7% N, da mesma forma que os aluncs da 5% série (cf. substituicOes
lexicais na 52 série), néo foram bem sucedidos na seiecio dos novos conectivos,
uma vez que 0 MC “ai”, conectivo da lingua faiada, foi mantido nos textos escritos
de 05 dos 09 alunos da 72 N e as poucas substituicbes feitas ainda estdo muito
oroximas do uso oral: “e”, “de repente” e “ai depois” . Na 72 M, por outro lado, 08
(100%) dos 08 alunos substituiram o MC “ai” por outros conectivos mais proximas
dos padrdes de escrita aprendidos na escola: enfdo, depois, logo, assim que e

mas.
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Além disso, o MC “al” foi mantide em 07 dos 09 textos dos alunos da 72 N,
enguanto gue nos textos dos alunos da 72 M, o “ai” & mantido em apenas 01 texto.

Essa dltima operagdo de substituicdo do MC “ai”, tal come ocorreu nos
textos dos alunos da 7® M, parece revelar que nem todos 0s marcadores
conversacionais séo eliminados na atividade de retextualizacdo. Engquanio que os
marcadores pragmaticos corientados para a interacdo como: né? sabe? enfende?
sdo eliminados (cf. Marcuschi,1996), o marcador fextual com fungdo conectiva
{cf.Castilho, op. cit.), como é o “al" aparece na narrativa falada, tende a ser
substituido, nos nossos dados, por ouiros mais adequados e variados como:

depois, logo, entdo, quando etc.

b) Estratégias de explicitagdo verbal

Quadro 4

Distribuicdo das operacdes realizadas e do nimero de alunos gue as

realizou nas turmas de 72 séries: 72 M & 78 N.

sz SERIES/NS DEALUNGS

ST M08) - % L TR N (0% %.
1. Explicitacdo de referéncias exofbricas 02
2. Infrcducéo de referentes implicitos 05
3. Reategorizacao de referentes ambiguos 05
4. Reformulagdo de enunciados implicitos 04
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Nesse planc, as mudancas realizadas pelos alunos da 72 serie lambem
foram mais numerosas do que as mudancas feitas pelos alunos da 52 série. Na 52
série, apenas 04 alunos (22,2%) do total (18) realizaram alguma operacao de
explicitagdo; j2 na 72 série, mais da metade (64.7%) dos alunos realizaram
operacdes envoivendo a explicitag@o verbal. Essa conciusdo pode ser confirmada,
principaimente, observando as operacbes de recategorizacdo dos referentes
ambiguos. Nos textos dos alunos da 5% seérie ndo houve ocorréncias de
recategorizactes (cf. quadro 2), j@ nos textos dos zalunos da 72 série, tais
operacgdes foram utilizadas corretamente por 11 (64.7%) dos 18 alunos das duas
turmas, conforme mostra o quadro acima.

Além das recategorizacdes, os alunos da 72 série fambém realizaram outras
mudancas no piano da explicitacdo, tais como: infrodugdo de referentes implicitos
ou omissos, a reformulacdo de enunciados implicitos e a explicitagdo de contextos

indicades por marcas exoféricas (déiticas).

A recategorizagdo de referentes ambiguos (desambiglizacao)

As recategorizacSes foram realizadas por 05 (62.5%) dos 08 aluncs da 72 M
e por 06 (66.68%) dos 09 alunos da 72 N, através de estratégias distintas: A
recategorizac&o oracional por meio de introducdo de oragfes adjetivas e a
recategorizacdo /exical por meio de introducdc de descricbes nominais definidas
{Koch, 1997 ¢ 1999}

A recafegorizacdo oracional foi realizada com sucessc por 04 (50%) dos 08

alunos da 72 M e por 04 (44 5%) dos 09 alunos da 72 N. Tal operagéo ocorre nas

106



situacbes em que a ambigliidade referencial (koch, 1997: 44) presente nos
enunciados falados: (i.) “o home (1) pegou e puxou assim a cadeira pro outo e
guase mele nia cabega do home (2) e o home (3)...quase mo:rre..” e (ii) “ ai
pegou ele...saiu rodano e prendeu ele (4)” foi reduzida através da substituicdo das
categorias vagas e ambiguas, como 0 nome “home” € 0 pronome remissivo “ele”,

por oragdes adjetivas com fungdes explicitativas. E que mostraremos nos

exemplos a seguir:

TEXTO FALADO TEXTO ESCRITO

1. “o0 home pegou e puxou a cadeira...” = 1. “um homem que estava na festa...”
2.“..quase mete na cabega do home..” - 2.°do homem com quem ele brigou...”
3. “...0 home quase mo::rre...” - 3. ‘o homem que levou a pancada...”

4. “_ai (...) prendeu ele...” => 4. “.prendeu o que arrumou a cadeira.”

Conforme mostram os exemplos acima, o anaféricc nominal “home” e
pronominais “efe’, possuem mais de um referente possivel e sdo exempios de
ambigiiidade referencial. Em (1), a categoria “home” é introduzida vagamente, no
texto, ja que o falante n&o indica nenhuma pista para que o leitor possa recuperar,
no proprio texto, qualgquer predicacdo gque o categorize com mais precisdo. Na
producao escrita, a introdugio desse mesmo referente veio acompanhada de uma
oracdo adjetiva com a fung@io de explicitar o referente no texio, como mostra o
exemplo 2 “um homem que estava na festa”. Na seqgiéncia, os referentes do TF

“home” em (2,3) e “ele” em (4) também sdo mantidos ambiguamente no texto. Na
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escrita, os aiunos optaram por mecanismos de referenciacdo mais estaveis
(Marcuschi, 1998) e, por isso, os anaféricos ambiguos foram recategorizados e
textuaimente expiicitados, também, por intermédio de oragdes adjetivas como nos
exemplos 2,3 e 4.

Essa estratégia de desambiguizacao foi utilizada por 04 (50%) dos 08 alunos
da 73 M e por 04 (44.5%) dos 09 alunos da 72 N. Entretanto, em 07 reda¢bes dos
alunos da 72 N ainda ha casos de ambigiidade referencial, enquanto que nos
textos dos alunos da 72 M, houve apenas 04 ocorréncias.

Vale destacar que 01 dos 04 alunos da 72 N que realizaram essa operacéo,
estudou a 62 e o inicio da 72 série com a professorada 72 M. Este aluno(F.)eo
aluno D. da 72 M foram os que mais utilizaram as oragdes adjetivas restritivas para
desfazer a ambiglidade referencial.

Nos textos desses alunos, todos os referentes ambiguos no TF foram

recategorizados da seguinte forma:

ENUNCIADO AMBIGUO ENUNCIADO EXPLICITO

“0 home pegou € & puxou assim a cadeira | “um homem puxou uma cadeira para
pc outo e quase mete na cabeca do home | arrumar sobre a cabega do outro rapaz com
o home....quase morre....” quem ele estava discutindo, & o rapaz
que levou a pancada na cabeg¢a quase
morre com esta pancada que ele levou..”

No exempio acima, houve 03 ocorréncias de oracgtes adjetivas com funcéo
explicitativa. A primeira ocorréncia, “0 rapaz com quem ele esfava discutindo”,
restringe ou delimita a referente “rapaz” vagamente introduzido no discurso; A

segunda ocorréncia, “que Jlevou a pancada na cabega”, retoma, com mais
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estabilidade referenciai, ¢ antecedente introduzido “¢ rapaz” e a Ultima ocorréncia,
“que ele levou’, clarifica o referente “pancada” que retoma, apenas implicitamente,
a agresséo sofrida pelo rapaz.

A recategorizacéo lexical foi realizada por 05 (55.5%) dos 09 alunos da 72 N
e por apenas 02 (25%) dos 08 alunos da 72 M. Essa operacao foi realizada através
da substituicdo de termos ambiguos ou semanticamente vagos por oufras
categorias lexicais mais explicitas. Como afirma Koch (1897:5), nos casos em que
o objeto-do-discurso designado pela descri¢ao definida é categorizado vagamente,
o anaforico rebatiza-o lexicalmente indicando o seu verdadeiro sentido, como

parecem mostrar, principalmente, os exemplos 3 e 4 abaixo:

TEXTO FALADO TEXTO ESCRITO

1. “0o home pegou e puxou a cadeira...” = 1. “um rapaz pegou e puxou a cadeira...”
2. “...quase mete na cabeca do home...” = 2. “quase mete na cabega de outro rapaz”
3. “...0 home guase mo::rmre..” 2 3. “avitima quase morre...”

4. ¢ & (...) prendeu ele..” «» 4 “_prendeu o marginal’

Nos dois primeiros exemplos da escrita, embora a categoria “rapaz” seja de
certa forma mais especifica do que simplesmente “home”, como ocorre na fala, do
ponto de vista da explicitagao, essa recategorizagio ndo resolve o problema da
ambigliidade referencial. J& nos exemplos 3 e 4, a selecdo das descricbes
nominais definidas “a vitima”, indicando o *home” que foi agredido e “o marginal’ ,

para indicar o “home” que agrediu ou o agressor, € uma boa ilustracido da
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recategorizacéo lexical funcionando como estratégia de redugéc da ambiglidade.
No exempio 4, a escoiha da descrigdo nominal “o marginal’ e nao simplesmente o
agressor, € também uma indicagdo de que a “selecdo de categorias
correreferenciais ao antecedente no discurso séo reveladoras de crengas, opinides

e atitudes do produtor de um texto” (Koch, 1997: 43).

Introdugéo de referentes implicitos

A introducao dos referentes implicitos ou omissos, também, foi realizada por
11 alunos da 7@ série, sendo 05 (62.5%) dos 08 alunos do turno matutino e 05
(55.5%) dos 09 alunos do turno noturno. Essa operacdo ocorreu através da
insercao do referente “a polficia” implicito e omisso no enunciado da fala “ai pegou
ele...saiu rodano e prendeu o home”. Tal operacao foi feita de formas variadas,
porém a maioria dos alunos que a realizou optou por uma simples inser¢éo do
referente implicito como em “...a policia o prendeu ..., "a policia prendeu o ...”

ou, simplesmente, “...a policia prendeu ele”.

Explicitagdo de coniextos expressos por déiticos (desindexicalizacéo)

A operacao de explicitacao de contextos foi realizada por 02 (25%) dos 08
alunos da 72 M e por 01 {11.1%) dos 09 alunos da 7 N. Porém o Gnico aluno da 72
N gque se preocupou em realizar essa operagac foi o aluno F. o que, como ja
informamos, estudou a 62 série e parte do periodo letive da 7% série, com a

professorada 72 M.
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Essa mudanca foi operacionalizada, por esses alunos, através da
verbalizacdo do contexto espacial da narrativa, expresso na fala apenas pelo
referente exoforico ou déitico de espaco “ai” no enunciado “... calcinha preta tava
focano ai..” O referente “ai” & um indicador do grau de dependéncia situacional
(Simons e Murphy,1881) do TF, uma vez que na situacio de fala, como ocorreu na
producdo dessa narrativa de experiéncia real, determinados parametros do
contexto (local, data, pessoas) podem ser cooperativamente produzidos na
interacao falante-ouvinte, ndo havendo necessidade de verbalizagdo. Na situacgédo
de escrita, por outro lado, o escritor se esforga para textualizar os referentes nao
verbalizados, através de estratégias mais estaveis de introdugio e retomada dos
referenies, ao longe do texto (Marcuschi, 1998).

Na atividade de retextualizagdo, portanto, os alunos da 72 série substituiram
o pronome exofdrico “ai” pelo referente correspondente, na escrita, como mostra o

exemplo abaixo.

TEXTQ FALADO TEXTO ESCRITO

“Calcinha preta tava tocano ai” > “C.P estava tocando aqui em Sento-Sé”

Essa mudanga, embora bastante interessante do ponio de vista da
descontextualizacéo do oral, sb aparece, como ja informamos, nos textos de 03
alunos (33,3%) da 72 e no texto de 01 aluno da 52 série (cf. quadro 2). A grande
maloria dos alunos apenas eliminou o exoférico “af’ sem, contudo, substitui-io por

um referente especifico.

111



A reformulagéo do enunciado implicito

Essa estratégia de explicitacao foi realizada por 04 (50%) dos 08 alunos da
72 série M e por 05 (55.5%) dos alunos da 72 N. Essa mudanca ocorreu através da
reformulagéo do enunciado implicito “o0 home quase mete a cadeira na cabega do
home...o home quase mo::rre” no TF. Nesse enunciado, come ja mostramos, ha
uma falta de correlacao de sentido entre a orac¢do indicadora da causa “quase
mefe” e a oragdo indicadora da consegiiéncia “o home quase mo:re”. A pergunta
implicita dos ouvintes/ieitores, entdo pode ter sido: como o homem quase morre,
se ele ndo chegou a ser atingido pela cadeira? Na produgio escrita, esse
enunciado foi reformulado por outros mais explicitos como os dois exemplos

apaixo:

a) “..um homem puxou uma cadeira...jogou na cabeca de outro e 0 que levou a caldeirada
quase morre” ;

b} "0 homem pegou a cadeira e quase ia rumou na cabeca do outro homem gue ele estava
brigando, ele guase morre de medo...”

Em (a) o operador argumentativo “guase” foi eliminado da oragédo “guase
mete” e, com isso, modificada a acdo do personagem, o qual passa da condigdo de
um quase agressor para a de agressor. Com essa operagio, a relacio de causa e
efeito entre as duas agdes parece ter sido restabelecida.

Em construgcbes como em (b), ocorre uma reformulacio ainda mais
inteligente. Ao confrario de (a), nesse caso, os alunos preferiram modificar o

sentido da oracao que indica a conseqliéncia, acrescentando uma informacéo nova
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através do complemento verbal “de medo”. Nesse caso, o complemento néo sé
completa o sentido do verbo “morre”, como também ajuda a restabelecer a

coeréncia do enunciado e do texto como todo.

¢} A retextualizagao na 7° série: retomando algumas considera¢cbes

Os alunos da 72 série, no total, conseguiram realizar mudangas com mais
acertos, do ponto de vista dos padroes escolares de escrita, do que os alunos da
52 série, nos dois planos de mudangas. No plano da regularizagédo linglistica,
principalmente, a organizacdo do periodo composto, a pontuagdo visando a
organizacao do texto e a substituicdo de itens lexicais foram realizadas por apenas
03 dos 18 aiunos da 52 série, enquanto que, na 72 série, essas mesmas operagoes
foram realizadas por 12 dos 17 alunos da 72 série. No plano da explicitagao verbal
apenas 03 (16.5%) dos 18 alunos da 52 série obtiveram éxito na realizagio das
operacgdes, enquanto que, na 72 série, a explicitacao foi realizada por 11 (65%) dos
17 alunos.

Por outro lado, comparando as mudangas realizadas pelos alunos nas
duas turmas de 7@ série, houve diferengas importantes, principaimente no piano da
regularizacdo linglistica. Os alunos da 72 M conseguiram realizar mudancas
gualitativamente e quantitativamente mais salientes, principalmente quanto ao uso
dos sinais de pontuacdo para organizagéo do paragrafo e do periodc e quanto a
substituicdo lexical. A pontuagao, na 72 M, foi realizada com sucesso por 07
(87.5%) dos 08 alunos, enquanto que, na 72 N, apenas 03 (33%) dos 08 alunos

conseguiram realizar tal operagio com acertos. Estamos considerandc como
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operagdes bem sucedidas de pontuacao, nessa tarefa, as situacbes em que os
alunos organizam o texto airavés dos sinais de pontuac¢ao, demarcando as fungdes
da narrativa oral em paragrafos ou em sequéncias distintas: orienfagéo,
complicagdo e o desfecho e nas situagbes em que o ponto e a virgula séo
utilizados para demarcar o limite dos periodos compostos.

Nas substituigdes lexicais, principalmente na substituicdo de conectivos
textuais, 07 (87.7%) dos 08 alunos da 7% M foram bem sucedidos ha operacéo,
enquanto que, na turma N, apenas 04 (44.5%) dos 09 alunos da turma
conseguiram realizar a operacéo com sucesso. Além disso, 01 desses 04 alunos
estudou a 62 e parte da 72 série no turno matutino com a professora R. da 72 M.
De fato, apenas 03 (33%) dos 08 alunos da 72 série noturna foram bem sucedidos
nas substituictes lexicais.

Vale enfatizar, também, que, na substituicdo dos conectivos, os alunos do
turno matutino, seiecionaram formas mais variadas e proximas do padrao escolar:
depois, enfdo, assim que, mas etfc. enquanto que os alunos da 72 N selecionaram
apenas dois iipos de conectivos ainda préximos dos parametros da fala: a
conjuncéo aditiva “¢” e o MC da fala “ai depois™. Além disso, o MC “ai” ainda
permaneceu nos textos de 04 alunos da 72 M, enguanto que nos textos dos alunos
72 M, houve apenas 01 ocorréncia.

No plano da explicitagdo, as mudancas realizadas pelos alunos da 72 série
foram quantitativamente préximas. Entretanto, observando, cuidadosamente, a
gualidade das esiratégias utilizadas pelos dois grupos podemos encontrar algumas
diferencas importantes, principalmente na atividade de recafegorizacdo e de

explicitagdo de contextos expressos por déiticos:
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a) Na atividade de recategorizagao de referentes ambiguos, os alunos que
estudam na 7% M tendem a utilizar categorias mais orientadas para o fexto,
como © uso das oracgdes adjetivas restritivas: “0 que levou a cadeirada’,
enquanto que os alunos da 72 N tendem a utilizar categorias mais solfas ou
marcadas pelo envolvimento com o interlocutor como: “o rapaz”, “a vitima™ e

“o marginal’.

b) a explicitacdo de contexto expresso por referente exoférico (“ai®) foi
realizada apenas por 02 alunos da 7° M e por 01 que, embora estivesse na
72 N no momento da atividade de retextualizagao, estudou na 72 M, no inicio
do ano letivo, e depois foi transferido para a 72 N. Além disso, 0 mesmo
aluno ja havia estudado com a professora da 72 M, durante {oda a 62 série

(cf. analise do quadro 4, p.79).

Os resultados da atividade de explicitacdo, na 72 série, parecem sinalizar,

que a escrita, diferentemente da fala, privilegia a referenciacao textualmente

explicita (Marcuschi, 1998:11) e, ainda, que a escrila € mais aufénoma e mais

abstrata do fala (Ong, 1998:60-61), principalmente analisando a relagio entre o

texto falado e os textos escritos utilizados como corpus dessa pesquisa. Entretanto,

essas marcas podem nao ser atributos do cédige ou da modalidade em si, ja que o

grau de explicitude e distanciamento da situacdo na escrita, quando ¢ foco esta

nas praticas sociais, € determinado por uma combinacdo de varidveis do contexto

situacional: a prépria modaiidade em uso,0 género, os propoésitos da tarefa e a
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relacdo interpessoal enire escritor e leitor (Halliday et alli, 1974, Halliday,1989;
Marcuschi, 1996). Aiém disso, devemos considerar a escolaridade dos sujeitos
{mudanca de série) e as praticas escolares de letramento propiciadas aos alunos
nas diversas séries. Esses resultados também sugerem que os processos de
retextualizacéo do oral ao escrito nem sempre podem ser definidos a priori, uma
vez que tais processos sac qualitativamente afetados, no uso, por essa
combinagdo de variaveis sociais e situacionais

No geral, os resuitados da analise dos processos de retextualizacéo nas
duas séries revelam que os alunos, independentemente do periodo escolar, ja
dominam estratégias de escrita, mesmo que tais estratégias estejam mais
relacionadas com o plano da regularizagédo ortografica, como parece mais evidente,
principalmente, nos textos dos alunos da 52 série. Entretanto, o dominio dessas
formas e das estratégias textuais e discursivas envolvidas na producéo escrita
varia ndo sé em funcgdo de variaveis fixas como a série (6% e 72) e a idade, mas
também pode estar relacionado com as diferentes condicbes de ensino e
concepgbes de ensino da escrita propiciadas nas duas séries e turnos gue estamos
focalizando nessa pesquisa.

Nesse estudo, a mudanca de série parece influenciar, por exempio, a
variag&o nas operacdes realizadas pelos alunos de 5% e 72 séries. A mudanca de
série, quando é focalizada em contextos de ensino/aprendizagem relativamente
idénticos (sistema de ensino, turno etc.), parece influenciar gradativamente na
aquisicdo das habilidades de uso dos padrfes de escrita pelos alunos. Segundo
Silva (1996:97), a escola influencia direta e indiretamente na modificagdc do

comportamento lingiiistico dos alunos. Diretamente, quando os novos padrdes
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linglisticos adquiridos pelos aiunos s&c abordados nos programas escolares e,
indiretamente, quando esses padrdes ndo sdo abordados nos programas
escolares, entretanto s&o condicionados pelo grau de escolarizagdo.

Collins e Michaels (1991: 247), ac analisar o estabelecimento da coesédo
tematica nas narrativas orais e escritas de criancas brancas (de classe média) e
criangas negras (de classe trabalhadora) de 12 e 4® séries concluiram gue “os
narradores brancos usam uma variedade de dispositivos léxicos e sintaticos para
sinalizar o foco no agente e relagbes de co-referéncia. Os narradores negros
usavam alguns dos mesmos dispositivos, mas tendiam mais a confiar nos
indicadores prosdédicos para estabelecer as mesmas relagbes”. Entretanto, embora
a escolarizagdo ndo fosse o objeto de investigagio dos autores, ac compararem as
narrativas produzidas peios alunos de 4 série (brancos € negros) com os aiunos
de 1? série (brancos e negros}, os autores concluem que “as narrativas da 42 série
eram mais fluentes e bem formadas do que as narrativas dos alunos da 17 série”.

Esse fato pode estar indicando que a avaliagéo do efeito da escolarizagéo
na aquisicdc da escrita pelos alunos deve considerar a relagdc ensino-
aprendizagem numa mesma base cultural. Ou melhor, valorizar os contextos de
ensino/aprendizagem em que a escola represente a principai, ou mesmo a (nica,
instituicdo de acesso ac letramenio. Observando os dados dos autores citados
acima, se torna mais dificil avaliar o efeito da escolarizag@o na aquisicio da escrita
pelos alunos brancos, de classe média, principaimente se estes forem filhos de
pais letrados. Para tais alunos, o conhecimenio acerca do funcionamento da escrita
pode ter sido adquirido antes da escolarizacdo (Heath, 1983; Terzi, 1995; Kieiman,

1998). Como aponta Kileiman {op. cit. ; 182-183)
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“Na familia lefrada, as praticas e usos da escrita sdo fatos cotidianos,

corriqueiro, inseparavel de outros fatores e fazeres : a leitura do jornal como

parte integrante do café da manhé&; a redagédo de um bilhete ou a consulta a

uma agenda como suportes da memoéria; a leitura de um livro de cabeceira

como aspecto importante do lazer ou do descanso; o rabisco como
ocupacdo manual durante a concentragdo; o uso do texto escrito como fonte

de informacbes permitem que, antes de conhecer a forma da escrita, a

crian¢a conhega seu sentido e sua fungdo”.

Por outro lado, se torna mais facil avaliar o efeito da escolariza¢do na
aquisicdo de padrdes da narrativa pelos alunos negros, de classe baixa, uma vez
que 0s alunos negros de 42 série demonstraram mais habilidades como narradores
do que os alunos negros da 12 série. Nesse recorte, portanto, ha uma maior
possibilidade de isolamento do efeito da escolarizacdo na aprendizagem da escrita
pelos aiunos.

As hipoteses levantadas por Silva (1996) e por Michaei e Collins (1991)
acerca da influéncia da escolarizagdo na aprendizagem da escrita pelos alunos
parecem explicar a interferéncia da mudanca de série nos resultados da
retextualizagdo, tal como foi realizada nessa pesquisa. Entretanto, ndo séo
suficientes para explicar as variagbes que ocorreram nas mudangas realizadas
pelos alunos das duas turmas de 7% série (M e N). Os alunos da 7° M
demonstraram mais habilidades no uso de padrdes de escrita normaimente
ensinados na escola (organizagao do paragrafo e do periodo, uso de conjuncgdes,
oragGes adjetivas...) do que os alunos da 72 N (cf. quadros 1 e 2, p.68-72).

Esse fato parece ter ocorrido porque “a natureza e a qualidade da
escolarizagdo ndo é suficientemente uniforme enire as escolas” (Soares, 1999:88).

Alunos de uma mesma série e escola podem alcangar niveis distinios de

letramenio (Soares op. cit.: 98}, durante ou apds a escolarizagdc, como revelaram
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os resultados da atividade de retextualizacao, nessa pesquisa. Portanto, a variacio
no nivel de dominio dos padrdes de escrita, constatado nesse estudo, pode estar
sendo influenciada, também, pela natureza e intensidade das praticas de ensino da
leitura e da escrita adotadas pelas professoras em cada turma.

No proximo capitulo (cap. 4), faremos uma analise qualifativa de alguns
aspectos relacionados com o contexto de ensino e aprendizagem na 52 e 72 séries.
Nessa anaélise, serao comparadas as estratégias de ensino de lingua portuguesa

adotadas nas duas séries.
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Capitulo 4

4. Praticas escolares de ensino de lingua materna

Neste capitulo, serdo apresentadas e analisadas algumas variaveis
escolares que podem ter interferido no desempenho dos aluncs ao realizarem a
produgio escrita. Na analise, faremos uma abordagem qualitativa da experiéncia
escolar vivenciada na 5% e 72 série, considerando as seguintes variaveis: 1) os
livros didaticos adotados em cada série; 2) os exercicios realizados; 3) a
estruturacao das aulas e 4) a pratica de avaliagdo da aprendizagem da escrita.

Em (1) faremos uma caracterizagio geral dos livros didaticos adotados nas
duas séries abordando: os pressupostos tedrico-metodologicos desses manuais, a
composicao das unidades e os exercicios trabalhados em cada uma das unidades.
Em (2) analisaremos os exercicios realizados pelos alunos de cada série, no
periodo de marco a setembro de 1989, periodo letivo que antecedeu a coleta dos
dados. Em (3) apresentaremos a estrutura da aula da professora W., da 52 série do
turno matutino (5% M) e da professora R., da 72 série do turno matutino (72 M). Em
(4) analisaremos 0s resultados de uma atividade de correg@o de textos realizada
por essas duas professoras.

Os dados a serem apresentados e analisados em (3) e (4) foram coletados,
apenas, com as professoras da 52 e 72 série do turno matutino, considerando que
os alunos dessas turmas foram os que apresentaram melhor desempenho na
atividade de retextualizagdo, principalmente quantc ac dominio dos padrbes

escolares de escrita: pontuagdo, uso do periodo composto e selegdo lexical etc. O
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cbjetivo, portanto, foi o de ampliar a investigacdo acerca da relagdo entre o
sucesso obtido na atividade de retextualizagdo pelos alunos e a natureza das
praticas de ensino concebidas e executadas nas séries focalizadas.

Em (4), especificamente, analisaremos as estratégias de avaliagdc de
redacdes utilizadas pelas professoras da 52 e 72 séries do turno matutino. Nessa
analise, levantaremos os erros e acerios de escrita apontados pelas professoras
nos textos dos alunos, tanto no plano da regularizagdo lingiiistica (superficial)
quanto no plano textual-explicitativo, ou seja, no plano da organizagédo sintatico-
semantica do texto. A partir da identificagdo dos estilos de corregao, apontar
aspectos das concepgbes de escrita € a perspectiva de ensino de lingua

portuguesa subjacente as corregdes das professoras.

4.1 - A experiéncia escolar na 52 série

4.1.a - Caracterizagao do livro didatico

Na 5° série dos dois turnos, o livro didatico adotado & “Curso moderno de
Lingua Portuguesa” do autor Douglas Tufano. Este livro foi reeditado pela Editora
Moderna, com reformulagdes, nc ano de 1991, e foi avaliado com 01 estrela pelo
Piano Nacionai do Livro Didatico - PNLD, no exame de 1988.

Nas paginas preliminares, o referido livro apresenta um manual para o
professor, constituido de um quadro descritivo das atividades realizadas em cada
unidade de estudo. Nesse quadro, porém, os objetivos e fundamentos gue

justificarn a configuracao didatica das unidades de ensino sédo explicitados apenas
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superficiaimente. Em nenhuma parte do livro s8c apresentados claramente os
conceitos de lingua, de texto ou de ensino de lingua, cabendo ac leitor inferi-los a
partir das atividades propostas. Na sua estrutura interna, o livro é constituido de
15 unidades, contendo os seguintes exercicios: (l.) exercicios de leitura; (l1.)
exercicios de producéo de texios e (lil.) e exercicios de gramatica.

Os exercicios de leitura sdo orientados a partir de duas estratégias de
compreenséo do texto: a compreens@o a partir de questdes textuais objetivas do
tipo: quem é o autor do texto? O texto fala sobre ¢ qué? No final, o que aconteceu?
e a compreensdo a partir de questdes reflexivas do tipo: Se vocé fosse o
personagem da histéria, vocé fteria agido da mesma forma que ele? Ou Dé sua
opinido por escritc sobre a passagem do texto que vocé mais gostou e discuta com
seuys colegas. Em cada unidade de leitura ha, no minimo 04 e no maximo 10
questdes propondo a releitura do texto seguida de, em média, 03 questdes
reflexivas.

Essas estratégias de compreensdo sao situadas em secgdes estanques,
pressupondoc uma dissociacdo entre os diferentes modos de compreensdo da
leitura, ja apontados pelos estudiosos, a saber: a leitura enquanto oralizagcado da
escrita; a leitura enquanto busca de informagdes explicitadas no texto e a leitura
enquanto processo inferencial, dialogico e critico (c¢f. Kleiman, 1995; Marcuschi,
1999; Geraldi, 1999; Freire, 1980 e 2000).

Quanto aos exercicios de producao de textos, estes sao orientados a partir
das tematicas trabalhadas nas sec¢otes de leitura &, geraimente, sdo acompanhados
de textos prefextos variados, que ocrientam a esirutura e o tema do texto a ser

criado. Os principais tipos de texios que aparecem com a fungdo de
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pretextos para esses exercicios sdo fotografias, tiras, fabulas, bilhetes, poesias,

didlogos, diarios e textos narrativos, como mostra o exemplo abaixo:

CRIAGAO DE TEXTO

No poema a seguir, usando apenas substantivos, a autora diz
quais s3o, para ¢la, as coisas boas da vida, as coisas lindas, as coisas
de todos ¢ as de poucos.

(..)

E para vocé? Quais sdo essas coisas? Faga o seu poemal

(unid. 6 p. 73)

Quanto aos exercicios gramaticais, eles sao divididos em duas segdes, uma
para os exercicios de linguagem e outra para os esfudos de gramética. Os
primeiros visam orientar os alunos no emprego de padrbes gramaticais aprendidos
nas unidades anteriores e os Uitimos visam repassar, a partir de modelos
tradicionais, 0s conceitos e classificacbes de padrées fonéticos, morfologicos e
sintaticos.

Os ensinamentos gramaticais ocorrem com muita freqliéncia em cada
unidade de leitura. A unidade 6 (p.62-74), por exemplo, possui 07 exercicios
gramaticais, sendo que, desse total, 05 tém a ver com a conceituagdoc e
classificacdo de substantivos através de tfarefas do tipo: Crie frases no seu
caderno, completando as lacunas com os substantivos; Escreva dez substantivos
referentes a seres ou coisas que estdo na foto abaixo etc. e 02 ém a ver com
divisdo silabica e frases, através de tarefas do tipo: éepare as silabas das palavras

destacadas do texto, destaque do texto as frases imperativas e declarativas etc.
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4.1.b - Exercicios reaiizados peios alunos

Os alunos das 5% séries M e N realizaram, respectivamente, 20 ¢ 14
exercicios do livro didatico, no periodo letivo de margo a outubro de 1999°. Na 5°
M, dos 20 exercicios realizados pelos atunos, houve 03 (17.6%) leituras de textos,
priorizando, principalmente as questbes objetivas, 02 (11.7%) exercicios de
vocabulario, 03 {17.6%) criagdes de textos e 09 (52.8%) exercicios de linguagem.
Nessa turma, a professora deu énfase aos exercicios gramaticais, com 52.8% das
ocorréncias € deu pouca énfase aos exercicios que promovem a leitura e a
producao de textos, com apenas 17.6% dos exercicios realizados.

Na 5% N, dos 14 exercicios realizados pelos alunos, houve 02 (14.2%)
leituras, 01 (7.1%) exercicio de vocabulario, 02 (14.2%) exercicios de criagdo de
textos e 09 (64.1%) exercicios de gramatica. Nesse grupo, também, a professora
privilegiou os exercicios gramaticais (64.1% das ocorréncias) e deu pouca énfase

as atividades de leitura e producao de textos, apenas 14.2% de ocorréncias.

Quadro 5

Distribuicdo dos exercicios registrados no caderno de um aluno da 52 série

M e no cadernc de um aluno da 52 série N (cf. capitulo 1).

| Exercicio T 5E=MA7) | % 5EN{4 | % |

® Esse total ¢ aproximado, uma vez que foram checados em apenas 01 caderno em cada turma. Embora
tivéssemos tido o cuidado de selecionar o caderno de alunos mais assiduos, a amosira ¢ pequena e portanto nio
garante uma quantificaclic mais precisa das atividades realizadas no periodo.
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Leitura 03 17.6 02 14.2
Vocabulario 02 11.7 01 7.1

Criacéo 03 17.6 02 14.2
Exerc. de gramatica 08 52.8 09 64.1

Conforme podemos verificar no quadro acima, a principal atividade
realizada pelos dois grupos, durante o periodo letivo, foram os exercicios
gramaticais (64.1%). Nos dois cadernos checados nas duas turmas de 5% série,
esses exercicios sdo orientados afravés de modelos fipicamente escolares, tais
como:. Copiar palavras ditadas, Preencher as lacunas com os verbos indicados nos
parénteses; sublinhar categorias gramaticais nas frases; completar as frases com
os artigos, substantivos e adjelivos e passar termos e frases para o plural.

Os exercicios apontados acima aparecem com muita freqiiéncia nos dois
cadernos analisados e refletem, em parte, a atencéo excessiva dada pelo livro
didatico ao ensino da gramatica. O livro possui, em média, 07 exercicios de
gramatica por unidade, relacionados com, pelo menos, 03 contelidos distintos. Na
unidade 6 {p. 62-74), por exemplo, 0s contelidos dos exercicios sdo divisdo
silabica, adjetivo ¢ o estudo de todos os tipos de substantivos: comum-préprio,
concreto-abstrato, simples-composto e coletivo.

Mas nao é s6 isso. O predominio dos exercicios gramaticais nesses
cadernos, em detrimento dos exercicios de leitura e criacdo de textos, pode ser
também um primeiro sinal de que, nessa série, tem sido valorizado © modelo
prescritivo de ensino de lingua portuguesa, privilegiando o repasse de padrbes da

gramatica normativa nos niveis fonoldgico (pronuncia correta de paiavras),

morfologico (classes de palavras) e sinfafico {colocacdc de palavras e
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concordancia) (cf. Halliday, Mcintosh e Strevens, 1974) e (c¢f. também Travaglia,
1996).

Essa hipétese também pode ser comprovada quando se observa, a seguir, a
organizacio da aula e as estratégias de avaliagdo das redagbes dos alunos,

utilizadas pela professora da 5% M.

4.1.c - A organizacédo da aula pelas professoras

Sobre os procedimentos adotados para o ensino da escrita e da redagéo na
escola, a professora da 52 série, ao ser entrevistada acerca da organizagéo de sua
aula, fez a seguinte declaracdo: ‘“estamos fazendo leitura...quase fodos o0s
dias...quando ndo é texto do livro®...é o que eles escrevem”. Destacou também,
em outra passagem da entrevista, as seguintes atividades realizadas,
regularmente, em suas aulas : “.Jeltura de ftextos...ditado de frases...treino
ortografico...corregd@o de textos no quadro pelo professor e acompanhando o livro
didatico...(f. diario de campo, out. 1989).

No primeiro depoimento, a informacido da professora de que “faz leifura
todos os dias” nac coincide com a baixa incidéncia de exercicios de Ieitura
presentes nos cadernos dos alunos (cf. quadro 5), mas é preciso investigar methor
0 que a professora estd compreendendo como prética de leitura em suas aulas.
Em outra passagem da sua entrevista, a professcora faz a seguinte deciaracao:

“quando eu pego pra eles fazerem a leitura...eles léem tudo direitinho...do jeito que

° Tufano, Dougias. 1948-Cursoc Moderno de Lingua Portuguesa: primeiro grau: 5* série. 2° ed, — S0 Paulo :
Moderna, 1991.
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eu dou...léd as palavras...”. Nessa passagem, ao informar que os alunos Iéem as
palavras “direitinho”, parece ficar claro que a leitura feita, diariamente, em sala de
aula é a oralizacao da escrita, visando o treino da pronlncia, como orientam os
modelos de ensino baseados na pedagogia tecnicista enraizada na escola,
principaimente, a partir da lei 5.692/71, que fixa as diretrizes e bases da educacao
nacional - LDB

No segundo depoimento, ao apresentar os passos constituintes de suas
aulas, fica mais claro a énfase dada a oralizagdo e ao treino ortogréfico,
principalmente observando a insisténcia nas atividades de ditado e correcdo de
palavras. Esse dado, assim como a alta ocorréncia dos exercicios de classes
gramaticais nos cadernos dos aiunos (cf. quadro 5), € mais um indicador de que
as praticas de ensino propiciadas aos alunos da 52 série s@o orientadas a pariir
do modelo prescritivo e tradicional de ensino da gramatica.

Qutra experiéncia que fortalece essa hipotese € o resultado de um exercicio

de corregao feito pela professora W., da 5 M, conforme mostraremos a seguir.

4.1.d - A corre¢do dos textos dos alunos pela professora W. (52 série)

f-oram 2 as avaliagbes da professora W. aqui consideradas: a primeira

envolvendo a corregao escrita, seguida de comentarios crais, do texto do aluno (A.)

da 5@ série; e a segunda experiéncia envolvendo comentarios orais acerca do texto

do aluno (M.) da 72 série.
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1) A corregdo do fexto 1 - aluna A. da 52 série™

{F) foi no dia de Sa0 Job {0} que houve
uma briga {:) a banda
Cau (I} cinha preta {es) tava tocano {do)
ai passoufficou)ate duas horas da
manha{tocando) ai{um) home{m) puxou(jogou}
assim{uma)} a cade (i} ra po(pro} outro
¢ (ele) quase morre(u) ai (a policia chegou) pegou
ele saiu e o predeu(.) ele
(A. 11 anos)

00~ Bk Py =

Problemnas de escrita apontados na corregdo

No plano lingliistico superficial, a professora corrigiu erros do tipo: (1.) uso de
letras mailsculas para iniciar o texto e regularizacdo de palavras com reducio
silabica: fava, focano, home, po, cadera efc.; (il.) eliminagao de particuias tipicas
da lingua oral: ai, assim eic. inser¢do de palavras para complementar cories
oracionais: “Foi no dia de S30 Jodo qgue houve” e “ele quase ia morrendc”™; {lIL.}
substituicdo de termos visando a formalidade: “ficou” no lugar de “passou” e “jogou”
no lugar de “puxou’, o pronome obliguo objetivo “o”, mais usado na escrita, no
lugar de “ele” pronome pessoal sujeito; e, por ultimo, (IV.) a insercdo da
pontuacao: dois pontos {linha 2) & o ponto final { linha7).

No plano da explicitacdo, a professora apenas sugeriu a insercdo da oragaoc
referencial “a policia chegou” (linha 8), implicita no texio do aluno. Nesse plano, a

professora ndo enfatizou outros problemas, dando mais énfase aos problemas de

1 As anotagBes em mnegritos sublinhadas sdo erros apontados pela professora, sugerindo substituigio, ¢ as

anotagBes em negritos dentro dos parénieses sic as opgdes de substituigbes e de complemento sugeridas pela
mesma.
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correcdo gramatical, conforme podemos ver nos comentarios orais (1) e (2), a

seguir:

No comentario orai:

M

W /.. aqui...a redacdo de A....ela demonstrou falta de atengéo...porque por conhecé-la...eu sej
que ela...ndo escreve t8o ruim...ndo sei lambém se foi 0 nervosismo...daquele dia...né...mas falta de
atengdo...ela ndo completa frases...ela colocou aqui..foi no dia de jodo..fora 0S erros..uma
briga...ela ndo completa..ndo usa a pontuagdo..fambém nofei..muita falta de atencdo..o
nervosismo...a inseguranga que eles estavam la na hora.._.porque €les escrevem direitinho...assim o
cabegalho que eu coloco pra escreverem durante o ano fodo...e ela errou...o nome do colégio.../

Nesse comentario, a professora aponta o que ela considera como problema
no texto do aluno. No geral, a preocupacdo parece ser essencialmente com os
erros que ocorrem no plano da regularizagao linglistica do texto: frases
incompletas, uso de pontuagdo e o erro relacionado com o preenchimento do
cabecalho. Nao foram enfatizados, os problemas relacionados a explicitagédo de
referéncias: ambigiiidade referencial e implicitagac de referentes.

2)

“aiém dela ndo completar a frase...que eu acho uma grade deficiéncia...ela nio completou a
frase...nd0 completa...ela ndo escreveu...que € uma coisa que chamei muite a atengdo durante
o ano letivo..letras maidsculas..até no cabegaiho..ela erROU. .alids..tudo aqui..erros
ortoGRAficos...muitos...

Nesse comentario, acima, também relacionado com o texto 1, a professora
enfatiza e retoma os problemas relacionados com a corregdoe gramatical ja
enfatizados no comentario anterior: as frases incompletas, ndo uso de letras
mailsculas e erros oriograficos.  Na correcdo do texto 1, portanto, embora a

professora aponte alguns problemas no plano da explicitagdo (v. comentario oral
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1), os probiemas gramaticais no plano da regularizac&o ortografica lhe pareceram
mais salientes. Entretanto, o excesso de problemas ortograficos, presentes no
texto 1, pode ter interferido na estratégia de avaliagéo utilizada pela professora. Por
isso, desejdvamos ver que tipo de erros chamaria mais atengéo da professora em
um texto com menos problemas ortograficos e com mais problemas de explicitagéo

de referentes.

2) a correcdo de textos de alunos (as) da 72 série.

Texto 1 -da aluna F. M (72 M)

1.Foi no dia de S&o Jodo, que teve uma briga,

2. a banda calcinha preta estava tocando. Tocou até
3.as duas horas da manha.

4. O homem pegou a cadeira e a puxou pro
5.outro, € quase bate na cabeca do homem. Ele
8.quase morre.

7. E 0 pegou ele rodando e o prendeu.

O texto dessa aiuna, diferentemente do texto do aluno da 5 série, quase
ndo tem problemas de regularizacdc lingliistica. Entretanto apresenta alguns
problemas no plano da explicitagcdo de referentes: ambiglidade referenciai e
omissao de referéncias (cf. andlise do texto falado, no capitulo 3)

Pretendiamos, com isso, verificar se a postura adotada pela professora para
a correcao do texto da 5% série a mesma adotada na corregdo de texios de alunos
de séries mais adiantadas, nas quais os problemas ortograficos sdo menos

freqientes. Além disso, pretendiamos também verificar até que ponto esse fato
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tem a ver com reproducac do modelo convencional escolar de ensino e avaliacéo
de escrita. Segundo esses modelos, nas séries inicias do ensino fundamental,
privilegia-se o treino ortografico € nas séries mais elevadas ha uma tendéncia para
a valorizagdo de aspectos relacionados com a macroestrutura do texto:

organizacao textual e discursiva.

Comentario oral acerca do texto

3

W...ndo houve muitos erros ortograficos...mas comparando com a 5° série...s6 que ELA...esta
sem sentido...aqui... um homem pegou a caDEIra e puxou pro outro...e quase bate na cabeca do
homem...ele quase morrei..morre... ( ) rodando e o prendeu...né._.a policia...peGOU... o rapaz e

prendeu...que ela inicia o homem...pegou a cadeira...puxou pro outro...quase bate na cabega do
homem...0 homem...enTAO se puxou..quase Bate..entdo..como € que esse homem quase
MORre? ta sem sentido aqui...esse texto...

Nesse comentario, diferentemente do tipo de correcao do texto da aluna da
52 série, a preocupacéo da P. concentrou-se nos problemas relacionados ao plano
da coeréncia do texto. Na sua avaliacdo, ela destaca um probiema de incoeréncia
presente no enunciado : “0 homem quase mete a cadeira na cabega do homem e
homem quase morre’. De fato, ndo ha uma correlagao explicita de causa e efeito
entre as oragdes destacadas. Essa parte do texto, como ela bem observou, “esta
sem sentido”. Além desse, outros problemas poderiam ser apontados nesse plano,
como: os casos de ambiglidade referencial e de omisséo de referéncias. Mas ¢
curioso € que, embora os fextos da 5° também apreseniassem enunciados
implicitos, a professora nao os destacou em seus comentarios.

Essa atitude na correcdo dos textos, respeitando a série dos alunos, parece

também estar refletida nos comentarios escritos feitos pela professora W. acerca
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dos textos das alunas (G. e PF), abaixo, que também foram corrigidos pela
professora da 72 M, como sera mostrado mais adiante, na analise da experiéncia

escolar na 7° série.

Textos 3 e 4 — ailunas G. e PF

Foi no dia de S#o Jodo, que Em uma cidade chamada Sento-Sé,
acontecen uma briga Nessa hora aconteceu uma briga na época do
calcinha prefa estava tocando, e eles Sio Jodo no ano de 1999. Foi uma
tocaram até as duas horas da manhi. briga causada por um homem, no

Entdo, um homer que estava na < -
festa, pegou uma cadeira do ouirg momento que a banda “calcmha

homem e quase bate na de um preta” estava tocando ¢ pulando.
outro homem e esse_homem quase iria Um homem puxou uma cadeira ¢
morrendo. quis atingir outro homem mmando
Depois, ¢le pegou ¢ tio homem e sai pele. Mas a policia impedi,
rodano ele e depois o prendeu. chegou e prendeu o homem.

(Texto 3 - Aluna G.) (Texto 4- aluna P.F)

No texto de (., a professora destacou ¢ enunciado “...pegou uma cadeira do
outro homem, e quase bateu na cabe¢a de um homem, e esse homem quase iria

moimendo” em seguida escreveu o seguinte comentario:

(04)

“a escrita da aluna em relagdo a série necessita de mais coeréncia, a fim de dar sentido ao
texto, para que haja mais compreensio”.

E no texto de P.F, ela apenas circulou a palavra “chegou”, em seguida
escrevey o seguinte comentario:
(05)

“A escrifa da aluna, em relacio a série esta regular, precisando de conlextualizagéo para
dar sentido compiefo ao texte.”

133



Conforme podemos ver, nos dois comentarios escritos’’ da professora W., a
preocupacao com texto do aluno enquanto unidade de sentido & mais saliente nas
correcbes dos textos de alunos da 72 série. Entretanto, nas corregbes feitas no
texto, bem como nos seus comentarios escritos, ndo sao poniuados argumentos
que possam justificar os problemas apontados como: “falfa de coeréncia’ e de
“contextualizagdo™. No texto 6, o fato da professora ter sublinhado a estrutura
ambigua “pegou uma cadeira do outro homem e quase bate na cabeca de um
outro homem e esse homem quase iria morrendo” pode ser entendido como uma
tentativa de exemplificar os problemas de coeréncia apontados por ela. Entretanto,
talvez por falta de um reperidrio mais variado dos critérios objetivos de
textualidade, tais problemas n&o foram apontados de forma mais especifica:
ambigllidade, repeticio, contradi¢cio, clareza e outros.

Logo, a énfase dada aos erros de ortografia nos textos da 52 série parece
estar relacionada com o tipo de contetdo de ensino que é normalmente valorizado
em cada série ou etapa escolar. Issc parece ficar claro quando a professora, ao
apontar 0s problemas nos textos dos alunos da 72 série, procura relaciona-ios com
a série: “a escrita da aluna em relagdo a série...”

Em sintese, na 5% série, observando a sele¢do dos contetdos de lingua

portuguesa ensinados, a organizacdoc das aulas e os critérios de correcéoc de textos

1 Nao foi possivel documentar outros comentérios da professora W., uma vez que, no momento em
que ocorreria a entrevista, ela precisou se ausentar para uma reuniao com suas companheiras de
igreja.
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utilizados pela professora, houve uma tendéncia pela valorizagdo do ensinc da
gramatica, com énfase na ortografia e no estudo das classes gramaticais.

Esse fato, por sua vez, parece ter influenciado, em parte, nos resultados da
atividade de retextualizagdo realizada pelos alunos na passagem do oral para o
escrito. A maioria dos alunos da 52 série, conforme podemos verificar no quadro
1, foram bem sucedidos apenas nas mudancas relacionadas com a regularizacéo
ortografica de palavras. Nas demais operagdes de mudancas, como organizacao
do paragrafo e do periodo, selecao lexical e explicitagdo de referentes, o resultado

nao foi satisfatério (cf. analise dos quadros 1 e 2, no capitulo 3).

4.2 - A experiéncia escolar na 7° série

4.2.a - Caracteriza¢do do livro didéatico (LD)

Na 72 série dos dois turnos, o livro didatico de lingua portuguesa adotado €
“A Palavra € Sua”, dos autores Celso Pedro Luft e Maria Helena Correa. Tal livro
foi editado pela editora Scipione, no ano de 1993 e, assim como o livro didatico
adotado na &2 série (cf. item 4.1), foi avaliado com 01 estrela pelo Piano Nacional
do Livro Didatico, no exame de 1999.

O “A palavra é sua” traz em péaginas supiementares um manual para o
professor, onde sdo apresentados o plano de curso e os pressupostos que
justificam a configuracdo didatica das unidades de ensino. Traz também a
bibliografia comentada, contendo obras contemporaneas e relevantes para a area

do ensino/aquisicdo de lingua materna: “Comunicagdo em Prosa Modema” de
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Othon Moacir Garcia; “Lingua e Liberdade™ de Celsc P. Luft; *O que é porfugués
brasiieiro” de Hildo H. de Couto; “Linguagem e escola” de Magda Soares; “Como
escrever textos” de Maria Teresa Serafini; e “Técnicas de comunicacdo escrita” de
isidoro Biikstein.

Na sua estrutura interna, o livro é constituido de 12 capitulos, os quais sdo
constituidos das seguintes atividades: (1.) atividades de leitura; (I.) atividade oral;
(lll.) atividade de redacéo e (IV.) exercicios de gramatica.

As atividades de leitura aparecem acompanhadas de um estudo de
vocabulario com o titulo “a palavra no contexto”. Nesse caso, parece haver uma
confusio entre o contexto enquanto uma esfera externa ao texto e o cotexto que
tem a ver com a organizagao interna do texto (cf. Koch, 1897). Os exercicios de
leitura, nesse livro, sao basicamente constituidos de questides objefivas mais
gerais sobre o texto e, raramente, de questbes solicitando respostas subjetivas ou
pessoais dos alunos.

As atividades orais sao constituidas de questdes reflexivas acerca do texto e
vém logo apos o exercicio de leitura.  No capitulo 4 (p. 50-63), por exemplo, apés
propor a leitura do texto “Reflexbes sobre a adolescéncia” de Aracy Lopes da
Silva, e um texto suplementar com a opinido de varios depoimentos sobre o
mesmo tema, © livio apresenta as seguinies guestfes para os alunos: Vocés
concordam com as afirmagdes dos autores? Discordam? Por qué? Promovam um
debate procurando fundamentar suas opinibes. Este tipo de questdo, a dita
questdo de resposta pessoal, conforme a denomina os autores do livro, também

aparece, as vezes, nos exercicios de interpretacio.
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O exercicio de redacgio & organizado em 03 etapas distintas: a anélise de
texto, o aquecimento & a redagdo propriamente dita. Na analise do texto €
introduzido um assunto de gramaéatica para ser exercitado em frases ou textos. No
capitulo 4, por exemplo, s&o introduzidos dois assuntos gramaticais - a pontuacéo
e o pronome relativo - a partir das seguintes sugestdes de exercicios: “copie o
texto, pontuando-o adequadamente”, “copie as oragbes e virgule-as de acordo
com o exemplo” ou, ainda, “observe os exemplos de emprego do pronome relativo
cujo e reescreva as frases abaixo”

O aquecimento & a etapa que visa ‘motivar’ e “desinibir” os alunos para o
exercicio da redacao. Segundo os autores, nessa etapa “0 aluno escreve
rapidamente e sem qualquer censura ac que lhe é proposfo. Os textos produzidos
durante o ‘aquecimento’ ndo precisam ser relidos nem avaliados” (p.9). Essa
producéo de texto € orientada a partir de um texto pretexto tratando do mesmo
terma do texio principal. No capitulo 6 (p. 82-94), por exemplo, ¢ texto principal &
um texto dissertativo intitulado “O jormal’. Esse texto informa e discute sobre a
histdria do jornal, os principais tipos de jornal, o funcionamento da escrita
jornalistica e o papel social e politico da imprensa. A tematica do jornal & retormada,
intertextualmente, na leitura suplementar, através da crbnica “a guerra das
manchetes” de Manual do Peninha e, na atividade de aquecimento, por intermédio
do texto prefexio “O menino jornaleiro”, de Ziraldo. No aguecimento, os autores
sugerem a leitura do pretexto e, em seguida, a “produgdo rapida de um furo de
reporfagem para o jornal da classe”™ (p.87). Antes disso, o livro apresenta o

conceito de furc de reportagem.
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Na atividade de redacio propriamente dita, os alunos s&o orientados para a
producao de textos narrativos, descritivos e dissertativos, sempre retomando a
tematica e a estrutura dos textos que aparecem nas atividades de leitura. No
capitulo 6, por exemplo, apds apresentar o conceito € 0s passos para a escrita do
texto dissertativo, os autores sugerem que os alunos “fagam uma dissertagéo sobre
a importancia do jornal escolar’. Como podemos ver, ha um esforco para manter
a tematica transversalizada nos exercicios de leitura e redacgao.

Na secdo das atividades de gramatica, o livro enfatiza aiguns topicos que,
segundo os autores, “estio mais ligados & expressdo escrita : orfografia,
concordéncia nominal e regéncia verbal (p.3). Os exercicios gramaticais aparecem
no final de cada capitulo, estdo dissociados das demais unidades de exercicio
(ieitura e redacgdo) e s&o apresentados por meio de seqiiéncias do tipo: categoria,
conceito e exercicios de aplicagdo, como também aparece no fivro da 52 série. Em
algumas situagdes, porém, a aplicagdo dos contetidos gramaticais é feita em textos
de revistas e jornais, como ocorre no exercicio de pontuagédo do capitulo 6 (p. 87).
Nele, é apresentado um texio sem pontuacgio para gue o aluno copie-o no caderno
e pontue-o corretamente.

A secao de estudos gramaticais, no livro da 72 série, € um pouco diferente
da do livro da 5° série. No livro da 5% série, essa sec2o é dividida em duas
subsegbes: a dos “exercicios de linguagem”, onde aparecem o0s exercicios
prescritivos de aplicacao, e a dos “estudos de gramaticais”, onde aparecem os
conceitos de categorias morfologicas e sintaticas da gramatica normativa. No livro
da 72 série, ndo ha divisao da segdo de gramatica. Os conceitos gramaticais

aparecem, em todos 0s capitulos, seguidos de exercicios de aplicacao através dos
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quais os alunos identificam, reconhecem, classificam e exercitam em termos,
frases e em textos, as categorias ortograficas, morfolégicas e sintaticas da lingua.

Em cada unidade aparecem de (3 a 04 exercicios gramaticais relacionados
a assuntos variados. No capitulo 6, por exemplo, sao apresentados 03 exercicios
relacionados com 0s seguintes conteddos: morfologia: substantivos, adjetivos,
artigos, pronomes e numeral; sintaxe : frase, oragcdo e periodo e ortografia:

fonema /s/, fonema /z/, emprego da letra X.

4.2.b. Exercicios realizados pelos alunos

Nos dois cadernos dos aiunos das 7% séries M e N, foram registrados,
respectivamente, 27 e 25 exercicios de lingua portuguesa, no periodo letivo de
margo a outubro de 1999. O total de exercicios realizados, nas duas turmas, foi
muito préximo. Entretanto ocorreram algumas diferencas na relagio quantidade-
tipo de exercicios realizados em cada turma, conforme podemos verificar no

guadro 8, abaixo.

Quadro 6

Distribuicao dos exercicios trabathados ou ensinados na 7% série Me N

durante o periodo letivo.

Exercicio 72M 27 % 72 N {(25) %
{ eitura 07 259 03 12
Vocabulario 04 14.9 02 08
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Atividade oral 02 7.4 -— o
Producéao de textos 04 14.9 02 08
Gramatica 10 34.4 18 76

Os exercicios realizados mais freqlentemente nas duas turmas foram a
interpretacao de textos e os exercicios de gramatica. A interpretaca@c de textos
representa 25% dos 27 exercicios realizados na 72 M, enquanto que na 72 N, a
interpretacdo de textos representa apenas 12% dos 25 exercicios realizados. Os
exercicios de gramatica representam 34.4% do total de exercicios na 72 M. Ja na
72 N, as atividades gramaticais representam 76% do total de exercicios realizados.
Outras diferencas menos salientes enire os exercicios reaiizados nas duas turmas
podem ser notadas no exercicio de vocabularic, na atividade oral e no exercicio de
redacdo. O estudo da palavra no contexto foi realizado 04 vezes na 72 M e 02 na
72 N; a atividade ora! foi realizada 02 vezes na 72 M e nenhuma na 72 N. Eo
exercicio de redac&o foi realizado 04 vezes na 7° M e apenas 02 na 72 N.

Na 72 M, houve um equilibric na relagdo tipo-quantidade de exercicios
realizados. Os exercicios de gramatica somam apenas 34% do total de atividades
realizadas, nac havendo, portanto, predominancia destes, em defrimento da
atividade de interpretacéo de textos e de redacgao. Na 72 N, por outro lado, embora
a interpretagdo de textos e a redagdo aparegam no reperiorio de exercicios
realizados, os exercicios gramaticais representam a grande maioria (76%) do total
das atividades. Essa tendéncia pela supervalorizagdo dos exercicios gramaticais,
também foi constatada nas {urmas de 5% série, conforme pode ser revisto no

quadro 5.
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Os exercicios de interpretacdo foram realizados em ambas as turmas
através de quesibes objetivas e, algumas vezes, por intermédio de questdes
subjetivas ou as ditas “pessoais”, motivando a reflexéo sobre o texto. Mas houve
algumas diferencas quanto ao tipo de texto lido nas duas turmas. Na 7% N, os
textos lidos foram os textos do livro didatico, ja na 72 M, aparecem textos
selecionados em outros portadores, como jornais € revistas. Esse dado
demonstra uma certa autonomia da professora da 72 M em relagdao ao livro
didatico. Além disso, os exercicios de interpretacdo realizados na 72 N seguem um
ritual mais simplificado, que consiste apenas de uma leitura de questoes objetivas
do texto e, em seguida, a apresentacdo de exercicios gramaticais. Na 72 M, essa
seqléncia € mais variada e proxima da configuracdo da unidade de ensino
proposta pelo livro didatico: interpretacéo de questdes objefivas, atividade oral com
questdes subjetivas, producédo de textos e exercicios gramaticais.

Os exercicios de redacdo realizados nas duas turmas ocorreram,
basicamente, seguindo as orientagbes do livro didatico, envolvendo produgao de
cartas pessoais, de noticia de jornal, de textos descritivos e narrativos. Na 72 N,
os alunos escreveram 01 carta pessoal e 01 narrativa e na 72 M, os alunos
produziram 01 carta pessoai, 01 noticia de jornal e 02 textos descritivos.

Os exercicios gramaticais ocorrem de modo variado nos cadernos das duas
turmas, quanto ao assunto fratado e quanto & quantidade de ocorréncias. Na 7%
M, foram realizados 07 exercicios de sintaxe, 02 de classes gramaticais e 01 de
ortografia. Os exercicios de sintaxe encontrados foram: identificacao dos termos
da oracdo (sujeitc e predicado) em frases; reescrita de periodos justapostos

introduzindo e adequando as conjungdes; reescrita de frases utilizando o pronome
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relativo; introducdo da pontuacdo em enunciados e textos e a analise da fungéo
sintatica de termos repetidos nas frases. Os exercicios de classes gramaticais
encontrados foram: localizagdo de verbos e locugbes adverbiais em recortes de
jornais; complementacdo de frases com formas verbais entre parénteses e
emprego da voz passiva e ativa.

Na 72 N, foram realizados 11 exercicios de classes de palavras, 06 de
sintaxe e 01 de orfografia. Os exercicios de classes gramaticais encontrados
foram: identificar, classificar e as vezes flexionar verbos, substantivos, adjetivos,
artigos e pronomes. Em outras situagdes, esses conteudos foram dados em forma
de apontamentos apresentando o conceito, 0 exercicio modelo e exercicio
propriamente dito. Os exercicios de sintaxe encontrados foram: reformular
periodos utilizando conjungbes, classificar periodos, conceituar frase e periodo. E
o unico exercicio de ortografia encontrado foi: completar as palavras usando sc,
Xcez.

A partir dessa apresentacdo de dados relacionados com os exercicios
irabalhados com o0s alunos nas duas turmas durante o recorte de periodo letivo
para essa analise, podemos conciuir parciaimente que, na 7% N, apesar da
diversidade de atividades com a lingua oportunizada pelo livro didatico, houve uma
predominancia dos contetdos gramaticais no ensino, principaimente do ensino de
classes gramaticais. Essa tendéncia também foi constatada nos contetidos de
ensino dados na 5? serie (cf. quadro 5) e remete aos achados de Neves (1991)
que, entrevistando 170 professores do ensino piblico do Estado de Sac Paulo,
chegou as seguintes conclusdes: {a.} 100% dos professores entrevistados déao

exercicios gramaticais a seus alunos; (b.) do iotal de exercicics dados por esses
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professores, 62, 87% sao relativos ac conhecimento e & classificacéo de classes
gramaticais e das fungbes sintaticas; e (c.) dos 62,67% dos exercicios gramaticais
dados, a maioria & de classes gramaticais.

Na 72 série do turno matutino (72 M), os exercicios gramaticais também
representam a maioria das atividades realizadas, porém tais exercicios foram
acompanhados de atividades de leitura e produgdo de textos. A atenc@o dada ao
trabalho de leitura e producao de textos, bem como a valorizacdo de outras
atividades de leitura, além das que o livro propde, os exercicios gramaticais em
textos de jornais, parecem ter influenciado positivamente no dominio dos padrdes
de escrita demonstrado pelos alunos na atividade de retextualizagdo do oral ao
escrito.

As conciusdes a respeito dos exercicios realizados na 72 série M, também
estdo relacionadas com as concepgdes de ensino da leitura e da escrita
subjacentes ac modelo de organizagao da aula, como mostraremos no proximo

item.

4.2.c - A organizagédo de uma aula pela professorada 7° M

Os dados relacionados com a organiza¢aoc de uma aula, nessa turma, foram
coletados, observando uma aula de 45 minutos, na qual a professora R.. trabalhou
a unidade 8 - O jornal - do livro didatico adotado. Essa aula foi estruturada pela

professora, a partir dos seguintes passos, adaptados do livro didético (LD}

12 estratégia ; Leitura individual em voz alta.



Por meio dessa estratégia, a professora convidou um aluno para iniciar a
leitura do texto em voz alta e os demais alunos acompanharem silenciosamente
para em seguida continuarem. A cada paragrafo, a leitura ia sendo continuada por
outro aluno, indicado ou nao pela professora.

Durante a primeira leitura do texto, a professora lembrou aos alunos que
eles deveriam ler o texto com clareza e atencgao, refletindo um dos objetivos de
leitura tracados no plano de curso do livro didatico “Ler com fluéncia, boa dicgdo e
entonagdo.” {(p.4). Mas a cada paragrafo lido, ela fazia perguntas objefivas e
subjetivas sobre os temas tratados no texto, como mostraremos na estratégia de
ieitura coletiva. Nas praticas tradicionais ou de orientagao tecnicista, a leitura oral
individual €, normaimente, dissociada de outros tipos de leitura como a
compreensac de informactes textuais e a leitura reflexiva. A professora da 72 M,

entretanto, monitorou a aula de forma que cada leitura oral e individual fosse

seguida, simuitaneamente, de uma discussio acerca de pontos tratados no texto.

2° estratégia : Leitura coletiva

Com essa estratégia, os alunos foram encorajados a responder perguntas
objetivas, comentar e discutir a tematica do texto, a partir dos seguintes topicos: O
papel dos jornais na sociedade; A liberdade de imprensa; O problema do acesso a
leitura pelos jovens.

Durante a discussao em sala de aula, a professora chamou a atengao dos
alunos, para que “déem respostas pessoais...sem se prenderem apenas ao fexio”.

Nessa atividade de leitura, a professora procurou valorizar o conhecimento ¢ a
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experiéncia pessoal dos alunos acerca dos temas tratados no texto. Essa atitude
pdde ser verificada nas situacbes em que a professora se esforgou para
contextualizar a tematica do texio estabelecendo relacbes entre conhecimento
textual e contextual, combinando questbes objetivas com respostas indicadas no
texto, como em (a) e (b) e questdes subjefivas, com respostas baseadas na

experiéncia, como as questbes (¢) e (d).

a) Segundo o texto, qual é a fungdo especifica do jornal?
b) Por que o jornal ndo se forna popular no Brasil?

¢) Para vocé os jornais lelevisivos podem ser considerados como jornais do
povo?

d} Porque sera que as pessoas léem pouco no Brasif?

As respostas as questdes (a) e (b) foram dadas com base nas informac¢des
textuais, seguindo a estratégia de busca (Geraldi, 1999) ou cépia (Marcuschi,
1999). Porém, as questoes (c) e (d) foram provocagbes feitas pela propria
professora ao tentar conduzir uma “Jeifura baseada em questionamentos” |,
conforme ela justificou. A partir das questdes {c) e (d) surgiram outros temas e
problemas para discussdo: o analfabetismo, a falta do jornal na cidade e o papel
social do programa “finha direta” da TV globo.

Um detalhe importanie observado durante o exercicio de leitura foi a
segurangca com que a professora direcionou a atividade em sala de aula,
conseguindo sempre manter os alunos atentos e participativos durante os seus

comentarios & do grupo.
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Apds a realizagdo da leitura individual e coletiva do texto, a professora
orientou os alunos para uma atividade de expressao oral, por meio dos seguintes
procedimentos:

a) Pegar uma noticia;
b) Treinar a leitura em casa;

¢) Ler oralmente em sala de aula para os colegas, como faz Cid Moreira.

Essa atividade foi elaborada com base na sugestdo do livro didatico, na
secao de atividade oral da unidade 6. Nessa unidade, a proposta de atividade oral
apresentada aos alunos foi a seguinte:

“Selecionem noticias de jornais ou revistas, resumindo ou adaptando a

redacdo original. Caso prefiram, poderdo redigi-las vocés mesmos. Em

seguida, ensaiem a leifura das nofticias na classe ou em casa, caprichando
na pronuncia e na entonagdo. Lembrem-se de que o locutor de televisdo fala

olhando para as pessoas” (p.84).

Esse exercicio, embora tenha como objetivo o treino da entonacgio e a da
prondncia, nao tem a mesma caracteristica da ieitura oral individual que, muitas
vezes, é realizada de forma fragmentada, sem permitir que o ouvinte possa
compreender o texto globalmente. Nesse caso, o treino da proniincia é também
um exercicio para que os alunos aprendam a ler texios oralmente pensando na
audiéncia (colegas) e nac na mera producao de sons de palavras mecanicamente,
como ocorre nos treinos de proniincia, principalmente nas séries iniciais.

A aula da professora R. € um exemplo de gue na escola piblica, mesmo no

contexto do semi-arido seco, o livro didatico € muito atil e, dependendo da postura

assumida pela professora, pode ajuda-ia a oportunizar o aprendizado da escrita
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para alunos filhos de trabalhadores social e economicamente marginalizados.
Trata-se de uma pratica que procura seguir o livro didatico quando ele facilita um
trabalho significativo de contato com a escrita e, ao mesmo tempo, supera-ic

quando isso nao € possivel.

4.2. d - A corregdo de textos pela professora R. (7° A)

Nessa parte, como ja foi dito, mostraremos a corregcdo dos texios das
alunas (G. e PF) da 72 M que participaram da tarefa de retextualizagdo e a
correcdo de dois textos de alunos de uma 42 série que nao participaram da tarefa.
Os textos de G. e PF foram também corrigidos pela professora W. da 52 série,
como j& mostramos, e por isso faremos uma anadlise comparativa dos estilos de

correcéo adotados pelas duas professoras nesses textos, especificamente.

1) A corregéo dos textos (03) e (04) das alunas G.e P.F

a) O texto 3~ aluna G

Uma briga™

1- Foi no dia de Sao Joao, que aconteceu uma briga. Nessa

2-hora (P)caicinha (P)preta estava tocando, e eles(ela) toc (ou)aram até
3-as duas horas da manha.

4- Entdo, um homem que estava na festa, pegou uma

5-cadeira {do outro homem} e quase bate na cabega de

g-um{outro) {homem) e esse homem quase iria morrendo, {rasura)
7-Depois, ele pegou (rasura) o t3o{f) homem e saiu rodando ele

8- 2 depois ¢ prendey

i2 Os parénteses e demais anotagdes em vermelho simbolizam as intervengdes feitas pela professora.
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No plano da regularizacdo linglistica, conforme podemos observar,
comparando as duas verses acima, R. realizou algumas corregbes ortograficas,
substituindo as iniciais mintsculas do nome préprio “calcinha prefa” (linha, 2),
substituindo a palavra “tdo” (linha, 7) por tal e riscando o pronome “efe” (linha, 7).
Nesses casos, parece evidente que a esiratégia de correcdo da redagao pela
professora, segue um ritual de correcéo resolutiva (Serafini, 1989), mais limitada ao
plano da regularizag&o ortografica e sintatica. Esse tipo de corregdo ocorre nas
situagbes em que o professor marca ou reformula, no corpo da redagio, probiemas
microestruturais como : erro de acentuagéo, letras trocadas, pontuagéo, marcas
especificas da faia etc.(Ruiz , 1999 p.283).

No planc da explicitagdo, R. observou a ambigiliidade ocasionada pela
repeticao insistente do termo “homerm” (linhas 4,56 e 7); destacou, através de
parénteses, a expressdo “do oufro homem” (linha 5), sugeriu substituicdo de
“homem” (linha 5) pelo termo “outro” e, na linha 2, corrigiu um problema’ de
referencialidade substituindo a expresséo remissiva “eles focaram”, que retoma ©
antecedente “calcinha prefa”, pela expressdo anafdrica mais explicita “ela focod”.
Nao observou entretanto a Ultima repeticdo deste mesmo referente em “ele pegou

o tal homem’” (linha 7), a guai nos parece que produz maior efeito de ambiglidade.

O comentaric escrito feito por R. sobre o texto 4, foi o seguinte:
{06)

“A distribuicdo e a seqliéncia dos faios seguiram uma seqliéncia linear e
cronoldgica, havendo apenas algumas repeticbes desnecessdrias & lingua

¥ O problema identificado pela professora nessa linha, embora seja considerado por ela e pela gramatica
normativa como erro de referencialidade, esse tipo de remissdo pode ser feita pela ativagfio de esquemas
cognitivos prévios para construgdo de sentido o que garante a explicitagfo e continuidade de sentido.
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escrita, o que torna a produgdc um pouco confusa, talvez tirando um pouco o
sentido do conteldo.

Ortograficamente o nome da banda caleinha preta que foi escrito com letra

mindscula, a palavra tdo aoc invés de tal, a concordancia verbal a banda tocou até
&s 2 : 00 da manh&". {grifos meus)

Conforme podemos observar, R. ampliou sua andlise, apontando um
problema de regéncia, o qual ela identificou como sendo de concordancia verbal,
ndo descrito anteriormente - “4s duas horas da manh& (linha 3) - e chamou
atencédo para “a distribuicdo dos fatos numa seqliéncia cronologica e linear’. lsso
pode ser um indicio de uma pratica de corre¢cdo de redagdo que leva em
consideracdo, ndo apenas os aspectos da superficie textual, como também a
organiza¢do do texto no nivel da coeréncia. Pode ser interpretado também como
sinal de uma pratica de correcio voltada para a identificacdo de erros e
deficiéncias, mas também para a ideniificacido do acerto, do aprendido e do
progresso.

E também importante o fato dela dizer que as repetigdes ocorridas no texto
sdo dispensaveis na lingua escrita. Segundo ela, “houve apenas algumas
repeticbes desnecessérias a lingua escrita {...) tirando um pouco o sentido do
contetdo”. Podemos inferir dessa obsérvagée gue, para R. o problema nédo esta
exatamente na presencga da repeticido em si, mas num cerio tipo de repeticdo que
provoca a ambiglidade, interfere na continuidade do sentido e, desse modo,

confunde o leitor.

O comentario oral, feifo por R. para a mesma redacao, foi 0 seguinte :

{7)

R. nessa redacio aqui...5...observei que ela fez a distribuicdo da idéia na
seqléncia...os fatos...(colocando sles) direitinho. linearmente.. .mas que houve
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apenas algumas repetigoes...desnecessarias...né...entéo o texto
ficou...confuso...e quanto a;: ortograFIA...o neme Banda...que:se fosse uma
banda seria...com letra maigscula...né e.:a expressao tal que ele colocou 150...86
iss0...

No seu comentario oral, R. ndo acrescentou nenhum outro aspecto que nao
tivesse sido descrito nos comentarios anteriores. Vale a pena, entretanto, observar
o fato dela estar reforgcando também aqui a relacéo direta entre a ocorréncia de
repeticbes “desnecessarias” e o problema de compreensdo. De fato, embora a
repetic@o seja uma estrategia textual e discursiva de construcéo do sentido, tanto
da fala quanto da escrita (cf. Koch, 1997), determinadas ocorréncias, em muitas
redagbes escolares, como a reiteragao de “homem” no texto escrito por G., ndo
funcionam dessa forma, j& que em muitos casos deixam o texto confuso e

ambiguo.

b) O texto 4 - aluna PF.

Uma briga

Em uma cidade chamada Senic-56,
aconfeceu uma briga na época do Séo Jodo
no ano de 1999. Foi uma briga causada
por um homem, no momento que

a banda {C }“calcinha” (P)preta estava
tocando e fodo o povo no meic da folia
dangando e pulando. Um homem pu-
Xxou uma cadeira e guis atingir

outrof.) { homem rumando nele.} Mas

a policia impediu, chegou e pren-

deu o homem.

O~ OO R W~

o = 00y
=3 O3

Conforme podemos observar, R. substituiu, no corpo do texto da aluna, as

iniciais mintsculas do nome préprio “calcinha preta” por letras maiGsculas,
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destacou a expressdo “o homem rumando nele” (linha 9) e colocou um ponto

depois da palavra “outro” na mesma linha.

O comentario escrito feito por R. para a redagao de P.
(8)

“o texto foi bastante claro houve apenas uma repetigdo de um termo ((homemj) e
ortograficamente o nome da banda Calcinha Preta que foi escritc com fetra mindscula.”

Nesse comentario R. destaca as seguintes corregtes feitas por ela, no corpo
do texto, e descritas anteriormente: a repeticio de um termo “homem” (linha 9), o
uso de letras mindsculas na expressao “calcinha prefa” e o aspecto da clareza
associada a presenca de pouca repeticdo, “o fexto foi bastante claro houve apenas
uma repeticdo de um termo /... Esse aspecto fica mais evidente quando a
professora compara os dois textos, como podemos ver no seguinte comentario
feito oralmente .

(9)
“eu achei melhor ainda ((do que o texto de G.)) porgue ela distribuiu a idéia
direitinho...ficou mais claro...bem entendido...e ndo houve... quase erro,..somente

esse {{apontando para o termo "homem” no texto)} que ficou um pouco
desnecessdnio...que ela repetiu agui esse ferma...”

¢) Comparagéo entre os textos (4) e (5) das alunas G. e PF.

Quando sugerimos que R. fizesse uma analise comparativa entre os dois
textos com o propésito de entender melhor porque ela considerou o texio de P.

melhor do que o de G. a professora reviu os dois textos e fez seguinte comentario:
(19

“G. agui...ela repetiu muito...e ficou um pouco confuso.. ficou trocado agui...quando ela
coloca... "enfdo um homem...que esiava na festa. pegou uma cadeira do outro homem...e
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guase bateu na cabega do homem...do homem...e esse homem...quase ia
maorrendo..."entdo ficou muito repetitivo...e no de P. quase ndo aconteceu...foi somente
aqui que houve essa repeticdo ({(apontando para a expressao ‘o homem rumando neig?)

Aqui R. volta a destacar, no texto da aluna G., o problema da confusdo
causada pela repeticéo do termo “homem”. Na sua andlise, ela argumenta que G.
“repetiu muito...e ficou pouco confuso”, enquanto que no texto de P., no qual ela
ndo identificou falta de clareza, “guase ndo aconteceu”™ A partir dessa
argumentacao, R. parece indicar que o problema da confus&o no texto de G, € uma
conseqiléncia da ocorréncia de repeticbes que provocam ambigitidade referencial
e ndo uma conseqiiéncia direta da repeticdo em si. No texto de G. o referente
nominal “homem”, principalmente na linha 7, possui mais de um antecedente
possivel, por isso ficou ambiguo. Além do argumento relacionado com o grau de
clareza entre os dois textos, R. também acrescentou outros dados que a ajudaram

a avaliar o texto da aluna P. como melhor,

(11)

“ela (( P.)} foi situando tudo direifinho...a ciDAde...o lugar onde aconteCEU...a
época de 530 joAO...tudo direitinho...e o acontecimento de de como ela citou deu
pra entender melhor...”

Com esse argumento R. destaca aspectos relevantes, no texio de P, do
ponto de vista da organizagao da seqliéncia e da coeréncia narrativa. A indicacéo,
na introducao do texto, da referéncia ao lugar onde aconteceu a briga : “Em uma
cidade chamada Senfo-Sé”, e ainda, a indicacdo de quando aconteceu a briga :
“na época de Sdo Jodc”. No textc de G., embora apareca a referéncia ao tempo,
indicada pela expressac “no dia de Sdo Jodo", a referéncia ao local foi omitida.

A seguir, mostraremos um gquadro com o resumo dos erros e acerios de

escrita apontados peia professora R. nos dois textos.
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Quadro 7

Distribui¢do dos problemas apontados pela professora R. nos textos das

alunas G. PF.
PROBLEMAS APONTADOS Texto de G. Texto de PF
1. Plano da regularizacao linglistica
a) Erros de ortografia 03 02
b} Erros de regéncia verbal 01 —
SUBTOTAL 04 02
2. No plano da expilicitagao
a} Repeticdo de nomes. 03 01
b) Falta de clareza. 01 -
¢) Ambiguidade referencial 03 —
TOTAL 07 01
Quadro 8

Distribuicio do tipo de acerto apontado pela professora R. nos texios das alunas G.
e PF.

FATORES CONSIDERADOS NOTEXTODEG. (NOTEXTODEPRF
1. No plano da regularizacao linglistica s e
2-No planc da explicitagio

a. Segléncia dos fatos. 01 01
b. Clareza -— 61
¢. Referéncia ao espaco. e 01
d. Referéncia a época. e 01

TOTAL 01 04

Conforme podemos observar nos quadros, acima, a professora da 72 M, na
sua pratica de correcdo de textos das alunas, diferentemente da professora da 52
série, indicou erros, acertos e pontuou os dados que justificam as suas concluses.
A parlir dessas correctes, pode-se hipotetizar que a professora da 72 série esta

mais atenta para os aspectos textuais e discursivos do texto, esforcando-se para
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valorizar uma concep¢ao de ensino lingua que ndo se reduz ao mero repasse de
contetidos gramaticais, mais especificamente as classes de palavras.

Essa hipdtese pode ser ampliada, observando-se as estratégias utilizadas
pela professora R. da 7® M, ao corrigir os textos de 02 alunos da 4@ série, durante

um curso de formagao de professores.

2) A corregdo dos textos (05) e (06) de alunos da 42 série

Essa atividade de avaliagdo de textos foi realizada durante um encontro
sobre Produgéo de textos com alguns professores primarios da rede municipal de
Sento-Sé. A professora R. também estava participando desse encontro. No inicio,
distribuimos os dois textos transcritos a seguir, para que fossem avaliados pelos
participantes. Tais textos foram escritos por alunos de 42 série de uma escola
publica de Petrolina-PE, a partir da leitura de um texto sobre o dia da mulher, em
06 de marco de 1997. O primeiro texto, possui muitos problemas ortograficos e
gramaticais, porém estd bem organizado do ponio de vista da progresséo
referencial. Ja o segundo texto, embora nao apresenie muitos problemas no plano
orfografico e gramatical, apresenta alguns problemas reiacionados com a
progresséo tematica (Charolies, 1997:59)

O objetivo da atividade de avaliagdo era discutir, com ¢ grupo, situacdbes
em que textos cadtlicos, do ponto de visia ortografico, apresentam uma boa
formagdo no plano da progressac semantica, e situagbes em que textos bem
formados gramaticalmente apresentam problemas de progressdo. A progressio

semantica esta sendo concebida aqui como a regra de coeréncia que garante a
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retomada € o acréscimo de informagdes novas ao longo do texto {Charolies,
1997).

Um outro cobjetive era refacionar o problema da avaliacdo/corregdo de
redac¢bes escolares com duas concepgoes diferentes do que seja ensinar a escrita:
a) a da alfabetizacao, como dominio da decodificagdo de formas graficas da lingua
(Tfouni,1997) que predomina na escola e b} a do letramento, como dominio de
praticas sociais de uso da escrita.

Os textos foram distribuidos para os participantes e antes de iniciarmos a
discussd@o a respeitc dos mesmos, a professora R. pediu a palavra e comentou
que “o primeiro texto é melhor, porque o aluno foi além do que a professora pediu”
(f. diario de campo). Em fungdo desse comentario, pedimos que ela fizesse uma

correcdo comparativa, por escrito, dos dois textos.

a) a correcéo do texto do aluno A. (fexto 5)

Asnolhres

i-as notheres sdo una pesoa qui.
2-s80 bonita 1 us honen traza com
3-elas e depois bate nelas de palna-
4-toria e depois us honen ciarepede

5-e pede descupa as mulheres dis.
B-tabon anor aceito. (inf. A. B)

O comentario escrito da professora R., ap6s & leitura comparativa dos

textos, foi 0 de que o autor do texto acima foi além do que a professora pediu na

tarefa. Vejamos como ela defendeu sua posicao :

{(12)



“0 aluno mostrou uma visdo bem ampla e atual da realidade da muiher. Através
do meio em que vive, pode observar e chegar a essas conciustes. Nao se
importou com o DIA DA MULHER e sim com a mulher em si, com o ser muther”,

Conforme podemos ver, no comentario acirha, R. destacou que, na sua
redacdo, ¢ aluno ampliou o tema e colocou na discusséo o seu conhecimento de
mundo acerca da tematica mulher. Conforme ela acrescenta, 0 aluno (A.) nao
ficou preso as informacgdes sobre O dia da mulher, conforme aparece no texto lido
em sala de aula, como pretexto para producao de texto.

De fato, todas as vezes que o topico “mulher” é retomado no texto do aluno,
seja pela reiteracdo ou pela pfonomi:_nalizagéo, sdo sempre acrescentadas
informagbes novas. O aluno introduz o tdpico “as nolheres” e faz uma
categorizacao inicial “as nolheres sdo bonita”. A partir dai ela retoma o tbpico e
atribui-ihe novas categorias que fazem com que o texto seja progressivo € néo
circular : as mulheres com quem os homens transam, em quem os homens batem
e quem perdoam os homens. Case tipico de um texto que, apesar dos erros

ortograficos, preenche os requisitos basicos da coeréncia texiual.

b} a corregdo do fexto da aluna M. (texto 6)

QO dia da muther

1-Eu adoro o Dia da mulher porque o dia da
2-muiher € 0 dia mais feliz Para todos as
3-muiheres do mundo. O dia da mulher foi
4-si realiza quando os japoneses mataram 16
5-mulheres ai comegou o dia da muther

6-a mulher naceu para nace o homem
7-porque este dia para a mulher & 8o
8-lindo este Dia & muito alegri para

g-muther eu fico feliz quando j4 esta
10-chegando para muther
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feliz
dia
da
muihes
para todos

(inf. M.S.R. -Aluna).

O texto de M. acima, em relagdo ao primeiro, apresenta menos erros
ortograficos e gramaticais, tais como: escrita correta de muitas palavras, flexao
verbal e nominal (os japoneses mataram 16 mulheres), usoc adequado da
pontuacao (linha 4) etc. Possui, portanto, varias razdes para a escola, que reduz o
ensino da lingua ao ensino da ortografia e das convencbes formais da escrita,

considera-io como texto de um aluno que ja sabe escrever. Para R., entretanto .
(13)

“Q texto foi montado a partir de uma informac&o gue ele recebeu mas que néo foi
vivido por isso ele se prendeu a isso e passou 2 repetir as mesmas coisas”.

No seu depoimento, R. aponta o problema da faita de progressao ou, como
ela mesma diz, ‘“repeficdo das mesmas coisas’. Embora ela néo tivesse
conhecimentc prévio da condicdo escolar de producio do texto, ela tenta
reconstruir o contexto, relacionande o problema de textualidade em foco a um tipo
de pratica de leitura limitada a superficialidade do texto : “o texto foi montado a
partir de uma informacéo que ele recebeu mas que néo foi vivido”. Como aponta
Geraldi (1899:123), € um tipo de texto cujo autor conhece o jogo da escola e, na
tarefa de redacao, tenta devolver para a escola o que ela lhe disse, da forma como
Ihe foi dito.

Geraldi (1996:52) mostra que, nas praticas de leitura dos textos dos alunos,

os professores tendem a tomar textos de alunos para atividades de metalinguagem
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sem levar em conta o que se faz com a linguagem. A corre¢do dos texios feita
pela professora R., porém, & vestigio de uma pratica de sala de aula que ié o
texto do aluno ou que o ié além da decodificagao e que & capaz de perceber como
o seu aluno esta utilizando a escrita com finalidade de dizer algo que lhe parece
importante, como um registro e ndo como uma mera simulacio de uso.

Dai parece que a diferenga quanto a qualidade das mudancgas realizadas
pelos alunos da 7 M, em relagdo aos demais, no exercicio de retextualizagéo (cf.
quadros 3 e 4) pode estar sendo influenciado por uma pratica de ensino que ndo se
reduz ao repasse ou ensino de classes gramaticais. De uma pratica que,
fundamentalmente, adota o texto como suporie ou ponto de partida para o ensino
da leitura e da escrita na escola. Essa hipdtese, parece se confirmar, também,
observandc a natureza dos conteGdos de ensino dados pela professora da 72 M,
durante o periodo letivo (cf. quadro 6) e as estratégias utilizadas por ela para

organizar a aula de leitura.
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5 . Considerages finais

O objetivo desta pesquisa foi analisar a relacdo entre 0s processos de
retextualizag@o — de uma narrativa oral em escrita - € as praticas de ensino de
liingua materna, em uma escola publica de primeiro grau, no semi-arido baiano.
Considerando esse objetivo como o eixo, faremos algumas retomadas e reflextes
acerca dos dados resultantes do exercicio de retextualizagdo realizado pelos
alunos e acerca dos dados relacionados com a escolarizagdo ou com as praticas
de ensino de lingua materna propiciadas na escola.

A hipétese levantada inicialmente, para esta pesquisa, era a de gque as
narrativas escritas pelos alunos, resultantes da retextualizagdo, deveriam variar em
funcao da modalidade, considerando a especificidade da escrita em relagéo a faia,
principaimente na sua forma de representacdo, e em funcdo do interlocutor,
considerando a necessidade de explicitacdo de determinados aspectos do texic
falado, visando um leitor genérico e distanciado da audiéncia. O leitor seria, hesse
caso, uma motivagdo para o exercicio, reduzindo, até certo pontc, o grau de
artificialidade da tarefa.

Apo6s a realizagdo da tarefa com os alunos da 5% e 72 séries do turno
matutino, observamos que, como ja eram previstos, os alunos das duas séries, ao
passarem a narrativa para a escrifa, realizaram varias mudancgas visande a
regularizacdo linglistica e visando a explicitagdo de aspectos referenciais
implicitos @ omissos no original.

Entretanto, observarmos também que as mudancas ndo ocorreram

uniformemente nas diferentes séries e turnos. Determinadas mudangas como a
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insercio da pontuacdo no texto, substituicdo de itens lexicais, estruturacido do
periodo composto & determinadas mudancas relacionadas com a explicitacao
verbal ocorreram com mais freqliéncia nas narrativas escritas pelos aiunos das
turmas de 7@ série e com menos fregiiéncia nos textos dos alunos das duas turmas
de 5° série. Além disso, constatamos que algumas mudangas como a substituigéo
lexical e a introduca@o da pontuacdo ocorrem mais adequadamente e com mais
freqiéncia nos textos dos alunos da 72 série do turno matutino do que nos textos
dos alunos da 72 série do turno noturno.

A partir dessas constatacbes, fomos levados a considerar que além dos
aspectos situacionais ligados a modalidade e & interlocugado, que levantamos
inicialmente, os processos de retextualizacfo, nessa tarefa, estavam sendo
influenciados, também, por ouiras variaveis sociais, tais como: (@) O nivel de
escolaridade dos alunos, (b) as praticas escolares de letramento e, em menor grau,
(c) os enunciados das professoras.

Quanto ao nivel de escolaridade dos alunos, observamos que a variacdo de
série, na realidade escolar desta pesquisa, exérceu uma influéncia fundamental na
configuracdo dos processos de retextualizacio realizados pelos aiunos. Essa
variavel influenciou os dados coletados nos turnos matutino e noturno, porém no
turno matutino, as diferencas entre uma série e outra foram mais salientes.
Considerando, portanto, que estamos lidando com a escolarizacdo em uma
comunidade cuja escola €, indiscutivelmente, a principal agéncia de acesso ao
letramento, parece certo gue as habilidades apresentadas pelos alunos da 7° série,

nesta tarefa, foram adquiridas na escola.
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Quanto as praticas escolares de letramento, parece que a configuracéo dos
dados da retextualizacdo também foi influenciada pela natureza das praticas de
ensino de lingua materna, propiciadas acs alunos em cada série ou ha mesma
série. Conforme mostramos no capitulo 4, as praticas de ensino propiciadas nas
duas séries, principalmente na 5% e 72 séries do turno matutino, foram distintas
quanto aos conteddos ensinados, as formas de exploraggo do livro didatico e a
correcao da escrita dos alunos pelas professoras. Essa diferenca, também, pdde
ser consiatada, embora com menos saliéncia, entre as praticas de ensino
propiciadas nas duas 7% séries. Os alunos da 72 série do turno noturno,
aprenderam, nos 04 meses que antecederam & tarefa de retextualizac2o,
contelidos diferentes dos alunos da 72 série do turno matutino, a partir de
estratégias de ensino, também, distintas. Portanto, a variavel ensino, embora néo
tenha sido pensada iniciaimente, passou a ser considerada nessa pesguisa, uma
vez que influenciou na configuragdo dos processos de retextualizagdo na 5% e 72
séries, principalmente do turno matutino, e, em parte, nas duas 72 séries.

Nas comunidades onde a escola € a principal agéncia de acesso & escrila,
determinadas variaveis da pratica de ensinc como o livro didatico adotado, os
contetidos ensinados e as estratégias de organizacdc da aula sao variaveis
importantes do letramento escolar. Por isso, sugerimos que essas variaveis sejam
levadas em consideragdo, em fuiuras pesquisas acerca da aprendizagem da
escrita e da formacgao de professores

Quanto ao enunciado das professoras, é importante ressaltar que, mesmo
sende orientadas sobre 0s aspeclos que deveriam ser mencionados nos

enunciados, as professoras ndo compreenderam da mesma forma os propésitos
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da tarefa. No enunciado E3 (p.65) da 52 série do turno matutino, por exemplo, néo
aparece a preocupacfo com o leitor dos textos retextualizados, como fica mais
saliente nos enunciados E1, E2 e E4 (cf. capitulo 3, p.63-65). A auséncia desse
aspecto no enunciado 3, entretanto, foi amenizada considerando-se que na 5° série
do turno noturno, essa preocupagdo foi mencionada peia professora, mas nio
influenciou nos resultados. Os processos de retextualizac@o nas duas turmas de 52
série, focalizadas nessa pesquisa, foram bastante similares. De qualquer forma,
devemos salientar que, tendo em vista a realizagdo de trabalhos futuros
envolvendo a retextualizacéo na escola, a relagdo entre o enunciado da tarefa e os

processos de retextualizacéo deve ser tratada com mais atencgéo e rigor.
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Abstract

This thesis researches the processes of retextualization used by 5th and 7th
grade students in a school of the semi-arid region of the state of Bahia to transform
oral narratives into written ones, and studies the relationship between these
processes and the practice for teaching the mother tongue chosen in the grades in
guestion.

To develop this study, we initially proposed the hypothesis that written
narratives that resuited from retextualization should vary as a function of modality,
considering the specificities of writing with respect to spoken language, especially
regarding its means of representation, and as a function of the interlocutor,
considering the need to make explicit certain aspects of the spoken text, having in
mind a generic reader who is distant from the immediate situation of
production/reception.

After undertaking the experiment with 5th and 7th grade students from
morning and evening periods, however, we observed that the modifications
performed by those students varied from one grade to the other and, in some
situations, from one period to the other. Comparing the resulis obtained in both
grades, we evidenced that the students from higher grades demonstrated greater
ability in the selection of retextualization processes. Furthermore, comparing the
results obtained in both periods, we evidenced that certain modifications were

performed more adequately and with greater frequency by students from morning

periods.
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This fact led us to research and to conclude that the configuration of the
processes of retextualization used by students varied not oniy as a function of
situational aspects tied to the mode of interlocution, but also as a function of
variables tied to level of schooling, such as: (a) change of grades and (b) school

practices for the teaching of the mother language favored in each grade and period.

Keywords: 1. Relationship between wriften and spoken language; 2.

Retextualization; 3. Teaching of the mother language.
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Resumen

Este frabajo investiga, en una escuela plbiica de la regidn semi-arida del
estado de Bahia, los procesos de retextualizacion utilizados por alumnos de 5°y 7°
grado para transformar narrativas orales en narrativas escritas, ademas de la
relacién entre estos procesos y las practicas de ensefianza de lengua materna
utilizadas en los grados cursados por estos alumnos.

Para llevar a cabo el estudio, adelantamos inicialmente la hipotesis de que
narrativas escritas que resultan de la retextualizacion debian variar en funcion de la
modalidad, considerando las especificidades de la escritura con relacién al habla,
principaimente en lo que respecta a su forma de representar, v en funcion def
interlocutor, si se considera la necesidad de explicitar determinados aspectos del
texto hablado, teniendo en mente un lector genérico y distanciado de la situacion
inmediata de produccién/recepcion.

Sin embargo, después de realizar el experimento con alumnos de 5°y 7°
grado de turnos matutinos y nocturnos, constatamos que los cambios realizados
por esos alumnos variaron de un grado a otro y, en algunas situaciones, de un
turno a otro. Al comparar los resultados obtenidos en los dos grados, constatamos
que los alumnos de grados mas elevados mostraron mayores habilidades para
elegir los procesos de retextualizacién. Ademas de esto, al comparar los resuitados
obtenidos en los dos turnos, constatamos que determinados cambios fueron

realizados de forma mas adecuada y con mas frecuencia por alumnos del turno

matutino.
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Este hecho nos llevé a investigar y a concluir que la configuracion de los
procesos de retextualizacién utilizados por los alumnos varié no sélo en funcién de
aspectos situacionales ligados a la modalidad y a la interlocucion, sino también en
funcién de variables ligadas a la escolaridad, tales como: (a) cambio de grado y (b)
practicas escolares de ensefianza de lengua materna utilizadas en cada grado y

uno.

Palabras clave: 1. Relacion entre habla y escritura; 2. Retextualizacion: 3.

Ensefianza de lengua materna.
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Anexos

Anexo 1 - Textos dos alunos da quinta série do turno matutino (5% M)

Texto 01

Foi no dia de festa de Sdo Jodo, Calcinha preta tava tocando teve uma

briga. O homem puxou a cadeira e meteu na cabega do outro, e o homem foi preso
(S. M., 10 anos)

Texto 02

O menino dise assim que no dia de sdo Jodo que teve calcinha preta tocano ai
teve uma briga um home pego e puxou assim a cadeira no oufo e guase pega na
cabeca do outo homem quase que o homem morre...al pegou ele saiu rodano e
prendeu ele até duas horas da manhéa. Ok. Ok. Ok. (R. §, 11 anos)

Texto 3

foi na...fol no dia de s&o de sdo Jo&o e cacinha preta tava focado tocou até duas
horas da manha::;al o home pegou é puxou a cadeira pé outro e quase mete a
cabecga do home. (R. K, 10 anos).

Texio 4

al foi no dia de sdo Jodo e caicinha preta tava focado ai teve uma briga 0 homem
pegou assim a cadeira para © oulro homem e quase mefe na cabega do

homemohomemquase morre ai pegou ele saiu rodando e prendeu ele. (N. A., 11
anos).

Texio 5

Foi no diade Sdo Jodo que teve uma briga ai...calcinha preta tava focano ai passou
ate duas horas da manhé ai o homempegou ¢ e puxou assim cadeira po outro e
meteu na cabega do home o homem quase morre ai pegou ele saiu rodano e
prendeu ele (N. R.,14 anos).
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Texio 5

foi em uma festa de Sdo Jodo Calcinha Preta tava tocando e Passou ate 2 horas
da manhan ai 0 homem pegou e puxou a cadeira ai o homem quase mete a
cabega do homem o homem Quase morre ai Pegou ele e saio Rodando e Prendeu
ele... (S.S, 10 anos)

Texto 6

Foi na...foi no dia de sdo Jodo que teve uma Briga Calcinha Preta tava tocando até
duas horas da manhd o home Puxou a cadeira 06 home quase morre.... ai Pegou
ele saiu rodano e Prendeu ele... (R. A., 11 anos)

Texto 7
Foi na...foi no dia de Sdo de Jodo e calcinha Preta tava tocando tocou até duas
horas da manha::ai 0 homem pegou e puxou a cadeira pé outro e quase mefe na

cabega do home o homem...quase morre. ai pegou ele...saiu rodano e pendeu
ele... (N.E.G, 11 anos)

Texto 8
foi em uma festa de Sao Jodo Calcinha Preta estava tocando e passou até 2 horas

da manha ai o homem pegou e Puxou a cadeira ai 0 homem quase mete a cabecga
do homem acabou gquase matando chamou e prendeu efe. (R. M, 11 anos)

Anexo 2 - Textos dos alunos da quinta série do turno noturno (5% Nj

Texto 01

Eu entendir que na festa que se realizou aqui em Sento-Sé, na época de
Sao Joado, houve uma uma briga com dois homens. Um deles puxou a cadeira pra

o outro e ameagou, ele pra se defender, saiu rolando e chamou a policia. (M. E., 15
anos)

Texto 02

Foi no séo Jodo o menino puxouacadeira e o homem Ele quase morre e ainda teve
brica porque ele caio no chdo (A. P.)
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Texto 03

Pelo que eu cei um homem estava brigando com outro homem ai 0 homem pegou
a cadeira e jogou na cabeca de rapais ai 0 homem saiu rebolando pelo cdo ai a
policia pegou o homem e prendeu o rapais (A. P. 14 anos).

Textc 04

foi na festa no dia sdo Jo&o que vocé foi Ia. Ndo teve briga na calcinha preta. Sim

passou a noite pegou a cadeira, e ndo a meteu a cadeira na cabega do homem. (H.
F., 16 anos).

Texto 05

Foi Assim calcinha preta estava tocando, quando de repente Surgio uma briga, ai

o homem pegou uma cadeira pra lagar no outro, ai chamaram a policia e pegou o
homem e prendeu (M. G, 14 anos).

Texto 06

Foi nodia de sdo Jodo que teve briga na banda de Calcinha Preta e tinha dois
homens e comesaram, Adiscutir e o outro pego garafa e rumo na cabega do oulro
e ele quase more. (A. B. 15 anos)

Texto 07

Eu ndo estava na festa néo vir como aconteceu por isso néo sei lhi responder mais
eu acho que apolicia ndo deveria fer feito isso pegar a cadeira meter na cabega do

homem. Segundo diz a histdria quase matar. {J. 16 anos
Anexo 3 - Textos dos alunos da sétima série do turno matutino (7% M)

Texio 01

Uma briga

No dia de sdo Jodo teve uma briga quando calcinha preta estava Cantando. A
festa foi até duas horas da manha foi guando aconteceu a briga um homem puxou
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uma cadeira jogo na cabega de oulro e o homem que levou a cadeirada guase
morre a policia chegou e prendeu 0 que jogou a cadeira. (D. 8.)

Texto 02

Foi no dia de Sédo Jodo, que aconteceu uma briga. Nessa hora calcinha preta
estava tocando, e eles tocaram até as duas horas da manha.

Entdo, um homem que estava na festa, pegou uma cadeira do outro homem, e
quase bateu na cabega de um homem, e esse homem quase iria morrendo,

Depois, ele pegou o tdo homem e saiu rodando ele e depois o prendeu. (G. 13
anos)

Texto 03

Em uma cidade chamada Sento-Sé, aconteceu uma briga na época do Sdo Jodo
no ano 1999. Foi uma briga causada por um homem, no momento que a banda
“calcinha preta” estava tocando e fodo o povo no meio da folia, dangando e
pulando. Um homem puxou uma cadeira e quis alingir o outro homem rumando
nele. Mas a policia impediu, chegou e prendeu o homem. (P. F. A., 14 anos)

Texto 04

Foi no dia de Sdo Jodo aconteceu uma briga a banda calcinha preta estava
focando passou duas horas da manhd o homem pegou e puxou a cadeira para
outro e quase bate na cabega do homem, o homem quase morria entéo pegou ele
e saio rodando e prendeu ele. (J. A.)

Texto 05

Foi no dia de S&o Jodo, que teve uma briga, a banda calcinha preta esfava
tocando. Tocou até as duas horas da manhé.

O homem pegou a cadeira e a puxou pro oufro, e quase bate na cabega do
homem. Ele quase morre.

E o pegou ele rodando e o prendeu. (F. M., 13 anos}.

Texio 06

foi no dia de Sdo Jodo que teve uma briga. Caisinha Prefa chegou a tocar aié
duas horas da manha.
E assim comegou a briga o homem pegou a cadeira, e rumou na cabega do

outro. A policia chegou na hora que eles estavam brigando e o prendeu. (V. A., 13
anos).
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Texto 07

Foi no dia de Séo Jodo que teve uma briga foi quando a banda Calcinha Preta
estava focando quando foi uma duas horas da manhé, houve uma briga. Um
homem pegou a cadeira para jogar no outro e quase acerta a cadeira na cabega do

rapaz. E o rapaz ficou passando mal e quase morre e logo vei a policia e prendeu o
homem. (D. V., 17 anos)

Texto 08

Foi no dia de Sdo Jodo que teve uma briga, calcinha preta estava tocando aqui em
Sento-Sé, passou duas hora da manh&. O homem pegou a cadeira e quase ia

rumou na cabega do outro homem que ele estava brigando, ele quase morre de
medo, e a policia veio e prendeu. (A.R., 15 anos).

Anexo 4 - Textos dos alunos da sétima série do turno noturno (72 Nj

Texto 01

Na cidade de Sento-Sé, um certo dia dos festejos de Sdo Jodo a banda calcinha
preta estava locando quando chegou provalvemente as 2:00 hs da manha,
aconteceu uma briga e derrepente, um homem puxou uma cadeira, para arrumar
sobre a cabecga do oulro rapaz com guem ele estava discutindo, e 0 rapaz que
levou a pancada na cabega, quase morre com esta pancada que ele levou, ai oufro
rapaz pegou 0 oufro e saiu rodando, & a policia o prendeu. (F. 8. 13 anos)

Texto 02

Eu entende:
Um dia em sédo Jodo no dia em que calcinha preta tava tocando, duas horas da

manhd, quando. O homem pegou e puxou uma, cadeira para o outro, e arrumou na

cabega do homem, e guase que ele morre. ai a policia saiu rodando e prendeu o
gue arrumou acadeira. {C. 8. R, 16 anos)

Texto 03
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Eu entendi que foi no dia do Sdo Jodo e que teve uma briga no dia em que
calcinha preta estava focando e essa briga foi as duas horas da manhé e que o
homem pegou e puxou a cadeira para o outro e quase bate na cabega do homern e
da cadeirada o homem quase morre ai depois a policia saiu rondano e predeu o
marginal... {P.G., 16 anos}

Texto 04

Uma briga

foi numa noite de Sdo Jodo que ocorreu uma briga a banda calcinha prefa estava
tocano era aproximadamente as duas horas da manhd um homem agrediu outro
com uma cadeira a vitima quase morre ai veio a policia e o prendeu (G.G, 16 anos).

Texto 05

Foi no dia de Sao Jodo que teve uma festa super animada a banda era Calsinha
Preta. Ela tocou até as duas horas da manha mais antes de duas horas tinha dois
homens brigando por uma cadeira até que um consegui pegar a cadeira e arrumou
na cabega do homem quase morre ai os policiais saiu rodando pelo chdo o que
aroumou a cadeira no outro e o agemou e prendeu ele. (F. N., 15 anos)

Texto 06

Tudo aconteceu numa festa de S&o Jodo tava tocando a banda Calcinha Preta: e
teve um Briga uma duas horas da manhé quando um rapaz puxou uma cadeira e
meteu no outro rapaz teve muitas discucso o rapaz que levou a cadeirada, quase
que morre:

Af foi a hora que os policiais chegaram e levou o rapaz dano uma, tapadas rodando
ele e prendeu ele. isso e que acontece gquando nas Bebidas influicia na vida do

homem X X X X
fim
(U. O, 15 anos)
Texto 07

Na festa de Sao Jodo ouve uma briga noc dia em que Palcinha Prela estava
tocando, um homem jogou uma cadeira para o outro, e a cadeira quase acerta a
cabeca do outro homem, o homem ou seja a vitima ficou assustado, e o prendeu.

Foi o que enfendi. (M. A_, 15 anos)
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Texto 08

Foi no dia de S&o Jodo que teve uma briga, Calcinha Preta estava tocando, e foi
duas horas da manhd, que o homem puxou a cadeira para o outro, e quase mete
na cabega dele. O homern quase morre. E o pegou ele e saiu rodando e prendeu-
the. (V. B., 15 anos)

Texto 09

(Eu estava na noite quando teve a briga)

Foi na noite do dia de séo Jo&o que teve uma briga quando calcinha preta fava
tocano, até que passou as horas, até duas horas da manhéd ai veio um homem
pegou a cadeira puxou pro oufo e quase mete na cabega do home, o home caiu

quase morre ai a policia pegou ele saiu rodano e prendeu ele e levou pra delegacia
(M., 16 anos).
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