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RESUMO 

Esta pesquisa está embasada em uma teoria sócio-interacionista, segundo a qual o 

conhecimento é constituído na dinâmica das interações sociais. O objeto de estudo é a interação 

professor/ aluno em atividades de revisão ou reescrita de textos. Estas atividades são encaradas 

como constitutivas da modalidade escrita da linguagem. 

O foco de estudo é o modo como as orientações da professora/pesquisadora interferem na 

reescrita de textos de dez alunos de uma sétima série de um curso supletivo. A seleção dos alunos 

foi feita usando como critério o desempenho na escrita, ou seja, procurou-se escolher alunos em 

diferentes estágios de familiaridade com a escrita A análise dos textos foi feita observando como 

os comentários escritos na primeira versão dos textos dos alunos interferiram nas alterações 

ocorridas na segunda versão. 

Verificou-se que o sucesso das atividades de reescrita dependeu tanto do tipo de 

orientação do professsor, quanto da habilidade do aluno em alterar seu texto. Orienta9ões que 

explicitavam o problema e apresentavam possíveis soluções tiveram mais chance de serem 

respondidas adequadamente, do que aquelas que somente explicitavam o problema Alunos com 

uma maior familiaridade com a escrita apresentaram mais facilidade para reescrever seus textos 

seguindo as instruções escritas do professor. Entretanto, fatores relativos à história pessoal dos 

alunos como o contato extra-escolar com a escrita, a ocupação profissional, a militância em 

movimentos políticos, e fatores relativos ao tipo de ensino como os textos utilizados na 

preparação para a produção e o tipo de texto proposto também interagiram no processo de 

reescrita, interferindo na interação professor/aluno. 

Palavras-chave: Escrita, Interação, Reescrita 



INTRODUÇÃO 

O trabalho com a produção de textos na escola tem revelado que os alunos, em geral, têm 

muita dificuldade em revisar sozinhos seus próprios textos. Pesquisas como a de Spoelders e 

Yde(l991) têm confirmado que os escritores principiantes têm dificuldade em revisar seus textos. 

Góes(l993), em wna pesquisa com crianças de 2', 38 e 4• séries do 1° grau sobre a dimensão 

reflexiva do ato de escrever, solicitou primeiramente que as crianças revisassem seus textos sem 

nenhwna ajuda, sendo constatado que as alterações se limitaram a convenções de registro tais 

como ortografia e mais raramente palavras omitidas e pontuação. Este resultado parece refletir a 

experiência da ~ crianças com as práticas de correção e avaliação de texto em sala de aula Já em 

outra etapa, a pesquisadora apontou os problemas dos textos às crianças, sendo que elas buscaram 

soluções bastante adequadas, o que revelou o potencial de reflexão das crianças sobre seus textos 

a partir da interação com o outro. Góes dentmcia que o contexto escolar não trabalha com a 

reflexão do sujeito sobre a escrita "configurando uma omissão que cria, ao lado do problema 

social do analfabetismo propriamente dito e do analfabetismo funcional, a questão do "alfabetismo 

restrito", que afeta muitos dos que conseguem superar os mecanismos de exclusão da escola Esta 

última condição caracteriza o sujeito que registra e interpreta a escrita, mas que mostra uma 

limitada capacidade para atender ao caráter comtmicativo da produção e, mais importante, uma 

reduzida disposição a tratar a escrita como instância de ação sobre a li~m e de organização 

ou transformação do pensamento."( 1993: 104 ). 

Em conseqüência disso, tenho me preocupado, como professora de Língua Portuguesa, em 

provocar o processo de reescrita dos textos dos alunos e interferir nele através de comentários 

escritos na primeira versão dos seus textos, orientando-os para a reescrita Meu objetivo com este 

trabalho é procurar desenvolver nos alunos wna visão da escrita enquanto trabalho, da qual a 

revisão fàz parte integrante, tornando-os, deste modo, leitores de seus próprios textos em busca de 

wna melhor utilização dos recursos expressivos disponíveis. 

Spoelders e Y de( 1991 :49), em seu artigo O comporlamento de escritores pnncipiantes 

na revisão de seus textos, embora considerem que a revisão de textos na escola a partir de 

questões e orientações do professor seja wn trabalho que deva ser realizado, confessam que têm 

pouca noção do "modo como as respostas do professor moldam a escrita dos alunos a longo 



prazo". A minha hipótese é que a intervenção do professor na reescrita do texto do aluno faz com 

que este reflita sobre os recursos expressivos utilizados, modificando-os em busca de uma melhor 

adequação de seu texto aos seus objetivos comunicativos. A questão que pretendo investigar nesta 

pesquisa é como a orientação do professor molda a reescrita do texto por seu autor. Para isso, 

coletei a primeira e segunda versões dos textos produzidos, durante um semestre letivo. pelos 

alunos de uma sétima série de supletivo na qual leciono. A primeira versão dos textos destes 

alunos é lida por mim e volta para os seus autores com comentários escritos, orientando a 

reescrita da segunda versão daqueles textos. A análise será feita através da comparação entre a 

primeira e a segunda versão dos textos. 

O meu objetivo é saber como o professor pode agir mrus eficazmente, através da 

orientação para a revisão, para desenvolver a reflexão dos alunos sobre seus textos. Estudos 

nesta área mostram-se importantes nwn momento em que pesquisas sobre o processo de escrita 

têm acentuado cada vez mais a necessidade da interferênçía do professor, orientando a revisão de 

textos dos alunos, e da quase ausência de esn1dos sobre esta intervenção, até o momento. 

Além disso, uma compreensão equivocada do papel do professor na produção de textos 

dos alwtos tem levado muitos professores a abandonarem qualquer tipo de "intervenção" nesses 

textos. Isto acontece em um momento em que estudos psicolingüísticos de inspiração piagetiana 

erúatizam o papel do alwto na construção do seu conhecimento. Estes estudos têm, muitas vezes, 

sido transportados para as escolas, em forma de práticas pedagógicas espontaneístas em que o 

papel do professor durante o processo de ensino/aprendizagem é subestimado.Esta postura é 

conseqüência de um mau entendimento de críticas feitas às correções típicas do professor nos 

textos dos alunos, ao apontru· exclusivamente problemas como ot1'ografia, acentuação, 

pontuação que estigmatizavam o aluno como desconhecedor de sua própria língua A tendência é 

reduzir a tarefa de revisru· a mudanças de superflcie que não afetam o significado dos enunciados, 

deixando de lado mudanças de base te}..'tual (Sommers apud Gehrke, 1993; Hayes et ai, 1987). 

Como o professor só sabia fazer este tipo de ~orreção, a ausência de "intervenção'' acabou 

acontecendo como conseqüência natural. 

Acredito que o meu tipo de pesquisa. apesar de não ter pretensões generalizadoras, poderá 

ser um subsíd.io no sentido de apontar tipos de intervenções mais abrangentes e adequadas aos 

textos dos alunos. levando-os a uma atitude reflexiva sobre os r e ~ur sos expt·essivos disponíve is e 

sobre seus próprios textos. 



2. POR UMA METODOLOGIA DE PESQUISA EM REVISÃO NA ESCOLA: 

TEORIA E PRÁTICA 

2.1 A prática de sala de aula motivadora da pesquisa 

No início do meu caminho como professora, a gramática normativa, com suas inúmeras 

regras, parece apresentar. segundo os professores e a própria sociedade, a solução para todos os 

problemas. A questão é apenas saber o "como" ensiná-la Afinal a gramática dá conta de "todos" 

os fatos da língua, e portanto, contém todas as nonnas de seu uso. Entretanto, um pouco mais 

adiante, percebo que, por detrás da metalinguagem da gramática normativa, escondem-se 

incoerências. Os ahmos se perdem no meio dos extensos períodos compostos por subordinação e 

expressam seu descontentamento pela indisciplina É o momento da crise. Percebo, nos textos que 

os ahmos me apresentam, problemas que a gramática normativa não me sabe responder. A vontade 

de acertar é grande, mas os conhecimentos lingüísticos necessitam ser ampliados. 

Este desejo de aprender mais me levou a freqüentar em 1991 o grupo de estudos de 

professores de português da Prefeitura Municipal de Campinas. Descobri, então, que outros 

professores compartilhavam da mesma insatisfação com a sua prática de ensino, o que nos levou a 

fazer diversas leituras, principalmente de textos de professores da UNICAMP, que apontavam 

para wna mudança no ensino de Português. 

A partir dessas leituras, decidimos elaborar wn projeto de ensino de português c~jas metas 

principais eram a elaboração de nosso próprio material didático que teria como foco central a 

leitura, a produção de textos e aquilo que chamávamos de reescrita dos textos dos alwtos. 

Queriamos proporcionar aos nossos alunos situações reais de interação lingüística, deixando de 

lado o ensino da metalinguagem e da gramática normativa que a nossa experiência tinha mostrado 

ser infrutífero. Nesta época, apesar de tennos estabelecido como prática comum a análise de 

textos dos alunos na lousa e a reescrita individual de seus textos a partir de comentários nossos, 

havia uma insegurança de nossa parte quanto ao modo como deveríamos interferir nas reescrita de 

textos dos alunos. Vim descobrir mais tarde que esta dúvida também é comparti lhada por 

pesquisadores desta área 



O trabalho em sala de aula, que desenvolvo desde o tempo do projeto acima citado, parte 

da escolha de um tema que considero como de interesse da classe. Em seguida, seleciono textos 

de linguagens variadas(textos escritos, filmes, músicas, histórias em quadrinhos,etc) com os quais 

organizo atividades, buscando trabalhar o tema escolhido sob diferentes pontos de vista Após o 

desenvolvimento do tema, através do contato do aluno com diferentes tipos de textos e linguagens, 

com o objetivo de criar um horizonte de leitura para o aluno, proponho produção de textos. 

Entretanto o trabalho não termina aqui. A primeira versão do texto do aluno é encarada como urna 

parte do processo de escrita que terá de ser completado através da revisão do texto por seu 

escritor. 

Quando tmctamos o projeto, alguns professores já preparavam o seu próprio material 

didático de sala de aula e outros ainda usavam livros didáticos. Com o projeto, pudemos suprir as 

nossas necessidades de material para a sala de aula, uma vez que contávamos com vários colegas 

para preparar e discutir o material elaborado, pois a maioria de nós não tinha condições de 

preparar sozinho todo o seu material, devido à carga horária de aulas a que tínhamos que nos 

submeter. O projeto ainda permitia a colaboração entre nós, professores, que nos sentíamos 

isolados em nosso trabalho nas escolas. 

Entretanto, com a mudança de administração da prefeitw-a, foi-nos imposta uma série de 

modificafÕes nas atividades do projeto, sendo elas a redução do número de horas aula pagas para 

a participação no grupo, o awnento excessivo de professores que não tinham conhecimento do 

trabalho até então desenvolvido o que desestruturou a dinâmica das atividades, o descompromisso 

com a impressão do material elaborado pelo grupo, a saída do assessor do projeto para trabalhar 

como assessor da Secretária de Educafão e a não-contratação de outro assessor. Todas essas 

medidas causaram a nossa desmotivação, pois já não conseguíamos trabalhar como antes. Com 

isso os professores iniciadores do projeto saíram e ele acabou. 

Apesar do fim do projeto, mantenho até hoje a mesma linha de trabalho, preparando meu 

próprio material didático e centrando as aulas na leitura, produção e análise de textos. 
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2.2 Ensino, linguagem e escrita 

Esta seção tem por objetivo delimitar as concepções de ensino, linguagem e escrita que 

percorrem toda a dissertação, desde a metodologia da sala de aula até a análi se do material 

coletado. 

O ensino tradicional da língua materna tem se apoiado em concepções de linguagem tanto 

como expressão do pensamento, quanto como instnnnento de comunicação. A primeira destas 

concepções se baseia em uma teoria psicológica que identifica pensamento e linguagem e a 

segunda em uma que os distingue de maneira absoluta, postulando uma "tradução" mecanicista do 

pensamento em linguagem verbal. Estas duas teorias têm orientado uma metodologja de ensino 

enquanto transmissão de definições prontas, desconsiderando a atuação dos alunos sobre os 

conhecimentos "adquiridos" durante o processo de aprendizagem. 

Em contraponto a estas duas concepções, esta disset1ação pru1e de uma concepção de 

linguagem enquanto "trabalho constitutivo dos sistemas de referências e dos sujeitos cujas 

consciências se formam precisamente pelo conjWlto de categorias que vão incorporando, enquanto 

signos, nos processos interlocutivos de que participam"(Geraldi, 1991:14). Este trabalho resulta 

sempre em uma "sistematização aberta"(Geraldi, 1991 : 12) que é retomada e reconstruída pelos 

sujeitos em cada ato de interação verbal, constituindo-se naquilo que chamamos de língua 

Precursor das idéias de GeraJdi, Fraochi(l987) enfatiza o aspecto criativo da linguagem 

que se dá quando os sujeitos, tendo a sua disposição uma grande variedade de recursos 

expressivos, se utilizam deles para instaurar seus próprios pontos de vista Em seu artigo 

Lmguagem-Ativtdade Constttuüva(1992:3 1), Franchi assim define a linguagem: 

A lmguagem, po1s, não é um dado ou resultado; mas um trabalho que 'dá forma' ao conteúdo variável de 
nossas experiências, trabalho de construção, de retificação do 'viVIdo', que ao mesmo tempo const1tu1 o 
sistema simbóllco mediante o qual se opera sobre a realidade e constitui a realidade como um sistema de 
referências em que aquele se toma significativo Um trabalho coletivo em que cada um se Identifica com 
os outros e a eles se contrapõe, seJa assummdo a h1stona e a presença, seJa exercendo suas opções 
sohtanas. 

GeraJdi faz a articulação desta concepção de linguagem com as idéias de Bakhtin a 

respeito da natureza dialógica do signo e da enunciação. O signo é compreendido a partir de sua 

natureza ideológica, pois ao mesmo tempo que faz parte de mna realidade, também "reflete e 

refrata uma outra realidade, que lhe é exterior"(Bakhtin, 1992:31).0 signo também faz parte da 
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natureza psíquica dos indivíduos na medida em que a significação é parte inalienável tanto do 

signo quanto da atividade psíquica A significação é o efeito da interação do locutor e do receptor 

e, portanto, a evolução semântica das palavras se dá através da reconstrução dialética em que urna 

nova significação se descobre na antiga e através da antiga, mas a fim de entrar em contradição 

com ela e reconstruí-laPortanto, o signo é o território comum, tanto do psiquismo quanto da 

ideologia A natureza ideológica e interativa do signo lingüístico aponta para o caráter social e 

histórico tanto da linguagem, quanto da consiituição psicológica dos indivíduos. A relação entre 

pensamento e linguagem voltará a ser abordada logo a seguir quando discutinnos as idéias de 

Vygotsky. 

A enunciação é entendida como o produto da interação de dois indivíduos socialmente 

organizados e, mesmo que não hé\ia wn interlocutor real( como no caso da escrita), este pode ser 

substituído pelo representante médio do grupo social ao qual pertence o locutor. Em seu artigo 

"Os gêneros do discurso", Bakhtin trata da presença do outro no enunciado de dois pontos de 

vista Primeiro, ao mostrar que o enWlciado não está voltado somente para o seu objeto, mas 

também para os outros discursos a respeito deste objeto. Segundo, ao mostrar a natureza dialógica 

do enWlciado que sempre está voltado para o destinatário. 

Vygotsky, assim como Bakhtin. postula que o significado da palavra( significação no caso 

de Bakhtin) é o elo de ligação entre o pensamento e a linguagem A natureza do pensamento 

hwnano é constituída por um "reflexo generalizado da realidade" que é a essência do significado 

da palavra Entretanto, o significado é também parte inseparável da palavra Portanto, o 

significado faz tanto parte do pensamento quanto da linguagem e se queremos compreender a 

relação entre ambos, teremos que empreender uma análise semântica(Vygotsky,1991). 

A partir destas idéias básicas, Vygotsky analisa a relação entre o aprendizado escolar e o 

desenvolvimento mental da criança Apesar dos sujeitos produtores dos dados a serem analisados 

neste trabalho não serem nem crianças nem adolescentes, alvo da pesquisa do autor, a idéia de 

Vygotsky a respeito do papel do outro no processo de aprendizagem escolar embasa esta 

pesquisa: "O que a criança é capaz de fazer hoje em cooperação, será capaz de fazer sozinha 

amanhã Portanto, o único tipo positivo de aprendizado é aquele que caminha à frente do 

desenvolvimento, servindo-lhe de guia"(1991:89). Ao contrário desta idéia, o ensino tradicional 

sempre se norteou por aquilo que o aluno era capaz de fazer sozinho. A escola procurava trabalhar 

com conhecimentos que estivessem de acordo com o desenvolvimento mental dos alunos. Como 
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conseqüência, atividades em grupo, em que os alunos pudessem ajudar uns aos outros, não eram 

enfatizadas. 

O papel da aprendizagem escolar e o papel do outro no processo de desenvolvimento 

mental dos indivíduos mostram a natureza social e cultural do pensamento humano. No modo de 

ver de Vygotsky, pensamento verbal caminha do social para o individual, uma vez que o contato 

social é visto como a função primordial da fala É assim que o autor analisa o caminho na criança 

da fala egocêntrica para a fala interior. 

Já Smolka raciucina que se a fala egocêntrica é um estágio de desenvolvimento que 

precede a fala interna e aquela só começa a desaparecer no início da idade escolar, concluiríamos 

que antes da idade escolar a criança não desenvolveria fonnas discursivas de atividade mental. 

Diante disso, esta autora interpreta a fala egocêntrica como "wn indício da elaboração da 

atividade mental discursiva no processo de internali~ão."(Smolka, 1993:39). 

O ensino de Português nas aulas onde os dados foram coletados procurou se nortear pela 

concepção de linguagem acima exposta Conseqüentemente, o trabalho com a escrita é encarado a 

partir de wn ângulo dinâmico e criativo, eliminando-se a visão da escrita enquanto apropriação de 

recursos prontos para substituí-la por wna visão da escrita também como trabalho de reconstrução 

dos sistemas de referências através da ação de seus sujeitos. Um trabalho efetivo com a escrita 

tem que levar em conta ainda os diferentes contextos de uso que esta modalidade da língua possui 

em nossa sociedade. Deve-se, portanto, criar "condições para o desenvolvimento dos recursos 

expressivos mais variados e exigentes que supõem a escrita, o exercício profissional , a 

participação na vida social e cultural."(Franchi, 1987:40). 

Decorrente dessa concepção de linguagem, a escrita é entendida como wn processo, do 

qual a revisão é parte integrante. Spoelders e Yde(l991:47) constatam que a escrita "compreende 

subprocessos que fimcionam tanto simultânea quanto recursivamente em padrões um tanto 

irregulares e imprevisíveis." Estes pesquisadores, ao observarem que escritores experientes 

revisam extensivamente seus textos, têm direcionado seus estudos numa tentativa de compreender 

como este processo se dá com alunos de primeiro e segundo graus. Hayes e Flower(1980) 

compartilham desta visão processual da escrita e em suas pesquisas com protocolos verbais têm 

procWãdo descrever a seqüência de procedimentos que ocorrem durante a escrita Estas pesquisas 

mostram uma mudança de paradigma do produto para o processo da escrita 
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Todo o trabalho envolvido nesta dissertação caminha no sentido de encarar a escrita como 

uma atividade e um processo de reconstrução dos sistemas de referências e propiciar aos alunos 

as condições necessárias para o seu exercício nas mais variadas esferas sociais.Entretanto estes 

alunos provavelmente utilizarão muito pouco a escrita em suas atividades profissionais e 

portanto cabe a pergunta: será que o papel da escola é somente atender às finalidade impostas 

pela sociedade e instnunentalizar os alunos com as habilidades necessárias para a sua 

incorporação no mercado de trabalho como mão-de-obra assalariada? Apesar de não poder 

ignorar estas exigências, assumimos como objetivos do ensino da escrita na escola a participação 

dos alunos na vida cultural e política do país a qual exige o ru:esso a informações e bens culturais 

veiculados pela norma padrão. 

Como esta dissertação lida essencialmente com dados da produção escrita de uma classe 

de adultos do supletivo de primeiro grau, resta-me ainda considerar o uso que a escola tem feito 

da escrita, bem como o seu valor social e a sua relação com a norma culta padrão. Existe, 

portanto, uma tensão entre os meus objetivos ao trabalhar com a escrita, as condições reais de uso 

da escrita inerentes ao processo escolar e a visão de escrita que os alunos trazem para a escola 

Somente uma análise que considere a relação entre estes três fatores poderá chegar a uma 

compreensão do processo de aquisição da escrita na escola 

Como vimos anteriormente em Bakhtin, a linguagem possui wna natureza ideológica o que 

nos alerta para o fato de que trabalhar com a escrita na escola não é um fato neutro. A escrita 

sempre esteve associada à variedade padrão da língua, assim definida por Gnerre: 

A língua padrão e um s1stema comun1cativo ao alcance de uma parte reduzida dos mtegrantes de uma 
comunidade; é um sistema associado a um patrímômo cultural apresentado como um 'corpus" definido de 
valores, fixados na tradição escrita.(l991: 6) 

Esta variedade é usada pelos indivíduos que possuem prestígio político, econômico e 

social, tendo o poder de impor a sua variedade e a sua cultura sobre as outras, enquanto a única 

possível e correta, estabelecendo um processo de discriminação lingüística e cultural. 

Isto implica em que os alunos da escola pública, onde os nossos dados foram coletados, 

devido à sua origem social humilde, não sejam falantes dessa variedade culta Portanto, a 

aproximação deles com a escrita será um processo de reconhecimento desse "desconhecimento" o 

que os leva freqüentemente a se sentirem "desconhecedores" da própria língua que falam, 

assumindo e legitimando a discriminação lingüística que lhes é imposta 
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A distância existente entre língua falada e a língua escrita, entre o português das relações 

familiares e o português das situações oficiais da nação, enfim entre a norma padrão e as 

variedades populares, já foi levantada por Gilberto Freyre, em 1933, quando ele analisa o 

confronto entre o Português, língua do invasor, e o tupi-guarani, língua do povo conquistado. A 

contribuição deste autor vem no sentido de nos fornecer a origem histórica da diferenciação entre 

a língua escrita e a língua falada no Brasil: 

F1cou-nos, entretanto, dessa primeira dualidade de línguas, a dos senhores e a dos nativos, uma de luxo, 
oficial, outra popular, para o gasto - dualidade que durou seguramente século e meio e que prolongou-se 
depo1s, com outro caráter, no antagonismo entre a fala dos brancos das casas-grandes e a dos negros das 
senzalas - um vic1o em nosso idioma, que só hoje, e através dos romancistas e poetas mais novos, va1 
sendo corrigido ou atenuado: o vâcuo enorme entre a lingua escrita e a língua falada.(l987: 149) 
Mães negras e mucamas, aliadas aos meninos, às meninas, às moças brancas das casas-grandes, cnaram 
um português diverso do hirto e gramatical que os jesuítas tentaram er,sinar aos meninos índ1os e 
sem1brancos, alunos de seus colég10s; do português reino! que os padres tiveram o sonho vão de 
conservar no Brasil ( ... ) 
Embora tenha fracassado o esforço dos Jesuítas, contribuiU entretanto para a disparidade, a que já 
alud1mos, entre a língua escnta e a falada do Brasil : a escrita recusando-se, com escrúpulos de donzelona, 
ao mais leve contato com a falada, com a do povo, com a de uso corrente (1987:332,333) 

Estes trechos mostram a origem jesuítica da escola brasileira e o seu esforço para impor 

um português distante daquele falado por seus ahmos, inclusive peJos alunos provenientes da 

aristocracia rural que, devido ao seu contato íntimo com os escravos negros, falavam um 

português diferente daquele da corte portuguesa Este esforço tinha um conteúdo ideológico 

evidente, visava garantir a supremacia e a dominação da língua e da cultura do invasor português 

sobre a língua e a cultura dos dominados, índios e negros. 

Em nossos dias, essa dicotomia de caráter ideológico pennanece e, portanto, o ensino da 

escrita, se não quiser reproduzir a prática jesuítica, terá que levar em consideração esta distância 

entre a oralidade dos ahmos e a escrita padrão. Os alunos das classes mais pobres de nossa 

sociedade têm como parâmetro, no seu processo de aquisição da escrita. uma oralidade que não 

corresponde à norma culta padrão.lsto tem que ser considerado pelo professor na sua prática 

pedagógica. para que a transição de uma vivência eminentemente oral para uma escrita não 

implique em wn processo de desvalorização da língua e da cultura daqueles alWJos, acentuando a 

dominação de uma elite representante de uma cultura escrita sobre a massa com sua tradição oral. 

Outro aspecto da diferença entre oralidade e escrita que o ensino de Língua Portuguesa tem 

que considerar são as características fisicas, situacionais e funcionais próprias de cada uma 
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destas duas modalidades da linguagem.Essas diferenças são analisadas sob duas perspectivas 
. . . 

pnnc1pa.ts. 

A primeira perspectiva é defendida principalmente por antropólogos que realizam 

pesquisas com sociedades ágrafas, sendo a escrita encarada como uma influência negativa sobre 

as sociedades. A língua escrita é fruto de uma redução da língua oral nos moldes da prosa 

expositiva e científica do espírito da "racionalidade".(Gnerre, 1991). Este processo de redução, 

entre outras características, envolve a eliminação da expressividade e a redução da posição do 

interlocutor até o ponto de desaparecer em nome de um discurso mais abstrato e generalizante. A 

"eliminação" da posição do interlocutor é entendida como uma característica autoritária da escrita 

em contraponto com a fala, em que o interlocutor poderia interferir com mais facilidade na fala do 

locutor. 

O primeiro texto conhecido a analisar de maneira crítica a função da escrita é o F edro de 

Platão. Na parte que trata sobre a invenção da escrita, Sócrates conta a F edro que Thoth, o deus 

inventor da escrita, foi ter com Tamuz, rei do Egito, para mostrar a sua invenção e falar da 

utilidade dela. Tamuz assim responde a Thoth: 
Grande artista Thoth! Não é a mesma co1sa inventar uma arte e julgar da utilidade ou preJuízo que advirá 
aos que a exercerem Tu, como pai da escrita, esperas dela com o teu entusiasmo prec1samente o 
contrário do que ela pode fazer. Tal çoisa tomará os homens esquecidos, pois de1xarão de cultivar a 
memória; confiando apenas nos livros escritos, só se lembrarão de um assunto exteriormente e por meio 
de smais, e não em s1 mesmos. Logo tu não mventaste um auxJliar para a memória, mas apenas para a 
recordação Transmites aos teus alunos uma aparência de sabedoria, e não a verdade, pois eles recebem 
muitas informações sem mstrução e se consideram homens de grande saber embora sejam ignorantes na 
maior parte dos assuntos. Em conseqüência serão desagradáveis companheiros, tomar-se-ão sábios 
1magmános ao mvés de verdadeiros sábios(Ediouro, sem data). 

Outra crítica à escrita é feita ainda por Sócrates logo em seguida: 

- O uso da escrita, Fedro, tem um inconveniente que se assemelha à pintura Também as figuras pmtadas 
têm a atitude de pessoas vivas, mas se alguém as interrogar conservar-se-ão gravemente caladas. O 
mesmo sucede com os discursos. Falam das coisas como se as conhecessem, mas quando alguém quer 
informar-se sobre qualquer ponto do assunto exposto, eles se limitam a repetir sempre a mesma coisa. 
Uma vez escrito, um discurso sai a vagar por toda parte, não só entre os conhecedores mas também entre 
os que não entendem, e nunca se pode dizer para quem serve e para que não serve. Quando é desprezado 
ou injustamente censurado, necessita do auxílio do pai, pois não é capaz de defender-se nem de se 
proteger por s1. 

Estas passagens, pertencentes a um momento de transição de uma cultura oral para uma 

letrada, revelam a desconfiança de Platão quanto às fimções da escrita A antiga cultura oral 

grega, conhecida principalmente pela tradição dos poetas homéricos, estava alicerçada na 
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capacidade de armazenamento e divulgação de infonnações pela memória humana e na natureza 

interativa do dicurso oral. Com o surgimento da escrita, o annazenamento de informações se faz 

fora da memória humana e a natureza fisica da escrita impossibilita a interação fisica direta 

locutor/interlocutor do discurso. A meu ver, o uso que se faz da escrita não é fruto das suas 

características fisicas, mas do seu monopólio pelas classes dominantes, com o propósito de se 

manterem no poder. 

Uma outra perspectiva é adotada por lingüistas e historiadores que analisam a relação 

entre oralidade e escrita em termos de diferenças fisicas, situacionais e fimcionais, sem adotar 

uma atitude de valorizar uma das modalidades em detrimento da outra Havelock(l991) estuda a 

transição, na Grécia, de uma sociedade oral para uma letrada e observa que o armazenamento de 

informações, um dos objetivos dos poetas homéricos, só era possível através do ritmo e da forma 

narrativizada da poesia A descrição de princípios e conceitos é característica da sintaxe da prosa 

escrita 

Illich(l991) trabalha com os conceitos de letramento leigo, um espaço simbólico a partir 

do uso do alfabeto, e de letramento canônico, capacidade de ler e escrever, através de um estudo 

histórico muito interessante sobre a evolução do uso da ~ escrita nas sociedades ocidentais. Este 

autor analisa a constituição da educação embasada numa noção de falta, construindo deste modo a 

sua própria necessidade social. A escrita também, enquanto tecnologia capaz de gravar em 

símbolos gráficos os sons da fala, construiu a sua própria necessidade. Os conceitos de 

analfabeto/alfabetizado ou letramento leigo/letramento canônico têm sua origem nos princípios 

teológicos de clérico e leigo, os indivíduos com letramento leigo se constituem nos "outsiders" da 

sociedade, aqueles para quem falta um conhecimento capaz de integrá-los socialmente. Estes 

conceitos apontam para a marginalização, em nossa sociedade, de milhões de indivíduos que não 

têm acesso à educação e, portanto, à escrita, ao mesmo tempo que nos alertam para a insuficiência 

cada vez maior do ensino da escrita numa sociedade que começa a incorporar uma nova 

tecnologia, a cibernética 

Stubbs(l980) no capítulo entitulado "As .fi.mções da linguagem escrita'' opta por uma 

posição de nem subestimar a complexidade da oralidade, nem superestimar a sua identidade com 

a linguagem escr1ta Este autor defende que línguas que têm ambas as fonnas escrita e falada têm 

potencial de serem usadas par~ mais propósitos que as línguas que têm somonte a faladaAs 

diferenças formais entre fàla e escrita são conseqüência de diferenças de funções entre essas duas 
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e as convenções da escrita em nossa sociedade. Entretanto, estes objetivos educacionais 

apresentam dificuldades de implementação na medida em que os usos que a sociedade faz com a 

escrita e a leirura não podem ser reproduzidos integralmente no ambiente escolar. 

Perera(1984)argumenta que algumas das dificuldades que crianças experimentam ao 

comporem textos escritos provêm das diferenças entre oralidade e escrita Por1anto, um 

conhecimento destas diferenças pode prover idéias para se ensinar alunos conhecedores das 

formas e :funções da fc'lla a aprenderem formas e :funções próprias da escrita desconhecidas para 

eles. 

Em tetmos de diferenças fisicas, a fala é constituída de sons produzidos numa seqüência 

no tempo e a escrita de marcas numa superficie, tal como o papel, num arranjo espacial. Isto tem 

como conseqüência que enquanto a escrita é relativamente durável, podendo ser lida e relida, 

apagada, transportada e reproduzida; e possui uma existência independente do seu autor, a fala é 

tipicamente não durável( mesmo com a invenção do gravador e do videotape a grande maioria da 

produção oral não é gravada), não apagável e intrinsicamente dependente do falante. 

Em termos de diferenças situacionais, a conversação face-a-face, que é a produção mais 

característica da fala, é uma atividade cooperativa. pois o falante pode moldar seu discW"So de 

acordo com as reações do(s) seu(s) ouvinte(s). A fala conta com recursos não verbais para 

transmitir seu dicurso tais como gestos, expressão facial, entonação, postura corporal. Na 

oralidade, falante e ouvinte possuem um contexto situacional compartilhado que não necessita ser 

verbalmente explicitado. Já a escrita é uma tarefa solitária o que significa que o escritor não tem 

como avaliar a recepção do seu texto pelo(s) leitor(es) no momento da escritura, porém o tempo 

disponível para o planejamento, que é da natureza da escrita, deve permitir que o escritor faça e 

refaça seu texto, apresentando uma versão que não possua traços de reformulações e com um nível 

de explicitação lingüística capaz de compensar a ausência de recursos não verbais próprios da 

fala e o contexto situacional que não é compartilhado com o leitor. 

Em termos de diferenças funcionais, a escrita, devido ao seu caráter duradouro, permite o 

armazenamento de informações administrativas através de contratos, estatutos, contas, registros de 

nascimento, casamento e óbito; de mitos e de conhecimento acadêmico que seria impossível para 

a memória humana Além disso, a escrita é uma impor1ante ferramenta para o estudo acadêmico ao 

permitir uma análise mais detalhada pelo leitor, pois devido à permanência do texto escrito e ao 
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isolamento que a leitura permite é possível fazer comparações, notar contrastes e detectar 

inconsistências num modo que é impossível ao ouvinte. Em termos de semelhanças funcionais, fala 

e escrita permitem o estabelecimento de relações humanas. 

As diferenças entre oralidade e escrita não são absolutas e estanques e neste ponto 

concordamos com a posição de Tannen(l984) que postula a relação entre oralidade e escrita 

como um continuwn, em que formas escritas possuem características da oralidade e vice-versa 

Apesar disso, concordamos com Vygotsky quando ele constata que a escrita exige do seu aprendiz 

uma capacidade de abstração dos elementos sensoriais presentes na fala: "a simbolização de 

imagem sonora por meio de signos escritos(isto é, um segundo grau de representação 

simbólica)"(Vygotsky, 1991:85). A escrita exige ainda uma atividade analítica e consciente de 

tradução da fala interior em escrita, pois a estrutura da fala interior não é a mesma da escrita, 

sendo a fala interior muito mais compacta Estes fatores sugerem que o processo de aquisição da 

escrita, obriga o aprendiz a um tipo de habilidade psíquica nova 

Para que essas habilidades possam ser desenvolvidas é necessário que o caráter reflexivo 

da linc,ouagem seja trabalhado através de atividades que Culioli apud Geraldi(l991) chama de 

epilingüísticas, que envolvem a reflexão do aluno sobre seu próprio texto. Esta análise lingüística 

"permite aos sujeitos retomar suas intuições sobre a linguagem, aumentá-las, tomá-las conscientes 

e mesmo produzir, a partir delas, conhecimentos sobre a linguagem que o aluno usa e que outros 

usam."(Geraldi, 1991:217). 

Na nossa situação de ensino-aprendizagem de sala de aula, o professor enquanto o 

cooperador(Vygotsky, 1991) deve ser o desencadeador desta reflexão epi lingüística que os alunos 

ainda não desenvolveram. Esta função baseia-se também na idéia de que a compreensão do texto 

pelo seu leitor envolve uma atitude responsiva(Bakhtin, 1992). Compreender significa contrapor 

à palavra do locutor uma contrapalavra, seja refiltando, polemizando ou concordando. Apesar do 

professor ser um leitor privilegiado do texto do aluno por ter um maior conhecimento e maior 

experiência com a escrita, os colegas de sala de aula também podem e devem se constituir em 

leitores-responsivos dos textos uns dos outros. 

Tendo como referência os conceitos de linguagem, escrita e ensino anteriormente 

expostos, quero verificar como uma prática escolar de produção de texto que inclua a elaboração 

de diferentes versões de um texto pelo seu autor, com a interferência do professor neste processo, 

pode contribuir para a aquisição da escrita por esses alunos. Acredito que este leitor, no nosso 
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caso professor, tem um papel fiutdamental no processo de aquisição da escrita no contexto 

escolar, pois a sua interferência, através de comentários orais ou escritos, permite ao autor do 

texto compreender o caráter social da linguagem escrita, moldando seu texto em função de um 

leitor real, e fazer uso de estruturas próprias da linguagem escrita 

É impossível reproduzir no espaço escolar as condições reais de uso da escrita em nossa 

sociedade, porém há meios de aproximar a escola destas condições através de práticas que 

enfatizem o caráter social e interativo da linguagem. 

2.3 A escrita, a reescrita e o trabalho do professor 

Até há pouco tempo atrás, o trabalho com a leitura e a produção de textos na escola era 

colocado em segundo plano. O papel do professor nas aulas de redação limitava-se a propor 

temas que deveriam ser desenvolvidos pelos alunos. As redações eram encaradas como produtos, 

passiveis apenas de serem corrigidos quanto às convenções da escrita, descritas por regras da 

gramática normativa 

Outra fonna de trabalhar com a produção de textos na escola é o uso de textos de 

escritores consagrados, enquanto modelos de bem escrever a serem imitados pelos alunos. Grande 

parte da formação acadêmica do professor, conforme argwnenta Witte(l98.5), constitui-se da 

leitura e da análise de obras literárias de grandes escritores, trabalhando-se mais uma vez com 

produtos. Pouco ou nenhum espaço da grande maioria dos cursos de Letras é dedicado para o 

estudo dos elementos constitutivos do texto e nem da natureza da escrita, o que poderia produzir 

ações pedagógicas concretas para o ensino da produção de textos. Com isto, quando o professor 

recém formado começa a lecionar, o principal meio de ensinar os alunos a produzir textos é 

fornecer modelos e corrigir os erros da "gramática". 

Recentemente têm BUrgido propostas curriculares de Língua Portuguesa• que colocam como 

o centro das aulas de língua materna o trabalho com a leitura e a produção de textos. Isto é o 

resultado da "aplicação" de teorias da lingüística e da psicologia que procuram superar o enfoque 

no produto, para estudar os processos de criação de sentido via linguagem escrita A linguagem 

Como exemplos cito as propostas curriculares do município e do estado de São Paulo, do 
município de Curitiba e do estado do Paraná 
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que antes era vista e ensinada como um produto a ser reproduzido pelos alWtos, passou a ser 

encarada de um ângulo produtivo. 

Com isso, o antigo enfoque dado às atividades de leitura e de escrita, enquanto 

decodificafão de signos e transcrição de idéias para o papel, deve ser superado em favor de uma 

abordagem que procure compreendê-las enquanto processos que envolvem uma participélfão ativa 

dos sujeitos. 

A escritura, que é o alvo principal deste trabalho, ao ser colocada como "matéria" de 

ensino na escola, exige que o professor tenha uma nova postura diante da produção de textos pelos 

altmos. O professor, por ter maior conhecimento e maior experiência com a escrita, deve se 

constituir em um cooperador(Vygotsky, 1991) que provoque a reflexão do alWlo sobre seu próprio 

texto. Esta reflexão é possível a partir do pressuposto de que a escritura envolve uma série de 

atividades como planejamento, produção e revisão. O autor deve revisar seu texto até o momento 

que ele julgá-lo adequado aos seus propósitos. Entretanto, o trabalho com a produção de textos na 

escola tem revelado que os altmos têm muita dificuldade em revisar sozinhos seus próprios textos, 

portanto a interferência do professor nos textos dos alunos é fimdamental para que os alunos 

desenvolvam a sua competência na escrita 

Entretanto, existem poucos estudos que mostrem como o professor interfere nos textos dos 

alooos e como ele poderia agir de maneira mais eficaz. Por isso, as correções dos desvios de 

convenções da escrita, previstos pela gramática normativa, acabam sendo o principal centro de 

interesse do professor quando lê os textos dos alWtos. A respeito disso escreve Góes: 

A forma pela qual é concebido o lugar de leitor, o olhar restrito do professor na le1tura e correção dos 
textos, o sentido do escrever como exercício e a repercussão pouco s1gnficativa do que se escreve levam 
a criança a lidar com a escnta como sistema convencionado de reg1stro, pouco atentando à efet1va 
mterlocução em que está envolvida.(l993:108). 

2.4 Metodologia da pesquisa 

As características da pesquisa que pretendo realizar a enquadram em uma abordagem 

qualitativa Esta pesquisa procura descrever a dinâmica interna de uma sala de aula de português. 

Essa descrição focaliza apenas wna das atividades desenvolvidas nas aulas, a saber a reescrita A 

relélfão das atividades de reescrita com as outras atividades de sala de aula, e a relé!fão entre a 
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sala de aula e a unidade escolar, serão abordadas de maneira subsidiária enquanto elementos 

contextualizadores da prática pedagógica a ser estudada 

Estas características fazem desta pesquisa um estudo de caso, visto que as atividades de 

reescrita de texto constituem-se em uma unidade dentro da aula de Português que, por sua vez, está 

inserida em uma escola, e assim por diante. Desta fonna, as atividades descritas e analisadas são 

singulares, pois são contextualmente detenninadas; uma pesquisa que analisasse a orientação de 

outra professora com outros alunos numa outra escola obteria resultados diferenciados em função 

das condições de produção diversas(Lüdke, 1986). 

A coleta dos textos foi feita dentro do ambiente natural de aula dos alunos, pois as 

atividades de produção e reescrita fazem parte das atividades nonnais de Língua Portuguesa O 

meu interesse é saber como o processo da reescrita se dá dentro do ambiente escolar. Desta 

fonna, os resultados obtidos só podem ser devidamente compreendidos se inseridos no contexto 

específico de sala de aula que os produziu. 

Nesta pesquisa, em que sou ao mesmo tempo pesquisadora e professora, a questão da 

subjetividade é um fator que está presente em todo o trabalho de uma maneira bastante acentuada e 

terei de empreender wn esforço teórico de análise do material, em que a subjetividade, embora 

presente, não transfonne o trabalho em mero relato de experiência Esta metodologja só é possível 

dentro de uma abordagem qualitativa, em que a separação entre objeto de pesquisa e pesquisador 

é relativizada, sendo a pesquisa encarada como um trabalho histórico e construtivo(Smolka, 

1993). 

Na tentativa de entender como no decorrer do processo escolar as intervenções do leitor 

(no caso desta pesquisa o professor) moldam a escrita dos alunos, foi feito wn acompanhamento 

longitudinal dos alunos estudados através de seus textos. Para isso, coletei, durante um semestre 

letivo (2° semestre de 1994), os textos produzidos por alguns alunos de uma sétima série de um 

curso supletivo, onde o semestre corresponde a um ano letivo do curso regular. 

Esta classe passou por quatro situações de produção e reescrita de texto no decorrer do 

semestre letivo as quais serão descritas e analisadas no próximo capítulo. Cada uma das quatro 

situações conterá a descrição das atividades de preparo para a produção de texto, a proposta de 

produção e as atividades de reescrita coletiva, em que um dos textos produzidos por um dos 

alunos da classe é selecionado para ser comentado em conjunto com a classe. 
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A minha análise foi feita usando os seguintes materiais: a primeira e a segunda versões dos 

textos dos alWtos e, quando existirem, também os seus rascwlhos; o meu diário das aulas com o 

registro das atividades desenvolvidas, das minhas orient~ões e das minhas impressões do 

desempenho dos alWtos; a grav~ão das aulas de reescrita coletiva e individual. 

A observ~ão das modific~ões feitas pelos autores dos textos foi feita tomando por base 

as seguintes questões: os alunos respondem aos comentários do leitor? como eles respondem? 

Existem outras modific~ões que vão além dos comentários do leitor? qual a rel~ão entre as 

modific~ões e os diferentes tipos de texto? 

O que me permite colocar estas questões desta maneira são as concepções de linguagem, 

escrita e ensino que embasam esta pesquisa. Estes conceitos constituem-se nas diretrizes, e não em 

hipóteses fechadas, que pennitirão serem feitas as anáJises(Tiúollent, 1988), wna vez que as 

ocorrências lingüísticas analisadas não foram pré-determinadas, mas surgiram da leitura e análise 

do material de pesquisa. 

2.4.1 A escola 

Comecei a lecionar em um dos centros supletivos da Prefeitura Municipal de Campinas em 

fevereiro de 1993, ocupando o cargo de uma professora que se exonerou. Esta escola está situada 

no centro de Campinas, funcionando como supletivo de 1° grau ( sa asa séries) no período das 

19:00 às 22:30 horas. O supletivo atende a uma média de 315 alunos por semestre distribuídos em 

9 salas, cada uma com uma média de 35 alunos: 

Número de 

twmas 

5' série 

3 2 

-r série ga série 

2 2 

A escola atende a wna clientela bastante heterogênea em tennos profissionais, que reside 

na sua maioria em bairros da periferia da cidade, mas que a procura pela facilidade de acesso. 

Uma característica marcante dos alunos é a sua faixa etária avançada; existem poucos alunos 

adolescentes e isto não se dá por acaso. Como a escola é muito solicitada, a diretora, que já 

estava na casa há doze anos, vinha estabelecendo como critério de seleção para a matrícula a 

idade dos alunos, ou seja, os alunos mais velhos tinham prioridade em relação aos mais jovens. 
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O corpo docente é caracterizado, na sua maioria, por professores que estão na casa há 

mais de dez anos e que, durante o dia, lecionam em outras escolas da prefeitura ou em escolas do 

Estado. Apesar de não haver wna linha pedagógica homogênea na escola, os professores são 

interessados e possuem wn nível sócio-econômico bom. Além de mim. existem outras três 

professoras de Português: a professora A leciona para as três 5a séries, a professora B leciona 

para as duas 68 séries, a professora C leciona para wna -r série e eu leciono para uma -r série e as 

duas sa séries. Estas professoras lecionam há vários anos nestas mesmas séries, pois, ao contrário 

do que acontece no ensino regular diurno, onde existe uma preferência pelas séries "tenninais"(']B 

e 8'), devido à maior indisciplina dos alunos das séries iniciais(5a e 6a), no ensino supletivo 

noturno existe uma preferência pelas séries iniciais por haver menos questionamento por parte 

dos alunos, do trabalho desenvolvido pelos professores. 

2.4.2 Os sujeitos 

No 2° semestre de 1994, eu era professora de wna das duas sétimas séries da escola e das 

duas oitavas. Os all.mos-autores dos textos coletados pertenciam à sétima série. Escolhi dez alunos 

como sujeitos da minha pesquisa, sendo que a seleção levou em conta dois critérios: a 

participação em todas as atividades de reescrita coletiva e produção de texto, e o desempenho na 

escrita 

Quanto ao primeiro critério, ele foi decisivo, uma vez que wna grande parte dos alunos 

faltava muito, acabava não participando das aulas de reescrita coletiva e não produzindo todos os 

textos propostos. 

Quanto ao segundo critério, procw-ei selecionar alunos que estavam em diferentes 

momentos da aquisição da escrita, apresentando, por isso, diferentes desempenhos, em função de 

seus textos estarem mais próximos ou mais distantes da imagem social aceita de texto escrito. 

Tratou-se de caracterizar alunos em diferentes estágios de familiaridade com a escrita A partir 

deste critério, distribuí os alunos em três grupos: no grupo l, ficaram aqueles que produziram 

textos próximos à imagem social aceita de texto escrito; no grupo 3, os mais distantes dessa 

imagem social aceita de texto escrito; e no grupo 2, alunos que produziram textos que ficaram num 
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ponto intermediário entre os do grupo 1 e do grupo 3. Este critério foi usado devido à hipótese de 

que alunos em diferentes momentos da aquisição da escrita apresentavam procedimentos 

diferenciados de revisão de seus próprios textos. 

A seguir f~o uma breve descrição dos autores dos textos que vão ser analisados: 

IDADE PROFISSÃO DESEMPENHO 

Evandro 25 Repositor grupo 2 

Mair 25 Motorista grupo 3 

Aparecida 47 Professora de grupo 1 

tricô a máquina 

Fátima 34 Dona de casa grupo 1 

Nízia 44 Auxiliar de Enfermagem grupo 1 

Paulo 34 Funcionário Público grupo 1 

Pedro 27 Ftmcionário Público grupo 2 

Marina 40 Monitora Infantil grupo 2 

Tânia 46 Chefe de Cozinha grupo 2 

Tereza 37 Empregada Doméstica grupo 3 

Estas informações apontam para o perfil do aluno do supletivo e para as suas motivações 

ao voltarem a estudar. Os alunos deste supletivo se dividem em dois grandes blocos: os 

integrantes do mercado de trabalho e as donas de casa O primeiro é formado por alunos 

participantes do mercado de trabalho que voltam a estudar com o propósito de conseguir uma 

melhor colocação no emprego ou mesmo mantê-lo. Alguns alunos relatam que, para se manterem 

em seus empregos, é exigido deles que tenham o certificado do primeiro grau. Um exemplo disso 

são as atendentes de enfermagem que necessitam do 1 o grau para poderem tirar o certificado de 

auxiliar de enfermagem, pois a função de atendente não mais existe para os novos ingressantes. 

O segundo é formado por donas de casa que, sentindo-se insatisfeitas com o trabalho 

doméstico, procuram a escola para tentar dar um novo rumo a suas vidas. Elas são mulheres que 

abandonaram os estudos quando criança para cijudar no sustento da casa, mas, depois que se 

casaram e vieram os filhos, abandonaram seus empregos para cuidar deles. Agora que eles estão 

crescidos, elas sentem necessidade de novamente voltar a trabalhar, mas para isso precisam de 

wna fonnação escolar para poderem obter um "bom" emprego. Apesar dos conhecimentos 
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veiculados pelo ensino supletivo quase mmca terem aplicação prática na vida profissional de seus 

alunos, a escola é encarada como um bem em si. Trata-se do ideal da escola enquanto capaz de 

proporcionar "uma profissão decente e uma vida digna"(Mattos, 1989: 46). 

Apesar das diferenças acima delimitadas, esses dois blocos de alunos possuem aspectos 

comuns em suas histórias de vida que se encaixam na caracterização de Oliveira(1993,1995) mun 

estudo sobre grupos culturais "pouco letrados": 

seus membros são migrantes de zonas rurais empobrecidas, trabalhadores em ocupações urbanas pouco 
qualificadas, com uma história descontínua e malsucedida de passagem pela escola e filhos de 
trabalhadores rurats anal f abetos ou semi-alfabetizados. ( 1995: 148). 

Conseqüentemente, o ensino supletivo é a última chance que estes alunos têm de se 

escolarizarem e, em muitos casos, o principal espaço de contato com a escrita 
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3. UMA ANÁLISE DA INTERAÇÃO PROFESSOR/ALUNO NA REVISÃO DE TEXTOS 

Neste capitulo, farei a descrição e a análise das quatro situações de produção e revisão de 

textos por que passaram os sujeitos desta pesquisa Para cada situação, haverá uma primeira parte 

com a descrição das atividades desenvolvidas em sala de aula, e wna segunda com a análise dos 

textos dos altmos e das interferências do professor. 

A descrição e análise das quatro situações será feita na seguinte ordem: 1 •, 33
, 2• e 43 • A 2• 

situação trabalhava com um tipo de texto muito diferente da 1 a, o que dificultou a análise 

comparativa entre ambas. Resolvi analisar a 33 em seguida à la, porque ambas, apesar de também 

possuírem diferenças, tratam de textos narrativos, o que fàcilitou a análise comparativa. 

dando-nos uma visão mais longitudinal do material analisado. 

3.1.1 Descrição da t• situaçio de produção e reescrita de textos 

Após a primeira aula de prep~ão para a primeira produção de texto do semestre letivo, 

foram feitas as seguintes anotações no meu diário: 

Dia 27107194-1 aula 
Pedi para os alunos formarem um círculo e se apresentarem falando o nome, a 

profissão e um pouco do seu histórico profissional. Os depoimentos começaram por mim, para 
ver se, depots da professora falar de si mesma, os alunos se senti riam mais à vontade. 

No final da aula, passet as seguintes intru.ções para os alunos: 
"Escreva um te.xto onde você conte para seus colegas de classe a sua experiência 

profissional, desde quando você começou a trabalhar até os dias atuais, mclumdo tamhém os 
seus planos para o futuro. Evite fazer uma lista impessoal de acontecimentos, mas procure 
contar sua expenência de maneira particular, escrevendo sobre como você se sentia na época 
em que os acontectmentos relatados se passaram. Você escolhe um titulo para seu texto". 

A seguir, acrescento um trecho da gravação da aula em que explico a proposta de 

produção de texto: 

1 sto que vocês fizeram hoje, contando qual profissão vocês têm, as outras atividades que 
vocês já exerceram no passado, planos que vocês tem pro futuro, vocês vão colocar agora tsso 
no papel. Vocês vão fazer um texto, vocês é que vão dar um titulo pra ele, vocês vão contar a 
expenêncta profissional de vocês,tá. Procurem fazer um coisa bem pessoal, contar mesmo 
como que foi, como que você pensava na época, o que que você sentta, como você está se 



sentindo agora, planos que você tem pro futuro. Escrevam bastante, colocando bem as suas 
experiênctas profisswnats, tá bom. Isso vocês vão escrever amanhã, certo? 

Depois de ter recolhido e tido os textos dos alwtos, selecionei o seguinte texto para ser 

reescrito em conjunto com toda a classe: 

r· v ersllo 
Meu seniço é uma diversllo 

Eu comecet a trabalhar muito cedo, trabalhei em fábrica, depois em loja como 
vendedora por muitos anos, até que certo dia por motivo de doença na família fiquei muitos 
anos sem poder trabalhar fora e sem estudar. 

Depois de muitos anos graças a Deus eu pude voltar à vida que eu sempre quis, sair 
cedo e ir à luta, então consegui um emprego, que não ganho muito, mas gosto do que faço. 

Trabalho em um centro infantil, meu setor é cozinha, sou ajudante de cozinha, adoro 
preparar as mamadeiras para as crianças do berçárw, você precisam ver a alegria daquela 
criancinhas, quando eu entro no berçário com as mamadeiras na bendeja, eles parecem 
agradecer com o sorriso e aqueles olhtnhos brilhando. 

Às vezes eu chego no serviço triste, com tantos problemas, mas quando começo a cuidar 
daquelas crianças esqueço tudo; dificilmente alguém passa um dia triste em um centro mfantil. 

Foi por isso que voltei a estudar para poder fazer um concurso e pod.er cuidar das 
crianças o tempo todo, além de melhorar um pouco o saláno, tenho certeza que melhorará 
muito mais minha vida, porque a criança é pura e não há maldade naquelas cabecinhas, junto 
com elas nós só sentimos prazer e alegria, as vezes a gente não vê a hora de entrar no serviço e 
passar oito horas se distraindo com aquelas coisinhas lindas. 

A seguir, transcrevo, do meu diário de anotações das atividades desenvolvidas em classe, 

as minhas impressões sobre os textos dos alunos, bem como os pontos que pretendia abordar com 

texto acima, selecionado para ser reescrito em conjtmto com toda a classe. 

Dia 04108- quinta -feira 2 aulas- Reestruturaç/Jo coletiYa 
Após ter feito uma leitura de todos os textos entregues até o momento, selecionei um 

deles para ser reescrito pela classe. 
Nesta iettura geral dos textos, dois aspectos me chamaram a atenção: a grande 

frequência de problemas de pontuação e o envolvimento de alguns alunos com os seus textos, 
que ficavam muito gostosos de serem lidos. 

A partir destas duas impressões e do cuidado em não escolher um texto que conhvesse 
informações muito intimas do autor, selecionei o texto da aluna Olga. 

Pretendo abordar o te.xto de Olga da seguinte manetra: 
1) Elogiar o envolvimento da aluna, ao escrever sobre sua pauão pelo trabalho e a clareza na 
apresentação das idéias; 
2) Trabalhar a pontuação do texto, reduzindo a extenção das frases dentro dos parágrafos; 
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3) No primeiro parágrafo, esâarecer a ativid4de desempenhad-a na fábrica, substituir o verbo 
"trabalhei" pelo numerai primeiro e tirar a preposição "sem" para substitui-ia por "nem" ou 
"tanto ... quanto"; 
4) No segundo parágrafo, tirar o conectLvo "então" e substituir o pronome relativo "que" por 
"onde"; 
5) No terceiro parágrafo condensar as orações "meu setor é cozinha, sou ajudante de cozinha" 
para "como a;udan.te de cozinha'~ corrigir a concordância entre "criancinhas" e "eles'~ 

acrescentar a preposição "com"; 
6) No quarto parágrafo só a pontuação; 
7) No quinto parágrafo, concurso para quê? e o que melhorará? 
8) No final, dar a sugestão para a autora comentar a sua experiência profissional em fábrica e 
em loja. 

Além desses aspectos que eu havia previsto para serem comentados, o aluno Paulo 

sinalizou que, no último parágrafo, a conjunção "porque" criava uma expectativa de justificativa 

que não correpondia à informação que vinha após ela Diante disso, achamos que as frases que 

vinham após ela ficariam melhor encaixadas no penúltimo parágrafo. Assim foi feito, com o 

assentimento dos demais alunos. 

Texto Reescrito 
2•yerslfo 

Meu s~iço ~ UmJJ di'versiJo 
Eu comecei a trabalhar muito cedo, primeiro em fiíbrica, depois por muitos anos em 

loja como vendedora. Até que certo dia, por motzvo de doença na famllLa, ji.queL muttos anos 
sem poder trabalhar fora e nem estudar. 

Depois de muitos anos, graças a Deus, pude voltar à vida que sempre quis, sair cedo e 
ir à luta. Consegui um emprego, onde não ganho mwto, mas gosto do que faço. 

Trabalho em um centro infantil como ajudante de cozinha. Adoro preparar as 
mamadeiras para as cnanças do berçáno. Vocês precisam ver a alegna delas, quando entro 
com as mamadeLras na bandeja, elas parecem agradecer com o sornso e aqueles olhinhos 
brilhando. 

Às vezes, chego no serviço tnste, com tantos problemas, mas quando começo a cuidar 
daquelas crianças, esqueço tudo. .Dificilmente alguém passa um dia triste em um centro 
infanttl, porque a cnança é pura e não há maldade em sua cabecmha. Junto com elas, nós só 
sentimos prazer e alegria. As vezes, a gente não vê a hora de entrar no servtço e passar Oito 
horas se distraindo com aquelas coisinhas lindas. 

FoL por 1sso que voltet a estudar, para poder fazer um concurso e poder cuidar das 
cnanças o tempo todo, além de melhorar um pouco o salário. Tenho certeza que, passando no 
concurso, minha Vlda vai melhorar. 
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Ainda nas atividades de reestmturação coletiva, selecionei alguns trechos dos te}\1os dos 

alunos com problemas de pontuação e de coesão para serem analisados pela classe, solucionando 

os problemas e pensando em maneiras alternativas de reescrevê-los3 : 

Trechos com problemas de coesão sequencial 

la. "O tempo foi passando os filhos chegando resolvi fazer um curso profissionalizante." 
Reescrita 
Jb. "0 tempo fOL passando, os filhos chegando, por isso resolvL fazer um curso 
profissionalizante. " 

2a. "Mudei para o interwr na ctdade de Santo Antônio de Posse, ai meus sonhos ficaram mats 
longe ainda, ttnha que a;udar na roça. " 
Reescnta 
2b. ''Mudez para o intenor na czdade de Santo Antômo de Posse. Ai meus sonhos ficaram mais 
longe ainda, pois tinha que ajudar na roça. " 

3a. '~ora os meus filhos estão todos grandes eu consegui voltar a estudar estou gostando 
muito." 
Reescnta 
3b. '~gora que os meus filhos estão todos grandes, eu consegUl voltar a estudar e estou 
gostando mutto. " 

4a. "Comecei aos 7 anos trabalhando na lavoura junto com meu pai e irmãos. Plantávamos 
tomates." 
Reescrita 
4b "Comecet a trabalhar aos 7 anos na lavoura ;unto com meu pai e irmãos, plantando 
tomate." 

5a. "Eu era tão pequena que para lavar a louça tinha que subzr em um banqumho, foz meu 
primeiro servtço." 
Reescnta 
5b. "Eu era tão pequena que, no meu primeiro serviço, tmha que subzr em um banqumho para 
lavar a louça. " 

6a. "Comecei a trabalhar quando eu ainda tinha 14 anos, foi em uma fabrica de botões, 
comecez como torneadeira. " 
Reescnta 
6b. "Quando eu tinha 14 anos, comecei a trabalhar em uma fábrica de botões como 
torneadeira." 
6c. "Comecei a trabalhar como torneadeira em uma fabnca de botões, quando eu tinha 14 
anos. "(joz dtscutldo que desta forma ficaria amblguo) 
6d. "Comecei a trabalhar aos 14 anos em uma fábrica de botões como torneadeira." 

3 O anexo 1 com os sinais indicadores de problemas foi distribuído aos alunos para facilitar 
a minha interferência nos textos. 
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1.2 Análise da t• situação de produção e reescrita de textos 

A leitura dos textos escritos e reescritos a partir da primeira situação de produção de texto 

chamou a atenção para quatro aspectos principais apontados por mim nos textos dos alunos: 

coerência, coesão, convenções da escrita e pontuação. Estes recw·sos lingüísticos são, com 

exceção da coerência, de natureza fonnal e se aproximam do paradigma tradicional de correção 

de textos escolares. Isto se deu porque o relato de experiência versou sobre asswttos pessoais que 

não apresentaram problemas de conteúdo para alunos adultos que possuem uma grande 

experiência de vida e se orgulham de contá-las. 

A comparação entre a primeira e a segunda versão dos textos dos alunos foi feita usando 

os seguintes códigos: P > A, indica que o alWJo respondeu a minha sinalização, mesmo que a 

alteração feita pelo aluno não esteja de acordo com o que eu havia sinalizado~ P > O, indica que o 

aluno não respondeu a minha sinalização~ O > A, indica que apesar de eu não ter sinalizado o 

problema, o aluno modificou o seu texto; e O " O, indica que apesar de haver um problema, eu não 

o sinalizei e nem o aluno o corrigiu em seu texto. 

1. 2. 1 Tipo de texto, escrita e coesão: 

Para analisannos a coesão de um texto escrito, temos que considerar dois fatores básicos 

mutuamente dependentes: o tipo de texto e as condições de produção da modalidade escrita da 

linguagem. 

O tipo de texto vai determinar os recursos lingüísticos adequados para a constituição da 

coesão de um texto. Isto quer dizer que a construção da coesão numa carta pessoal e nwu texto em 

prosa expositiva se dará de maneira diferente. Os textos analisados nesta situação de produção 

são relatos de experiência pessoal, e portanto, vão trabalhar com a experiência imediata de vida 

dos alunos, o que poderá implicar no uso de estratégias orais de constituição da coesão, porém 

sem poder perder de vista que se trata de um texto escrito. 

A modalidade escrita da linguagem se dá em condições de produção que exigem o uso de 

recursos lingüísticos específicos para a construção da coesão de um texto. A ausência fisica do 

interlocutor, o tempo disponível para o planejamento e a capacidade de fixação gráfica são 
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elementos constitutivos da escrita que devem ser levados em conta pelos alunos na sua tarefa de 

produção de texto. 

Entretanto, não adotarei neste trabalho uma divisão estanque entre oralidade e escrita, mas 

trabalharei com as noções desenvolvidas por Tannen(l984) de foco relativo no envolvimento 

interpessoal e foco relativo no conteúdo. A autora defende um continuum oralidade/escrita e a 

possibilidade de estratégias orais e escritas poderem ser usadas tanto na fala quanto na escrita 

Aqui entra novamente a noção de tipo de texto, pois uma carta pessoal vai possuir mais marcas de 

foco relativo no envolvimento interpessoal do que um texto em prosa expositiva que vai possuir 

mais marcas de foco relativo no conteúdo, apesar de ambos serem textos escritos. 

Os alunos anteriormente descritos são provenientes de uma classe social economicamente 

desprivilegiada, possuindo uma cultura eminentemente oral. São pessoas que ficaram muito tempo 

afastadas da escola, que exercem atividades profissionais que não exigem delas habilidades de 

leitura e escrita que vão além de uma alfabetização fimcional, ou seja, a leitura de instruções e, no 

máximo, o preenchimento de fichas, notas fiscais e recibos. Os pais desses alunos são na maioria 

trabalhadores braçais que não tiveram condições de cursar sequer até a quarta série do primeiro 

grau. Portanto, a escola é o principal espaço de contato desses alunos com a escrita, 

principalmente, em relação à produção de textos. 

Com tudo isso, é de se esperar que esses alunos tenham dificuldade em lidar com as 

condições de produção da escrita e que, ao se verem na condição de produtores de texto numa 

situação escolar, usem recursos de coesão marcadamente orais. O objetivo da escola e da 

disciplina de português deve ser propiciar aos alunos condições para o conhecimento e o uso 

também dos recursos da escrita 

O estudo realizado por Pécora(l992) sobre redações de vestibulandos conclui no capítulo 

sobre coesão: 

os problemas que afetam a unidade de stgnificação dos textos representam invariavelmente uma 
combinação de desconhecimento das condtções de produção da escrita e da uttlização de estratégias de 
preenchtmento. (p. 8S) 

Estes fatores têm sua origem, segundo o autor, no processo escolar de aprendizagem da 

escrita, em que os alunos não têm a intenção de instaurar, com seus textos, processos de interação 

subjetiva, mas procuram cumprir da maneira mais descompromissada possível a sua tarefa 

escolar. 
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Enquanto Pécora analisa o produto do trabalho com a escrita na escola, a minha intenção é 

estudar o processo de aquisição da linguagem escrita na escola, através da análise das 

intetferências do professor nos textos dos alunos. Estas intetferências têm por objetivo levar os 

alunos a refletirem sobre seus textos, realizando atividades que Geraldi(1991) chama de 

epilingüísticas: 

As atividades epilingúísticas são aquelas que, também presentes nos processos interacionais, e neles 
detectáveis, resultam de uma reflexão que toma os próprios recursos expresstvos como seu obJeto.(p. 
23) 

Trata-se de fazer com que os alunos, nas atividades de escrita, verifiquem se os recursos 

lingüísticos empregados cotresponderam ao que eles queriam dizer, tendo em vista um 

interlocutor virtual. Creio que este é um ponto chave na constituição da imagem da escrita que o 

aluno vai apresentar no final do processo escolar. 

3.1.2. 2 Texto e Textualidade: 

Apesar de intuitivamente os falantes de uma língua saberem diferenciar um texto de um 

amontoado de fi·ases, a conceituação teórica do que seja um texto é dificil de ser atingida Isto se 

dá porque os fàlantes de uma língua convivem com formas estáveis de discurso denominadas por 

Bahktin de "gêneros do discurso" e que são incorporadas sem a consciência teórica desses 

gêneros: "Possuímos um rico repertório dos gêneros do discurso orais(e escritos). Na prática, 

usamo-los com segurança e destreza, mas podemos ignorar totalmente a sua existência 

teórica''.(Bahktin, 1979:301). Estes gêneros são dados de maneira relativamente estável aos 

falantes permitindo-lhes estruturarem seus discursos e se fazerem compreendidos de acordo com 

as diversas esferas sociais. Trata-se de uma "sitematização aberta'', no dizer de Geraldi(1991), 

que cria expectativas nos falantes quanto à forma do texto. Estes gêneros correpondem às 

superestruturas textuais na terminologia da lingüística textual. 

Um dos conceitos de texto mais aceitos e utilizados por lingüistas é o de Halliday e 

Hasan(1976), "texto é uma unidade de língua em uso" e ainda "o texto é uma unidade semântica: 

uma unidade não de forma, mas de sentido"(p.l,2). 
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Com estas definições, os autores procuram diferenciar o texto da frase, a qual seria uma 

unidade gramatical. Entretanto, estes autores também localizam o texto ao nível do sistema, ao 

afirmarem que a língua possui certos recursos que fazem com que uma seqüência de frases seja 

reconhecida como um texto. 

O texto possui algwnas propriedades que o configuram enquanto texto, sendo o conjunto 

dessas propriedades chamado de tessitura A tessitura resulta da combinação de configurações 

semânticas de dois tipos: aquelas relativas ao contexto de situação e aquelas relativas ao modo 

como o texto está organizado semanticamente. Portanto, o texto constitui-se dos elementos 

pragmáticos tais como as intenções do produtor, o público alvo do texto, a situação que gerou a 

produção do texto e a qual inclui o papel social dos interlocutores, e elementos semânticos 

internos ao textos que determinam a organização semântica textual. 

Portanto, o texto é "uma unidade connmicativa atual realizada tanto ao nível do uso quanto 

do sistema" (Marcuschi,1983,11). 

É importante para este trabalho a incorporação dos elementos do contexto situacional à 

definição de texto, pois eles são indispensáveis para compreendermos a produção e a revisão de 

textos dentro do ambiente escolar. 

Para Halliday e Hasan. "coesão é wna relação semântica entre um elemento no texto e 

algwn outro elemento crucial para a interpretação dele".(p. 8). Estes autores defendem que a 

coesão é uma condição necessária para a constituição do texto e que ela se constitui além dos 

limites estruturais da frase, ou seja, existe coesão entre duas seqüências de um texto, quando elas 

são estruturalmente independentes, mas dependem uma da outra para serem interpretadas. 

Marcuschi discorda destes autores de que a coesão seja uma condição necessária para a 

constituição do texto, para ele as relações de sentido podem se dar sem o uso de recursos da 

superficie lingüística do texto. Trata-se aqui da distinção entre coesão e coerência 

A maioria dos autores tratam da coesão como a manifestação lingüística da coerência, que 

se dá no nível conceitual do texto: 

A coerência diz respeito ao nexo entre os conceitos e a coesão, à expressão desse nexo no plano 

lmgüístlco. (Vai, 1991, 7). 

A coesão está relac1onada com a organização textual, ou seja, trata-se de como as frases se 
organizam em seqüênc1as expressando proposições e a coerência d1z respeito à mscrição das 
proposições no mundo, sua verossimilhança e seu valor ílocucJOnal (Bastos. 1984, 19) 
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A noção de coerência pressupõe elementos pragmáticos, pois um texto é sempre coerente 

para alguém. O sentido do texto não é imanente a ele, mas depende tanto do produtor quanto do 

receptor do texto, portanto a coerência é produto da interlocução. 

A coesão se dá na maneira como os conceitos subjacentes ao texto se organizam na 

superfície textual. Enquanto que Halliday e Hasan só admitem a coesão num nivel transfrástico, 

Costa Vai incorpora ao conceito de coesão as relações no interior da fi·ase. Após citar alguns 

recw-sos da coesão, ela afinna: 

Todos esses recursos expressam relações não so entre os elementos no mterior de uma frase, mas 
tambem entre frases e sequênctas de frases dentro de um texto.(Val, 1991, 6). 

Para esta autora, a coesão se dá através de recursos gramaticais e lexicais; entre os 

primeiros estão a referência, os artigos, a elipse, a concordância, a correlação entre os tempos 

verbais, a conjunção; entre os segundos estão a repetição, a sinonímia, a hiperonímia, o uso de 

nomes genéricos. Vou trabalhar, nesta dissertação, com a noção de coesão num nível transfrástico, 

tal como Halliday e Hasan e Koch, que defendem que as relações entre os elementos no interior 

da frase se dão a um nível sintático e não coesivo. 

3.1. 2. 3 Análise de trechos com problemas de coesão e coerência 

Na análise dos problemas de coesão e coerência, apresentaremos somente os trechos que 

nos interessam4 .A leitura das diferentes versões dos textos dos alunos mostrou a grande utilização 

de recursos de coesão próprios da oralidade. Em alguns casos. procurei interferir, mas em muitos, 

como vai ficar patente nos exemplos a seguir, deixei de interferir. 

Nos textos escritos pelos 10 sujeitos da pesquisa apareceram 24 ocorrências de problemas 

relativos à coesão e 4 de coerência Estes problemas variaram bastante de extensão, englobando 

desde casos localizados de uso inadequado de conjunção até tuna organização de parágrafos 

problemática que comprometia quase todo o texto. A tabela 1 dá uma idéia dos tipos de problemas 

de coesão e coerência que surgiram, bem como a minha intederência e a resposta dos alunos para 

4 Os sinais utilizados para intetferir nos textos dos alunos encontram-se no anexo l. 
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solucioná-los. Já a tabela 2 apresenta os tipos de interações que aconteceram com cada wn dos 

sujeitos. 

Tabela 1 

tipo de 
intera 

ção P >A P>O O> A O> O Total 

coesão/ 
coerênc1a 

dificuldade para 
orgamzar Idéias 
em parágrafos 5 I 1 --- 7 

uso inadequado 
de pronome 2 --- 3 I 6 
relativo 

ausênc1a de 3 1 I --- 5 
conectivos 

repetição de 1 --- --- 3 4 
conjunções 

falta de 
informações 3 --- --- 1 4 

comprometendo 
a coerênc1a 

uso inadequado 
de conjunção 1 --- --- --- 1 

ausência de 
artigo definido 1 --- --- --- 1 

Total 16 2 5 5 28 

Tabela 2 

mteração P>A P>O O> A O> O Total 
alunos 

Evandro I --- 1 --- 2 

Ma1r 1 --- --- 1 2 

Aparecida 2 1 3 --- 6 

Fát1ma 2 --- --- --- 2 

Nízia 3 --- --- 1 4 

Paulo 1 --- --- --- 1 

Pedro 1 --- --- --- 1 I 
Mar in a 2 --- 1 I 4 

Tânia 1 1 --- 1 3 

Tereza 2 --- --- I 3 
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A tabela 1 revela que o tipo de interação P > A, em que há a minha interferência com a 

resposta do aluno, foi o mais freqüente, e que P > O, em que os alunos não respondem à minha 

interferência, foi o menos freqüente. Estes dados indicam que as minhas orientações de professora 

exerceram uma grande influência sobre as modificações que estes alunos fizeram durante a revi são 

de seus textos. Portanto, é de swna importância que o professor saiba em que momentos e como 

interferir nos textos dos alw10s, provocando a reflexão deles sobre a escrita 

Ainda corno mostra a tabela 1, as iniciativas desses alunos de modificarem aspectos de 

coesão durante a revisão de seus textos foram poucas. Das 5 ocorrências de O > A, 3 delas foram 

de Aparecida como percebe-se pela tabela 2. Esta ahm.a pertence ao grupo 1 e foi a. que mais 

apresentou modificações de coesão em seu texto. E la também foi wna das duas alunas que se 

recusou a responder a uma orientação minha Estes dados demonstram a autonomia desta aluna ao 

revisar seu texto, o que vai ficar mais patente ainda durante a análise dos trechos modificados por 

ela 

As ocorrências O > O, em que um problema de coesão não é sinalizado por mim e nem 

modificado pelo aluno, apareceram em textos de alunos dos três grupos, o que ressalta ainda mais 

a importância da minha interferência como professora para que os alunos revisem mais 

extensamente seus textos.Na tabela 1, percebe-se que 3 das 5 ocorrências de O > O diziam 

respeito à "repeti~ão de conjunções", o que revela que eu não estava atenta a ele e/ou preferi 

privilegiar outros aspectos. 

As observações a respeito destas duas tabelas dão uma visão geral das atividades de 

revisão desempenhadas por estes alunos, bem como o papel das minhas orientações. Entretanto, é 

necessário verificar como os alunos modificaram seus textos e de que modo as minhas orientações 

por escrito e as atividades de reescrita coletiva contribuíram para a reflexão dos alunos sobre sua 

escrita e as conseqüentes alterações efetuadas. 

As respostas dos alunos às minhas orientações (P > A) variaram muito, principalmente em 

função dos fatores: desempenho do aluno na escrita e adequação e clareza das minhas orientações 

a cada aluno. Em relação ao primeiro fator, os alunos com uma maior familiaridade com a escrita 

conseguiram responder adequadamente às minhas instruções ou mesmo ultrapassá-las, enquanto 

que os alunos pouco familiarizados com a escrita não conseguiram atender às minhas orientações, 

pois faltou-lhes conhecimentos dos recw-sos coesivos da escrita necessários para a refommlação 

de seus textos. Em relação ao segundo, a minha análise inicial dos problemas dos textos nem 
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sempre foi correta, o que gerou instruções inadequadas, que dificultaram a sua compreensão pelos 

alwtos e a recusa em respondê-las. 

O fator desempenho pode ser avaliado através de exemplos como o de Fátima, aluna do 

grupo 1: 

(1) P > A (Fátima) 

t•versão 

Bem, quando eu cheguei a Campinas vinda do _Qarana, era mwto pequena, tinha apenas 

6 anos de idade. Logo depois*aos 7 anos•comecei a estudar, então cheguei até a 4a serie do 

primeiro graú. Então larguet os estudos para trabalhar em uma casa de farrulta para olhar uma 

criança , e assim foi durante 1 ano. Depois foi trabalhar em uma panificadora, so então fui 

registrada. Depms de um ano e mew*conhect um rapaz e logo me casei, *ttve que parar de 

trabalhar*porque não dava para tomar conta de casa e do meu pnmeiro filho. Ai eu não 

trabalhei mais ate hoje, somente em minha casa. 

Instruções do professor: 

Você deve tirar a palavra "Bem" do início do texto, pois ela é usada na oralidade. 

Seu primeiro parágrafo tem dois momentos principais antes e depois de você se casar. 

Você deve dividir o parágrafo baseada nestes dois momentos. 

Você também poderia explicar o(s) motivo(s) que levaram sua farnilia a se mudar para 

Campinas. 

z•versão 

Quando eu chegueL a Campinas, vinda do Paraná, era mutto pequena, tmha apenas 6 

anos de idade. Nós viemos do sitio para tentar a sorte aqui na cidade. 

Aos 7 anos, comecei a estudar, então cheguel até a 4a série do pnmeiro grau. DepOLs 

tive que larguar os estudos pa.ra poder trabalhar. 

Meu primeiro serviço, foi em uma casa de farrulia, para olhar uma criança, e asstm fot 

durante um ano. Depois fot trabalhar em uma panificadora, só então fw registrada. 

Depots de um ano e meio. de trabalho na panificadora, conhecl um rapaz namoramos, 

nOLvamos e nos casamos, então tive que para. de trabalhar, não dava para cuidar da casa e do 

meu lo filho. Ai eu não trabalhet mais ate ho;e, somente em minha casa 

Na 1 a versão, a autora agrupa quatro episódios de sua vida em um mesmo parágrafo, que 

precisaria ser dividido. As minhas instruções apontaram apenas dois episódios e solicitavam a 
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divisão do parágrafo em dois. Entretanto, a aluna demonstra autonomia ao revisar seu texto, pois 

as minhas instruções não foram tomadas "ao pé da letra", mas serviram para a aluna reler seu texto 

e perceber os momentos adequados para dividir seu parágrafo, indo além do que foi indicado por 

mim. Nesta tarefa, ela usa, no início de cada novo parágrafo, os marcadores de ordenação no 

tempo(Koch, 1991) "Aos 7 anos", "Meu primeiro serviço" e "Depois de um ano e meio", que 

funcionam como demarcadores de episódios na narrativa Além disso, Fátima responde à minha 

sugestão de acréscimo de infonnação. Estas modificações contribuem para a melhoria da 

qualidade de seu texto, que ficou melhor estmturado e mais infonnativo. 

As minhas orientações também contribuem para uma melhor legibilidade do seguinte 

trecho de Aparecida, aluna tan1bém do grupo 1: 

(2) P > A (Aparecida) 

t• versão 

2 Quando terminei a 4a séne *queria contmuar a estudar, mas meu avô achava inutil. por 

ser mulher, um dia viria a casar e o marido que sustentasse. 

3 Minha prokssôra dava aula de admissão ao gmásio, como não podLa pagar as aulas, ia 

todos os dias aluda-la nos serviços domestlcos, mesmo assz.m não consegui fazer o ginásw. 

Instruções do professor: 

No 3o parágrafo, você poderia esclarecer quem é essa professora, como você a conheceu 

e por que você não conseguiu fazer o ginásio. 

z•versão 

Quando terminei a 4a série, quena continuar a estudar. D. Sara que era mmha 

professora preparava os alunos para o concurso de admtssão ao ginásw. Como não tmha 

condt.ções finacetra para pagar o curso, converset com ela e entramos em acôrdo, eu tna 

ajuda-la nos servLços domésticos, e ela em troca me dana o curso. Mesmo assim não pude 

conclw-lo, porque meus avós não concordavam, por achar mútil mulher estudar. 

Na P versão, a falta de coesão não permite a compreensão de que a professora de 48 série 

da aluna na época era a mesma que dava aula de admissão ao ginásio, com isto o estabelecimento 

da coerência para o leitor ficou comprometida Isto não estava claro para esta aluna que me 

procurou para tirar dúvida quanto à mudança que ela teria que fàzer. A seguir transcrevo a 

gravação5 da minha conversa com esta aluna durante a aula em que os alunos reescreveram 

individualmente seus textos: 
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(Aparec1da): Eu entendt o que você tá querendo dt.zer aqui, ''Minha professora" ela era minha 
professora mesmo de quarta séne, ela era mmha professora, certo. Agora como que eu pode na 
jàlar rmus dela? 

P: O que que eu quis dtzer? 

A.(Aparectda): Eu entendt, eu entendt sim. Eu não falei mesmo dela, você tem razão. 

P: Porque de repente ela surge assun, como que você fm acabar trabalhando com ela ... 

A(Aparecida): Então eu até e.xpliquet, porque foi asstm mesmo, do jeito que eu escrevt, "a 
mmha professora '~ ah, eu. entendt, eu podena dzzer eu pode na dtzer a mmha professora da 
quarta série ... 

P: isso. 

A(.4parectda): Eu entendt, aí eu enten.dt. Então, você quer dizer, por exemplo, M caso, eu não 
pode na nem pagar as aulas por tsso que eu comecei a trabalhar com ela. 

P: Mas se ela era professora .. 

A(Aparecida): Ah, não, mas era como se fosse um cursmho. Como se você tivesse fazendo um.. 

P: Mas então ela não era professora de quarta sérze. 

A(Aparectda): Ela eraprojêssora de quarta séne. 

P: Mas como, eu não entendo? Escola públtca a gente não paga, você não estudava em escola 
públlca? 

A(Aparectda): Vamos supor, você termina o ginásw pra entrar no colégio, o que que você faz? 
Um cursmho, não faz, não tem esses cursmhos ho,te? 

P:Ah. 

A(Aparecida): Então na época da gente, você termmava a quarta série. Então você fazia um 
ano de cursmho. Tmha excelentes professores. 

P: Então no caso aqUl, você JÔ. tmha temunado a quarta séne e estava fazendo esse curso de 
admtssão. 

A(Aparectda): É, eu ta termmar, a gente terminava a quarta séne a professora Já perguntava 
se a gente que na as aulas de admtssão ao gmásw. 

As transcrições de gravações usadas nesta dissertação não são livres, mas Ja estão 
editadas. 
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P: Ah, então era outra colsa, era tipo aula parttcular. 

A(Aparecida): isso. 

P: É tsso que você tem que expilcar aqui. Por que não é todo rmmdo, eu mesma lendo tsso aqw 
eu niio entendi do que você tá ... 
A: Não, porque naquela época, quando você tava na quarta séne a profossora ; á falava, não 
todas, né. As que ; á davam aula de ad!russão ao gmásw, então você [azla como se fosse um 
cursmho pra você poder entrar no ginásto. Como você faz ho;e pra entrar no segundo grau, na 
faculdade. 

P: O problema é o seguinte, pra você tava claro o que que você passou., agora pra quem não 
conheceu isso niio td claro, você tem que esclarecer mats essa sttuação. Que você tava 
termmando a quarta séne, que essas aulas eram parttculares e eram pagas. 

Esta transcrição revela que a minha compreensão do texto estava comprometida e que a 

abma não estava consciente para o fato de que seus interlocutores virtuais necessitam de mais 

infonnações para construírem a coerência Além disso, a informação sobre a opinião do avô que, 

na primeira versão, aparecia no início do primeiro parágrafo, e, na segunda versão, foi deslocada 

para o final do parágrafo, formando uma espécie de desfecho deste episódio da vida da ahma, 

ajudou a perceber que a professora da 4' série era a mesma que dava aula de admissão ao ginásio. 

O resultado final desta interação é uma melhora significaliva na segunda versão do texto. 

As modificações feitas foram solucionadas através da reflexão sobre o caráter interlocutivo da 

linguagem escrita que necessita ser o mais explícita possível, devido à ausência fisica do autor 

durante a leitura do texto pelos possíveis interlocutores. 

Pedro(grupo 2) não encontra dificuldade em corrigir o uso de uma conjunção inadequada 

que é sinalizada por mim em seu texto. ele altera exatamente o que eu sinalizo, sem ficar devendo, 

mas também sem ir além: 

(3) P > A (Pedro) 

t•versão 

Meu primetro trabalho registrado fot de ajudante de cozmha, trabalhez 1 ano*depois 

detchet o emprego e parti em busca de melhor trabalho. [Pms] fot ilusão, pots sem expenêncta, 

tive que suportar trabalhar em uma fundição, a noite. 

z•versão 
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Meu pnmezro trabalho regtstrado foi de ajudante de cozmha, trabalhei um ano, depois 

dexet o emprego e partz em busca de melhor trabalho. Mas foi zlusão, pots sem experiêncw, tzve 

que suportar trabalhar em umfondição, a noite. 

Apesar do uso da conjunção pois ser possível, estabelecendo uma relação de conclusão, a 

conjtmção mais adequada para este trecho teria que estabelecer uma relação de contrajtmção 

(Koch, 1991), pois o enwtciado anterior a conjwtção acena com uma possibilidade de melhora, 

que é desmentida pelo entmciado posterior a ela Portanto, os dois enunciados seguem orientações 

argumentativas contrárias. 

Pedro não apresenta dificuldade em encontrar a conjunção adequada Durante a reescrita 

individual, ele me consulta sobre a ortografia da palavras deichei, mas não sobre a substituição da 

conjunção. Parece que já na primeira versão do texto, Pedro ficou em dúvida sobre qual 

conjunção utilizar e quando sinalizei o problema, ele já tinha a outra opção como possibilidade. 

Já Mair, um aluno do grupo 3 que apresenta marcas em seu texto de pouca familiaridade 

com a escrita, encontrou dificuldade para revisar seu texto a partir das minhas observações, como 

pode ser observado a seguir: 

( 4) O > O & P > A (Mair) 

t•versão 

6 Mas como todo mundo tem um sonho*eu também tenho o meu. Acho ddicio reaitzar, 

mas quem sabe um dta. 

7 Gosto muito de mústca mas acho dificw chegar a ser um cantor profissional. 

8 Também mats uma cozsa que me segura, meus pats são crente e não aceltam eu ser. 

9 Porque a um ano atras eu era da zgreJa e dezxet a tgre;a. 

10 Mas já participei a pouco tempo de um show na casa de portugal em Campinas e o 

apresentador gostou mutto e dtsse que vat me dar uma força. 

I I Mas tenho dificuldade em mmha casa para ensato de mus1ca dewdo a religião de meus 

pats. 

12 Cantar é a cotsa que mau gosto. 

13 Não querendo me engrandecer. 

14 Mas oque as pessoas falam sempre e da mmha vos. e me elogzam quando canto. 

I5 Mmca disse este segredo a mnguempodemachar que es·tou querendo multo, mas quem 

sabe. 
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Instroções do professor: 

O 8, 9, e 11 parágrafos podem virar um só, eles tratam do problema religioso. 

010, 12, 13, 14, e 15 parágrafos também podem vterar um, pots eles tratam do seu 

sonho de se tornar cantor. 

Quando você reescrever o texto, agrupando os parágrafos acima, procure estabelecer 

relações entre as frases dentro deles. 

z•versão 

Mas como todo mundo tem um sonho, eu tamhem tenho o meu, acho muLto d~(icio 

realizar, mas quem sabe um dia, gosto multo de (cantar) música mas acho dlficw chegar a ser 

um canto profisswnal. Tambem mats uma coisa que me segura, meus pais são crente e não 

acettam tsso porque me afastel da tgre;a a um ano atrás. 

Mas ;a parttclpei a pouco tempo de um show na casa de Portugal em Campinas e o 

apresentador gostou multo e dtsse que vai me dar uma força. 

Cantar e a coisa que mats gosto. 

Nunca disse este segredo a mnguém podem achar que estou querendo muito mas quem 

sabe. 

Neste trecho, a repetição das conjwtções mas e e vem conjugada com a dificuldade do 

autor em organizar as unidades de idéia em parágrafos. Estes problemas, como observa 

Chafe(1984), são típicos da fragmentação da oralidade em que as relavões entre as idéias são 

feitas não só através de ítens lexicais, mas também através de recw-sos paralíngüístícos como a 

velocidade e o tom da voz, os gestos, as expressões f~iais, as pausas, etc. Na escrita, no entanto, 

estas estruturas tomam a leitura arrastada e causam dificuldade para estabelecer as relavões entre 

as diversas partes do texto, pois o leitor terá que calcular os diferentes nexos veiculados pelo 

mesmo íten lexical e agrupar as unidades de idéia do texto. Estas ocorrências mostram que a 

oralidade ainda é um dos principa.is parâmetros desse aluno na construção da coesão de seus 

textos. 

A minha opção foi interferir no agrupamento das frases em parágrafos, sendo que o altu1o 

tentou agrupar as frases, mas manteve a repetição das conjunções. Mair respondeu parcialmente às 

minhas orientações, que não foram suficientes para despertar a reflexão deste aluno que procura 

agrupar suas idéia<; em parágrafos de uma maneira esp~ial, sem estabelecer as relavões 

necessárias. 
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No exemplo a seguir, a minha orient~ão no texto de Paulo(grupol) não foi suficiente para 

este aluno revisar adequadamente este trecho: 

(5) P > A (Paulo) 

t• versão 

Ho;e eu ;á estou um pouco mazs calmo n.ão que eu tenha de1xado de lutar*pelo contrdno 

luto todos os dtas*mas um pouco mais moderado ; á que tenho 3 fi lhos maravtlhosos e uma 

noiva tdem que me apóta e me da força para que eu possa terminar os estudo e quem sabe fazer 

faculdade de Htstória ou Ctencta Sociais para tentar mudar as cabecmhas dessas crianças e 

quem sabe talves as cabeças dos adultos também 

Instruções do professor: 

Seu último parágrafo possui uma única frase, já que você não usa ponto dentro dele. 

Procure dividir o último parágrafo em frases mais curtas. 

z•versão 

Ho;e eu estou como juncwnano púbilco, um pouco mats moderado, tenho 3 filhos 

maravtlhosos e uma noiva tdem 

Hoje eu tenho outra visão de luta, não que eu tenha me conformado, pelo contrário em 

nome desses 3 filhos e de minha noiva Luto cada dta mais. Ela me da todo apozo para que eu 

possa te muna r os estudo e quem sabe fazer faculdade de htstóna ou Clênctas Sociais. 

Quero com 1sso mudar as cabeças dessas cnanças e quem sabe dos ad.uicos também 

Na 18 versão do trecho (.5), o parágrafo está bem agrupado, mas o aluno não usa un1 único 

ponto dentro dele, tomando a leitura cansativa As minhas orientações não ficaram suficientemente 

claras para o autor, pois apesar de ele ter dividido as frases dentro do parágrafo. ele ainda as 

distribui inadequadamente em três novos parágrafos. 

A não resposta às minhas orientações(P > O) foi rara como demonstraram as tabelas 1 e 2. 

A seguir transcrevo os dois únicos casos deste tipo: 

(6) P > O (Aparecida) 

t•versão 

Amda quando trabalhava com ela uma de suas filhas me vendeu uma maquina de tncô, 

que ela me ensmava na hora do lanche que vmha todos os dtas as 15 horas. 
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Casei aos 25 anos para mim foi muito bom ter aprend1do a fazer tricô, pOis para mim 

tomou-se uma profissão, aperfetçoet-me até poder dar aulas e continuar fazendo para mmhas 

f requesas. 

Instruções do professor: 

O 8o e 9o parágrafos estão muito confusos, reescreva-os e junte-os em um único 

parágrafo. 

z•versão 

Amda quando trabalhava com ela uma de Suas filhas, me vendeu uma maquma de tricô, 

e ela me ensinava na hora do lanche, que ela tinha todos os dias as 15 horas. 

Casei aos 25 anos, para mim foi bom ter aprendido a fazer tricô, pois para mtm. 

tomou-se mmha profissão, aperfeiçoei-me até poder dar aulas, e fazer minha mmha frequesta 

(7) P > O (Tânia) 

t• versão 

Casei, parel de trabalhar por volta de 1972, V fiquei até janeiro de 1980 ... 

z•versão 

Case!, paret de trabalhar por volta de 1972, fiquei até janeiro de 1980. .. 

No exemplo 6, eu aponto um problema de paragrafação, apesar de ele não existir. Esta 

autora se recusa a seguir minhas orientações e agrupar os dois parágrafos, que realmente não 

necessitavam ficar jlUltos, pois relatam dois momentos distintos da vida desta allUla No exemplo 

7, Tânia também não responde à minha sinalização. A allUla pode não ter compreendido minha 

sinalização ou julgado desnecessária a alteração em seu texto. 

As recusas destas allUlas às minhas orientações podem mostrar que elas fazem uma leitura 

crítica das minhas orientações, alterando aquilo que julgam adequado. Este tipo de comportamento 

aponta uma quebra na relação autoritária professor/aluno, em que o primeiro é detentor do saber e 

o segundo se submete ao que ele instrui, em benefico de uma relação mais igualitária em que 

sujeitos interagem na construção do conhecimento. 

Nos exemplos (8), (9) e (10), os autores tomam a iniciativa de modificar seus textos sem a 

minha interferência ( O > A ). Este comportamento mostra que estes alunos começam a encarar a 

escrita como um processo de construção que exige a produção de versões: 

(8) O > A (Marina) 
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t•versão 

Mas não gostet,[ma.ts} consegw um trabalho que felLzmente gosto mutto, que é momtora 

infanttl. 

z•versão 

Mas não gosteL felizmente consegzu um trabalho onde gostava mJ.uto, era momtora 

mfanttl. 

(9) O > A (Evandro) 

1* versão 

Ftquei muito revoltado *pois tive que parar de estudar, meu trabalho não tinha horán o 

para parar. 

2*versão 

Fiquet revoltado, pots tlve que parar de estudar, porque meu trabalho não tmha horáno 

para parar. 

(10) O> A (Aparecida) 

l*versão. 

Tive a la filha mesmo que qutsesse sair não tmha com quem det:xa-la continuei até hoje 

nesta profissão. 

Mas pretendo fazer au:xtltar de enfermagem e para isto voltet a estudar. 

Agora com 3 filhos que não dependem tanto de mim e ficam com o pat a noite para eu 

poder realtzar meu sonho, caso não de para eu fazer este curso de enfermagem, pretendo fazer 

a Faculdade de 3a tdade. 

2•versão 

Começaram a vtr os filhos, não podla satr de casa por não ter com quem dei:xa-los. 

Agora que podem ficar sozmhos, por estarem mawr, então voltet a estudar e com certeza vou 

consegut realtzar meu sonho. 

No exemplo (8), Marina (grupo 2) troca inadequadamente a conjunção que por onde. O 

uso do pronome relativo para encadear orações típico do caráter integrado da modalidade escrita 

da linguagem não é dominado por esta aluna Estas construções são próprias da qualidade 

integrada da escrita em que "temos tempo de moldar wna sucessão de idéias num todo mais 

complexo, coerente e integrado, fazendo uso de recursos que nós raramente usamos na 
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fala".(Chafe, 1984: 37).A alteração feita parece wna tentativa de sofisticar o teÃ1o e não é bem 

sucedida, pois Marina ainda não domina esta estrutura 

No exemplo (9), Evandro (grupo 2) deixa de usar wn conectivo para estabelecer a relação 

de causalidade entre as duas ooidades de idéia Conseqüentemente, o nexo entre as idéias tem que 

ser estabelecido pelos leitores. Porém na escrita, os nexos coesivos são preferencialmente 

lexicalizados, uma vez que o leitor não possui recursos paralingüísticos para estabelecer a coesão 

como acontece na fala Esta iniciativa de Evandro pode ter sido gerada pela reescrita coletiva de 

trechos quando foi analisado o uso de conectivos. 

No exemplo (10), Aparecida tende a colocar cada unidade de idéia em um parágrafo, o 

que torna a primeira versão bastante fragmentada assemelhando-se às características da oralidade. 

Na segunda versão, no entanto, a autora, mesmo sem orientação minha, percebe que poderia juntar 

os três parágrafos e faz isso com as adaptações necessárias. Essa mesma autora, em outro trecho 

já aqui analisado, consegue reagrupar com sucesso seus parágrafos, indo além das minhas 

orientações. Em outro trecho ainda, ela se recusa a seguir minhas orientações, que como foi 

analisado, não estavam adequadas. Esta autora demonstra bastante autonomia ao revisar seu texto, 

levando em conta somente as orientações do professor que acha adequadas. 

Por fim, o trecho (11) apresenta lUil problema de uso do pronome relativo que que não é 

sinalizado por mim e nem alterado pela aluna durante a revisão( O > 0): 

(11) O > O (Tânia) 

t• e z• versões 

Com 19 anos *foi trabalhar em uma fdbrica de calçados, entret como acabadeira, fo1 

vLradeLra, fw chanf radeL ra, picotadetra isto, em uma fdb rtca grande, sai de lá para uma menor 

que só fazLam artesanato, lá trabalhel como pespontadeira 

Como foi analisado anterionnente, esta dificuldade em usar adequadamente o pronome 

relativo onde demonstra wna dificuldade em utilizar recursos próprios da escrita que esta aluna 

ainda não domina A minha interferência, nesse caso, seria fundamental para Tânia refletir sobre 

esses recursos e avançar no seu processo de aquisição da escrita 

O uso de recursos coesivos próprios da oralidade e a dificuldade de utilização de recursos 

próprios da escrita mostraram que estes alunos têm pouca familiaridade com a modalidade escrita 

da linguagem. Isto não se deu homogeneamente para todos os alunos, ao contrário houve desde 
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ocorrências que tendiam para uma transcrição da oralidade, como é o caso de Mair, até 

ocorrências como de Aparecida, que começa a dominar recursos próprios da escrita, 

apresentando índices de autoria ao revisar seu texto. 

Esta maior ou menor familiaridade com a escrita se refletiu nas respostas dos alunos 

autores dos textos às minhas orientafões. Para os alunos do grupo 1, as minhas orientações 

serviram como pontos de partida para mudanças mais extensas do que eu havia sinalizado. Já para 

os alunos do grupo 3, as minhas sinalizações ajudaram muito pouco a resolverem seus problemas. 

Além disso as minhas orientações nem sempre foram adequadas e suficientes, pois faltou 

um maior conhecimento das especificidades das modalidades escrita e oral da linguagem, para 

que eu pudesse provocar nos alunos uma reflexão sobre essas diferenças. O caminho para 

solucionar essas falhas parece ser o desenvolvimento da minha reflexão sobre as condições de 

produção da escrita através de uma formação continuada, e, neste sentido, os estudos da 

lingüística textual sobre os elementos constitutivos do texto podem fornecer importantes subsídios 

para a prática de produção de textos na escola 

3.1.2.4 Pontuação 

A pontuação é um recurso da escrita que apresenta dificuldades para a sua manipulação 

principalmente por escritores iniciantes, devido à não correspondência entre oralidade e escrita 

Entretanto, é a fala que vai fornecer um ponto de partida para o estudo da pontuação. 

A fala é constituída tanto de unidades sonoras mínimas contrastivas, que servem para 

diferenciar palavras, chamadas fonemas, quanto de aspectos não segmentais que se dividem em 

recursos paralingOísticos e recursos prosódicos. Segundo Perera(1984), enquanto os recursos 

paralingüísticos incluem o timbre e a alrura da voz, os recursos prosódicos incluem a entonação, o 

acento e o ritmo. Estes recursos são característicos da modalidade oral da linguagem e têm a 

fimção de delimitar as wtidades de infonnação da cadeia sonora, destacando aquelas que são o 

foco de interesse do falante. A cada unidade de informação corresponde uma unidade tonal que se 

defme pelo agrupamento de palavras em tomo de um contorno entonacional. O grupo de palavras 

que corresponde a uma unidade tonal possui relações gramaticais estreitas e corresponde 

normalmente a orações e sintagmas nominais extensos. 
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Os aspectos não segmentais da oralidade podem ser parcialmente representados pela 

escrita através: de recursos lexicais, como o uso de verbos em diálogos para indicar a atitude do 

falante; do uso de letra maiúscula para indicar o início de unidades de infonnação; e da pontuação 

que pode ser usada para delimitar unidades gramaticais relacionadas e para definir o papel 

comunicativo de uma frase, como o ponto de interrogação, indicando pergunta ou pedido. 

Enquanto a natureza sonora da fala possui recursos característicos, a escrita, devido à sua 

natureza espacial, possui limites claros para definir palavras( através de um espaço em branco em 

ambos os seus lados), frases(através de letra maiúscula inicial e uma pontuação final) e 

parágrafos( espaço em branco no início da linha) que não encontram correspondentes na 

faJa(Perera, 1984). Esta diferença causa dificuldade para escritores iniciantes, cujo principal 

parâmetro para a escrita ainda é a sua própria oralidade. 

Outra diferença entre fala e escrita que vai influenciar na pontuação está explicitada na 

seguinte passagem de Perera: 

Geralmente as unidades de mformação da fala são mais frequentemente hgadas pela 
coordenação, enquanto que as orações na escrita são freqüentemente ligadas atraves de processos 
hierarqmcos de subordinação, o que dá uma textura ma1s integrada à linguagem.6 

Esta tendência da fala à coordenação e da escrita à subordinação não pode ser colocada 

em tennos absolutos, mas é dependente do tipo de produção lingüística Na fala, a conversação 

face-a-:fà.ce é o exemplo mais característico de uma estruturação do discurso eminentemente 

coordenativa, já a prosa expositiva científica e os textos literários representam, na escrita, a 

tendência à subordinação. 

O tipo de texto analisado neste trabalho é o depoimento das experiências profissionais dos 

alunos, o que implica em wn alto grau de envolvimento do escritor, aproximando esta produção da 

linguagem oraL O fio condutor dos textos produzidos foi a seqüência temporal dos 

acontecimentos. Com isso os alunos tenderam a estruturar seus textos em uma sucessão de orações 

coordenadas, correspondentes aos vários acontecimentos vivenciados, agrupando-as nos 

parágrafos com um uso mínimo de recursos de pontuação. Isto se deve não só ao tipo de texto, mas 

também à falta de domínio desses alunos dos recursos da escrita 

6 It ts generally the case that the information untts of speech are most often lmked by devtces of 
co-ordination, while clauses m writing are frequently joined by the hterarchical processes o f subordination, which 
gives a more t ightly mtegrated texture to the language (Perera, 1984: 183) 
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As sinalizações feitas nos te:x1os, referentes à pontuação, seguiram os códigos delimitados 

no anexo 1 e foram na maioria dos casos respondidas pelos alunos, se bem que nem sempre da 

maneira mais adequada 

A pontu<1fão foi um dos principais pontos analisados no texto reescrito em conjunto com a 

classe o qual apresentava problemas semeU1antes aos textos dos alunos selecionados para este 

trabalho. Creio que é neste momento principalmente que os alunos podem tomar consciência do 

modo como seus textos podem ser pontuados, pois é possível refletir junto com os alunos a melhor 

maneira de pontuar o texto, o que é impossível nas sinalizações individuais. 

A seguir, transcrevo o último parágrafo do texto escolhido para ser reescrito pela classe 

toda na sua primeira versão, a gravação referente à discussão da pontuação desse trecho e a za 
versão do parágrafo : 

t•versão 

Fo1 por tsso que voltet a estudar para poder fazer um concur$0 e poder cuidar das 

cnanças o tempo todo, além de melhorar um pouco o salárw, tenho certeza que melhorara 

mu.ito mais mmha vida, porque a criança é pura e não há maldade naquelas cabecinhas, Junto 

com elas nós só sentimos prazer e aiegna, as vezes a gente não vê a hora de entrar no servtço e 

passar otto horas se distramdo com aqueLas cmsinhas luuias. 

A divisão de o~õe s e frases deste parágrafo é feita exclusivamente por 

vírgulas.Ao contrário de outros alunos que escrevem orações umas após as outras sem uso algum 

dos sinais de pontuação, esta aluna percebe os momentos adequados para pontuar seu texto, mas 

não faz uso do ponto, reservando-o para o final de parágrafos. Esta observação é reforçada pe lo 

fato dos demais parágrafos que compõem o texto dela não apresentarem nenhuma ocorrência de 

ponto dentro deles. Esta aluna ainda não percebeu que certas subdivisões de informações dentro 

dos parágrafos devem ser delimitadas pelo uso do ponto. 

Gravação 
P: Nós vamos jàzer a pontuação do último parágrajà. Nós tínhamos tdo até ali: "Foi por tssQ 
que volte L a estudar"ai sugertram vírgula "para poder fazer um concurso e poder cuidar das 
cnanças o tempo todo, além de melhorar um pouco o salário." 
A: Ai ponto. 
P: O que que vocês acham ' J Ponto aP 
A: Ponto aí. 
P: Ponto, por quê ::> 
A: Porque ai ela definiu o que ela que na, cutdar das crianças .. . 
A: E melhorar o salárw dela. 
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P: Isso, ela deflmu uma COISa. Agoro ela val começa r a falar o quê? 
A(O aluno faia mutto bauo, não constgo entender). 
P: Isso. Ponto ai. "Tenho certeza ... "E depms, onde mats'? 
A: Ponto depois de cabecinhas. 
P: Eu acho que Sl m, ponto. 
A: É porque aqut ela começa a falar outra cotsa. Já muda um pouco, né. 
P: É .Já muda um pouco: "Tenho certeza que melhorará muito mmha wda, porque a cnança é 
pura e não há maldade naquelas cabecinhas''ponto''Junto com elas"(faço uma pausa). E ai ? 
A: Vírgula. 
P: Onde vírgula? 
A: No alegria. 
P: Nãaao. 
A: Alguns alunos falam ;untos. 
P: ''Junto com elas" vírgula. 
A: só sentimos prazer e alegna. 
A: Ai ponto. 
P: Ai ponto. Por que ponto ai '? 
A(Alguns alunos falam ao mesmo tempo.) 
P: Ai ela vai mudar um pouco de novo, né'? Ai vem ')is vezes"o que nós falamos sobre "às 
vezes"no parágrafo anterior? 
A: (Fáttma): Tem que separar com vírgulas. 
P: isso. Tem que separar com vírgulas ' ~s vezes ... "(/àço uma pausa) 
A(alunos em con;unto): Virgula. 
P: "não vê a hora de entrar no serviço e passar otto horas se distramdo com aquelas cmstnhas 
lmdas'~ Acho que tá bem, né? Em termos de pontuação, tudo bem. 

Nesta gravação, os alWlos, quando instigados a refletirem sobre os recursos da escrita tai s 

como a pontuação, mostram ter consciência da necessidade de separar, dentro do parágrafo, 

Wlidades de informações através do ponto, apesar de muitas vezes não o fazerem individualmente 

em seus textos. Esta consciência é evidenciada através das justificativas apresentadas pelos 

alunos para se usar o ponto. 

A interação com o outro, colegas e professor, pennite wna reflexão sobre os recW"Sos da 

linguagem escrita que não é possível somente com os comentários escritos por mim nos textos de 

cada aluno. 

2• versão(modificada pela classe) 

Foz por isso que voltet a estudar, para poder fazer um concurso e poder cutdar das 

cnanças o tempo todo, além de melhorar um pouco o salário. Tenho certeza que, passando no 

concurso, mmha vida vat melhorar. 
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As infonnações que estão faltando nesta versão foram transferidas para o parágrafo 

anterior do texto, onde ficaram, segundo consenso da classe, melhor conectadas. 

Esta dificuldade para usar a pontuação e para dividir as unidades de infonnação dentro 

dos parágrafos se evidenciou de diversas fonnas nos textos dos alunos selecionados. De uma 

maneira geral, a falta de pontuação, seja vírgula ou ponto, foi o principal problema verificado. O 

uso da pontuação em local inadequado foi raro. 

O seguinte parágrafo de Nízia exemplifica a ausência de pontuação onde seu uso seria 

necessário: 

(12) P > A 

t• versão 

Depots cresci, me casei *vtm para a ctdade grande, tzve meus filhos, mas enquanto eles 

erampequenos*não tmha condtções de trabalhar. 

z•versão 

Depozs cresci, me casei, vtm para a ctdade grande, tive meus filhos, mas enquanto eles 

eram pequenos, não tinha condições de trabalhar. 

Nízia, uma aluna do grupo 1, ao fazer uma relação de acontecimentos de sua vida se 

esquece de usar a vírgula em um ponto da sua "listagem", porém responde prontamente à minha 

sinalização que parece ter feito sentido para ela. Ela também não usa a vírgula para separar a 

oração subordinada adverbial temporal que vem anteposta à principal, mas responde 

adequadamente à minha sinalização, assim como faz em todos os outros trechos com problemas de 

pontuação sinalizados por mim. 

O texto de Nízia, por estar estruturado em pequenos parágrafos( como é o caso do exemplo 

acima), não apresenta ocorrências onde o uso do ponto se faz necessário. Ela possui um estilo 

muito sucinto de escrever, como se estivesse resumindo os acontecimentos, que poderiam se 

melhor narrados, tornando seu texto mais interessante para o leitor. 

Ocon-ências semelhantes às de Nízia aparecem no seguinte parágrafo de Aparecida: 

(13) P > A 

t•versão 

Comecei a trabalhar muito cedo, com 7 anos a..tudava a tomar conta de cnanças* mal 

começava as finas de escola* mmha avó ;á tinha um serviço arrumado para mzm. 

2•versão 
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Comecet a trabalhar muito cedo, com 7 anos ajudava a tomar conta ~ cnancas. 

QuandD começava as fénas, mmha avÓ Já tinha um servrço armmado para m.tm. 

O primeiro problema de pontuação deste parágrafo é a ausência total de pontuação onde 

deveria haver um ponto separando as duas unidades de irúonnação maiores deste parágrafo A 

minha sinalização é corTetamente respondida pela aluna, que faz outras modificações em seu texto. 

Apesar de haver alguns casos de uso do ponto dentr0 de outros parágrafos do texto, a tendência 

maior desta ahma é também separar as unidades de irúonnações exclusivamente através da 

vírgula Porém, como ficou evidenciado na correção feita na za versão do parágrafo, Aparecida 

começa a perceber a necessidade e a fazer uso do ponto dentro de parágrafo. 

Já o segundo problema de pontuação é semelhante ao de Nízia, a aluna não usa a vírgula 

para separar a subordinada adverbial antecedida à principal , mas consegue corrigir o problema 

através da minha sinalização. 

Tânia. do grupo 2, também tem problemas com ú uso do ponto dentro de parágrafo. A 

pontuação dentro dos quatro parágrafos que compõem o seu texto é feita exclusivamente através 

de vírgulas. Isto pode ser observado no seguinte parágrafo: 

(14) P > O & P > A 

1• versão 

Com 19 anos• fut trabalhar em uma tàbnca de calçados, entret como acabadetra. tUt 

vtradeira, fut chanfradetra. ptcotadetra tsto. em uma fábrica grande,* sai de lá para uma 

menor que sófaztam artesanato, lá trabalhet como pespontadeira. 

z•versão 

Com 19 anos fut trabalhar em uma fábnca de calçados, entret como acabaderra, jut 

vtradetra, chanfradetra tsto, em uma. fábnca grande s:zí de lá para uma menor que só f aztam 

artesanato, Já trabalhei como pespontadetra. 

O primeiro problema é a não separação por vírgula do advérbio em início de frase, sendo 

que a minha sinalização não é respondida na za versão. A aluna parece não achar necessário o uso 

da vírgula e, portanto, não altera seu texto. 

O segundo problema refere-se ao não uso do ponto para separar unidades de irúonnações 

dentro do parágrafo. A minha sinalização é respondida de maneira inadequada pela aluna, que não 

consegue compreendê-la. ao contrário de Aparecida Estas duas alunas caminham em sentidos 

contrários na sua reescrita, mas a causa do problema é semelhante e parece residir nas diferenças 
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entre oralidade e escrita Enquanto na oralidade o falante possui recursos prosódicos para 

delimitar unidades de infonnação, a escrita tem que se valer da pontuação. Estas duas alwtas têm 

consciência da necessidade de usar a pontuação para separar frases e orações, mas não estão 

certas principalmente do uso do ponto dentro do parágrafo. 

No caso de Aparecida, a minha sinalização serviu para ela fazer um uso adequado da 

pontuação, cumprindo a reescrita o seu papel de promover um maior ajuste dos recursos da 

escrita Já para Tânia, a minha sinalização não foi útil, pois ela parece ter um menor domínio dos 

recursos de pontuação, próprios da escrita O restante do seu texto possui estes mesmos 

problemas, sendo que eles, assim com acontece no parágrafo em estudo, não são resolvidos 

durante a reescrita Esta aluna necessita de uma orientação que vá além da sinalização escrita para 

poder resolver seus problemas de pontuação. 

No parágrafo a seguir, Fátima (grupo!) responde inadequadamente à minha sinalização 

para alterar a pontuação do parágrafo: 

(15) P >A 

t•versão 

Depots de uma ano e meio* conhect um rapaz e logo me casei, * tive que para de 

trabalhar* porque não dava para tomar conta de casa e do meu primeiro filho. Ai eu não 

trabalhet mais ate hoje, somente em minha casa. 

z· versão 

Depots de um ano e melO, de trabalho na panificadora, conheci um rapaz narr'..oramos, 

noivamos e nos casamos, então tive que parar de trabalhar, não dava para cuidar da casa e do 

meu pnmetro jilho.Ai eu não trabalhet mais ate ho;e, somente em minha casa. 

O uso do ponto neste mesmo parágrafo e nos demais do texto nos mostram que a não 

resposta à minha sinalização foi uma opção da aluna que não achou conveniente fazer a alteração, 

ou seja, trocar a vírgula entre os verbos casei e tive por um ponto. Já a separação por vírgula do 

advérbio no início da frase foi respondida, mas ficou inadequada devido ao acréscimo que é feito 

na 28 versão. 

Marina (grupo 2) também apresenta problemas com o uso do ponto dentro do parágrafo, 

mas, através da minha sinalização, consegue corrigir adequadamente seu texto: 

(16) P > A 

t•versão 
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Se eu tzvese o ginásw completo* eles tenam reforrrdldo o contrato, • fiquez multo 

chetzada com tudo isso que aconteceu, mas eu pretendo termmar o gmásLO que só falta duas 

semestres,* em segutda pretendo fazer algum cursinho e depots p restar o vestibulznho, e cursar 

o magzstério ou nutncLOmsmo, porque assim volto a trabalhar com as crianças, [que] é zsto 

que eu gosto de faze r. 

z•versão 

Se eu tivesse o gmásio completo, eles tenam reformado o contrato, Fzquet muzto 

chateada com tudo isso que aconteceu, mas eu pretendo termmar o gmásw que só falta duas 

semestres. Em seguzda, fazer algum cursinho e depots cursar o magzstério ou nutriciomsmo, 

porque asstm volto a trabalhar com as crianças, é tsto gosto de fazer. 

Evandro (grupo 2) estruturou seu texto em pequenos parágrafos formados por uma única 

frase. O único parágrafo em que Evandro aglllpa mais de uma frase é o seguinte: 

(17) P > A 

t•versão 

Aos 18 anos* conheci Adnana, minha esposa, namoramos e nos casamos* mudei para 

campmas em 188. VComecet a trabalhar na Mercedes Benz, sai em 1993. 

z•versão 

Aos 18 anos, conhecz Adnana, mmha esposa, namoramos e nos casamos, mudez para 

Campmas em 1988, foz ai que comecet trabalhar na Mercedes Benz. éra um trabalho multo 

bom, mas, como nada dura para sempre, as vendas cazram e fut demitzdo. 

As minhas expectativas em relação às sinalizações para alteração da pontuação eram: 

primeiro, o aluno deveria separar com vírgula o advérbio no início da frase, o que fo i 

corretamente respondido; e, segundo, ele deveria usar um ponto entre os verbos casamos e 

mudez, delimitando duas frases dentro do parágrafo, o que não foi respondido como eu esperava, 

uma vez que o aluno usou uma vírgula ao invés de um ponto. Além disso, a minha sinalização (V) 

para uso de conjunção provocou uma substituição do ponto pela vírgula Estas ocorrências 

mostram que Evandro sabe reconhecer os locais onde a pontuação se faz necessária, mas não sabe 

quando usar a vírgula e quando o ponto. A reescrita não atingiu os propósitos para este aluno, 

sendo necessária uma orientação, em que não somente se apontem os locais para se usar a 

pontuação, mas também se justifique o seu uso. 
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Mair(grupo 3) também apresenta dificuldades para identificar os momentos onde é 

necessário fazer uso do ponto dentro do parágrafo: 

(18) P > A 

t•versão 

Eu morava em Catanduva quando comesei a trabalhar, tinha 14 anos. Entrei em uma. 

oficina mecanica sem saber se gostava da profisão. 

Trabalhez um ano, depois sai* entrei em outra oficina de cammhãoV não hnh.a hora 

para chegar em casa V encontret dtficuldade para estudar* foi ai que sai da escola. 

Trabalhet mais 6 meses dtzzsti não quts mais saber de oficina. 

z•versão 

Eu morava em Catanduva quando comecet a trabalhar, tmha. 14 anos, entreL em uma 

oficma mecantca sem saber se gostava da profissão trabalhet um ano e seis meses, depots sat 

fot nesse penodo de tempo que eu resouvt sair da escola. 

A es trun~raç ão dos parágrafos através da justaposição de orações coordenadas, com 

poucos nexos coesivos entre elas, é semelhante ao do texto de Evandro. A grande influência da 

fragmentação da oralidade no texto de Mair dificulta o uso da pontuação, sendo que a minha 

sinalização é ineficiente para Mair solucionar seus problemas. O seu caso também necessita de 

wn maior esclarecimento sobre os usos da pontuação, enquanto recurso próprio da escrita 

Como afirmei anteriormente, o uso de pontuação em local inadequado foi pouco frequente 

nos textos destes alunos. Observemos o seguinte caso no texto de Paulo (grupo 1): 

(19) P > A 

t•versão 

A minha vtda profissional, *é como outras milhares dessa colôma americana que alguns 

teimam em chamar de "prus'~ Comecel a trabalhar e não foi mw.to grattficante* pois, * tive que 

largar os estudos e ter que enfrentar (as) pesszmas conrúções de trabalho. 

z•versão 

A mmha vtda profissiOnal é como outras mdhares dessa colôma amerzcana que alguns 

teimam em chamar de Páts. Comecez a trabalhar e não foz mmto gratzficante, pots tzve que 

largar os estudos e ter que enfrentar péss1mas condzções de trabalho. 

O tipo de questionamento e de linguagem deste parágrafo mostram que este aluno possui 

wn bom desempenho na escrita, evidenciado inclusive pelo uso da pontuação. Entretanto, a 
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separação feita através de vírgula entre o sujeito e o predicado da primeira oração deste texto 

evidencia um pequeno deslize, causado pelo fenômeno da topicalização muito freqüente na 

oralidade. 

A minha sinalização cwnpre seu papel, ao ser corretamente respondida por Paulo que 

percebe a inadequação e reescreve seu texto, ajustando-o à modalidade escrita da linguagem. 

Já Pedro e Tereza, respectivamente dos grupos 2 e 3, utilizam a pontuação em local 

inadequado e demonstram dificuldade para reescrever seus textos, corrigindo o problema 

(20) O > O & P > A(Pedro) 

t•versão 

No meio tempo prestei um concurso na Prefeitura, de ajudante geral. * pOls [ot oque 

conseguz, sem estudo, V ttve que enfrentar. 

z•versão 

No mew tempo prestet um concurso na Prefeit.ua, de a;udante geral, pots foi oque 

consegui, no meu alcance. 

(21) O> O & P > A(Tereza) 

t•versão 

Quando eu era cnança não ttve muJ.ta chanse para estudar, a escola era multo, • 

distante da minha casa • tamhêm tinha que trabalhar na lavolra. 

z· versão 

Quando eu era criança não tive mutta chance para estudar a escola, era muJ.to dtstante 

da mmha casa, também ttnha que trabalhar na lavoura. 

A utilizayão inadequada de vírgula por Pedro e a falta dela em um momento do parágrafo 

de Tereza não foram sinalizados por mim e os alunos não modificaram a 2' versão. No exemplo 

(20), Pedro usa inadequadamente a vírgula depois de Prefeitura e de consegut, sendo que eu não 

sinalizo os problemas e nem o aluno os corrige. Pedro parece utilizar como parâmetro para 

pontuar seu texto certas pausas da oralidade, o que faz com que ele utilize vírgula onde é 

desnecessário e não utilizá-la onde seria O seu domínio da escrita ainda é precário, necessitando 

de uma maior orientação minha para ele poder dominar recursos próprios da escrita 

No exemplo (21 ), Tereza não utiliza a vírgula para separar a oração subordinada 

adverbial temporal Quando eu era cnança e desloca a vírgula adequada depois do verbo estudar 

para depois do sintagma nominal a escola, deixando o sujeito separado do predicado. No 
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primeiro caso, eu não sinalizo o problema, e, no segundo, a alWla toma uma iniciativa de alterar 

seu texto, acabando por deixá-lo pior. 

Já os lugares onde eu sinalizo o problema, os alunos alteram seu texto corretamente. No 

exemplo (20), Pedro substitui adequadamente o ponto pela vírgula antes da conjunção pms. E, no 

exemplo (21), Tereza elimina a vírgula desnecessária entre os advérbios mmto e distante. 

Os diversos e diferentes problemas nos exemplos (20) e (21) mostram como estes alunos 

estão inseguros quanto à utilização da pontuação em seus textos e apontam para a necessidade da 

intetvenção do professor como meio de levar os alunos a dominarem este recurso da escrita 

A utilização da pontuação possui um estreito vínculo com a maneira como os períodos e 

parágrafos estão estruturados no texto. Os textos destes alWlos foram estruturados 

predominantemente a partir da justaposição de orações coordenadas, com poucos nexos coesivos. 

Este estruturação é característica da fragmentação da oralidade que parece ser o principal 

parâmetro destes alunos na escrita 

A pontuação, enquanto um recurso típico da escrita, se constitui numa dificuldade para 

esses alunos. O tipo de problema ocorrido nos textos não apresentou muita variação entre alwtos 

dos diferentes grupos. Porém, a reescrita, a partir das minhas sinalizações, evidenciou uma 

fàcilidade maior dos alunos do grupo 1 para solucionarem seus problemas, do que os alunos do 

grupo 3. Isto se deu pelo maior domínio dos recursos da escrita dos alwtos do grupo I em relação 

aos do grupo 2 e 3. Estes necessitam de um tipo de orientação que vá além da sinalização, 

estabelecendo as diferenças entre oralidade e escrita e justificando o uso da pontuação na escrita 

3.1.2.5 Convenções da Escrita 

A correção dos erros de convenção da escrita( ortografia, acentuação gráfica, uso de letras 

maiúsculas) e de sintaxe locais( concordância verbal e nominal, colocação pronominal, regência) 

tem se constituído na principal, quando não na única, intetvenção do professor nos textos dos 

alw10s. Isto acontece por dois motivos principais interdependentes que serão a seguir explorados. 

Em primeiro lugar, a fonnação da maioria dos professores de português ainda é 

fortemente baseada no esrudo da gramática nonnativa, mas muito deficiente em tennos de estudos 
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lingüísticos. Mesmo em universidades com grande tradição nesta área, os alunos têm poucas 

oportunidades de estudar categorias lingüísticas de análise textual, aplicando-as na correção de 

textos de alunos de 1° e 2° graus. Por outro lado, estes futuros professores tiveram uma fonn~ão 

escolar de no mínimo onze anos, em que seus textos foram corTigidos quase que exclusivamente 

segamdo critérios das convenções da escrita acima citados e o principal objetivo da disciplina 

língua portuguesa era o estudo da gramática normativa, capaz de dar resposta a todos os 

problemas de escrita que os alunos potventura tivessem. Tudo isso mostra a forte tendência que 

esses estudantes de letras terão de reproduzirem uma prática de correção de textos, baseada quase 

que exclusivamente nas categorias da gramática nonnativa 

Em segundo lugar, a mudança da clientela da escola pública de 1° e 2° graus, causada 

pelo acesso a ela de alunos provenientes das classes mais pobres de nossa sociedade, provocou 

um aparecimento de problemas de gramática nonnativa originados na maneira de falar desses 

alunos: 

. . um aluno que nunca convtveu com ltvros, leitura e escrita, que fala um dtaleto diferente do da 
escola, está mUtto mats afastado da forma escnta ortográfica, diz 'craro' e 'pratu', mas tem de escrever 
'claro' e 'prato', dtz 'nóis vat' e tem de escrever 'nós vamos' etc, e encontrará mUtto mats diftculdades na 
alfabettzação Para ele, aprender o dialeto da escola é como aprender uma língua estrangeira, e aprender a 
escrever ortograficamente é um quebra-cabeça extremamente mats complicado do que o apresentado a 
um aluno que é falante do dialeto da escola.(Cagliari , 1991:35) 

A grande quantidade de problemas gramaticais choca o professor que se vê na obrigação 

de corrigi-los, deixando de lado os aspectos textuais. Com isso, as atividades de produção de 

textos perdem o seu caráter interlocutivo, ou seja, uma construção de sentidos entre sujeitos, para 

tomarem-se um exercício gramatical sem uma função comunicativa. Deste modo, o poder 

expressar-se através da escrita é tirado desses alunos, uma vez que o professor só tem olhos para 

os aspectos fonnais, esquecendo-se do sujeito produtor do discurso. 

Por outro lado, é necessário que esses alunos conheçam as convenções da escrita para 

poderem tomar-se seus usuários, constituindo-se papel da escola e da disciplina língua portuguesa 

ensinar essas convenções, mas sem nunca perder de vista o caráter interlocutivo da linguagem. 

A análise desses aspectos gramaticais nos textos escolhidos tem por objetivos verificar: o 

domínio que esses alunos têm da escrita, a seleção de problemas feita pelo professor e quais os 

critérios (ou falta deles) para essa seleção e a reflexão que as intetvenções do professor provoca 

na reescrita dos textos pelos alunos. 
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O trabalho com as convenções da escrita não foi feito com o texto usado para a reescrita 

coletiva que foi ortograficamente corrigido antes de ser trabalhado com os alunos. Isso foi feito 

porque acredito que estes aspectos pontuais não necessitam ser trabalhados com um texto inteiro. 

Por isso. escolhi um problema de ortografia para ser trabalhado em conjunto com a classe. A 

escolha foi feita levando-se em consideração o caráter produtivo do problema apontado, ou seja, 

existe wna regra que pode ser usada para resolvê-lo.7 A seguir transcrevo o exercício que passei 

para os aJunos. 

ORTOGRAFiA 
Observe o som da letra s nas segumtes palavras: 
casa mesa prótese parêntese mglesa 
Em todas elas, a letra s tem som de lzl. Esta constatação não é mera comcidêncta, mas 

uma regra do português: Quando em uma palallra, a letras aparecer entre duas -,ogais, ela 
serd sempre pronunciada com som de lzl. 

As seguintes palavras ttradas dos textos escritos pelos alunos desta classe estão com a 
grafia errada de acordo com a regra acima exposta. Lew-as com atenção e as escreva 
ortog rafi.camente: 
come sei: 
profisão: 
asettam: 
profisLOnal: 
servtso: 

tive se: 
presizava: 
profisLOnaitzante: 
dezesets: 

Observe se alguma destas palavras fm ttrada do seu texto e corn;a-a nele. 
Ainda em relação aos problemas de convenções da escrita, encontrei a seguinte anotação 

no meu diário de 25/07/94(anterior ao início das aulas): 
Os problemas de convenção da escrita tendem a ser mais freqüentes nos te.xtos de 

alunos considerados fracos do que nos textos de alunos considerados bons. Como estes 
problemas geralmente nilo comprometem a compreensão global do texto, eles são encarados 
como secundários nas attvtdades de revtsão dos textos. Por isso, os textos que apresentarem 
muttos problemas deste ttpo, terão suas ocorrênctas parctalmente apontadas a fim do aluno 
trabalhar problemas de natureza macroestrutural. Já nos textos que apresentarem poucas 
ocorrências deste ttpo, todas elas serão apontadas. 

A indicação de problemas de ortografia e acentuação gráfica foi feita através de um grifo 

nas palavras(cf anexo 1) e a dos problemas de uso de letra maiúscula através de um círculo ao 

redor da primeira letra da palavra( cf anexo 1 ). 

Porém a regra não resolve quando o s não tem som de /zJ, e por isso esta regra acaba não 
ajudando muito estes alunos. 
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As ocorrências mais freqüentes nos textos foram o uso indevido de letras que "se 

caracteriza pelo fato de o aluno escolher uma letra possível para representar um som de wna 

palavra quando a ortografia usa outra letra"(Cagliari, 1991: 140) e a ausência de acentuação 

gráfica O maior aparecimento destes problemas nem sempre foi compatível com a qualidade dos 

textos dos alunos. Enquanto os textos de Evandro e Marina, alunos do grupo 2, apresentaram 

somente um problema em cada um dos seus textos, os textos de Aparecida, Paulo e Fátima, alunos 

do grupo 1, apresentaram vários problemas de convenções da escrita 

Uma possível explicação para esse fato é a maior ou menor prolixidade dos alunos. Os 

alunos do grupo 2 ousaram pouco, produzindo textos pequenos e com poucos detalhes de suas 

vidas, já os alWios do grupo 1 produziram textos maiores, com mais infonnações sobre suas vidas, 

o que os deixou mais interessantes de serem lidos e com mais possibilidades de cometerem 

deslizes. 

Vejamos os exemplos de dois alunos do grupo 2 e algumas ocorrências de cada um dos 

quatro alunos do grupo 1 : 

(22) P > A (Evandro) 

t•versão 

... comecel a trabalhar em uma dJ.stnbmd.ora de gás. 

z•versão 

... comecei a trabalhar em uma dutribuldora de gás. 

Gravação: 

A(Evandro): Por favor, é acento aqw, ó ' 

P: É o acento que tá f altando. Onde que é ?(Silêncio). "Dts-tn-bu-i-do-ras", o i vem separado 

do u, então leva acento. 

A(Evandro) : Só. 

P: Só. Entendeu ? "Du-tri-bu-t-do-ras" o l leva acento. 

Este exemplo mostra um equívoco meu ao apontar um problema de acentuação onde ele 

não existe, pois a vogal do hiato i só deve ser acentuada quando ela for a sílaba tônica, o que não 

é o caso de distribuidora que é uma palavra paroxítona Isto mostra que o conjunto de regras de 

acentuação é tão cheio de sutilezas, que até o professor se confunde. 

(23) P > O (Marina) 

t•versão 
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Trabalhei dois anos na creche da prefeitura, mats como não tenho a conclusão da 

ottava ... 

z•versão 

Trabalhei durante dols anos, mais como não havia conclutdo a oitava séne ... 

A pronúncia idêntica da conjtmção mas e do advérbio nuus e a grafia semelhante destas 

duas palavras são fatos suficientes para Marina supor que as duas palavras possuem grafias 

idênticas e se recusar a responder a minha sinalização. Para ela, deve ter parecido algum engano 

de minha parte. 

(24) P > A & P > O (Aparecida) 

t•versão 

Mmha protessôra dava aula de adnussão ao gmáslO, como não podw pagar as aulas, 1a 

todos os dtas aiuda-la nos serviços domesttcos. 

z•versão 

D. Sara que era nunha professora preparava os alunos, para o curso de adnussão ao 

ginásio. Como não tmha condtções financetras para pagar o curso, converset com ela e 

entramos em ac6rdo, eu iria a;uda-la nos serviços domésticos ... 

Gravação: 
A(Aparecida): Professora, por que você gnfou aqul ::> Porque acentuação eu pus aqut ? 
P:lsso. 
A: E é aqut, né. 
P: Não, niio tem. 
A: Ah, na mmha época a gente punha no o. Eu tava procurando, mas ;á achel logo que era o 
acento. 

As três palavras grifadas apresentam problemas de acentu~ão gráfica, sendo que este foi 

o único problema de convenção da escrita que apareceu no texto desta aluna. Por um lado, 

Aparecida parece desconhecer as regras de acentuação gráfica e por isso não acentua, porém na 

hora de reescrever, ela consegue identificar o problema da palavra "domesticos", mas não 

identifica o problema de "ajuda-la". A experiência desta aluna com palavras proparoxítonas 

ajudou-a a resolver a acentuação de "domesticos", apesar de ela provavelmente não conseguir 

verbalizar a regra. Porém, deve ser pequena a experiência dela com infinitivos seguidos de 
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pronomes oblíquos lo, la, mais comuns num português culto, o que dificultou a correção da 

palavra mesmo com a minha indicação. 

Por outro lado, Aparecida acentua desnecessariamente a palavra "professora", pois ela 

aplicou uma regra que não mais se usa atualmente, isto fica claro na trasncrição da gravação. Na 

reescrita de seu texto, a aluna arnuna o problema com "professora", mas toma a aplicar a antiga 

regra novamente com a palavra "acôrdo", pois ela parece ainda não ter generalizado para outra<> 

palavras a descoberta da não utilização do acento para diferenciar as vogais fechadas /e 1 e /o/ 

das abertas lEI e /<J/ .8 

(25) P > O (Paulo) 

t• e 2• versão 

... logo sentt uma grande sunpátta pelas lutas dos trabalhadores. 

Sai da metalúrgia, entret no ramo da alzmentação. 

Escolhi dois exemplos da texto de Paulo, devido à necessidade de compará-los para 

podermos compreender a atitude do aluno. Em nenhum dos dois trechos, Paulo responde à minha 

sinalização. No caso de "simpátia", apesar de ele saber pronunciar corretamente a palavra. ele 

deve ter feito uma analogia com o adjetivo simpáttca; a ocorrência de "metalúrgia" parece 

comprovar isso, também causada pela analogia com a fonna adjetiva metalúrgtca. Portanto, Paulo 

está aplicando a regra de acentuação destas palavras. A minha sinalização em "simpátia" e a 

ausência dela em "metalúrgia" aliada a analogia feita pelo aluno provocaram a sua não resposta à 

minha indicação, o que mostra a autonomia do aluno e a necessidade de eu ter sinalizado as duas 

palavras para ele poder questionar a acentuação feita 

Já no caso de "Sai", a semelhança ortográfica entre a 1 a pessoa do singular do pretérito 

perfeito do indicativo e a 3a pessoa do singular do presente do indicativo do verbo satr deve ter 

8 Emprega-se o acento ctrcunnexo como dtferenctal ou dtstmttvo no 'e' e no 'o' fechados da sílaba tômca 
das palavras que estão em homografia com outras em que são abertos êsse 'e' e êsse 'o' . acêrto (s. m ) e acerto 
(v.); aquêle, aquêles (adj. ou pronome dem ) e aquele, aqueles (v );côr (s f ) e cor (s m ), etc (Ali, S. 1964: 
242). 

Esta regra foi excluída da Nomenclatura Gramatical Brasileira(NGB) pela Lei 5. 765, de 
18 de dezembro de 1971 , juntamente com a regra do acento grave e circunflexo nas sílabas 
subtônicas(LUFI, 1979). Nesta época, Aparecida já havia feito a 48 série do primeiro grau, e 
portanto, já tinha aprendido a regra dos acentos diferenciai s. Por isso, ela acentua os substantivos 
professora e acerto para diferenciar das formas verbais homógrafas professora(3a pessoa do 
singular do presente do indicativo do verbo professorar) e acerto(P pessoa do singular do 
presente do indicativo do verbo acordar). 
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provocado o problema e a sua decisão em não acatar a minha indicação, uma vez que ele já deve 

ter lido a palavra sem acento. 

(26) P > A (Fátima) 

t• versão 

... e torser para que n.ão se;a tarde dematS. 

z•versão 

.. . e torcer para que n.ão sej a tarde demals. 

Esta ocorrência, que é um caso típico de uso indevido de letras(Cagliari , 1991), foi a 

única deste tipo no texto desta aluna Todos os demais problemas de convenções da escrita eram 

de acentuação gráfica, com caraterísticas semelhantes a dos trechos acima analisados. 

Observamos que a aluna facilmente corrigiu o seu problema através da minha sinalização. pois a 

outra grafia deve ter se configurado como possível para essa aluna, no momento da escrita dt' 

texto. 

A análise destas ocorrências mostrou que o principal problema dos alunos dos grupos 1 e 

2 é o domínio das regras de acentuação gráfica. Esses alunos já sabem que a escrita possui 

convenções ortográficas que diferem da fala e dominam boa parte delas, pois já estão na 'ra série 

e, portanto, possuem um certa experiência com a escrita As minhas sinalizações resultam em 

correções adequadas por parte desses alunos e podem servir como um meio de eles refletirem 

sobre a aplicação das regras de acentuação gráfica, uma vez que o ensino da regras e o seu 

exercício em palavras isoladas não foi suficiente para solucionar as dúvidas deles. 

Já os alwws do grupo 3 e um aluno do 2 apresentaran1, além dos acima analisados, outros 

problemas que revelam o seu grau de aprendizagem da escrita As minhas sinalizações tiveram 

mais dificuldade de serem respondidas nestes casos. Vejamos exemplos dos dois alunos do grupo 

3 e de um aluno do grupo 2. 

(27) O > O & P > A (Mair) 

1• versão 

Gosro mwto de mustca mas acho dl{icw chegar a ser um cantor projisswrtal. 

2. versão 

... gosto muito de (cantar! musica mas acho díficw chegar a ser um canto pro.;flsswn.al. 

Este trecho mostra que Mair apresenta os mesmos problemas dos outros alunos até aqui 

analisados, mas também outros; e que fiz uma seleção do que sinalizar no texto com o propósito 
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de não sobrecarregar o aluno com muitos problemas de ortografia e acentuação gráfica, 

desviando-o de questões macroestruturais mais importantes.O problema que sinalizei, ou seja, a 

grafia incorreta da palavra "dificio", é justamente um tipo de problema que só apareceu nos textos 

dos alunos do grupo 3. Mair comete uma hipercorreção que segundo Cagliari " é muito comum 

quando o aluno já conhece a forma ortográfica de determinadas palavras e sabe que a pronúncia 

destas é diferente. Passa a generalizar esta forma de escrever".(l991 :141). Como o "I" final de 

dJ.fu:il é pronunciado com som de u e Mair provavelmente deva conhecer algwnas palavras que 

tem som de u, mas que se escreve com o, ele generaliza este emprego para a palavra dJ.ficll. A 

minha sinalização, embora o tenha feito acrescentar o acento na sílaba tônica, não foi suficiente 

para o aluno identificar a hipercorreção da palavra Já a falta de acento na palavra mú.stca tem, a 

meu ver, causas iguais às dos outros trechos analisados. 

(28) P > A (Tereza) 

t•versão 

Não e factO trabalhar fora, *e cutdar da {armlha. 

z•versão 

Não e fácll t rabalhar fora e cuidar da familta. 

A resolução de todos os problemas deste trecho, inclusive dos não sinalizados, bem como 

a existência de correções a lápis na primeira versão do texto com uma letra diferente de Tereza 

me fizeram supor que ela obteve ajuda de uma outra pessoa A minha hipótese realmente se 

confumou quando perguntei à aluna 

Os problemas deste trecho são semelhantes ao de Mair e me fazem supor que eles não 

teriam sido resolvidos, se esta aluna não tivesse tido ajuda 

(29) P > A (Pedro) 

t•versão 

Hojé * com o pouco de conhectmento • ... 

z•versão 

hoje, com o pouco de conhecimento, ... 

(30) P > A & O > A 

t• versão 

Ho;é*grasças a deus*estzve um oportumdade de estudar ... 

z· versão 
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•WJe, graças a deus, tive uma oportunidade t.ie estudar ... 

As gratias incorretas das palavras HoJé e grasças vão ser analisadas 1.:omo exemplos de 

lupercorreção que mostram o esforço de Pedro em se adequar às convenções da escrita. apesar de 

ele ainda não dominá-las. 

O uso do acento na palavra ho;e não parece ser um problema de transposição da 

oralidade para a escrita. pois Pedro não pronuncia a palavra do modo como ek a acentuou. Este 

aluno parece estar consc1ente de que a acentua-rão gráfica é um recurso que deve ser usado na 

escrita, mas mesmo não sabendo as regras de acentuação, usa-as para mostrar que conhece um 

recurso rípico da escrita A minha sinalização em um dos usos incorretos da palavra foi suficient~ 

para ele corrigir os dois, porém também provocou wna altera-rão indevida. pois essas palavras 

iniciam parágrafo e por1anto devem vir grafhdas em letra maiuscula, o que foi feito na primeira 

versão, mas que foi modificado na segunda. lsto mostra que Pedro também não e~tá seguro sobre o 

uso de letras maiúsculas na escrita 

Com a palavragrasças, o aluno usou uma das possibilidades da escrita para representar l' 
som fsl, porém JUStamente uma das mais raras. A minha sinalização foi corretamente respondida. 

pois Pedro já tinha a outra fonna como possibilidade durante a escrita da primeira versão, 

optando pelo ·~ç' como uma f01ma de sofisticar sua escrita ao usar uma grafia pouco comum. 

O uso indevido do verbo estLve no lugar de i, ve parece ter sido provocado pelo seu 

conhecimento de que a f(mna oral tava do verbo estar deve ser transposta para a escrita como 

estava. Esta percepção levou-o a confunfir o verbo ter com estar, causando o etTo. Pedro já 

conhecia a outra forma e deve ter hesitado em usá-la no seu texto por buscar uma escrita mais 

sofisticada Portanto a minha s inali~ã o serviu para ele retornar à outra forma já conhecida 

Todos os alunos produtores dos trechos analisados mostram ter wna clru·a consciência de 

yue a escnta tàz uso de recursos que a diferencian1 da fala Os alunos do grupo 1 possuem um 

maior domínio desses recursos e. por isso. menos inclinação para fazerem usos "sofisticados" que 

podem comprometer sua escrita Estes dois fatores concorrem para a maior façiJidade desse~ 

alunos em corTigir adequadantente seus problemas quando sinalizados por mim. Os alunos dos 

grupos 2 e 3 possuem um menor domínio dos recursos da escrita. o que faz com que eles cometan1 

hipercorreções. Além disso. esses alunos apresentam, em alguns momentos. uma mruor 

dificuldade em responder corretamente às minhas sinali:ações. 
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3.2.1 Descrição da 3• situação de produção e reescrita de textos 

As anotações transcritas a seguir foram feitas antes das aulas e registram os aspectos 

abordados por mim durante as aulas de preparação para a produção de texto: 

Dia 05110194 - 1 aula 
Preparação para a produção de uma crônica. Leitura oral do te.xto ' ~ últdna 

crônica "(cjanexo 4). Aspectos analtsados: 
1) Caractenzar a crônica como um texto curto, ongmalmente fetto para aparecer em ;ornai ou 
revtsta e que deve ser leve, de fácil consumo, pots seu lettor não tem tempo para lhe dar m.ats 
atenção dD que dá às outras notictas. 

A crômca se sttua entre o relato f"~U comentáno do cottdtano e a sua transcendêncta 
pela unagmação do escntor. 
2) '~ útima crômca" fOl escolhlda para ser comentada por toda a classe por tratar-se de um 
texto programático, ou se;a. o autor ao fazer a crônica define o que ela é. 

Instigar os alunos a observarem: 
-quem é o narrador da crômca? o próprw autor (mostrar logo no mícw do texto); 
-Qual é sua atitude no decorrer do texto? Ele fica neutro ou se mostra;:> (movimento entre o 
olhar do eram sta e o jàto narrado); 
- quais são os assuntos da crômca ?: pequenos jàtos do dta-a-dia, pttoresco, tr•·zsórw, 
ct rcunstancwl, eptsódtco, actdental: 
- qual é o ob;ettvo do cromsta ao relatar um acontectmento? pretexto para ele ir além das 
aparêncLas, mte1pretando os fatos e jàzendo relaç(.)es; 
-o cronista quer dar a impressão do relato verldico dos acontecimentos; 
- como é a linguagem da crôrnca? leve, ágd, sem longos períodos, próxima da oralidade, 
coerente com a temática sunples do cottdwno; 
- ldenttjicar elementos do cenáno: botequtm da Gávea, "últimas mesas de mármore ao longo 
da parede de espelhos'~ balcão, redoma, lugar bonito com um certo requmte com a função de 
contrastar com a pobreza dos personagens; 
- descnção dos personagens marcada pela pobreza, stmpbcidade, acanhamento, capricho, 
(Ótar os ob;etos, bolsa, bolo escuro, velinhas) atitudes de contenção(balbucw, olha para os 
lados); 
-período de tempo: um momento passagetro 

(Enfatizar para os alunos que a crômca que eles vão escrever vaz ter que trabalhar com 
esses elementos e não só com o enredo) 

Depots de analisada a crômca de Fernando Sabmo, pedt para os alunos trazerem 
crômcas que eles encontrassem em ;ornats e/ou revistas para serem lidas pelos alunos na 
classe. 

Após a aula de leitrn·a de crônicas, fiz o seguinte registro no meu diár1o: 
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Dia 07110194-2 aulas 
Lettura de d1 versas crônicas pelos alunos. 
As crômcas trazidas pelos alunos foram tuadas do jornal da cidade "O Correio 

Popular". Além delas, eu levei os volumes da coleção "Para gostar de ler" que são formados 
por crômcas. Expltquei que as crônicas dos LLvros foram selecwnadas de jornms e revtstas 
devidos à qualidade delas. Tamhém levei algumas crômcas do jornal '~ Folha de São Paulo" e 
da Revista "Veja" de autores como Millôr Fernandes, Luiz Fernando Verissimo, Jô Soares, 
A!oacyr Sclrar, Carlos Heitor Cony, etc 

Os alunos leram durante as duas aulas vánas crônicas, trocando entre ;:,"1 as mats 
apreciadas 

A seguir, transcrevo a proposta de produção de texto registrada no meu diário : 

Dia 11110194- 2 aulas 
Proposta de produção de texto: 
Escreva um texto a partir de algum pequeno acontectmento do seu cotidiano que lhe 

tenha chamado a atenção Seu texto deve ter as segumtes características: 
1) Deve ter momentos em que você relate o acontecimento e momentos em que você o 
interprete; 
2) Dirija-se ao leitor usando palavras como você, lettor, meu amigo, etc, criando um clima de 
proxtmidade com o leitor do texto; 
3) Use uma linguagem leve e descontraida; 
4) O que f az um acontecimento ficar interessante é a maneira como o narrador o descreve, por 
isso selecione os aspectos frUlis importantes do seu acontecimento para seus propósitos e 
descreva-os com riqueza de detalhes. 
Obs: Cne um titulo para seu texto. 

A seguir transcrevo o texto selecionado para ser analisado em conjunto com a classe. 

Semelhantemente à 2a situação, não foi produzida wna segunda versão, mas somente apontado 

aspectos a serem revistos: 

Ao 'I' ir par a o meu trabalho 
Ao passar em frente a uma loja deparei com uma cena comovente, vi uma senhora com 

uma cnança de mats ou menos 4 anos de idade observando uma bicicleta que estava na vitrme 
ele disse: 

-Mamãe compre está btcicleta para mim? 
- Sua mãe muito delicadamente respondeu: 
-Quando o seu par receber o pagamento eu virer comprar para você. 
Mas o que a cnança não sabia é que quando o seu pat recebe o pagamento mal da para 

pagar as despesas da casa cofr'.o conta de luz, água ou telefone caso tenha. 
Cmtadinho dessa pobre cnança talvez nunca possa ter essa btctcleta tão desejada. 
E asstm como ela tem muttas crian.ças que às vezes não rem nem pão n.em leite para se 

alzmentar. 
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As anotações a seguir, com exceção do último parágrafo do dia 18/10/94 que foi 

acrescentado após a aula, foram feitas antes das aulas de produção e reescrita coletiva de textos e 

mostram os aspectos abordados por mim durante estas atividades. 

Dia 18110194- 2 aulas 
Reestruturação coletiva do texto '~o vi r para o meu Trabalho" da aluna Marta 
Aspectos a serem analtsados no texto: 

I) O texto cumpre a proposta de relatar um pequeno aconleczmento do cotzdzano e comentá-lo. 
identificar, j unto com os alunos, os trechos onde predomma o relato e os trechos onde 
predomina o comentdrio; 
2) Apontar que faltou incrementar mais a parte do relato: relatar o lugar da cidade onde se 
passa o epzsódio, descrever a Loja e os personagens(sua maneira de se vestzr e se comportar) 
segundo os propósitos do autor; 
3) Corrzgzr problemas de acentuação com o pronome demonstrativo "estd "e com o verbo "da''; 
4) Acrescentar a pontuação: para separar a oração "ele dzsse" e o vocatzvo ''Mamãe", para 
separar oração subordinada adverbtal antes da prtncipal, para separar o advérbw às vezes e 
"asstm como ela" e a expressão interjeitiva "coitadmho dessa pobre cnança "; 
5) Fazer a concordâncta entre "coztadinho"e "cnança '~ e acrescentar a conjunção e entre os 
objetos dz retos "nem pão" e "nem leite·~ 9 

Além do que eu haVIa previsto, os alunos chamaram a atenção para o fato dos 
personagens serem pobres e terem telefone. Foi sugerzdo que o telefone fosse substttuído por 
aluguel ou alimentação. Os alunos também sugeriram para ttrar o primeiro "nem" do úittmo 
parágrafo. Por fim. sugeri que o pnmeiro "tem" do último pardgrafo fosse substituído por 
extstem. 

2.2 A crônica e suas muitas faces: uma análise da 3• situação de produção e reescrita de 

textos 

Os textos produzidos na la e 3a situações variaram tanto em função da diferença de preparo 

para as duas produções quanto da diferença dos gêneros textuais. Na primeira siwação, o tipo de 

texto estava baseado em um relato de experiência, ou seja, um gênero fortemente influenciado pela 

oralidade. Já na terceira siruação, foi proposta a produção de urna crônica; gênero este que, apesar 

da sua linguagem buscar wna leveza e wna agilidade características da oralidade, circula em 

jornais escritos e revistas, atingindo um público altamente letrado, uma vez que a populafão 

brasileira que tem acesso a estes meios de comwticação é extremamente restrita e elitizada. 

9 O uso da coqjwtção e entre as expressões nem pão nem leite é desnecessário, o que reveia 
wn deslize meu, causado por uma postura normativa ainda presente. 
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pode nos auxiliar na compreensão das diterenças entre as duao;; situações em discussão: 

Os gêneros secundános do discw·so - o romance, o teatro, o dtscw·so ctenttfico, o dtscurso ideológico, 
etc - aparecem em circunstâncias de uma comunicação cultural. mais complexa e relativamente mais 
evoluída, pnnc1palmente escnta: artística, cJent1fica, soctopolttica Durante o processo de sua forn1açáo, 
esses gêneros secundanos absorvem e transmutam os gêneros pnmarios(s1mples) de todas as espéctes. 
que se constJtlllram em circunstâncias ele uma comunicação verbal espontânea. Os gêneros pnmános. ao 
se tomarem componente dos gêneros secundários, transformam-se dentro destes e adqUirem uma 
caractenstica prutJcular· perdem sua relação imedJata com a realidade extstente e corn a realidade dos 
enunctados alheios.(Bakhtin, 1992: 281) 

A análise do relato de experiência e da crônica vai revelar uma dificuldade diferenciada 

na manipulação dos recursos lingüísticos da escrita por esses alunos, implicando em que a anális(: 

dos problemas lingüísticos e da sua revisão a partir da orientação do professor deva ser feita a 

partir de ângulos um pouco diferentes como ficará patente. 

A análise dos textos da primeira situação revelou a grande utilização pelos alunos, em 

graus variados, de recursos lingüísticos próprios da modalidade oral da linguagem. A minha 

sinalização na primeira versão nem sempre foi suficiente para despertar nos alunos, 

principalmente naqueles com pouca familiaridade com a escrita, a reflexão sobre seus textos e a 

conseqüente co1reção dos mesmos. 

Nesta 311 situação, foi solicitado aos alunos que escrevessem crônicas, sendo para isso 

analisado o texto de Fernando Sabino A última crônica(anexo 4 ) e fornecidas aos alunos uma 

grande variedade de crônicas para serem lidas individualmente. Este trabalho se bao;;eia na 

concepção de que as superestruturas tex1uais(lingüística textual) ou os gêneros do 

discurso(Bakhtin) são incorporados pelos sujeitos falantes de uma língua nos processos 

interlocutivos de leitura e produção de textos dos quais participam. Desta forma: 

Um enunciado concreto é un1 elo na cade1a da comW1tcação verbal de un1a dada esfera ( ) O enw1c1ado 
está repleto de ecos e lembranças de outros enunciad0s, aos quais está vinculado no mtenor de uma 
esfera comtun da comW1tcação verbal O enunciado deve ser considerado acima de tudo como uma 
respost ~ a enunc1ados antenores dentro de uma dada esferata palavra "resposta• e empregada aqUl no 
sentido lato). refuta-os, confirma-os. completa-os, base ta-se neles, supõe-nos conhectdos e. de W11 modo 
ou de outro, conta com eles (Bakhtin, 1992: 316) 
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Este diálogo constitutivo dos gêneros de urna dada esfera da comunicação social é que 

consolida a relativa estabilidade deles sem, no entanto, impedir que a individualidade de cada 

sujeito intertira no processo de produção dos gêneros, atualizando-os e modificando-os. 

Os textos utilizados na preparação para a escrita fornecem parâmetros de estruturação de 

textos para os alunos e também para o professor na sua tarefa de apontar possibilidades de 

reestruturação dos textos, tornado-os mais adequados ao gênero proposto. Não se trata aqui do uso 

de modelos a serem imitados pelos alWlos, pois isto implicaria numa concepção de linguagem 

enquanto código, e na visão dos gêneros corno estruturas prontas e acabadas. O objetivo é 

proporcionar aos alunos o contato com textos que circulam em nossa sociedade, urna vez que estes 

alunos têm pouco acesso a material escrito e, conseqüentemente, pouco conhecimento dos 

recursos lingüísticos próprios da escrita 

A escolha de um determinado gênero ou tipo de texto influencia nas estruturas lingüísticas 

a serem utilizadas pelo autor: 

Quando escolhemos um determmado tipo de oração, não escolhemos somente uma determinada oração 
em função do que queremos expressar com a ajuda dessa oração, selecionamos um tJpo de oração em 
função do todo do enunciado completo que se apresenta à nossa tmagmação verbal e determina nossa 
opção.(Bakhtin, 1992: 305) 

Portanto, os recursos lingüísticos utilizados em um texto narrativo serão diferentes de um 

texto dissertativo ou de wna carta argumentativa Por outro lado, se entendermos que 

cada esfera da utiltzação da língua elabora seus tipos relativamente estávezs de enunciados, sendo 1sso 
que denommados gêneros do discurso (. ) A heterogenetdade dos gêneros é tão ampla quanto as esferas 
SOCiaiS que os geram (Bakhtin, 1992: 279, 281) 

então a escola enquanto uma esfera social elabora seu próprio gênero, sendo denominado 

de "redação". Apesar desta realidade não poder ser desconsiderada. o trabalho com textos na 

escola deve ter por objetivo levar os alamos a conviverem com os mais variados gêneros e a 

tomar conhecimento das esferas sociais de sua utilização. Conseqüentemente as atividades de 

revisão têm que levar em conta os diferentes gêneros para não cair no erro de "homogeneizar"a 

linguagem do ahmo em algo sem reflexo social, a não ser dentro do ambiente escolar. 
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As macroestruturas textuais ou os conteúdos temáticos globais das crônicas produzidas 

pelos alunos sujeitos da pesquisa revelaram a imagem de crônica consblJida por estes alwws a 

partir das atividades de leitura, análise e produção de crônicas. A seguir faço uma relação dos 

temas das crônicas de cada aluno: 

ALUNO 

Aparecida 

Nízia 

Fátima 

Paulo 

Tânia 

Marina 

Evandro 

Pedro 

Tereza 

Mair 

TEMA 

Comentário analítico-interpretativo de uma personagem de literatura 

infantil. 

Relato de um fato recente da vida da aluna 

Comentário analítico-interpretativo do horário eleitoral gratuito. 

Relato de um dia da vida do aluno, chamando atenção para as suas 

dificuldades. 

Relato de um fato recente da vida da aluna 

Relato de um fato presenciado pela aluna na rua 

Comentário sobre um campeonato de futebol. 

Relato de um caso cômico. 

Relato e comentário de uma cena cotidiana presenciada pela aluna 

Relato do que se passa ao redor do alWlo no momento da produção de texto 

com ênfase na sua dificuldade para escrever. 

Através desta relação, pode-se perceber a grande variedade de temas abordados por estes 

alunos, sendo que os textos podem ser agrupados em três grandes blocos: um primeiro em que 

predominou uma estrutura narrativa(Nízia, Paulo, Tânia, Marina, Pedro e Mair), um segundo em 

que predominou uma estrutura dissertativa(Aparecida, Fátima e Evandro) e um terceiro que ficou 

no meio termo(Tereza). Isto se deu devido à grande variedade de crônicas lidas por estes alunos, 

o que lhes ensinou que, se existe um aspecto normativo no gênero estudado, existe também uma 

flexibilidade que permite aos sujeitos reconstruírem o conceito de crônica a partir de suas visões 

individuais. 

Vamos analisar agora as reestruturações feitas pelos alunos na segunda versão de seus 

textos a partir ou não da minha orientação. Os principais problemas ocorridos foram causados por 

um desconhecimento desses alunos dos recursos próprios da escrita, principalmente relativos à 

coesão e ao tipo de texto proposto. Alguns destes problemas já foram analisados na primeira 

situação e nela revelaram uma forte influência dos recursos coesivos próprios da oralidade nos 
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textos dos alunos. Já no caso das crônicas, eles cometeram deslizes justamente por tentarem usar 

recursos da escrita, mas o seu desconhecimento prejudicou a organização textual. 

É importante salientar ainda que alguns alunos que foram bem sucedidos na reestruturação 

de seus textos na primeira situação não se saíram tão bem com as crónicas. Este foi o caso do 

seguinte trecho do texto de Fátima (grupo I): 

(31) P > A 

t•versão 

Duas caras 

Alguns dtas antes de acabar o horáno eleitoral gratuito, parei para asststtr o tal 

horáno que mfestou as casas de um povo que instste em perder tempo com bestetras, Se não 

aparecesse o nome dos partidos, dzna que são todos do mesmo. Tive a unpressão que todos os 

candtdatos eram do mesmo parttdo. O que eles falavam era um absurdo menttras e mats 

rr.enttras todos são tg:uu.s mu•tos são os rr.esmos V alguns novos mas com as mesrr.as propostas 

de tludtr o povo como sempre um preocupado em ofender o outro e todos prometendo resolver 

os problemas de educação, saúde, moradia etc. 

Mana de Fáttma, 

Seupnmet ro parágrafo ficou mutto longo, você podena dtvidi-lo. 

Explique melhor o trecho "muitos são os mesmos alguns novos". 

z•versão 

Duas caras 

Alguns dtas antes de acabar o hordno elettoral paret para assistir o tal horáno que 

mfestou as casas de um povo que tnsiste em perde r tempo com besteiras. 

Se não aparecesse o nome do parttdo, d!na que são todos do mesmo parttdo. 

O que eles falavam era um absurdo menttras e mats menttras. todos iguaLS, alguns são 

os mesmos, e outros novos, mas com as mesmas propostas de iludir o povo. 

Como sempre eles estão preocupados em ofender o outro, e todos prometendo resolver 

os problemas de educação, saúde, moradta etc. 

Na primeira situação, esta aluna havia solucionado, conforme analisado no exemplo (1), 

um problema de divisão de parágrafo, através do uso de demarcadores de episódios da narrativa 
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Neste trecho, a aluna não conseguiu solucionar o problema, sendo que, na primeira versão, ela 

agrupou muitas idéias num único parágrafo e, na segunda, fragmentou-as em excesso, dividindo um 

parágrafo da primeira versão em quatro na segunda A minha instrução foi muito vaga e neste caso 

a aluna não teve o conhecimento necessário para resolver o problema 

A diferença de desempenho nas duas situações parece ser causada pela diferença de 

gênero textual. Na primeira situação, tratava-se de uma narrativ~ já na segWJda, a aluna optou por 

um texto em fonna de comentário interpret.ativo, o que gerou uma dificuldade extra para esta aluna 

que não tinha mais os referentes temporal e episódico para reorganizar o parágrafo. 

Além disso, a divisão do parágrafo não era o único problema deste trecho e nem o mais 

grave. O que chama a atenção é a dificuldade da aluna para articular as idéias dentro do 

parágrafo, devido à sua dificuldade em manipular recursos próprios da escrita, como a pontuação 

e a coesão seqüencial e referencial. 

Por outro lado, Paulo (grupo 1) conseguiu melhorar a organização do último parágrafo de 

seu texto a partir da minha orientação, como podemos observar a seguir: 

(32) P > A (Paulo) 

t• versão 

Feltsmente cheguei ao fi m do espedtenle. eu tznha marcado com a mmha nozva um 

encontro no ;ardJ.m "Carlos Gomes" antes da aula* as 17h ela chegou * as 18hs foi saber o 

mottvo da demora me disse - estava dando banho nos meus sobrinhos, dtscutimos, não quena 

ficar 17UllS comigo e foi embora brava mas vocês pensa que acabou* engano* logo na la. aula 

de Clencta rrunha notafot 4.5. eu quero a morte! 

Paulo, 

O últtmo parágrafo pode ser dividido no lugar em que você vat relatar o últuno 

desgosto do d.J.a. 

Tente relatar com mais detalhes cada parte do seu d.J.a, acentuando o tom de azar. 

z•versão 

Feltsmente, chegue1 ao fim do dia, eu tinha marcado com a mmha noiva um encontro as 

17hs e ela apareceu só as 18hs fiu saber o motzvo da demora me dzsse - Estava dando banho 

nos meus sobnnhos- Dzscutimos, não que na .ficar mazs corrugo e [ot embora brava. 
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.IV.IU.} l'lt:U UIU ltUU tt:: l fiUilUU Ut u ptUI t:MUVU j-IUI vúrt. ',;t~UfÍU.U Crit:güei na t2SCOdi ,( ?iDi1t2 

nJo unha sopa eu estava morrendo de fome. começou a aula .tiu sab.;r rr:mha nota da prova de 

Ciêncw aprc~/essora me d1sse -fm quatrc e meto- (;_'uero a morte! 

"S' o ' . . d ..J r ... : pn•r e ter que SQjrer uas vezes escreven,,f:l de nGvo. 

O sucesso de Paulo na reestruturação de seu texto parece ter se dado, devido à 

objetividade e especificidade da minha orientação, que indicou o lugar adequado de dividir o 

parágrafo. Na primeira situação, comorme pode ser observado no exemplo (5), um problema 

semelhante ocorreu com este aluno que não soube reestruturar adequadamente seu texto, deixando 

a segtmda versão fragmentada. Percebemos aqui também que Paulo tem dificuldade para 

manipular recursos da escrita, como a pontuação e a coesão seqüencial, sendo que alguns deJes 

permaneceram na segunda versão do texto. 

A minha instrução para melhorar a infonnattvidade do texto também ajudou Paulo a tomar 

seu texto mais inter essante de ser lido, acrescentando detalhes que contribmram para acentuar o 

caráter "azarão" do autor do texto. 

Este contraste entre a reestruturação dos textos de Fátima e Paulo revela a importância do 

professor saber sinalizar adequadamente os problemas do teÀ10 do aluno, a fim de que ele possa 

con·igi-lo. Entretanto, a análise comparativa com a primeira situação mostra que o tipo de texto 

também influencia na habilidade do aluno para revisar seu texto. ou seja., na primeira situação em 

que se tratava de um texto de relato de experiência, texto com o qual Fátima tinha mais 

intimidade, mesmo sem uma orientação muito específica do professor a aluna soube reestruturar 

seu texto com sucesso. 

Os textos de Pedro e Mair. respectivamente g111pos 2 e 3. apresentaram problemas 

semelhantes de estmturayão dos parágrafos. Para podennos visualizar a estruturação e a 

reestruturação dos textos desses alunos será necessário apresentar as crônicas na íntegra: 

(33) P A (Pedro) 

J• versão 

O Grande laçado r de novdha 

Caro lettor"' jÔI no mês de Jane1ro quando o gado está pronft.1 para o abate, o Se..,hor 
.k•sé Quita* mms conhec1do como lambadinhas ou dian(). astáva jechando rz.égócw cDm o 
c1Ç15f?uéiro Zlt3zão da Bw, wndeno a rz.ovliha fumaça,* colega* vocfJ nem ;magma o tt-abaihr_) que 
j(:)J para laçar a tal nowlha fumaça. O Senhor Zezão da Bia locou, mas pvr ele ser gorducho e 
não ter a~tlldade *o laço escapou de sua mão, colega e ai qu;; entra a cena. O José Quita ele 
tarracou o laço, e a nDvilha saiu arrastando ele, mas (ot quando I ropeçou e pujit de br.J.ÇO no 
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chãr) e não largou o /açr.1 mas deu azer a novtlha saltou o barran.cr) e de jor de pet;xinho nr.' 
mew (if._, lámaçat. 

Pedro, 
Você prectsa divuizr seu texto em parágrafos, tomando por bas!3 os dtferentes momentos 

relatados: pnme1 ro o negócw com a novdha, depc•1s a tentahva de Zezão e por último o 
eptsóâzo com José Qutta. 

Faltou você contar que fim teve a históna e dar uma interpretação para a h1stóna, uma 
"moral'~ 

z• versão 

O Grande /açador de novilha 
- Caro leuor, joz no mês de Janetro quando o e.ado está pronto para o abate, o Senhor 

José Quito, mazs conhectdo como l:unbadinha ou d1ano. 
Éstava fechando négocw com o açóguet ro iezão da Bw, você nem ll?".agma o trabalho 

que jó; para laçar a tal novilha fumaça. 
O Senhor Zezão da Bta com aqueLa barnga de banha laçou, mas por ele ser gorducho e 

ntfo ter agzlidade, o laçn escapou de sua mão Colega e aí que entra acena. 
O José Quita ele tarracou o laço, e a novtiha sam arrastando ele, mas fJt quando 

tropeçou e pufit de bmço no chão e não lar~ou o ·aço mas deu azar. a n.ovliha saltou o 
barranco e ele fm de pt;.lXmho no mew do lâmasaJ. 

Colega r..:om tudo lSSO o Senhor José Qwta mostrou sua valentia, por ser um homem 1á 

de mew 1dad12 não St. baqueou, mdo até o jlm dn 1p1 sodt (.i, ga rantmdo a novilha no laço. 

(34) P > A , P > O & O > O (Mair) 

t• versão 

Meu dw e mmha aula 

?. ve um d1a complzcado* muzto serviço e alé um desentenJimento com o ~wncaregado . 

Chegue1 11a escola com a cabeça confusa. 
A professora de portugues pedm para que escrevecemos uma cromca. 
Como escrever'? perguntez a mtm mesmo pensativo. 
Olhez para o colega que estava sentado ~Jm mmha frente com o cutuvelo apoiadn na 

carteua V com a mão na testa* jQ av1a escrito ma1s ou menos cinco lmhas. jlquei mats 
preocupado pOLs La valer nota. 

Olhet para tras_* Jvfanuel E estava bem adzantado e eu não avia escntL' nada. 
A projessora tranqw.lamente lw um ilvro. 
Pe11ser em ~;;ntregar a folha e não escrever nada de cromca pm o tempo ;a quase 

e~~gorado. 

At ttve uma 1deta, e comecet a escrever oque V.fl-ª. acabou de ler. 
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.lv/atl·, 
Está tàltandr:> verbo na lmha com astenscn(*). 
O 3,_, e I) 4o pardgra;;)s podem ficar prttos. 
Você podena ~xplo r a r mais os moflvos da sua dificuldade em escrever, você podena 

r~Latar se você sempre tem a mesma dtficuldade quandr> tem de escrever nu se fot algum.a cotsa 
do Jw em espectal. 

2•versão 
Meu dta e mmha aula 

Tlve um dw compltcado, multo servzço e até um desentendtmento com o encarregado. 
Cheguet na escola com a cabeça confusa. 
A professora de português pediu para que escrevece uma crónica. Como escrever'? 

pergunteJ a rrum mesmo pensattvo. 
Olhei para o coLega qu~ estava sentado em mmhu. j!·ente com o cotuvelo apowdo na 

cartctra e com a mão na testa. ;á havta escrlto mats ou menos cmco lmhas, fiquei mats 
p reucupado p01s 1a va 'er nota. 

Olhei para trás, Manu~t fá estavu bem adwntado e eu não havia escnto nada. 
A professora tranqullamente lla um ltvro. 
Pense1 em entregar a .folha e não escrev~r nada dt: cr6mca pots o t~mpo ;á hav1a quas~ 

t:sgotado. 
At tive uma tdéta, e comecei a escrever o que você acabou de lê r. 

Uma leitura ~omparativa dos textos desses do is alunos na prim ~ ira ~ n ~s ta t e r ~~ ira 

situação mostra que Pedro apresentou menos problemas de coesão que Mair na primeira situação, 

enquanto que, na terceira situação, Mair se saiu melhor que Pedro. Quais seriam os motivos dessa 

variação? 

Em primeiro lugar, observamos que dentro do gênero crônica, esses dois alunos optaram 

por t~ mas bem diferentes. Pedro escolheu contar um caso do passado, provavelmente presenciado 

por ele. ou talvez contado a ele por uma outra pessoa Já Mair escolheu relatar o qu ~ se passava 

ao seu redor durante a sttuação de produção das crõmcas. 

Pedro tinha uma série de acontecimentos a re latar o que demandaria dele um esforço para 

não esquecer de nada. Com isso parece que Pedro ficou tão preocupado em relatar os diversos 

fàtos que não se preocupou em dividi-los em parágrafos por episódios. A minha sinalização é 

respondida pelo aluno resolvendo parcialmente o problema do texto. O problema mais grave na 

segunda versão é a fi·agmentação causada pela divisão do primeiro e segundo parágrafos, o que 

provocou uma divisão do sujeito o Senhor Jose QUlto e do predicado Éstava .fechando négt.xw 

com o açóugueuo Zezão da Bia. 

A divisão do texto em pan1grafos e uma grande dificuldade para Pedro que ainda nãl' 

domina os recursos próprios da es\-Tita Realmente não existe uma regra ou uma definição 
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satisfatória de parágrafo, assim como existe da frase, pois o primeiro trata-se de wna wtidade de 

sentido, enquanto que a segunda de wna Wlidade sintática Este fato aponta para a dificuldade 

principalmente de sujeitos com pouca familiaridade com a escrita de saber exatamente como 

estruturar seu texto em parágrafos. Neste sentido, a inten--enção do professor, enquanto wn sujeito 

mais letrado, é fimdamental para o aluno constituir a sua habilidade em manipular recursos 

próprios da modalidade escrita da linguagem, como o parágrafo. 

A minha segunda obsen--ação no texto de Pedro aponta para a necessidade de uma 

"interpretação" do fato, que sirva como wna justificativa para o aluno ter escolhido aqueles 

acontecimentos como tema da sua crônica Pedro aqui também se mostra mais preocupado com o 

relato do que com a sua interpretação, o que faz com que seu texto não seja wna crônica, gênero 

com o qual ele ainda não está suficientemente familiarizado. A minha sinalização parece despertar 

o alWlo para o provável motivo que o levou a relatar os acontecimentos, a valentia de um homem 

já de meia idade, que não se baqueia diante das dificuldades para conseguir o que quer. 

Já Mair apresentou uma sensível melhora na terceira situação relativamente à primeira 

Se relembrannos A últtma crônica de Fernando Sabino, texto analisado em detalhes por toda a 

classe, veremos que existe uma estreita semelhança entre ela e a crônica de Mair. No texto de 

Fernando Sabino, ele se encontra em dificuldade para escrever e, após ter parado num botequim e 

obsen--ado uma cena que o interessa, transforma-a em wna crônica Mair também está em 

dificuldades para escrever e, ao obsen--ar o que se passa com seus colegas de classe durante a 

produção de texto, resolve transformar isso na sua crônica O resultado em ambos os casos é 

positivo, pois existe um movimento entre os fatos relatados e as angústias e obsen--ações dos 

autores. 

Por outro lado, Mair fragmenta seu texto ao dividi-lo em nove parágrafos na primeira 

versão. Entretanto, obsentamos que esta divisão não é tão absurda e revela uma mudança do olhar 

do narrador dW"30te o relato da cena, como é o caso do 4°, 5° e 6° parágrafos. A minha sinalização 

para jootar o 3° e o 4° parágrafos foi respondida pelo alwto, mas eu também deveria ter orientado 

a junção do 1 o e 2° parágrafos. Esta fragmentação também ocorreu no texto da primeira situação, 

só que de uma forma mais caótica, atrapalhando inclusive a compreensão do texto. 

O que parece ter contribuído para a boa qualidade da crônica de Mair foi o texto de 

Fernando Sabino no qual ele se baseia Mair parece ter ficado satisfeito e seguro com a primeira 
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versão, tanto que ele se recusou a responder a minha orientação para explorar mais a temática de 

seu texto. 

Esta análise aponta para a importância do aluno ter acesso a diversos gêneros textuais e 

de ele constituir seu próprio repertório de leitura para poder manipular os recw-sos próprios 

desses gêneros durante a produção de texto. Como vimos anterionnente, a compreensão do que 

seja um texto, não pode ser alcançada por uma definição, mas pelo convívio com os vários 

gêneros textuais que circulam em uma sociedade. 

A análise dos textos destes quatro alunos é representativa do que ocorreu nos demais. O 

movimento de produção e reestrutw-ação de textos não é linear, ou seja, os alunos que se saíram 

bem na primeira situação não conseguiram necessariamente o mesmo na terceira Esta análise nos 

mostra a imprevisibilidade da qualidade das respostas dos alunos tanto às propostas de produção 

de texto quanto às orientações para a reescrita dos mesmos. Isto derruba por terra a idéia de que o 

aluno possui o mesmo desempenho em todos os tipos de textos que ele escrever. Variáveis como a 

experiência de vida dos alunos, a escolha do tema e/ou a incorporação dos textos usados na 

escola como preparo para a produção foram fundamentais para o sucesso dos alunos. 

O trabalho do professor também foi fundamental para o sucesso de revisão de textos por 

seus autores. Orientações que só sinalizavam os problemas sem indicar caminhos para 

solucioná-los, como no caso de Fátima, tiveram menos chances de serem bem sucedidas, do que 

as que foram mais específicas, apontando possíveis soluções, como no caso de Paulo e Pedro. Por 

fim, não podemos esquecer de ressaltar o papel dos textos preparatórios também como referências 

para o professor na sua tarefa de orientar a revisão dos alunos. 

3.3.1 Descrição da 2• situação de produção e reescrita de textos 

A seguir transcrevo as anotações feitas no meu diário após as aulas de preparação para a 

segunda produção de texto do semestre: 

Dia 30108194-2 aulas 
Utlitzet dois te:xtos retirados dos rnan.w:us do candtdato dos colégios Bento Quirmo e 

Cotuca(cf ane:xos 2 e 3) para mostrar aos alunos as injôrmações que continham a respetto dos 
cursos e das respectivas profissões para as quats os cursos preparavam. Chamet a atenção para 
a parte espec~fl.ca do curso e para a parte que tratava da profissão. 
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Propus que os alunos escrevessem um te.xto contendo mformações sobre a profissão que 
eles exercem e pedt para eles se colocarem no lugar de uma pessoa que está escolhendo uma 
profissão a fim de pensarem nas informações que essa pessoa gostana de obter sobre as 
profissões. 

A part1r da dtscussão em classe, fizemos o segumte esquema na lousa para ser seguzdo 
na produção de texto: 

Nome da profissão 
1) Pré-reqUJsztos 
2) Perfil do pro.ftsswnal 
3) Mercado de trabalho 
4) Condições de trabalho 
5) Faixa Salanal 

Após ter lido os textos produzidos pelos alwws, selecionei um texto para ser comentado 

em conjunto com a classe. Diferentemente do que foi feito com o texto da 1 a situação, discutimos 

os aspectos a serem alterados no texto sem produzir wna segunda versão. A seguir, transcrevo o 

texto selecionado: 

MECÂNICO 
Pré-requLSLtos: 

Para se formar em técmco em mecâmca prectsa de um curso, no mimmo de 2 anos. 
O técmco em mecânica para ser o elemento que strva de ltgação entre o operárw 

espectalLzado e o engenheiro, fornecendo condzções para que se concretizem os pro;etos de 
trabalho. 

Perfil do Profissional: 
O técnico em mecânica é uma pessoa preparada, para usar os instrumentos, e conhecer 

as md.qumas e os motores, e tecnologta para o desenvolvtmento de cada proJeto. 
Mercado de Trabalho: 

A mawna dos técnicos e mecâmcos trabalham nas mdústrias e oficmas de Campmas e 
regtão, em manutenção de máqumas, motores de autos e controle de qualidade. 

(e tem muzta procura de profisswnal) 
Condtções de Trabalho: 

O candzdato deve ter uma boa saúde e forma fzszca e também bastante responsabtlidade, 
porque tudo que se trata de máqutna e automóvel tem outra pessoa que os comandam, correndo 
risco de vtda. 

E a carga horána é de 44 horas sem.an.aJs mats ou menos dependendo de cada empresa 
que trabalha ou do profisswnal. 
Faua Salarial: 

A faua de salário vana de 300 a 1000 reais tendo também: vale transporte, vale 
refetção, convêmo médico, e depende do emprego mats comzssão, sobre o servtço. 
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As anotações a seguir foram feitas no diário apos as aulas de reestruturação coletiva. Os 

aspectos analisados no texto não foram escritos antes da aula como ua situação 1. 

Dia 13109194- 2 aulas 
Reestruturaçllo coletiva 
DepOis de dtstnbuido o texto escolh1do. ped1 para os alunos lerem-no mdivtdualmente. 

Comecet chamando a atenção para o titu~o que estava vago. po1s e.xtslem vános ltpos de 
mecânicos. Os alunos apontaram elementos no texto que mdtcavam que tanto podw ser 
mecâmco de indústna CCimD de automóvel. Conw sabiamos de quem se tratava, dectdtmos por 
mecâmco de automóvets. 

Em segwda, ver~jicamos se o conteúdo de cada ztem realmente cahia nele. No pnme1ro 
1tem, retiramos o trecho que havia sido copwdo de um dos textos usadr)S corm..1 exemplo. 
Usando os conhectmentos que alguns alunos tinham da profissão, acrescentamC~s mformações 
novas. 

No item ''perfil do pro;issional'~ ttramos algumas mformações que deixavam dz.'·vzda 
quanto ao ttpo te mecâmco de que o texto trata e deslocamos um parágrafo do Item "Condições 
de Trabalho " para ele. O item "Condtções de trabalho '' ficou para o autor preencher. 

Pela lettura dos textos da classe, observe/ que mULtos alunos colocaram beneficu..Js 
como au.xílzo transporte, refezção, no Ltem "Condições de Trabalho'~ Sugeri, então. que u 
útimo ttemfàsse entitulado "Faixa salanal e benejlcws". 

3. 2 Profissões: uma análise da 2• situação de produção e reescrita de textos 

A análise da 23 situação de produção e reescrita de textos fo~ali z ou aspectos textuais 

distintos dos da primeira Isto se deu principalmente pL)r causa da proposta de produção que 

solicitava um novo tipo de texto, que fugia da estnltura predominantemente narrativa da 13 e 3a 

sinm.ções. Além disso, as respostas dos alunos às minhas interferências, que principalmente na 

primeira situação diferiram bastante entre os alunos dos diferentes grupos, foram atendidas, nesta 

situação, por todos os alunos independentemente do gmpo. 

Apesar dos alunos do grupo 3 apresentarem mais problemas de coesão e de conven~õe s 

da escrita do que os dos gtllpos 1 e 2, os outros aspectos foram mais homogêneos entre todos os 

alunos. Os três aspe~tos analisados foram a coerência local, a intertex'tualidade e a 

infonnatividade. 
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3.3.2.1 Coerência local 

Para se tratar da incoerência local é necessário antes delimitar-se o que se entende por 

coerência Não há aqui a pretensão de, em poucas palavras, levantar-se um conceito de coerência, 

o que seria impossível, mas apenas de estabelecer alguns princípios básicos que irão auxiliar na 

análise dos textos. Autores corno Koch(1992) e Charolles(apud Koch, 1992) entendem a 

coerência corno a capacidade de se atribuir sentido a um texto, tendo em mente a sua totalidade. 

Não se trata de urna qualidade exclusiva da superficie lingüística, mas de uma construção através 

de situações interlocutivas específicas entre os usuários de um texto. Portanto, a coerência é um 

"princípio de interpretabilidade"(Koch, 1992) em que interlocutores interagern na construção do 

sentido de um texto. 

A superficie lingüística fornece as pistas para a construção da coerência e, portanto, neste 

sentido, pode-se falar em incoerência local, enquanto uso inadequado de elementos lingüísticos , 

dificultando a construção do sentido. Entretanto, mesmo os autores que admitem a existência de 

incoerências locais, não a colocam somente na seqüência lingüística, mas enquanto dependente 

dos usuários e da situação interlocutiva 

Estas considerações ajudam a compreender os problemas com os exemplos de Nizia e 

Fátima (ambas do grupo 1), enquanto ocorrências de incoerência local : 

(35) P > A (Nízia) 

t•versão 

Condições de Trabalho 

(. .. ) 

Quem trabalha durante o cúa *tem 6 folgas por mês e uma por semana. 

Quem trabalhaª noite* faz o horáno 12 por 36 hs, então tem 3 folgas no mês. 

Nízia, 

Eu não entendi se quem trabalha durante o dia, além das 6 folgas mensais, tem uma por 

semana, é isso? 

2• versão 

Cond:ções de Trabalho 

(. .. ) Quem trabalha durante, o dia. tem 6 folgas por mês. Quem trabalha à noite, faz o 

horáno 12 por 36 hs, então tem 3 folgas por mês. 
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(36) P > A (Fátima) 

t• versão 

Pré requisitos= Para se formar em Atendente de enfermagem, precisa ter o lo, grau 

completo e um curso particular que dura aproximadamente 6 meses de estágw em hospitaLs. 

Fátima, 

O trecho "um curso particular que dura aproximadamente 6 meses de estágio em hospitais" 

está mal estruturado, reescreva-o. 

21 versão 

Pré requisitos= Para se formar em Aten.den.te de en.formagem. A pessoa preclsa ter o r 
grau completo e um curso particular que dura aproximadamente 6 meses e um estágio em 

hospitais tambem de 6 meses. 

As duas alunas, que escreveram sobre a mesma profissão, ou seja, Atendente de 

Enfermagem, responderam (P>A) positivamente às minhas instruções que foram diferentes para 

cada uma No caso de Nízia, a minha dúvida em forma de pergunta foi mais específica quanto à 

minha dificuldade de atribuir um sentido à seqüência, originada pelo mal uso da conjunção e que 

dá a idéia de acréscimo, ou seja, além das 6 folgas mensais, mais uma por semana, o que me 

pareceu estranho. No ca~o de Fátima, a minha instrução foi mais tradicional e colocou o problema 

na estrutura lingüística, pois o uso da preposição de deu a idéia de que se tratava de um curso 

constituído exclusivamente de estágio. A diferença das minhas instruções se refletiu na dificuldade 

dessas alunas ao revisarem seus textos, pois enquanto Nízia alterou seu texto somente a partir das 

minhas instruções por escrito e depois veio conferir se estava "correto", Fátima veio me consultar 

antes da reescrita para saber qual era o problema com aquele trecho, pois ela não conseguia 

identificá-lo. 

É provável que, se estas seqüências fossem lidas por outras profissionais da área de 

enfermagem, o incoerência não se daria Entretanto como o objetivo do texto era atingir pessoas 

que não atuavam na área, a compreensão, neste caso, ficou comprometida e por isso foi necessário 

a alteração que serviu como um .Yuste aos leitores alvos dos textos. 
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3.3.2.2 A intettextualidade 

Nos processos de leirura e produção de textos, a intertextualidade se constitui num dos 

íàtores para a construção da coerência global e pode ser dividida em intertextualidade de forma e 

de conteúdo: "A intettextualidade de forma ocorTe quando o produt.or de um texto repete 

expressões, enunciados ou trechos de outros textos, ou então o estilo de determinado autor ou de 

detenninados tipos de discurso"(Koch, 1992:75) e "Quanto ao conteúdo, pode-se dizer que a 

intertextualidade é uma constante: os textos de uma mesma época, de uma mesma área de 

~onhecimento, de uma mesma cultura, etc., dialogam, necessariamente, uns com os outros."(Koch, 

1992: 77). 

A intertextualidade tipológica, enquanto um subtipo da intertextualidade de fom1a, e 

entendida como o conhecimento armazenado na memória a respeito de determinados tipos de texto 

com os quais se convive, foi a mais relevante para analisar os textos da segunda situação. 

A pouca convivência dos alunos com o tipo de texto proposto se revelou no seguinte 

trecho da gravação das aulas de prepru·ação para a escrita: 

P: É. não está refenndo espectjicamente ao curso, então seria outro ttem interessante para 
vocês abordarem quando vocês forem escrever. Ou sefa, Mercado de trabalho é o que? O que 
vocês L riam falar do mercado de trabalho da profissão de vocês'? 
A(MF.) não é oferecer um trabalho aonde a gente trabalha? 
P: Não, não é oferecendo trabalho. Dar mformações. É aqwlo que jàlei, você tá procurando, a 
idéw é .. . , não é anúncio de classzficados. 
A(MF.): É dar uma vtsão do que é o seu trabalho. 

A pergunta de M.F. revelou que ela pensava que se tratava de um texto de anúncio de 

empregos de classificados. Outro fato neste sentido aconteceu quando eu estava afixando os textos 

no mural da escola com o seguinte cabeçalho: "Profissões. Abaixo vocês vão encontrar 

informações sobre as atividades profissionais exercidas pelos seus colegas da 7a C." Os alunos 

que liam o mural, perguntavam-me com quem tratru· daqueles ru1úncios de empregos, pois também 

pensaram que se tratava de classificados. Diferentes práticas sociais produzem diferentes gêneros 

de textos e estes dois - classificado e infonuação- tàzem prute da mesma prática social, 

envolvendo a noção de mercado de trabalho. Daí a confusão dos alunos que vivem uma realidade 

em que o texto informativo proposto não é fanliliar, pois não há oportunidade de escolha, mas sim 

a necessidade de arrumar um emprego.10 
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Estes tàtos apontam para a importância da utilização dos te"'tos dos anexos 2 e 3 . enquanto 

parâmetros na atividade de produção de textos desses alunos. Apesar dessa utilização ter 

pennitido aos alunos produzirem os textos dentro do esquema solicitado, a falta de familtaridade 

anterior com esses textos se evidenciou na dificuldade da maioria dos alunos em adequar o 

conteúdo ao tópico de cada item. Dos dez alunos analisados nesta pesquisa, somente Aparecida e 

Nízia não apresentaram problemas desse tipo. A seguir transcrevo a primeira versão dos trechos 

de Fátima .e de Mair, respectivamente dos grupos 1 e 3, com as minhas orientações para a 

reescrita, bem como a segunda versão já modificada: 

(37) P > A (Fátima) 

t•versão 

l'erlil do profissional= O atendente de enfermagem trabalha nos hospttats, postos ou centros 

de Saúde casas partlculares ~ empresas em geral, precisa ter multo sigilo proflsswnal. St::r 

iugzemco, responsavel, naji'mção e asszma de tudo ser dedzcado na profissão. 

A1ercado de trabalho= A área de Saúde J ampla, podendo v atendente atuar, em hospztazs, 

pDstos de Saúde, empresas, casas particulares como acompanhante para doentes. Podendo o 

atendent~ trabalhar em qualquer czdade do pais. 

Fátima, 

A primeira pate do item "Perfil do Profissional" deve tàzer parte só dtl item "Mercad\) de 

Trabalho". 

z•versão 

Perfil do profisswnal= O atendente de enferm1)gem tem que ser um profissw'Ylal respo'Ylsavel. 

Educado, Jug1cmco e ter rmuto s1gilo pro_fisswnal. 

1vfercado de trabalho= O atendente de enformagem trabalha nos hospttazs, pt-"SfrJs ou centros de 

Saúde, casas particulares, empresas etc. A area de Saúde g, ampla, podendo atuar como 

..1companhantes para doentes a;udando na recuperação. 

(38) P > A (1\llair) 

1• ver·são 

Pre-requtsltos 

10 Esta interpretação, acrescentada após a prova de defesa desta dissertação, fi:.)i proposta 
por Geraldi na sua arguição. 
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Para ser um rnotonsta é r-reciso ter carteira de ubilltação. esperiencia ( ) mals ou 

menos um ano, ser uma pessoa cauma e ter mwta responsabdzdade no transLto. 

Mercado de trabalho 

Esta profissão tem () quase que 7Cfl-6 (nas) empresas por exerY'.plo lo;as, mercados, 

mdustrias e etc. 

Nesta profissão ª= auguns tLpos de funções como motonsta partLcular, entrega de 

matenms, vendas e outros. 

Mair, 

Você se esqueceu do ítem "Perfil do Profissional". A útima parte do item "Pré-requisitos" 

~ do item "Mercado de Trabalho" podem formar o item que está faltando. 

2aversão 

Pré-requisitos 

Para ser um motc•rista é prec1so ter carteira de habilitação, exper;encza de mms ou 

menos um ano. 

e etc. 

Perfil do Pro!isswnal 

Um moronsta deve ser um pessoa calma e ter mwta responsabrhdade no trânslto. 

Mercado de trabalho 

Esta profissão tem, quase que 75% em empresas por exemplo lo_;a, mercados, endústnas 

Nesta profissão a alguns tipos de ji.mções como motonsta particular, entregas c:te 

matenais, vendas e outros. 

Fátima e Mair, respectivamente dos gx11pos 1 e 3, não apresentam dificuldade em alterar 

seus textos a partir das minhas instruções, ajustando-os ao esquema textual proposto. Isto pod~ 

ser justificado pelo fato de ambos possuírem pouca experiência com o tipo de texto proposto, e 

portanto, estarem em pé de igualdade para responderem à minha instrução para o ajuste de seus 

textos à proposta de produção de texto. 

Outras ocorrências que podem ser analisadas em termos de falta de parâmetros de leitura 

de textos do tipo proposto foi a tendência de alguns alunos de colocarem no item "Condições de 

Trabalho" como elas deveriam ser, ao invés de relatar como são na realidade. Este tipo de 

distinção surgiu durante as aulas de prepar·ação para a produção de texto e pode ser observado na 

seguinte gravação: 
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A(D;vaj: .}vfeu filho se fó rmou em mfilrmátlca. Ele pensou que 1a fazer só aquilo que ele 
aprendez. , né. Mas quando ele começou a trabalhar, ele começou lá de bmxo. (não da pra 
entender). Ele não usou quase nada do que ele aprendeu. 
P· Então, é mteressante isso que você ta jàlando, porque ... é ... enquanto um manual assim dá 
.:;s mJÔrmações sem multas vezes conhecer bem como acontece a coisa na pnÍflCü, vocês não, 
vocês tão trahalhando, então vocês sabem o que realmente acontece na prátJca das projzssi"íes 
de vocês. Então 1sso é uma vantagem, vocíis vão escrever co1sas que vocês Vl vem que vocês 
sabem 

A aluna., através de sua experiência de vida, percebe que existe uma distâm;ia entre o que 

se escreve em catálogos sobre profissões e o que acont e ~ e na pratica Talvez esta imagem ideal 

da profi ssão que esses catálogos apresentam tenha levado Pedro, Marina e Tânia (grupo 2) a 

idealizarem as condições de trabalho. A minha sinalização neste sentido foi adequadamente 

respondida por estes alunos, o que ajustou seus textos à proposta Para ilustrar esta tendência, 

transcrevo o seguinte exemplo retirado do texto de Pedro (gmpo 2): 

(39) P > A (Pedn) 

t• ver·são 

Condições de trabalho 

Em primeiro lugar o funcionarw presc1sa tér uma base jl:xa de onde possa destnboUlr 

os serviços. Presstsando ter matenats de seRuranças e tgzêmcas e as fer~amentas utd1zadas 110 

trabalho. Carga lzorana depende de cada local de trabalho. 

Pedro. 

No ítem condições de trabalho, você deve escrever sobre as reais condições e não sobre 

como elas precisam ser. 

2•versão 

Cond1ções de trabalho 

O funcwnáno va1 para uma reg1onal que jica em um determ~n a do bairro, onde séra 

d•stnbUldo o serv1so. 

tecebendo ferramenta de trabalho e de segurança, carga hora na 8 horas por dw. 

Na P versão, o aluno escreve sobre as condições ideais de trabalho, enquanto que, na 2.a 

versão. a partir da minha sinalização, o alwto escreve sobre a realidade do seu trabalho. Aqui uma 

instmção específica foi corretamente respondida pelo aluno, o que ajudou a adequar o texto à 

pr<'posta 
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3.3.2.3 A infonnatividade 

A infonnatividade "diz respeito ao grau de previsibilidade(ou expectabilida.de) da 

informação contida no texto. Um texto será tanto menos informativo, quanto mais previsível ou 

esperada for a infonnação por ele trazida"(Koch, 1992: 71). Enquanto fator de coerência, a 

informatividade de um texto depende do planejamento do seu autor em vista dos seus 

interlocutores virtuais. Isto significa que o grau de infonnatividade de um texto só pode ser 

avaliado na situação de interlocução, pois o que poder ser previsível para um leitor, pode não ser 

para outro. 

O trecho a seguir da gravação das aulas de preparo para a produção de texto, revela que 

foi estabelecido um público alvo para o texto proposto: 

(P): Eu quena que vocês pensassem o segumte, imaginem que alguém está pensando em 
começar a trabalhar e está procurando emprego e ela quer obter algumas mformações pra 
saber em qual atividade ela se encaixana melhor. A tarefa de vocês seria fornecer as 
informações para a pessoa. 

Os interlocutores que estes alunos deveriam ter em mente ao escreverem seus textos são 

pessoas que, apesar de conhecerem em linhas gerais as profissões devido ao conhecimento 

socialmente compartilhado, desconhecem infonnações específicas que os autores dos textos, por 

serem trabalhadores na ativa, podem lhes fornecer. 

Neste aspecto, os alunos do grupo 1 tenderam a escrever textos mais informativos, 

enquanto que os dos grupos 2 e 3 foram mais sucintos e menos informativos. Entretanto esta 

diferença não foi muito acentuada, talvez pela falta de familiaridade dos alunos, de uma maneira 

geral, com o tipo de texto a ser escrito. 

A minha interferência nos textos de Marina e Evandro, alunos do grupo 2, solicitando 

informações mais detalhadas e precisas, foram por ambos adequadamente respondidas. Isto pode 

ser observado neste exemplo do texto de Marina: 
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( 40) P > A (Marina) 

la versão 

-Perfil do pro.fissumal. 

A técmca de uma momtora. *é conhecer pslcolog,camente a cnança e mUlto cann/w. 

programar trabalhos com bnnquedos educativos, por exemplo: massmha de modelagem e 

r)Utros. 

Marina, 

Explique no item "Petiil do Profissional" o que significa "conhecer psicologicamente a 

criança". 

z· versão 

Perfil do projisswnal 

A tecmca de uma momtora, é conhecer pstcolócamente a cnança. Isto é saber quando 

uma cnança está prec1sando de algo dtferente ou está doente e ter mwto carmhopara com ela. 

programar trabalhos com brmquedos educativos, por exemplo: massinha de modelagem e 

O a.crésctmo de infonuações tomou o texto mats informativo, tendo em vista as 

necessidades dos leitores virtuais do texto. que desconhecem detalhes sobre a profissão de 

Martna. 

Já a aluna Fátima (gmpo 1) não respondeu (P O) à minha solicitação, o que poderia ter 

contribuído para que seu texto ficasse mais infonnativo e saísse da avaliação genérica e de senso 

comum de que as condições em hospitais públicos não são boas: 

(41) P ;> O (Fátima) 

t• e z· versões 

Condições de trabalho= O atendente vat encontrar várws tzpus de trabalho, por tssr..• as 

condtções váriam de emprego para emprego. Em hospttais púbitcos as condições não são mmto 

br)as, mas em algumas empresas e parttculares vat encontrar melhor condição de trabalho. 

Fátima, 

Especifique melhor quais são as condições de trabalho em hospitais pÍibli~llS. 

Já Paulo e Pedro, respectivamente dos grupos l e 2, não especificru·an1 o tipo de atividade 

por eles desempenhadas, mas se auto-denominar:un fimcionários públicos, como se fosse uma 
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profissão. A partir da minha solicitação em ambos os textos, os alwos esclareceram que se 

tratava de "~udante de serviços gerais", sendo que Pedro apresentou mais informações sobre as 

atividades por ele desempenhadas, enquanto que Paulo continuou a escrever sobre fimcionários 

públicos em geral. Este fato parece mostrar que o trabalho exercido por estes alwos não é 

encarado propriamente como wna profissão que tem a sua fimção social, mas como um emprego 

mal remunerado e socialmente desprivilegiado. 

A falta de familiaridade destes alunos com o tipo ou gênero de texto proposto parece ter 

sido detenninante na pequena variação tanto de desempenho na escrita, quanto de resposta às 

instruções do professor dos diferentes grupos de alunos, em r~:>lação a aspectos da macro-estrutura 

e superestrutura textual. Nesta situação, a diferença de desempenho na escrita dos alunos dos 

diferentes grupos se deu principalmente quanto aos aspectos língüisticos mais formais como as 

convenções da escrita, a pontuação e a coesão, os quais não se constituíram em centro da minha 

atenção, como professora, na tarefa de orientar a reescrita, pois julgei que os aspectos da 

organização global do texto foram mais importantes de serem observados. 

3 . .C.l Descrição da .c• situação de produção e reescrita de textos 

Depois de terem sido lidos e analisados em classe os textos dos anexos 6 e 7~ fiz um 

levantamento dos problemas vivenciados pelos alwtos em Campinas a fim de prepará-los para a 

produção de wna carta Antes da aula onde foi feito este levantamento, registrei : 

Dia 16111194- 1 aula 
Nesta aula será fetta a preparação para a produção de uma carta ao prefetto de 

Campmas, fazendo um levantamento dos problemas vivenciados pelos alunos e que stio da. 
competência do prefeito. 

Pretendo fazer um levantamento também das p romessas de campanha do prefeito para 
verificar se elas foram ou não cumpridas. 

Os ítens apresentados a seguir foram registrados após a aula e mostram os problemas de 

Campinas que foram mencionados pelos alwtos. 
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?roblemas de Camp1 nas: 
- trarzsporte caro, mal conservado, falta e atrasa de ômbus provocando superlotação; 
- segurança: jàlta de poltCtl)mento, assalto dentro e jora dos ôntbus, concentração de 
tromhadinhas em afguns locms do centro da cidade; 
- prr •messa para resolver o problema dos menr:,res abandonados num prazo de um ano. ao invés 
d1sso o preferto tenta afastar os menores carentes Jo centro da ctaade, proibindo a venda .f12 

mercadonas e'71. semáforos; 
-;alta de urbamzação em baz rros da penjena; 
-aumento excesslvo do JP':U. sem retorno à popu .ação; 
- ~ pretelto estmzulou o não pagamento do JPTU na gesNio do prefoLto antenor e depois cobrou 
..:ste mesmo tmposto com acrésctmo de multa em S'la gestão,· 
-}alta de médtcos e remédtvs nos postos de saúde municipais; 
-/afta de passarelas nas rodovtas que passam por Carnpmas. 

As duas propostas de produção de carta a seguir foram regi stradas no meu diário antes da 

aula e os comentários que as seguem depois: 

Dia 1711 0194- 2 aulas 
?ropostas de produçãf) de texto: 

}) Escrevo uma carta em tom 1rômco para 1.1 prefe1to de Campmas, jàlando de várws problemas 
qut:! vuc..ê e outrns ctdadãos v1vem em Campmas. Se w.1cê se Lembrar de alguma promt:!ssafezta 
peic• prefeito que ele amda nãc• cumpnu. sena mteressante você cobrá-la. Você deve usar ~~ 
~·.:gunda pessoa do plural vós p.zra se r.ta;gir e s11 rejertr ao orejezto. ' 
2) Esct"eva uma carta ao prejeuo . pedmdc."' pr1 . .íVJdbzcws para um problt.ma de ordem públzca 
qz.e você este;a vJvendt; no seu ba< rro. Procure descrever com deta/J·.;s o prr.,biema a ser 
resoLvido para convencer c1 prejezto da tmportâncw de.'• seu. pedido. Você u. .. ve usar a segundu. 
J.h .. 'ssoa do plural vós para se dmgir e se rejim r o preje1 to. 

Depms de ter ditado as duas propostas, exphquei que a pnmezra estava baseada no 
t.!:xto "Carta ao Prcjeuo"de R.uhem Braga e que nela os alunos teram que escrever em to1r 
;,réimc...o sobre aiguns problemas Ja cidade. Enjàll::e1 que eles devenam jà::c:r uma seleçãv dos 
problemas qut.. eles ac•wsse1r mms Importantes, descreve'ldo-os em detalhes. 

Relaczone1 a segunac. proposta ar:, texto "C' a rta-Poema "de Manu.ei Banae1 ra e 
"'lentet-os para caracten::.lr em detalhes os problemas d _~ oairro deles. cum o pr·':Jpósztr. de 
~.-on.vencer o preje1to d,, gravuia(1e da situação. 

A segUir transcrevo um trecho do diário e os dois textos selecionados para serem 

analisados em conjunh\ Cl)ffi a classe nas aulas de r ~es truturação coletiva: 

'
1 A exigência do uso da segunda pessoa do plural foi feita tendo em vista que Rubem Braga 

ustlU essa pessoa em seu texto para ironizar o prefeito. Diante disso. achei que seria uma 
tlportunidade dos alunos. mesmo com mutta dificuldade. usarem essa pessoa do verbo com uma 
timção textual. Durante a reescrita coletiva, 1sto sena alvo de análise e discussão, como foi feito 
e registrado na gravação das mlias. 
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Dia 01111194- 2 aulas 

Depou de ter lzdo todos os textos, constatez que muitos alunos não cumpnram dtrelfo 
nenhuma das duas propostas, por zsso seleciOnei dozs segumtes textos que foram bem sucedidos 
em relação às propostas: 

Proposta 1 

Senhor prefeLto, a ingratLdão do ser humano não tem limites. Nós só não somos 
mesquinhos quando avalwmos os defeitos dos outros. Estas idéws sempre me ocorrem quando 
penso em nossos políticos, esses pobres coitados, que nem conseguem dormir dtreito de tanto 
pensar nos problemas de nosso pais. Mas enfim não quero nem falar nos políticos naciOnais, 
prefiro analisar as ingratldões que cometemos com Vossa Senhoria. 

Como todo candtdato que se prezo. sei que vós tivestes que fazer promessas na 
campanha, pozs se não fizesse certamente não se na eleito. 

Nós os eleztores gostamos de ouvzr promessas, mesmo sabendo que não serão 
cumpridas, e para que isto? Para podermos dizer mais tarde: 

-Viu só? Prometeu e não cumpnu. 
isto sem dúvzda é smtoma de mgrattdão, vós prometestes porque era zsto que o povc> 

queria ouvtr, mas o povo, além de escutar o que quena, chega ao cúmulo de cobrar depois as 
obras prometidas. 

- Ha;a mgratzdão. 
Mas falando em promessas, lembro-me de algumas: canalização do córrego piçarrão, 

melhoria na educação, resolver problemas na saúde e mudança no transporte coletivo, destas 
promessas posso deduzz r que: 

O córrego piçarrão não jài canailzo.do mas, também não está havendo enchentes, é bem 
verdade que o tempo anda meio seco. 

Quanto a educação, ela não pzorou em nada; dizem os mais ingratos, que pzorar em 
matéria da educação que temos, seria tmpossivel. 

Em matéria de saúde, houve um fato que deve ter agradado pelo menos alguns, pois vós 
não mandastes derrubar o Hospital Mário Gatti, para ali construir uma praça. 

Por fim fa lo para vós sobre o transporte. O povo anda maldizendo o preço da passagem. 
os atrasos e que continuam lotados. Mats ingrattdão pozs vós mandastes pmtar os ônibus de 
azul e amarelo, isto quer dzzer que teve mudança no transporte. 

Como não houve enchente, como vós mudastes algo em relação ao transporte , me 
pergunto: 

- O povo de Campinas não ficará nunca satlsfetto? 
Espero que vós, em seu perfeito mandato continue sanando os outros problemas dos 

quazs em sua campanha prometestes. 
Proposta 2 

Exmo Senhor Magalhães Tei.xezra 
Eu sou uma cidadã que luta no dw-a-dta, como mwtas outras de Campinas. E que 

gostana de ser ouvtda, pots, com o devido respeito. 
Sou mãe de dozs filhos, que quando eles eram pequenos, eu os levavam na escola. 

Porque no bairro que eu moro, Cidade Jardzm, não tinha classe de pré-escola, por isso eu os 
coloque L na escola Vicente Ráo que fica, no Parque 1 ndustrial. 
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Com isso eu e outras mães, para cortar cammho para que as crianças não ficasssem 
cansadas, atravessávamos pela vta Anhanguera, entre Cldade JardJ.m e Parque Industnal. Era 
muitos pengoso porque não tmha passarela. 

Hoje continuam as mães e cnanças, e trabalhadores, e quase mil pessoas, por dia 
passando por alt. 

Já houve muttas mortes ali, só que eu sei 20 malS ou menos. 
Tem uma passagem pela ponte, que tem muitos assaltos, mas fica longe, um ou dots 

quil6metros. 
Por este mottvo eu vos peço que, com vossa efictêncta de um bom prefeito que nós 

confiamos, va1 mandar f azer uma passarela para os moradores da Cidade JardJ.m e Parque 
I n.dust ria/. 

Ftca entre a fábrica do Coscorão, efdbnca DPaschoal. 

AB anotações a seguir foram feitas depois dai aulas de reestruturação coletiva A 

descrição dos aspectos analisados foi registrada através de grav~ão das aulas: 

Os aspectos analisados nestes dots textos foram: 
-adequação à proposta: exempltficar dois textos que cumpnram adequadamente as propostas; 
-uso do pronome de segunda pessoa do p lurai e respectiva flexão verbal; 
-coesão: aspectos relattvos ao agrupamento dos parágrafos e orgamzação das f rases dentro 
deles; 
-pontuação. 

3.4.2 Carta ao Prefeito: ama análise da 4• situação de produçio e reescrita de textos 

A proposta de produção da carta continha alguns aspectos que poderiam facilitar e outros 

que poderiam dificultar- a sua execução pelos alw10s. 

O fato da "arta ser wn texto dirigiao a wn interlocutor específico e do seu conteúdo 

referir-se a problemas vividos pelos ahmos no seu cotidiano, e portanto, trabalhar- com a 

experiência de vida dos alunos. eram por mim entendidos como fatores facilitadores. 

Por outro lado, o fato do interlocutor ser o prefeito da cidade, wna autoridade política, 

configurou uma relação assimétrica com os alunos, o que certamente representou tma dificuldade. 

Neste tipo de interação, a reversibilidade ou troca de papéis pode ficar comprometida, uma vez 

que o dizer do interlocutor a respeito do objeto da carta, os problemas de Campinas, é 

socialmente reconhecido e prestigiado em detrimento do dizer dos alWlos/autores das cartas. 
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O segundo aspecto tido como dificultador, era a exigência da utilização da segunda pessoa 

do plural "vós" para se dirigir e se referir ao prefeito. O meu objetivo com esta exigência era 

proporcionar o uso pelos alunos da segunda pessoa do plural em uma situação em que ele fosse 

significativo, ou seja, para se dirigir a uma autoridade pública em um tom formal, tal como Rubem 

Braga e Manuel Bandeira fazem em seus textos (anexos 6 e 7), utilizados como preparação para a 

produção da carta 

O terceiro e último aspecto tido como dificultador, era a exigência do uso da ironia na 

primeira proposta A ironia é definida por Ducrot a partir da distinção entre locutor, o ser do 

discurso responsável pelo enunciado~ e enunciador, as diferentes posições assumidas pelo locutor 

em um enunciado. Segundo Ducrot: 

Falar de modo trômco é, para um locutor L, apresentar a enunciação como expressando a pos1ção de um 
enunc1ador Posição de que se sabe por outro lado que o Locutor-L não assume a responsabilidade, e, 
ma1s que tsso, que ele constdera absurda (1987:198) 

Esta definição mostra que a. ironia exige do autor do texto um movimento discursivo no 

enWJciado em que o locutor ocupa diferentes posições, caracterizando uma polifonia discursiva 

Um outro tipo de discurso que exige este movimento é o discurso direto. A análise de narrativas 

escolares comprova que os alunos têm dificuldade de construir diálogos significativos, em virtude 

da dificuldade de assumirem intensionalmente diferentes posições num mesmo enunciado. 

Portanto, a ironia exige uma refl exão e um distanciamento na atividade da escrita que muitas vezes 

esses alunos ainda não possuem. 

Tendo feito wna apresentação das expectativas em relação à execução das propostas, 

passaremos a analisar as cartas, observando as expectativas iniciais e outros aspectos pertinentes. 

3.4.2.1 Adequação à proposta: 

Oito dos dez sujeitos da pesquisa escolheram a proposta dois e os dois restantes, a 

proposta um. O primeiro dado que chama a atenção é a dificuldade apresentada para seguir 

adequadamente uma das duas propostas. 
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Das dez cartas escritas pelos sujeitos da pesquisa, somente as de Aparecida e Marina 

tiveram sucesso no cumprimento de uma das duas propostas, logo na primeira versão. No caso de 

Aparecida, este fato não nos surpreende, tendo em vista o grau de desempenho desta aluna na 

escrita nas outras três siruações de produção de texto; já no caso de Marina, o sucesso obtido 

instiga-nos a tentarmos compreender como ela, tendo não se saído tão bem nas outras sib.Jações, 

conseguiu produzir uma carta escolhendo a proposta um, que era justamente a que mais 

apresentava dificuldades devido ao uso da ironia 

Primeiramente, Marina aproveita bem o levantamento dos problemas de Campinas feito 

em conjunto com a classe na lousa, pois os quatro problemas tratados pela aluna em sua carta 

foram dai extraídos, inclusive com a apropriação de palavras da lousa Outro fator que deve ter 

influenciado sua escrita é a experiência de vida desta aluna que possui um passado de trabalho na 

prefeitura de Campinas como monitora infantil, tendo sido demitida por não possuir o primeiro 

grau completo. Esta experiência como funcionária pública municipal pode ter contribuído para 

que ela tivesse um maior conhecimento das falhas na administração pública, influenciando na sua 

visão crítica da mesma e, conseqüentemente, no uso da ironia 

Das oito restantes, somente as de Pedro e Paulo foram adequadas a uma das duas 

propostas na segunda versão, a partir das minhas instruções. As seis restantes apresentaram 

inadequações diferenciadas tanto na primeira quanto na segunda versão, apesar das minhas 

orientações para reescrita dos textos. 

A principal inadequação nos textos em relação às propostas dizia respeito à escolha e 

apresentação dos problemas da cidade de Campinas que deveriam ser tratados em cada proposta 

Na primeira proposta, a carta deveria versar, em tom irônico, sobre vários problemas da cidade 

de Campinas, enquanto que, na segunda, sobre um problema do bairro onde mora o autor da carta 

Nízia, Fátima, Mair e Paulo escolheram a proposta dois, mas trataram em seus textos de 

problemas gerais da cidade de Campinas que não estavam ligados ao bairro onde residem. A 

partir da minha instrução no sentido de solucionar esta inadequação, Paulo adequou seu texto à 

proposta, mas o mesmo não se deu com Nízia, Fátima e Mair que mantiveram a apresentação de 

um problema sem ligação com o bairro onde residem 

Evandro, Pedro e Tereza, que também escolheram a proposta dois, escreveram sobre 

vários problemas dos bairros onde residem, contrariando a proposta que detenninava o tratamento 
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em detalhes de apenas um. A partir das minhas instruções, somente Pedro solucionou a 

inadequação na segunda versão de seu texto. 

Por fim, Tânia escolheu a proposta um, mas não conseguiu manter o tom irônico e nem 

tratar de vários problemas da cidade como era solicitado na proposta Na segunda versão, as 

inadequações se mantiveram, mesmo com as minhas intruções alertando no sentido de 

solucioná-las. 

Diante deste quadro, quais seriam os fatores determinantes do cwnprimento e do não 

cumprimento das propostas? Sem ter a pretensão de dar conta de todos os aspectos envolvidos, 

arrisco-me a propor algumas explicações. 

As inadequações ocorridas podem revelar uma dificuldade desses alunos, com pouco 

contato com a escrita, para seguir instruções que contenham várias exigências. Oliveira(1992 apud 

1995), em sua pesquisa com alunos adultos pouco letrados, relata: 

Uma das Situações escolares em que a questão do controle fica bastante ev1dente é aquela em que os 
alunos devem segu1r mstruções exphcitas dadas pela professora Os alunos observados demonstram 
grande dtf1culdade em segUir instruções quando uma tarefa ma1s complexa é proposta, eles parecem não 
tomar as explicações imc1a1s da professora como "um gt11a", de forma a dmgir sua ação por um plano 
mtenc1onalmente elaborado a part1r desse guta. Parecem, ao contrano, reallzar fragmentos superpostos da 
tarefa, cada um dirigido por uma ordem s1mples isolada. Um forte ind1cador desse procedimento e o fato 
de que, normalmente, imediatamente depois de a professora terminar uma explicação sobre a tarefa a ser 
realizada, os alunos perguntam algo como •o que e para fazer, professora?" E a seguir, durante toda a 
execução da tarefa, fazem uma parcela dela e perguntam qual e o proxtmo passo: "Já copiei, e agora?" ou 
"Depo1s de colocar as palavras aqu1 o que eu faço?"(1995: 151) 

As duas propostas certamente continham um alto grau de complexidade para esses alunos 

que teriam de observar e conjugar várias exigências durante a escrita da carta A primeira delas 

referia-se à necessidade de escolha de uma das duas propostas, pois esta foi a primeira situação 

de produção de texto deste semestre letivo em que os alunos se depararam com mais de uma 

proposta Feita a escolha, os allmos teriam ainda que conjugar três exigências de cada proposta A 

dificuldade causada pela quantidade de exigências a serem observadas levou muitos altmos a 

escreverem cartas que não satisfaziam integralmente a uma das duas propostas, mas que 

continham elementos das duas. 

Além da quantidade, alguns tipos de exigências causaram grande dificuldade para os 

alunos. Em relação à proposta um, a principal dificuldade estava na utilização da ironia, confom1e 

já foi discutido na apresentação das expectativas. Em relação à proposta dois, um fator 

responsável pelo seu não cumprimento pode ter sido a relação assimétrica entre o prefeito e os 
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alunos e que detenninou o que podia ou não ser dito por um cidadão a respeito dos problemas de 

s~u bain-o. Para estes alunos, tàlar sobre um problema do bairro parece ter sido interpretado 

como enumerar diversos problemas, sem aprofimdar em nenhum deles e. principalmeme, sem 

apresentar sugestões de wmo resolvê-los. Em wna sociedade buro~ratizada e ond~ o ace~so ao 

saber escolarizado e propriedade de uma pequena minnria detentora ao poder, esses cidadã~ls 

"nãtl tem" o saber instintcional e socialmente reconhecido para detectar este tipo de probkma e 

apresentar soluções, daí a descrição superticial feita pelos alunos. 

Ate aqui fizemos uma análise das dificuldades apresentadas pelas duas propostas e 

traçamos algumas explicações para o seu cumprimento ou não pelos alunos. :t-..este momento, 

pa-;sar:;-mos a analisar como a interação professor/aluno intluenctou no processo de reescritura da 

primeira versão das 'artas, resultando numa segunda versão. 

O primeiro e principal aspecto comentado durante as atividades de reescrita coktiva foi a 

inadequação das cartas às proposta!). Par·a isso, escolhi dois textos. um de c.lda proposta. que 

fi.lram bem sucedidos no cumprimento dela..;; e instiguei os alunos a observarem este fato. Depois 

de ter mostrado aos alunos que as duas cru1as cumpriam todas as exigências das propostas, tiz o 

~e~·uinte ~omentário (retirado da transcrição da gravação das aulas de reescrita coletiva): 

P: O que ucunt~c~u com algumas vessoas. ~las misturaram ulguY"'..as prnvostas. E'1tão ela nem 
•

1;;/ou d.; um Jroblema e:!)pecpco do seu bairro, mas fa.-ou de lHOhlemas gerats da Cl,iade. mas 
11ão usou o tom irfinico. Então não jh:ou nem a proposta um nem a p~"oposta do1s. Então u 
pnf'I'«Jira co;sa q2oando vocês forem fazer, m texh é prestar atenção no que t,, s~ndc• p(::Jldt..-.. 
entender bem a proposta. 

Além de ter abordado este fato neste momento, escrevi insttuções nos t~xtos dos oito 

suj\;itos da p~squisa que fugtram da proposta, alertando-os para este fato e instrutndo para 

reescreverem seus textos se adaptando a uma das duas propostas. A seguir transcrevo estes 

Cllmentários e o nome do aluno a quem eles se dirigiram: 

Nir.ia, 
Faltou você s1tuar o prublema dos postos de saúde no seu bmrro, para ,ticar d.3 acordo 

com ~l proposta 2. 
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Fdtima, 

Releia as duas propostas de produção de texto e refaça sua carta, poz s você não se 
encatxou em nenhuma delas. 

Paulo, 

Você apresenta bem o problema do deficiente fwco, mas não cumpre a proposta 2, 
releza-a e refaça de acoráo com ela. 

T4nia, 

Faltou você relatar as promessas de campanha que não foram cumpndas. Parece-me 
que você optou pela proposta 1, por tsso não se esqueça da z roma ao reescrever seu texto. 
Pedro, 

Na p roposta 2 era para escrever em detalhes sobre um problema do seu batrro, pedindo 
provtdênczas. No seu texto, você escreveu sobre vários problemas, ao reescrever escolha um 
desses problemas e apresente-o em detalhes 
Evandro, 

Na p roposta 2 era para você apresentar um problema do seu bairro em detalhes, 
pedmdo solução para ele. Releia a proposta e refàça seu texto. 
Tereza, 

Releta as propostas de produção de texto, pots ao mvés de escolher uma delas, você 
mtsturou as duas. 

Mair, 
Na proposta 1 era para você escrever um texto trônico, mas não foz tsso que você fez. 

Releta as propostas, prestando atenção nas extgências de cada uma delas, em seguida refaça 
seu texto a parttr de uma delas. 

Apesar das minhas orientações nas aulas de reescrita coletiva e das minhas instru~õ es nos 

textos de cada aluno, somente Paulo e Pedro, dos oito alunos, conseguiram, na segunda versão de 

suas cartas, adequar-se à proposta dois. Por que teria isso acontecido? 

Os seis alunos parecem encarar a reescrita somente como correção de problemas 

micro-estruturais, demonstrando pouca disposição para reestruturarem problemas da 

macro-estrutura textual. A primeira versão de wn texto parece representar, para estes alunos, um 

produto, passível apenas de ser corrigido quanto a aspectos pontuais, fazendo wna espécie de 

editoração do texto. Dois trabalhos sobre revisão podem nos ajudar a compreender este 

comportamento dos alunos. 

O primeiro deles é de Matsuhashi e Gordon (1989) que analisam o comportamento de 

escritores ptincipiantes quando solicitados a revisarem seus textos. As autoras constatam que 

esses s ~jeitos entendem a instrução "revisar" como corrigir erros de superfície, que não alteram o 

sentido do texto. As pesquisadoras postulam que a causa está no sentido da instrução "revisar'', 
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que implicaria numa espécie 

selecionaram um grupo de alunos colegiais, entre 17 e 19 mos, e. após eles terem escrito uma 

dissertação, elas devolveram os te:x1os sem nemhuma motação e deram três instruções diferentes, 

dividindo a tunna em três grupos: ao grupo um foi dito para revisar suas dissert~ões a fim de 

melhorá-las~ ao gmpo dois para acrescentar cinco coisas às suas dissertações a fim de 

melhorá-las; e ao grupo três íoi pedido para eles gmu·darem suas dissettações e então, sem 

consultá-las, listar dnco coisas para melhorá-las; depois que as listas estavam pronta'5, os alunos 

íorru11 instruídos a revisarem seus textos acrescentando os ítens listados. Esta última instrução foi 

fonnulada tendo em vista a hipótese de que a memória guarda da leitura somente a macro-estrutura 

textual e que. portmto, os alunos farimt mais modificações de base textual. A prutir da distinção 

entre revisões de superfície, aquelas que não afetam o sentido, e revisões de base textual, aquelas 

que atetam o sentido, as pesquisadoras constataram que o terceiro gmpo apresentou três vezes 

mais alterações de base te}l.1ual que o segundo, enquanto que o primeiro se deteve em etros de 

supetilcie. 

O outro trabalho é de Witte (1989) que defende a necessidade de se considerar as revisões 

pré-textuais como fazendo parte do processo de escrita. Para este autor, a revisão tem sido 

~ncarada como retranscriçôes, estando embasada em uma concepção !mear e de estágios da 

escrita que fazem do revisar um estágio final na sequência temporal. Witte combate esta idéia e 

defende uma concepção hierárquica em que a revisão se dá dura11te todo o processo da escrita Em 

suas pesquisas, ele constata que "escritores proficientes" revisam menos seus textos. no sentido de 

retranscrever, do que "estudantes avançados".Isto acontece por que aqueles pJanejan1 mais e 

elabonun mais revisões no seu pré-texto do que estes. Dia11te disso. Witte argumenta que a 

quantidade de retranscrições tem pouca relação com a qualidade final do texto ou com o status do 

gmpo de escritores esmdados. 

Outra idéia importante de Witte, ainda neste trabalho, é a visão da dissonância como 

principal causa da ocoiTência de revisões no "pré-texto". A dissonância diz respeito à percepção 

da distância entre as intenções do escritor e o que ele executou. A revisão seria gerada por duas 

perguntas: 

E tsto realmente o que eu quero comumcar? E este o modo que eu quero comumcar mmha mensagem 
para mmha audiêncta? ( ) Se o escritor falhar em resolver n dtssonância no mvel do pre-texto, ela passara 
para o texto escnto e resultara em revisão para eltmmar a dtssonâncta, se o escritor tiver metos de 
resolvê-la, se a d1ssonância for resolvHia ll11tes d:1 transcriçilo, nenhlUlm ou pouca retranscnção sertt 
necessaria. 12 
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O trabalho de Matsuhashi e Gordon nos aponta para uma possível compreensão 

equivocada da tarefa de revisar na escola, enquanto con·eção de en·os de superfície. O 

comportamento dos alunos sujeitos desta minha pesquisa parece comprovar esta conclusão, 

aler1ando para a necessidade de uma reorientação dos alunos, quanto à dimensão das atividades 

de revisão. Esta observação me parece import<Ulte em um momento em que se tem difimdido a 

necessidade de incluir atividades de revisão no contexto escolar, sendo ela muitas vezes 

equivocadamente ensinada e aprendida como uma limpeza do texto, alteranto somente problemas 

micro-estruturais. 

Já Witte extende as atividades de revisão como íàzendo parte do pré-texto, uma 

representação mental do texto antes de ser transcrito. Neste sentido, a escola deve preocupar-se 

não somente em incluir atividades de revisão, enquanto retranscrição, mas também ocupar-se com 

a etapa anterior à transcrição, estimulando o planejamento dos alunos antes de produzirem uma 

primeira versão. Uma possível maneira de ter evitado os problemas de adequação à proposta na 

carta ao prefeito, seria a interferência do professor durante as atividades de planejamento, quer 

estimulando-as, quer constituindo-se em um interlocutor questionador das intenções do aluno antes 

de ele produzir uma primeira versão da carta 

Resta. ainda, analisar os casos de Paulo e Pedro, que conseguiram adequar seus textos à 

proposta, ao produzirem a segunda versão de suas cartas. No caso de Paulo, parece-me que ele 

optou por escrever sobre tml problema que dizia respeito a si próprio, pois ele é deficiente fisico 

e em sua carta reclama contra a falta de infra-estrutura para deficientes fisicos em Cnmpinas, 

mesmo sabendo que sua car1a fitgiria das propo:-:tas. As minha<:; orientações na reescrita coletiva e 

as minhas anotações no te».'to de Paulo foram suficientes para ele corrigir o problema Tanto a 

primeira carta de Paulo quanto a segunda ficar·am muito bem e::;critas e revelnm a competência na 

escrita deste aluno para apresentar um problema de ordem coletiva e pedir providências. sendo 

istL' provavelmente fi·uto da sua história de militância poHtica em par1idos de esquerda e em 

associações de amigos do bairro. 

12 "Is thts really what I want to corrunumcate?' "Is this really how 1 want to corrunumcate my message te my 
<lUd1ence?"( ... 1 If the write falls to resolve d1ssonance at the levei of pre-text, that d1ssonance 1s l1kely to pers1st 
followmg the product10n of a wntten text and w!ll hkely result m textual rev1smg to eltmmate the d1ssonance 
prov1dmg that the wnter has J strategy for resc lving it, 1f tJ1e d1ssonance 1s resolved pnor to trnnscript10n, httle or 
no retranscnpt1on may bem necessary.(Witte, 1989: 265,266) 
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(42) P > A (Paulo) 

t• versão 
2a opção Carta ao prefeito 

Senhor prefeito, venho por meio desta, solicitar vossa atenção para wn problema que não 
afeta só a mim mas. também um grande parte da minoria que habita vóssa cidade, "os deficiente 
físicos". 

A começar pela falta de estrutura que a cidade não tem. como ônibus adaptado, rampas de 
acesso a prédios públicos como bancos, teatros, bibliotecas etc. 

Outro fato agravante é a questão do passe deficiente que garante andar de graça em ônibus 
municipais. Mas, para usar tal beneficio* o cidadão alem de ter que provar que é portador de uma 
deficiencia (atestado médico)* não pode exercer qualquer atividade profissional. Ora isso é 
demagogia pois o cidadão que não trabalha e não tem renda algwna pra que vai andar de ônibus. 

Eu até concordo que é necessário que hcYa urna triagem para que não hcYa injustiça mas, 
tem que ser mantida a gratuidade. 

Espero que vossa sinhoria atenda e olhe um pouco para nós já que não temos muitas 
opções nessa cidade feita exclusivamente para perfeitos que de perfeita não tem nada, Grato. 

Paulo Sérgio dos Santos 
Campinas, 17 de novembro de 1994. 

Paulo, 
Você apresenta bem o problema do deficiente físico, mas não cumpre a proposta 2, 

releia-a e refaça de acordo com ela 

2•versão 
Carta ao prefeito 2 

Senhor prefeito, venho por meio desta solicitar vóssa atenção para um problema em meu 
bairro Vila Boa Vista É que o sistema de transporte lá é muito ineficiente(atraso, lotação, 
percurso muito longo). 

De todos os problemas o mais grave é a questão do percurso, ele faz a linha V. Boa Vista 
Swift, vai pelo Bonfim entra no Botafogo entra novamente no Bonfim e vai no Centro isso leva em 
média 20 s 30m. o que direto pela suleste não passaria de 5 a 10m. 

Pesso a vós, mandatário deste município que atenda este pequeno pedido deste umilde 
cidadão que vos escreve. 

Eu pesso que vós interceda junto a Setransp que coloque uma linha direto no meu bairro 
sem precisar entrar no Bonfim. 

Certo que serei atendido, agradeço. 

Campinas, 29 de novembro 1994. 
Paulo Sergio dos Santos 
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Já Pedro parece ter desviado da proposta por achar que escrever sobre apenas um 

problema de seu bairro deixaria seu texto muito pequeno, isto fica patente na seguinte gravação 

das aulas de reescrita individual: 

P: Fala Pedro. 
A(Pedro): Aqw eu coloque/ ... é só do asfalto. 
P: É, a proposta não é prafalar só de um problema? Fale de umproblerr.a. Vamos 
conferir(leto). 
A(Pedro): Ai a carta vazficar pequena. 
P: Não, se você descrever bem o problema, eu ;ustamente não quero que fique uma ltsta de 
problemas, eu quero que você fale de um problema, mas com detalhes, quats a.s conseqüênctas 
dele para as pessoas, quats as conseqüênclas dele para o seu ba1rro, como ele podena ser 
resolvido, tá bom? Mãos à obra. 

Esta orientação parece ter contribuído para Pedro entender o que a proposta estava 

solicitando e refonnular seu texto. Entretanto, a qualidade da segunda versão da carta de Pedro 

também deve ser computada à sua experiência profissional como fimcionário da vigilância 

sanitária da prefe itura de Campinas, uma vez que a segunda versão da carta tratava do problema 

do esgoto em seu bairro. 

(43) P > A (Pedro) 

t•versão 
Campinas, 17.11.94 = 2a) proposta 

Carta ao prefeito 
Senhor Prefeito do MWlicipio de Campinas 
Eu sou mais um desses contribuinte que pagam seus impostos em dia, [e] não estou vendo 

retomo no bairro onde moro. 
Vós prometestes melhorias no bairro corno por ex. colocar rede de esgotos, asfaltar todas 

as ruas, construir wn centro de saúde, e wna creche, melhorar o transporte e fazer wna nova 
escola 

Mas então foi o Senhor ganhar as eleições e assumir o poder que vós virastes as costas 
para os problemas do bairro e da população que nele habita 

Senhor Prefeito* no dia 01 julho nós moradores do bairro Jambeiro, viemos fazer uma 
visita ao senhor, pois vós esqueceste de nós* pois prometestes tudo aquilo seu comício, nós 
viemos cobra-lo 

Senhor Prefeito quero agradecer do modo que fomos recebidos pela tropa de choque da 
polícia militar. 

Senhor prefeito* peço encarecidamente que pelo (o) menos vós mande asfaltar a avenida 
principal do ônibus, pois assim* quando chover* não teremos problemas de ficar semtransporte 
urbanos. 

Ass: Pedro 
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Pedro, 
Na propo~ta 2, era para escrever em detalhes sobre um problema do seu bain·o. pedindo 

providências. "'Jo seu texto. você escreveu sobre vários problt!mas. Ao ree sc r ~ver escolha um 
desses problemas e apresente-o em detalhes. 

2• versão 

Crunpinas 29-11-94 23 proposta 
Carta ao Prefeito 

Senhor prefeito do município de Campinas. Eu sou mais desses contribuintes que pagam 
seus impostos em dia, eu não estou vendo retomo no bairro onde moro. 

Vós prometestes melhorias no bairro como por ex: colocar rede de esgotos, mas então foi 
o senhor ganhar as eleições e assumir o poder que vós vira.;;tes as costas para o problema do 
bairro e da população que nele habita 

Senhor prefeito, peço que vós venhais fazer uma visita, no bairro Jrunbeiro, pois l)S 

esgotos fedidos soutos nas ruas do bairro provocam mal cheiro e trás diversas doenças para a 
população. Além do lixo que acumulam na rua, atraindo baratas e outros insetos pesonhentos nas 
residências. 

Senhor Prefeito peço encarecidamente que pelo aumenos vós mandastes colocar redes de 
esgt)tos no bauTo, pois assim não mais teremos problemas com esgotos a céu abe11o. 

A influência da experiência de vida extra-escolar no desempenho na escrita d~ 

Paulo, Pedro e também de Marina comprova que a escola não é o único meio responsávd pdo 

letramento destes alunos. como muitas vezes se afirma Oliveira é uma dll:) pesquisadoras que 

questiona o pensamento de que "indtvíduos excluídos de uma relação sistematica com a escrita, 

~om a escola e com a ciência estariam tambem excluídos das formas de pensamento "tipicamente 

letradas".(1995: 15). Para ela, existem outra.<:: atividades do homem no mundo que poderiam 

constituir ti.)ntes de diferenciação em suas modalidades de ação cognitiva, como por exemplo o 

tipo de trabalho ou a militància em par1idos políticos. em movimentos da soc i~dade civil , em 

l)rganizações sindicais, etc. 

Ratto, em sua ar1álise da tàla de um líder sindical com baixo nível de escolar·idade, ~hcga 

à conclusão de que 

~ a htstona do SUJC::tto que determina o seu lugar na socteàadc e a sua relação ~om 1 Lnguagem E ~ 
JUstamente o modo corno se dão as rela~roes na soctedade letrada que pode ou não vir a Jesencadt:ar 
dJfercntes atitudes rltante da lmguagem e acelerar o desenvo lvtmento de praticns letradas E •l i:!Çào 
poliltca. entendtda corno rmlttàncta em senltdo amplo, cna as condtçces para uma pratica discurstva que 
fav~ ~ re~e :1 ~onstttuJç<'ío do letramento no sujeito analfabeto adulto(1995 :285 ). 
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Estas idéias contribuem para a hipótese de que a experiência de vida destes alunos foi um 

fator responsável pelo seu bom desempenho na escrita da carta. 

3.4.2.2 o uso da 28 pessoa do plural: 

A exigência do uso da segunda pessoa do plural para se referir e se dirigir ao prefeito 

constituiu em uma grande dificuldade para todos os alunos. apesar dos textos apreí-lcntru·em graus 

variados de problemas neste aspecto. Corüomte mencionado anterionnente, esta dificuldad~ era 

pr~vista ~ o meu objetivo com esta exigência era proporcionar a estes alunos o uso de uma ilexão 

verbal num conte:>..'lo em que ela tivesse uma função comunicativa 

A ílexão de segunda pessoa do plural desapare~:~u em situações coloquian; c. em grande 

parte. nos textos escritos do português do Brasil. A segunda pessoa do singular também é pllUCO 

usada, restringindo·se a certas variações regionais e a alguns textos poéticos. Portanto, a 

conjugação dos verbos no português do BraJ:;il se restringe, para muitos falantes. à primeira e à 

terceira pessoas dtl singular e do plural. Diante disso. chegamos à conclusão de que muitos 

fàlantes do português não têm quase contato algum com esta pessoa verbal, salvo em contex1os 

religiosos catolicos como a oração do "Pai Nosso" e, no ~aso destes alunos, nos textos de Rubem 

Braga e Manuel Bandeira lidos e analisados em sala de aula 

A segunda pessoa do plural foi utilizada atrave::; da incorporação de Íl>nnas dos te:>..1LlS 

acima mencionados e foram bem ou mal sucedidas de acordo com a competência lingüística de 

cada aluno. Para visualizar como tsto se deu. utilizarei trechos do textos de Fátima. Pedro e ~í z ta. 

que exemplificam maneiras variadas de utilização desta pessoa verbal. 

(44) P ..,. A (Fátima) 

t• \·ersão 

Vr~s prometestes em c,impanha que se eleitoft : ~sse* tna redta1r a tanja dos ombus,mas 

uté agora nSo o j ez. 

z•versão 

Vós prometestes em campanha que se ele!tu JL•stes mezs reduztr a tanja do ônibus, mas 

até agora não pzestezs. 
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Esta aluna incorpoía do te}I.10 de Rubem Braga a t~•m1a veibal ~- ')s pro;-,;etestes. mas nã1) 

mantém a conjugação de terceira pessoa com os verbos .tosse, ma e fe::. Diante da minha 

sinalização. ela se dá conta do problema e procura flexionar os outro~ wrbos. tomando CllllW 

paradigma prom.:testes. Entretanto. os verho~ ser .: z1· teriam qut' ser conjugados no modo 

subjuntivo, devidl, à sintaxe do penodo, o que açabou impedindo que a aluna acertasse na segunda 

versão. 

Observemos agora o seguinte trecho do te>..1o de Ntzia: 

(45) P > A Nízia 

1• versão 

Espero,* que um dw sua jarrulta não venha (a J ser atendido em z.m ''posto de saude'~ da 

penfena de Campmas, *[porque] vós mesmo thsse em suas campanhas, que ao térmmo de sut.J 

gestão pr.2ssaaa, vós voltou a ser o dentzsta do INPS, que sempre j01 ( .. J 

2• \'ersão 

Espero que u.m dw vossa famd1a nãr· venha preczsar a ser atendJdo em um "posto de 

saúde" da per~(ena de Campmas. vós mesmo dtssestes em suas campanhas. que ao término de 

;:i1u7 gestão passavu vofustes u ser o d.mttsta do!NPS, que sempre j(-,z(. .. ) 

Apesar de ter usado o pronome pessoal vós já na primeira versão, ela não tez as flexões 

verbais ~orrepondentes, nem utilizou o pronome possessivo ~orrespondente. Diante da minha 

sinalização, ela p~rcebeu o problema e alterou seu textll, fazendo as flexões necessárias. mas em 

outros dois lugares que trunbém apresentavrun o mesmo problema e que não foram sinalizados por 

mun, o problema pennaneceu. 

Por fim, Tereza apresentou um comportamentü diferente em seu tex1o: 

(46) Tereza 

t• versão 

Escrevo está carta, pedzndo pura vós mé Sr ?rej::tto de Campmas que resolva n 

póblema J,·, meu ba1 rro Vila Padre Manoel da Nóbrega. 

L '}~-. lado da muzha casa, tem um enorme buracão. ei.:s prc•meteram que l .,.Jam plantar 

.irw:•res para ,,cabar v.-.m tantr;.s rncetos, pnnc1palment.: c•s ratos, mas atJ hoJe, nada fhe~·,;m. 

2• versão 

Escrevo esta carta. pedindo para vós mé Sr. Prejetto de Campinas que ~-esolva o 

p.,.0hlema do meu bm rro Vila Padre Man(•el da M)brega. 
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Do lado da mmha casa, tem um enorme buracão nas eietções o PrefeLto magaihães 

Teu eira vós prometestes que tnam plantar ávores para acabar com tantos msaetos, 

p rmctpalmente os ratos, mas até hoje, nada fizeram. 

A minha sinal ização através da pergunta quem? fez com que aluna fizesse uma colagem da 

fonna vós prometestes na segunda versão. Entretanto, esta fonna não foi integrada no eixo 

sintagmático de seu texto, fazendo com que ela retomasse o mesmo referente com a expressão 

PrefeLto magalhães TeixeLra. Esta ocorrência foi semelhante ao vós mé Sr PrefeLto de Campmas 

em que o pronome vós não tem função comunicativa alguma, a não ser mostrar que a aluna está 

"cwnprindo" a proposta 

Estes três exemplos mostram as diferentes atitudes destes alWtos diante da exigência da 

utilização da segunda pessoa do plural. O estudo de Ratto sobre a fala de um líder sindical 

analfabeto analisa que "a incorporação da fala do Outro, que origina a não-correlação entre os 

níveis paradigmático e sintagmálico constituem pistas de wn processo heurístico, um processo 

reflexivo sobre o uso da própria linguagem".(1995: 279) A minha sinalização parece ter 

provocado a reflexão destes alwtos sobre a linguagem, apesar desta reflexão nem sempre ter 

resultado em wna melhoria do texto do aluno. A maior ou menor qualidade do resultado da 

revisão, parece estar atrelada à maior ou menor familiaridade do aluno com a modalidade escrita 

da linguagem. Desta fonna, as ocorrências problemáticas de Tereza revelam a sua pouca 

familiaridade com a escrita, manifestando-se na incorporação problemática da fala do outro em 

seu texto. 

3.4.2.3 A moldura da carta: influência de textos trabalhados em aula x correspondência 

oficial 

As cartas aqui analisadas apresentaram duas tendências na utilização de expressões e 

estruturas para abrirem e fecharem suas cartas, originadas na intertextualidade mobilizada durante 

a escrita. Apesar desta utilização não ter sido alvo de comentários meus quer nas aulas de 

reescrita coletiva, quer nos textos, é importante mostrar a imagem de carta destes alunos. 

Uma primeira influência foram os textos de Rubem Braga e Manuel Bandeira (anexos 6 e 

7) utilizados para preparar a produção da carta. Uma segunda influência foi a experiência de v ida 
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destes alunos com o jargão burocrático da correpondência oficial, via requerimentos e oficios. O 

interlocutor da carta, por ser uma autoridade política, também contribuiu para este segundo tipo de 

influência, uma vez que a relação dos cidadãos com os órgãos públicos se dá através de modelos 

de correpondência oficial. 

Dos dez alunos sujeitos desta pesquisa, quatro deles utilizaram fórmulas prontas da 

correpondência oficial para emoldurar suas cartas e outros três apresentaram graus variados de 

influência dos textos de Rubem Braga e Manuel Bandeira 

Vamos começar analisando os textos dos alunos que tomaram como referência os textos 

trabalhados em aula Utilizaremos os textos de Marina, Pedro e Nízia para exemplificar esta 

tendência Observemos os parágrafos de abertura e despedida de Marina e Pedro: 

(47) Marina 

E.xmo Senhor prejetto de Campmas. 

Sou cidadã de Campmas, contou-lhe meu voto. (micw) 

(fim) E é por tudo o que têmfezto que decidz escrever esta carta para mformo.r-te que é 

grande o meu reconheczmento a vós e a vossa eficiência. 

(,.8) Pedro 

Senhor Prefezto do MwuctplO de Campinas 

(inlcto} Eu sou mo.ts um desses contribumte que pagam seus tmpostos em dta, e não estou 

vendo retorno no bazrro onde moro. 

(fim) Senhor prefeito peço encarecidamente que pelo o menos vós mande asfaltar a 

avemda principal do ômbus, pois asszm quando chover não teremos problemas de ficar sem 

transporte urbanos. 

Estes dois alunos iniciaram suas cartas de um modo semelhante, ambos começaram se 

apresentando, Marina como eleitora do prefeito e Pedro como um cidadão contribuinte que 

reclama seus direitos. Para fechar as cartas, eles tomaram nunos diferentes, em virtude do 

desenvolvimento da carta de cada um. Marina termina elogiando ironicamente o prefeito, e Pedro 

apresentando uma solução e solicitando providências para o problema do seu bairro. 

Se observarmos os inícios e os finais dos textos de Rubem Braga e Manuel Bandeira 

veremos semelhanças com os textos de Marina e Pedro. Rubem Braga inicia se apresentando e 

termina agradecendo ironicamento ao prefeito por algo que ele não fez, e assim fez Marina 

Manuel Bandeira, depois de homenagear o prefeito, se apresenta e na última estrofe pede 
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providências para o problema apresentado, Pedro também estrutura seu texto de maneira 

semelhante. A influência destes textos/modelos nos textos de Marina e Pedro não se deu de 

maneira mecânica, mas através da incorporação da superestrutura e macroextrutura destes textos, 

adaptando-as aos seus objetivos. Esta intertextualidade permitiu o rompimento do modelo de 

correpondência oficial utilizado por uma parte dos alunos, em favor de textos mais bem 

elaborados. 

Por outro lado, Nízia fez uma colagem de expressões do texto de Manuel Bandeira, o que 

deixou seu texto com problemas sérios de coesão: 

(49) Nízia 

Excelentíssmzo Sr. Prefeito de Campinas 

(inicw) Me pernutas entrar, em seu gabmete através de uma carta, para que fazeis ;ús a 

retvmdtcação que estou pedmdo. 

(fim) Excelentisstmo Sr. Prefeuo, esta sttuação está denegrmdo a sua tmagem. a sua atuação 

na Preji!itura, por ser vós quem é, não cumpnr uma promessa je1ta em suas campanJw.s 

polittca~ espero que pelo o menos tende resolver o problema, e demonstre algum mteresse, por 

que o elegeu. 

A tentativa de dar unJa roupagem formal fez com ela pinçasse as expressões fazets ;ús e 

por ser vós quem é, utilizando-as em contextos inadequados, principalmente no primeiro 

parágrafo, o que comprometeu a coerência local. 

Estas ocorrências mostram que a intertextualidade tomou dois rumos, um que contribuiu 

para a melhoria da qualidade textual e outro que a comprometeu. 

O grupo de alunos que utilizou expressões da correspondência oficial também apresentou 

exemplos bem e mal sucedidos desta utilização. Para demonstrar isto, vamos observar o início e o 

fim dos textos de Evandro e Fátima: 

(50) Evandro 

Ao llustrisstmo Senhor Magalhães Texetra, 

(lnicw) com a presente, venho trazer ao conhecimento de vossa Senhona que o 

mumcipw de campmas necesslta de provtdênctas urgentes, no senttdo de melhonas quanto à 

urbamza.ção de alguns bairros d.J.stantes, localtzados na periferia da ctdade como parque 

;ambetro. 
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(fi m_) Sendo o fim da presente. solicitar as devtdas provLdéncras cabivets a respeito, 

coloco-me a mtelra dispostção para mawres esclarectmentos. 

(51)Fátima 

(inicw) exmo Senhor Prefeuo 

Eu Fátima Jrcf)radora em Campmas. venhos por esta fazer um pedido. 

(fim) Con_fiando na atenção de vossa exelencia ao presente, e contando desde .Já com a 

sua compreenção ao sohcztado junto os meus antecipados agradecimentos. 

O texto de Evandro apresenta uma apropriação con·eta das expressões da linguagem típica 

de correpondéncia oficial, verificada pela ortografia, sintaxe e pontuação dos dois parágrafos. 

Este aluno parece ter tido, em sua experiência de vida, um contato com este tipo de lil\:,ouagem, o 

que acabou detenninando as suas escolhas lingüísticas, em detrimento da irúluência dos te>..1os 

trabalhados em aula 

Por outro lado, o texto de Fátima demonstra uma apropriação inadequada dessa linguagem. 

Isto é percebido através da pontuação problemática dos dois parágrafos, sendo que o parágrafo de 

despedida apresenta uma dificuldade de compreensão numa primeira leitura, devido à falta da 

vírgula depois da palavra soltcttado. Também a grafia incorreta de venhos e a expressão 

incompleta por esta que deveria ser "por meio desta'', corúinnam uma dificuldade desta aluna em 

incorporar, no seu texto, uma linguagem com a qual ela provavelmente teve pouco contato em sua. 

experiência de vida 

Estes dados revelam a complexidade da itúluência dos muitos outros, no dizer de Bakhtin, 

constitutivos do processo da escrita no ambiente escolar. Nesta análise, pudemos observar a 

origem da intertextualidade, tanto nos textos com os quais os alunos tiveram contato na escola, 

quanto naqueles de fora dela Ambos são fundamentais no processo de constituição dos gêneros 

do discurso para estes alunos. A escola tem que levar em consideração este repertório de leitura 

que os alunos trazem para a escola e contribuir para a sua expansão. Este trabalho vai ter reflexos 

fundamentais não só no desempenho de leitura destes alunos, mas também na produção escrita 
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4. CONCLUSÃO 

Sem desconsiderar a complexidade das instâncias dialógicas, esta pesquisa focalizou 

primordialmente a interação professor/aluno. Verificou-se que o sucesso desta interação dependeu 

de dois fatores: primeiro, da habilidade do professor em detectar os problemas relevantes e, 

segundo, da habilidade dos alunos para encontrar soluções adequadas para os problemas 

apontados. 

Em r~lação ao primeiro fator, as instruções do professor que não somente explicitavam o 

problema, mas também apresentavam possíveis soluções, tiveram mais chance de provocar 

refonnulações que contribuíram para a melhora dos textos dos alunos. A qualidade das instruções 

foi relevante principalmente para solucionar problemas de base textual, como a coesão, a 

coerência e a adequação ao gênero textual proposto. Os problemas de coesão, que, como vimos, 

foram causados por influência da estrutura da oralidade e por um pequeno conhecimento dos 

recursos coesivos próprios da escrita, foram os mais recorrentes nos textos dos alunos e, na 

maioria das vezes, só foram adequadamente solucionados, quando o professor apresentava 

soluções. Os problemas de coerência aconteceram em menor proporção, provavelmente porque os 

textos tratavam de assuntos ligados à experiência de vida dos alunos, e tiveram maior chance de 

serem solucionados, quando o professor, colocando-se na posição de leitor, explicitava o que não 

conseguia entender no texto. A reformulação dos problemas de adequação ao gênero textual 

proposto envolveu os textos utilizados como preparação para a produção, a experiência anterior 

do aluno e as instruções do professor. Se o aluno teve pouco contato com o gênero textual 

proposto, a orientação do professor tem pouca chance de ser bem sucedida. 

Em relação ao segundo fàtor, os alunos do grupo 1, por terem uma maior fàmiliaridade 

com a escrita, apresentaram mais facilidade para responder adequadamente as instruções do 

professor. Entretanto, os alunos dos três grupos refonnularam seus textos basicamente a partir das 

orientações do professor, sendo escassas as modificações que partiram de uma reflexão do aluno 

sobre seu texto independentemente do professor. A reflexão sobre a escrita está pouco 

desenvolvida nestes alunos, funcionando a interação com o outro como meio de aprendizagem de 

atividades epilingüísticas. 

Falta ainda uma visão do que ocorreu com alunos dos diferentes grupos no decorrer do 

semestre. Para isso, farei uma apresentação longirudinal dos textos produzidos nas quatro 



situações descritas e analisadas no capítulo dois. Selecionei um aluno de cada um dos três gmpos. 

sendo eles Fátima do grupo 1, Pedro do grupo 2 e Mair do grupo 3. Através de uma comparação 

dos textos de cada aluno, pode-se observar de que forma as minhas orientações moldaram a sua 

produção textual e desper1aram a sua reflexão sobre os recw-sos lingüísticos disponíveis. quer 

ajustando-os aos propósitos comunicativos do autor, que ampliando-os. 

Aluna do g111po 1: Fátima 

A leitura dos texi os de Fátima revela uma recorrência de problemas na orgamzação dos 

parágraí\.l:,:. Este aspecto parece ter a sua origem em uma dificuldade para agmpru· e estabe lecer 

relaçf\es semânticas entre as unidades de idéia, filnnando "sub-unidades" de sentido dentro da 

unidade maior que é o tex1o. A paragraíhção é um recurso coesivo característico da escrita, sendo 

que a oralidade dispõe de outros meios para o agrupamento das ideias. Os exemplos de Fátima 

Jemonstram uma dificuldade na manipulação de um recurso típico da escrita e não wna tendência 

para a transcrição da oralidade, visto que o desempenho desta aluna mostra que ela possui 

~onsci~ nc i a das diferenças entre as modalidades escrita e oral da lmguagem. 

No exemplo (1) da primeira sintação, o agtupamento excess ivo de episódios da vida da 

aluna em um único parágrafo pan ~ c ~ ter sido motivado pela maneira r ~s umida com q u~ esta aluna 

relata sua experiência de vida: 

( 1) t• versão 

Bem, quando eu c,hegu.ei a Camp• nas vmda do J2.0 rana, era '7tUtto pequena, tmha apenas 

':J anos de uiade. Logr iepois*aos 7 anos*c··-mecez a estuda .. , então cheguei até a 4a s.:ne do 

pnmezro graú. Então la rgue; os estudos para trabalhar "'m uma c,asa "ejamdzapara olh.:~r uma 

c na.nça . e assim ji:n aurante 1 ano. Depois fiJ.I t.-abalha ·· em wr>..a pamfi cad,ml, so en.làt.) jw 

r-eg1strada. Depozs de um ano e mew *conhecL um rapaz e wgo me casez, *t1ve que parar dé 

t rabalhar*porque r>ão lava para tomar conta dl-3 casa e riu meu primeiro filho. Aí eu rílt• 

u·abalhtJz mi.'us ate hc~Je, somenttJ em mt~tha c:1sa. 

Instruções do professor: 

Você deve tinu· a palavra "Bem" do início do texto. pois ela é usada na oralidade. 
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Seu primeiro parágrafo tem dois momenh.1s principais ~mtes ~ depois de você se casar. 

Voe~ deve dividir o panígraf\.1 baseada nestes dois momentos. 

Voce também poderia explicar o(s) motivo(s) que levaram sua fàmília a se mudar para 

Campinas. 

z· versão 

Quando eu ch.;gue1 a Campmas, vinda uo Paraná, era mwto f.h1C;Uena, tmha apenas 6 

.mns Je ·dade. Nós VleJrws de sitw para t.m.tar a sorte aqUl na c1Jade. 

Aos 7 anos. comecet a estudar . ..:ntão chegue1 até .1 4a séne d<.• przmetrr:• prc1u. Depu1s 

t1ve que larguar os estudos para pc ier rral,aihar. 

lvüz, pnmezro serviço, fm <Jm urr.a casa de ;amdw, paru olhar uma cr.ança. e a.)·s1mjr:..t 

durame um a11n. Dept~·lS tiu rrabaihar 2m uma pamficaa'ora. só ~.:ntão.JUl regisrrada. 

Depois de !Jm ano e mew, de trabaih0 na pamjtcador..l, conht::ci um rapa= n.:;.m.orarr.t.•s, 

rz,_~,vamos t: nos casamt1~·. então tJve que para de trabalhar. não dava para cwdar da casa e do 

n:eu lo Jlit&O. A1 eu rtit.1 traballuJt mais att. hoje, St"~mente e~ mmha caso.1 

Praticamente cada fras ~ do texto de Fátima c om~s ponde a um episódio. Dl'sta forma, para 

evitar a fragmentação de seu te>..1o ~ m div~rsos parágrafos de uma única .fi·ase, a aluna opta. na 

primeira versão, p\.lr um ÚtlÍCll pru·ágrato ~ ll fll muitos episódios. Este ~ o mportamcnto ~ ~omum 

entre alunos com pouco contato com a escrita. alerta.11do para a necessidade de um trabalho que 

leve os alunos a aumentar o grau de intonnattvidade de suas nanativas. 

Embora as minhas orientações não tenham sido totalmente corretas. a aluna ~ capaz de 

refürmular seu texto. lançando mão dos marcadores de ordenação no tempo. um recurso coesivo 

qu" dá conta de organizar a seqüência de pm·ágrafos. Este trabalho mostra indtcios dos recursos 

lingüísticos disponíveis a esta aluna e da impot1ància da interação ~om o prott!ssor para ela 

mobilizá-los. 

No exemplo (2) da terceira situa~ão, aparece novamente uma pru-ágrafo cum muitas 

unidades de idéias, só que desta vez trata-se de um texto do tipo comentário 

analítico-interpretativo: 

(2) t• versão 

Duas curas 

Alguns dzas 'mies de acabar o hordno eleitoral gratwto, oaret para assl~~tJ ,. o r,1l 

h{lrdnr:• que mjestou as casas d~:; um povo que mstste t:m. per.ier tempo com bes-tetms. Se não 
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,Jpa.recesse o nome dos partidos, du'la. que são todos do mesmo. Ttve a Ú11Jiress{io que todos os 

candzdatos eram do mesm.D partido. O que eles falavam era um absurdo mentuas e mau; 

mentuas todos são igums mu1tos são os mesmos V alguns novos mas com as m.esmas propostas 

de zludu o povo C(mto sern.pre um preocupado tJm ofender o outro e todos prQmetendo resolver 

t)S problemas de educação, saúde, moradia etc. 

}.Jaria de Fáflma, 

Seu. pnmez ro parágrafo ficc•u muito longo, você poderia diVIdi-lo. 

Expliqu~: melhor o trechc, "malitos são os mesmos ,lfguns novos'~ 

za versão 

Duas caras 

Alguns dtas antes de acabar o horário eleztoral parei pa.~'a assistir o tal horáno que 

mfestou as casas de um povo que mstste em perdi:? r tempo com hestetras. 

Se não aparecesse o nom.e do partzdo, dzrza que são h1ck•s do mesmo partzdu. 

O que eles fàlavam era um absurdo mentt rase mms mentt.ras, todos zguau, alguns são 

os mesmos, e outros novos, mas com as mesmas propostas de 1ludu- r) povo. 

Como semore eles estão preocupados em ofender o outro, e todos promete>1.do resolver 

os problemas de educação, saúde, nwradza etc. 

A delimitação das frases e a pontuação dentro do parágrafo é problemátü;a. Desta vez, 

apesar da aluna ter refonnulado seu texto motivada pelas minhas orientações, da não ~onsegue 

organizar adequadamente os quatros parágrafos da segunda versão, que tomam o texto 

fi·agmentado. Se no exemplo (1 ), que é a primeira situação de reescrita do semestre, a aluna é bem 

sucedida, por que nesta terceira situação isto também não acontece? 

Uma possível explicação seria a irúluência do tipo de texto que a aluna tem de trabalhar. É 

sabido que, nas primeiras séries do 1° grau, o trabalho com narrativas é majoritário, deixando-se 

os textos dissertativos para serem trabalhados no final do 1° grau ou mesmo no 2° grau. Desta 

fimna, Fátima provavelmente ainda não possui uma vivência com este gênero textual, de maneira 

que ela tenha recursos coesivos disponíveis que a auxiliem na esblltUrafão dos parágrafos de seu 

texto. Neste sentido. caberia a mim fornecer maneiras específicas para a reorganização do 

parágrafo dissettativo, o que não foi feito, muito provavelmente por irúluência do sucesso da 
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aluna na reformulação do exemplo (1). Portanto, o professor, na sua tarefa de orientar a reescrita, 

tem de ser sensível à vivência escolar do aluno como um todo e ao tipo de texto em questão. 

Na exemplos (3) e (4) da segunda situação, o problema com parágrafos, não acontece, 

visto que o esquema textual proposto estabelecia uma divisão do texto em tópicos, já 

encaminhando para a organização de um parágrafo por tópico: 

(3) 1 a versão 

Pré reqwsitos= Para se formar em Atendente de enfer,...agem, precisa ter o lo, grau 

completo e um curso particular que dura aproximadamente 6 meses de estágw em hospitais. 

Fátima, 

O trecho "um curso particular que dura aproximadamente 6 meses de estágw em 

hospltats" esta mal estruturado, reescreva-o. 

zaversão 

Pré requlsitos= Para se formar em Atendente de enfermagem. A pessoa precisa ter o r 
grau completo e um curso particular que dura aproxtmadamente 6 meses e um estágw em 

hospttats tamhem de 6 meses. 

( 4) 1 a e za versões 

Condtções de trabalho= O atendente vai encontrar vários ttpos dtrabalho, por lsso as 

condições váriam de emprego para emprego. Em hospitais públtcos as condições não são mwto 

boas, mas em algumas empresas e particulares vm encontrar melhor condição de trabalho. 

Fáttma, 

Espectfique melhor quais são as condtções de trabalho em hospttms públicos. 

Os problemas de coerência local e de informatividade, respectivamente exemplos (3) e 

(4), reafirmam a tendência de resumir ao máximo as informações, como já verificado no exemplo 

(1). Enquanto que no exemplo (3), a aluna, a partir das minhas orientações, reformula seu text.o, 

resolvendo o problema existente; no exemplo ( 4 ), ela não responde à minha solicitação para 

aumentar a infonnatividade de seu texto, mantendo a tendência de resumir as informações. Este 

comportamento pode ser um indício da falta de consciência da aluna quanto aos seus 

interlocutores virtuais. O texto da segunda situação tem um função informativa específica que foi 

estabelecida na proposta de produção, mas para a qual a aluna não está alenta, provavelmente 
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devido à falta de familiaridade com o gênero de texto e à situação de interlocução da produção 

textual escolar que, na maioria das vezes, tem o professor como único interlocutor. 

No exemplo (5) da quarta situação, Fátima apresenta dificuldade em seguir corretamente 

todas as exigências de uma das duas propostas: 

(5) t• versão 

Campinas, 17 de novembro de 1994. 

Prefeitura Mumcipal de Campinas. 

exmo Senhor Prefeito 

Eu M de F. moradora em Campmas. venhos por esta faze r um pedido. 

Vós prometestes em campanha que se eleitor fosse* trta redUZir a tarifa dos onibus, mas 

até agora não o fez. 

Com meu devtdo respeito quero lembra-lo que tem algo a cumpnr. Já que o elegerr..os 

vossa exelencza nos deve tsso. Sei que foi por esquecimento, mas o transporte de Campmas está 

um vergonha. 

O transporte coletivo é um ServlÇO público municipal, cabe a vossa exelencta dar um 

transporte eficiente. Os ombus estão velhos, os usuarios enfrentam imensas filas, vta;a 

espremtdo e às vezes ate pendurados nas portas. 

Prometestes Senhor, reparar nas ruas como anda o nosso transporte coletivos e tentar 

melhora-lo V até agora estamos esperando, pensava que tudo ia bem nas mãos de nosso 

Senhor, que administra melhor que todos nós. Sera que a admistração de Campmas é boa ou 

ruim, talvez pudesse ser pior. 

Confiando na atenção de vossa exelen.cia ao presente, e contando desde ;á com a sua 

compreenção ao solicitado ;unto os meus antecipados agradectmentos. 

MF.S. 

Maria de Fáttma, 

Releia as duas propostas de produção de texto e refaça sua carta, pois você nãn se 

encaixou em nenhuma delas. 

116 



2• versão 

Campmas, 17 de novembro de 1994. 

Prefeitura Munictpal de Campinas 

E.xmo Senhor Prefetto Prop. 1 

Eu M. de F. moradora em Campmas venho por esta f azer um pedido. 

Vós prometestes em campanha que se eleito fostes i ri eis reduzt r a tarifa dos ômbus, mas 

até agora. não fi zestets. 

Com o devido respeito quero lembrai-vos que tem algo a cumpnr. Já que o elegemos 

vossa. e.xelencta nos deve isso. Sei que foi por esquecimento mas o transporte de Campinas está 

uma vergonha. A Saúde está doente falta recursos nos postos de saúde, os medLcos não tem 

motivos para trabalhar melhor e o povo de baz.xo nivel de vida está sem poder tomar os seus 

remedws, nunca tem nos postos. Na Educação esrá faltando alguem competente para 

solucionar o caso dos meninos de rua que ficam nos semáforos vendendo bugtgangas que a 

mawna das vezes são roubadas, Senhor Prefetto peço que tome uma provtdencia e tente 

melhorar as cOLsas aqui em Campmas já que é tua cidade também. 

Pensava que tudo ta bem nas mãos de nosso Senhor, que administra melhor que todos 

nós. Sera que a admtmstração de Campinas é boa ou ruim talvezpudesse ser ptorpense nisto. 

Confiando na atenção de vossa e.xelencia ao presente e contando desde já com a sua 

compreenção ao solicitado junto os meus antecipados agradecimentos. 

MF.S. 

As minhas orientações procuram fazer a aluna cumprir uma das duas propostas. Vemos 

que, na segunda versão, a aluna tenta se encaixar na proposta um ao tratar de vários problemas da 

cidade, porém não usa a ironia A minha orientação, embora tendo motivado a reformulação do 

texto, não é capaz de fazer a aluna usar a ironia, porque este recurso não faz parte das habilidades 

lingüísticas dominadas pela aluna 

Novamente a distribuição dos parágrafos apresenta problemas. Na segunda versão, Fátima 

agrupa a apresentação de vários problemas de Campina~ num único parágrafo. Apesar de não ter 

havido orientação minha no texto da aluna quanto à paragrafação, nas aulas de reestruturação 

coletiva, os dois textos selecionados apresentaram problemas de fragmentação excessiva de 

parágrafos, sendo feito um reagrupamento. Isto provavelmente provocou o grande parágrafo da za 
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versão do te:ll.1o de Fátima Novamente como aconteceu na primeira e terceira situações, a 

paragrafação é problema para esta aluna Aqui o tipo de texto determina não mais uma divisão por 

episódios, mas por "problemas da cidade" mencionados, mobilizando recursos lingüísticos 

próprios do gênero textual. 

Esta análise comparativa dos textos de Fátima indica que o caminho para a solução de 

problemas não foi linear, mas dependeu principalmente do tipo de texto com o qual o aluno teve 

que lidar. Diferentes tipos de texto exigem a manipulação de recursos lingüísticos diferenciados. 

As orientações do professor contribuíram pouco para a solução dos problemas dos textos de 

Fátima, porque explicitavam o problema sem apresentar possíveis soluções. 

Aluno do grupo 2: Pedro 

Os textos de Pedro possuem dois tipos de problemas recorrentes nas quatro situações: 

problemas de convenções da escrita e de p('Dtuação. Isto não significa que estes tipos de 

problemas não tenham também ocorrido nos textos de Fátima, mas que a sua quantidade e 

qualidade destacam-se em Pedro. Além desses, a paragrafação, apesar de não ter problemas na 

primeira situação, também é objeto da reflexão do aluno nas demais. Devido à recorrência, esses 

três aspectos serão privilegiados na análise longitudinal sem, contudo, deixar-se de apresentar 

outros aspectos que, mesmo ocasionais, forem relevantes para a compreensão do processo de 

reflexão deste aluno sobre a sua escrita 

Os exemplos (6) e (7) da primeira situação são ilustrativos dos dois primeiros tipos de 

problemas acima mencionados: 

(6) eversão 

Hoié* com o pouco de conhectmento• ve;o as coisas como elas são, ... 

z· versão 

ho;e, com o pouco de conhecmzento, vejo as coisas como elas são, ... 

(7) t • versão 

Ho;é*grasças a deus•esttve um oportu.mdade de estudar ... 
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z•versão 

ho;e, graças a deus, ttve uma oportumdade de estudar ... 

A acentuação inadequada da palavra Ho;é, o uso indevido de letras da palavra grasças e a 

hipercon·eção do verbo esttve ao invés de ttve são corrigidas pelo aluno, a partir da minha 

sinalização. Porém, ao eliminar a acenruação da palavra Ho;é, nos dois exemplos, Pedro comete 

um outro deslize, ao deixar, na segunda versão. as duas palavras ho;e com letra minúscula em 

início de parágrafo. Na reescritura, ao mesmo tempo que o ahmo resolve um problema, ele comete 

outras inadequações que revelam outros problemas de aquisição das convenções da escrita A 

falta de pontuação para separar as expressões encaixadas com o pouco de conhectmento e 

grasças a deus também é resolvida a partir da minha sinalização. A pequena extensão desses 

problemas certamente facilitou tanto a minha sinalização, quanto a correção pelo aluno. Portanto, 

esses tipos de problemas parecem ser mais facilmente solucionados do que problemas envolvendo 

a organização textual. 

O exemplo (8) da terceira síruação é a reprodução do texto inteiro de Pedro, tal como 

acontece no capítulo dois: 

(8) t• versão 

O Grande laçador de novilha 

Caro lettor* fm no mês de Janeiro quando o gado está pronto para o abate, o Senhor 

José Qutta "' mais conhecido como lambadínhas ou dtario, estáva fechando négócw com o 

acógué1 ro Zezão da Bia, vende no a novtlha fomaça, *colega* você nem tmagina o trabalho que 

foi para laçar a tal novilha fumaça .. O Senhor Zezão da Bia lacou, mas por ele ser gorducho e 

não ter agdtdade* o laço escapou de sua mão, colega e ai que entra a cena. O José Qutta ele 

tarracou o laço, e a novilha satu arrastando ele, mas fot quando tropeçou e pufit de bruço no 

chão e não Largou o laço mas deu azer a novdha saltou o barranco e ele foi de peixinho no 

mew do lámacai. 

Pedro, 

Você prectsa dtvtdir seu texto em parágrafos, tomando por base os dtferentes momentos 

relatados: prtmetro o negócw com a novilha, depots a tentatzva de Zezão e por últtmo o 

eptsódw com José Qutta. 

119 



Faltou você contar que .fim teve a htstória e dar uma interpretação para a Justóna, uma 

"morai'~ 

2• versão 

O Grande laçado r de novtiha 

- Caro le1t01~ fot no mês de Janetro quando o gado está pronto para o abate, o Senhor 

José Qwto, mats conhecido como lambadmha ou chano. 

Éstava fechando négocw com o açógueiro Zezão da Bza, você nem imagzna o trabalho 

que fot para laçar a tal novilha fumaça. 

O Senhor Zezão da BLa com aquela barriga de banha laçou, mas por ele ser gorducho e 

não ter agtlidade, o laço escapou de sua mão Colega e aí que entra acena. 

O José Qwta ele tarracou o laço, e a novilha sazu arrastando ele, mas fm quando 

tropeçou e pufit de bruço no chão e não largou o Laço mas deu azar, a novilha saltou o 

barranco e ele foz de peixmho no meLO do Lámasal. 

Colega com tudo tsso o Senhor José Quita mostrou sua valentza, pro ser um homem Já 

de meLO zdade não se baqueou, mdo até o fim do tptsodio, garantmdo a novtlha no laço. 

Os problemas de acentuação gráfica e uso indevido de letras voltam a aparecer, desta vez, 

com maior intensidade, como observa-se nas palavras estáva, négóczo, açóguéiro, lámaçal. 

Apesar da tentativa de Pedro de solucionar os problemas sinalizados por mim, as palavras 

continuam com problemas na segunda versão como pode-se observar em éstava, açóguezro, 

négocio e iamasal. Este alwto mostra sinais de estar particularmente confuso em relação à 

utilização da acentuação gráfica, fazendo usos que não existem no português, como por exemplo 

acentuar duplamente uma palavra As minhas sinalizações, neste caso, não garantem a resolução 

dos problemas que não são ocasionais, mas que refletem o desconhecimento deste aluno da 

acentuação gráfica do português. 

Os problemas de ponruação aparecem em duas circunstâncias: para separar expressões e 

orações encaixadas, como já havia ocorrido na primeira situação, e para separar os vocativos, 

exigidos na escrita da crônica Em ambos os casos, os problemas foram corrigidos onde 

sinalizados. Porém, as ocorrências não sinalizadas não foram alteradas pelo aluno, que não 

estendeu a correção para outras ocorrências da mesma natureza. Portanto, nesta situação, 
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diferentemente do que aconteceu com as convenções da escrita, o aluno conseguiu corrigir os 

problemas de pontuação sinalizados, assim como ocorreu na primeira 

O terceiro aspecto relevante na crônica de Pedro é, indubitavelmente, a paragrafação. A 

primeira versão é formada por um único parágrafo que reúne todos os episódios da crônica As 

minhas orientações, no sentido da distribuição dos te)l.1o em parágrafos, são bastante específicas, 

provocando a sua refonnulação. Apesar dos parágrafos terem ficado melhor distribuídos na 

segunda versão, os dois primeiros da segunda versão deveriam ter ficado juntos, pois o primeiro 

parágrafo inicia uma predicação que se completa no segundo, ficando o sujeito no primeiro 

parágrafo e o predicado no segundo. Este tipo de ocorrência remete-nos para a estrutura típica da 

oralidade do português, o tópico/comentário. O primeiro parágrafo corresponde ao tópico, e o 

segundo ao comentário. Trata-se de uma interferência da modalidade oral da linguagem, causada 

por uma falta de familiaridade com a escrita 

O quarto e último aspecto relevante é a minha orientação para acrescentar uma 

interpretação para o relato, numa tentativa de levar Pedro a adequar seu texto às características do 

gênero textual crônica A resposta do aluno é positiva e correta, contribuindo para dar um sentido 

ao seu texto. 

A melhora do texto em todos os aspectos aqui apontados ressalta a importância da 

interferência do professor na produção textual de seus alunos, como meio de contribuir para o seu 

processo de aprendizagem da escrita 

Observemos agora o exemplo (9) da segtmda situação: 

(9) t• versão 

Condtções de trabalho 

Em pnmelro lugar o fun.clOnano prescisa tér uma base fixa de onde possa destnbouu 

os servlços. Pressisando ter materiais de seguranças e tgiênicas e as ferramentas utdizadas no 

trabalho. Carga horaria depende de cada local de trabalho. 

Pedro, 

No ítem condições de trabalho, você deve escrever sobre as reais condições e não sobre 

como elas precisam ser. 

z•versão 

Condtções de trabalho 
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O funcionário vai para uma regional que jica em um deterrmnado bairro, onde séra 

dtstnbutdo o serviso. 

recebendo ferramenta de trabalho e de segurança, carga horana 8 horas por dza. 

Os problemas de uso indevido de letras e de acentuatão gráfica aparecem em grande 

quantidade, mas não são objeto de minha sinalização, que privilegia a infonnatividade do texto 

nas orientações. A idealização das condições de trabalho parece ser causada por uma 

incompreensão dos objetivos comunicativos do texto, e talvez por uma influência de textos deste 

gênero que costumam idealizar a profissão. Pedro responde corretamente às minhas instmções, 

tomando seu texto adequado aos seus interlocutores virtuais. Entretanto, a falta de nexos coesivos 

entre as diversas informações na primeira versão, provoca. na segunda versão, a divisão 

inadequada de parágrafos. 

Por fim, o exemplo (10), que é a última produção do semestre, apresenta um salto 

qualitativo quanto à organização textual e ao processo de interlocução que se estabelece: 

(10) t•versão 

Campinas, 17.11. 94 = 2a) proposta 

Carta ao prefotto 

Senhor Prefeito do Municipio de Campinas 

Eu sou mats um desses contnbuinte que pagam seus tmpostos em dia, [e} não estou 

vendo retorno no batrro onde moro. 

Vós prometestes rr.elhorias no bairro como por e~ . colocar redE de esgotos, asjàltar 

todas as ruas, construtr um centro de saúde, e uma creche, melhorar o transporte e fazer uma 

nova escola. 

Mas então foi o Senhor ganhar as eletções e assumu o poder que vós vt rastes as costas 

para os problemas do bairro e da população que nele habita. 

Senhor Prefotto* no dia 01 ;ulho nós moradores do batrro Jambetro, viemos fazer uma 

vistta ao senhor, pois vós esqueceste de nós* pois prometestes tudo aqutlo seu comicw. nós 

viemos cobra-lo 

Senhor Prefetto quero agradecer do modo que fomos recebidos pela tropa de choque da 

policia mibta.r. 
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Senhor prefetto * peço encarectdamente que pelo (o) menos vós J7Ulnde asfaltar a 

avemda prmctpal do ônibus, pOLs asstm* quando chover* não teremos problemas de ficar 

semJransporte urbanos. 

Ass: Pedrc• 

Pedro, 

Na proposta 2, era para escrever em detalhes sobre um probleJ7UJ do seu bQ/ rro. pedmdo 

provtdênctas. No seu te:xto, você escreveu sobre vártos problemas. Ao reescrever escolha um 

desses problemas e apresente-o em detalhes. 

2• versão 

Campmas 29-11-94 2aproposta 

Carta ao Prefelto 

Senhor prefeito do munLcipw de Campinas. Eu sou maLs desses con.trzbumtes que pagam 

seus tmpostos em dia, eu não estou vendo retorno no bairro onde moro. 

Vós prometestes melhonas no bazrro como por e:x: colocar rede de esgotos, mas então 

.fOl o senhor ganhar as eletções e assumir o poder que vós virastes as costas para o problema 

do bal rro e da população que nele habLta. 

Senhor prefetto, peço que vós venhau f azer UJ7Ul wslta, no bauro Jamhetro, pOLs os 

esgotosfedtdos soutos nas ruas do batrro provocam mal chetro e trás diversas doenças para a 

população. Além do lL:xo que acumulam na rua, atramdo baratas e outros tnsetos pesonhentos 

nas restdênctas. 

Senhor Prefeito peço encarectdamente que pelo aumenos vós mandastes colocar redes 

de esgotos no bairro, pOLs a.sSLm não ma1s teremos problemas com esgotos a céu aberto. 

Pedro é bem sucedido ao reescrever sua carta, sendo um dos dois únicos alunos a 

conseguir adequar seu texto a uma das duas propostas a partir das minhas orientações, coisa que 

Fátima, grupo 1, não consegue. São vários aspectos que compõem a qualidade desta ccu1a: o tom 

incisivo com que o aluno inicia seu texto, declarando que cumpre seu papel de contribuidor; a 

cobrança de uma promessa de campanha do prefeito que não está sendo c umprid ~ a apresentação 

da gravidade da siruação e a urgência em reso l vê- ! ~ e, por fim, o pedido de uma providência 
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concreta para solucionar o problema Todos estes aspectos estão adequadamente distribuídos nos 

quatro parágrafos da carta 

Pedro parece realmente envolvido na situação interlocutiva da carta O aluno rompe a 

relação assimétrica com o interlocutor e exerce sua cidadania ao reivindicar do prefeito ações que 

contribuam para a melhoria das coindições de vida da coletividade da qual o aluno faz parte. 

Trata-se da utilização da linguagem enquanto espaço de ação entre sujeitos e exercício da 

cidadania Um dos possíveis fatores que contribuem para a qualidade da carta já foi apresentado 

no capítulo dois, e parece residir na experiência protlssional do aluno, enquanto funcionário 

público municipal no departamento de vigilância sanitária 

Os problemas de pontuação aparecem, só que em menor proporção que nas outras três 

situações. As minhas sinalizações para solucionar este tipo de problema foram mínimas, visto que 

era esperado do aluno uma grande reformulação de seu texto, adequando-o às exigências de uma 

das duas propostas, o que realmente aconteceu 

Os problemas de convenções da escrita persistem, como pode-se observar em soutos, 

pesonhentos, aumenos, só que não são alvo das minhas sinalizações. 

O caminho percorrido por Pedro, no seu processo de reflexão sobre a escrita, reve la wna 

influência da interação com o professor. Todas as orientações do professor são respondidas, 

contribuindo. na maioria das vezes, para um uso mais adequado dos recursos lingüísticos. Os 

problemas de ortografia e acentuação gráfica persistem e mostram a dificuldade para dominar o 

complexo sistema ortográfico do português. Este domínio é lento e poderá ocon·er através de um 

contato a longo prazo com a escrita Já a explicitação pelo professor dos problemas de base 

textual, que envolviam a construção do sentido, provocaram alterações que contribuíram para 

atender mais eficazmente os objetivos comunicativos dos textos. 

Aluno do grupo 3: Mair 

Os textos de Mair possuem uma estrutura predominantemente coordenativa, com muitas 

frases e até parágrafos formados por pequenos períodos simples. Vinculada a este tipo de 

estruturação. está a pequena necessidade do uso de vírgulas, predominando os pontos. O aluno 
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também revela um conhecimento pequeno das convenções da escrita, ocorrendo, em seus te>.1os. 

exemplos de hipercorreção, ausência de acentuação gráfica e uso indevido de letras. O conjunto 

destes aspectos revela a pouca familiaridade deste aluno com a escrita e a grande influência de 

uma oralidade que não correponde à norma culta padrão. A análise longitudinal poderá mostrar 

em que medida a interação com o professor e com outros fatores contribuiu ou não para o 

processo de aprendizagem de fonnas e funções próprias da escrita. desconhecidas por Mair. 

A conjugação de todos os aspectos acima apontados pode ser observada no exemplo a 

seguir, da primeira produção do semestre: 

(11) t• versão 

6 Mas como todo mundo tem um sonho*eu também tenho o meu. Acho dzficw realtzar, 

mas quem sabe um dza. 

7 Gosto mu1to de mústca mas acho di fi c1o chegar a ser um cantor profi sswnal. 

8 Também mazs uma cm sa que me segura, meus pazs são crente e não aseLtam eu ser. 

9 Porque a um ano atras eu era da zgre;a e deL.XeL a zg re,Ja. 

10 Mas ;á partzczpet a pouco tempo de um show na casa de portugal em Campinas e o 

apresentador gostou muzto e disse que vai me dar uma forca. 

11 Mas tenho dzficuldade em mznha casa para ensazo de muszca devzdo a rehgLiio de meus 

pazs. 

12 Cantar é a cozsa que mazs gosto. 

13 Não que rendo me engrandece r. 

14 Mas oque as pessoas jàlam sempre e da mz nha vos, e me elogwm quando canto. 

15 Nunca disse este segredo a mnguem podem achar que estou querendo muLto, mas quem 

sabe. 

Instruções do professor: 

O 8, 9. e 11 parágrafos podem vzrar um só, eles tratam do problema religioso. 

010, J:!, 13, 14, e 15 parágrafos também podem werar um. pozs eles tratam do seu 

sonho de se tornar cantor. 

Qu.and(• você reescrever o texto, agrnpando os parágrafos aczma, procure estabelecer 

relações entre as f rases dentro deles. 
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z· versão 

Mas como todo mundo tem um sonho, eu tamhem tenho o meu, acho multiJ dtficw 

reallzar, nuzs quem sabe um ,ila, gosto mutto de (cantar) múslca nuzs acho d~flcw chegar a ser 

um canto profissiOnal. Tamhelr' mats uma cotsa que me segura, meus pms são crente e não 

aceLtam Lsso porque me afastei da igre;a a um ano atrás. 

Mas ;a parti.Clpe; a pouco te1r.po de um show na casa de Portugal em Carr.pmas e o 

apresentador gostou mu1to e dtsse que va1 me da,. uma força. 

Cantar e a coisa que mats gosto. 

Nunca dtsse este segredo a ninguém podem achar que estou querendo multo mas quem 

sabe. 

A forte influência da estrutura da oralidade se faz presente, neste exemplo, através: da 

grande maioria d~ orações coordenadas e períodos simples, em detrimento de períodos compostos 

por subordinação e de oraçõ~s encaixadas típicos da natureza mais integrada da escrita; das idas e 

vindas de um mesmo tópico, comprometendo a progressão textual; da repetição abusiva das 

conjunções e e mas; e da excessiva fragmenlafão dos parágrafos. Todos estes aspectos mostram a 

dificuldade de Mair para estabelecer nexos coesivos entre as diversas partes de seu texto. As 

minhas orientações provocam a reformulação do texto por seu autor, mas a segunda versão 

continua com problemas. A interação com o professor não foi suficiente para solucionar os 

problemas que denunciam um desconhecimento dos recursos coesivos característicos da escrita, 

com a qual o aluno provavelmente tem pouca vivência extra-escolar, principalmente em relação à 

produção de textos. 

A crônica escrita na terceira situação do semestre apresenta uma melhora em relação à 

primeira situação: 

(12) 1 a versão 

Meu. dta e nu.nha aula 

Ttve um dta complicado * muito serwço e até um desentendimento com o encaregado. 

Cheguei na escola com a cabeça confusa. 

A professora de portugues pediu para que escrevecemos uma cromca. 

Como escrever '? perguntet a nu.m mesmo pensattvo. 
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Olhei para o colega que estava sentado em mmha frente com o cutuvelo apowdo na 

cartetra V com a mão na testa • .m. avta escnto mats ou menos cmco lmhas, fi quei mms 

preocupado po:s ta valer nota. 

Olhez para tras* Manuel.m. estava. bem adtantado e eu não avta escnto nadu. 

A profossora tranquliamente lta um itvro. 

Penser em entregar a folha e não escrever nada de cromca pm o terr.po ja quase 

esgotado. 

Az tzve uma tdew, e comecez a escrever oque voce acabou de ler. 

Mazr, 

Está faltando verbo na imha com astensco(*). 

O 3°e o 4°pard.grajospodemficar Juntos. 

Você podena explorar mms os motzvos da sua dzficuldade em escrever, você podena 

relatar se você sempre tem a mesma dzficuldade quando tem de escrever ou se jÕt alguma cotsa 

do dla em espectal. 

2• versão 

Meu dta e mmha aula 

Tzve um dza complLcado, mmto servzço e até um desentendzmento com o encarregado. 

Cheguet na escola com a cabeça confusa. 

A profossora de português pediu para que escrevece uma crómca. Como escrever':' 

perguntez a mim mesmo pensativo. 

Olhez para o colega que estava sentado em mznha f rente com o cotuveio apoiado na 

cartezra e com a mão na tesla, já hawa escrito mats ou menos cinco lmhas, fiquei mats 

preucupado pois ta valer nota. 

Olhet para trás, Manuel ;á estava bem adtantado e eu não havia escnto nada. 

A profossora tranquilamente Lia um livro. 

Penset em entregar a folha e não escrever nada de crômca pots o tempo ;á havta quase 

esgotado. 

At ttve uma 1déta, e comecet a escrever o que você acabou de lê r. 
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Apesar do grande numero de parágrafos ~ontinuar, percebe-se uma melhor '-'rdenação dos 

t.!plsódios. e a ausência de tdas e vindas de um mesmo assunto, como aconteceu no primeiro tex1o. 

A repetição de conjunções não ocorre. A esrruturn coordenativa predomina, ma.;: com uma função 

tex1ual de dar uma agilidade à narração. O texto nâo apresenta problemas na progressão dos 

~p isódil)S, mas poderia ser menos sucinto na narração dos mesmos. A minha orientação para 

expll1rar detemlinados aspectos que aparecem brevemente na prime1ra versão não e respondida 

pelo aluno na segunda versão. A qualidade da primeira versão pan::ce ser explicada pelo uso que 

Matr faz do texto do anexo 4, como já exposto no capítulo dois. 

Neste texto. todas a.~ ocorrências de problemas de ortografia e acentuação gráfica, que 

haviam sido deixados de lado no texto anterior. devido à existência de problemas mais graves, 

sãl' sinalizadas por mim e, na sua quase h1talidade, adequadamente solucionados. Mair pare'-·e 

mais at::nto a necessidade dt.! reformular a parte l1rtográfica, provavelmente deviJo à experit!ncia 

acumulada nas duas primeiras situações. 

Novamente a iuter~ão com o proíessor tem pouca influência na reescritura. Mair sú 

Cl)rrige erros de superficie que não alteram o sentido do textl). As minhas orientações para m~xer 

na superestrutura e na macroestn.Jtw·a texrual não causam efeito. A falta de disposição para revisar 

ll texto revela uma falta de familiaridade com a atividade da escrita A pemtanêm;Ia da escrita. ao 

CLmtrário do que ocorre na oralidade. deveria ser aproveitada pelo escritor para buscar uma 

m~lhor utilização dos recursos lingüísticos, ajustando-os aos seus propósttos comunicativos 

No exemplo (13) da segunda situação, as minhas orientações têm um pouco mais d~ 

influência sobre a recscritura do te.x1o de Mair: 

(13) 1 • versão 

Pre-requtsttos_ 

?ara ser um moton,sta é prec1so ter ca rtc1 ra de abditacão. I]_S{!er:encta ( ) mazs r.u 

rrenos um ano. ser uma pt?ssoa cauma e ter mUlta respor:sabdidade rzn tran.slto. 

Mercado de trabalho 

Esta projissão tem () quase que 7(/Jó (nas) t;;mpresas por exemplo lr:~fas, mercadc•s. 

mdustrws e etc. 

Nesta projlssãt.i g aueuns t1pos de junções como motorista partzcular. erztrega Je 

m,uerJaJS. vendas e outros. 
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Mair. 

Você se esqueceu do ítem "Perfi l do Profissional". A útima parte do ítem "Pré-requisitos" 

e do ítem "Mercado de Trabalho" podem fonnar o ítem que está tà ltando. 

21 versão 

Pré-reqw sttos 

Para ser um fr'.otonsta é p rectso ter cartet ra de habtiztação, expenencw de ma1s ou 

menos um ano. 

e etc. 

Perfil do Prolissional 

Um. motorista deve ser um pessoa calma e ter m.utta responsabdidade no trânstto. 

Mercado de trabalho 

Esta profissão tem, quase que 7 5% em empresas por exemplo lo;a, mercados, endústn.as 

Nesta p rofissão a alguns tlpos de f unções como motonsta partlcular, entregas de 

matena1s. vendas e outros. 

A alteração de maior extensão é a inclusão de um novo ítem na segunda versão, fonnado 

por infonnações tiradas dos outros dois ítens j á existentes na primeira versão. Esta alteração é 

resposta às minhas orientações. Entretanto, este não é o único aspecto que poderia ter sido 

refonnulado. Mair é muito sucinto nas infonnações que fornece, contribuindo pouco para um 

maior conhecimento de sua profissão. Parece que este aspecto também deveria ter sido alvo das 

minhas orientações e da refonnulação do aluno. 

Problemas de regência aparecem no texto e, apesar de sinalizados por mtm, são 

parcialmente solucionados por Mair. A ocorTéncia do ítem Pre-requisttos é adequadamente 

solucionada, porém as duas do ítem Mercado de trabalho não. Neste segundo caso, aparecem 

outros problemas, causados provavelmente pela má compreensão do aluno do que deveria ter sido 

modificado. 

Aparecem ainda ocorrências com problemas de onografia e acen~ ão gráfica Os en-os 

de grafia podem ser div ididos em: uso indevido de letras por desconhecimento da ortografia da 

palavra, como ocorreu em ablittação, esperzencta, a (haver), e por uma transferência da 

pronúncia da oralidade para a escrita, como ocorTeu em cauma e auguns. Os dois tipos de 

pr o blema ~, smal izados por mim, são corrigidos, com exceção do verbo haver, pois o seu uso, 

neste contexto, deve ser desconhecido para o aluno. A falta de acentuação gráfica é notada nas 
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palavras: espenencta cujo acento necessário não foi acrescentado, porque o aluno j á havia 

corrigido a grafi a; transito que o aluno adequadamente corrige; e mdustnas que, apesar de não 

sinalizada, é alvo da reíommlação do aluno que resolve o problema de acentuação gráfica, mas 

deixa outro de uso indevido de letra 

Pela~ ocorrencia') ac ima, observa-se que a reescritura de um texto a panir da interação 

com o professor provoca a reflexão do aluno sobre sua escrita, mas não garante a resolução do 

problema A adequação do texto do aluno à imagem social aceita de texto escrito é um trabalho 

não linear e a longo prazo. 

Por fim, a última situação de produção de texto do semestre: 

(14) t • versão 

l a. proposta 
Carta ao Prejelfo 

ExcelentLssimo senhor prefeao do mumctpw de Camptnas. 
Eu sou um daqueles que acreditaram e confiaram em vossa exceienssta em suas 

propostas e damos o nosso voto consLente como pedia em seus cormcws. 
Mas amda espero o senhor Prefeito e escrevo esta carta para que lembre de algumas 

frases bonitas que vosa exceiencw falava e tamhem de algumas promesas. 
Como o caso das cnanças abandonadas. 
O escelenttsstmo dtsse que iria formar o sentro de aprendisagem para os menores 

carentes mas* até o momento * senhor prefetto * eztsfem mwtas cnancas nas ruas dorrmndo 
debruxo dos vtadutos de Campmas V assaltaYl.do pessoas sem escolher tdade. 

Faltando tamhem a falta de segurança nas roas, as avemdas e ptstas de campinas como 
a Anhanguera na altura do km 120 11'..0rrendo pessoas por falta de uma passa ré/a é outras 
cotsas que é do conhectmento do excelenttssimo. 

Agradeço a vossa atenção. 

Mrur, 
Na proposta 1 era p ara você escrever um texto tr6nico. mas não fol lsso que você fez. 

Releta as propostas. prestando atenção nas extgênctas de cada uma delas. em segwda refaça 
seu texto a part1 r de uma delas. 

2• versão 
2a. proposta 

Carta aü P refeLto 
E:xcelenttsstmo senhor p refotto do mumctpJO de Campinas. 
Eu sou um daqueles que acredltaram e confiaram em vossa exceienssta em suas 

propostas e damos o nosso voto conctente como _oedta em seus cormc10s. 
Mas amda espero o senhor Prefeao e escrevo está carta para vós para que lembre dt: 

algumas frases bonuas que vossa excelencta falava e tambem de algumas promesas. 
Como o caso das cnanças abandonadas. 
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O e.xcelenttsstmo dl sse que ina fo rmar um centro de aprendzzagem para os menores 
carenres mas, até o momento, eststem multas cnanças nas ruas domundo deba1:xo dos vtadutos 
de Campmas assaltando pessoas sem escolher 1dade. esre e um caso que a população pedt: a 
vós. 

Desde.Jd agradessemos a vossa atuação e a atenção mul to obngado. 

O cumprimento integral de uma das duas propostas foi a principal dificuldade dos alunos 

na quarta e última situação de produção do semestre. Este é o caso de Mair que, em nenhwna das 

duas versões de sua carta cumpre integralmente uma das duas propostas. As minhas instruções na 

primeira versão ~ os comentários das aulas de reestruturação coletiva fazem com que Mair 

refonnule seu texto, tentando se encaixar na proposta 2, porém sem sucesso. A interação com o 

professor não foi suficiente para Mair refonnular adequadamente sua carta, assim como aconteceu 

com Fátima 

Outros problemas também contribuem para a má qualidade do texto acima Existem muitos 

problemas de onografia ~ acentuação gráfica, que não são corrigidos pelo aluno na segunda 

versão. Existem problemas de coesão, como a divisão inadequada do 2° e 3° parágrafos e a falta 

de habilidade para integrar as e>..'J>ressões em vossa e.xcelencia em suas p ropostas. No quarto 

parágrafo, existem várias ocorrências de falta de pontuação.Poucas dessas ocorTências são 

sinalizadas por mim, pois esperava que o aluno fizesse uma grande refonnulação no seu texto e, 

portanto, na segunda versão, tudo isso seria substituído. 

Um último problema que aparece na segunda versão é a incoerência entre o conteúdo da 

carta e o parágrafo de despedida Após ter denunciado, em toda a sua carta, a falta de providência 

do prefeito, Mair despede-se agradecendo a atuação do mesmo. Ao contrário de Pedro, Mair 

parece não estar envolvido com a situação iuterloctUiva da carta, procurando apenas cumprir uma 

tarefa escolar. 

Apesar das tentativas de Mair de reestruturar adequadamente seus textos, observa-se, na 

grande maioria das vezes, uma falta de eficácia da interação professor/aluno, tal como ela se deu, 

em proporcionar uma superação dos problemas. A melhor produção de Mair do semestre foi a 

crônica, pois houve um bom aproveitamento do texto do anexo 4, usado como preparação para a 

produção. Este fato indica que o trabalho anterior à transcrição da primeira versão do texto é 

fundamental para a sua qualidade. o que envolve não só o uso de textos como parâmetros, mas 

também a presença de um interlocutor, estimulando e auxiliando na elaboração do planejamento. 
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O caminho perconido pelos três alunos: alguns apontamentos 

O fator desempenho na escrita não foi o que mais pesou nas atividades de reescrita de 

textos. O acompanhamento longitudinal dos alunos dos diferentes grupos mostrou que Pedro foi o 

aluno que conseguiu responder mais adequadamente às instruções do professor, conseguindo, por 

isso, superar a qualidade dos textos de Fátima, aluna do grupo 1. Isto se deve à qualidade das 

instruções nos textos de Pedro, que foram mais específicas e apontavam caminhos para resolver 

os problemas existentes. 

Já nos textos de Fátima, as instruções do professor somente explicitavam o problema, sem 

apontar possíveis soluções. O fato desta aluna apresentar um melhor desempenho na escrita levou 

o professor a ser menos específico nas suas orientações, o que a levou a fazer pequenas alterações 

durante as atividades de reescrita 

Mair. apesar das minhas instruções terem sido específicas. não consegue reescrever seu 

texto a partir delas, o que poderia ter contribuído para uma melhor utilização dos recursos 

lingüísticos. A melhor produção do semestre de Mair, a terceira situação, foi causada por um bom 

aproveitamento dos textos usados como preparação para a escrita e não pelas instruções do 

professor, a que o aluno mostrou-se pouco apto a responder. 

Os alunos dos grupos 1 e 2 conseguiram resolver problemas e melhorar a qualidade de 

seus textos a partir das instruções escritas do professor, porém os do grupo 3 raramente 

conseguiram. Pensando no contexto escolar, justamente os alunos que mais necessítant de apoio 

para avançar no seu desempenho na escrita. são os que menos aproveitaram as instruções. 

Portanto, alunos com pouca familiaridade com a escrita parecem necessitar de orientações que 

vão além de instruções escritas em seus textos. Encontros individuais com o professor e 

atividades em que alunos com um melhor desempenho na escrita auxiliem os colegas com menos 

facilidade são possíveis alternativas. 

A revisão não é uma atividade linear que ocorre no final de uma série de estágios, mas um 

processo recorrente que ocorre antes dos alunos colocarem as primeiras palavras no papel, como 

argumenta Witte(l989). A diferença entre os alunos com diferentes desempenhos na escrita pode 

residir no planejamento e revisão feitos antes da transcrição da primeira versão do texto. Alunos 

pouco aptos a este tipo de trabalho denunciam um desconhecimento das condições de produção da 

escrita 
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Entretanto, é preciso salientar que fatores como os te.>.1os utilizados na preparação para a 

produção, o contato extra escolar com a escrita desses alunos, a ocupação profissional, a 

militância em movimentos políticos, etc, certamente também interagem neste processo, 

auxiliando-nos na compreensão da interação professor/aluno. 
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SUMMARY 

This research is based on a socio-interactionist theory of language in which knowledge i.s 

constituted in the dynarnic of social interactions. The subject of study is the interaction between 

teacher and students in revising texts. 

The focus of study is the way the teacher/researcher's instructions interfere in the revi.sion 

of the texts written by ten 7th grade adults. The choice of the students was made on the basis of 

writing development. that is, students in different stages of writing acquisition were chosen. The 

analysis was made by observing how writing instructions made by the teacher in the first version of 

the texts interfered in their rewriting. 

lt was obsetVed that success in rewriting depended both on the teacher's instructions and on 

the student's ability to rewrite his text. The more explicit instructions were more adequately 

answered and students with higher proficiency in writing revised their texts easier according to the 

teacher's instructions. NevertheJess there are other factors that contributed to the revi.sion proccess 

such as the degree of literacy at home, the profession, the participation in political activities as well 

as the kind of texts used at school for reading and writing. All these factors were present in the 

studentlteacher interactions. 

Key words: Writing, lnteraction, Revision. 



5. REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

ALl M. Said. Gramática SecWldária e Gramática Histórica da Língua Portuguesa .34 ed., Brasília: 
Ed. Universidade de Brasília. 1964. 

BAKHTIN, Mikhail M. Estética da Criação Verbal São Paulo: Martins Fontes Ed. Ltda, 1992. 
(Original russo: 1979.) 

----Id. : Marxismo e Filosofia da Linguagem . 64 ed.~São Paulo: Hucitec, 1992. (Original russo: 
1929.) 

BASTOS, Lúcia K. X. Coesão e Coerência em Narrativas Escolares Escritas. Dissertação de 
Mestrado, IEUUNICAMP, 1984. 

CAGUAR.l. Luiz C. Alfabetização & Lingüística. 3• ed.SãoPaulo: Ed. Scipione, (sem data). (Série 
Pensamento e Ação no Magistério) 

CAZDEN. Courtney B.; Sarah MICHAELS & Panon T ABORS. Spontaneous Repairs m 
Sharrng Time Narratrves: The lntersecnon of Meta/inguisnc Awareness, Speech Event. 
and Narratrve Style. In: FREEDrvtAN, Sarah W.(Ed.) The Acquisition of Wrinen 
Language: Response and Revi.sion. 2' ed. , Norwood, New Jersey: Ablex Publishing 
Corporation, 1989. 

CAPORALINI, Maria Bemadete S. C. A Transmissão do Conhecimento e o Ensino Noturno. 
Campinas. São Paulo: Papirus, 199l.(Coleção Magistério. Formação e Trabalho 
Pedagógico) 

CHAFE. Wallace L. lntegratlon and involvement in spealang, writing, and oral literature. In: 
TANNEN, D. Spoken and Written Language: Exploring orality and literacy.2' ed. , New 
Jersey, Ablex, 1984. 

DUCROT, Oswald. O dizer e o dito. Campinas, SP: Pontes, 1987. 

DUNN, Saundra; Susan FLORIO-RUANE & Christopher M. CLAR.K. The Teacher as 
Respondent to the High School Writer. In: FREEDMAN, Sarah W.(Ed.) The Acquisition 
of Written Language: Response and Revision. 21ed. , Norwood, New Jersey: Ablex 
Publishing Corporation. 1989. 

FAZENDA Ivani(org.) Metodologia da Pesquisa Educacional.2• ed. , São Paulo: Cortez, 1991. 
(Biblioteca da educação. Série 1 Escola: v. 11) 

FIAD: Raquel Salek. Operações lrngüísticas presentes nas reescntas de textos. In: Revista 
Internacional de Língua Portuguesª' AULP, Número 4, jan. 1991, Lisboa. 

----Id.: O estudo de diferentes versões de um texto e a prátzca escolar. In: XXIll Anais de 
Seminários do Ge~ Vol I, Ribeirão Preto, 1994. 



FRANCID, Carlos. Criatividade e Gramática. In: Trabalhos em Linguística Aplicaªª' número 9, 
1987 

---------ld.: Linguagem - Atividade Constitutiva. In: Cadernos de Estudos Lingüísticos, número 
22, 1992.(0riginal: 1977) 

FREYRE, Gilberto. Casa-Grande & Senzala. 25a ed.,Rio de Janeiro: José Olympio Editora, 1987. 

GEHRKE. Nara A. Na Leitura, a Gênese da Reconstrução de um Texto. Dissertação deMestrado, 
PUCIRS, 1993. 

GERALDI, João Wanderley. Portos de Passagem. São Paulo: Martins Fontes Ed. Ltda, 1991. 

GERE, Anne R. & Ralph S. STEVENS. The Language of Writing Groups:How Oral Response 
Shapes Revision. In: FREEDMAN, Sarah W.(Ed.) The Acquisition of Written Language: 
Response and Revision. 2a ed.,Norwood, New Jersey: Ablex Publishing Corporation, 
1989. 

GNERRE, Maurizzio. Linguagem. Escrita e Poder. 3' ed.,São Paulo: Martins Fontes,1991. 

GÓES, Maria C. R. de. A Criança e a Escrita: Explorando a Dimensão RejlexTVa do Ato de 
Escrever. In: SMOLKA, A. L. & GÓES, M. C. R. de. A linguagem e o outro no espaço 
escolar.Campinas, São Paulo: Papiros, 1993.(Coleção Magistério, Formação e trabalho 
pedagógico) 

HALLIDA Y, M. A. K. & R. HASAN. Cohesion in English. Londres: Longman, 1976. 

HAYES, John R. & Linda S. FLOWER. ldentifying the Orgamzation of Writing Processes. In: 
GREGG, L. W. & E. R. STEINBERG. Cognitive Processes in Writing. Hillsdale, New 
Jersey: Lawrence Erlbawn Associates, Publishers, 1980. 

HA VELOCK, Eric. The oral-literate equation: a formula for the modern mind. In: OLSON, D. 
R. & N. TORRANCE. ( eds. ). Literacy and Orality. Carnbridge. Carnbridge University 
Press, 1991. 

ILLICH, Ivan. A plea for research on Jay literacy. OLSON, D. R. e TORRANCE, N.(eds.). 
Literacy and Orality. Cambridge: Cambridge University Press, 1991. 

KATO, Mary. No Mundo da Escrita. Uma pers,pectiva psicolingüística. São Paulo: Ática, 1987. 

KLEIMAN, Ângela B.(org.) Os significados do letrarnento: uma nova perspectiva sobre a prática 
social da escrita. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1995. 

KOCH, lngedore G. V. A coesão textual..4' ed., São Paulo: Contexto, 1991. 

------ld.: A coerência textual. 4• ed., São Paulo: Contexto, 1992. 

13f> 



LÜDKE, Menga & Marli E. D. A. ANDRÉ. Pesquisa em educação: abordagens qualitativas. São 
Paulo: EPU, 1986. 

LUFT, Celso Pedro. Novo Guia Ortográfico. 84 ed.,Porto Alegre: Globo, 1979. 

MARCUSCID, L. A. Lingüística de texto: o que é e corno se faz. Série Debates I. Recife: 
Universidade Federal de Pernambuco, 1983. (númeo) 

MATSUHASID, Ann & Eleanor GORDON. Revision, Addition, and the Pawer of the Unseen 
Text. In: FREEDMAN, Sarah W.(Ed.) The Acquisition of Written Language: Response 
and Revision. 28 ed.,Notwood, New Jersey: Ablex Publishing Corporation, 1989. 

MATTOS, Augusta Bastos de. Supletivo: o discurso paralelo. Campinas: Editora da UNICAMP 
1989. 

OUVEIRA, Marta K. de. Letramento, cultura e modalidades de pensamento. In: KLEIMAN, 
Angela B.(org.) Os significados do Letramento. Campinas, SP: Mercado de Letras, 1995. 

PÉCORA, Alcir. Problemas de Redação. 44 ed.,São Paulo: Martins Fontes, 1992. 

PERERA, Katherine. Children's Writing and Reading. Basil Blackwell- New York, 1984. 

PIRSIG, R.M. Zen e a arte de manutenção de motocicletas. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1984. 

PLATÃO. Diálogos.Mênon-Banquete-Fedro. Rio de Janeiro: Ediouro(sem data). 

RA TTO, Ivani. Ação política: fator de constituição do letramento do analfabeto adulto. In: 
KLEIMAN, Angela B.(org.) Os significados do Letramento. Campinas, SP: Mercado de 
Letras, 1995. 

SMOLKA, Ana Luíza. A Dinâmica Discursiva no Ato de Escrever: Relações 
Oralidade-Escritura. In: SMOLKA, A. L. & GÓES, M. C. R. de. A linguagem e o outro 
no espaço escolar.Campinas. São Paulo: Papirus, 1993.(Coleção Magistério, Formação e 
trabalho pedagógico) 

SPOEIDERS, Marc & Philip YDE. O comportamento de escritores prmcipiantes na revisão de 
seus textos, algumas implicações educacionais. In: Letras de Hoje. v. 26, n° 4, 1991. 

STUBBS, M. Language and Uteracy. The sociolinguistics of reading and writing. London, 
Routledge and K. Paul, 1980. 

T ANNEN, Deborah. The oraVliterate continuum in discourse. In: Tannen, Deborah. Spoken and 
Written Language: Exploring Orality and Uteracy. 24 ed.,New Jersey, Ablex, 1984. 

-------Id.: Relative focus on involvement in oral and written discourse. In: OLSON, D.; N. 
TORRANCE & A. HIIDY ARD( eds.) Literacy, Language and Learning. The Nature and 
Consequences ofReading and Writing. Cambridge: Cambridge University Press, 1985. 

137 



TinOLLENf, M Metodologia da Pesquisa-Ação. São Paulo: Cortez, 1985. 

V AL, Maria da Graça Costa. Redação e Textualidade. São Paulo: Martins Fontes Ed. Ltda, 1993. 

VYGOTSKY, L.S. Pensamento e Linguagem 31 ed.,São Paulo: Martins Fontes Ed. Ltda, 
199l.(Original russo: 1934) 

WITTE, Stephen P. Rev1smg, Composing Theory, And Research Deszgn. In: FREEDMAN, 
Sarah W.(Ed.) The Acquisition of Written Language: Response and Revi.sion. 2• 
ed.,NOiwood, New Jersey: Ablex Publishing Corporation, 1989. 

138 



ANEXO 1 

SINAIS INDICADORES DE PROBLEMAS NO TEXTO 

n Problemas baseados nas convenções da escrita: 
_ ___ : palavra com escrita incorreta. 

Exemplos: l)"A minha profisão é fiscal de comércio." 
2)" ... Quando eu trabalhava, ainda era solteira. Nessa época eu gostava 

muito doque fazia. 
3) " .. durante todos esses anos me dediquei a fazer diversos cursos para 

poder fazer tudo em beneficio do lar.'' 
4) O cajú caiu do pé. 
5)" ... com força de vontade e muita garra não tenho deixado nada para 

traz." 

O : problema no uso de letra maiúscula. 
Exemplos:l)"Sou metalúrgico, trabalho na seção de ferramentaria. escolhi a profissão 

certa .. " 

11) Problemas de natureza gramatical: 
: problema de concordância verbal ou de concordância no~ 
Exemplos: 1)" Aí pensei, se eu tivesse estudo, mas essas pessoas também não tinha 

estudado."(concordância verbal) 

2)" As condições de trabalho são satisfatória ... "(concordância nominaJ) 

~ 
3)" ... tenho a responsabilidade de fechar a loja todos os dia." (c. nominal) 

( ) :uso inadequado ou falta de preposição ou de artigo. 
Exemplo: l)"A minha profissão é (de) fiscal de comércio." 

2)"Moro no bairro Taquaral( )Campinas." 

11) Problemas na organização do texto: 
PO no final da linha e círculo em algum ponto da linha: problema de pontuação. 

Exemplos:!) "Tenho 45 anos de ida~ou casadoôCJlho uma filha, moro PO 

no bairro Taquaral em Campinas." 
1)" Me~di.a-a-dia é muito conid(\l>Orque às vezes aparecem Po 

aquefes problemas que não faltam na vida do ser hwnano." 
2) "Os texto~ têm como finalidade e como tema mostrar ... " Po 

V : falta de um conectivo que estabeleça uma relação entre a afirmação anterior e posterior ao 
sinal. 

Exemplo: 1) "VNinguém valoriza serviço de casa V vai indo a gente enche, cansa.· 
2) "Gostaria muito de trabalhar, mas não tenho como V tenho duas filhas e minha 

casa para cuidar." 
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] : uso de conectivo ou de pronome relativo inadequado. 
Exemplo: 1) "Ficar em casa não dá, quando tem serviço tudo bem (e) quando acaba o 

serviço, a gente fica perdida , só pensa em besteira. " 
2) "Então consegui um emprego, [que} não ganho muito, mas gosto do que faço". 

Problemas como paragrafação, coesão referencial, mal contrução de frases e períodos, 
incoerências, sugestões de acréscimo de informações, serão esclarecidos através de insnuções 
escritas no final do texto. 
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ANEXO 2 

CURSOS 

MECANICA 

Duração : 04 anos 

Objetivo geral do curso 

Formar o Técnico em Mecânica para ser o elemento que sirva de ligação 
entre o operário especializado e o engenheiro, fornecendo condições para 
que se concretizem os projetos de trabalho. 

Perfil do Profissional 

O Técnico em Mecân1ca é um elemento preparodo para manusear os 
instrumentos, conhecer as máquinas operatrizes e a tecnologia para o 
desenvolvimento de cada projeto. 

Mercado de trabalho 

A maioria dos Técnicos em Mecânica trabalha nas indústrias de Camp1nas e 
região em projetos. fabricação de produtos, controle de qualidade, 
manutenção, compra de matéria prima, etc. 

O que estuda 

Núcleo Comum: Português, Inglês, Educação Artística, Educação Física, 
História, Geografia , Educação Moral e Cívica, Matemática, Física, Química, 
Biologia. 

· Parte profissionalizante: Eletrotécnica, Produção Mecânica. Desenho 
Técnico de Mecânica, Órgãos de Máquinas. Tecnologia dos Materiais, 
Máquinas e Ferramentas, Organização e Normas, Mecânica Aplicada, 
Resistência dos Materiais, Ensaio Tecnológico dos Materiais, Estágio 
Supervisionado obrigatório. 

Vagas oferecidas para 1993: 

manhã: 80 tarde: 80 noite: 40 

OBSERVAÇÃO: devem ser subtraídas das vagas oferecidas. as vagas dos 
alunos repetentes das 1 ~s séries. 
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ANEX03 

ELETH 0-ELETH Ü :\I CA 
DIURNO E NOTURNO 

O Técnico em E lct ro-Eictrônica atua nas ü­
rca~ d e Elctrolécnicn c de Eletrônica Industrial, 
com o dc~cnvolvimc nt o. implantação c rnanutcn­
çiio de sistemas de produçiio auton~:tti7.ados, en­
volvendo controles numéricos, controladores lógi­
cos programáveis c controladores eletrônicos em 
geral l'ossui conhecime ntos de m:iquinas elétri­
cas. sistemas convencio nais de distribuição de 
energia. controle de potência, comandos hidráuli­
cos c pneumáticos, robótica c informática. 

O curso é dividido nas áreas de Eletricida­
de. I\ I :Í41llinas c I nslalaçõcs Elétricas, Eletrônica e 
Automação Industrial, nas quais são desenvolvidos 
os conceitos teóricos c práticos, em sala de aula c 
l:tboratórios. 

A :irca de Elctricid:tde é desenvolvida nas 
scncs iniciais, sendo pré-requisito para Máquinas 
c Jnst:ll:tçõcs Elétricas c Eletrônica Nessas áreas 
são ensin:H..las, durante as séries intermediárias, as 
técnicas que levarão o aluno a dominar a área de 
Auto!ll!tção Industrial ; que é desenvolvida na últi­
ma senc. 

Nessa serre, o aluno deve e laborar, desen­
volver c implementar um projeto de final de curso, 
que envolva todas as técnicas aprendidas durante 
o cur~o . 

1\IEHCADO UE THAUALIIO 
() ·1 écnico crn Elctro-Eictrônica é urn pro­

lis~ionalrnuito solicitado por industrias, centros de 
pcc;quisas c empresas de médiu c alta tecnologia, 
onde a informatização c a automação de processos 
c sistcmac; se fa7.em presentes. l'nd c atuar em crn­
presac; de projetos clétrico!i, Üc manutenção, insta­
I:Jçfio c moutagern, conccssion;irias de energia elé­
tric a c telefonia, hospitais c industrias clctro­
clctrõuícas. 

ENFERI\ lAG F\ I 
UIUHNO 

O I t·<"rJico c111 Enfcrnwgcrn atua na asçi'­
tén c •:t int~:pal ao paciente ltospit:~lizatl o para sua 
rcirttq•raçiitl n:t sociedade; supcrvision:t c trei na 
pesc;oal auxtli:u; a tu:• na comunidade n o~ ser \ koc; 
tlc: pr omoçiio. pre v c nção. recuperaçã o c r c:r hil it a­
ção da satr<lc. C)uando ncccss<irio, pode :l'>SUrnir n 
atlmirti\lra~ · :in de unidatles tlc enfermagem crrt crn ­
prc:;a s c ho,pitais 

Na pt irneira série. as disciplinas s:io b:í~Jcas, 
teórica s c pr.itrcas· o a lun o j:i terá corttato com a 
rcalitladc lto ~ pitalar. a lém de conhecime ntos em 
biolol!ia, anatomia. fum.lamcntos rie enfermagem c 
procedimentos laborato riai s. 

N:• c;q!llntla série, com o embasamento an­
terior. o :tluno iniciar:í n cst:igio supervisi o nado no 
hospital, prc~1:1ndo asc;isténcia básica ao paciente. 
Nov:rc; técnrc:r~ 'iio c nc;irwdas. p:.tra que o aluno . ao 
fin:rl d:t ~l- tic . fH l<;sa prestar . com cfic:icia . ass•slên· 
cia em l!'a" nr:ris amplo. 

Na ler cc ira c;érrc, integram-se dis ci plina ~ c~ ­

peciali 7 :rda ~. l "Oill o<; r11ais diversos grau~ de ahran· 
t!ência . t\so;irn. n :rl11no :rprcndcr:i técnica' de :rc;c;rs­
ténci:t ir gc;t:llrtr. :'r rniic, ú cria nça c ao adulto em 
geral. cru lll''(litai~ c unidades d e s:.tudc püblic"a, 
com a re:tlit:tç:it' de amplo cst:igio supervisionado. 
l.:n~in : lfll · 't". l:lnthérn. tcc11icas de Enfcrrn:tccrn d o 
·1 rahallrn . JntpPrt:trllcs para todas as Cfll(H C~as que 
tcnlt:1111 unid:tdrc; de Enrcrmagcm 

1\II.IWt\IJO JJE TRAUALJIO 

, \ :ir e:r rk atnaç~o é ::tmpl:t, pocJcndtJ o téç 
nico alu:tr t: fll ho ~ pit:ti~. consultórios, :trnhulató­
ri o~ . ec:ntrt• <; ou po~tos de saúde, i ndustria~. crnprc­
l':t~ cn1 !'t"l:tl. f\ rcgiiio tlc Campinas tcrn õtrrnas 
opor tun id :rd c~ nessa :ire a . 
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A última 
" . cromca 

A caminho de casa, entro num botequim da Gávea 
para tomar um café junto ao balcão. Na realidade estou 
adiando o momento de escrever. A perspectiva me assusta. 
Gostaria de estar inspirado, de coroar com êxito mais um 

h. 

r< . 
Fernando Sabmo . ~ 

···~· 

ano nesta busca do pitoresco ou do irrisóno no cotidiano 
de cada um. Eu pretendia apenas recolher da vi(la diána 

algo de seu disperso conteúdo humano, fruto da convivência. 
que a faz mais digna de ser vivida. Visava ao circunstanci:-~1. 

ao episódico. Nesta perseguição do acidental, quer num fla­
grante de esquina, quer nas palavras de uma criança ou 

num incidente doméstico, tomo-me simples espectador c 
perco a noção do essencial. Sem mais nada para contar. 

curvo a cabeça e tomo meu café, enquanto o verso do poeta 

se repete na lembrança : "assim cu querena o meu últi mo 
poema". Não sou poeta e estou sem assunto . Lanço então 
um último olhar fora de mim, onde vivem os assuntos que 
merecem uma crônica. 

Ao fundo do botequim um casal de pretos acaba de 
sentar-se, numa das últimas mesas de mármore ao longo 
da parede de espelhos. A compostura da humildade, na con­

tenção de gestos e palavras, deixa-se acentuar pela presença 
de uma negrinha de seus três anos, laço na c:-~h-: ç a, toda 

arrumadinha no vestido pobre, que se instalou t a.~ 1bém ;, 

mesa: mal ousa balançar as perninhas curtas ou corre r os 
olhos grandes de curiosidade ao redor. Três seres esquivos 

que compõem em torno à mes:-~. a instituição tradicional da 
família, célula da sociedade. Vejo, porém, que se preparam 

para algo mais que matar a fome. 

Passo a observá-los. O pai, depois de contar o dinheiro 

que discretamente retirou do bolso, aborda o garçom, incli­

nando-se para trás na cadeira, e aponta no balcão um pedaço 
de bolo sob a redoma. A mãe limita-se a ficar olhando 
imóvel, vagamente ansiosa, como se aguardasse a aprovação 
do garçom. Este ouve, concentrado, o pedido do homem e 
depois se afasta para. atendê-lo. A mulher suspira, olhando. 
para os lados, a reassegurar-se da naturalidade de sua pre-
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sença ali. A meu lado o garçom encaminha a ordem do 
freguês. O homem atrás do balcão apanha a porção do 
bolo com a mão, larga-o no ·pratinho - um bolo simples, 
amarelo-escuro, apenas uma pequena fatia triangular. 

A negrinha, contida na sua expectativa, olha a garrafa 
de coca-cola e o pratinho que o garçom deixou à sua frente. 
Por que não começa a comer? Vejo que os três, pai, mãe e 
filha, obedecem em torno à mesa a um discreto ritual. A 
mãe remexe na bolsa de plástico preto e brilhante, retira 
qualquer coisa. O pai se mune de uma caixa de fósforos, e 
espera. A filha aguarda também, atenta como um animal­
zinho. 1'\inguém mais os observa além de mim. 

São três velinhas brancas, minúsculas, que a mãe espeta 
caprichosamente na fatia do bolo. E enquanto ela serve a 
coca-cola, o pai risca o fósforo e acende as velas. Como a 
um gesto ensaiado, a menininha repousa o queixo no már­
more e sopra com força, apagando as chamas. Imediata­
mente põe-se a bater palmas, muito compenetrada, cantando 
num balbucio, a que os pais se juntam, discretos: "parabéns 
pra você, parabéns pra você ... " Depois a mãe recolhe as 
velas, tõrna a guardá-las na bolsa. A negrinha agarra final­
mente o bolo com as duas mãos sôfregas e põe-se a comê-lo. 
A mulher está olhando para ela com ternura - ajeita-lhe 
a fitinha no cabelo crespo, limpa o farelo de bolo que lhe 
cai ao colo. O pai corre os olhos pelo botequim, satisfeito, 
como a se convencer intimamente do sucesso da celebração. 
De súbito, dá comigo a observá-lo, nossos olhos se encon­
tram, ele se perturba, constrangido - vacila, arpeaça abai­
xar a cabeça, mas acaba sustentando o olhar e enfim se abre 
num sorriso. 

Assim cu quereria a minha última crônica: que fosse 
pura çomo esse sorriso. 
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ANEXOS 

Urúdade Carta ao Prefeito 
Questionário analítico: 
1) Ironia é um ··modo de exprimir-se que consiste em dizer o contrário daquilo que se está 
pensando ou sentindo. com intenção depreciativa e sarcástica em relação a outrem. "(Aurélio). Esta 
carta é extremamente irôrúca, quem é o alvo da irorúa de Rubem Braga e por que ele é ironizado? 
2) Logo no início da carta, RB se auto denomina de três maneiras diferentes. Quais são elas e que 
sentido elas têm na carta? 
3) RB fala de experiências aparentemente coni.queiras do dia-a-dia, mas que ganham dimensões 
heróicas devido ao contexto em que acontecem. Quais são essas experiências e quais são os 
contextos que as tomam absw-damente heróicas? 
4) Existe um momento na carta em que RB ironiza o prefeito ao apresentar a incoerência entre o 
que o prefeito diz e o que os cariocas vivem. Que trecho é esse e como ele caracteriza a figw-a do 
prefeito e dos políticos de uma maneira geral? 
5) Em que trecho da carta RB vive 1.1Irul situação contraditória extrema, ou seja, ele passa ao 
mesmo tempo po duas experiéncias aparentemente opostas? O que essa contradição revela da 
situação do Rio de Janeiro? 
6) Existe duas "atitudes"que são atribuídas ao prefeito e que são elogiadas por RB. 

a) Quais são elas? 
b) Como elas caracterizam a atitude irônica de RB? 

7) Nas expressões "vós administreis", "prometestes", "vos escrevo", "fizestes"e "vossa 
administração", os verbos e os pronomes estão na segunda pessoa do plw-al(vós) e se referem à 
pessoa do prefeito. 

a) Por que o vós é usado para se referir ao prefeito? 
b) E por que esta forma de tratamento contribui para a ironia do texto? 

8) A carta quase inteira é escrita na primeira pessoa do singular( eu). Porém, em dois trechos) RB 
escreve na primeira pessoa do plural (nós): 

" ... nós continuaremos a viver à maneira carioca." 
"Não sei se a fizestes adquirir na Suíça para nosso uso permanente, ou se é nacional. Talvez só 

possamos obter uma lua cheia definitiva reformando a Constituição e libertando Vargas." 
a) Por que RB escreve na primeir pessoa do plural(nós) nestes trechos? 
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Estilos- 43 

Carta ao Prefeito 
Senhor Prcfeiw do Distrito Federal -
Eu !'Ou um d~s~s estranhos animais que têm por habitat 

o Rio de Janeiro; Ot!\~-me, pois. com o devido respeito. 
Sou um monstro de resistência e um técnico em sobre­

vivência - pois o c~rioca é, :1ntes de tudo, um Íorte. Se às 
vezes saio do Rio por algum tempo para descacsar de seus 
perigos e desconfortos (certa vez inventei até ser correspon­
dente de guerra, para ter um pouco de paz) a verdade é que 
sempre volto. Acostumei-me, assim, a viver perigosamente. 
Não sou covarde como esses equilibristas estra.:geiros que 
passeiam sobre fios entre os edifícios. Vejo-os lá em cima, 
longe, dos ônibus e lotações, atravessando a rua pelos ares 
e munnuro: cu quero Yer é no chão. 

Também não sou assustado como esse sen.J10r deputado 
Tenório Cavalcanti, que mora em Caxias c \ive armado; 
moro bem no paraleío 38, entre Ipanema e Copacabana, 
e às vezes, nas caladas da noite, percorro desarmado várias 
boizes desta zona c permaneço horas dentro da penumbra 
entre cadeiras que es\oaçam e garrafas que se partem doce­
mente na cabeça dos íiéis em torno. E estou vivo. 

I 
I 

+4 

Ainda hoje t:.:nho c0r:1gt:m blstJnte p:1ra tom:!.; um 
onibus ou mesmo ;.;m k 1 13~.}o :.: ir Jcntro d~lc até o .:;::Hro 
da cidade. Vivo ::~:-:-m 1. di:J. a dta, noite a nuitc. isto q'.!e os 
historiJdores do futuro. :.:~tupcfatos, chamarão a Bat:1l:-::1 do 
Rio de Janeiro. J.l fiz lll~:\!110 \'Jri~s vilgcns na c~;-nral. 

Eu sou um bravo. :'L'llhor. 

Sei também qu:.: n~o me resta nenhum direito t~;-:-eno; 
r:.:spiro o ar dos ::-~.!pam~nros ubcítos c me blnho ::.:.~ no 
Leblon, considcr:1Jo um d0s m:-~is lindos csg0tos do m~do; 
:1spiro o pcrfum;; .:!~ cun·:! d0 Mourisco c l brisa da bgoa 
;:: - sobrc\ivo. E :omprc.::td0 que, embora 'ós admir..!:;acis 
:S maneira suíça. mh conttnu:Jrcnws a \'l\ cr à manci."""2 ca­
rioca. 

Eu é que não me quei~:o; já me aconteceu escaF:lr de 
::norrcr dentro de um t:íxi em uma tarde de inundação e ter 
o consolo de, chepndo em casa, encontrar a tornei~ per­
feitamente seca. 

Prometestes. senhor, J.:abar em 30 dias com as ím:nda­
ç&~s no Rio de J2.nciro; todo o povo é testemunha cesta 
promessa c de seu cumprim::nto: é que atacaste, scfu1':'r, o 
mal pela raíz, que ~ão as chu\'as. Parou de cho\·er, medida 
excdcntc c digna de encômios. 

Mas não é para diur isso que vos escrevo. f: para 
3gradecer a providência que vossa administração t~mou 

nestas últiruas quatro noites. instal~ndo uma esplêndid2. _lua 
cheia em Copacabana. l\ão sei se a fizestes adquirir na 
Suíça para nosso uso pcrm<:.ncnte, ou se é nacional. T ::.I vez 
só pos~arnos obter uma }t;a cheia ddinitiva rdormar:.do a 
Constituição e lib;:rtando \'argas. 

Mas a verdade é que o luar sobre as ondas me cor..svlou 
o peito. E eu andava muito precisado. Obrtgado, .ser.hor. 

Rio, junho de i951 
(R. B.) 
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Excelentíssimo Prefeito 
Senhor Hildebrando de Góis 
Pemúti que, rendido o preito 
A que fazeis jus por quem sois, 

Um poeta já sexagenário, 
Que não tem outra aspiração 
Senão viver de seu salário 
Na sua limpa solidão, 

Peça vistoria e visita 
a este pátio para onde dá 
O apartamento que ele habita 
No Castelo há dois anos já. 

É um pátio, mas é via pública, 
E estando ainda por calçar, 
Faz a vergonha da República 
Jwtto à Avenida Beira-À'!ar! 

Indiferentes ao capricho 
Das posturas municipais, 
A ele jogam todo o seu lixo 
Os moradores sem quintais. 

ANEX07 

CARTA-POEMA 
MANUEL BANDEIRA 

Que imundície! Tripas de pei'{e, 
Cascas de fruta e ovo, papéis .. . 
Não é natural que me queixe? 
Meu Prefeito, vinde e vereis! 

Quando chove, o chão vira lama: 
São atoleiros, lodaçais, 
Que disputam a palma à fama 
Das velhas maremas letais! 

A um distinto amigo europeu 
Disse eu: - Não é no Paraguai 
Que fica o Grande Chaco, este é o 
Grande Chaco! Senão, olhai! 

Excelentíssimo Prefeito 
Hildebrando Araújo de Góis 
A quem humilde rendo preito, 
Por serdes vós, senhor, quem sois! 

Mandai calçar a via pública 
Que, sendo um vasto lagqmar. 
Faz a vergonha da República 
Junto à Avenida Beira-Mar! 
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