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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo investigar o processo de
construcdo da intertextualidade na producé&o textual de alfabetizandos
adolescentes e aduitos de uma escola publica municipal. A base empirica dessa
investigacdo foi constituida por dados coletados durante uma intervencéo
pedagogica do pesquisador/alfabetizador em aulas de lingua materna, dos trés
niveis do supletivo de 1° grau. As principais referéncias tedricas para a analise
desses dados nos foram fornecidas pelos estudos sobre o Letramento e pelos
estudos sobre a intertextualidade, na perspectiva da Linguistica Textual. Os
resultados da analise revelaram que o processo de constru¢do e a manifestacéo
das relagtes intertextuais na leitura e na producéo textual dos alfabetizandos ndo
esta dissociado do processo de (re)formulacdo dos seus conceitos de texio, de
leitura e de producio textual. As relages intertextuais verificadas nas producfes
textuais dos alfabetizandos séo, em sua maioria, do tipo estrito, subgrupo das
manifestacbes implicitas {(KOCH, 1991b) e remetem principaimente aos meios de
comunicacao de massa, notadamente o radio @ a TV. Nessas producdes, esse
tipo de manifestacdo intertextual tem, além de implicagbes diretas sobre o
contetdo dos textos, implicacfes a nivel do volume de escrita e da assimilagéo

das convencdes graficas da escrita.

Palavras-chave: Intertextualidade - Escrita - Alfabetizacao de adolescentes e de

adultos



INTRODUGAQ

Esta dissertacdo trata da consfrugdo da intertextualidade na
alfabetizacdo de adolescentes e adultos (doravante AAA) como um modo de
insercao dos alfabet_izandos num processo mais amplo de acesso e de
apropriacdo de um repertorio textual socialmente mais significativo que o escolar.
Desse modo, insere-se no contexto dos trabalhos em Linglistica Aplicada que
examinam as relagfes de ensino aprendizagem em lingua materna. O tema em
estudo surgiu das nossas dificuldades com o ensino da leitura e da producéo
textual na AAA,

Acreditando que a AAA pode contribuir para a aquisicdo de
praticas letradas que garantam aos alfabetizandos maior poder de participacéo na
sociedade e melhores condicbes de reflexdo sobre questdes de interesse do
cotidiano, fomos levados a recolocar a questdo da leitura e da produgéo textual
em termos de insercdo desses alfabetizandos nas redes de comunicagio escrita
socialmente vajorizadas. Mas, esse processo de inser¢do exigia a construcéo de
um repertério, de uma cadeia de leituras e de atividades de escrita especificas,
1.8, voitadas para o que FOUCAMBERT chama de leiturizagéo (1989, 1993 a ¢ b,
1994). E para pensar e implementar a construgdo dessa cadeia de leituras e de .
atividades de escrita, apoiamo-nos em estudos sobre a intertextualidade,
desenvolvidos no campo da Linguistica Textual.

A base empirica deste trabalho foi fornecida por dados coletados

em uma pesquisa-acdo, sob a forma de intervencdo pedagdgica por nés
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desenvolvida junto a trés turmas de AAA, no ambito das aulas de iingua materna
de uma escola publica municipal de Campina Grande, na Paraiba, durante o
primeiro semestre letivo de 1994,

Essa pesquisa-acdo desenvolveu-se a partir de duas premissas
bésicas. A primeira delas € a de que a construcdo de um repertério intertextual
deveria centrar-se na leitura e na producio de texios escritos socialmente
valorizados, e a segunda é a de gque o acesso e a manipulagdo de informacdes
deveriam orientar as praticas de leitura e de escrita em sala de aula, uma vez
que, como lembra KLEIMAN (1995:8), essa é uma forma efetiva de “potencializar
através do etramento”.

Nas atividades de intervencdo pedagdgica ndo dissociamos as
atividades de producao textual das atividades de leitura, porque entendemos, a
partir de FOUCAMBERT (1989, 1993 a e b, 1994), que a producdo textual é
sempre uma “reacgdo ao ato de ler (1993a: 27) e uma reflexéo sobre a prépria
axperiencia de leitura: “a menos que se confunda escrita com transcrigéo da
oralidade, ndo pode haver produgé&o sem teorizacdo da propria experiéncia de
leitor, 0 que significa entrar num novo modo de pensamento, nd0 num sistema de
codificagéo” (1994: 72). Desse modo, o produtorfleitor jamais é um sujeilo
passivo @ ao escreverfler o faz apoiado em textos ja lidos/produzidos. Como
apontam os estudos sobre a intertextualidade: “todo texto origina e traz em si a
presenca de outros textos que o motivam e o constituem, contribuindo, assim,

para a cadeia em que se inserem, realimentando-a”. Assim, “ ndo existem textos
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puros, pois eles tém sua génese numa cadeia de "ja ditos", em relago a qual
tomam uma posigdo e s&o tidos como aceitaveis.” (VIGNER, 1979:62,1988:34).

Esse modo de compreender a intertextualidade nas atividades de
leitura e de escrita também orientou a analise dos dados fornecidos pela
pesquisa-agdo. Os principais objetivos da analise foram o de descrever o
processo de construgdo da intertextualidade nas aulas de leitura e na produgéo
escrita dos alfabetizandos e o de verificar quais as implicagfes de tal construgéo
para o ensino da producado escrita no ambito de um projeto de leiturizacdo na
AAA

No Capitulo 1 desta dissertagcdo s&o apresentados os principais
conceitos tedricos no campo dos estudos sobre o letramento e sobre a
intertextualidade que orientaram a pesquisa-acdc e andlise de dados. Os
subitens deste capitulo abordam a questdo da AAA, articulando-a com o conceito
de leiturizacéo proposto por FOUCAMBERT e com a questéo da intertextualidade
como um fator decisivo para a leitura e a producéo textual,

No Capitulo 2, sio tratados os aspectos metodoldgicos da
pesquisa-acdo. Sdo apresentadas as caracteristicas do contexto em que a
mesma foi realizada, os sujeitos envolvidos e as Unidades Tematicas
implementadas.

Nos Capitulos 3 e 4, s80 analisados os dados fornecidos pela
pesquisa-agdo. O objeto do Capitulo 3 é a descricho de um processo
desencadeado pelo trabalho de construgdo da intertextualidade na leitura e na

escrita e a ele intimamente relacionado. Trata-se do processo de (rejformulagéo,
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por parte dos alfabetizandos, dos conceitos de texto, de leitura e de producéo
textual, e que tem como principal referéncia as diferencas de base socio-cuitural,
mobilizadas pelo professor e pelos alunos, em relacéo a utilizag@o dos materiais
escritos em sala de aula. O objeto do capitulo 4 é a descrigdo dos tipos de
relagdo intertextual verificados e dos modos de manifestagéo da intertextualidade
nas atividades de leitura e de escrita dos alfabetizandos. E também objeto deste
Capitulo a identificagdo das fontes a que remetem as produgbes escritas dos
alfabetizandos.

Finalizando, no Capitulo 5, sdo apresentadas as conclusdes
gerais deste trabalho e sdo apontadas as implicag0es para o ensino da produgéo
textual nos cursos de AAA. E também avaliada a constru¢do da intertextualidade
como um caminho para a acdo do professorfalfabetizador, num projeto de
leiturizagdo na AAA. A principal contribuico deste trabalho é a de fornecer
subsidios para o desenvolvimento de projetos de leiturizac&o a nivel da AAA que
sejam cada vez mais comprometidos com a “potencializag&o” através do

letramento.



CAPITULO 1

A PRODUCAO TEXTUAL NO CONTEXTO DE ALFABETIZAGAO DE

ADOLESCENTES E DE ADULTOS: CONSIDERAGOES TEORICAS

Neste capitulo apresentaremos uma discusséo sobre a escrita
como pratica social, articulando-a com o conceito de leiturizagdo proposto por
FOUCAMBERT. Essa discuss&o nos permitira examinar o papel de um projeto de
leiturizacdo no supletivo da 12 fase do 1° grau como uma forma de introdugao dos
alfabetizandos adolescentes e adultos nas praticas letradas de prestigio na
sociedade. A questdo da intertextualidade sera tratada como um aspecto inerente

a um projeto de leiturizacdo com vistas ao dominio da produgdo textual.

1.1 A escrita como pratica social

Neste trabalho compreendemos a escrita como um produto
cuitural de natureza simbdlica, desenvolvido a partir da necessidade humana de
interacéio para alem do aqui e agora dos encontros face-a-face e utilizado néo sé

para a comunicagdo, como também para o registro e a sistematizagdo de
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informacoes (suporte € memdria), e para o questionamento do mundo e de si
mesmo (STREET, 1984, GEE, 1960, FOUCAMBERT, 1989, 1994).

Como demonstram os estudos sobre letramento (HEATH, 1982,
1983, 1986, STREET, 1984, GEE, 1990, KLEIMAN, 1995) uma reflexdo sobre a
gscrita também ndo pode desvincula-la dos diferentes usos e fungdes a ela
atribuidos pelos diferentes grupos que compdem a sociedade hierarquizada.
Nesse sentido, a escrita € uma pratica social ideologicamente determinada
(STREET, 1984).

Assim sendo, a alfabetizacdo, ndo pode mais ser vista como uma
técnica de encontro com a escrita (FOUCAMBERT, 1993a:26) ou como uma
instrumentalizacao para um uso posterior, visto que ndo se esgota na
aprendizagem de um codigo e diz respeito, de fato, a aprendizagem de praticas
que tém a escrita como referéncia, seja para uma agao direta como no caso da
redacdo de um comunicado escrito, seja para uma a¢éo indireta, como no caso de
uma acao informada pela leitura de um texto. E uma das formas efetivas de se
entrar em contato com a aprendizagem e o aperfeicoamento dessas praticas é
através do processo de escolarizag@o, que pode se configurar num estagio de
sucesso ou de fracasso para 0s sujeitos, dependendo, entre ouiras coisas, do
grau de familiaridade de seu grupo social de origem com as praticas de escrita
valorizadas na escola. Isso € 0 que demonstra o trabalho desenvolvido por
HEATH (1982, 1983, 1986), sobre as relagbes entre tipos de letramento
socialmente valorizados e escolarizacdo. Nesse trabalho, a autora focaliza trés

comunidades norte-americanas, cujos modos diferentes de usar a linguagem
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escrita e de atribuir sentido aos materiais escritos em casa, na igreja e nas
atividades comunitarias podem explicar os diferentes resuitados obtidos pelos
aprendizes dessas comunidades em um processo de escolarizacio.

Maintown, uma das comunidades pesquisadas, era a comunidade
maioritaria (“‘mainstream”), composta por brancos e negros com formacgédo
universitaria e todos profissionais liberais. A outra era Roadville, uma
comunidade de brancos trabalhadores de industrias téxteis, com baixa
escolarizagdo e que ha quatro geragbes se mantinha com o mesmo sfatus quo. A
terceira era Trackion, uma comunidade de negros, também trabalhadores de
industrias téxteis, com escolarizagdo mais baixa e que ha apenas 10 anos havia
deixado o campo e se fixado na cidade. Entre as varias caracteristicas desse
grupo, destaca-se a decisdo de ndo se mudar, apesar da instalagéo de um novo
parque industrial, permanecendo no antigo espago e o0$ trabalhadores
enfrentando a viagem diéria até o local de trabalho. Essa decisdo de ndo se
integrar ao novo parque industrial favoreceu a manuteng@o de caracteristicas
muito proprias na organizac@o das atividades cotidianas dos seus membros;
consequentemente, 05 modos de usar a escrita também eram préprios, com
ROUCOS tragos comuns aos usos dos grupos mais urbanos.

Em Maintown, a escrita ndo sO era usada nas atividades
relacionadas ao trabalho (coma na redacgdo de relatdrios), mas também em casa e
em eventos sociais. A leitura era motivada por varios propositos e desde cedo as
criancas eram acostumadas a retirar informagdes de materiais escritos, bem como

a relacionar seres e objetos do mundo real com os dos livros de ficggo e também



16

a falar sobre informacdes obtidas nos livros. Um evento de letramento comum
nesse grupo eram as “bedtime stories” ou estdrias contadas para as criangas na
hora de dormir, seguidas de comentarios sobre o que havia sido lido. FEsses
comentarios eram retomados fora do momento da leitura sempre que um objeto
do mundo efou situagdo real tivesse alguma relagdo com eventos apresentados
nos livros, Nesse grupo, a aprendizagem da escrita estava inteiramente
associada ao sucesso escolar e profissional, de modo que n&o se justificava, para
os adultos, o questionamento sobre as vantagens ou sobre a necessidade das
criancas serem alfabetizadas.

Em Roadville, os livios e diversos outros portadores de textos
(revistas, jornais, catadlogos) eram muito valorizados. Nas casas era possivel
encontrar diversos materiais escritos, inclusive jornais e revistas atualizados.
Porém, o tdpico central das conversas entre os adultos raramente estava voltado
para as leituras. Havia também o mesmo habito de narrar estdrias para as
criangas na hora de dormir, mas 0s adultos ndo as incentivavam a relacionar os
fatos lidos com fatos reais e vice-versa, e fixavam-se no reconhecimento de letras
do alfabeto & de numeros. Além disso, tal habito era sistematicamente
desenfatizado quando as criangas entravam para a escola. Nas interagbes orais,
as estdrias mais comuns e valorizadas pela comunidade eram aquelas gue
narravam eventos reais de carater moralizante, que podiam ser relacionadas a
passagens biblicas. A questdo da verdade como adequac&o a realidade era um
fator decisivo na avaliag@o de uma estéria. Apesar de ser uma pratica comum,

contar estorias exigia que o contador tivesse “autoridade” para isto.
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Em Trackton, ndo havia material escrito especifico para as
criangas além do que era divuigado pela escola dominical. Entre as leituras feitas
pelos adultos estavam os jornais, calendarios e circulares, mas, mesmo nesses
casos, a leitura nunca era uma atividade individual, uma vez que se considerava o
isolamento voluntario como uma ago anti-solidaria. A leitura era freqUentemente
feita em voz alta e o seu sentido negociado entre o leitor e os ouvintes, portanto,
a autoridade na determinagdo da palavra escrita n80o estava nela em si. A
negociacdo do sentido de um texto era uma atividade rotineira e envolvia sempre
varios participantes, Quanto & escrita, 0s registros eram bem mais esparsos e
escrever era uma atividade individual e privada. Uma atividade valorizada entre
criancas e adultos, nessa comunidade, era a narrativa de estérias de suas vidas,
sobre eventos que viveram ou dos quais ouviram falar, valorizando, sobretudo, a
maneira de narrar, com énfase para aspectos ficcionais e para a encenagéo da
fala das personagens.

Analisando os reflexos desses diferentes usos da escrita no
desempenho escolar das criancas das trés comunidades em seus primeiros anos
de escolarizacao, HEATH aponta o fato de que as criangas oriundas de Maintown
ndo apresentavam problemas de adaptacdo e realizagdo das atividades
escolares, porque essas eram semelhantes as desenvolvidas em casa (contar
historias, falar sobre o que Ieu, retirar informacdes dos rotulos, escrever cartas
etc.), havia, entdo, um refor¢o mutuo: as praticas domésticas reforgavam as
escolares e vice-versa. Ja as criancas oriundas de Roadviile tinham sucesso

apenas no inicio da escolarizagdo, porém fracassavam tao logo tivessem gue
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relacionar eventos reais aqueles narrados nos livros e responder questdes que
exigissem explanacdo. E as criangas de Trackton eram as que obtinham os
piores resultados sempre, pois nfo havia semelhancas entre as praticas
escolares e as praticas domésticas de usos da escrita.

Na conclusdo do trabalho, a autora afirma que uma proposta
tedrica calcada num modelo linear e cumulativo de aquisicdo e desenvoivimento
de estruturas lingliisticas e dos usos da escrita nao poderia, de fato, atender a
necessidades das diferentes comunidades pesquisadas, pois essas
apresentavam diferentes modos de atribuir sentido a escrita e faziam diferentes
usos dos materiais escritos. Esse modelo, adotado pela escola, sé favorecia os
grupos sociais ja familiarizados com os usos da escrita que haviam justamente
inspirado esse mesmo modelo.

O frequente fracasso dos cursos de alfabetizagdo de
adolescentes e adultos no Brasil pode também ser explicado por essa
inadequacéo do modelo escolar de agdo pedagdgica na construcdo de um
caminho de acesso as praticas letradas de prestigio para grupos sécio-
economicamente marginalizados e, em consequéncia, com pouca ou nenhuma
familiaridade com os usos e funcbes atribuidos & escrita pelos grupos e
instituicées hegemodnicas. As propostas de AAA que se mantiveram associadas
as propostas elaboradas para criangas s80 exemplares a esse respeito, como
podemos verificar no trabatho desenvolvido por FUCK (1993), a partir da proposta
construtivista de ensino da escrita. Uma visdo dessas propostas passa

necessariamente pela consideragcdo da AAA como uma acdo pedagogica a ser
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calcada numa “pedagogia sensivel’ nos termos de ERICKSON (1984:540), i,
numa pedagogia mais alerta para a questdo das diferengas de natureza sécio-
cultural e para a necessidade de reflexdo continua sobre o processo em curso.

Essa foi a certeza que nos orientou no desenvolvimento deste trabalho.

1.2. Letramento e Leiturizacdo

Segundo KLEIMAN (1985:18, a partir de SCRIBNER e COLE,
1981) "podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita, enguanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em
contextos especificos, para objetivos especificos.” A principal implicag@o disso é
que o letramento e sobretudo um fenbémeno social de carater plural, pois o
conjunto de praticas sociais informadas e constituidas pela escrita é redefinido em
funcdo dos contextos sociais especificos. Nesse sentido é que nos parece
possivel associar o conceito de letramento ao de leiturizagdo, proposto por
FOUCAMBERT (1989, 1993 a e b, 1994), na medida em que a leiturizacdo é vista
por esse autor como um processo de insercao no universo dos usos sociais da
escrita, através de um contato sistematico com uma pluralidade de formas de
leitura e de tipos de texto socialmente valorizados. Desse modo, um projeto de
leiturizacdo vai estar voltado para as praticas socialmente prestigiadas de uso da
escrita e ndo para as praticas usualmente prestigiadas na instituicdo escolar,

como € o caso, por exemplo, das praticas de decifragdo promovidas pela cartitha.
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E nesse sentido que a leiturizacéo implica, segundo FOUCAMBERT, numa
“desescolarizag@o” da leitura e numa desmistificagéo do carater “sagrado” muitas
vezes atribuido & palavra escrita. Nesse sentido, a proposta de tornar
leiturizados, i.é, de tornar os sujeitos usuarios sistemnaticos e criticos de materiais
escritos de seu interesse, pode ser associado a uma concepgdo ideoldgica do
letramento (STREET, 1984) como instrumento “potencializador” da transformacéo
das relacbes sociais. Cabe lembrar agui que essa concepgao orienta a proposta
de aifabetizacdo de adultos feita por Pauio FREIRE (1987) ha mais de trinta anos,
conforme assinalado por FOUCAMBERT (1993a:26). Essa concep¢éo é também
a dos estudiosos do letramento em suas relacées com a emancipacéo social e
politica dos grupos sociais marginalizados (HEATH, 1982, 1983 1986, STREET,
1984, KLEIMAN 1992a e b, 1993a, 1995, TFOUNI, 1987, 1992, 1995, SIGNORINI,

1993, 1994, 1995, OLIVEIRA, 1995, TERZI, 1992, 1995).

1.2.1 A produgdo escrita num projeto de leiturizagao

Num projeto de leiturizacéo, as atividades de leitura e de escrita

sdo vistas como atividades intercomplementares, segundo FOUCAMBERT:

“As pedagogias da leitura e da escrita estdo ligadas:
pela natureza da situagdo de comunicagio e nio apenas

do cédigo utilizado. Isto ndo quer dizer que seja preciso
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esperar “saber” ler para poder escrever, mas significa
que toda produgdc se inscreve no sistema
provisoriamente elahorado pelas estratégias
mobilizadas pela recepgdo”. {(1994: 76) As pessoas sé
escrevem ou léem quando estdo diretamente ligadas ao
acontecimento e (...) somos obrigados a recorrer a
textos ndo porque adoremos ler, mas pela necessidade
de dominar as técnicas da linguagem escrita, para de
algum modo reutilizd-las em nosso proprio texto.”

(1993a: 25-26).

Conforme ja foi por nds assinalado, esse tipo de relacdo guase
indissociavel da leitura com a escrita ndo costuma orientar as praticas do
letramento escolarizado, cuja concep¢do de escrita &, sobretudo no caso AAA a
de um instrumento para a transcrigdo da fala. Nesse sentido, lingua falada e
lingua escrita s@o vistas como modalidades isombrficas, ndo sendo dado ao
alfabetizando as condigbes de refletir sobre os elementos linglisticos e ndo
linguisticos que dao a um texto sua textualidade, 1.é, que o fazem funcionar de
determinada maneira em determinado contexto. A ndo diversificagao das fontes
para leitura na escola & ao mesmo tempo conseqliéncia da concepgao escolar de
alfabetizacdo e causa das dificuidades no processo de leiturizagdo. Em geral,
s80 os livros didaticos a unica fonte de leitura de professores e alunos.
Fragmentos escolhidos pelo autor do livro didatico ou resumos de obras mais

longas sdo as leituras escolares mais comuns. As atividades de leitura e de
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escrita acabam se transformando sobretudo em atividades de decifracdo de
fragmentos escritos, conforme amplamente descrito pela literatura (GERALDI,
1984, SILVA, 1986, TERZI, 1990, TEBEROSKY, 1990, KLEIMAN, 1993b,
SIGNORINI, 1993).

Outra pratica escolar ja bastante estudada é a “redagéo’ como
produgéo textual valorizada. No ambito do letramento escolarizado, a redacéo
tem hoje o estatuto de uma escrita desvinculada do debate de idéias, ou, nos
termos de FOUCAMBERT (1993 a e b, 1994), de uma reacéo a leitura. A redacdo
na escola caracteriza-se mais por sua vinculacdo com o lugar comum, com a
repeticdo do ja dito, constituindo-se numa manifestacdo exemplar gue ORLANDI
(1983: 9-17 ) denominou de “circularidade do discurso escolar’. De fato escrever
na escola tem sido assimilado mais a um treino ortografico, gramatical, etc., ou a
um instrumento de verificagdo do dominio do aprendiz no campo da ortografia e
da gramatica.

A “desescolarizag8o” da escrita num processo de leiturizagéo vai
justamente tentar instaurar o debate de idéias e a reflexdo sobre a textualidade
dos materiais escritos e sobre 0s modos de circulacdo desses materiais como
alavanca para uma producdo escrita que integre uma experiéncia de
comunicagdo social, i.é, que integre uma experiéncia de natureza politica e ndo
apenas pedagdgica. Como lembra FOUCAMBERT, o ndo leitor é exciuido das
redes de comunicag@o escrita por razles sociais e ndo técnicas e seus néo-
saberes fazem eco a essa situacdo de exclusdo (1994:20, ver também

SIGNORINI, 1994).
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1.3 A intertextualidade na leitura e na produgao textual

0O conceito de intertextualidade que adotamos neste trabalho é o
da Linglistica Textual Nessa corrente dos estudos linglisticos, a
intertextualidade & tida como um dos sete fatores que constituem a textualidade
de um texto (BEAUGRAND e DRESSLER, 1981}, i. & um dos fatores que
contribuem para que o texto seja uma unidade de sentido (HALIDAY e HASAN,
apud MARCUSCHI, 1983: 09). Os outros fatores, além da intertextualidade, que
garantem a textualidade s&o. a coeréncia, a coeséo, a intencionalidade, a
informatividade, a situacionalidade e a aceitabilidade.

Dentre esses fatores, a coesdo e a coeréncia tém em comum a
caracteristica de promover a inter-relagdo semantica entre os elementos do tdpico
texto, respondendo pelo gue se pode chamar de conectividade textual. A
coeréncia, segundo KOCH (1991a: 21), esta diretamente ligada a possibilidade
de se estabelecer um sentido para o texio, ou seja, ela & o que faz com que um
texto faca sentido para os usuarios, devendo, porianto, ser entendida como um
principio de interpretabilidade, ligada a inteligibilidade do texto numa situagéo de
comunicacéo e & capacidade que o receptor tem para calcular o sentido do texto.
E a coesdo, também de acordo com KOCH (1989), diz respeito a todos os
processos de seqiencializacdo que asseguram {(ou tormam recuperavel) uma
ligagdo linguistica significativa entre os elementos que ocorrem na superficie

textual.
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Os demais fatores s8o pragmaticos e s@o de igual importancia na
constituicdo da textualidade, ndo havendo como isola-los da coeréncia e da
coesdo. O funcionamento desses fatores ndo estd apenas na dependéncia do
autor em manifesta-los, mas estd, sobretudo, na dependéncia de o leitor
reconhecé-los através dos elementos linglisticos apresentados no texto.

De modo geral, os estudos sobre a funcdoc constitutiva da
intertextualidade estdo voltados para a classificag@o dos tipos de manifestacéo
intertextual (JENNY, 1979, TOPIA, 1979, SANT'ANNA, 1985, KOCH, 1986, 1991b
e 1993) e para a relagdo da intertextualidade com a legibilidade textual (DUCHET,
1971, VIGNER, 1979 e 1988, FOUCAMBERT, 1989 e 1894). Os primeiros
descrevem os processos através dos quais se ddo as remissdes de um texto as
suas fontes e 0s segundos mostram que a leitura depende, em grande parte, das
relagbes de oposicao/contraste/conformidade estabelecidas pelo leitor entre um
texto dado e outros textos da mesma cadeia.

Quanto a fungdo constitutiva da intertextualidade da producao
textual, conforme preconiza a literatura por nos consultada, todo texto é produzido
a partir de textos previamente existentes. Logo, esse fator constitutivo da
producdo texiual, estd, a rigor, centrado numa tradicdo de permuta/
fransformacaoc/remissdoc de textos escritos & sua manifestagdo pode ser
evidenciada tanto na leifura de um texto, quando o leitor estabelece remissbes
com outros textos, mencionados ou nao pelo autor, como também na producao,
quando o autor fundamenta o seu texto em outros ja existentes e a esses se

refere de modo explicito ou ndo. Esta constatacio levou BEAUGRAND e
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DRESSLER (1981), a afirmar que a intertexiualidade diz respeito acs modos
como a producao e a recepcio de um texio dependem do conhecimento de outros
textos, com 0s quais se relaciona de alguma forma. Esse é o sentido atribuido &
intertextualidade por KRISTEVA, criadora do termo, cuja (re)definicdo de nocdo
de texto, a partir do estudo da intertextualidade, interessa a andlise apresentada
nesta dissertacdo. Para essa autora, um texto se constréi como um mosaico de
citagbes e é absorcéo e transformacgdo no s6 de um texto, mas de varios textos
em outro (apud. TODOROV, 1981, a esse respeito ver também JENNY, 1979).
Tal nogdo enfatiza, portanto, o processo da producdo textuai como um trabalho de
transformacao a partir das referéncias disponiveis.

Essa concepg@io da produgdo texiual como um trabalho de
transformacéo a partir de um reperntdrio intertextual nos remete a questdo da AAA
como um processo de construcdo desse reperidrio e de aquisicdo das praticas
letradas de utilizacéo da escrita que favorecam esse trabalho de transformacéo.

Quanto a intertextualidade como um fator de legibilidade, séo os
estudos literarios (JENNY, 1979, ANGENOT, 1983, GIL JUNQUEIRA, 1991,
LOPES, 1991 e MENDES, 1994) os que mais tém enfatizado as implicacbes da
funcdo constitutiva da intertextualidade para a recepgdo de uma obra escrita.
Como néo existem “textos puros” (VIGNER 1979:63 e 1988; 32) , toda produgdo é
parte de uma série, i.&, um texto se define em relagdo aos que o precederam,
confirmando-os ou ndo. Nesta perspectiva, um texto 6 tem sentido quando
essas relaches intertextuais constitutivas se estabelecem na leitura e na

produgdo. Assim, o texto deixa de ter um sentido imanente, como postulam
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concepgbes mais tradicionais de leitura e de escrita, que orientam boa parte das
praticas escolares. A atribuigdo de sentido, tanto na leitura quanto na producao
escrita, esta relacionada a atividade de um leitorfautor exposto as cadeias
textuais socialmente valorizadas. E nesse sentido que VIGNER {1988) afirmou
que a intertextualidade so e adquirida peio contato com uma longa tradigdo de
textos.

Além dessa relagdo entre textos escritos, a intertextualidade se da
também na relacdo entre textos de diferentes naturezas (JENNY, 1979, VERON,
1980, MENDES, 1994). Desse modo, por exemplo, s8o apontados como um
trabalho intertextual a passagem dum sistema significante para outro, como a
descricao de uma pintura, a relacéo entre TV x Literatura, TV x Cinema, Cinema x
Literatura, a relacdo entre a produgdo publicitédria e a musica, a poesia, as
informacdes cientificas, entre tantas outras.

Também VIGNER (1979, 1988) chama atenc&o para as relagbes
que se estabelecem enfre textos escritcs e a experiéncia de mundo do
autorfleitor. Ao tratar da questdo da intertextualidade como inerente a questio da
leitura na escola, esse autor adverte que mesma “criangas oriundas de meios
socio-culturais desfavorecidos, vistos por ele como pouco marcados pelas
tradicdes da cultura erudita, dispdem de uma experiéncia significativa de
decifragdo de mensagens. Essa experiéncia induzida pela pratica com estoria em
quadrinhos, novelas de televiso, diversas mensagens publicitarias, até mesmo
narrativas que lhe tenham sido contadas, lhes garante um certo numero de

categorias interpretativas que ndo derivam forgosamente do dominio verbal, mas
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que s&o suscetiveis de se aplicar a ele, caso o professor queira explora-las”. Em
outras palavras, esse autor aponta para a possibilidade de se iniciar o trabalho de
leitura na escola partindo das experiéncias de decifracfo de sujeitos com restrita
familiarizag&o com os usos prestigiados da escrita.

Seguindo o mesmo principio, focalizamos neste trabalho ndo sé a
construcdo da intertextualidade em termos de relagbes enire textos escritos
estudados em sala de aula quanto entre estes e 0s textos dudio visuais de base
escrita veiculados pelos meios de comunicagdo de massa, como a TV e o radio.

Para a analise das relagfes intertextuais detectadas na produgéo
escrita escolar dos alfabetizandos, nos apoiamos nas propostas de classificagéo
de KOCH (1986 e 1991b). De acordo com essa autora (1986), a intertextualidade
é subdividida em dois tipos: uma intertextualidade em sentido amplo, subjacente a
todos os tipos de textos, porque a remissdo a outros textos & um componente
inerente a atividade de produgéo texiual, e hd uma intertextualidade em sentido
estrito, na qual o intertexto, .8, a(s) fonte(s) de remiss@o freqlentemente é (séo)
indicada(s). No caso da intertextualidade em sentido estrito, KOCH considera
que ha dois subtipos, a saber: o implicito, que supde um texto anterior, retomado
sobre a forma de parddia, parafrase, contestacdo, réplica; e o explicito,
constituido de trechos de outros textos sobre os quais o autor tece 0 seu
argumento. Esses trechos sdo as citagOes e referéncias, retomadas do texto do
interlocutor e também o discurso retatado.

Numa reviséo da definicdo postulada em 1986, KOCH (1991b)

mostra que o fendmeno da intertextualidade é muito abrangente e considera o



28

sentido estritc da intertextualidade, por ela definido anteriormente, como o caso
legitimo de intertextualidade. Isso porque, segundo a autora, nesse tipo de
intertextualidade “a alteridade € necessariamente atestada pela presenca de um
intertexto, cuja fonte é explicitamente mencionada no texto que incorpora ou cujo
produtor esta presente, em situagbes de comunicacdo oral, ou ainda, s&o
provérbios, frases-feitas, expressdes estereotipadas ou formulaicas, de autoria
autbnoma, mas que fazem parte de um repertério partilhado por uma comunidade
de fala" (1991.539).

Em sentido amplo, a intertextualidade pode ser considerada como
sindnimo de polifonia no sentido bakthiniano do termo (BAKTHIN, 1992) e, nesse
sentido, também ¢é sindnimo de heterogeneidade (AUTHIER-REVUZ, 1990) ja que
esta & constitutiva do discurso. Em relag&o a polifonia, a autora adverie que nem
todos os casos de polifonia s&o casos de intertextualidade em sentido estrito, uma
vez que nos enunciados polifdnicos as outras vozes que sdo identificadas néo
necessariamente sdo vozes de uma alteridade atestada, podendo ser a
representacdo de mais de um enunciador no enunciado.

Em relacdo a heterogeneidade, a aproximagado com o conceito de
intertextualidade & considerada legitima, uma vez que, segundo a Andlise de
Discurso de linha francesa, a heterogeneidade é responsavel pela inscricdo do
QOutro na seqgléncia do discurso, e por conseguéncia na sua materialidade (o
texto). O Qutro é o eiemento constitutivo por exceléncia do sujeito e de seu
discurso (AUTHIER-REVUZ, 1990: 29 ). De acordo com esta autora, s0 dois os

tipos de heterogeneidade: a heterogeneidade constitutiva (HC) e a
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heterogeneidade mostrada (HM). A HC é a presenga do outro ndo explicitamente
marcada nos discursos, apesar de lhe ser inerente. E essa heterogeneidade que
altera a unicidade do discurso. A HM s&o os fragmentos fingiisticos inseridos no
fluxo do discurso que expdem as cadeias enunciativas. Tais fragmentos tanto
podem ser enunciativos, nos casos em que o enunciador usa glosas do tipo: Z
disse X, na expressdo de Z, X significa..., como metalingUisticos, casos em que o
enunciador restringe o sentido de uma palavra: O termo Y, no sentido X da
palavra).. Em tese, as formas da HM sdo apresentadas em uma outra lingua, um
outro registro discursiva, um outro discurso, uma outra modalidade de
consideracéo de sentido, uma outra palavra. Localiza-las significa circunscrever
estes pontos e pd-las na diferenca em relacéo ao restante da cadeia discursiva.

Atendo-nos aos tipos de intertextualidade propostos por KOCH
(1991b), interessam-nos aqui as relagdes intertextuais em sentido estrito,
subgrupos das reiagbes explicitas e implicitas, em fungdo dos dados que iremos
analisar. Estes constituem-se de atividades de leitura e de produgéo textual de
adultos e adolescentes que até entdo ndo haviam sido expostos a tradicdo letrada
das formas de classicas de manifestacéo da intertextualidade na escrita do tipo
académico, como a citacdo e a parafrase, por exemplo.

As referéncias tedricas apresentadas neste capitulo - a escrita
como pratica social; a leiturizagdo como aquisicdo de praticas letradas de
prestigio; a construgdo da intertextualidade como um projeto de leiturizagdo -
foram nossos principais subsidios, tanto para a concep¢do e o desenvolvimento

da pesquisa-acdo quanto para a analise dos dados ai obtidos.



CAPITULO 2

O CONTEXTO DA PESQUISA: CONSIDERAGOES METODOLOGICAS

Conforme indicado anteriormente na introducdo deste trabalho, a
base empirica da nossa reflex@o sobre a construcio da intertextualidade na AAA
foi constituida pelos dados coletados durante nossa intervencao pedagogica em
trés turmas de supletivo de 1° grau de uma escola publica noturna da cidade de
Campina Grande, na Paraiba. Essa intervencao deu-se durante um semestre
letivo em aulas de lingua materna nos trés niveis do curso supletivo, a saber:
Alfabetizacdo, Pés - Alfabetizac@o | e Pds - Alfabetizacéo Il

Esse tipo de intervencéo é designado pela literatura especializada
de Pesquisa-agao (THIOLLENT, 1992:15) e insere-se no contexto das pesquisas
de tipo etnogréfico utilizadas nos estudos em Linglistica Aplicada., Esse tipo de
pesquisa examina sempre as acdes de sujeitos dentro de um microcontexto em
gque ha estreita associacdo entre 0 pesquisador e o0s sujeitos da pesquisa,
envolvidos numa acdo conjunta ou na resolucdo de problemas coletivos da
comunidade pesquisada (THIOLLENT,1992:17). No nosso caso, ndo optamos
pela resolucdo de problemas coletivos, do tipo sindical ou politico, por exemplo,
mas pela interacdo com os sujeitos em atividades de leitura e escrita em lingua
materna para tentar resolver problemas relacionados a aprendizagem da

producéo escrita.
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Segundo ERICKSON (1990), na pesquisa etnografica, a coleta de
dados envoive, além da participacdo direta do pesquisador, varios tipos de fontes
de dados. No nosso caso, a principal fonte foram as producées dos alunos em
sala de aula. As fontes secundérias foram as gravacdes em dudio das aulas
ministradas as irés turmas, as notas tomadas no Didrio de Campo, antes e
durante a intervencao, e as entrevistas. Essas entrevistas focalizaram a histéria
de escolarizacéo dos alfabetizandos e o uso que faziam de materiais escritos fora
da escola.

0 trabalho de coleta de dados estendeu-se de 01 de fevereiro a
10 de junho de 1994, num total de 87 dias letivos. Foram gravadas em audio
vinte e trés horas-aula e foram considerados em torno de 150 textos escritos
pelos alunos dos trés niveis. A analise de dados deste tipo de pesquisa apoia-se
no tratamento qualitativo dos dados. Com esse procedimento, buscamos as
evidéncias mais significativas do modo como foram construidas as relagbes
intertextuais nas produgdes escritas dos alfabetizandos focalizados, a partir de
um repertério intertextual de base escrita que fosse além daquele construido
regularmente na escola através do uso exclusivo da cartitha, e evidéncias de
como © affabetizador foi alterando a sua proposta incial de utilizagdo desse
repertdrio, com vistas a gjusta-lo as fontes orais mais utilizadas pelos
alfabetizandos.

Antes de descrevermos as atividades que constituiram a
pesquisa-acdc por nés desenvolvida nas trés turmas, apresentamos a seguir

informaces sobre a escola e a comunidade onde foi efetuada a coleta de dados



32

e sobre a turma de Pds |, que nos fornece o maior nimero de producdes escritas

para a analise.

2.1 O contexto da pesquisa-a¢io

2.1.2 A escola

Escolhemos o GESC, uma escola publica municipal, para
desenvolvermos nossa pesquisa-agéo porque, desde 1990, os profissionais que
la trabalham com o supletivo de 1° grau diziam-se envolvidos com um trabalho
inspirado por Paulo Freire, i.e, apoiado na escotha de temas geradores e na
leitura e producao de textos como instrumentos de interacdo dos alfabetizandos
com o mundo da escrita e com as questSes locais da comunidade. FEsse
apregoado interesse por uma metodologia de trabaiho que se afastasse do uso
tradicional da cartilha abriu espaco para gue nossa proposta de intervencao fosse
aceita.

A escola tinha poucos materiais escritos disponiveis aos
professores e alunos. Os poucos livros didaticos que constituiam o seu acervo
ndo eram colocados & disposicdo dos alunos e tinham uma circulacdo tao restrita
quanto a documentacao de matricula, acessivel apenas aos professores. Além
desses materiais, a secretaria e as salas de aulas eram decoradas com alguns
cartazes de boas vindas afixados nas paredes. Nas salas de aula, havia outros

cartazes que apresentavam o alfabeto e algumas tabuadas. Também havia
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outros cartazes relacionados &s atividades sindicais dos professores, na
secretaria da escola.

Durante todo o semestre em que realizamos a pesquisa,
ocorreram apenas dois eventos de letramento exira-classe promovidos pela
escola e que envolveram a participacdo dos alunos: duas convocagbes de duas
reunifes enderegadas a toda comunidade escolar. Na primeira dessas reunides,
discutiu-se a eleigdo para direcdo da sescola. Na segunda, discutiram-se algumas
reivindicagfes para a reforma da estrutura fisica do predio que seriam enviadas
ac poder publico municipal. Nessa reunido, discutiram-se tambem algumas
sugestdes para o plano decenal de educagdo’. Por sugestdo nossa, essa reunido
foi organizada de modo que os alunos tivessem oportunidade de conhecer um
uso da escrita, que nao lhes era familiar: a elaboracéo da pauta de uma reunido e
o registro de conclusdes. Além da leitura dos itens propostos para discussao,
foram anotadas no quadro as conclusdes da discussao, a fim de que todos os
presentes (alunos, professores, técnicos e pais de alunos) pudessem lé-las. Além
disso, uma professora foi encarregada de registrar, para fins de documentacgio,
0s itens discutidos e o resultado das discussdes. Apesar de se tratar de uma
pratica comum na maioria das instituicdes, a escola, aqui focalizada, nio

costumava utilizar registros escritos desse género.

' Plano Decenal de Educacdo para Todos foi a proposta de politica pablica para educacdo no
Brasil, elaborada em 1993, pelo Governo lamar (1992-1994), em virtude do compromisso
assumido com a ONU, UNESCO, UNICEF, PNDU E Banco Mundial, durante a Conferéncia
Mundial de Educagdo para Todos, realizada em Jointien, Tailandia, 1990. A principal meta dessa
proposta & assegurar, até o ano 2003, a criancas, jovens e adultos, conteldos minimos de
aprendizagem que atendam a necessidades elementares da vida confemporinea (MEC, 1983).
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Do ponto de vista fisico, a escola funcionava num antigo prédio,
dispondo apenas 03 salas de aulas, 01 secretaria, 02 banheiros, 01 cozinha, 01
pequeno patio coberto e 01 area destinada ao cultivo de hortalicas, mas que era
usada como espago para lazer. O prédio havia sido construido ha 30 anos e,
apesar do aumento populacional do bairro, nao teve sua area expandida.

Como a grande maioria das escolas publicas brasileiras, esta
também estava sucateada. As estruturas elétricas, hidraulicas e sanitérias
estavam danificadas, 0 que originava a ma acomodacdo de alunos e professores.
N&o raro, as aulas eram interrompidas ou suspensas por causa de problemas

elétricos, o que também contribuia para a evaséo dos alunos.

2.1.3 O bairro

Todos os alunos que constituem o grupo de sujeitos focalizado
nesta pesquisa eram moradores do bairro em que se encontrava a escola. Esse é
um bairro tradicional da cidade, geograficamente proximo ao centro da cidade,
conhecido por situar dois predios publicos importantes: o cemitério central da
cidade e a cadeia publica municipal. Nele também estavam situados um Centro
Saocial Urbano de referéncia para a cidade, que atendia a comunidade do bairro e
de bairros adjacentes, e um posto de saude, onde se desenvolvia um trabatho

pioneiro de medicina social preventiva no Nordeste.
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Segundo os dados divuigados pelo penultimo censo (TELPA,
1892), e confirmados pela associag8o de moradores, esse bairro tinha, até 1990,
cerca de 8.100 habitantes. De acordo, com as observagfes que realizamos e
com as informacles que pudemos coletar, essa populagdo poderia ser agrupada
da seguinte forma: um grupo de moradores de classe média, chamado aqui de
grupo A, um outro grupo formado por moradores de classe meédia baixa, chamado
aqui de grupo B, e um grupo de moradores de cortigos, chamado aqui de grupo C.

O grupc A era formado por profissionais liberais e funcionarios
publicos de carreira, que habitavam as ruas centrais. Uma das caracteristicas
desse grupo era o de manter os filhos em escolas privadas de grande porte que
ficavam no centro da cidade. As suas atividades de trabalho e de lazer eram
geralmente desenvolvidas em outros bairros da cidade.

0O grupo B era formado por pequenos comerciantes, operarios e
biscateiros que habitavam a parte do bairro que ficava entre as ruas centrais e as
periféricas. De acordo com as informagdes que coletamos, através de entrevistas
informais com 0 diretor da associacdo de moradores, a renda salarial media
desse grupo variava entre 01 a 03 salarios minimos & era composta com base no
saidrio dos varios membros que trabalhavam, inclusive os adolescentes, cuja
opgao entre permanecer na escola ou ingressar no mercado de trabalho, levava
sempre em consideragdo que era melhor manter-se num trabalho, mesmo gue
temporario, pois este era necessario ao sustento proprio e da familia.
Observamos que as criangas desse grupo cursavam o ensino regular nas escolas

do bairro & que os adolescentes e adultos compunham a clientela do ensino
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supletivo de 1° grau dessas mesmas escolas. Essa clientela, apesar de
reproduzir um discurso de valorizacdo do saber escolar, envolvia-se muito pouco
com as atividades escolares ou com os assuntos de interesse da escola. Para
esses alunos, qualquer outra atividade comunitéria, como jogos de futebol ou
festas locais, era motivo suficiente para o pedido de suspensdo das aulas.
Durante as festas juninas, por exemplo, havia uma evasio em massa da escola,
como essas festas se estendiam por todo o més de junho, era comum, peio
menos, 15 dias de auséncia na escola. Esse grupo também nédo costumava se
envolver com reivindicagdes de reposicdo de aulas depois de periodos de greve
de professores. PEREIRA e ALBUQUERQUE, (1994: 0O5) e também TERZI,
(1992: 29) apontam em seus {rabalhos essa mesma aparente contradicio no
comportamento desse mesmo grupo social com relagdo a valorizacdo da escola.
O grupo C, formado pelos de moradores dos corticos. Esse grupo
ocupava as ruas periféricas do bairro, onde estavam os maiores problemas de
infra-estrutura basica. Segundo o diretor da associagdo de moradores, a renda
familiar média desse grupo era de menos de 01 salario minimo por més. Nele, os
adultos e adolescentes tinham sub-empregos e raramente eram aproveitados pelo
mercado de trabatho da economia formal. As criangas, em sua maioria, muito
cedo, tornavam-se pedintes e s6 algumas iam 4 escola. Entre os adolescentes e
adultos havia, segundo o diretor da associacdo de moradores, um numero
significativo de anaifabetos: cerca de 60% dos individuos com mais de 13 anos
nunca haviam ido & escola.  Assim como estavam excluidos da escola, esses

individuos também estavam excluidos de outras instituigdes da sociedade, com
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excecdo, porém, de algumas igrejas protestantes ndo ortodoxas que se instalaram

no bairro,

2.1.4 Os alunos e as turmas

O nosso contato com os alunos do supletivo deu-se a partir do
periodo de matricula, no inicio do semestre letivo. As proprias professoras que
executavam as matriculas e que conheciam bem 0s alunos nos colocaram em
contato com eles. Alravés de conversas informais com esses aluncs pudemos
selecionar temas de estudo que norteariam as atividades de leitura e de produgdo
de textos durante nossa intervencéo em sala de aula. Essas conversas também
nos ajudaram a selecionar os topicos da entrevista estruturada que realizamos
posteriormente com esses alfabetizandos a respeito da sua histéria escolar e das
préaticas de letramento aprendidas fora da escola.

Entre as observagdes que realizamos neste periodo, chamou-nos
atengdo a falta de um critérioc mais objetivo e explicito para a distribuicdo dos
matriculados nos trés niveis do supletivo. A turma de alfabetizacdo foi composta
pelos chamados alunos do "nivel zero”, identificados na matricuia apenas através
questdes do tipo "sabe ler?", "sabe escrever?”. Se a resposta fosse "sei ndo" ou
"sei s6 um pouguinho”, 0 aluno era matriculado nessa turma. A turma de Pés i foi
composta pelos aprovados numa turma de Alfabetizacdo do supletivo e pelos

novatos que dissessem, em suas respostas as questdes acima citadas, serem
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capazes de ler e escrever frases curtas. A turma de Pds |l foi composta pelos
aprovados anteriormente numa turma de Pds | do supletivo e pelos novatos que
dissessem, em suas respostas as mesmas questbes acima citadas, serem
capazes de oralizar com fluéncia e de escrever alfabeticamente. Dada a falta de
critérios mais adequados para a composigo das turmas, era comum, apds o
inicio do ano letivo, as professoras trocarem alguns alunos de turma, buscando
compor conjuntos mais homogéneos. 0Os alunos sO estavam aptos a receber o
certificado de concluséo da 1?2 fase do 1° grau quando eram aprovados no curso
do uftimo nivel, i.8, no curso de Pds . Como a aprovac@o nos niveis anteriores
Nac era pré-requisito para a matricula no ultimo nivel, havia na turma de Pés i,
aqui focalizada, muitos alunos "ouvintes" que ja haviam concluido a 12 fase do 1°
grau. O objetivo deles em voitar a escola era "da uma revisada” antes de fazer a
selecdo para ingressar na 22 fase do 1° grau.

Apds um periodo de mais de 30 dias letivos de convivéncia com
os alunos, comecamos as gravac¢des de entrevistas estruturadas. Nessas
entrevistas, indagamos sobre & ocupacdo profissional desses alunos, sobre a sua
origem, urbana ou rural, sobre a escolaridade dos pais, sobre a existéncia e a
utilizac@o de material escrito em casa € no trabalho. Indagamos tambem sobre a
historia de escolarizagdo desses alunos.

Os dados relacionados & origem wrbana ou rural ndo se
mostraram significativos para nenhuma das trés turmas, primeiro porque nao
havia um numero elevado de alunos de origem rural, e, segundo, porque os

poucos alunos que vinham do campo apresentavam os mesmos habitos de leitura
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e de escrita dos alunos da cidade, em sua maioria filhos de migrantes da zona
rural.

Para que se tenha um perfil médio do aluno do supletivo aqui
focalizado, apresentaremos a seguir uma sistematizacdo dos dados coletados
junto & turma de Pos I. A escolha dessa turma como nossa referéncia de base
para a reflexdo desenvolvida neste trabalho se deve a uma maior homogeneidade
do grupo que a compunha, a maioria dos alunos com um minimo de dois anos de

permanéncia no supletivo.

2.1.4.1 A turma de Pés Alfabetizagdo I: perfil médio da clientela do supletivo

de 1° grau

Na turma de Pés |, estavam matriculados 23 alunos, dos quais 14
mantiveram presenca assidua ao longo do semestre letivo. A faixa etaria
concentrava-se entre 12 ¢ 20 anos. Apenas 02 alunos tinham mais de 20 anos:
um tinha 28 e outro 53 anos. Considerando-se aduitos os sujeitos a partir de 20
anos, esta € uma turma de adolescentes, em sua maioria do sexo masculino. O
quadro a seguir apresenta os dados relacionados a ocupagéo profissional desses

alunos.
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Dados de identificacado da turma
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NOME | IDADE SEXO OCUPAGAQ ORIGEM . OBSERVACOES
o ' ~ 1. PROFISSIONAL '
o S ZONA | ZONA
RURAL | URBANA
FRC 12 anos mase mecanico X
MBL 12 anos masc haterista X
CC 12 anos masc estudante X
JPBS 13 anos Rasc gjudante de X
mecanico
APSS 13 ancs fem doméstica X
PAM 18 anos fem estudante X
L858 15 anos fem doméstica X
AQ 15 anos mase camegador A
CPS 17 anos mase tay. de carros X
RMS 18 anos fem doméstica X Reside na zona
uyrbana hi 10 anos
VAS 18 anos Mmasc estudante X
AMNS 20 anos fem rdoméstica X Reside na zona
urbana ha 10 anos
5JC 28 anos masc mecinico X
MRL 53 anos fem costureira X

De acordo com os dados que levantamos e que estao expostos no

quadro acima, nessa turma as profissdes s&o bem definidas pelos entrevistados.

Entre os 14 alunos que realizaram a entrevisia, apenas 03 declararam a profissao

“ser estudants”. Segundo os proprios alunos, o conhecimento de escrita néo era

uma habilidade indispensavel, nem a aprendizagem nem ao exercicio de suas

profissdes.

Com relagdo a historia de escolarizagdo desses alunos €

significativo registrar que nenhum deles estava na escola pela primeira vez. Além

do supletivo, os alunos ja haviam tido algum tipo de experiéncia no ensino

regular. Dos 14 alunos dessa turma, 04 haviam cursado até a 3° série, sendo que

nenhum deles havia sido reprovado, outros frés 03 haviam cursado até a 2° série,
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sendo que apenas um havia sido reprovado. E 07 haviam cursado sd a 12 série,
sendo que apenas um havia sido reprovado.

Estes numeros revelam que a ndo permanéncia desses alunos na
gscola se deve mais a entrada precoce no mercado de trabatho do que as
reprovacdes nas séries iniciais. Mas, apesar de praticamente ndo terem sido
reprovados, mesmo os alunos que cursaram até a 3 série, apresentavam
conhecimentos rudimentares de escrita e de leitura. Isto indica que literaimente
esses alunos “passaram’ de uma série para outra sem que tivessem sido de fato
alfabetizados. Qs quadros apresentados a seguir resumem 0s dados sobre a

historia escolar do conjunto desses alunos.



Turma: Pos-Alfabetizacio |

Dados sobre a vida escolar dos alunos

DA<
DE

* FREQUEN-"
TOU O ENSING
REGULAR

SERIES CURSADAS NO ENSING REGULAR

TNEG [ s

Fieh L 1P | .':':_
SERIE |

SERIE

Fa

T E
SERIE

~ENSING SUPLETIVO ..

FRGC

12
ANOS

WASE

x
desist

MSL,

12
ANOS

MASC

1-18
série

1-Pds
1-83

ce

12
ANOS

MASC

1.1
série

X -84

JPBS

13
ANOS

MASC

desist.

1

A -94

APSS

ANOS

FEM

X2
vezes)

1-13
serie

K- 92
e 93

X-54

TR
02

PAM

14
ANQS

FEM

> o= oxPoxy X

X-94

L35

15
ANOS

FEM

2-1"e
2&
séries

X-94

42



Turma: Pos Alfabetizacao |

Dados sobre a vida escolar dos alunos
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Questionados sobre porgue voltavam & escola, esse grupo de
alunos apresentou de imediato uma subdivisdo. De um lado os adolescentes, que
invariavelmente diziam querer chegér até a 8° série para poderem conseguir um
lugar social menos marcado pelo estigma da subescolarizacdo, associado aoc da
pobreza e do fracasso. Entre outras afirmativas, disseram também que voltavam
a escola porque “"gqueriam ser alguéem na vida", porque tinham “vontade de
aprender a ler" e sentiam "vontade de melhorar no emprego”.

De outro lado, os adultos, gue ndo manifestaram o desejo de dar
continuidade aos estudos, mas que afirmaram que também voltavam a escola
porque "sentiam necessidade de meihorar na escrita e na leitura” e queriam
"arranjar um emprego melhor'. De qualquer forma, {anto adolescentes quanto
adultos disseram voltar a escola para adquirir ou aperfeigcoarem as habilidades
minimas julgadas necessarias para a promog¢do social. Nesse sentido, esses
alunos reproduzem as crencas relacionadas ao ‘mito do letramento” (Gee,
1990:27-47) que vé na aquisicdo da escrita uma condig&o necessaria e suficiente

para a mobilidade social do individuo.
2.2 Aintervencdo pedagodgica
A intervencgéo pedagdgica deu-se ao longo de 87 dias letivos, dos

quais trabalhamos 14 dias letivos com a turma de Alfabetizagdo, 21 dias letivos

com a turma de Pés | e, também, 21 dias letivos com a turma de Pds . Nos 31
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dias letivos restante foram realizadas atividades coletivas com as trés turmas e
atividades de planejamento com as professoras do curso, visto que se trata de
intervencéo pedagégica em aulas de lingua materna, sob forma de pesquisa-
acao, e elas passaram também de certa forma (rejpensar e (re)planejar as suas
atividades a partir dessa intervengao. Porém, ndo sera objeto deste trabalho a
analise das acfes dessas professoras.

As atividades de leitura e de escrita por nds desenvolvidas em
sala de aula foram organizadas em Unidades Tematicas. Essas unidades foram
escothidas de acordo com 0s interesses dos alunos por nos detectados em
n0ssas conversas com eles. A principio, consideramos que seria pertinente para
a troca de informacdes entre os alunos das trés turmas, que todas estudassem as
mesmas Unidades Tematicas. Por isso, as duas primeiras unidades foram
estudadas pelas trés turmas. Logo, porém, fomos percebendo que as diferencas
de interesse nao justificavam o estabelecimento de um mesmo tema para as trés
turmas. A diversificagdo dos temas buscou, portanto, responder melhor as
expectativas de cada grupo. O quadro apresentado na pagina seguinte mostra a

distribuicdo das Unidades Tematicas desenvoividas ao longo da intervencao.



46

UNIDADE TEMATICA PERIODO LETIVO 1594 TURMA
Escolha dos Temas 21 a 28/02 Alf. Pésle Pés i
Familia 02 a 04/03 Pas i
Familia 01, 02 07 e 09/03 Alfabetizacio
Familia 08 & 10/03 Paos |
Familia 14 e 15/03 Pas i
Cartdo Postal 16 e 17/03 Alfabetizacdo
Cartas Familiares 25 & 28/03 Pos |
Cartas Familiares 29 e 30/03 Pas
£ Pedreiro e o Urso 04 a 08/04 Pas |
Micarande e Colera 118 14/04 Pas i
DET 25 a 28/04 Alfahetizacio
Ayrion Senna 02 a 05/05 Pas i
Sonho Meu 09 a 12/05 Pés il
Greve 17 2 19/05 Alfabetizacio
Copa do Mundo 23/05 a 01/06 Pos |
Copa do Mundo 06 a 08/06 Pos li

Conforme pode ser verificado no quadro acima, o©
pesquisador/alfabetizador trabathou em sistema de rodizio com as professoras do
curso supletivo, de maneira que as trés turmas se alternassem como foco da
pesquisa-acdo. Conforme também pode ser verificado no gquadro acima, essa
alternancia se deu em fungdo do desenvolvimento completo de cada Unidade
Tematica proposta.

Para que se possa melhor caracterizar as atividades de leitura e
de produgdo textual que compuseram essas Unidades Tematicas,
apresentaremos primeiro as propostas tedricas que orientaram o tipo de texto
escolhido, as atividades de compreensao de texto, bem como as de produches
textual e , em seguida, apresentaremos uma descricéo sumaria das Unidades que
foram desenvolvidas junto a turma que nos serve de principal referéncia neste

frabalho.
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2.2.1 Descricéo sumaria das atividades de leitura e de producéo textual

desenvolvidas na turma de Pds-Aifabetizacdo |

Nessa turma foram desenvolvidas cinco Unidades Tematicas,
estruturadas em fungdo do objetivo geral da pesquisa-agdo, ou seja, o da
diversificacéo das fontes escritas de referéncia, com vistas a construcéo de um
repertorio intertextual de base escrita ampliado, i.e, ndo restrito aocs materiais
escritos apresentados pela cartitha.

A organizacédo e a escotha do material para a leitura ievou em
consideracdo tanto o tipo de texto quanto o tipo de portador. Quanto ao tipo de
texto, privilegiou-se o uso de narrativas escritas, escolhidas segundo a proposta
de KOCH e FAVERO (1987), & luz de critérios da linguistica textual. De acordo
com essas autoras, "o texto narrativo apresenta uma dimensao pragmatica que
diz respeito a um macro-ato de asser¢io de enunciados de agdo, diz respeito
também a atitude comunicativa do mundo narrado, essa dimensao atualiza-se em
situagbes comunicativas como: romances, contos, novelas, reportagens,
noticidrios, depoimentos, relatorios, etc. Apresenta também uma dimensdo
esquematica global voltada para a captacdo dos eventos numa sucessdo
temporal e causal {cronolégica), tendo, portanto, um antes e um depois. As
categorias de apresentagdo desses eventos no texto sio: a orientagdo, a
complicacdo, a acdo ou avaliagdo, a resolugdo, a moral ou estado final.
Apresenta ainda uma dimenséo linglistica de superficie, na qual salientam-se as

marcas dos tempos verbais do mundo narrado, os dos circunstancializadores
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(onde, como, quando, por qué), as da presenga do discurso relatado (direto,
indireto, indireto livre) etc.” (op.cit. 05 e 06). Dentre as varias atualizagbes do
género narrativo privilegiou-se, neste trabatho, 0 uso de noticias e de contos, que
foram tomados como modelos de composiGao escrita para as atividades de
produgao textual em sala de aula.

Quanto ao portador de textos, procurou-se trabalhar com
diferentes portadores - jornais, cartazes, histérias em quadrinhos (HQ), livro de
literatura, etc. - destinados a uma comunidade mais ampla que a escolar, com
diferentes propdsitos informativos e sem finalidade pedagogica pré-determinada,
o que significa dizer que se evitou o uso do texto didatico escolar. Desse modo,
as atividades de leitura e de produ¢ao textual propostas no ambito da pesquisa-
acdo procuraram romper com a circularidade formal e conteudistica que
julgdvamos caracterizar o universo textual de experiéncias anteriores de
escolarizagdo (inclusive o supletivo) dos sujeitos focalizados.

O conjunto de atividades basicas desenvolvidas em cada uma das
Unidades Tematicas constituiu-se de atividades de leitura de, no minimo, dois
textos sobre o assunto, atividades de comprensio dos textos compostas com
base na proposta de DEL'ISOLA (1991) & de produgdo textual compostas com
base na proposta em CALKINS (1986).

As guestdes de compreensdo de texto, segundo a proposta de
DELISOLA (1991: 95-96), devem abranger questdes objetivas, interpretativas e
avaliativas, que devem ser sempre apresentadas nessa ordem a fim de que o

leitor faca leituras de diferentes niveis no texto. As questdes objetivas sdo
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formuladas para que o leitor jocalize informagfes explicitas no texto que sé&o
importantes para a sua contextualizag@o. As inferenciais sdo questfes
formuladas para levar o leitor a inferir fatos no texto, para “!é-lo nas entrelinhas”,
buscando correlacionar dados do texto com a sua propria experiéncia de mundo,
que esta enraizada numa sociedade e numa determinada cultura. Por fim, as
questbes avaliativas levam o leitor a apreciar ou depreciar, criticar ou julgar fatos
do texto. Nas respostas elaboradas para essas questbes, o leitor deve se
posicionar diante do texto, avaliando os fatos apresentados.

A proposta de producio textual apresentada por CALKINS
(1986:22-50 e 64-98) sugere que a atividade de producgio textual na escola se
fagca em sucessivos estagios de revisdo e refacgdo, nas guais o produtor de texto
deve contar com a participacao de pelo menos um dos seus colegas, a fim de que
lendo 0 texto conjuntamente localizem lacunas, truncamentos, ambiglidades e
fagam modificacGes para torna-lo mais explicito.

Segundo essa proposta, s8o quatro os estagios de elaboracéo

textual. No primeiro, 0 produtor elabora um ensaio, gue consiste num

planejamento geral de texto, quase sempre originado nas experiéncias pessoais
ou em observacgdo e exploracdo de ambientes. O segundo e o terceiro estagios
ocorrem quase concomitantemente. No segundo, ele elabora de um gsbogo do
texto. Em outras palavras, esse estagio pode ser denominado de uma versao
preliminar do texto. No terceiro, ele faz na revisdo da versao elaborada, atraves
da localizag@o de redundancias, contradi¢cbes, substituicdo de palavras, etc. Por

fim,; no quarto estagio faz a edicSo. Nesse estagio do trabalho de produgéo, o
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texto ja tem passado por aigumas reformuiagbes, cabe ao produtor trabalhar
sobre a superficie linguistica, extraindo, acrescentando, ligando oracSes. Nessa
etapa final, ele deve ler a sua producao objetivamente, buscando colocar-se na
posicéo do leitor,

Ao descrever esses estagios, a autora adverte que apesar de
seqUenciados isto ndo significa que em uma mesma aula o aluno consiga passar
por todos eles. Muitas vezes um unico texto & trabalhado ao longo de varias
aulas até que chegue a edi¢do final. Essa autora adverte ainda que todos os
escritores, desde aqueles que escrevem poemas até aqueles que escrevem
ensaios exploratérios, passam por estes estagios. Aiguns passam mais tempo no
esbogo, outros na revisdo e, em geral, segundo a autora, de acordo com o tipo de
texto alguns estagios necessariamente sdo mais trabalhados do que outros. Por
exemplo, edita-se mais gquando se trabalha num ensaio exploratorio, mas ndo
numa carta para um amigo. Em resumo, CALKINS afirma que em seu modo e em
seu proprio ritmo, a maioria dos autores, inclusive Criangas pequenas, seguem um
ciclo em seu ato de escrever. ensaio, esbogo, revisfo e edicao.

Nessa perspectiva foram desenvolvidas cinco Unidades

Tematicas junto a turma de Po6s |, apresentadas a seguir:
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As unidades tematicas

1) Familia (02 a 15/03/94)

As aulas desta unidade tematica foram ministradas as trés turmas
com o mesmo objetivo geral: inferir o conceito de familia apresentado no texto “A
familia” { MARIANO e ASSAD, 1989). As trés turmas utilizaram o mesmo material
de apoio, a saber. o texo ja citado e trés carfazes de campanhas ndo
governamentais sobre o Ano Internacional da Familia, conforme a proposta da
ONU? para o ano de 1994.

Para a turma de Alfabetizacdo, as atividades de leitura propostas
foram: (1) Ler os textos nado verbais dos cartazes, com auxilio do professor-
pesquisador, tentando fazer alguma correlagdo entre esses textos e a tematica do
ano internacional da familia; (2) Identificar a palavra familia nos trés cartazes
apresentados e no texto lido. A atividade de escrita proposta foi a seguinte: (1)
escrever o nome e a idade de cada um membros da familia.

Para as turmas de Péds | e il, as atividades de leitura proposta
foram: (1) identificar nos cartazes apresentados o slogan das campanhas ndo-
governamentais sobre familia; (2) ler o texto e identificar os tipos de composicéo
familiar ai apresentados e o conceito de familia. A atividade de escrita proposta

foi: responder por escrito as questdes de compreenséo do texto

* Organizagio das Nagdes Unidas.
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2) Cartas Famiiiares (25 a 30/03/94)

Para as turmas de Pds | e i, esta unidade deu continuidade a
discuss@io iniciada na Unidade Tematica Familia, abordando um aspecto
especifico das relacdes familiares: as correspondéncias interpessoais. O material
de apoio utilizado foi o texto de uma carta trazido pelo professor e cartas de
parentes trazidas pelos alfabetizandos. As atividades de ieitura foram: (1) Ler a
carta e identificar os principais eventos; (2) Inferir na carta a opinido de um dos
personagens sobre o principal fato relatado. As atividades de escrita foram: (1)
Responder por escrito 4s questdes de compreensdo do texto estudado e (2)

Produzir uma carta respondendo a que foi lida em sala de aula.

3) O Pedreiro e o “urso” (04 a 08/04/94)

As atividades desta Unidade ainda estiveram relacionadas a
tematica familia, porém, enfocando o aspecto dos conflitos familiares que chegam
até as paginas policiais. Este aspecto do tema foi escolhido porque havia uma
predilec@o dos alunos pelas noticias policiais.

As atividades de leitura propostas foram: (1) Discutir algumas das
relacbes familiares, a partir do evento narrado no texto: “Pedreiro tenta matar

“urso’pego na cama”, publicado no Jornal da Paraiba (doravante JP), 15/03/95;
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(2) Levantar hipbteses para o texto policial iniciado com a manchete “Mulher
enciumada tenta assassinar policial e depois atira na prépria cabeca’ (publicado
no JP, 15/03/94); (3) Levantar hipbteses para a manchete “Pedreirc tenta matar
‘urso” pego na cama’, (4) Identificar o género de texto a ser lido, a partir das
manchetes apresentadas; (5) ldentificar os principais fatos apresentados no texto
“Pedreiro tenta matar "urso” pega na cama”, marcados por circunstancializadores.
As atividades de escrita propostas foram: (1) elaborar um didlogo entre dois
personagens do texto lido, (2) recontar a noticia lida da perspectiva do repérter

policial sensacionalista.

4) A morte do piloto Ayrton Senna (02 a 05/05/95)

A morte do piloto brasileiro de formula-1, Ayrton Senna, tranformou-se num
tema para estudo em virtude do interesse dos alunos e, sobretudo, porque a partir
dele esses alunos puderam buscar e cotejar informacbes sobre um mesmo
assunto veiculado por diferentes meios de comunicacdo. Foram utilizadas nessa
Unidade noticias de jornal, reportagens de TV, mapas, album de figurinhas e
posteres. As atividades de leitura propostas foram: (1) ldentificar e comparar
informagdes sobre a morte do piloto Ayrton Senna apresentadas nos textos lidos
em sala de aula e nas reportagens apresentadas pela TV, (2) Utilizar o acervo
consultado para realizar uma pesqguisa sobre a carreira do piloto. As atividades de

escrita foram: (1) Escrever um texio narrativo, do tipo noticia jornalistica, a partir
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das informagdes coletadas na pesquisa sobre a vida do piloto, (2) Reescrever o
didlogo produzido na Unidade “ O Pedreiro e o urso”, observando as convencdes

de escrita do didlogo j& aprendido.

5} Copa do Mundo (23/05/94)

Esse tema tornou-se relevante para ser abordado nas turmas de
P6s | e I, nd0 apenas por causa do interesse dos alunos pelo tema, como
também pelo volume de informacdo produzida na época pela imprensa falada e
escrita. O material de apoio utilizade constituiu-se de Mapa Mundi, texo
informativo sobre as caracteristicas tecnicas dos 22 jogadores convocados para
integrar a seiecfo brasileira; texto informativo sobre a origem do futebol e sobre a
participacdo da selacdo brasileira na primeira Copa do Mundo, noticiarios
esportivos divulgados pela TV (*Globo Esporte”, “Manchete Esportiva™) e pelo
radio (“Jogo Durg”). As atividades de leitura visaram a consuita de textos para
buscar informacdes especificas. As atividades de escrita foram as seguintes: (1)
Elaborar um texto narrativo do tipo conto, a partir das seguintes etapas: (a)
elaborar uma trama de conflito e/ou suspense para quatro jogadores da sele¢éo
brasileira, (b) criar um dialogo para os personagens apresentados na trama, (¢)
produzir um final para o conto iniciado nas afividades de escrita orientadas nas
etapas a e b.; (2) Résponder por escrito as questdes de compreensao sobre as

novas regras do futebol.



CAPITULO 3

A CONSTRUGAOQ DA INTERTEXTUALIDADE NAS ATIVIDADES DE LEITURA E
ESCRITA: (RE)FORMULAGAO DOS CONCEITOS DE TEXTO, DE LEITURAE
DE PRODUGAQ TEXTUAL

O modo como se deu a construcdo da intertexiualidade nas
producfes textuais dos alfabetizandos aqui focalizados esta diretamente
associado ao modo como 08 materiais escritos foram utilizados em sala de aula e
esta, também, associado as concepgdes de leitura e de escrita do alfabetizador e
dos alfabetizandos. Assim, ndo se poderia separar a questdo da intertextualidade
da questéo das concepgdes sobre materiais escritos mobilizadas em sala de aula.
A partir da consideracdo dessas duas questdes inter-relacionadas, abordaremos
o processo de {re)formulacdo dos conceitos de texto, de leitura e de producéo
textual, e, abordaremos tambeém o processo de ampliagdo das fontes de remisséo
intertextual inicialmente previstas pelo pesquisador/alfabetizador em seu projeto
de intervencdo pedagdgica. As etapas desse processo de (re)formulag@o dos
conceitos acima mencionados, por parte dos atfabetizanaoé, nao estéo
delineadas por marcas temporais, ou por um desenvolvimento seqlenciado,
progressivamente adquirido, mas por sinais ndo sistematicos de mudanga de
perspectiva em relagdo ao uso do material escrito em sala de aula.

Este capitulo descreve os dois processos citados e tem como

principal referéncia as perturbacdes verificadas no desenvolvimento da aula,
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quando alfabetizador e alfabetizandos mobilizavam diferentes conceitos de texto,
de leitura e de producdo textual. Tais perturbacdes serfio analisadas com os
seguintes objetivos: (a) examinar de que modo se reproduz na interacéo entre
alfabetizador e alfabetizandos as diferencas de perspectiva em relagdo ao uso do
material escrito; (b) identificar as eventuais relages existentes entre as
concepcles mobilizadas pelos alfabetizandos e os tipos de praticas letradas a
que estlo expostos na sociedade; (c) discutir as implicacfes das perturbacdes
focalizadas para a (rejformulacdo, por parte dos alfabetizandos, dos conceitos de

texto, de leitura e de producao textual,

3.1 A importéancia da referéncia escolar para os alfabetizandos

Lidar com textos escritos como elementos norteadores das
atividades de sala de aula ndo era uma pratica completamente estranha aos
alfabetizandos aqui focalizados, uma vez que, entre eles, o numero dos que
nunca haviam fregientado a escola era pouco significativo. apenas 4 % deles
astavam chegando & escola pela primeira vez. Mesmo enire esses, era possivel
identificar algum tipo de conhecimento relacionado & escrita, pois numa
sociedade burocratizada como a nossa, o contato com a escrita se da de modo
difuso, notadamente no caso dos modelos escolares de escrita. E conforme
atestam alguns estudos sobre letramento, mesmo antes do inicio da

escolarizacéo, € possivel entrar em contato com algum tipo de pratica de escrita
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escolar, pois essas praticas modelam inUmeras outras na sociedade letrada e
tém, de algum modo, atingido, também, os grupos sécio-culturais de tradicdo oral,
como o dos sujeitos dessa pesquisa.

Os estudos realizados por CASTANHEIRA (1992) e PEREIRA e
ALBUQUERQUE (1994), por exempio, acerca dos usos da escrita fora da escola
e antes do inicio da escolarizag@o, mostram gque, mesmo criangas oriundas de
meios rurais e das periferias dos grandes centros urbanos, j& chegam a escola
com algum tipo de conhecimento a respeito da escrita, da leitura incidental & das
notacgdes numéricas.

Em seu trabaiho, CASTANHEIRA (1992) focaliza criangas de uma
comunidade periférica da cidade de Belo Horizonte e constata que, entre elas,
algumas das atividades de entretenimento envolvem “brincar de escola”. Nesse
tipo de brincadeira, sempre uma crianga mais experiente nos usos da escrita
escolar orienta aquelas que ainda nao frequentam a escola. Essa crianga
assume 0 papel de professor elaborando, inclusive, atividades escritas que
envolvem o reconhecimento de letras e de nomes & a resolucdo de calculos
simples. Nessas alividades, participam as outras criangas, gue assumem o papel
de alunos. Em decorréncia disto, essas criangas ao entrarem para a escola, ja
apresentam algum conhecimento das praticas escolares mais comuns e do
sistema de numeracdo. Segundo a autora, esse conhecimento, apesar de
significativo, ndo costuma ser reconhecido pela escola.

0O estudo de PEREIRA e ALBUQUERQUE (1984), desenvolvido

com criancas de diferentes meios no interior da Paraiba, inclusive de meios
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rurais, demonstra que, desde cedo, todas elas tém experiéncias de letramento
proporcionadas pela presenca de materiais escritos em suas residéncias e pelos
usos da escrita no cotidiano das familias. As criancas observadas demonstram
{er em comum o fato de conviverem, em casa, com atividades escolares e com a
manipulagio de materiais escritos ja no periodo de pré-escolarizaggo. O gue as
diferencia, entretanto, é que quanto maior 0 poder aquisitivo de seu grupo social
de origem, mais diversificadas sdo as praticas letradas a que estdo expostas e
mais diversificados s&0 os tipos de portadores de textos utilizados, tais como
publicagdes especificas para criangas (livros, dlbuns de figurinhas, brinquedos),
livros técnicos, dicionarios e enciciopédias.

Na literatura consultada, nfo encontramos registro de trabalhos
especificos sobre como adolescentes e adultos ndo alfabetizados se envolvem
com a escrita antes da escolarizacdo. Agueles que focalizam principaimente
adultos com escolarizacao restrita demonstram que, via de regra, esses sujeitos
de alguma forma se envolvem com préticas de escrita em suas atividades
profissionais. O estudo realizado por ARAUJO e ALVES (1993), sobre usos e
valores da escrita para trés grupos de trabalhadores (operarios, chefes de setores
e engenheiros) da industria de uma cidade de porte meédio, no interior da Paraiba,
demonstra que os operdrios, tidos como méo-de-obra pouco especializada e com
pouco dominic de escrita, usam mais as notagdes numéricas que a escrita de
textos em suas atividades profissionais. Nesse caso, 0s usos da escrita no
trabalho n&o sdo significativamente diferentes dos ja praticados pelo grupo social

de origem desses operarios.
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Quanto aos sujeitos desta pesquisa, © que se pdde perceber
atraveés da observagdo de suas acles e através das entrevistas estruturadas é
que seu conhecimento sobre escrita estava relacionado as préaticas escolares nos
$EeuUs Us0S mais comuns, como a copia, os treinos ortograficos e a elaboracio de
respostas para questionarios, O que significa dizer que suas expectativas em
relacdo ao ensino-aprendizagem da escrita tinham como referéncia basica essas
mesmas praticas e que, apesar da grande importancia das préaticas orais® em seu
cotidiano, esses sujeitos ja estavam, de algum modo, marcados pela
escolarizagdo, inclusive 0s que nao haviam passado antes pela escola. Em
conversas informais sobre as atividades relacionadas a escrita, desenvolvidas por
eles fora do ambiente escolar, encontramos evidéncias disso, principalmente nas
atividades domésticas. Essas, de modo geral, ndo eram sisternaticas, e eram
significativamente inspiradas por exercicios escolares, conforme demonstra o
exemplo abaixo:

Exemplo 1°
Pos1 271394
Conversa informal antes da aula, dialogo reconstituido

P: e em casa o que vocé gosta de fazer? gosta de ler?
Er: quase nada. sé revistas as vezes vejo os artistas de novela

* No grupo social de origem destes sujeitos, as questdes reiacionadas 3s mais diversas situagdes
sfo resulvidas através de conversas em enconiros face-a-face. As necessidades de obtencgdo de
informaches s30 sclucionadas, em geral, sem que a escrita tenha uma participagio direta nos
eventos. Por exemplo, na comunidade de omde provém prefere-se mandar recados a escrever
pithetes, confia-se mais em informactes formuladas por alguém do que nas oblidas através de
material escrito. As atividades de lazer, também, ndo inciuem o uso direto da escrita. Apenas em
algumas atividades religiosas com que alguns alunos se envoivem € que a escrila se torma um
pré-requisito indispensavel, como no caso da leitura da Biblia.

¢ Nos dialogos reconsiituidos e nas transcrigbes utiiizadas nesse trabalho, P indicara o
professor/alfabetizador/pesquisador e 0s alunos serdo identificados por duas das iniciais dos seus
ROMEs,
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P: &! e escrever?

Er: num sei bem direito, as vezes fago copias para melhorar e quando
acerto leio as atividades

Este exemplo evidencia a reprodugdo de uma atividade
tipicamente escolar. a cdpia para melhorar a letra e a ortografia. Esse tipo de
atividade havia sido muito usado em experiéncias anteriores de escolarizacdo dos
sujeitos, inclusive no supletivo, como instrumento para melhorar o aspecto
estético da grafia das letras. Dada a importancia atribuida pela escola aocs
exercicios de caligrafia, a copia era uma atividade muito valorizada pelos
alfabetizandos adolescentes e adultos aqui focalizados.

Convém lembrar aqui que a copia, no a&mbito das praticas
escolares da AAA, pode se revelar, também, como uma atividade importante,
tanto na aprendizagem da leitura guanto da escrita. CAGLIAR! (1990: 102-105)
chama atencédo para este fato, afirmando que as atividades de coépia, na
alfabetizac&o, independentemente do método adotado, podem ser mais criativas
que as atividades de ditado, desde que feitas de maneira interessante. De acordo
com o autor, um exercicio de copia Ui, em algumas circunsténcias, seria fazer o
aluno copiar passando da letra de imprensa para a manuscrita e vice-versa, ou
fazer o0 aluno passar a limpo o rascunho de um texto, reescrevendo-o. O autor
lembra ainda que as atividades de copia podem ser muito interessantes quando a
pessoa se interessa por colecionar coisas escritas, em ficharios, listagens de

infformacdes sobre determinado assunto (nomes de jogadores, de bichos, de



61

plantas, efc), provérbios, poesias, estorias. A escola, porém, quase nunca
ncentiva esse uso da copia.

No caso dos alfabetizandos focalizados neste trabatho, o uso
mais familiar era o da cdpia de fragmentos do texto para responder questionarios

sobre a afericdo de leitura.

3.1.1 O conceito de texto mobilizado pelos ailfabetizandos

A analise dos dados deste trabalho revela que, para os
alfabetizandos das trés turmas focalizadas, 0 conceito de texto se confundia com
o de suporte para a realizacdo de tarefas escolares - “"dever de classe”, “dever de
casa’ |, especialmente as de treino de leitura oral e as de copia. Este conceito era
mais evidente no inicio da intervengdo pedagogica, quando eram mais
frequentemente reproduzidos comportamentos adquiridos/aprendidos em
experiéncias anteriores de escolarizacdo: ‘e pra ler o dever, professora?’, ‘tem
que copiar o qué, professora?’.

A ndo familiaridade dos alfabetizandos com o tipo de texto
apresentado pelo alfabetizador em sala de aula (cartazes, impressos, jornal),
pode explicar algumas das dificuldades iniciais, inclusive pergunias do tipo
reproduzido no exempio a seguir, retirado da terceria Unidade Tematica

trabalhada com a furma de Pas |,
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Exemplo 2° -

Pés1 04/04/94 - Unidade Tematica: O pedreiro e o “urso”
Atividade em Curso: Leitura de noticias de jornal

L.

1. Ma: e esse negdcio aqui”
2. P a: isso daqui é a noticia
/.7

Embora o0s alunos das trés turmas aqui focalizadas
demonstrassem estar aparentemente familiarizados com o© termo texto,
rotineiramente utilizado em sala de aula pelo alfabetizador, e demonstrassem
saber a que ele se referia quando utilizava tal termo, eles ndo o usavam para se
referir aos materiais escritos utilizados para leitura. No lugar deste termo,
utilizavam designag¢bes genéricas, do tipo “negbcio’, como no exemplo acima.
Os alunos da turma de Alfabetizacéo, por exemplo, utilizavam-se das expressbes
“papel para leitura’ e “coisa para ler”, quando se referiam aos textos
xerocopiados.

De fato, mesmo uma carta, um tipo de texto exiremamente
conhecido dos alunos no cotidiano, ac ser trazido para a sala de aula pode néo

parecer tdo familiar, conforme aponta o exempio a seguir:

¥ Neste & nos demais exemnplos que se utilizardo de transcricio de falas seguiremos o padriio de
transcricdo proposto por MARCUSCHI (1988): : alongamento de vogal, {I falas simuitdneas, [
scbreposicdo de vozes, " subida rapida (corresponde mais ou menos a elevagdo de vor na
interrogacéo), * subida leve {(corresponde mais ou menos a pausa de virgula ou do ponto e
virgula), [  sobreposiclio localizada de falas, {+) pausa, / truncamentos bruscos normatmente
produzidos nas tomadas de turmo por outro falante, LETRAS MAIUSCULAS | énfase ou acento
forte, {{ )) comentdrios do analista, /.../ indicacio de franscrigdo parcial.
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Exemplo: 3
Pos | 25/3/94 - Unidade Temaética: Cartas familiares
Atividade em curso: Leitura do Texto Carta

1.1

1 .Er. e isso daqui € uma carta”

2.P: descobriu agora que era uma carta” cé tava pensano que era o qué”
3. Er &’ fava pensano que era coisa pra prova j&’'

[

Esse exemplo é representativo de uma série de outros e
corrobora nossa afirmacgéo anterior sobre a assimilagio do conceito de texto ao
de suporte para “dever classe’ ou “dever de casa’, com vistas a avaliacdo. Ao ser
quastionado por P sobre que hipoteses havia elaborado para aquele portador de
texto, no turno 02 (descobriv agora que era uma carta” cé tava pensano que era o
qué”), o aluno responde que estava “pensando que era coisa pra prova ja".

O fato de a carta estudada estar xerocopiada parece ter também
contribuido para a n8o associagcdo imediata com o objefo conhecido. Nesse
microcontexio, a resposta de ER poderia ser traduzida por: uma carta ndo
costuma ser lida na escola, mas se esta sendo lida na escola deve ser coisa para

prova, i.e, deve ser exercicio de avaliacio.
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3.1.2 O conceito de leitura mobilizado pelos alfabetizandos

Quando questionados a respeito de suas experiéncias anteriores
de escolarizag8io, os alunos relataram experiéncias de decifragdo/oralizacdo da
escrita e afirmaram que essas atividades eram utilizadas para “treinar’ a leitura.
No supletivo, a expectativa desses alunos quanto ao uso da ieitura em sala de
aula continuava restrita a essas atividades de decifrag&o/oralizacéo.

Os exemplos desta sessdo sdo representativos do modo como os
alfabetizandos costumavam realizar a atividade de leitura, entendida como uma
atividade com fim em si mesma, i.e, uma atividade de decifragao/oralizacdo nao
diretamente comprometida com a construgdo de sentidos. Quantc a0
desempenho, porém, as trés turmas de alunos apresentavam, no inicio da
pesquisa, caracteristicas diferentes. A turma de Alfabetizac8o caracterizava-se
por fazer da identificacéo das letras a propria atividade de ler. A turma de Pés |
caracierizava-se pelo uso recorrente dos procedimentos de analise e sintese para
a leitura de palavras, para a leitura de fragmentos maiores que frase, assim como
para a leitura de frases e também de grupos de frases. Segundo KATO (19886:
39-50), esse procedimento e denominado de botfom up ou ascendente. Nele, "o
leitor faz uso linear e indutivo das informacgbes visuais e linglisticas e sua
abordagem €& composicional, i.e, constroi o significado através da andlise e
sintese do significado das partes” (op. cit. 40). Nessas turmas, era fundamental a
intervencao do professor para a atribuicéo de sentido aos trechos lidos. A turma

de Pés Il caracterizava-se por uma decifragdo/oralizagao mais fluente, apesar das
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dificuidades, e por uma menor dependéncia do professor para atribuicdo de
sentido aos trechos lidos. Mas, apesar dessas diferengas de desempenho, para
0s alunos das trés turmas, ler era sobretudo verbalizar o trecho lido, conforme
flustra 0 exemplo a seguir. O evento focalizado nesse exemplo diz respeito 2 uma

atividade de leitura de uma noticia de jornal.

Exemplo 4

Pos | 3/3/94 - Unidade Tematica: Familia

Atividade em Curso: Alguns alfabetizandos liam noticias enquanto
aguardavam que outros finalizassem atividades escritas

/.t

1. AL: vazédo’ ta certo professora”

2. P: ndoc num é vazdo ndo’ vamos retomar aqui’ ((aponta com o dedo
para o ipicio do trecho que estava sendo fido))

3 AL: ({(relendo o trecho apontado)} Marnia (+) disputa (+++) vazdo’' é.. &
jsso”

4.P: ndo’ num tem z' é um g’ veja o restante da frase para vé se faz
sentido’

5.AL: de de-pu-tado’

6.P: isso’ maria disputa 8" (+} de deputado’

7.AL: va-ga de deputado’

8.iss0’

L./

Em sua tentativa de leitura do trecho de uma noticia sobre a
possivel candidatura & Camara Estadual de uma conhecida lider politica da

cidade, o aluno busca, junto ao alfabetizador, a confirmacao da decifragao de uma
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palavra que, provavelmente, lhe pareceu estranha (vazdo' {4 certo professora).
Contudo, apesar da insisténcia do alfabetizador na reeleitura do trecho para
construir 0 sentido e reparar o erro de decifracdo, o alfabetizando no turno 3
parece ainda ndo percerber o erro (Marnia (+) disputa (+++) vazdo’ é.; é issp”). A
indicagao, pelo professor, da troca de letras (num tem z’ é um g’) também parece
néo ser suficiente para o alfabetizando iniciar a auto-corre¢@o. O procedimento
por ele utilizado é bastante comum na leitura ascendente de ndo proficientes:
passa adiante, procurando uma palavra mais facil, e consegue ler a palavra
deputado. S6 depois de o professor recuperar o contexto linglistico imediato no
turno & (isso’ mana disputa a” (+) de deputado’), é que o alfabetizando relé toda a
frase, e, construindo sentido, decodifica a palavra “vaga’.

Para muitos alunos das turmas de Alfabetizacdo e de Pés |, as
dificuidades apresentadas nas aulas de leitura estavam relacionadas também a
pouca familiaridade com as préprias convences graficas de texto escrito, como a
diagramacio e o direcionamento esquerda/direita ¢ de cima para baixo. Essa
pouca familiaridade contribuia para o surgimento frequente de “perturbagdes” no
acompanhamento de leituras orais e na localizagdo de fragmentos do texto lido.

Mas, as principais dificuldades relacionadas com o conceito de
leitura mobilizado pelos alfabetizandos eram, evidentemente, as de compreensao
de textos, inclusive dos enunciados das tarefas. A dificuldade com os enunciados
era agravada pelo fato de os alunos ndo estarem habituados a seguir instrugGes
escritas. Por isso, ao se depararem com 0S enunciados escritos requisitavam

quase sempre o professor para lé-los e para explica-los, ou segja, para dar-thes
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todas as instrugbes necessarias oralmente. A alegacdo era sempre do tipo: “a
ndo professora’ sozim num sei ndo’ 80 sei a senhora expricano’ ”. A questio da
leitura e compreensdo de enunciados por néo letrados envolve também a
compreensao de instrugdes sequenciadas, repassadas fora da interagéo face-a-
face. OLIVEIRA (1995: 150-152), ao estudar sujeitos com nivel de ietramento
semelhante ao dos sujeitos desta pesquisa e em situagbes escolares, verificou
que eles tinham dificuldade para seguir instrugbes de tarefas complexas.
Segundo a autora, este comportamento pode ser explicado pela associagéo enire
a capacidade de seguir instrucbes e a capacidade de “auto-instruir-se”, ou seja,
de elaborar e seguir seqiiéncias de ago dirigidas por plancs, projetos e
intencbes. Ela acrescenta ainda que, provavelmente, as experiéncias cognitivas
desses sujeitos podem ser de outra natureza, moldada por interacdes sociais que
néo promovem o desenvolvimento previsto pelos grupos letrados. De acordo
ainda com a autora, possiveimente em grupos culturais menos letrados, as
praticas sociais que levam a internalizag&o de processos de auto-instrugdo nao

sejam t&o proeminentes ou relevantes como nos grupos mais letrados.

3.1.3 O conceito de produgdo textual mobilizado pelos alfabetizandos

Para os sujeitos desta pesquisa, as atividades de escrita em sala

de aula nado se dissociavam das atividades de cdpia. lIsso porque, em

experiéncias anteriores de escolarizagéo, inclusive no supletivo, a primeira tarefa
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com o texto em sala de aula era sempre a de transposicdo do quadro de giz para
0 cademo, ou a de copia de “pedagos” (partes do texto) quando se tratava de
questionarios de compreensdo. Por isso, esperavam sempre que 0 alfabetizador

determinasse o que deveria ser copiado, conforme demonstra o exemplo a seguir:

Exemplo 5

Alfabetizagdo: 25/4/94 - Unidade Tematica: Doencas e suas formas de
contagio

Atividade em Curso: A professora esta lendo, juntamente com os alunos,

um cartaz da campanha governamental contra o Colera

i1

1. AQ: é pra copid é”

2.P: agora ndo’ vamos termina o texto primero’

3. RO: pode copia agora”

4. P: ndo’ tenha calma’ depois vocés anotam com calma’

5. AB: a’ mas ja tem gente copiano’

6. P: 6 todo mundo presta tengdo aqui’ ninguém copia agora’
./

O evento focalizado neste exemplo diz respeito a realizacdo de
uma atividade de leitura cujo objetivo era identificar as principais informagdes
acerca das formas de contagio do Cdlera e sintetiza-las numa ficha que ja
continha outras informagdes a respeito da doenga, como 0 virus causador, a
profilaxia e o tratamento. Assim sendo, a atividade consistia em buscar, primeiro,

as informacdes no texto, e em seguida relaciona-las, para so depois copiar o que
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havia sido elaborado pelo grupo. As intervencdes dos alfabetizandos nos turnos
1 (e pra copid €7, 3 (pode copid 'agora’) e 5 (a’ mas ja tem gente copiano’)
revelam, porém, que a produgéo textual como elaboragéo a partir da leitura, e ndo
como copia do que foi lido, ainda ndo thes era familiar.

De fato, os alfabetizandos ao se depararem com perguntas de
compreensao, por exsmplo, tendiam a copiar fragmentos do texto lido, sem
atentarem para a coeréncia das respostas apresentadas. Muitas vezes, essa
maneira de responder poderia ser considerada como uma estratégia de
preenchimento, no sentido dado por LEMOS (1977), em seu estudo sobre as
redacdes de vestibulandos. A hipdtese da autora {op.cit 62-63) é a de que o
vestibulando, defrontando-se com uma tarefa para a qual nédo estad preparado,
“‘enfrentaria a tarefa da elaboracdoc como um conjunto de operagbes de
preenchimento de uma estrutura previamente dada, ou inferida de textos-modelo.
Essa estrutura-esquema ou arcabougo seria preenchida com assercoes genericas
ou especificas, construidas a partir das evocacdes gue o titulo da redacéo possa
sugerir. Isso equivale a dizer que a organizagdo sintatico-seméntica do seu
discurso ndo representaria o produto de sua reflexdo sobre o tema, mas ao
contrario, um arcabougo ou esquema, preenchido com fragmentos da reflex3o cu
evocagbes desarticuladas”. No caso dos alfabetizandos aqui focalizados, ao se
defrontarermn com perguntas de compreenséo de leitura valiam-se quase sempre
dos modelos ja adquiridos através da exposigdo a questionarios de compreenséo
de leitura do livro didatico, nos quais as respostas previstas séo, quase sempre,

fragmentos copiados. O efeito dessa transposigdo do mecanismo de resolugéo de
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uma tarefa para outra era, muitas vezes, o mesmo apontado por LEMOS:

desarticulagéo e falta de sentido. E o que se pode ser verificado nos exempios a

seguir

Exemplo 6
Pos 1l 29/3/94 - Unidade Tematica: Cartas familiares
Atividade em Curso: Exercicio escrito de compreenséo do texto carta.

Questdo: 0 que gignifica no texto a expressio

‘continue com a faculdade*®?

Resposta do aluno:

Fragmento copiado:

Soube do curso que vocé vai fazer, achei uma boa! Aproveite, porque nfo ¢é
sempre gue uma empresa paga um funciondrio estudar, pois o 1° beneficiado ¢ o empregado que

feva consigo ¢ gue aprendeu 110 CUrse e o dinloma.  Continue com a faculdade, bote 98 menings

para Ihe ajudar nos seus trabalhos e logo logo vocé estard formada e viajando pelo Brasil.

Conforme se pode verificar nesse exemplo, 0 mecanismo de

resolucdo da tarefa de que se vale o aluno & o da cbpia do fragmento em que
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aparece a expressao mencionada na pergunta. Este comportamento também foi
identificado por TERZI (1980 e 1992) em seu estudo sobre 0 processo de
construcdo da leitura de criangas oriundas de meios ndo letrados. Concordamos
com essa autora quando ela diz que este comportamento pode ser explicado pela
exposicdo que esses alunos tém, na escola, a questdes “livrescas”, cuja principal
caracteristica € a de limitar-se a pedir informages explicitas e j& prontas nos
textos, ndo exigindo assim que o0 aluno relacione ou integre informagdes
necessarias & construcéo do tépico. Nos dados deste trabalho, verificamos que
para nao deixarem o$ espagos destinados as respostas em branco os
alfabetizandos copiavam fragmentos diretamente do texto, ocu do exercicio do
colega. Também nesse caso, as respostas podem parecer aleatérias, como no

exempio abaixo;

Exemplo 7
Pos | 28/03/94 - Unidade Tematica: Familia
Atividade em Curso: Exercicio escrito de compreenséo do texto carta

Questdo: Por que Maria achou ‘uma boa' Gail fazer
um outro curso?

Resposta do aluno:

* porque ia ser melhor para a sepultura dele
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Resposta copiada do colega:

* porgue ia ser melhor para a cultura dele

Quando copiou o fragmento acima, o alfabetizando inseriu a
palavra “sepultura’, que ndo esta no texto lido, nem na reposta copiada do
colega, nem havia sido citada na aula, Apesar da frase estar completa e fazer
sentido, ndo faz sentido como resposta a pergunta do exercicio. Talvez, a
palavra sepultura tenha surgido aqui justamente como uma distorcdo na leitura
da palavra “cultura’, e na tentativa de estabelecer algum sentido. E importante
acrescentar que nas turmas de Pos | e Il a estratégia de preenchimento
manifestou-se também nas respostas apresentadas as questdes objetivas e
avaiigtivas. A principal conseqgiiencia dessa relagdo sistematica da escrita com a
copia € gue a producdo de textos gue ndo sejam respostas a perguntas de
ieitura, tornam-se com frequéncia uma colagem desarticulada de fragmentos

extraidos de textos lidos, conforme demonstra o exemplo a seguir:

Exemplo 8

Pos 11 12/4/94 - Unidade Tematica: Micarande & Cdlera

Atividade em Curso: Producg@o de texto sobre a Micarande, a partir de
informacGes, ja localizadas em atividades anteriores de leitura.
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No texto acima, 0 aluno reuniu fragmentos de trés tipos de fontes.
Primeiro, podemos identificar o sfogan da campanha pré-Micarande (Em Abrif ©
carnaval que sacode o Brasif), veiculado pelas agéncias promotoras da festa e
apresentado nos folhetos com a programacéo para o desfile dos blocos. Esses
folhetos foram lidos pelos alfabetizandos. Nas linhas 2 a 9 estdo copiados
trechos de uma noticia lida em sala de aula (Cidade preparada para a Micarande,
publicado no JP, 13/03/85 | vide anexo 01). Nas linhas 9 e 10 estdo copiados
fragmentos das propagandas - audiovisuais insistentemente veiculadas pelos
canais de radio e de TV da cidade (apoio SKOL BRAHMA SAQ BRAZ e PBTUR -
FParaiba Turismo). Convém esclarecer que da noticia lida, tanto foram recortadas
frases incompietas, como em “Quem teve o privilégic...” e em a “Micarande néo
serviy de inspiracdo...”, como também pedacos de frases, recortados a partir do
inicio da linha de uma coluna do texto jornalistico, como em no carmnaval ¢ 24 de
abril. Também podemos ver gue no texto do aluno ndo sao reproduzidos sinais
de pontuacao, e que os de acentuacdo restringem-se ao til nas palavras ndo, séo

e inspiracdo. Também n&o sdo respeitados os blocos de sentido, algumas vezes
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nem a nivel do sintagma, como em “Quem teve o privilégio de testemunhar 0

pargue do povo fervithando de gente pode até”

3.2 A importancia da referéncia letrada para o professor-pesquisador

Conforme expusemos nas sessdes anteriores, a familiaridade que
os alfabetizandos demonstraram ter, no inicic da pesquisa-ac@o, com o texto
como elemento norteador das praticas de sala de aula, ndo ia alem de considera-
lo como instrumento para exercitar a leitura-decifracdo e como subsidio para as
atividades de copia.

Para o alfabetizador aqui focalizado, enquanto representante dos
grupos letrados, com acesso as praticas académicas de utilizaglo do texto
escrito, outras referéncias, também eram significativas. Em seu projeto de
intervencao pedagogica privilegiou, iniciaimente, os textos escritos e ndo os
textos arais, como fonte de informacdo e como subsidio para a producio textual
dos alunos. Consequentemente, suas acdes em sala de aula, foram orientadas
para a construcdo de um repertorio de informagbes de base e de modelos
textuais. Frases como “vejam o que o texto diz’, “vamos raciocinar em cima do
texto”, “quem sabe alguma coisa sobre o assunto®, “vamos ver 0 sentido dessa
palavra’, “hoje saiu no jornal a noticia que comentamos ontemn’ 80 frequentes no
corpus e indicam que, para o alfabetizador, o texto deveria ser o elemento

estruturador das atividades orais e escritas em saia de aula. Nesse sentido, a
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construgio da intertextualidade se traduziria por um trabatho a ser desenvolvido a
partir e em funcdo da leitura. A incorporagéo efetiva das fontes letradas orais nas
aulas de leitura deu-se ao longo do processo e foi resultado de ajustes ditados
pelas reacOes dos alfabetizandos acs novos materiais de estudo e a dindmica das

aulas, conforme veremos a seguir.

3.2.1 As conseqiiéncias para o desenvolvimento da aula

As diferencas de perpectiva de base sécio-cultural, relacionadas
com as diferencas de acesso as praticas letradas de prestigio, determinaram as
diferencas, acima descritas, no modo de compreensao de alfabetizador e
alfabetizandos do que seja uma aula de leitura e de produg@o textual (HEATH,
1883, ERICKSON, 1984, 1990, STREET, 1984, HUNDEIDE, 1985, SIGNORINI,
1993, KLEIMAN, 1993 1995). Essas diferencas podem explicar as frequentes
fontes de “perturbacidc” no desenvolvimento da aula, manifestadas de modo
semelhante nas trés turmas e em diferentes momentos da aula, Em termos
gerais, essas "perturbacgbes” dao sinais de resisténcia a imposi¢éo da perspectiva
do alfabetizador na conducéo da aula, ou de tentativa de reorientacéo dessa
perspectiva em funcdo dos interesses e dificuldades dos alfabetizandos. Frente
aos tipos de texto apresentados, por exemplo, as dificuidades sinalizadas pelos

alfabetizandos nem sempre foram suficientes para reorientar a estratégia do
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alfabetizador, como ilustra o exemplo 9 abaixo, em que a assimetria letrado/nao

ietrado é reproduzida na interacéo professor/aluno.

Exemplo 9

Pés | 8/4/94 - Unidade Tematica: ‘O Pedreiro e o Urso’

Atividade em Curso: Leitura do texto: "Pedreiro tenta matar “urso” pego na
cama’

ff

1. P: vejam ali’ em que dia do més aconteceu o flagrante (+) (+)

2. G0: na tega fera’

3. P: como vocé muito bem identificd aqui a noticia foi divuigada no jornal
de terca fera/ a prépria noficia diz que o fato ocorreu no ULTIMO
DOMINGD”

4. GO i foi’ esse ultimo domingo agora que passé”

5.P: ndo GO’ vocé tem que raciocing aqui em cima da noticia’ veja que
nos estamos lendo uma noticia do dia quinze de marco ndo é” e aqui diz
que esse fato ocorreu nesse Ultimo domingo antes da TERCA DIA
QUINZE’ entdo’ vocé sabe do calenddrio’ sabe identifica os dias da
semana num calendario’ pegue um e consulte’ af vocé vai sabé a dafa
desse domingo’

8. GO: ai ai ai’

L7

A passagem acima faz parte da discuss&c que se seguiu a leitura
do texto da noticia policial “Pedreiro tenta matar “urso” pego na cama”, publicado
no JP, 15/03/84 (vide anexo 2). A questdo colocada pelo alfabetizador (vejam af’

em que dia do mes aconteceu o flagrante) focaliza uma referéncia temporal que



77

no texto indica a data em que se deu o fato narrado (no ULTIMO DOMINGO). A
dificuldade do aluno (foi’ esse Ultimo domingo agora que passd”) se explica pela
nao familiaridade com as convengdes de transposigdo das referéncias temporais
no discurso relatado escrito, mas também pela ndo familiaridade com a leitura de
textos do tipo jornalistico em que as referéncias temporais ancoram o texto no
espaco-tempo do leitor. No caso acima, o distanciamento do tempo real entre as
trés referéncias de que dispbe o aluno para o seu calculo, dificulta a associacdo,
sugerida pela professora, com as datas do calendario. um fato ocorrido num
domingo, noticiado na terca-feira subseguenie e lido numa sexta-feira do més
seguinte. Desatento a estes aspectos da relagéo dos alunos com textos escritos,
o alfabetizador tenta resolver o problema sugerindo a pratica letrada do calcuio
das datas a parlir da consulta ao calendario, que € um tipo de texto de
convengbes especificas, inclusive as da escrita numérica. Nesse sentido, a
consuita do calendario acaba sendo, para o aluno, um novo problema - “ aj’ ai’ ai”
- @ ndo uma solugéo.

Também nao s80 raras no corpus as situacdes em que o
alfabetizador parece n&o levar em conta que mais familiarizados com fontes orais,
os alfabetizandos enfrentam difuldades para trabalhar com referéncias
exclusivamente escritas. Ao insistir no texto como principal fonte de interesse na
aula de leitura, sendo Unica, o alfabetizador acaba criando situacbes em que a
importancia por ele atribuida ao texto informativo parece questionavel, quando

ndo despropositada, como no exemplo a seguir:
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Exemplo 10

Pés | 4/4/94 - Unidade Temética: O Pedreiro e o “Urso”

Atividade em Curso: Levantamento de hipdteses para o titulo de uma
noticia de jornal (“Mulher enciumada tenta assassinar policial militar e
depois atira na propria cabeca").

i1

1. P: {(1é o titulo da noticia para os alunos e depois comeca a dialogar
com eles em funcdo de gue fatos poderiam ter motivado a tentativa de
assassinato)) se vocés ouvissem uma chamada no jornal da televisdo
como essa aqui’ 0 que vocés poderiam pensa que tinha motivado a
muihé a tenté mata’

2. MA: &’ eu vi na patrulha da cidade’ dixe que ela morreu onti’

3. P: ainda nédo saiu no jornal se ela havia morrido’

4. Ma: a’ pois ja deu na patrutha’

5. JP: ei num escuta a patruiha nédo”

6. P: ndo eu nunca t6 em casa nesse horario ndo’ bom’ mas eu troxe a
mesma noticia que acho deu na patrutha e saiu no jornal’ vamo compard’
fd

Apesar da referéncia a uma fonte letrada de base oral (se vocés
ouvissem uma chamada no jornal da televisdo como essa aqui’), o alfabetizador,
nessa passagem, insiste na primazia do texto escrito como fonte mais fidedigna
ou legitima na obtencdo das informacbes que interessem a discusséo (ainda ndo
saiu no jornal se ela havia morrido’). 1sso faz com que a contribuicdo do aluno,
com base no que havia ouvido na “Patruiha da Cidade”, um programa radiofénico
bastante popular, ao invés de complementar as informagbes trazidas pelo texto,

passe a concorrer com elas. E isso parece até certo ponto descabido aos olhos
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dos alunos, pois enquanto o primeiro confirma a veracidade da noticia (a’ pois ja
deu na patruiha’), o outro reafirma a legitimidade de uma fonte tao familiar (a8’ pois
ja deu na patruiha’). Em sua resposta a indagacéao dos alunos, o aifabetizador
parece dar-se conta da explicitagdo do conflito e tenta reorientar sua estratégia de
abordagem do texto, ndo desqualificando a fonte de remissao do aluno (ndo’ eu
nunca 1o em casa nesse horario) e abandonando a guestio inicialmente proposta
{mas eu troxe a mesma noticia que acho deu na patrulha e saiu no jornal’ vamo
comparé’).

Um outro tipo de “perturbacdo” também frequente no corpus,
sobretudo no inicio da intervencdo, sdc as tentativas de mudanca ou de
recrientacdo do topico em discussdo, atraves da narragao, pelos alfabetizandos,
de casos vividos por eles ou por conhecidos. De t8o recorrentes, essas
interrupcfes motivaram frases também recorrentes na fala do alfabetizador,
quando este tentava retomar a discussdo interrompida. Para os alfabetizandos,
tratava-se sobretudo de uma espécie de sinal para a retomada do tépico ou para
a introducdo de atividades de escrita, conforme demonstra o seguinte didlogo
entre trés alunos da turma de Pos |

’./

Er. qué vé que ela vai ja dizé' vamo volta’ voltano ({(imita a voz da
professora))

AM. € mermo’ ((risos))

MA: t4 bom’ dexa assim’ pra ela num passa devé’

.4
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A observacao de MA aponta para o fato de as discussdes orais
também serem vistas pelos alunos como uma maneira de adiarem as atividades
de escrita. As intervengbes dos alunos ocorriam em diferentes momentos da aula
(antes da apresentagd0 ou correcdo de atividades, durante a discussdo de
textos).  Apesar de serem desencadeadas por fatos diferentes, essas
intervencbes tinham em comum a fungdo de reorientar, mesmo que
temporariamente, a discussdo ou a atividade para algo mais ameno e de
interesse de todos. De acordo com KLEIMAN (1993:425), que também registrou
aste tipo de evento em aulas de alfabetizacdo de adultos numa cidade do interior
de Sa8c Paulo, essas intervencdes podem tambeém ser decorrentes da
interpretacdo que os alunos fazem de determinadas atividades propostas durante
a aula. Num dos casos analisados por essa autora, 05 alunos interpretaram um
pedido de classificacdo de eventos de discriminacdo racial, a partir da leitura de
uma noticia sobre discriminacéo, como um pedido de relato de experiéncias
passoais de discriminacao.

No caso da pesquisa-ag8o aqui focalizada, o0s relatos eram
iniciados por um aluno, que de imediato contava com a atencio de varios outros
gue passavam tambem a contribuir para o desenrolar da estdria, transformando a
aula numa conversa informal, como no caso do exemplo a seguir, extraido de uma
aula de leitura e de producdo escrita na turma de Alfabetizacio.

Exemplo 11
Alfabetizacdo 26/4/94 Unidade Tematica: Doencgas e suas formas de
cortagio

Atividade em curso: Correcdo de atividades sobre receitas de cha
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l.d

1. P: vamo la quem escreveu a receita pode &'

2. AD: fessora’ a irmd dele {(apontando para um colega sentado ao seu
lado)) ta com colera’

3. F: e mesmo Fa” ((referindo-se ao aluno apontado))

4. FA: é ndo’

5 As;éené

6. AD: vocé mermo disse’

7.P: veja s¢' a gente viu aqui’ que se tive com cdlera’ o unico remedio é
i::: pru hospital pra sé tratado {(incomp)) é dificil sé curado’

8. LA: Jou pru cemitério mais proximo]

9. FA: ela num {a colera nao’

10 F: bom’ entdo’ quem fez a atividade” ({(os alunos continuavam
conversando sobre o tépico iniciado por AD)) (+) (+) Fa' isso é verdade
que a sua irmd teve colera”

11. SU: foi é verdade’

12. FA: (quem tava /a pra sabé”)

13. SU: (num tava mais sabe)

14. P: FA néo tem problema n8o’ ninguem aqui ta brigano porque sua irma
teve colera’

15. FA: ((barutho)) fica inventando que minha irmé teve cdlera ta morreno’
16. P: agora me responda’ levaram sua irmé& pru hospital ou trataram em
casa mesmo”

17. JA: trataram’

18. S0: levaram pro hospital

18. DA: [trés dia}

20. P: deixa ele responde’ a irmé é dele’ ele sabe do assunto ((a
impressdo gue se tem € que muitos alunos sabem do caso e cada um
quer confar a sua versao))

21. DA’ ela foi pra maternidade’ ((risos))
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22 P. a' to achando que vocés querem é fofocd’ vamo botano um fim
nesse caso e voltano pra a atividade’ ((os alunos ficam em siléncio e
voltam a acompanhar a atividade que esta sendo realizada))

1.1

No exemplo acima, a estoria iniciada por AD no turno 2, surge no
momento em que o alfabetizador esta repassando o turno a turma ( vamo /4 quem
escreveu a receita pode 1€). Ao ser interpelado por AD, o alfabetizador é tomado
como o seu principal interiocutor (fessora’ a irmé dele ta com colera’) o que o
leva, iniciaimente, a participar da conversa relacionando ¢ caso anunciado com
um assunto ja estudado em sala de aula (veja s6’ a genfe viu aqui’ gue se tivé
com colera’ o Unico remeédio é i::: pru hospital pra sé trafado), para sd depois
tentar voltar a atividade proposta inicialmente (bom’ entdo’ quem fez a atividade).
Mas os alunos retomam o caso da irmé de FA (foi é verdade) e, como no primeiro
momento da conversa (vide turnos 2 a 9), eles tomam o turno do alfabetizador,
que ainda tenta no turno 20 (dexa ele respondé’ a irmd e dele’ ele sabe do
assunto), reassumir o controle da distribuigBo de turnos. Isso, de fato, s6
acontece no turno seguinte, depois de contado o desfecho da estoria e atingido o
efeito desejado (r7s0s). O que € interessante verificar agui é gue em intervencdes
desse tipo, a participagdo dos alunos @ muito grande, contribuindo com novas
informacdes, como nos turnos 17 (trataram), 18 (levaram pro hospital), 19 (frés
dia} & 21 (ela foi pra maternidade), contribuindo com sinais de interesse peio
caso, como nos turmos 5 (é €7 €) e 11 (foi é verdade’ ) ou contribuindo com

observacbes sobre o caso focalizado, como no turno 8 (ou pru cemitéric mais
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préximo) e 13 (num tava mais sabe). 0Os que nd3o se manifestam prestam
atencdo, mantendo-se em siléncio.

Apesar do ajuste de perspectiva (HUNDEIDE, 1985) do
alfabetizador em sua tentativa de participar da conversa e de reorienta-ia para o
topico central da aula, permanecem conflitantes nesse exemplo as duas
perspeclivas sobre 0 que pode ser de dominio publico @ 0 que deve ser de
dominio privado, manifestadas pelo alfabetizador e pelos alfabetizandos. De um
lado, a perspectiva do alfabetizador, segundo a qua!l "cada um fala de si” e falar
da vida dos outros é “fofocar”, & de outro, a perspectiva dos alfabetizandos,
segundo a qual contar casas engracados € divertir-se, mesmo gue as custas dos

oUEros.

3.3 As mudangas na pratica do alfabetizador

‘Perturbagdes” do tipo focalizado acima foram de grande
importancia no processo aqui analisade, pois levaram o alfabetizador a
continuamente avaliar e (re)planejar a sua atuacdo, buscando adequa-la ao
universo de conhecimento e de interesse dos alfabetizandos. Além da
reorientacdo dos temas propostos para estudo merece destaque a incorporagao,
pelo alfabetizador, do radio e da TV como fontes legitimas na construg&o de um
repertoric intertextual necessério para o seu trabalho nas aulas de leitura e de

produgdo de textos.
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Inicialmente, as informacdes obtidas através dessas fontes eram
apenas complementares as obtidas através da leitura de textos escritos. Aos
poucos, porém, essas informacgdes passaram a ser tratadas também como foco de
discussdo e como Subsidios importantes e necessarios ao ensino da escrita,
conforme ilustra a fala do alfabetizador durante um levantamente de informacbes
sobre a morte do piloto Ayrton Senna: “certo’ vejam $6 porque CE sabe de tudo
580" porque ele viu a corrida’ porque entende de férmula um’ porque ja viu ofras
corridas e sabe que se o piloto tivesse condicdo ele tera tentado ao maximo livra
a balida’ s6 esclarecendo’ se a pessoa vai escrevé’ como nos vamos fazé agora’ a
pessoa precisa de muitas informagbes’ num sai assim do nada ndo' tem que 1é’
pesquisa’ e assisti muita televisdo pra fica por dentro’ como CE faz’ vamo escrevé
agora’ .

Outra evidéncia significativa dos ajustes de perspectiva
empreendidas pelo alfabetizador ao longo do processo aqui analisado, esta
relacionada a utilizacdo de textos jornalisticos de maior interesse dos alunos,
como as noticias policiais, para o trabalho de transposicdo para a escrita de
relatos de fatos ja conhecidos dos alunos, seja afraves dos meios de
comunicagdo de massa citados, seja através de referéncias, comentarios e
avaliacdes feitas, em sala de aula.

Com isso, o alfabetizador buscava fazer com que o0s textos
utilizados em sala de aula se tornassem fontes de apropriacdo sistematica de
informacdes e de ampliago de conhecimentos, mas também de modelos textuais

e de escrita, modificando necessariamente a funcao da tarefa escolar.
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3.4 A (refformulagdo dos conceitos de texto, de leitura e de producgio

textual por parte dos alfabetizandos

0 processo de (re)formulacéo dos conceitos de texto, de leitura e
de producgdo textual nas trés turmas que participaram da pesqguisa-acdo ndo se
deu de maneira homogénesa, nem entre elas e nem em cada uma delas. Em vez
disso, 0 que se pbdde perceber foi um movimento ndo linear, composto de
avangos e recuos, sendo gue o0s recuos se davam a cada vez que uma tarefa era
julgada mais dificil, ou ndo era compreendida.

Com relacdo a turma de Alfabetizag80, ndo deixa de ser
significativo o fato de que na fase final do projeto de intervengdo pedagodgica, 0s
alunos passem a se referir aos impressos como “a leitura’, em vez de “dever” ou
de “papel para leitura’, indicando-nos, assim, algum tipo de (rejformuiacio efetiva
no conceito de texto.

Quanto ao conceito de leitura, os alunos desta turma deram sinais
de que passaram a entender a atividade de leitura como uma oportunidade de
apresentacdo de opinides pessoais ou de conhecimentos ja adquiridos sobre o
tema focalizado no texto, passando a levantar hipoteses de leitura, a partir de
pistas lingQisticas (titulos, legendas) e ndo linguisticas (fotos, desenhos).

Apesar de ndo terem chegado a conceber o texto escrito,
sobretudo como uma forma de comunicacdo entre autor e leitor, esses alunos
deram sinais de que passaram a ver na escrita um instrumento para o registro

organizado e sistematizado de informagdes e de conhecimentos, uma fungéo nem
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sempre atribuida a escrita em suas praticas do cotidiano. Uma atividade
interessante a esse respeito foi a de registro de receitas de chas, elaboradas com
base na receita do soro caseiro, ja aprendida fora da escola, através de
campanhas pelo radio e pela TV. 0 fato de o género textual ser conhecido
{receitas culinarias, de soro, etc.) e poder ser consultado, foi decisivo para o
interesse pela atividade e para 0o aumento considerado do volume de escrita dos
alunos.

E:om relacdo ac uso de modelos de escrita para as atividades de
produc@o, na fase inicial da alfabetizacdo, TEBEROSKY (1990: 36-37), em seu
trabalho sobre a alfabetizacdo de criancas, chama atencéo para a importancia
desses modelos e também para o fato de que a escrita a partir de modelos situa-
se a meio caminho entre as atividades de interpretac@o e as de producéo, porque
a partir de uma matriz os alunos podem criar varias versfes. No caso dos alunos
da turma de Aifabetizaco do supletive aqui focalizado, a consulta aos modelos
nao se confundiu com uma cépia e possibilitou a produgéo de textos mais legiveis
e melhor organizados. O fato de se tratarem de textos cuja fungdo era conhecida,
o que os tornava significativos, fez com gque a preocupacao comum com 0S erros
de ortografia fosse colocada um pouco de lado.

Esse resultado positivo com a escrita de receitas difere dos
resultados apresentados por KLEIMAN (1995:50-52) sobre a produgéo desse tipo
texto em turmas de alfabetizacdo de adultos. Essa autora analisa um caso em
que a escrita de receitas culinarias num grupo de alfabetizacdo de mulheres néo

se constitui na aquisicdo de uma nova pratica de escrita. Segundo autora, o
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fracasso no uso desse tipo de texto pode ser explicado pelo fato de que a
“introdugdo dessa pratica de escrita trouxe consigo a desestruturacdo de uma
pratica discursiva oral eficiente, se constituindo numa perda funcional na lingua
do aluno”. (op. cit. 51). No caso deste trabalho, a aquisi¢do dessa nova pratica
de escrita através do registro de receitas ndo se constituiu numa “desestruturacéo
de uma pratica oral eficiente”, mas foi por ela auxiliada. No caso dos alunos
focalizados neste trabalho, o fator decisivo para o resultado positivo com a escrita
de receitas pode ser explicado pelo fato de que a primeira receita registrada e
tomada como padrdo - a do soro caseiro - era, na época, insistentemente
divulgada pela TV, em funcdo da campanha contra o Colera.

Com relac@o as turmas de Pos | e I, a analise dos dados aponta
um percurso semelhante no processo de (rejformulagdo dos conceitos de texto,
de leitura e de produgdo textual por parte dos alunos desta turma. Quanto ao
conceito de texto, a analise revela uma (re)formulac&o gradativa do conceito
inicial, como suporte para "dever de classe/casa”, passando a ser visto como
suporte para a leitura, entendida como busca e integragéo de informacdes e a
discuss8c e a troca de opinibes sobre o tema tratado no texto, ou a ele
relacionado. Isso implicou uma maior aten¢do e maior participagéo nas aulas de
leitura.

Quanto a construgéo, empreendida por esses alunos, do conceito
de leitura como uma atividade de busca e de integracdo de informagbes para
determinado fim, num primeiro momento, comegaram a aparecer respostas mais

coerentes, ou menos desconexas, para as questdes de compreensaoc textual,
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mesmo que ainda formuladas com base na sobreposicdo do conhecimento
interpretativa (HUNDEIDE, 1985) dos alunos, em detrimento de uma melhor
compreensao das pistas linglisticas oferecidas pelo texto e pelo enunciado da
guestdo. Num segundo momento desse processo de (re)formulacdo, apareceram
08 sinais de que as diferencas entre atividades de copia e de formulacdo a partir
da leitura tornaram-se mais evidentes para o0s alunos. No exemplo abaixo,
extraido de uma aula de leitura da turma de Pds |l, essa diferenca é focalizada

pelc alfabetizando de forma interessante:

Exemplo 12

Pés Il 8/6/94 Unidade Tematica: Copa do Mundo

Atividade em Curso: Exercicio oral de compreenséo dos textos sobre as
novas regras adotadas na Copa do Mundo dos EUA

l.f

1. DA: professora essa questdo aqui é pra pensad’ ou é pra copia”
2. P; ndo essa dal é pra vocé pensa a partir da leitura do texto’
3. DA a’ tdo ta bomr’

{1

E interessante verificar nesse exemplo que, apesar de mais atento
a diferenca de estratégias para diferentes tipos de questio, o alfabetizando
depende ainda de algum tipo de ajuda do professor, para orientd-lo na
interpretacdo dos enunciados das guestoes.

Um terceiro momento do processo de (re)formulagé&o do conceito

de leitura pbéde ser verificado quando os alfabetizando passaram a dar maior
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atencdo as pistas linglisticas do texto, como pode ser verificado no exemplo a

seguir, extraido de uma aula de leitura de artigo de jornal.

Exemplo 13

Pds | 24/5/94 - Unidade Tematica: Copa do Mundo

Atividade em Curso: Leitura de um texto descrevendo as caracteristicas
taticas dos jogadores da selegéo brasileira de futebol, subsidiado por um
mapa que apontava o posicionamento de cada um dos jogadores em
campo

L.t

1.P: vamo vé todos’ localizem ai onde tem 0 nome rai’ no texto no mapa
nao’

2. Pa: professora o meia rai” era pra sé meio’

3. P: A’ OTIMO PRESTE TENGAO’ vamo vé isso aqui pessoal’ olha afi no
texto tem escrifo o seguinte’ {(escreve no guadro a mesma frase que fora
lida pelos alunos)) rai ¢ um meia habilidoso’ Pa acha que ¢ como”

4. Pa: MEIO HABILIDOSO’

5. P: porque vocé acha que é meio/

6. Pa: porque efe num & uma feme (fémea) pa sé MEIA’® ((ap0s esta
observacao de Pa, seguiu-se uma longa conversa entre o alfabetizador e
os alfabetizandos, na qual foram esclarecidas algumas expressdes
comuns na linguagem técnica do futebol, como mela esquerda, meia
direita, meio de campo, meia habilidoso))

1.4

A observacao do alfabetizando no turno 2 (professora o meia rai”
era pra sé meio), refere-se a uma pista de tipo linghistico-gramatical, que ele

considera falsa, uma vez que se trata de um jogador homem - Rai - (porgue ele
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num é feme) e a regra de concordancia de género em grupos nominais ihe parece
ter sido desrespeitada (porque ele num é uma feme (fémea). Essa observagio
do alfabetizando permitiu ao alfabetizador retomar suas habituais observactes
sobre a importancia de se olhar sempre para as marcas coesivas como pistas
para leitura.

Entretanto, o sinal mais significativo do processo (re)formulagéo
do conceito de leitura, por parte dos alfabetizandos, das turmas de Pds | e i, deu-
se ao final do pesquisa-acéo e foi registrado no dltimo dia de aula. Nesse dia um
dos alunos de Pos I, disse ter uma "revelagdo” a fazer no final da aula. Ele havia
juntado copias de todos os textos estudados em sala de aula e justificou ter
colecionado todos aqueles papéis da seguinte forma. “professora fiz isso porque
agora td gostano da leitura e como eu vd passa pra quinta série isso aqui ((mostra
as copias do material coletado)) vai sé meu material de pesquisa como a
senhora diz’ sei 1é muitas coisas”. A explicacéo foi ouvida pela turma de colegas e
alguns o cumprimentaram pela sua "boa idéia” de colecionar os textos. Essa
“revelacdo” demonstra que, embora ainda preso a referéncia estritamente escolar,
pois os textos eram vistos como subsidio as pesquisas escolares, a fungdo
atribuida por esse aluno & leitura de materiais escritos ndo mais se restringia ao
treino da decifracdoforalizagdo, nem servia de suporte para atividades de cépia,
como era O caso no inicio da pesquisa-acdo para a maioria dos alunos aqui
focalizados. Convém destacar que para alunos que ndo utilizavam a palavra
texto, afirmar que este é material para leitura e é fonte de pesquisa, mesmo

que essa afirmacdo seja uma repetic@o da fala do professor, € uma evidéncia
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significativa de atividade de leitura parece ter passado a se associar a uma
atividade com objetivos bastante definidos.

Paralelamente a essas mudangas em relag@o a leitura pdde-se
verificar também sinais de uma (re)formulagdo do conceito de producéo textual,
que passou a significar para os alfabetizandos um meio para a apresentagdo e a
articulagéo de informagfes e comentarios advindos de diferentes fontes, inclusive
as orais mais familiares a esses alunos, como no exemplo abaixo, extraido de

uma atividade de producéo textual.

Exemplo 14

Pés | 26/5/94 - Unidade Tematica: Copa do Mundo

Atividade em Curso: Elaboracio de dialogos para o texto “As aventuras
de Parreira”.

O Bota fora de Parreira
Mozer foi corfado da celes8o Brasileira e ficou com muita raiva induziu todos os
fogadores para se vingar de Parreira abrindo o jogo para Russia & fazendo uma Grande confusio

tirando Parreira e colocando zagalo

Ao ignorarem a instrucBo dada pelo alfabetizador para a
elaboracgéo de dialogos entre o técnico e os jogadores no conto “As aventuras de
Parreira”, os alunos elaboraram um novo texto em que foram apresentados fatos
aparentemente mais verossimeis e de maior interesse naquele momento. Nesse
texto estdo reunidas e articuladas informagbes provenientes de noticiarios

esportivos de TV - Globo Esporfe - e de radio - Jogo Duro - sobre 0 corte do
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jogador Mozer, informacdes sobre jogos programados para a selecdo brasileira
{logo contra a Rassia), lidas na tabela de jogos da Copa, e comentarios e
opiniGes desfavoraveis a atuacfo do técnico Parreira, apresentados e discutidos
em sala de aula,

Portanto, mesmo privilegiando ainda o que foi comunicado
oralmente, seja através de programas de televisdo e rédio, seja através de
discussdes feilas em sala de aula, tentativas como essas de reorientagdo, por
parte dos alfsbetizandos, da atividade proposta em fungcéo de seus préprios
interesses e objetivos - falar do corte de Mozer e da esperanga de ver afastado o
responsavel por isso - ndo deixam de ser um passo importante para a construgéo
da intertextualidade buscada pelo alfabetizador em seu projeto de intervengao,
uma vez que apontam para uma redefinicdo das fungbes antes atribuidas a

escrita, tanto na escola quando fora dela.



CAPITULO 4

AS MANIFESTACOES DA INTERTEXTUALIDADE: DA CIRCULARIDADE DA

TAREFA ESCOLAR A LEITURA/PRODUCAO DE TEXTOS

Este capitulo trata das evidéncias da construcdo intertextual
verificadas nas aulas de leitura e nas produgdes textuais dos alfabetizandos aqui
focalizados, sendo que postulamos como JENNY (197914) que a
"intertextualidade ndo designa uma soma confusa e misteriosa de influéncias,
mas o trabalho de transformag@o e assimilag@o de varios textos, operado num
texto centralizador”. Como foco principal de analise tomamos 0s dados referentes
a turma de Pds |, isso porgue nessa turma encontrava-se um grande nimero de
alunos com pelo menos 2 anos de permanéncia no ensino supletivo, o que lhes
permitia escrever com uma relativa autonomia.

O objetivo da analise é o de apontarr (a) o tipo de
intertextualidade verificado nas aulas de leitura e na producéo textual dos aiunos
{b) os modos de manifestacdo das relacSes intertextuais detectadas e ( ¢) as

fontes de remissao identificadas.
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4.1 Os tipos de intertextualidade verificados

A analise de dados revela que, em sua maioria, as relagtes
estabelecidas pelos alfabetizandos nas aulas de leitura devem ser classificadas
como intertextuais em sentido estrito, subgrupo das manifestacdes explicitas,
segundo a proposta de KOCH (1991b), visto que a principal fonte de remissdo de
base escrita referida e nomeada por eles s&0 alguns programas de radio e de TV,
Nessa ciassificagcdo ndo estamos considerando, evidentemente, as remissées a
fonites orais de base ndo escrita (senso comum, {radigo oral, efc. ), praticamente
irrecuperaveis para o analista,

Quanto as producdes escritas verifica-se com maior incidéncia
ainda a presenca das mesmas fontes de referéncia de base escrita - sobretudo
radio e TV - €, na maior parte dos textos, o tipo de intertextualidade estabelecido
pode ser classificado, segundo a proposta de KOCH (1991b), como
manifestacées intertextuais em sentido estrito, subgrupo das manifestacdes
implicitas, ja que as informagdes sdo transpostas sem que a fonte seja indicada,
cabendo, pois, ao leifor, no caso alfabetizador/pesquisador, identificar essas
fontes. Estamos considerando as discusstes nas aulas de leitura também como

fontes de base escrita.
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4. 2 A cartilha como fonte de remissdo: transposi¢do de conteldos e de

mecanismos de resolucao de tarefa

Na sessdo 3.1 do capitulc anterior, afirmamos que o0s
alfabetizandos, inclusive os que ainda nac haviam freqUentado a escola, tinham
familiaridade com as atividades escolares mais comuns como a copia, 0s treinos
ortograficos e 0% questionarios. Essa familiaridade constituiu a referéncia inicial
basica para o trabalho de construgéo de um repertdrio intertextual mais produtivo,
segundo os objetivos da pesquisa-acao implementada pelo alfabetizador.

De fato, a cartilha foi a fonte de remissaoc mais importante na
primeira fase desse trabalho, quando os mecanismos de resolucdo de tarefas
aprendidos com o uso da cartitha eram transpostos pelos alfabetizandos para a
resclugdo de questdes de leitura/escrita. Os casos ja analisados de transposicéo
desses mecanismos, como as estratégias de preenchimento diante de tarefas
menos familiares ou mais dificeis, sao exemplos da importéncia desse modo de
manifestacio da intertexdualidade no ambito das praticas escolares mais
tradicionais.

Qutro caso comum de remissao a cartilha € o da reproducao de
conteudos aprendidos, tais como letras, silabas e palavras, em exercicios de
escrita. O exemplo abaixo nos permite ver como se dava essa reproducao:

Exemplo 15

Alfabetizacio 07/03/94 - Unidade Tematica: Familia

Atividade em curso: Fazer uma lista de palavras aprendidas na leitura dos
textos sobre o tema Familia
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O exercicio acima foi proposto no final do estudo sobre a Unidade
Tematica Familia, na qual os alunos foram levados a ler e a discutir um conjunto
de diferentes tipos de textos (cartazes, folhetos, texto didatico) sobre © mesmo
tema. Na resposta do alfabetizando acima reproduzida, observamos que entre as
palavras listadas ndo aparece nenhuma que figure nos textos lidos em sala de
aula, Essa lista nos remete aos exercicios de formacao de palavras a partir de
familias silabicas, do tipo apresentado pelas cartilnas: /bola/, / bonega [boneca)/,
/bebeto/; Veagu [caco]/, fcata/: Mila/ Aevado/Aatu/, Aato/, fios, Mia/, Aitau s [titdo}/.
As demais palavras que aparecem na lista ndo estdo em escrita alfabética, s@o

conjuntos de letras reunidas de forma aparentemente aleatéria, o que poderia ser

¢ Acreditamos que provavelmente o aluno pretendia escrever TITAQ, uma conhecida marca de
fumo comercializada na cidade.
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explicado pela falta de dominio dos eixos qualitativo e quantitativo, segundo a
hipotese apresentada por FERREIRO (1991:16-21) em seus estudos sobre a
escrita infantil. Portanto, em sua resposta, o autor da lista acima remete a fonte
mais conhecida e, provavelmente, melhor assimilada do que as novas fontes com
as quais comegava a interagir.

Tambem nas aulas de leitura, o conteudo ja aprendido na cartilha
era freqlientemente transposto, conforme demonstra o exemplo a seguir. Trata-se
da explicacdo de uma charge que tematiza a violéncia nas prévias de uma das
festas mais populares da cidade. Nessa explicacdo, a alfabetizadora focaliza a
duplicidade de sentido da palavra mortalha.

Exemplo 16
Poés li - 11/4/194 - Unidade Tematica: Micarande & Célera
Atividade em cursa: Leitura da charge publicada no JP de 20/03/94

{1

1. P. a mortalha aqui enfré com esses dois senlidos’ tanto a ropa que a
pessoa usa aqgui na micarande como a ropa que a pessoa usa pra sé
enterrada’ entenderam”

2. MA: entendi nada’

3. P quem mais num enfendeu e qué fald” (+) (+) {(os alunos mantém-se
em siléncio)) pelo jeito teve muita gente que ndo entendeu” FA' qué
explica para 0s colegas’ 4::: quantos sentidos tem a palavra mortalha”

4. LU: mor-ta-tha’ trés’

5 P Lu 6 o que vocé fez’ {{(pronuncia a palavra pausadamente
salientando cada uma das silabas para demonstrar que o aluno as havia
separado)) mor-fa-tha’ conté as sflabas da palavra’ 0 que eu [0
perguntano é diferente’ quero sab/

6. LA tern sefe professora’
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7. P: 0’ eu também num t6 perguntano o numero de letras ndo’ nem
quantas vezes a palavra apareceu ai no texto’ té6 perguntano a que a
palavra mortalha se refere’ e a colega ali ja falé’ vamos ouvi’

8. FR: sdo dois senlidos né”

9. F: sim’ quais”

10. FR: acho que no sentido que tava escrito™

11. P. vejam sé’ a.:: a mortalha é o nome de uma ropa’ na verdade s8o
duas ropas’ APENAS a palavra é que € a mesma’ vejam so uma coisa é a
mortatha a ropa que algumas pessoas ainda vestem os defuntos’ ofra
coisa € a ropa de brincar a micarande’ ((0s alunos ouvem em silencio e
como nenhum deles se manifesta, a professora da prosseguimento a aula
chamando atenc&o para a satira salientada no texto em questao))

£/

Para facilitar a compreenséo do exemplo acima, reproduzimos a

seguir o texto alvo da discusséo.

s loy OPINIAQ 4P b scdesdiy
PReVids £ oo COMPRAR MO,

i , R TAL
VIOLENCIAS . APRoVEIts COMPRO 0 Cay x’;“c’; ;

Fonte: Jomnal da Paraiba, 20 mar. 1994
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Na discussdo acima reproduzida, observamos gue as respostas
inadequadas apresentadas pelos alunos decorrem do fato de nao terem
identificado o duplo sentido da palavra mortalha como chave para a leitura da
charge, conforme aponta o alfabetizador (pelo jeito tem muita gente que néo
entendeu)

A partir, entdo, da pergunta da professora - quantos sentidos tem
a palavra mortalha - s&o formuladas duas respostas que remetem ao
conhecimento ja adquirido sobre a divisdo de silabas (mor- ta - tha’ trés) e sobre a
contagem de letras na palavra (fem sete’ professora). Nesse caso, na pergunta
inicial - guantos sentidos tem a palavra mortatha - é substituido o termo “sentidos”
por “sifabas” ou “letras”, o que transforma a opacidade da pergunta inicial na
transparéncia de questbes muitas vezes lidas e respondidas em praticas
anteriores. Nesse sentido, a pergunta inicial do alfabetizador funciona como pista
para as tentativas dos alunos que, se ndo forem incorporadas a explicacao do
professor, podem transformar a decifragé@o do sentido de uma pergunta ou de um
fragmento escrito num jogo de adivinhacao, conforme descrito por SIGNORINI
{1993 21-49) em seu estudo sobre as praticas escolares de explicagdo de texio
na aifabetizac@o de adolescenies e aduitocs. No caso do exemplo acima, as
intervencdes do alfabetizador impedem que se instale a dindmica do jogo de
adivinhacéo, na medida em que elucida para o aluno a razao da sua resposta ndo
poder ser aceita: contd as silabas da pafavra’ o que eu td perguntano ¢ diferente’
eu também num t6 perguntano o numero de letras ndo’. E interessante observar

gue o alfabetizador chega a prever outra resposta inadequada, a partir da
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dindmica do jogo de adivinhagao:. num t6 perguntano ¢ numero de letras ndo’
nem quantas vezes a palavra apareceu af no texto.

Apesar da circularidade desse processo inicial de transposicéo
restrita a uma uUnica fonte, verifica-se agqui a questdo da relacdo entre
intertextualidade e legibilidade, nos termos descritos por VIGNER (1988) em seu
trabalho sobre as praticas de leitura de géneros literarios. Diz este autor
{op.cit:32) que s6 @ legivel o que ja foi lido, 0 que pode inscrever-se numa
estrutura de entendimento elaborada a partir de uma pratica e de um
reconhecimento de funcionamentos textuais j& adquiridos. Tambeém
FOUCAMBERT (1994:15) aponta para esta questdo e afirma que so é possivel
entender um texto quando previamente ja se sabe bem mais sobre o que nele
consta. Nesse sentido, a insercéo de novas tarefas em praticas ja conhecidas
tanto é condicdo para que essas novas tarefas possam ser introduzidas quanto é

obstaculo, para num primeiro momento, elas serem lidas como novas.

4.3 Os meios de comunicagdo de massa como fontes de remissio:

transposi¢cao de informagdes e de modelos discursivos

As frequentes “perturbacgdes” verificadas no desenvoivimento da
aula de leitura, analisadas na sesso 3.2.1, do Capitulo anterior, nos permitem
verificar que a construgdo de um repertorio intertextual de base escrita mais

amplo que o da cartilha, porém restrito aos textos lidos em sala de aula, mostrou-
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& pouco atraente, isto é, pouco significativa, para os alfabetizandos aqui
focalizados. Isto se deveu a pouca familiaridade desses alunos com textos
diferentes dos didaticos, aos quais estava relacionada a sua experiéncia anterior
de escolarizacdo, mas também a auséncia de um significado social relevante para
a ieitura do texto escrito como fonte confiavel de informac@o ou mesmo como
objeto de discuss&o. Conforme descrito no capitulo anterior, eram alguns dos
programas de radio e de televisdo que supriam as necessidades de informagéo e
entretenimento dos alfabetizandos no seu dia-a-dia. Nesse sentido, um capitulo
importante de novela ou um jogo da selec8o brasileira eram fatos suficientemente
significativos para gerar discussdes espontaneas em sala de aula, visando,
inclusive, a reducdo do horario das aulas.

Assim sendo, o alfabetizador foi levado a incorporar de modo
sistematico as fontes escritas, ja utilizadas em sala de aula, outras referéncias de
base escrita j& conhecidas dos asifabetizandos: os meios de comunicagdo de
massa, 0 radio e notadamente a televisado’, E, conforme registramos em nosso
Diario de Campo, na turma de Pds |, por exemplo, dos 14 alunos presentes no dia
de uma determinada discussio sobre fatos divuigados pela TV, apenas um ndo
tinha televisdo em casa.

Alem da televisdo, os programas de radio também foram
identificados como fontes importantes a serem consideradas pelo alfabetizador.
O exemplo a seguir permite verificar de que forma a familiaridade com programas

radiofénicos pdde permitir a leitura de textos escritos e de imagens divulgadas

" As informagdes advindas da televisio estio sendo enfendidas aqui como informagdes em
imagem e som, segundo a definiclo de ALMEIDA (1984: 7).
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pelo jornal, sobretudo guando o aluno néo tinha ainda fluéncia na decifracéo do
escrito. Trata-se de uma aula na qual o alfabetizador havia distribuido entre os
alunos da turma de Alfabetizacdo, varios exemplares de um periddico publicado
na cidade, para que, em duplas, eles manuseassem o portador de texto e
tentassem ler alguns dos titulos das noticias. Vale lembrar que nessa turma

ainda eram grandes as dificuldades de leitura/decifracéo.

Exemplo 17
Alfabetizagdo: 14/3/94 - Unidade Tematica: Familia

Atividade em curso: Leitura de jornais

{0

1. EB: como é que Ié aqui professora”

2. P: o que vocé acha que tem escrito af”

3. EB: acho como gil gomes ne” oflha a fofo da delegacia’

4. P:ok' &/

5. EB: come a pal/ ié aqui’ aqui ({aponta para o texto na pagina policial do
jornal})

6. P: ((1& o titulo da noticia)) quadritha que assaltava caminhoneros é
desarticulada pela policia de dois estados

7. EB: {{0 aluno segura 0 jornal, faz de conta que esta lendo e em alguns
trechos imita a voz do rep6rter gil gomes ))° na patrutha da cidade a
participaciio do reporti bil gomes no oferecimento de jonildo vito retifica
campinense e oficina s&o domingo/ jodo domingo’ na hora de fazé a retifica do seu

merces bens procure quem mais entende’ procure retifica campinense que trabalha

¥ Na transcricio deste exemplo utilizamos aiguns recursos graficos para destacar as falas
produzidas pelos alunos. Os trechos transcritos em italico indicam a fala normal do aluno. Os
trechos transcritos em um tipo menor indicam a imitagio gue o aluno faz da narraciio de um comercial

veiculado em um programa de reportagens policiais da cidade. o5 itrechos transcritos em um outro
tipo de letrs e em (tdlice indicam a tentativa de o alonoe Imitar o ritme prosddice <o
rapérter Gil Gomes ao parrar uma noticia poljcial.
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com todos os tipo de motd’ da garantia de seis més’ distribuidé do motd” TXT’
COFAP ¢ TRW’ eu convoco direto da delegacia de policia bi::l gomes’
quadrilha’ a:’ comé” eu esqueci’

8. P quadrilha que/

9. EB: quadri::lha que assalta caminhico/

10. MZ: caminhonero’

11. EB: caminhonero’ descupa’ descupa’ zé claudio é o que =~
é:.. desarticula quadritha

12. MZ: quadrilha que desarticula’

13. P: ndo’ quadrilha que assaltava caminhonero é desarticulada’

14. MZ: pela policia’

15. EB: ({(imitando a voz de reporter)) pela policia de dois
estados da paraiba’ o bandide jodo pedro de alencd matd

-

dezena de pessoa e agora o que & gque val sé dele "7 ele
td:: wveno o0s sol quadra:do num dos apartamento
panordmico da segunda DP’ EU TO REVOLTADO’ bil gomes
lhes di boa tarde-

16. P: ((nsos)) ok’ muito bem’ vamo ouvi 08 Otros’ ((a professora da
continuidade a apresentagéo de noticias))

v

No exemplo acima ftranscrito, observamos que se trata de uma

simulacao de leitura do texto, visto que como demonstra o turno 05 (comé a pal/ 1é

aqui’ aqui), o aluno néo consegue decifrar 0 que esta escrito. Por isso, recorre a

professora para que ela leia o titulo da noticia (quadniha gue assaltava

caminhonero €& desarficulado pela policia de dois estado). Com base nos

elementos fornecidos pela leitura do titulo, e pela interpretacdo da foto que

acompanha o artigo, a partir do final do turno 7 (gquadrilha’ a comé” eu



104

esqueci’), o aluno desenvolve uma espécie de encenacdo do que supe tratar a
noticia. O modelo reproduzido € o de um conhecido programa radiofonico de
noticias policiais da cidade: Patrulha da Cidade (doravante PC). Observamos a
mengao ao titulo do programa no inicio do turno e também a referéncia direta ao
seu apresentador, ao reporter Bil Gomes, que é uma espécie de sosia de um
outro conhecido reporter policial de radio e de televisdo Gil Gomes. O programa
de Gil Gomes, que serve de modelo ao de Bil Gomes e a muitos outros em todo o
pais &, segundo, COSTA (1992:30-70) gravado em Sao Paulo e ambientado na
periferia desta cidade, tendo como publico-alve sobretudo trabalhadores pobres
urbanos, ndo sé de Sao Paulo, como também do interior do paulista e de outros
estados vizinhos. E um programa apresentado como sendo de radio jornalismo e

obedece a um esquema basico:

“O inicio é precedido por dois ou trés comerciais de
produtos populares. Os mais caros sdo gravados com a
voz do proprio Gil Gomes e este fato cria uma
continuidade entre o discurso informativo e o discurso
publicitario, que funde através da expressio, conteGdos
distintos. O resultado é que o estilo da narrativa imprime
ao comercial a marca da autoridade da informagao.

Os casos narrados pertencem ao universo de dramas e
de historias vividas pelas classes populares dos bairros
da periferia da cidade de Séo Paulo e tém marca a

registrada do programa: estilo dramatico, teatral que
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monta um quadro onde sdo matizados o0s bons, 0s
maus, as condi¢des de vida dos personagens: enfim um
quadro cujas referéncias sio as mazelas do cotidiano
do propric publico ouvinte. E exatamente isto que
facilita a identificacdo desse piiblico com o radialista e

seu programa” {(op. cit. 31-32),

Na encenacao protagonizada pelo alfabetizando EB, a partir do
turno 7 do exemplo acima, esse esquema basico & reproduzido, inclusive 0s
anuncios dos patrocinadores (na patrutha da cidade a participagio do reporti bil gomes
no oferecimento de jonildo vito retifica campinense ¢ oficina 530 domingo/ jodo domingo’ na
hora de fazé a retifica do seu merces bens procure quem mais entende’ procure retifica
campinense que trabalha com todos os tipo de motd’ da garantia de seis més’ distribuidd do
matd” TXT COFAP e TRW’). No tumno 15, é apresentada a noticia, i.e, o fato que
teria dado origem a noficia, (pela policia de dois estados da
paraiba’ ¢ bandido jodo pedro de alencd matd dezena de
pessoa) . Esse fato foi inventado a partir do titulo da noticia lida pela
professora e da foto do bandido na prisdo. Ainda nesse turno, € inserida na
ieitura da noticia a avaliacdo do locutor Zé Claudio outro reporter do mesmo
programa, sempre enfatico na luta pela represséo policial de criminosos (e
agora © que €& gque val sé dele”” ele ta:: veno os sol
gquadra:do num dos apartamento panordmico da segunda DP’ EU TO

REVOLTADO’ bil gomes lhes di boa tarde’).



106

Verificamos também nesse exemplo que o programa PC era bem
conhecido por ocutros alunos, pois como visto nos turnos 10, 12 e 14, um deles
MZ, atento & simulacdo de leitura de EB, assume o papel de um reporter
coadiuvante. Em 10 (caminhonero), este aluno passa a compor, juntamente com
£B, o papel do locutor Zé Claudio, corrigindo e completando o que estava sendo
dito pelo colega. Esta participac@o é aceita por EB, no turno 11 (caminhonero’
descupa’ descupa’ zé cldudio é o que’ é: desarlicula quadriha), que
inclusive refere-se a MZ pelo nome do locutor. No turno 12 (quadniha que
desarticula), MZ altera o contetdo informativo do titulo lido pelo alfabetizador, que
o corrige imediatamente no turno 13 (ndo’ quadrilha que assaltava caminhonero é
desarticufada). No turno 14 ( pela policia), este mesmo aluno faz eco a voz do
alfabetizador, completando a frase numa demonstracée de que estava atento ao
gue estava sendo dito.

A analise deste exemplo nos permite verificar que $do as relagdes
intertextuais estabelecidas com o programa de radio PC que permitiram aos dois
alunos focalizados atribuir sentido ao texto escrito ou pelo menos levantar
hipcteses sobre esse sentido, e relaciona-ic com a foto. Em outras palavras, foi o
conhecimento do programa radiofdnico que deu acesso e viabilizou & leitura da
noticia.  As referéncias aos programas radiofénicos podem ser consideradas,
segundo a proposta de KOCH (1986 e 1991), como um caso de intertextualidade
em sentido estrito, subgrupo das manifestagdes explicitas, uma vez que é citado o
rome do programa no turmo 7 {na patrutha da cidade a participagio do reporti bil gomes

no oferecimento de jonildo vito retifica campinense e oficina sfio domingo/ jodo domingo’ na
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hora de fazé a retifica do seu merces bens procure guem mais entende’), o que facilita
tanto a identificac@o das referéncias, no turno 15, tanto do estilo dos reporteres
Gil/Bil Gomes e quanto o tipo de comentario caracteristico do locutor Zé Claudio.,

A popularidade do programa PC também péde ser constatada nas
turmas de P6s | e I Na turma de Pos |, 0 exemplo 10, ja analisado na sesséao
3.2.1 do Capitulo anterior, & prova do interesse e da familiaridade dos alunos com
esse programa.

Apesar da importancia dos programas de radio como fonte de
remiss&o em sala de aula, o conjunto dos dados analisados aponta para uma
remissao sistematica mais freqlente as informagdes veiculadas pela TV. De fato,
desde a primeira Unidade Tematica, os alfabetizandos estabeleciam relacdes
entre 0s textos apresentados em sala de aula e o que haviam visto na TV. Logo
na Unidade Familia, por exemplo, numa aula de leitura da turma de Pos |, varios
alunos identificaram imediatamente o cartaz da CNBB® sobre o Ano Internacional
da Familia, como sendo “igualzim ao da felevisdo”. No filme divuigado pela TV
havia uma seqliéncia de quadros em gue se mostrava a reunido de uma familia
durante uma refeic@o. A mesma cena estava representada no desenho do cartaz
apresentado em sala de aula. Nesse caso, a relacdo de uma mensagem com a
outra foi imediata, ou seja, o filme possibilitou a leitura do cartaz.

Mas, é através do exemplo a seguir que se pode melhor avaliar a

importéancia da TV para o desenvolvimento da aula de leitura. Trata-se da

¥ Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil
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discuss@o de um texto sobre futebol na Copa de 94, em que um aifabetizando

assume o papel de explicador normalmente atribuido ao professor.

Exemplo 18- a

Poés 1 07/06/94 - Unidade Temaética: Copa do Mundo

Atividade em curso: Discussao do texto “Copa fem novas regras para
aumentar o numero de gols” (publicado In: Folhinha, 21/05/94, vide anexo
3)

1.1

1. P: muito bem’ vamos comeca a discussdo lendo esse quadro que
representa o desenho dos jogadores no campo’ vamo vé as posicbes/

2. LU: posso dizé af na frente’

3.. P: pode’ explique 0 que 0 zagueiro faz’

4. LU: ((dirigindo-se ao centro da sala)) zaguero central’ pode buta’ numro
trés’ ((referindo-se ao numero dos jogadores))

5. P: sim e 0 que é que o zaguero central faz no jogo”

6. LU & zéguem central faz/ zaguero cenfral é pra’ tira a bola (bem ligero)
pra num dexa

7. DA [de cima do golero’]

8. LU: do advesdro’ é pra ajuda o golero’ quarto zaguero agqui ((aponta
para outro ponto do desenho do esquema tatico e mostra o texto para a
turma)) é pra tira a bola de cabeca’ sei do nome é mauro silva’ 0 oto aqui
é joginho’

9. P: esse faz o qué” ((aponta para um dos jogadores representados no
desenho, mostrando-o a turma))

10. LU: é o fateral’ lateral esquerdo’ pronto professora agora dexa explica’
agui fica aldai e ricardo rocha’ nessa posicdo’ agora 0s ofro que séo
principal mermo’ esses doi agui 1§ decidino com gilma’ {(olha e aponta
para o texto em suas méaos)) e ricardo rocha ta decidino com aldai’ agora
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08 que v8o pra copa mermo’ branco’ mauro silva’ romaro’ zinho’ 0s que

vdo mermo rai dunga’ ricardo gomes’ joginho e bebeto’ sdo s6 esses
mermo’

11. 10: ((0s outros alunos aplaudem o colega)) esse é o SABE TUDO’
f.q

As contribuigdes do aluno para a discuss&o do tépico relacionado
ao texto (0 posicionamento tatico de cada um dos jogadores representados no
quadro) sdo apresentadas a partir da pergunta formulada pelo alfabetizador. E
como demonstra o turnoc 02 (posso dizé af na frente’), o alfabetizando parece
reconhecer a importancia das informagbes que tem para oferecer, procurando,
inclusive, colocar-se junto ao professor, no centro da sala, para apresenta-las aos
colegas. E, ainda, como se pode observar nos turnos de 04 a 10, este aluno,
demonstra ter um significativo conhecimento do esquema tético da selecéo
brasileira de futebol, apontando com seguranga o nome e as posi¢bes dos
jogadores que, na época, ainda estavam em fase de experiéncia (esses doi aqui
ta decidino com gilma e ricardo rocha ta decidino com aldai) e os ja confirmados
{vdo mermo ral’ dunga’ ricardo gomes’ joginho e bebeto’ sdo s6 esses mermo).
Esse conhecimento & tido como verdadeiro e rejevante pelos colegas que o
aplaudem, sendo que um deles, no turno 11 (esse é o SABE TUDO"), faz-the um
elogio que é uma remissdo ao programa humoristico de televisdo Escolinha do
Frofessor Raimundo.

Entretanto, o aspectc mais interessante da contribuigdo do aluno
estd na segunda parte da discussao, quando ele fala sobre a selecao da ltalia,

gue também participou da Copa de 94, conforme a seguir:
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Exemplo18-Db

Pos 11 07/06/94 - Unidade Tematica: Copa do Mundo

Atividade em curso: Discuss8o do texto “Copa tem novas regras para
aumentar ¢ numero de gols” (publicado in Folhinha, 21/05/94, vide anexo
3).

/.1

12. LU: ((falando com um outro aluno}) mas dino bagio’ roberto bagio e
esquilate joga muito bem’ bem de mais cara’

13. P: LU de onde sdo esses jogadores”

14. LU: da italia’ ta treinano Ia em novaiorque’

15. P: onde tu aprendeste isso”

16. LU: oxi na televisdo’ oxi vi tudo da copa de 91° esse ano de novo e
comprei mais o albu’ tem donadoni qui qué joga esse ano’ sei de tudo’
sabe quem é o melh¢ jogadd da copa”

17. P: ndo’ a gente s6 vai sabé quando terminad’

18. LU ndo de jeito nehumn’ eu vi na televisdo’ teve teve/ passd os caba la
na itélia dizeno assim’ ai perguntd a dino bagio’ o companhero dele’ qual
vocé acha melhg” ai ele disse assim’ romarnio’ e ele (que num tava la) nos
estado zunido disse assim porque roberto bagio é meithd’

19. P, a7 certo’ ey é que tO desinformada’ vamo vé o texto agora’ as
novas regras’

1.1

Nessa passagem, o aluno continua no papel de explicador nao se
restringindo a avaliagbes pessoais, como a apresentada no twmo 12 (mas dino
bagio’ roberto bagio e esquilate joga muito bem’ bem de mais cara’). No turno 14,

afirma que a selec&o da ltalia estava treinando em Nova York, o que de fato era
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verdade, e no turno 18 afirma que Roberto Badgio seria apontado como o melhor
jogador da copa, porque em determinado programa esportivo na televisdo (feve
teve/ passé 0s caba la na itdlia) este jogador ja havia sido apontado como tal,
pelos seus colegas, um deles Dino Badgio, e inclusive pelos seus adversarios, um
deles o jogador brasijeiro Romario. O alfabetizador, que n&do conhecia em
detalhes a maior parte das informacfes trazidas pelo alfabetizando, confirma a
inversdo momentanea dos papéis, o que valoriza o conhecimento do aluno (eu é
que !0 desinformada) e legitima as fontes apontadas por ele (oxi na
televisdo’...comprei ¢ albu... eu vi na televiséo).

Nas atividades escritas realizadas pelas trés turmas aqui
focalizadas também s&o freqientes as remissdes as informacdes veiculadas pela
televisdo. O exemplo abaixo focaliza uma atividade de producao textual da turma
de Alfabetizacdo, em que se podem verificar referéncias explicitas, feitas pelo

aluno, ao que havia sido visto/ouvido na TV.

Exemplo 19
Alfabetizacéo 7/3/94 - Unidade Tematica: Familia
Atividade em curso: Fazer uma lista de palavras aprendidas na leitura dos

textos sobre o tema Familia
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Na lista acima as palavras BART SIMPSON e SAN DIEGO
remetem a TV. A primeira delas palavras € 0 nome de um dos principais
personagens do desenho animado Os simpsons, muito popular entre
adolescentes. A outra palavra também pertence ao universo dos desenhos
animados e seriados de TV, porém o proprio aluno gue compds a lista ndo soube
nos informar com exatiddo a fonte, dizendo apenas que “é da televisdo’.

Nessa fase do curso supletivo, os alunos, principaimente os gue
naoc tém uma grande experiéncia anterior de escolarizacao, se sentem orguihosos
de mostrar 0 que ja sabem escrever sem 0 auxilio da professora, sobressaindo-se
em relacio aos demais, gue necessitam da monitoragéo constante da professora
para escrever qualquer fraseftexto. Assim sendo, a transposigdo de vocabulos de
formas recorrentes na TV & sempre uma alternativa.

Nas producdes dos alfabetizandos das turmas mais avangadas,

as informacgbes obtidas através da TV s&0 sempre mais numerosas, mesmo em
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exercicios de composi¢ao destinados a forgar os alunos a retomar informacdes

coletadas em fontes escritas como no caso do exemplo a seguir:

Exemplo 20

Pds | 4/5/94 - Unidade Tematica: A morte do piloto Ayrton Senna
Atividade em curso: Produgéo textual a partir de uma lista de informacdes
coletadas em sala de aula

Arividade apresentada em sala de aula

O trechog abaixo ndo formam um texto, mag todos eles referem-ge a4 vida
do plloto Avrton Senna. Utiiize-cs como informagdes para escrever 1

texto. Nio easguega de dar um titulo ac seu trabalho.

Senna era um dos pilotos brasileiros na Férmula-~1.

Ayrton Senna da Silva nasceu em S8o Paule, em 21 de margo de 1960.

Senna estreou na FoOrmula-1 em 31384, piletando um carro da equipe Toleman,
Senna morreu no autddromo de Imola na Itdlia.

Senna era o plloto mais guerido pelos brasileiros.

(s pais de Benna se chamam Neide ¢ Milton.

Atualmente Senna corria pela eguipe Williams/Renault

¢ acidente gue matou Senna agonteceu Jdurante a sétima volta do GP

disputado em Imola.

Texto produzido pelo aluno:
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“Da morte

Elg amava o Brasil

O pai dele chorava muito e a namorada dele
fof para 0 hospital e o irndo dele foi junto.

Observa-se neste exempio que todas as informagbes advém dos
noticiarios de TV: sdo remissbes a informacbes e imagens que foram ao ar pelos
noticiarios durante a cobertura do velodrio do piloto, Ayrton Senna, como as
imagens relacionadas ao seu pai e a sua namorada (0 pai dele chorava muito e
namorada dele foi para o hospital). Todas as informagdes que haviam sido listadas

foram ignoradas pelo aluno.

4.4 O texto escrito como fonte de remisséo: transposigio de informagbes e

de modelos textuais

As relagbes intertextuais cujo intertexto se restringe aos textos
lidos em sala de aula ndc s&o numerosas no corpus analisado. 0Os poucos
exemplos encontrados sao frutos de exercicios de composicéo que restringiam as
opgdes do aluno as alternativas previamente listadas nas aulas de leitura. Vale
salientar gue, assim com KOCH (1991:532), “descartamos a possibilidade de
intertextualidade apenas de forma, j@ que toda forma amolda/emoldura um
contetdo”. Conforme demonstra o exemplo abaixo, 0s alfabetizandos, quando se
ativeram as informagbes contidas na lista, nem sempre as esgotaram, o que
exigiria maior namero de ajustes para que se estabelecesse a coesio e a

coaréncia do novo texto.
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Exemplo 21
Pés | - 4/5/94 - Unidade Temadtica: A morte do piloto Ayrton Senna

Atividade: Produg&o textual a partir de uma lista de informacgbes coletadas
em sala de aula.

Texto elaborado pelo aluno com base na lista citada

- Andendl nnnollon willols GBrosiliing
"Mgﬁ AVMom Semmon oo MR A

b dnoae ok Grmolon ma Jladion )
auow\ﬁn M/Wa:;x: q}mol,a /3@0/‘1 fodoh oA I rnosdurah
o W W &ffamw"\h/ Remomft”

S e Mmoo
Sifv’\!"\m {pw ,F)&o ,Q:
. Q&Mo VN ‘F“”““?B
Ao

Mdhosd 5 mrmondhen

No texto acima aposto, a retomada das informacfes obedeceu a
grdem em que elas apareciam na lista apresentada nas instructes da atividade e
nado houve agrupamento de informacbes com explicitagdo das relagbes
estabelecidas enire elas. Em ‘O Piloto Ayrton Senna morreu em um acidente no
autodrémo de imola na kélia’ reconhecemos a presenca do fragmento: ‘Senna
morreu no autddrome de Imola na Italia’’ acrescido da indicacdo da
profissdo de Senna e da indicacéo de que ele morrera num acidente. Em ‘Senna
era muito querido por todos os Brasilero’, identificamos um outro fragmento da lista

apresentada na atividade: ‘Senna era o piloto mais querido pelos
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brasileiros’. Em seguida, em ‘Senna corria pela equips Williams/Renault’, um
terceiro fragmento € retomado. Finaimente, em ‘Com o acidsnte, o vencedor foi o
piloto Michael Schumacher verificamos que o alfabetizando retoma, de forma
adequada, uma informacéo ndo contida na lista da atividade, mas que havia sido
apresentada no primeiro texto lido sobre o assunto. Nesse texto, cujo UGltimo
trecho estd aposto a seguir, identificamos a fonte desta ultima informacgéo que

fecha também o texto do aluno.

Senna liderava a corrida, com o seu acidente ela
fol interrompida e depois de 50 minuteos £fol dada nova

largada. © alemo Schummacher venceu a prova.

»

Quanto ao tipo de texto produzido por ele, é interessante
observar que € 0 que maig se aproxima, no corpus, do modelo textual de
referéncia no letramento escolarizado: efeito de objetividade e distanciamento
(STREET, 1984, KLEIMAN, 1992). Mas, apesar do menor numerc de erros,
texios como esse tendem a ser menos envolventes, i.e, menos criativos e
atrasntes para o leitor ¢, pelo pegueno numero de ocorréncias, também para os
autores nessa fase da escolarizag&o. A comparagao com o texto do exemplo a
seguir, produzido por outro aluno, ao fazer a mesma tarefa, pode melhor

esclarecer essa afirmacéo.
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Exempio 21-b
Pos | 4/5/94 - Unidade Tematica: A morte do piloto Ayrton Senna

Atividade em curso: Produgao textual a partir de uma lista de informacgtes
coletadas em sala de aula.

ST Same, for o oﬁw /M&a@&&%

@&fﬁé Seran Q&b&&ﬁﬂw@ , Q&J&ﬂ/\a\a}/fwwmw .
e %ew Sromanean qmﬂ\ fmflejﬂ
e Saene. Toazo. W"MAZM'\.«E’ WTM o %,Lq {M«MT;

fon ol
g *ﬂ i‘M“EM TAOMAR o T e

* Ayrton Senna foi dos pilotos do Brasil  Ayrion Senna foi forgado a correr na férmula-1 entdo
Michael Schummacher era muito methor entdo Senna tava com muitc medo entdo a curva era
muito fechada e bateu num muro sem protecio,

Podemos identificar no texto acima informacdes obtidas nas aulas
de leitura/escrita e, no fragmento ‘Ayrton Senna foi um dos piloto do brasil’, houve
uma fusdo de duas informactes da lista apresentadas na atividade: ‘Senna era
um dos pilotes brasileircs na férmula 01’ e ‘Senna era o pilloto
malg gquerido pelos brasileiros’.

Em ‘Ayrton Senna foi forcado a correr na férmula 01° € ‘entdo Senna
tava com muito medo’ podemos identificar uma remissao a uma discuss&o ocorrida
na primeira aula da Unidade, na qual foram comentadas as rigidas regras de

trabaiho na formula 01, entre elas, o fato de o piloto ndo poder deliberadamente
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optar por ficar fora de uma corrida. No trecho transcrito a seguir, extraido da
discussdo sobre as informacbes apresentadas pela TV durante todo o dia
seguinte ao acidente, est8o as principais informagbes que levaram o
alfabetizando em questéio a inferir a ndo responsabilidade do pilote pela propria

sorte.

[/

1. MR: (...) ele tava com mal pressentimento’ ligd pra namorada nervoso’ e
disse que por ele néo fazia a corrida’

2. P. mas ele ndo poderia fazé isto’ além da imagem do piloto ha muitos
interesses’ muito dinhero em jogo’™ das varias companhias’ dexa de corré
€ um prejuizo imenso’

3. MR: mas se dissé num v’ NUM PODIA sé pressionado’ era a palavra
cdele’

4. P as coisas num $80 assim’ ndo é ele quem decide’

l.1

Quanto au fragmento ‘entdo a curva era muito fechada entdo ele
bateu num muro sem proteciio’ houve a transposicao de uma descricdo do acidente
apresentada em alguns dos textos lidos em sala de aula: ‘.. saiu da pista a quase
300 km/h e bateu num muro sem protecdo’ {anexo 4 ), ‘O Williams ndo fez a curva, indo
de encontro ao muro de protegdo a cerca de 300 km/h’ {anexo 5), ‘... o piloto ndo fez a
curva Tamburello, saindo reto da pista € batendo de frente num muro de concreto’ (anexo
6). Mas, como no caso dos fragmentos anteriores, ha nessa transposicdo uma
tentativa de articulacBo entre as varias informacgbes a partir de um

posicicnamento do produtor do texto sobre o assunto tratado. Ele constréi uma
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sequéncia de fatos que se encadeiam - o uso do entdo - de modo a sugerir a
relagdo causa e efeito existente entre eles: Senna morreu porque foi obrigado a
correr quando ndo queria; sua vulnerabilidade na pista foi causa de sua morte,
mas foi causada por vontade alheia. A repeticdo dos termos avaliativos e
sobretudo do intensificador, dimensionam, para o leitor a qualidade dos
obstaculos que justificam na vis@o do produtor do texto, a morte do piloto:

Schummacher era muito melhor, Senna estava com muito medo, @ curva era muito

fechade.

4.5 Repertdrio hibrido: remissdo a mais de uma fonte na produgdo escrita

A maioria absoluta das evidéncias de remissées a um repertorio
intertextual, verificadas nas producdes escritas dos alfabetizandos, remete a mais
de uma fonte, escrita ou de base escrita, mas mediada sempre por algum tipo de
oralizacao. Mesmo os textos estudados em sala de aula devem ser considerados
como uma fonte escrita mediada pela oralizagdo, tanto a nivel da leitura
propriamente dita quanto da parafrase e do comentario que constituem em geral a
discussé@o do texto lido. O texto aposto a seguir € um exemplo de producéo
remetendo a mais de uma fonte. A atividade de referéncia foi a mesma do

exemplo 20 acima.
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Exemplo 22 - a
Pés | 04/5/84 - Unidade Tematica: A morte do piloto Ayrion Senna

Atividade em curso: Produgio textual a partir de uma lista de informacées
coletadas em sala de aula

* A ourva Tamburelio tirou a vida de dois piloto Ayrton Senna da Silva ele estava muito certo
padindo seguranga do circuito de Imola tirou a vida dos piloto Senna & Ratzzemberger.

Neste exemplo, duas s80 as fontes nas quais o alunc se apodia
para elaborar 0 seu texto. Uma delas s&o os textos escritos lidos em sala de aula,
especialmente um fragmento de uma noticia sobre a morte do piloto Ayrton
Senna, apresentada aos aluncs em forma de teste cloze. Nesse fragmento,
falava-se da morte, no dia anterior 8 morte de Senna, do piloto austriaco R.
Ratzenbergger. Como se pode observar, no texto do aluno houve uma espécie
de absorc@o das informagdes relativas a8 morte de Ratzenbergger, a partir dos
elementos comuns entre as descricbes das mortes dos dois pilotos: proximidade
no tempo, mesmo circulto (A curva Tamburello tirol Avida de dois piloto Ayrto Senna

da Silva (...} 6 Ratzembergger).
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A outra fonte a que remete o texto acima ¢ o noticiario de TV, que
divulgou enfaticamente a reagdo do piloto brasileiro ao se negar a continuar
treinando apés tomar conhecimento do acidente com o seu colega austriaco. A
causa atribuida no texto aos dois fatos ai relacionados nfo esta explicitada - a
falta de seguranga no autdédromo - , mas pode ser inferida a partir do comentario
do produtor {ele estava muito serto pedindo seguransa do circuito de Imola), no qual
ele avalia a denuncia do piloto brasileiro, logo apos a morte de Ratzenbergger.

E interessante observar que esse aluno teve uma participacéo
significativa nas discussdes em sala de aula, enfatizando sempre as informagdes
que confirmavam as informacfes ouvidas por ele nos noticiarios de TV,
especiaimente as que estavam relacionadas as atitudes de Senna, como a que foi
citada em seu texto. Esse mesmo interesse levou-0 a procurar grafar

corretamente o nome do piloto estrangeiro.

4.8 Implicagdes para o ensino da produgdo escrita

A analise do conjunto do corpus revela que o trabalho de
exposicdo a um maior numero de textos e de tipos de textos e o trabaiho
sistematico de articulac@o entre informacdes de base escrita, desenvolvido na
pesquisa-acdo, teve implicagdes sobretudo no que diz respeito ac conteudo dos
textos produzidos pelos alunos, e também em relagdo ao modo de composigéo de

suas producdes escritas. Quanto ao conteudo, houve diversificacéo de temas,
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ampliagdo e organizacio de informacdes inter-relacionadas a temas de interesse
das turmas. Uma importante conseqiiéncia disso foi 0 aumento do volume de
escrita, com destagque para a turma de Alfabetizacdo.

Nas produgbes textuais das turmas de Pés | e ll, a medida que o
texto tornava-se mais volumoso, também as opinides passavam a ser apoiadas
em algum argumento ou fato, o que concorria para melhor desenvolvimento do
tépico e maior coeréncia nas respostas as atividades propostas. Em algumas
atividades, além de texios narrativos foram produzidos também textos
dissertativos como, por exemplo, o texto apresentado a seguir, produzido em
conjunto, por dois alunos da turma de Pés ll, a partir dos varios textos lidos na
Unidade. O texto produzido deveria chamar a atencéo para 0 perigo da

contaminagao do virus do Colera.

Exemplo 23

Pas il - 14/4/94 - Unidade Tematica: Micarande & Célera

Atividade em curso: Producéo textual sobre 0s riscos de contaminacdo do
Cdlera
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* peixe 1ambém traz virus do cdlera porque

a maioria dos rios estdo contaminados

¢ as pessoas ndo sabern disso estdo se alimentando
daquele peixe muita gente bebe Agua dos rios

entio pega o virus da cdlera tem tanta gente
internada com suspeita do virus

Conforme podemos verificar, o texto acima & do género
dissertativo e, apesar de a progressao tematica ainda nao estar apoiada no uso
de um maior nimero de conectivos, a construgdo do tdpico se da a partir da
organizacdo de informacbes articuladas entre si. Nesse sentido, o texto
produzido & sinal de apropriacéo do que foi construido na sala de aula em termos

de repertdrio intertextual sobre a relagdo dos rios com a epidemia do colera e
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também é sinal do desencadeamento de um processo de aquisicdo de um modelo
textual de prestigio, ndo s6 na sala de aula.

Nos textos de género narrativo, mais sistematicamente produzidos
pelos alfabetizandos, podemos verificar a progresséo tematica ja apoiada no uso
de conectores para explicitar relacbes de causa e conseqléncia e para a
articulagao de informagbes. Isto € 0 que se pode observar no exemplo a seguir,
no qual os alfabetizandos deveriam produzir o final para o conto “As aventuras de

Parreira”.

Exemplo 24

Pds 1 26/5/94 - Unidade Tematica: Copa do Mundo

Atividade em curso: Produgao textual - finalizagdo do conto “As aventuras
de Parreira”

Texto apresentado aos alunos

AS AVENTURAS DE PARREIRA

Parreira ndo era um bom treinador da selegfio brasileira de futebol. Em vérios jogos, sob o
seu comando, a seleciio jogou mal, perden gols e partidas. Mesmo assim, Parreira foi mantido como
técnico da seleglo para a Copa de 94, nos Estados Unidos.

Quando todos os jogadores ja estavam convocados, Parreira decidiu cortar o zagueiro
Mozer, alegando problemas médicos.

Nem Mozer, nem o8 demais jogadores acharam que o técmico havia sido justo, Ja que o
zagueiro era um bom jogador e poderia se recuperar logo. Os jogadores aproveitaram a ocasido para
boicotar o téenico e decidiram abrir a defesa, no jogo contra a Rissia, ¢ deixar o adversario ganhar,

Como a derrota para a Russia foi de 6 X 0, a CBF decidiu substituir, as pressas, Parreira
por Telé Santana, téenico do S#io Paulo.

Parreira, entio, decidiu se vingar dos jogadores ¢ da CBF, aprontando a maior confusio.
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Final do conto elaborado pelo aluno
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Nesse texto, observamos o uso de conectores (e, onde, por este
motive), sendo que © uso de articulador por este motivo explicita a relacdo de
causalidade entre o entorpecente colocado no jantar dos jogadores € o fato de
gles nao poderem ter ido a campo. Também mereceu destaque nesse exemplo
expressGes da cronica esportiva (ir a campo) e da cronica policial (atitude
suspeita), além do uso mais freqiente do ponto para separar 0s blocos de
informacdo. Ainda em relacao a este texto, & importante esclarecer que o aluno
que © produziu, um adulto de mais de 40 anos, havia frequentado a escola
apenas por um ano durante a infancia. Ele afirmava ter um propésito claro no
novo processo de escolarizacdo: aprender a ler a Biblia e aprender a escrever 0s
textos utilizados na igreja. Por isso, era um dos alunos mais assiduos as aulas,
tinha também uma participacdo bastante intensa em todas as atividades

propostas, dai porque pode-se explicar a diferenca entre os textos por ele
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produzidos (vide também exemplo 21) e 0s produzidos pelos demais alunos, cuja
participacao nas atividades n&o era to intensa.

Qutro nivel em que as manifestacdes intertextuais iém
implicac8es e na formatacéo textual. A analise longitudinal do corpus, demonstra
que oS textos produzidos pelos alunos das turmas de Pos | e |l apresentam sinais
de melhor assimilag@o dos elementos da formatagio textual, como titulo, a
distribuicdo do texto na pagina, a ortografia e a pontuagao.

Quanto & aquisicdo das convengbes do tipo ortografia,
diagramacdo e pontuagdo, apenas o0 uso de paragrafos parece nao ter tido
nenhum eco na produgdo dos alunos. Em sua maioria essas producdes sao
estruturadas em um unico pardgrafo, tanto nos textos da primeira Unidade de

estudo gquanto nos da dltima.



CAPITULO 5

CONCLUSOES

Conforme demonstrado na andlise de dados apresentada nos
Capitulos precedentes, o processo de construgdo da intertextualidade na
producéo textual dos alfabetizandos focalizados nesta pesquisa esteve
relacionado a um processo de (re)formulacdo dos conceitos de texto, de leitura e
de producao escrita, por parte dos alfabetizandos, e ao processo de (re)ajuste da
proposta de interveng@o pedagdgica apresentada pelo professor/alfabetizador.

Esses processos foram analisados a partir das “perturbacdes”
verificadas nas aulas de leiturafescrita. Tais “perturbacdes” foram consideradas
neste trabalho como um sinal de um certo tipo de resisténcia a imposi¢do da
perspectiva do professor e foram de grande importancia para a constru¢do da
intertextualidade aqui focalizada, pois levaram o alfabetizador/pesquisador a
continuamente (rejavaliar e (re)planejar a sua atuacao, buscando adequa-ia ao
universo de conhecimento e de interesse dos alfabetizandos, bem como as fontes
de informacéo por eles mais conhecidas. Isso porque tais “perturbacdes”
manifestavam ndo sO diferengas de perspectiva de base socio-cultural, mas
também diferencas de acesso as praticas letradas de prestigio. Havia, de fato,
um significativo desencontro de perspectivas em relac@o a utilizacdo do texto em
sala de aula e em relagdo as atividades desenvolvidas a partir dele. Os

alfabetizandos conheciam apenas algumas praticas escolares de escrita e, em
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geral, apoiavam-se em fontes orais para atribuir sentido aos textos escritos,
enquanto, o alfabetizador, na condig8o de representante dos grupos mais
letrados, com acesso a praticas académicas de utilizacdo do texto escrito,
valorizava outras referéncias além da escolar. Prova disso € que o primeiro
repertorio intertextual apresentado por ele aos alfabetizandos foi constituido
unicamente de fontes escritas, geralmente néo prestigiadas na escola.

Quanto ao processo de construgdo das relacdes intertextuais, a
andlise demonstrou que enguanto os conceitos acima mencionados estiveram
associados a atividades escolares ja@ conhecidas dos alfabetizandos, as
remissfes verificadas apontaram para conteudos & mecanismos de resolugdo de
tarefas anteriormente aprendidos com o uso da cartitha em situacbes escolares.

No que diz respeito ao modo de manifestagdo da
intertextualidade, verificamos que, nas aulas de leitura, as relagées intertexiuais
caracterizaram-se por associagoes imediatas enire as informacdes apresentadas
nos textos escritos e as apresentadas em alguns de programas de radio e de
televisdo. Essas relagdes puderam ser classificadas, segundo a proposta de
KOCH (1991), como manifestagbes intertextuais do tipo estrito, subgrupo das
manifestacdes explicitas, visto que as fontes, prioritariamente orais de base
escrita, eram referidas ¢ nomeadas. Na produgdo textual, a forrmagdo de um
repertorio intertextual permitiu a substituicdo da copia por tentativas de
articulacdo de informacgdes extraidas de textos lidos e de programas veiculados
peio radio e pela televisdo. Como essas informagbes eram transpostas sem que

a(s) fonte(s) fosse(m) indicada(s), cabendo, pois ao Ieitor, no caso o
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aifabetizador, identifica-las, puderam ser classificadas, ainda segundo KOCH,
como manifestagbes intertextuais do tipo estrito, subgrupo das manifestagbes
inplicitas.

Quanto as fontes privilegiadas pelos alfabétizandos em atividades
de leitura escrita, destacaram-se o0s meios de comunicacdo de massa, mais
especificamente o radio e, sobretudo, a televisao.

O ftrabalho sistematico com um repertdrio intertextual teve
implicagdes diretas na producido escrita dos alfabetizandos, notadamente a nivel
do contetdo. Além disso, pdde ser verificado um aumento significativo no volume
de escrita e uma melhor assimilacéo das convengdes graficas do texto.

Em fungdo dos resultados aqui apresentados, consideramos
importante destacar algumas implica¢ées mais gerais para 0 ensino da produgéo
escrita nos cursos de AAA e para a construgéo da intertextualidade como um
caminho para a acao do professor/aifabetizador.

A primeira delas diz respeito ao tipo de texto a ser estudado.
Parece-nos importante fomar o tipo narrativo, segundo a proposta de KOCH e
FAVERO (1987), como uma primeira etapa no estudo dos modelos textuais,
devido as varias possibilidades de atualizag&o do género narrativo familiares aos
alfabetizandos e também devido as dimensdes pragmatica, esquematica giobal e
linguistica desse tipo de texio, que preenchem os requisitos dos textos utilizados
nas praticas letradas socialmente vaiorizadas.

A segunda diz respeito as atividades de leitura e de producao

textual, que, no nosso entendimento, ndo devem ser dissociadas uma da outra e
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devem estar voltadas para a busca/manipulacao de informacbes, como uma forma
de “potencializacdo” a médio e iongo prazo.

A terceira implicagdo diz respeito a construgciico da
intertextualidade como um caminho produtivo para a atuagBo do
professor/alfabetizador, uma vez que a ampliacéo/diversificacdo das fontes de
referéncia, tanto escritas como orais de base escrita, podem levar a um processo
continuo de (re)leitura e de (re)interpretag@o dos materiais em estudo. Portanto,
esse firabalho de ampliacBo/diversificacdo se revela como um suporie
fundamental para que a produgdo escrita ndo se transforme numa instancia de
reprodug8o da “circularidade do discurso pedagogico”, de acordo com a definicdo
de ORLANDI (1883), e favoreca a aquisicdo de praticas letradas prestigiadas em
outros circulos, além do escolar.

Mas, para isso torna-se necessario que o professor/aifabetizador
seja também um produtor/leitor, para poder repassar aos alfabetizandos a sua

propria experiéncia de leitura/escrita, pois acreditamos como FOUCAMBERT que:

“Escreve-se no seio de um projeto que vem de si e vai a
outrem, ¢ esse projeto é a transformagao de si, dos
outros e da escrita.”(1994: 82).

Além da experiéncia com a leiturafescrita, torna-se também
necessaria uma certa familiaridade, por parte do alfabetizador, com as fontes
valorizadas pelos alfabetizandos, para que possa promover em sala de aula o

processo continuo de (re)leitura e (re)interpretacéo acima mencionado e possa
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promover a reflex80 sobre os valores sociais da escrita e sobre as suas fungdes

numa sociedade hierarquizada e burocratizada como a nossa.



ANEXOS



Anexo 1

Publicado In: Jornal da Paraiba. Campina Grande. 13 mar. 1994. cad. 1, p. 4.

JP sacrn jeusd Am_giIDADE
Cidade preparada
para a Micarande

“Alrfs do trip eldtrico 58
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Armandinho, Dodd ¢ Osmar
em relagho a9 comaval bala-
ne. Em referéneis 3 Micaran-
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nhar ¢ Pargue do Poeve fervis
thande de gonic podc atd dee
dugdr gue o5 precursorns dos
Inos eHtocws se o inspirarm
Ao gurnaenl fora de #poca e
Camping Gramde quondo es-
CrOVErAN Casn Pk Inusicai.

Na sverdade, o Micarande
fsio sevrviv de baspiragio nog
‘veihos' baienos, No ealinto,
O vestigiouse  GrRERImen,
e ¢ povir se esbailda de
tsta adegrin 0 o SeRlimeno
Gl 4nlre ot PEssoss & &
fraternidinde, 10mob o svess
sirnilar oo camavil baiano,
TAlris do i eidltco &8 ndo
il guem 4 marrau“, apiico.

Fres Y

2

de duristas, para s uns po-
rlodo de descomdragio.

RETORNO = A Micaran.
de ¢ mals gue wne granuec
fostn, para Campina Grande
representa divisas. A ooono-
mia do municipio se furtaicee
durante ¢s evenlos, propor-
clonando wn retarna Nanseei-
1o atribuido & indistnia do {us
FisIe e Cvomos gud, sEgun-
do esthemiva do praieifo Fée
lix Arsdjo Fitho, € o mwais
promissora do mundd, depois
do peirdiro.

Essas, afirma Félix Arndjo,
330 rarGer wutlo fones para
nereditar © aposiar By incres
mentssdo dos noOssos Cvenion,
YA Micarsnde torsouese Sl
ceEsso  phsolukd, ent apenis
cinco ands. £ Maior Ste fobo
do Mundo rompetu fromniciras ©
partiy muendo afozs”, O pre-
feito campitiense credita ag
pove os Tesiliados Posilives

"dessas rendizagdes, A popu-

loghn s¢ envoive cm oy oz
", afisma,

s 7 dade

campinense,
$6 niio vai ards do no
cifiirico quets 3§ momou ou
gucm hio catd em Camping
Gramde. Afinal, sfio lantos
& 130 famosos o¢ irfos ¢ ban-
das que fazem A Micarande
gug s repele ogul 0 ue 30 v
0 carmavad de Sadvidor, ber-
50 eletrizante do maiars des-
s trigs, Mo perfouo de 21 a
24 de abril, o fmepesi (omard
contrg &5 s, NG camibhio
du foiir, no Parque do Pova,
a0 an oy

O prefeite aposta na 4mo-
nutengho do canfiter populzr ¢
menos elitists dos oventos de
Campina Grande. A Prefeilo-
ra Muncipal de Camping = o
conhete « conta com ¢ apoiw
da PIWTur, dos emprosfrios
da rede hoteleira, dos chsng de
shows, dos blocos, enflin de
08 os tegmenios envolvie
dos na realizacho dos cyenios,
“Nas ruas, © povae da sun poar-
¢ela de confnibuicho, tmduzie
dn ne respeite 803 (urisieg,
3 far s¢ cedic oo wrobalko,

a populay ¥

eniim, quando faz & fesla’.

conf) eznrd aos
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Anexo 3

e ‘wvwmw B e

& ESPORTE N\ ...
"COPA TEM NOVAS REGRAS PARA AUMENTAR 0S GOLS

AMDRE POMTEMNELLE
[ Repereagere: Loca

A Copa do Mendo. que acontece
am jenho. var e alpumas regras no-
Vas,

£ qus ¢ cumero de gois esid
diminuindo ne futebol. Mudar as re-
gras pode ajudar 2 aumentar o
rimero de gols.

Uma vitdria, por exemplo. vai
waler trés pontos na Copa. Antes valia
itar VRt 03 Dmes 8

Oz jufzes ambém vio combater &
violéncia cem mais ngor (de forma
Mpss $Ema)

Duem derrsbar um adversirio
pelas costas. por exemplo, vai ser ex-
pulse de campo na hora

Com menos vickentie, odo men-
4o espera que os bons jegadaes pos-
sarm mostsy am fuichol bonso Ba
Copa.

Onra novidede ¢ a terceios subsii
ticke. Al hoe. o enico 5O podia
ncar dois Jogadores duranic 0 10go.
Essa terceira substituicdo é %o para o
2Okeiro.

E gue. mie hoje, se o golewo se
machucs e o ime jd fez as duas alte.

Lo e madeien

135

Um outro jogador aqualguer e

g obrigado 2 calgar huvas € v para o Ju-
K 2ar do goieiro.

Isso ez meo sy Dwra O

B times, potque. sem wm especiatisa
B para sgarrar as bolas, fics mwio difi-
b cii evitar 8 derrota,

Além disso, agora §1 jogadores

ve poder sentar no banco de reset-
¥35. Antes eram 54 ¢inco.

Essa mudanca dd mais opghes a0

B weinadm para fazer substivicOes e
B melhorar o tme.

MALS HISTORIA DA COPA

D Reporagen Lot

O Brasi jogou mal nas dus
pramerras {opas e fut ehrnado ra-
pidamente. 56 em 1938 o Brasil
conseguiyl um bom resuitados e
ceiro lugar

S0 que em 1939 comecou 2
Segunda Guerra Mundsal. gue en-
volvey paises de todo o planera. ae
1945,

Ag pachies ESIEVAM s preocy-
padas em lutar entre st do que om
jogar fuiehol. Por 1sso a Copa do
Mundo ndo {o desputada durane |7
AN0S, tAFY)

o LA R U ey

Publicado In: Folha de 8o Paulo. Sfio Paulo, 21 maio de 1994, p. 3. Suplemento semanal Folhinha



Anexo 4

A% mannds de domispn vio Doar mass T - YN
tes THevren ontem. 308 M sane Avrion Senna
da Hiva, 5 ey Mok 00 pove DReuletn Na

mmlmdoﬁmnd@?r@mmdesaammé:

B sa‘g;ﬂszmsqummmtu
Manm PIOIRGEE A Mg, Assusta
* dors, parilises b s Detern 00 ifro, gui Ao

auerda. No e, Senna sofreu lesbes tere
Srais wlriplas. ummmume:;!ﬁ?amse-
punsies 0s seicions chagnran W atider
t¢ &, defs mimaos depis, com Senng demado po
chiv, fiam wnd (rRUeNSIiE RIS, reaBimar
:spzim&.quewﬁ'mmamm
H mhﬁmdeﬁmmﬁem ol trapspor
wde para o hespieal, As Whsinn de Brasiia £
wwiada ofinalmente 2 sua horle. No mesma
mmdz!:auhquemm&wmmama& H

%
HH
§

Qmmcmm
el e 270 # e i

] BTN SN B DI G i,

£ D SO X ) O
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‘Brasil perde Senna

o5 perighs de virut Freddy sdo
alzumdwmunmsmndws
B3 earigeas. Pagina 4

o e g
Segimdo Caderno
u - 1

BT e

1%, TOSITE B rajetona do -
pressienism. ras d¢

Prost e Piquet choram
amorte de advestsériu

b e 1

N me‘—?&.—. e

, par ligagho com hicho |

cagy pained 9o méviments que
mniudaauus&mnﬁ&sﬁua
bd gy de oo ghoe Paging 1

U
POT denuncia erro -
na agdo contra Nilo

Pigins 1
Musica de fita da :

- video pode ajudar
localizar 3

Putdicado In: O Glabo, Rio de Janeiro, 2 maio de 1994, cad. especial, p. t
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Anexo 5

- C0W § CAYTG- Inal

For
4
=%
“

R I
s
.

Um choque contra 0 muro a 300km/h°’

Apanas se;s velms tinham
sido complaetadas (cinco
na pis
. ta}. Perseguido por. Michael
Sehumacher em seq Bepetton,
Ayrton Senna entroy forte na
Curva Tamburetlo. Foi sew dl-
Mo moments na rormuis-k
" Algd AeONecEu BT SAU CITER
o Williams ndo fez a curvd, in-
do 62 enconird aomum die pro-
- tegho-a - cerca
hamiesra vermeiha foi fmedia-
tamente acionada, interrom-
- pendio a prova. O sikéncie tx:~
. moY, nta o autédrome. -

: A unsgem era assustadora,
Serna imdvel dentro o carro
semjdestruldo, com a cawea

ento para o lado esyuer-

. Os bombeiros chegaram ra-

de 300 ki &

pidamema ao Eﬁcai L‘.o amdeﬂte
mas, sem a ameacy do- fogo,
aguardaram ot medicos para
10car R Senfia. A equipe me
diea comepolt o8 raballns pxa.
tamente um mineo e quarenta
=ewdos depols da batida & 1e
varam alguns minues para re-
trar Senna do mrror :

Ainda pa p&s:a, eles figeram-

uma wraqueosiomia para qus
Senpa -- que tivera-parada
cardiorepiratéria — voltasse a
respirar: Havia muite sangue
no chiio e os meédicos foram
obrigados a fazer a primeira
transfusdo ali wmesmog. Depots
de 17 minutos, Senna fof levado
para o hehnéptem que o as
porton divetamente para o bos-
pitak de Bolohha,

As causas do mdenta amda
péo sdo conhecidas, mas existe
forte suspeifa de qus ¢ Wik
Hams nna igve uma fatha
mednica, Ums guebra da sug-
pensae ou prodlama aeroding.
mico. A hipitese de Senna ter
passadn por uma poga, de oleo

- fok demamxda.

Na véspera, chwadu com a
marte de Roland Ratzesmber
gor, Seana nio, quis fdar com
o5 jornalistas, como forma de
protesto contra a falta de se
guranca. Na sexta-feira, em
$uA ditima entrevist, concedi-
da 3 felevisio estatal italiana

Senna se mostrara chocs-
do com o m:sdeme de¢ Rubens
ichells 2 critcara o estads

da pista de Imola.

— Consegl ¢ melhor tempo
mas issd N30 quer dizer que fu-
do esia bem. Esta ruim para to-
dos nesta pista, Hi muito ven-
6 & sujeira no circuito o gue
dificulta muite o tradalhe do
piloto. Os carros estdo lnprevi-
siveis — comentara Senna.

Ele também eserevey um ag-.

:igu pard o jornal alemas “Wel:
tam Senntang”, pebiicade on
tem. Falava sobve s proble-
mas que astava enireniando
com zen Wiliiams, cipal-
menie nas eurvas de alia. O
brasileirs também reclamava
Gos ressaitos na g&ssa, que fa-
Ziam seu Carro bater com o
fundo no asfalto. Segunde o
hrasileiro, esses problemas le-
varam a Williams a procarar
noves aiustes derodinamicos.

Publicado In: O Globo. Rio de Janeiro, 2 maio de 1994, cad, especial, p. 1
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Anexo 8

Atividade

Preencha os espagos em branco com informag@es sobre a morte do piloto brasileiro Ayton

Senna

ACIDENTE MATA PILOTO BRASILEIRO

O piloto brasileiro Ayrton Senna n3o teve a mesma sorte do seu colega Rubens

Barrichello e morreu ontem ap6s bater com o carro da equipe a 300

quildmetros por hora durante a do Grando Prémio de San
Marino de Formula-1.

As imagens da TV mostraram que o piloto nfio fez a curva Tamburello, saindo reto

da pista e batendo de frente num muro de concreto. Levado para o hospital Maggiore, em

Bologna, ndo reistiu aos ferimentos e acabou morrendo.

liderava a prova, com o seu acidente a corrida foi interrompida e

depois de 50 minutos foi dada nova largada. O alemfo Schumacher venceu a prova.

Adaptado de PILOTO meorre em treino para GP. publicado In: Jornal da Paraiba. Campina Grande. 1 maio

1994, cad. 1, p. L.




SUMMARY

Action-research was used to investigate the process of the
construction of intertextuality during the production of the texts by adolescentes
and adults undergoing alphabetization in a public school. Empirical data were
collected during pedagogical intervention in classes of Portuguese, the mother
tongue of the students. The theoretical base for the analysis of the data were
those of Literacy Studies and of intertextuality as defined by Textual Linguistics.
The resuits showed that the process of construction and the manifestation of
intertextual relations in both reading and the production of texts of individuals
undergoing alphabetization are related to the process of (re)formulation of the
concepts of text, reading and textual production of these individuals. The
intertextual reiations verified in the production of these individuals during the
process of alphabetization are largely relation the strito type, which consist of a
subgroup of implicit manifestations (KOCH, 1991Db) linked principally to the mass
meadia, especially radio and television. In addition to direct implications for the
content of the texts, this type of intertextual manifestation also has implications for

the quantity of written production and the assimilation of grafic conventions.

Key words: Intertextuality - Writing - Alphabetization of adolescentes and adults
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SERVIDORES rejeitam aumento e greve no municipio continua. Jornal da
Paraiba, Campina Grande, 13 maio. 1994, cad. 1, p. 5.

TRABALHADOR vai gastar mais de CR$ 13 mil com O6nibus. Jornal da Paraiba,
Campina Grande, 10 mar. 1994, cad. 1, p. 5.

8) Unidade Tematica: A Copa do Mundo nos EUA
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CONFORTO dos jogadores dita evolugédo. Folha de S&o Paulo, S0 Paulo,
1984, p. 8, Caderno Especial

EGGERS, M. Brasil vai para os EUA em busca de tetra campeonato Folha de
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