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Catar Feijdo

Catar feijdo se limita com escrever:
Jjoga-se os grdos na agua do alguidar

e as palavras na folha de papel;

e depois, joga-se fora o que boiar.
Certo, toda palavra boiara no papel,
dagua congelada por chumbo seu verbo:
pois para catar esse feijdo, soprar nele,

e jogar fora o leve e oco, palha e eco.

Ora, nesse catar feijdo entra um risco:
o de que entre os grdos pesados entre
um grdo qualquer, pedra ou indigesto,
um grdo imastigavel, de quebrar dente.
Certo néo, quando ao catar palavras:
a pedra dad a frase seu grdo mais vivo:
obstrui a leitura fluviante, flutual,

acula a atengdo, isca-a com o ¥isco.

Jodo Cabral de Melo Neto
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Resumo

O objetivo deste trabalho € discutir a guestio da referenciaciio no dmbito da aquisi¢éo da
modalidade escrita da linguagem. Para falarmos em referenciacfo, contamos com o estudo da
anafora e da catafora, elementos responsaveis pela reativacio de referentes no texto. Referir é
entendido como uma atividade discursiva, de elaboracio cognitiva, e ndo como uma atividade de
"etiquetar” o termo lingiiistico ao mundo.

A linguagem, dentro da concepcdio que permeia este trabalho, nfo € vista como um codigo,
mas como algo dinfmico, que se transforma e € responsavel pela constituicdo do proprio sujeito.
Com base nessa concepcio de linguagem, entramos em contato com diferentes estratégias de
referenciacfo utilizadas por dois sujettos, L. e C., no texto escrito.

Os dados, alguns escolares e outros realizados em casa, foram coletados qualitativamente:
de L. temos alguns dados dos 7 aos 12 anos (1 a 4 série), de C. dos 10 e 11 anos (4 € 5 série).
Em 1998, diante dos objetivos desta dissertac@o de mestrado, as atividades de escrita que as
criangas realizavam, a partir das propostas da investigadora, foram filmadas. Depois de
selecionados qualitativamente dados coletados especificamente nesse ano, recorriamos ao video
para sabermos mais sobre 0 momento em que o texto em questdo fol produzido.

Identificamos diferentes estratégias de referenciac@io utilizadas por um e outro sujeito e
vimos que essas diferencas podem estar atreladas a histéria de cada um. Além disso, percebemos
que a constru¢do de um referente na escrita independe do que ocorre na oralidade ou mesmo do
que ocorre em um texto original a partir do qual a crianga reconta uma histéria.

O leitor pode acompanhar os passos hipoteticos do raciocinio que cada um realizou ao
substituir, apagar, selecionar nomes ou expressdes referenciais, considerando que ha elementos
ndo lingiiisticos intrinsecos & referenciagdo. O trabalho também possibiliton reflexdes

pedagégicas e lingliisticas que extrapolam seus principais objetivos.

Palavras-chave: 1. Referenciacao;
2. Aquisi¢io da Escrita;
3. Sujeitos.
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Introducao

O objetivo desta dissertacdo de mestrado ¢ discutir a questiio da referenciacdo no ambito
do processo de aquisi¢iio da modahidade escrita da linguagem. Algumas das perguntas que
perpassaram o trabalho foram: "que estratégias utiliza um sujeito em determinada fase da
aquisicdo da modalidade escrita da linguagem para construir a referenciagio?"; "existem
diferencas entre as estratégias utilizadas por um sujeito e por outro?"; "o gque pode estar
propiciando a diferenca (caso ela exista)?"; "qual o raciocinio da crianga quando, por exemplo,
substitul uma expressdo referencial por outra?”; "havera influéncia da oralidade?"; "que outros
fatores estariam 'por trés' da referenciacio no texto escrito?"; "as criancas retomam o texto
original para observar as expressdes referenciais no caso de recontarem uma historia?”.

Tradicionalmente, a referneia € tratada como uma atividade que estabelece
correspondéncia entre um termo lingliistico e um objeto no mundo extralingiiistico, que é o
referente. Nesse sentido, a crianga, na fase de aquisicio da escrita, estaria realizando um exercicio
de fazer corresponder os nomes as entidades extralingiiisticas. A nog¢do de referenciagio que
adotamos, no entanto, ndo permite esse raciocinio, uma vez que estd diretamente ligada ao
discurso.

Nao tratamos a referéncia como ela € tratada na concepgdo tradicional, independente da
atividade discursiva. Os referentes sdio os proprios "objetos de discurso” (Koch & Marcuschi,
1998) e nao realidades independentes que pre-existem a ele. Assim, os interlocutores constréem
os referentes no momento em que interagem e o sujeito, independentemente de estar na presenca
de um interlocutor, também o faz, a medida que constréi seu discurso, 2 medida que escreve.

A prépria concepgao de aquisic3o de linguagem que adotamos vé o sujeito e 0 outro como
participantes ativos na construcio da linguagem, € a inguagem, por sua vez, como constitutiva do
proprio sujeito e do outro. Se a refer@ncia se realizasse a partir da "etiquetagem” dos termos
lingiiisticos no mundo, a linguagem seria vista como um cddigo. A questio da referenciagio nio
pode ser tratada de maneira tdo simples (e até ingénua).

A referenciacdo realiza-se por meio de cadeias coesivas mals ou menos longas, que
podem retomar referentes principais ou tematicos, em qualquer que seja o tipo de texto em
questio. A anafora e a catafora sio os mecanismos responsaveis pela remisso textual. A

primeira remete a um termo j& mencionado, podendo ou nio formar com ele a correferéncia. A



referenciacio forma as cadeias coesivas, materializando-se através de pronomes, numerais,
advérbios pronominais, artigos definidos ou, no caso das anaforas, também por intermédio de
recursos de natureza lexical, por reiteracio de um mesmo grupo nominal ou parte dele, € também
por meio de elipse (Koch, 1997). A catafora realiza a remisséo "para frente”, ou sgja, antecede um
termo que sera mencionado posteriormente.

Os dados utilizados para a andlise sdo de sujeitos em fase de aquisiciio da modalidade
escrita da linguagem. Embora a referenciacfio venha caracterizada em uma perspectiva geral, o
foco de aten¢io deste trabalho volta-se para a aquisi¢iio da escrita, que acreditamos ser uma area
privilegiada para a formulacdo de questionamentos (e respostas) interessantes € pertinentes a
lingiiistica.

Para realizar o trabalho, contamos com a participagio constante (e a boa vontade) de duas
criancas. De uma delas, referida por L., temos um recorte maior - desde que cursou a primeira
série até o ano em que iniciou a 5 série escolar (os ultimos dados recolhidos correspondem ao
ano em que estava na 4 série); da outra crianga, referida por C., o recorte € um pouco menor,
correspondente a 3 e 4’ séries e ao primeiro semestre da 5 série.

Com L., trabalho desde que €la comegou a alfabetizac3o, ndo por motivos de pesquisa,
mas como uma espécie de "professora de reforco”. Antes de auxilid-la na escrita, j4 tinhamos
lacos de familiaridade. No caso de C., os encontros significavam "aulas de redacio” em que ele
era um dos protagonistas (pois era filmado e mostrava apreciar muito essa situaciio). A entrada de
C. para o grupo fol estimulada a partir da observagio de que o trabalho com a escrita seria mais
produtivo (tanto para L. quanto para mim) se tivéssemos a participagdc de oufra crianga nas
atividades. Sua entrada marca o inicio da atividade de pesquisa.

Coincidentemente, as duas criancas estavam estudando na mesma escola € na mesma
classe desde o ano anterior (3 série; 1997). Estabeleci contato com as professoras dos dois anos
escolares. A da 3 série realizou um trabalho muito bom naquele ano, que permitiu que L.
progredisse bastante; ja a professora da 4 série encontrava muitos obstaculos para trabalhar com
I... Foi desta ultima que, muitas vezes, ouvi comentarios que enfatizavam a diferenca entre as
duas criancas em sala de aula. Alem disso, destacava o comportamento aplicado de C. em sala de
aula, que era oposto ao de L.. A professora da 4 série niio entendia por que eu trabalhava com C.

Para ela era importante apenas que eu trabalhasse com L..
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Acreditando que a interlocucdo prévia a construcio do texto escrito, a oralidade, as acdes
das criancgas ao escreverem podem formecer explicacdes sobre o trabalho que elas fazem com a
referéncia, consideramos fundamental comegar a filmar nossos encontros. Através dos filmes, foi
possivel explorar dados da oralidade, que auxiliaram, muitas vezes, o entendimento do produto
escrito, e dados gerais do processo interativo. Esse processo foi de fundamental importancia para
o tipo de analise que nos propusemos a realizar.

As filmagens correspondem ao ano de 1998, periodo em que fregilentavam a 4 série
escolar, e ocorriam na casa de cada uma das criangas. Alguns dados foram produzidos na escola,
mas a maioria deles foi produzida no ambiente doméstico. Todos os dados foram escolhidos a
partir de uma selecio gualitativa.

A selecdo e a andlise dos dados nfio tem por objetivo classificar as estratégias de
referenciacio utilizadas pelas criancas, mas tdo somente identificar hipoteses sobre como teriam
realizado o trabalho cognitivo com a referenciacéo.

No capitulo 1, encontram-se as consideracbes tedricas e metodoldgicas: a concepgio de
linguagem, detalhes sobre os procedimentos metodoldgicos, a discussiio sobre a questio da
coeréncia e da coesdo textuals e, mais especificamente, da anafora e da catafora. Essas
consideracdes levam 2 discussdo do processo de referenciagfo. No capitulo 2, com as anélises dos
dados, o leitor terd uma ilustracdo da histéria de L. com a escrita e da entrada de C. no grupo.
Encontrari também uma discussio, partindo sempre da analise de dados, do préprio processo
interativo. O Capitulo 3 esta centrado na analise de dados selecionados a partir de sua relevincia
para a discussdo sobre a referenciacfio. Por Gltimo, encontram-se as consideracdes finais com as

reflexdes gue ¢ trabalho de pesquisa permitiu iluminar.
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_ Capjtulo 1 )
CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

1.1. Introducgéo

O objetivo deste capitulo é expor as concepedes tedricas que fundamentaram este trabalho,
dando relevo especial a concepgdio de linguagem que adotamos, motivo pelo qual ela é tratada em
primeiro lugar. Importa ainda destacar que a metodologia utilizada € a justificativa dessa escolha
fundamentam-se na crenca de que o aprendizado acontece nas complexas relagdes entre "eus e
outros”. I, para chegar a referenciacio, passamos por outros conceitos importantes da lingiistica

textual, tals como coesio, coeréncia, texto, anafora e catafora.

1.2. Concep¢éao de linguagem

A preocupacdo principal deste trabalho gira em torno do processo de aquisicdo da escrita.
Dada essa intencdo, ndo podemos entender a linguagem como um codigo do qual o sujeito se
apropria para comunicar-se, mas devemos considerd-la como algo dindmico, em processo de
construgdo. Para se falar em processo de aquisicio nio hid outra opcdo sendo considerar a
linguagem como construida no processo, pelo sujeito que também estd se constituindo e pelo
outro visto como co-participe do processo.

Para construir um texto, o sujeito n&o pode estar desvinculado de um outro. As resolucdes
tomadas pelo sujeito, relativas a4 coesdo € 2 coerfncia textual, de certa maneira, sempre estio
visando ao outro. Como afirma Bakhtin (apud Geraldi, 1993), “a aprendizagem da linguagem ¢ ja
um ato de reflexdo sobre a linguagem: as a¢des lingiiisticas que praticamos nas interagdes em que
nos envolvemos demandam esta reflexdo, pois compreender a fala do outro e fazer-se
compreender pelo outro tem a férmula do didlogo: quando compreendemos o outro, fazemos
corresponder a sna palavra uma série de palavras nossas; quando nos fazemos compreender pelos
outros, sabemos que as nossas palavras eles fazem corresponder uma série de palavras suas”™.(p.
173

Além de representarmos o real e produzirmos sentido, com a linguagem, lembra-nos

Geraldi, representamos a propria linguagem. Assim, continua o autor, podemos compreender que
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dominar uma lingua n2o ¢ simplesmente incorporar um conjunto de itens lexicais (um
vocabulario); nem aprender um conjunto de regras e enunciados (gramatica);, nem mesmo, a partir
de um conjunto de maximas ou principios sobre algum tema em especial, pretender participar de
uma conversacio ou construir wm texto.

Para Geraldi, a identificagio dos interlocutores e o estabelecimento dos objetivos visados
sio fundamentais para se obter a compreensdo. Dessa forma, estudar o lingua é (..) tentar
detectar os compromissos que se criam por meio da fala e as condigdes que devem ser
preenchidas por um falante para falar de certa forma em determinada situacdo concreta de
interagdo. (...} € muito mais importante estudar as relagOes que se constituem entre os sujeitos
nos momentos em que falam do que simplesmente estabelecer classificacdes e denominar 0s tipos
de sentengas. (Geraldi, 1999).

Hé teorias que véem de maneira diferente o papel do aduito letrado no processo de
aquisicio, como a psicogénese de Emilia Ferreiro e o sociointeraciomismo de Vygotsky.
Comentando ponto-de-vista dos dois autores, Mayrink-Sabinson (ver Abaurre et alii, 1997: 38)
destaca que, para Emilia Ferreiro, as praticas sociais n#io sfo recebidas passivamente pela
crianca, que transforma o conteudo recebido. Para essa autora, o papel do adulto € apenas o de
quem informa a crianca sobre os aspectos da escrita que nao seriam dedutiveis do proprie objeto,
no caso, nomes de letras e sinais de pontuagdo, a distingdo entre nimeros, letras e sinais de
pontuagdio e a onentagdo comvencional da leitura — o adulto passa os conhecimentos
convencionais, socialmente transmitidos. No sociointeracionismo de Vygotsky, o papel do outro €
o de prover o que pode ser imitado, incorporado pela crianga, num determinado momento de seu
desenvolvimento. Mais tarde, o adulto, ja inserido nas praticas sociais, atribut sentido aos
movimentos das criangas, que passam a Incorpora-los, Isso fica claro quando o autor discute a
noc¢io de mediacdo. O outro vygotskyano aparece como ja pronto, estabilizado, permanente; essa
mesma estabilidade ¢ atribuida & linguagem — o owfro que interage com a crianca nio se
movimenta, preso que estd numa linguagem estavel e ja constituida.

Neste trabalho, uma vez que consideramos que a linguagem ¢ construida em um trabalho
no qual também se constituem o sujeito € o outro, adotaremos a concepgdo defendida por Franchi
(1987, p. 12). Para o autor, a linguagem ¢é ela mesma um trabalho pelo qual, historica, social e

culturalmente, 0 homem organiza e da forma a suas experiéncias. Nela se reproduz, do modo
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mais admiravel, o processo dialético entre o que resulta da interacdo e o que resulta da atividade
do sujeito na constituicdo dos sistemas lingiiisticos, as linguas naturais de que nos servimos.

Concebendo a linguagem como uma atividade, Franchi (op. cit., p.12) destaca como

condicio de desenvolvimento dessa atividade, na qual também o sujeito e seus interlocutores tém
uma participagfo ativa, os processos de interaczo social. E na interacdo social, continua o autor,
que se "dicionariza” o significado dos elementos lexicais, que as expressdes se conformam a
principios e regras de construgdo, que se organizam 0s sistemas de representacdo de gque se
servem os falantes para interpretar essas expressdes, que se estabelecem as coordenadas que
permitem relacionar essas expressoes a determinadas situagoes de fato. E ainda na interacio
social, destaca Franchi, , que o sujeito se apropria desse sistema lingiiistico, no sentido de que
constroi, com os outros, os objetos lingtiisticos sistematicos que vai utilizar, na medida em que se
constitui a si proprio como locutor e aos outros como interlocutores.

A linguagem, neste trabalho, € vista, portanto, como espago em que tanto o sujeito quanto
o outro que com ele interage sdo completamente ativos. Nem o sujeito € "passivo”, nem o outro é
"estavel”. Nesse espaco interativo, a linguagem também estd sujeita a regras, como lembra
Franchi, gue nfio s6 se conformam as restriges impostas pelo material sonoro de que se serve,
ou, ainda as condicdes genéticas, mas, principalmente, suas regras se constifuem como umda
"praxis”.

Uma vez que o autor considera que o sujeito se apropria desse sistema lingliistico e nele se
constitui, sua atividade n#o se reduz a reproducfio, a uma ativagio de esquemas prévios. Essa
atividade do sujeito é, sublinha Franchi, em cada momento, um trabalho de reconstrugdo.

O sujeito deve ser entendido como aquele resultante de um equilibrie entre o sujeito

assujeitado, passivo, e aquele totalmente autdnomo, que nio se deixa influenciar pelo outro:

por que ndo reconhecer um eu com papel ativo (...} responsdavel pela
alteragdo produzida sobre e a partir do discurso do outro? Para tanto ndo é
necessario (...} supor que tal 'eu’ seja uma instancia livre e independente de
quaisquer condigdes. E muito menos negar o lugar e o papel do outro. Uma
logica elementar mosiraria que a postulacdo de um dos ingredientes ndo

exige a eliminagdo do outro, apenas sua reorganizacdo. (Possenti, 1996)
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Como dizem Koch & Marcuschi (1998), “lingua ¢ o trabalho cognitivo e atividade social
que pressupde negociacdo”. Na concepcido de linguagem que adotamos, essa ‘“negociacio”
pressupde a existéncia do oufro, que € altamente ativo, assim como o s#o a linguagem e o proprio

sujeito.

(...Ja relagdo do sujeito com a linguagem é mediada, desde sempre, pela sua
relagdo com um QUIRQ, interlocutor fisicamente presente ou representado e
necessdario ponto de referéncia para esse sujeito em constituicdo. Consideramos a
linguagem como atividade constitutiva ndo apenas da subjetividade e da
necessaria alteridade (uma vez que, para que o swjeito se constitua como tal,
precisa vivenciar um necessario encontro e contraponto com os outros), mas de si
propria enquanto objeto de reflexdo e de andlise de que se pode falar usando a
propria linguagem (cf. Franchi, 1977). O processo de aquisicdo da linguagem,
tanto em suas modalidades orais como na escrita, € visto como parte de um mesmo
processo geral de constituicdo da relagdo sujeito/linguagem. O lugar desse
processo € a interlocucdo entre sujeitos que se comnstituem em outros para seus
interlocutores, constituindo~os assim como sujeitos, RUM COnstante Movimento: um
movimento que implica incorporagdo/tomada da palavra do outro ao mesmo
tempo que se afasta, contrapondo-se a ela para torna-la palavra propria. (ver a
respeito Bakhtin, 1992)

(Mayrink-Sabinson, em Abaurre et ali1, 1997:41)

1.3. Procedimentos Metodologicos

“Nos s0 podemos ver o que nossos olhos permitem que vejamos.”
“Nada como a cegueira de uma boa teoria.”

Albert Einstein

Nossa preocupacgio volta-se para os sujeitos reais {nfo hé intencfio de definir sweito do

ponto-de-vista de estagios cognitivos de desenvolvimento). Pretendemos flagrar o instante em
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que o sujeito mostra refletir sobre a referenciagio na construcdo de seu texto, seja este oral ou
escrito. Em cada passo de analise, constréi-se a imagem de um individuo que reflete sobre sua
propria linguagem, escrita ou falada, manipulando-a, conscientemente ou néo.

Tomamos como principio metodoldgico buscar explicitar, durante os varios passos de
cada investigacfio, os critérios que levam o investigador a selecionar detalhes e indicios
considerados relevantes para as analises (cf. Abaurre et alii, 1992).

Como ja observamos, a concepgdio de linguagem que permeia este trabalho permite que
vejamos a escrita como um espago dindmico, em que ha constante formacdo do sujeito e sua
linguagem. Nenhum dos dois € estitico — o sujeito esta se constituindo como tal juntamente com a
linguagem.

E no trabalho epilingiiistico que poderemos detectar dados gue revelam momentos em que
o0 sujeito real trabalha com a atividade escrita e, no caso especifico deste trabalho, com aspectos
da referenciacfio. Definir a atividade epilingliistica implica, antes, diferencid-la da atividade
lingiiistica e da metalingiiistica.

A atividade lingiiistica € aquela que realizamos a todo instante, essencialmente praticada
nos processos interacionais. S0 praticas como convencer, implorar, perguntar, ironizar, julgar,
em quaisquer conversas do dia-a-dia ou na produ¢fio escrita. Segundo Geraldi (1993; p.20),
demandam um tipo de reflexd3o que se poderia dizer quase “automatica”, sem suspensio das
determinactes do sentido que se pretende construir na intercompreensio dos sujeitos. Trata-se de
situacdes com o uso da linguagem que “nao suspendem a progressdo do tratamento do assunto
pelo locutor”.

A atividade metalingiiistica se realiza quando utilizamos alguns recursos para falar sobre a
propria linguagem. Ao falar sobre andforas, por exemplo, estamos utilizando um termo
lingiiistico para falar sobre a propria linguagem; o estudo da gramatica normativa ¢ também
considerado uma atividade de metalinguagem. Geraldi (op. cit.; p.25) explica que atividades
metalingiiisticas “sfo aquelas que tomam a linguagem como objeto nfo mais enquanto reflexdo
vinculada ao proprio processo interativo, mas conscientemente constroem uma metalinguagem

sistematica com a qual falam sobre a lingua” (grifo meu).

Enfim, a atividade epilingiiistica demanda um ato reflexivo, no processo interacional,
sobre o funcionamento da lingua. Diz respeito a momentos em que se suspende a atividade

lingtifstica para refletir sobre a lingua, sobre o proprio funcionamento da linguagem. Segundo



Geraldi (op.cit.), poderiamos caracterizar as atividades epilingiiisticas como atividades gque,
independentemente da consciéncia ou ndo, tomando as proprias expressdes usadas como objetos,
suspendem o tratamento do tema a que se destinam os interlocutores para refletir sobre os
recursos expressivos que estdo usando.(p.23)

Na fala, a reformulagio de um enunciado (quando, por exemplo, despreza-se um termo -
“ngo, ndo era isso0 que queria dizer..”, € usa-se outro no lugar), as pausas longas, as autocorregdes,
ete. sio exemplos de atividades epilingiiisticas.

Nas operacdes lingiiisticas (Fiad, 1991), encontramos mostras fisicas do trabalho
epilingiiistico. Trata-se de um grupo de quatro operacBes: substituicdo, adigio, acréscimo e
deslocamento. A substituicdo consiste em mudangas tanto morfologicas, lexicais, quanto
sintaticas, dentro dos periodos; a adigdo caracteriza-se pelo acréscimo de novos elementos no
interior do periodo; a supressdo, pela eliminacdo de um ou mais termos; e, por fim, o
deslocamento € a operacio que consiste na alteragiio da ordem, tanto no nivel das palavras no
interior das ora¢des, quanto no nivel dos pardgrafos (ver Buin, 1997). Assim, quando se apaga um
termo de um texto escrito € se substitui esse termo por outro, realiza-se esse tipo de trabatho;
assim também, quando suprimimos, acrescentamos, deslocamos.

Na atividade epilingiiistica podemos capturar o momento em que o sujeito esta refletindo
sobre a propria lingua, os momentos em que revela "relacionar-se” com a linguagem. Por esse
motivo, essa atividade ¢ objeto de estudo privilegiado tanto em processos de reconstrugio da
linguagem pelo sujeito afasico quanto no processo de aquisiciio da escrifa, que € o tema deste
trabalho.

Nossa preocupacio estara sempre voltada para uma selegdo gualitativa de eventos de
escrita. A andlise estara centrada na discuss3o sobre dados de duas criangas, referidas como L. €

C., escolha que se justificara a seguir.
1.3.1. Os sujeitos: L. e C.

Desde que L. comegou a ter problemas na escola (ou melhor, desde que a escola comegou

a ter problemas com ela) relativos ao processo de alfabetizaciio’, comecei a acompanha-la, em

! A escola requisitou o auxilio exfra quando L. estava na primeira série, que cursou duas vezes. Acompanhei-a até o
primeiro sernestre da 5 série. Hoje L. estd na 6 série.
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parte por ser bastante conhecida de sua familia e ter com essa um convivio consideravel. Quando
ficou reprovada na primeira série, estudava em um colégio da rede particular de Campinas.
Nessa época, L. estava com um frauma tdo grande que se recusava a escrever, fato que provocou
a necessidade de ser acompanhada por mim (através de “aulas” envolvendo atividade escrita) e
por uma psicéloga, com quem mantive contato naquela €poca (L. chegou também a freqiientar
um fonoauditlogo). Testes neurologicos (que ndo tém fundamentacio lingliistica e aos quats nio
tive acesso) chegaram a apontar L. como uma crianca “limitrofe”. O fato de acompanhar o
processo de alfabetizacio de L. (além de a estar orientando na atividade escrita e de estar
diretamente em contato com os colégios pelos quais passou) permitiu que eu coletasse uma
quantidade consideravel de material produzido pela crianga. Na terceira série, L. passou a cursar
a escola publica, a Unica, dentre aquelas que seus pais procuraram, que aceitou suas diferencas.
Além disso, sua familia, decepcionada com a primeira escola pela qual L. passou, e insatisfeita
com a ultima escola particular’, acreditou que talvez a estadual fosse uma escola com a qual L.
pudesse se identificar mais, onde pudesse acompanhar melhor a turma ¢ "progredir mais”. Foi na
terceira série {1997) que L. conheceu melhor C., também recém-chegado da escola particular, e
os dois passaram a estudar na mesma classe.

C. comegou a fazer parte do nosso trabalho com a escrita em agosto de 1997. Integrou-se
oficialmente ao grupo no inicio de 1998, quando eu ja tinha como objetivo, além do auxilic a L.,
utilizar os dados coletados para o desenvolvimento deste trabalho de pesquisa. A escrita de C.,
muito antes dessa data, ja havia me chamado a ateng8o. Acompanhei C., quando, ainda no
infantil, comegou a ler minha carteira de estudante “Universidade Estadual de Campinas™ -
“Letras” e tudo o que havia escrito espathado pelo apartamento dos avés. Desde muito novo, C.
falava que gostaria de ser escritor. Sua escrita sempre me atraiu, embora eu ndo a tivesse coletado
naquela época. C. estudou, até a segunda série, na rede particular de Campinas. Devido a
problemas financeiros, passou a cursar a terceira série na escola publica e, por coincidéncia,
cursou a terceira e quarta séries na mesma classe de L. Ao contrario de L., C. é visto na sala de

aula como aluno que se destaca dos demais. Quando contei para a professora da terceira s€rie que

? Tratava-se de uma escola com filosofia sécio-construtivista. Na minha opinifo, essa escola particular trabalhava de
maneira mais aceitavel com a questdo da linguagem, privilegiando, por exemplo, a produgio de textos. Os pais de L,
além de se justificarem pela distancia longa da escola até a casa deles, acharam que a mesma deveria ser mais
rigorosa quanto & questio da disciplina dos ahumos.



estava trabalhando com a produgio escrita dos dois, ela insistiu em que C. nio precisava de
acompanhamento.

Em um primeiro momento, a fim de realizar o trabalho de pesquisa, a intengio foi a de
trabalthar voluntariamente na propria escola publica em que as criangas estudavam. A professora
da época (terceira série), que lecionava para as criangas, chegou a planejar comigo um trabalho
paralelo ao dela e a indicar outras criangas que eia gostaria que tivessem “atendimento” comigo.
Depois de idas € vindas e vérios acertos, a diretora nfo permitiu que isso ocotresse, sem dar
nenhuma justificativa coerente. Surgiu entfio a opgio de trabalbar nas casas de C. e de L..
Tornou-se interessante para mim o fato de as criangas estarem na mesma classe, pois, na escola, o
trabalho que seria desenvolvido com C. provavelmente seria também desenvolvido com L3

Para justificar a intenc¢fio do trabalho em grupo, discorro a seguir sobre a propria
metodologia de trabalho que comecet a realizar com L. na primeira série (em 1995, ano em que
cursou essa série pela segunda vez), ¢ que realizei simultaneamente com L. e C. mais
recentemente. Percebi que trabalhar em grupo (nfo sé eu e L., mas eu, L. e outra crianga, pelo
menos) poderia ser mais produtivo. E fundamental, por isso, que se conhega um pouco da
histéria que me permite dizer que trabalhar com duas criancas e n3o com uma, em um

determinado momento, fo1 uma opcio significativa.
1.3.2. Otexto e a crian¢a. Otexio e L.

Segundo Koch (1995), em um primeiro momento, o modelo intuitivo de texto da crianga é
o do texto oral: ndo s6 o texto conversacional, como também textos narrativos (modelos de
narrativas escritas lidas por um adulto ou por uma crianca maior). Como afirma a autora, nesta
fase a crianca €, em geral, bastante criativa, capaz de inventar histérias originais ou adaptar
aquelas que conhece. Depois € muito comum surgir outro modelo, que € ¢ da cartilha. Tentando
imité-lo, os textos que produz parecem se tornar um tanto artificials, uma vez que o sdo os textos
da cartilha. Geralmente as cniancas que fazem aquilo que a escola deseja acabam se saindo bem,
do ponto de vista das expectativas da escola. Contudo, ndo foi isto que aconteceu com L.

Independentemente dos modelos que lhe foram apresentados, L., ao produzir qualquer

escrita, comegon a ter, na primeira escola em gue cursou a primeira série, um retorno muito
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negativo (provavelmente por apresentar textos muito diferentes dagueles produzidos por criancas
de sua turma). Esse retorno significava péssimas notas, que provocavam a insatisfacio de sua
familia. A conclusdo disso for que, para L, produzir textos passou a ser algo extremamente
negativo, ruim, que lhe trazia desprazer.

Quando o colégio requisitou um acompanhamento extra-classe e comecei a dar aulas para
L., ndo pude seguir os moldes da escola, como o de produzir texto a partir de um tema dado, uma
vez que esses moldes constituiam representacdes negativas para L.. Sempre tentel proporcionar
um contexto de produgdo de texto/ leitura o mais natural possivel, baseado em brincadeiras e
situacBes reais. Brincavamos de diversos jogos que pressupunham a atividade escrita. Por
exemplo, fizemos gelatina, com a condi¢dio de que L. lesse a receita etc.. O objetivo era fazer
com que a escrita se tornasse significativa para L. e pudesse estar ligada a situagdes positivas. No
entanto, aconteceu de eu propria me sentir muito ansiosa e até insegura por no estar trabalhando
tal como o colégio, entdo tentel ser mais tradicional por wmas duas vezes. Na primeira, L., muito
esperta, consegulu fugir, desviando o assunto, desobedecendo, ndo parando quieta. Num segundo
momento em que usei de severidade e ela ndo conseguiu baguncar, dormiu profundamente. O
jeito foi continuar “brincando”. Hoje, para L., produzir texto ainda néo faz parte de um conjunto
de atividades interessantes, ou de atividades das quais ela gosta. No entanto, ja estd no grupo

daguelas, em certa medida, possiveis de serem realizadas por ela.

1.3.3. Justificativas da opg¢ao pelo trabalho em grupo

Foi consciente de que a producdo escrita de L. poderia ganhar qualidade se o trabalho
fosse feito em grupo que fiz esta op¢io. Em um grupo heterogéneo, cada membro tem a
possibilidade de colaborar com o outro e, como vimos, a prépria “imagem” do sujeito entra em
jogo, o que, para a produgéo de L., fo1 muito positivo.

Como esclarece Koch (1997), segundo as teorias de atividade verbal, o texto resulta de
um tipo especifico de atividade a que autores alemdes denominam ‘Sprachliches Handeln'
entendendo-se por Handeln todo o tipo de influéncia consciente, teleoldgica e intencional dos
sujeitos humanos, individuais ou coletivos, sobre seu ambiente natural e social. Dessa forma,

Sprachliches Handeln diz respeito a realizagdo de uma atividade verbal, numa situacdo dada

* O fato de escolher C. ¢ L. como sujeitos desta pesquisa ndo impede que dados de outros sujeitos sejam citados.
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com vista a certos resultados (p.11). A autora também fala da escola psicoldgica e
psicolingiiistica soviética que, baseada em Vygotsky., “emprega o termo ‘dejatel'nost’ para
designar o complexo conjunto de processos postos em agdo para a consecu¢do de determinado
resultado, que é, ao mesmo tempo, o motivo da atividade, ou seja, aquilo através de que se
concretiza uma necessidade do sujeito (Serébrennikov, 1933:60; apud Koch, op. cit,, p.11). A
produg@o textual baseia-se em complexos fatores que envolvem os interlocutores (objetivo,
intengdo ete.). A atividade de produg@o em grupo vem a proporcionar, dependendo sobretudo da
maneira como € conduzida, oportunidades naturais de progresso. Inconscientemente um membro
do grupo pode contribuir para o aprendizado do outro. Apoiei-me nos dizeres de Vygotsky
(1930), para o qual a construcdo do conhecimento sé pode ser realizada nas interagées sociais.
Ele ndo aceita a possibilidade de uma seqiiéncia universal de estagios cognitivos para todas as
criangas em fungdo da idade. Pensamento e raciocinio sdo afetados pelas condi¢des sociais e
pelas interagdes humanas através das oportunidades variadas que se abrem para cada sujeito no
ambiente em que vive (apud Tomé, 1994: 2).

Trabalhar com as duas criancas, pareceu-me ent3o a op¢3io mais adequada, visto que, com

mais um Integrante em nosso grupo, abririamos mais oportunidades de interagZo.
1.3.4. As filmagens

Filmar meus encontros com as criangas passou a fazer parte da metodologia do trabatho,
uma vez que busquet registrar as atividades lingiifsticas realizada pelas criang¢as e, principalmente,
eventuais momentos de atividade epilingliistica. Um acompanhamento do trabalho epilingiiistico
so foi possivel através da filmagem, que possibilitou o retorno ao processo de construcdo do texto.
As marcas de reelaboracdes, como sinais de apagamentos ou letras sobrepostas, nio dariam conta
de formecer indicios desse processo? Sim, contudo corre-se o risco de perder importantes
informacdes. No caso da gravacao em K7 também hé possibilidade de registro do texto oral, mas
nio & possivel identificar os retornos do sujeito ao texto escrito, os olhares e expressdes dos
interlocutores que podem influenciar a produgéio escrita. Somente com a gravacio em K7 também
se correria o risco de perder detalhes preciosos que poderiam ter influenciado a producgio escrita

e, mais especificamente, a construcdo da referéncia.

Utilizaremos dados de outros sujeitos desde que sgjam importantes para certas discussdes sobre o tema.
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A escrita, apesar de muitas vezes ser estimulada por um grupo e construida
cognitivamente com a ajuda de um outro, fisicamente presente ou ndo, € uma tarefa solitaria e
silenciosa e, por isso, s¢ o filme pode captar certos detalhes do processe de construcio, como o
exato momento da producio em que a crianga reformula algum trecho, o momento em que péra
para pensar e refletir sobre seu texto, a volta a um texto lido quando esta recontando uma histéria
ete.

Devido a necessidade de ter alguém que se ocupasse da filmagem, R. passou também a
fazer parte do grupo, até entdo formado pela investigadora, L. e C. R. filmou consideravel parte
das aulas. Nossa maior dificuldade 1nicial foi encontrar um horario em que os quatro pudessem se
reunir. Depois que os hordrios ficaram relativamente estipulados, ainda ocorreram alguns
encontros que ficaram sem filmagem.

A selecdo dos dados filmados para posterior analise partiv de uma minha primeira leitura
dos textos escritos. SO depois de detectar algo interessante, referente a referenciagfio, no produto
escrito, € que eu recorria ao filme correspondente aquela produgdo, o que permitia que se
confirmassem ou nic algumas hipdteses levantadas a partir da analise preliminar do texto escrito,
Além disso, a partir do filme, era possivel obter mais elementos para construir a analise.

Como nao podiamos prever o dado que seria relevante nem o que cada uma das criancgas
faria, R., dispondo apenas de uma camera, ora focava a atencdo em L., ora em C. e, as vezes,
quando o grupo conversava, em todos ac mesmo tempo. Recuperel episodios interessantes, mas
ndo foi possivel recuperar outros que também poderiam ser relevantes.

E possivel observar que ha alguns dados analisados nesta dissertacio que n3o foram
produzidos a partir das aulas com filmagem em video, mas que, considerados ricos para as
discussdes aqui realizadas, foram incorporados ao trabalho. So textos (principalmente de L.)
recolhidos antes de iniciarmos este trabalho especifico de pesquisa, e também alguns escritos
depois do inicio da pesquisa.

Ao todo, temos 16 encontros filmados, que correspondem a aproximadamente 24 horas de

gravacao:
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Filmagens - 1998

Data

Resumo das Atividades Realizadas”

25/03

P. 1& o conto "A guardadora de gansos™ (Grimm).
C. e L. recontam oralmente e em conjunto,
Cada um dos dois reconta 0 texto por €scrito.

01/64

€. e L. observam uma curta Histéria em Quadrinhos, narrada apenas com desenhos, com dois extra-
terrestres idénticos fisicamente.

Cada um escreve seu proprio texto,
Uma crianca 1€ ¢ texto da outra,

08/04

C. escreve um texie a partir de um tema dado (sobre alguém gue come um lanche e depois nao tem
dinheiro para pagar a conta). {L. n3o esta presente nessa atividade).

29/04

.« * » @

C. e L. observam diferentes Histérias em Quadrinhos narradas apenas com desenhos.
Cada um escreve a histdria de seus quadrinhos.
Uma crianga 1€ a histéria da outra,

Os dois trocam os Quadrinhos e cada um observa a histéria original, comparande-a com a histéria
escrita pelo colega.

06/05

Leitura do texto "Campanha a favor da gaiola”.

Leitura oral do texto, intercalando as duas cnangas.

Interpretacdo do texto.

As criancas léem suas respostas e falam-nas também oralmente, sem seguir o texto escrito.

10/05

Leitura da lei 5195 de protecio a fauna.
Cada um relaciona oralmente e por escrito este texto com o da aula anterjor.

27/05

Leitura do texto "Como ela estava dizendo” (Revista Super Interessante).
Interpretacio do texto

Cada crianga comenta e da sua opinifio sobre o tema do texto.

17/06

Narrativa a partir do desenho do texto da aula anterior {dois meninos conversando e uma menina
tentando falar).

Caracterizagio dos trés personagens.
As duas criancas escrevem: juntas a narrativa, a pedido de C..

24/06

P. 12 o conto "0 Nariz" (Verissimo).
Interpretagio e opinifio de L. e C. sobre o conto.
Cada crianga reconta-o oralmente e por escrito

03/08

Cada um descreve cenas aiternadas de uma Historia em Quadrinhos, narrada apenas com desenhos,

sem cue wm veja a seqiiéncia que estd com o outro. Depois de realizada 2 descrigio, os dois 1éem o
trabalho de cada um e constréem um Unico texto’.

10708

A mesma atividade anterior com uma seqiiéncia de quadrinhos de Calvin e Haroldo.

19/08

Narragio 2 partir de uma gravura. Cada um faz a sua e & para o outro no final.

31/08

Redaco a partir de gravura.
Explicita¢io dos elementos da narrativa ¢ atividade oral de caracterizagio do personagem da gravura,

30/09

P. }& um capitulo do livro de Amyr Khnk.
Crisncas Interpretam oralmente e conversam sobre a aventura de A. Klink.
Cada um reconta por escrito a aventura.

05/11

Reescrita por L. da recontagem do conto "A Piscina” {Stanislaw Ponte Preta), realizada na aala do dia
23/09, que n2o foi filmada.

Leitura do texto "Existe racismo no Brasil?" {autor desconhecido)/ Diferentes opinides.
Cada um escreve um texto emitindo a sua propria opinido.

18111

Elaboraglo de narrativa, oralmente e por escrito: os trés cachorros gue, sendo iguais fisicamente,
deverfam se diferenciar através de outras caracteristicas.

* Em todas as atividades, as criancas reelaboraram seus textos, isto €, refizeram-nos, corrigindo aguilo que
precisavam melhorar. Como essa foi uma atividade constante, ndo se encontra especificada no quadro.

* Esta atividade ndo obteve o resultado desejado porgue C. ja conhecia a histéria e por isso acaba deduzindo e

relatando por escrito os acontecimentos demonstrados nos quadrinhos de L..
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1.34.1. O filme registrando o trabalho interacional e o

processamento “on-line” da linguagem

Koch (1997, p. 28) fala sobre trés tipo de estratégias de processamento textual, que
implicam a mobilizacio on-line de diversos sistemas de conhecimento: as sdcio-interacionais, as
cognitivas, as textuais ou textualizadoras.

Define as estratégias socio-interacionais como sdcio-culturalmente determinadas e que
visam a estabelecer, manter e levar a bom termo uma interagdo verbal (p. 30). Entre as
estratégias, a autora cita aquelas de preservagiio das faces, que envolvem o uso de formas de
atenuac#o, as estratégias de polidez, de negociacdo e de atribuicZo de causas a mal-entendidos.

As estratégias cognitivas consistem em hipdteses operacionais eficazes sobre a estrutura
de um fragmento de um texto ou de um texto inteiro. Koch (op. cit.) esclarece que sdo aguelas
que consistem na execugdo de algum "cdlculo mental” por parte dos interlocutores. A autora cita
como exemplo as mferéncias, que permitem gerar informacio semantica nova a partir daquela
dada em certo contexto. Falar em processamento estratégico, na acepedo de VanDijk & Kintsch
(1983:65), significa dizer que os usudrios da lingua realizam, simultaneamente, em varios niveis,
passos interpretativos finalisticamente orientados, efetivos, eficientes, flexiveis e extremamente
rdpidos; fazem pequenos cortes no material ‘entrante’ (incoming), podendo utilizar somente
informacdo incompleta para chegar a uma (hipotese de) interpretagdo. Em outras palavras, a
informacdo é processada 'on-line’ (p.29).

Entre as estratégias textuais e textualizadoras, temos as de organizacao da informacio, de
balanceamento entre explicito e implicito, de formulago (espaco das reelaboracdes) e de
referenciagdo.

Muitos fatos que ocorrem no momento da interlocucio contribuem para a construcio de
sentido no texto on-line, como a expressio ou reacio das pessoas quando escrevem. No caso de
uma pesquisa, esses fatos, se nado registrados no momento em que acontecem, podem ficar
esquecidos.

Nesse sentido, o filme em video nos fomece a possibilidade de retorno ao
"acontecimento”, quantas vezes forem necessarias. As filmagens também podem auxiliar a analise
de alguns dados, a mostrar que a forma estrutural ndo antecede o componente discursivo, visto

que ¢é possivel observar que as reelaboracdes de escrita sio realizadas, na maioria das vezes, antes



que se finalize uma estrutura textual. Muitas vezes, antes da propria releitura. Em 2.7.1,,

retomaremos, atraveés de um exemplo, a discussdo sobre o processamento on-line.

1.4. Conceitos basicos de coesio e coeréncia

Antes de entrar no tema da dissertag@o - a referenciacio - € preciso expor alguns conceitos
de lingiiistica textual, relevantes para esta discussfio, como os conceitos de coeséio e coeréncia.
Em primeiro lugar, é necessario diferenciar a coesio da coeréncia. Em seguida, ¢ necessério
esclarecer o que estamos entendendo por texto, uma vez que ¢ ele o nosso objeto de analise. E
necessario, ainda, discorrer brevemente sobre aspectos da coesdo textual que sdo
fundamentalmente responsaveis pela construcio da referéncia: a anafora e a catafora.

Alguns autores, como Halliday ¢ Hasan (1976), nio diferenciam a coesio da coeréncia;
este trabalho, baseado em estudos mais recentes como os de Koch e Travaglia (1993), opta por

diferencia-las.

1.4.1. Coeréncia e coeséo

A coeréncia deve ser entendida como uma propriedade ligada diretamente & possibilidade
de se estabelecer um sentido para o texto. O fundamental para a coeréncia € a possibilidade de se
estabelecer uma relagio, tanto seméntica como pragmatica, entre os elementos de uma segiiéncia
lingtiistica, criando uma unidade de sentido. A coeréncia ndo se apresenta explicitamente, ela é
construida pelo leitor quande um texto “faz sentido” para ele.

Embora a coeréncia ndo seja linear, ela se relaciona com a linearidade do texto, posto que
se manifesta em sua organizagfo seqiiencial, ou seja, relaciona-se com a coesdo textual. Por
coesdo, entendemos a ligagdo, a relagdo, os nexos gue se estabelecem entre os elementos que
constituem a superficie textual (Koch & Travaglia, 1993:40). Ao contrario da coeréncia, a coesdo
¢ explicitamente revelada através de marcas lingiiisticas, que podem ser os elementos de
referéncia (pessoal, demonstrativa e comparativa), de substituicico (nominal, verbal, frasal), as
elipses, as conjuncdes (aditiva, adversativa, causal, temporal, continuativa) e as marcas de coesdo

lexical (repetigdo, sinonimia, hiperonimia, uso de nomes genéricos, colocagio).



Segundo  Halliday & Hasan (1976), o conceito de coesio € semantico e refere-se is
relacBes de sentido existentes no interior do texto. Para os autores, a coesdo ocorre quando a
interpretacio de algum elemento do discurso depende da interpretacdo de outro. Pode-se entender
que a coesdo e a coeréncia caminham em mdo dupla. Segundo Bernirdez (apud Koch, 1993: 42),
“o texto ndo é coerente porque as frases que o compdem guardam em si determinadas relagées,
mas estas relagoes existem precisamente devido a coeréncia do texto. A relagdo entre coesdo e
coeréncia é um processo de mdo dupla: na producdo do texto se vai da coeréncia (profunda), a
partir da intencdo comunicativa, do pragmatico até o sintdtico, ao superficial e linear da coesdo
e na compreensdo do texto se percorre o caminho inverso das pistas lingiiisticas na superficie do
texto & coeréncia profunda’.

Alguns problemas de coeréncia s@o gerados por falta de coes&o; outros, porém, ndo o sdo.
Como dizem Koch & Travaglia (1989), a coesio auxilia o estabelecimento da coeréncia, mas nio
¢ a garantia de se obter um texto coerente. Refor¢ando essa idéia, os autores destacam um
pensamento de Charoles (1987): “os elementos lingiiisticos da coesdo ndo sdo nem necessdrios
nem suficientes para que a coeréncia seja estabelecida. Havera sempre necessidade de recurso a
conhecimentos exteriores ao texto (conhecimento de mundo, dos interlocutores, da situagdo, de
normas sociais) .

Ao falar de coesdio e coeréncia referimo-nos diretamente ao texto. Portanto, ¢ importante

deixar claro o que entendemos por texto nesta dissertagéo.

1.4.2. Otexto

"o erro estd na gfirmagdo e na crenca de que as frases e palavias
significam qualquer coisa: sO os homens, ag contrario, significam,
por meio de frases ¢ palavras”

Tdlio de Mauro

Como vimos, a coeréncia, atraves de varios fatores, permite o estabelecimento de relagtes
(sintatico-gramaticais, semdénticas e pragmaticas) entre os elementos da seqliéncia {morfemas,

palavras, expressbes etc.), construindo uma unidade significativa global. E, entdo, a coeréncia que

garante a textuaiidade.

Sabe-se que existem textos com coeréncia, mas sem marcas lingiiisticas de coesdo. O

poema abaixo, por exemplo, € coerente e possui marcas coesivas minimas:
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Papel e Sonho®

Gabriel Cambui (estudante da 7* série do ensino fundamental; 1996)

Pensel
escrevi
i
amassei
joguet

Comecel
demorel
consegui
terminei

Paret
fechei
guardei
sai

Pularam as letras
sairam
brincaram
sumiram
desapareceram
cheguei

nada encontrel

Desisti

a folha rasguei

o sonho fechei

N&o é possivel
Guardar o sonho
Num pedaco de papel

Assim, podemos dizer que a coesdo nfo produz a textualidade, como faz a coeréncia. O poema
acima quase ndo possui elementos coesivos e, no entanto, somos capazes de entendé-io e construir
para ele um sentido possivel.

Segundo Van Dijk (1986), o emprego explicito de expressdes com fungio de conectar

oragbes ndo € condicBo necessaria nem suficiente para que uma sequéncia lingiiistica tenha por

¢ Texto de aluno de um colégio particular de Campinas, produzido na época em que eu lecionava para o ensino
fundamental {1996).



propriedade a coesdo, porque “(...) se a conexdo semdntica pode ser deduzida das proposigdes
mesmas - devido ao nosso conhecimento de mundo - ndo serd necessdrio usar tais conectivos”
(apud Francischini, 1990: 36). Baseando-nos nessa afirmacio, pode-se dizer que o poema ¢ coeso.

E um texto com coesfio, mas sem coeréncia, existina? Segundo Koch & Travaglia (op.
cit.), “a coeréncia é um principio de interpretabilidade e nos leva a posicio de que ndo existe texto
incoerente em Si, mas que o texto pode ser incoerente em/para determinada situagdo
comunicativa. Assim, para dizer que um texto ¢ incoerente temos que especificar as condicdes de

incoeréncia”(p. 50).
1.4.3. Coesdo: Anafora e Catafora

A anafora € um elemento hingiifstico coesive muito explorado e abordada de diferentes
maneiras. Esta dissertacfio apresenta, sobre a anafora, apenas as consideracdes essenciais para
entendé-la como elemento lingiiistico que permite discutir a referencia¢io na construcio do
texto.

A coes3o € um fendmeno que diz respeito aos modos como os elementos lingllisticos
presentes na superficie textual se encontram interligados, por meio de recursos também
lingiiisticos, formando seqiiéncias veiculadoras de sentido. Koch (1997) considera duas
grandes modalidades de coes3o: a seqiienciago ¢ a remissio.

A coesdo seqiienciadora, segundo a autora, € aquela através da qual se faz o texto
avancar, garantindo-se a continuidade does sentidos. O seqlienciamento de elementos textuais
pode ocorrer de forma direta, sem retornos ou recorréncias; ou pode ocorrer, na progressao do
texto, com recorréncias das mais diversas ordens: recorréncias de termos ou expressdes, de
estruturas (paralelismo), de conteiidos seméinticos (parafrase), de elementos fonoldgicos ou
prosédicos (rima, aliteragfio, assonancia) e de tempos verbats.

A coesdao por remissdo (referencial ou remissiva) pode, no entender da autora,
desempenhar quer a funcdo de (rejativagio de referentes, quer a de sinalizac@o textual.

A “sinalizagfio textual” tem a func3o basica de organizar o texto, fornecendo ao
interlocutor apoics para o processamento textual através de “orientagdes” ou indicacGes para

cima, para baixo (no texto escrito), para frente ou para tras, ou estabelecendo uma ordenagio
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entre 0s segmentos textuais ou partes do texto. E o caso de expressdes como “mais adiante”,
“a seguir”, “‘acima” etc.

A reativagido de referentes no texto, que € o que nos interessa neste trabatho, ¢
realizada, segundo Koch, através da referenciagio anaforica (remissio para tras) ou catafdrica
(remissdo para frente), formando cadeias coesivas mais ou menos longas. A remissio pode ser
realizada por pronomes, diversos tipos de numerais, advérbios pronominais e artigos
definidos; por meio de recursos de natureza lexical como sinénimos, hiperdnimos, nomes
genéricos, expressdes definidas; por reiteracio de um mesmo grupo nominal ou parte dele;
por meio de elipse. Utihzando exemplos da propria autora, podemos dizer que nas frases 1 ¢ 2
abaixo 0 pronome “ela” e a expressdo definida “o primeiro” constituem uma anéfora, € nas

frases que se seguem, 3 e 4, “Ele” e “tudo” sdo exemplos de cataforas.

1. 4 jovem acordou sobressaltada. Ela ndo conseguia lembrar-se do que havia
acontecido e como fora parar ali.

2. O concurso selecionard os melhores candidatos. O primeiro deverd
desempenhar o papel principal na nova peca.

3. Ele era tdo bom, o presidente assassinado!

4. Resolveu renunciar a tude: rigueza, honraria, e posi¢do social.
Além desses elementos, ¢ possivel encontrar outras pistas anaféricas gque exigem
inferenciacio da parte a partir do todo ou do todo a partir da parte. E o caso de casa e janela, no
exemplo abaixo:

Fomos até a casa 507. A janela estava quebrada.

A inferenciacdo também pode ser feita a partir de esteredtipos. Podemos destacar aqui um

exemplo tipico de Aphothéloz (1995):

Chegamos em uma cidadezinha. A igreja era formosa.
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Todos sabem que em toda cidadezinha hd uma igreja, ou seja, igreja estd no frame de
cidadezinha, o gue possibilita a construciio anafdrica com o definido - a igreja. Van Dijk (op. cit.)
situa a nocio de modelos (situacdes culturalmente estabelecidas) como primordial para o
processamento deste tipo de andfora, chamada de associativa (cf defini¢iio abaixo),
diferenciando-a de outras: temos um modelo de cidadezinha, no qual necessariamente ha uma
igreja.

Ha muitos estudos sobre a anafora e ndo encontramos entre os autores uma posigdo
unanime. Francischini (1998) conclui que o que hid em comum, entre diversos autores, é Ad a
z'dé’ia de que a andfora consiste em uma relagdo entre dois elementos, sendo um deles
denominado antecedente/ (co)referente/ fonte, dependendo da terminologia do autor, e outro,
elemento anaforico ou forma referencial ou remissiva. Segundo esta mesma autora, observamos
énfase ora nos aspectos lingtiisticos, ora nos aspectos cognitivos, 0ra nos aspectos contextuais.
Nas analises que faremos sera possivel observar que, em muitos casos, nio ha como dissociar
esses trés aspectos.

Segundo Koch & Marcuschi (1998), a retomada anafdrica é, dentre as estratégias de
progressao discursiva, uma das mais estudadas e conhecidas, mas ndo € de todo compreendida e &
provavelmente mal-compreendida. Segundo os autores, a expressio refomada nem sempre
designa uma retomada. Lembram também que a nocfio de anafora ndo diz respeito apenas a
noc¢des estabelecidas por pronomes, mas também por nomes e outras categorias.

Voltando a questdo da coesdo por remissio com a funcio de sinalizagio textual, Koch
(1997) propde que se trate esta funcio como déixis, diferenciando-a da funczo de reativagio de
referentes dada pela catafora ¢ anafora.

Essa classificag@o, contudo, ndo ¢ unfnime. Na maior parte da literatura, a déixis textual
tem sido descrita, segundo Koch, como um uso anaférico ou cataférico especifico. Ha lingiiistas
que adotam a no¢ao de anafora como um dominio da déixis.

Halliday e Hasan (op. cit.) denominam exdfora a referéncia a elementos exteriores ao texto
e end6fora, a remissio a elementos pertencentes a superficie textual.

Koch (op. cit.) lembra que Ad autores que (...} englobam a andfora no dominio geral da
déixis, ou seja, pensam a andfora como parte do fenémeno geral de remissdo, de modo que tal
conceito acaba por abranger fatos bastante dispares em termos de seu funcionamento. Sdo vistos

como anaforicos ndo so os elementos do texto que remetem a sintagmas ou a um ou alguns
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constituintes de um sintagma, como 0s que remetem a por¢oes inteiras, maiores ou menores, do
texto antecedente ou subseqiiente (p.39) . Assim, como explica a autora, incluem-se na nogio de
anafora, além dos elementos que fazem remiss3o a outros expressos no texto, os que remetem a
elementos do universo cognitivo dos interlocutores, desde que ativados por alguma expressio do
texto.

Ehlich (1981; apud Koch; op. cit.; p. 40) opta por distingiiir anafora de dgixis textual,

posicio também adotada por Koch, por motivos que vém expostos a seguir:

1. a andfora estabelece uma relagdo de correferéncia ou, no minimo,
de referéncia, entre os elementos presentes no texto e recuperdveis
atraves de inferenciagdo; ao passo que a déixis textual aponta, de
Jforma inicial, para segmentos maiores ou menores do co-texto, com o
objetivo de focar neles a atengdo do interlocutor;

2. nos casos de andfora tem-se, com fregiiéncia, instrucdes de
congruéncia (concorddncia), o que raramente acontece na déixis
textual, efetuada em geral por meio de formas neutras de advérbios ou
expressoes adverbiais, portanto invaridaveis.

3. através da remissdo anaforica, estabelecem-se no texto cadeias

coesivas ou referenciais, 0 gue ndo ocorre nos casos de déixis textual.

Adotando o conceito de anafora defendido por Ehlich (e por Koch), explicito, a seguir, a

classificacdo de alguns tipos de anafora proposta por Apotheldz (1995).

1.4.5. Alguns Tipos de Anéfora

Dado que o objetivo deste trabalho nZo é realizar um estudo especifico sobre anaforas,

trataremos de forma resumida alguimas classificacdes de Apotheloz (op. cit.):

A) Aniafora fiel e infiel
A anafora fiel ocorre quando um referente € introduzido previamente por um sintagma

nominal definido e retomado por outro sintagma nominal definido ou demonstrativo que
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possibilita a co-referéncia. Exemplo: Uma casa ... esta casa: “De fora da casa podia-se ver os
Jardins. Esta casa ficava realmente em um lugar especial”. A anafora infiel ocorre quando a
expressdo ¢ diferente da maneira como foi introduzida, por exemplo: Uma casa...a habitagdc:
“De fora da casa pode-se ver os Jardins. 4 habitacdo ficava realmente em um lugar especial”.

H4 as formas remissivas néo referenciais (“gramaticais”) e as referenciais. Dentro deste
segundo grupo, estdo os recursos lexicals como a sinonimia, a hiperonimia, os nomes

genéricos, as nominalizacdes € as expressoes definidas, que constituem a anafora infiel, e a

reiteragdo de um mesmo referente (anafora fiel).

B) Anéafora por nominalizagdo

Trata-se da retomada de um primeiro enunciado por meio da forma nominalizada do
verbo. Em um primeiro momento aparece a forma “serdo vendidos”, posteriormente, “a
venda”:
Todos os ingressos para a festa havaiana serdo vendidos no periodo da tarde.
A venda devera estar organizada em equipes.
Pode haver também nominalizago através de um elemento que Apothéloz chama de
supletivo: quando ndo hé a forma nominalizada do verbo, coloca-se outra forma no lugar.

A nominalizacdo classifica-se também como metalingiiistica quando se utilizam

expressdes cOmo este item, esta metdfora, este enunciado etc.

C) Anafora por silepse
Ocorre quando a anafora ndo concorda (género, nfimero ou grau) com o antecedente,

Por exemplo, a expressdo “A pessoa que me interessa’, que esta no feminino, é retomada por

“ele”, masculino:

A pessoa que me interessa demorou muito a chegar. Ele pareceu ndo estar tdo

interessado quanio eu.

E também um exemplo a expressio “no restaurante”, singular, que é retomada por “eles”

(pessoas que trabalham no restaurante), plural:

No restaurante tudo foi muito agradavel: a comida, a bebida, a arrumagdo.

Eles trabalham muiro bem.
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D) Anafora Associativa

Ocorre quando ha dependéncia interpretativa do antecedente e auséncia de co-
referéncia. O exemplo utilizado por Apothéloz (op. cit.)- “Chegamos & cidadezinha. A igreja
era segura’ - mostra exatamente isso.

Kleiber (1990) diz que a anafora associativa funciona a partir dos estereodtipos.
Culturalmente, supomos que em toda cidade pequena hd uma igreja. Ha muito mais o que
dizer sobre & anéafora associativa, que vem sendo motivo de estudos, debates e discussdes entre

Kleiber e Charroles (Schnedecker; Charroles; Kleiber & David, 1994).

E) Ilha anaforica

Ao falar de ilha anaforica, Kleiber cita Postal (1969), que diz gue o item lexical
incorpora certos elementos semanticos, mas esses elementos ndo sio acessiveis a um referente
pronominal. Exemplifica, entdo, com uma forma agramatical, em que se tenta retomar, de uma
maneira especifica, a idéia presente em um termo que contitui uma “ilha™ “ * Max é orfdo e
ele sente falta deles”. Embora no item lexical “orfio” exista a idéia de “auséncia dos pais”,
nio ha possibilidade de retomada anaférica com “deles™/ “eles” (os pais). Por isso, a palavra

Srfdo constitui uma ilha anaforica.

As anaforas s3o nosso foco de observacao neste trabalho, uma vez que ¢ a partir delas
que ocorre o processo de progressdo referencial, do qual falaremos a seguir. No corpus
analisado encontre: alguns exermplos dos tipos de referenciaciio anafdrica aqui apresentados:

anafora fiel e infiel, anafora por nominalizagfo e andfora por silepse.

1.5. A Referenciagao

A anafora e a catafora sdo elementos coesivos responsaveis pela reativacio de referentes
no texto, formando cadeias coesivas. Assim, as expressdes referencias podem ter func8o anaforica
ou cataférica. Como explica Koch {op. cit.; p.171), expressdes que retomam referentes principais
ou tematicos {(como protagonista e antagonista na narrativa, ser que € objeto de uma descrigéo,

tema de uma discuss@o) percorrem em geral o texto mteiro, formando cadeias mais longas.
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Como vimos, a remissdo anaforica pode realizar-se por melo de recursos coesivos como
nomes, pronomes, expressdes definidas, elipses etc. Uma nogfo recorrente na semantica 1ogica
{Lyons, 1968) de referéncia considera-a uma propriedade que tem a expressio de identificar um
individuo ou objeto no mundo extralingiiistico. A questfio, no entanto, ndo ¢ tio simples, como
teremos a oportunidade de ver.

Em concordancia com Koch & Marcuschi (1998), é importante deixar claro, neste
trabalho, que nio entendemos que o ato de referir seja, como visto em uma concepgio tradicional,
uma atividade de “efiguetar” 0 mundo, mas sim como uma atividade discursiva, de tal modo que
os referentes passam a ser “objetos de discurso” e nio realidades independentes, que pré-existem
ao discurso.

Para explicar o que sdo objetos de discurso, Koch & Marcuschi (op. cit.) citam como

exemplo um trecho de fala do projeto NURCZ transcrito abaixo:

eu gosto mais de lzranja... eu gosto de qualquer
tipo de fruta..mas como muita laranja.. /../

essas frutas assim que ndo sio conhecidas aqui

no Rio. porque engracado gue.. guande g gente = nos, todes na condigho de
vigia... a gente observa que as frutas de vizjantes

outros estados sdo totalmente diferentes... coisas

até bastante deco/ desconhecidas... com nomes

estranhissimos e os que nos temos agu! t8m = nds, 0s cariocas
nomes diferentes na/ noutras regides.., né?

como... por exemplo... no norte.. eles tém = gles, do norte
assim uma variedade de frutas imensa... mas nao

sZo muitas fratas... /../ no Amazonas por

exemplo... que ads estivemos em Manaus... = nds de nossa familia
ah... nds passarnos uma tarde num... nurn lugar.., = nds de nossa familia
onde eles serviram uma refeigo e depois era s6 = eles os de Manaus

frutas... mas frutas gue realmente eu nunca havia
visto /.../ completamente diferentes daguelas gue = nos as mulheres cariocas

nos estamos acostumados agqui no Rio /.../ o

norte principalmente no Amazonas ¢ no Para... a

influéneia indigena sobre a alimentagao € muito

" NURC ¢ o Projeto da Norma Urbana Lingiiistica Culta no Brasil, formado por grupos de lingitistas de todo o Brasil.
O objetivo inicial desse projeto foi o observar as construgdes Hogliisticas da fala. Para esse fim foi entfio coletado um
numero consideravel de dados de fala espontinea que hoje se encontram publicados e gravados em K7. Hoje o
Projeto da Gramética do Portugués falado utiliza todo esse material de fala para estudos e pesquisas de diferentes
areas da lingiiistica.
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grande... gles comem muitas ¢oisas todas assim = gles 0s amazonenses ¢ 0s
/.../ o Amazonas € impressionante o nimero de paranaenses ?

frutas e frutas assim tude duro... tipo assim caja-

manga... gles ém muita coisa assim /.../ é = eles 0s amazonenses
gozado como g gente sente ¢ diferenca... 1d = a gente nds todos = a gente'
14 a gente ndo comia fruta... a banana é uma nds da nossa familia em
banana tdo grande que ndo da pra vocé comer viagem

uma inteira... o gue @ gente _chama de banana = g gente nos 0s cariocas;
agui... g banang deles I € uma coisa imensa... deles 14 dos nortistas

aqui no Rio € uma espécie de banana
parecida... parece que se nko me enganc era

banana_figo que eles chamam aqui no Rio... mas = gles os cariocas

ainda 14 é muito maior que a banana-fige /.../

NURC-NURC-RJ, DID, Ing. 328 linhas. 63-102
{grifos meus})

Os autores chamam a atenc¢#o para o fato de nunca serem enunciados nominalmente os referentes
do pronome “eles” e, apesar disso, todos saberem que sfo os individuos aos quais cada pronome
se refere. O pronome ndo tem nenhum elemento referencial antecedente contextualmente
explicito; no entanto ¢ possivel entender de quem se trata. Nao ha nenhum tipo de referente
explicito na superficie textual. Concluem, entdo, que ndo se trata propriamente de uma relagdo
anaforica nem de correferencialidade, mas de "objetos de discurso” que sdo gerados pela
particular forma de organizar o topico em cada momento do discurso (p.172) .

Levando em conta o fato de se conseguir, com tamanha facilidade, recobrar referentes em
casos como esse, 0s autores perguntam qual o tipo de atividade cognitiva que seria posta em agio.
Caracterizam o processo como sendo peculiar a fala e de rara ocorréncia na escrita.

Talvez esse processo ndo seja tdo raro em escritas iniciais de criancas, pois nessa fase a
fala pode interfertir muitc na escrita. As criangas, muitas vezes, utilizam a linguagem oral como
um sisterna que vai auxilid-las a produzir a escrita. Na aquisi¢iio da escrita € comum, em alguns
casos, a reproducdo de estruturas da oralidade, embora se trate de outro sistema com regras
particulares.

Os autores ainda falam em trés pontos basicos que permeiam a noc¢io de “objetos de
discurso”. O primeiro corresponde & prépria nocdo de linguagem que adotamos neste projeto: a

lingua nio é um instrumento pronto para usos diversos, mas heferogénea, opaca, historica,
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varigvel e socialmente construida, ndo servindo como mero instrumento de espelhamento da
realidade(p.173). O segundo € que a realidade extra-mental, o mundo, ndo se acha de uma vez por
todas definida, identificavelmente demarcada e precisamente delimitada. Para os autores, "«
discretizagdo do mundo empirico (...) é uma elaboragdo cognitiva.{...){p.173). Segundo eles, o
mundo fenomeénico, externo (que equivale a possivel extensiio referencial dos itens lexicais), nio
esta 4 disposicéo, pronto para receber designagdes pura e simplesmente.

O terceiro ponto ¢ o produto da correlacdo entre os dois primeiros. Os autores citam
Mondada & Dubois (1995), para os quails a referenciagdo é um processo realizado
negociadamente no discurso e que resulta na construgdo de referentes, de tal modo que a
expressdo referéncia passa a ter um uso completumente diverso do que lhe é atribuido na
literatura semantica em geral.(apud Koch & Marcuschi; op. cit.; p.173)

Assim, a referenciagdo € um processo discursivo. Geraldi {1993:15), ao falar do sujeito ¢
de suas acBes lingiiisticas, afirmou que o trabatho do sujeito ocorre em dois nivels gue se
entrecruzam: aquele da produgdo historica e social de sistemas de referéncias em relagdo aos

quais 0s recursos expressivos se tornam significativos e aquele das operacbes discursivas que,

remetendo aos sistemas de referéncia, permitem a intercompreensdo nos processos interlocutivos,
apesar da vagueza dos recursos expressivos utilizados. (grifos meus)

A concepcio de linguagem que adotamos n2o permite que acreditemos em uma relacio
rigida (e ingénua) entre a linguagem e o mundo. Assim como Koch & Marcuschi (1998), também
optamos por assumir a posigio de Mondada & Dubois (op. cit.), que postulam uma visio
processual em relagdo & significagio. Neste sentido, podemos justificar o uso que faremos do
termo referenciacdo, tema desta dissertagciio, e ndo referéncia. O primeiro prevé um processo
lingiiistico, cogmtivo ou contextual; o segundo, apenas a relacéo direta do termo lingiiistico com o
mundo extra-lingiiistico.

No contexto do discurso, os referentes se modificam & medida que o discurso se desenrola.
Além disso, existem expressoes correferentes que nao t&m o mesmo significado e ter o mesmo
significado n3o ¢ condi¢@o necessaria para garantir os mesmos referentes. Ha casos em que temos
um item referidor cujo referente € discursiva e cognitivamente construido, pois nfo ha um
antecedente contextualmente explicito. O exemplo de Koch & Marcuschi (op. cit.) € o que segue:

- 0 casal discutia acaloradamente. Observando-o a distincia, dir-se-ia que ele

discordava.
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No periodo ha uma ambiguidade: o pronome *“0” pode estar se referindo tanto a casal, quanto ao
homem, referido também por “ele”; assim, “ele” e “0” podem ser correferentes ou nio.

Os autores sugerem que “a progressao referencial”, quer do ponto de vista textual, quer
cognitivo, no se da numa simples correlagfio anaforica, o que leva a rediscutir a prépria nogio de
anafora.

Dentre as varias expressdes coesivas responsaveis pela (re)ativacao de referentes no texto,
tais como ja foram explicitadas, os nomes, pronomes, artigos definidos, sinénimos, hiperdnimos,
nomes geneéricos, elipse, reiteracdo de um mesmo grupo nominal ou parte dele, etc., temos as
expressGes referenciais definidas que exercem diferentes fungdes quanto & referenciagio.

Vejamos algumas sugeridas por Koch (1999).
1.5.1. Algumas Funges das Expressfes Referenciais

Koch (1999:1) apresenta as expressdes referenciais definidas como sendo as formas
lingiiisticas constituidas, minimamenite, de um determinante definido e de um nome (substantivo).
Essas expressdes podem ter a func@io de uma anafora infiel, associativa etc. Contudo, o importante
¢ que, como explica Koch (op. cit.), a escolha de determinada descri¢@o definida pode trazer ao
leitor/ouvinte informacdes importantes sobre as opinides, crencas, atitudes do produtor do texto,
auxiliando-o na constru¢@o de sentido. Também pode dar a conhecer ao interlocutor, com os mais
diferentes propo0sitos, propriedades ou fatos relativos ao referente que o produtor do texto acredita
desconhecidos do parceiro.

Entre as estratégias de referenciaciio, a autora sugere as que seguem:

1. Recategorizacio Lexical. Segundo a autora, a recategorizagio lexical pode operar através dos
seguintes processos, que, evidentemente, ndo sdo excludentes.

» Rotulag3o: "recategonizagdo da informacio precedente por meio de novas predicacdes
atributivas, ajustando o saber disponivel a respeito do objeto de discurso. Trata-se de uma
operagio dupla: referenciagio propriamente dita (anaforica); aporte de informacdo nova
por recategorizagdo lexical do objeto, que, pode, inclusive, levar a uma reinterpretagio
daquilo que precede”. Koch fornece como exemplo um texto - Ao sair da sala, a jovem
deixou cair a pasta, que se abriu esparramando no chdo papéis, canetas e varios outros

pertences. Ndo satisfeila, ao se abaixar para recolhé-los, ndo viu um senhor idoso que se

44



aproximava ¢ derrubou-lhe a bengala, o que o fez estatelar-se no chdo, quebrando os
oculos. A desastrada deixou-se também cair no chdo e pés-se a chorar, sem saber como
remediar o desastre.

e Argumentacio: "¢ extremamente comum que a expressio definida, ao operar a
recategorizaco do referente, imprima-lhe determinada orientac@o argumentativa" (p.4).
A autora clta os dois exemplos que seguem para mostrar a diferen¢a na orientagio
argumentativa: 1. Grande parte da humanidade acredita na sobrevivéncia do espirito.
Essa hipotese tem sido objeto de investigagdo ciemtifica./ Grande parte da humanidade
acredita na sobrevivéncia do espirito. Esse absurdo ndo € digno de qualquer
credibilidade.

2. Referenciacfo por denominacio reportada (Apothéloz, 1995:166) - indica, segundo a autora,

uma atitude ou ponto de vista do outro, por isso esse tipo de referenciagio é polifénico. O
exemplo dado - O presidente declarou que é preciso arrumar a casa para podermos obter

qualquer auxilio externo. / Esta "arrumacdo”, sem sombra de duvida, vai onerar ainda mais o

povo brasileiro.

3. Uso de estratégias metalingiiisticas ou metadiscursivas que n3o sejam meras nominalizacdes.
Fazem parte desse grupo, segundo a autora, os nomes ilocucionarios (ordem, promessa,
consetho, adverténcia, alegacio, proposta etc.); os nomes de atividades “linguajeiras"”
(descrigdo, explicacdo, relato, esclarecimento, comparacio, comentario, historia, controvérsia
etc); nomes de processos mentais (analise, suposicio, atitude, opinifio, conceito, convicgdo,
constatacdo etc.); nomes metalingliisticos em sentido proprio (frase, pergunta, questio,
sentenca, termo ete.).

4. Nominalizacdes. Segundo Koch (op. cit.), "as nominalizacdes podem realizar-se através de
nomes morfologicamente derivados do verbo empregado na proposigio que fornece as
informacdes suporte, bem como por meio de outros ‘substantivos-predicativos’, especialmente
quando existe um derivado no léxico da lingua" (p.6). A autora retira um trecho do NURC
como exemplo: mas eu acho uma coisa muito interessante como sugestdo como hipotese de
trabalho...a idéia que a viagem os povos do ocidente.. que viveram...em constantes
andancas... Europa é a peninsula da Asia que sofreu todas as invasdes possiveis... entdo esta

mobilidade deu uma certa idéia de mobilidade social... e de mobilidade de tempo e espaco...
{NURC/SP - EF 124: 73-80).
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Funcdo das Expressdes Referenciais Defimidas. A autora menciona também as fungdes
textuais das expressoes definidas.

A primeira dessas funcdes € a coesiva. Ora a expressio referencial funciona como um recurso
anaforico, ora como um recurso cataforico, como acontece no caso seguinte: 4 reforma
administrativa do governo é condenavel por duas razdes: a primeira ¢ que vai haver um
recrudescimento da inflacdo; a segunda é que se caminha a passos largos para uma recessdo.
Qutra fung3o das expressdes definidas ¢ a de organizacio textual - neste caso, as expressdes
referenciais introduzem mudancas ou desvio de tdpicos, preservando {...) a continuidade
tépica, ao alocarem a informagdo nova ao interior do quadro de informagio dada. O exemplo
dado pela autora ¢: Além de uma possivel participagdo no leildo da estatal, a entidade

também espera um aumento nos pedidos de aposentadoria por parie dos funciondrios que

temem perder 0s empregos com a privatizacdo (...)./ A_possivel correria pelo beneficio da

aposentadoria, porém ndo preocupa o CELPOS {(..). (grifos meus). Koch (op. cit.) cita
Apothéloz & Chanet (1997: 170), para os quais as expressdes referenciais efetuam a marcacio
de paragrafos, mas nio se trata de paragrafo no sentido tipografico do termo e sim no sentido

cognitivo, indicando, por exemplo, uma mudanca de ponto de vista sobre uma determinada

P

segiiéncia de eventos.

A terceira funclo classificada por Koch é a do encapsulamento e/ou sumarizacdo, que €

estabelecida pelas nominalizagdes - sumarizam as informacgées-suporte contidas em
segmentos anteriores do texto, encapsulando-as sob a forma de um substantivo-predicativo e
transformando-as em objetos-de-discurso(p. 11). O encapsulamento pode resultar, como ja
verificamos, em recategorizagdo lexical/ argumentagdo;, neste caso entra a funcdo gue Koch
denominou de avaliativa. Exemplo: 4 PM, durante uma blitz, prendeu hoje varios moradores

da favela do Rocinha. A detencdo brutal e sem motivo declarado revoltou os moradores do

fugar.

A ultima funcdo das expressdes referenciais definidas categorizada pela autora, aqui
explicitada, ¢ a cogmitiva: formas de remissdo a elementos anteriormente apreseniados no
texto, possibilitando sua reativagdo na memdoria do interlocutor, podendo também operar uma
recategorizagdo do referente, que pode levar (...} a uma reinterpretacdo ou refocalizacdo do
mesmo ou das informagdes-suporte, em se tratando de nominalizacoes, )de modo que (ém

também uma fungdo predicativa (p. 9).
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Com relaclio a esta dissertagBo, a fungfio das expressdes definidas que se mostrou mais
relevante € a funcio coesiva.

Koch (op. cit.) ressalta a importéncia das expressdes nominais definidas na organizacio do
texto € a sua contribuigio para a orientacio. Mais uma vez, fica evidente a inadequacio, em se
tratando do processo de aquisi¢io da escrita, de uma visdo tradicional de referéncia, que supde
uma simples "etiquetagem"” dos objetos do mundo extralingiiistico, e também da busca, para a
anafora, de um antecedente explicito em todos os casos. Cabe repetir aqut o trecho citado na
conclusdo de Koch (op. cit.):

(...Jos objetos-de-discurso "ndo sdo 'coisas’ ou elementos do 'mundo real’, mas
representacoes cognitivas publicamente partilhadas pelos interlocutores, que vém
a constituir uma memoria discursiva estruturada” (Berrendonner, 1994: 212)(...)

Segundo a autora, a interpretacdo de um elemento anaforico ndo consiste em achar para

ele um antecedente no texto, mas em unificar seu conteudo com um objeto-de-discurso presente

na memoria discursiva ou textual.
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_ CAPITULO 2 ,
HISTORIA DE SUJEITOS E ESCRITAS - ANALISE DE DADOS

"Ja que sou o jeito é ser”
Clarice Lispector
A hora da Estreia

2.1. Introdugéo

Os primeiros dados que se encontram neste capitulo ilustram um pouco a histéria da
relagdo de L. com o texto escrito na fase bem inicial de aquisicgo da modalidade escrita e do meu
trabalho com esse sujeito, quando fui requisitada porque a aluna apresentava (como diziam todos)
problemas para se alfabetizar. O trabalho Iniciou-se centrado em L.. Os profissionais que com ela
trabalharam, em geral, ndo conseguiam formular explicacdes para o que ocorria em sua escrita,
que consideravam "incoerente”, fato que me estimulou a trabalhar com ela.

S6 posteriormente € que C. entrou para o grupo, dada a importéncia de mais um
interlocutor em nessas atividades. O dado que serd destacadc em 2.6 marca de certa forma a
entrada de C. no grupo

Apesar de a maioria dos dados deste capitulo se relacionar diretamente com a questio da
coesdo, da coeréncia e, consequentemente, da referenciacio, o ponto central e comum a todos €
que permitern encaminhar a discussio para a relagio de eus e outros, sejam estes iJtimos a escola,
as propostas de atividades, os colegas, a professora, a investigadora etc.. Além disso, revelam
parte da historia do meu trabalho com os sujeitos, que se iniciou antes que se definisse totalmente
o tema de minha pesquisa. Os dados desta parte foram de certa maneira responsaveis pelo proprio
encaminhamento do trabalho de pesquisa e sfio importantes para que se conhe¢a um pouco dessa
histéria. O momento de producao dos textos aqui destacados néo foi filmado, pois datam de uma

época anterior ao Inicio das filmagens.

2.2. L. e o texto escrito na fase inicial de aquisicao

O texto que segue fol produzido por L em uma de nossas “brincadeiras” com gravuras de

animais (falar sobre bichos sempre foi o assunto predileto de L), aos 7 anos de idade:
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(L.; 24.08.94; 7 anos)

Depois de L. ter escrito o texto, pedi para que ela falasse o que tinha escrito para mim. Enquanto

ela falava eu anotava:

A zebra mamde tinha uma filha branca, quem passava nunca viu uma zebra
branca bonita. Esta zebra se apaixonou por um zebro negro. A mde ficou gorda e
um dia nasceu o filhinho branco com bolinha negra e outro filhinho que era
bolinha branca. Mamde ficou feliz e papai ficou feliz pelos filhinhos - uma mulher

e um homem que gostou da mamde e do papai e viveram felizes para sempre.

Pode-se dizer que no momento em que L produziu o texto escrito ainda nio dominava 0s recursos
coesivos da escrita, nio os utilizando de maneira adequada. E possivel observar que L. escreve
apenas algumas palavras-chave para seu texto. No texto oral, pode-se observar que L. faz uso
adequado dos recursos coesivos: tempo verbal, artigo, comuncdes ete. Utiliza-se também de um
esquema textual (superestrutura); seu texto tem comeco, desenvolvimento ¢ um final em esquema
de contos de fadas - “e viveram felizes para sempre”. E muito comum as criancas terem em
mente esse modelo de texto.

Como j4 tratado no item anterior, o primeiro modelo intuitivo de texto da crianca € do
texto oral, assim, s&o0 as marcas coesivas da oralidade que aparecem, na maioria das vezes, nas
primeiras produgbes escritas (Koch, 1995). Entretanto, como podemos observar, nao fol 1sso que
aconteceu com L. em um primeiro momento. Na falta de recursos proprios da escrita, as marcas
coesivas da oralidade presentes no texto escrito auxiliam o seu entendimento; por exemplo, o “af”
& um recurso coesivo bastante utilizado na oralidade; quando utilizado na escrita, auxilia a coesdo
textual, embora seja inadequado em certos contextos formais. Sem as marcas da oralidade, s6 foi

possivel decifrar a escrita de L. através de nossa conversa. Parece que L., no momento em que
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produziu seu texto, ainda n3o havia tomado consciéncia de que um texto é feito sempre para um
“outro”, o leitor. Em um primeiro momento, pode se ter a impressido de que L. escreve para
preencher um espago, cumprir uma tarefa.

Um segundo olhar para esse dado pode atribuir-lhe o que os estudos afasioldgicos sobre a
psicogénese da escrita denominam um comportamento lingiiistico telegrifico. Coudry e Abaurre
(1987) explicam que na linguagem do afésico esse fendmeno € caracterizado pela omissio de
relatores, determinantes e, por vezes, do préprioc verbo. Segundo as autoras, esta escrita
telegrdfica é vista normalmente como um dos sintomas evidentes da chamada dislexia especifica
da evolugdo, o que patologiza operacdes absolutamente normais do ponto de vista do sujeito
(p.2).

Dessa forma, no caso do sujeito afasico, interpretar o estilo telegrdfico em termos de
supressdo significa deixar de reconhecer episédios intermedirios. No caso da crianga, significa
desconsiderar que, nos seus primetros episodios de escrita, ela pode estar privilegiando a
explicitagio de relagdes e papéis semanticos em construgdes intermediarias. Assim, a escrita de
L. ndo pode ser analisada, como foi dito anteriormente, em termos de supressiio de recursos
coesivos. Se o produto escrito de L. for tratade pelo destaque da falta de estruturas coesivas,
estaremos considerando apenas a linguagem extema, ignorando aspectos da linguagem interna
que o sujeito privilegia e, como dizem as autoras, sublinha, explicitando o papel estruturante que
tém os processos intermediarios. A escrita telegrdfica representa, para os afisicos, a reelaboragdo
das dificuldades lingiiisticas €, para a crianga, uma etapa de construcdo da escrita.

As autoras esclarecem que a explicitagio de relagctes e papéis semanticos em construgdes

intermediarias pode ter, do ponto de vista da crianca,

a fungdo de atualizar a escolha de papéis semdanticos relevantes para uma ulterior
estruturacdo daquilo que, de fato, quer dizer por escrito. Essas operagdes sdo
refinadas pelo fato de indicarem uma preocupacdo em produzir uma escrita
significativa. Do ponto de vista do investigador tais episodios intermedidarios sdo
reveladores do que se dd, efetivamente, entre o sujeito e a natureza de sua relagéo
com o objeto. Essa relagdo nido € a que prevé a epistemologia genética quando

coloca o sujeito diante do objeto a ser construido e, privilegiando o investigador,
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Jaz uma série de hipoteses sobre estdgios bem delineados do desenvolvimento

cognitivo.(p.3)

As autoras descartam a anélise de Ferreiro (1979), segundo a qual
se nos localizarmos ao nivel da sintaxe, torna-se tentador fazer uma analogia
entre as expeclativas da crianga e os processos de redugdo que operam na escrita
de um telegrama (...). O fato de que a crianga ndo espera encontrar transcritas
todas as mensagens da linguagem oral é sumamente importante, porque nos
indica de imediato uma concepgdo de escrita diversa da nossa: o texto serve para

nos provocar ou sugerir uma emissdo oral, mas ndo a determina totalmente”(pp.
144-5).

Tomando o comentario de Ferreiro, depois de observar a produgiio oral de L., transcrita
acima, parece trangiiilo aceitarmos a sua analise, mas teriamos que desconsiderar a linguagem
interna e, conseqiientemente, o felegrdfico como evidéncia da mediagio de uma operagio
predicativa que estrutura o processo de producdo ou de interpretagio. Os apagamentos, de acordo
com esse ponto de vista, tém a funcdo importante de sublinhar relagdes seménticas no nivel
interno.

Quando L. produziu esse texto, P. n&o se preocupou em caracterizar sua escrita, pois seu
anico objetivo era proporcionar a L. momentos de pratica escrita. Na época, essa producgiio foi
considerada um grande avango, € apenas isso, uma vez que L. quase nfo escrevia na escola,
entregando muitas atividades em branco. Por muito tempo, a maior preocupacio de P. foi a de
proporcionar para L. momentos bons com a escrita (embora nem sempre tenha obtido sucesso).
Apesar de n3o se ter consciéncia, naquela época, de que L. poderia estar sublinhando urn aspecto
cognitivo importante da linguagem, P. valorizou, naquele determinado momento, algo que o
sujeito fez e, dados os objetivos do trabalho, felizmente, nem se mencionou o que ele deixou de

fazer.

2.3. Uma escrita de L.: sera um texto?

Nio ha dividas de que o caminho de L. com a escrita foi de progressos, apesar de ndo

reconhecidos por muitas pessoas, inclusive outros profissionais. Olhar para um texto e atribuir o
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problema que ele apresenta exclusivamente ao proprio sujeito que o produziu, ignorando os

muitos outros, sempre prevaleceu, de modo geral, por ser a atitude mais comoda. I preciso.

sobretudo ao trabalhar com a escrita, definir a concepcdo mais razoavel de linguagem, isfo €, a

que permite explicagdes para aquilo que se necessita explicar, e ser fiel a essa concepgio.

Pensando nisso, e sabendo que a coeréncia € a condicdo de existéneia de um texto. observemos,

primeiramente, a seguinte producio:

Transcricio:

o '
TERE ™ e L

i
R

T
i

(L.; 8 anos, 1995

A arvore € bonita tem fruta.

A relva ¢ linda tem mato.

A pipoca pulou da panela.

A lua € linda e britha. A fua da pito na nuvem
A fogueira € vermelha. Ela tem pau.

G sal é salgado.

O menino estava dentro da barraca.

O sapato € bonito

A camisa € sol,
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Serd que essa produgdo escrita ¢ um texto? - Antes de responder, € importante relatar em
gue condicdes a seqiiéncia foi produzida.

A proposta para a produgdo escrita seguiu as seguintes etapas: primeiro, a professora pediu
aos alunos que escrevessem © que observaram em uma gravura, que eles mesmos haviam
coloride; em seguida, pedia-se que fosse produzida uma historia utilizande as palavras escritas na
etapa da observacdo: “dgora, vou fazer uma linda historia com as palavras que escrevi...”

O desenho, reproduzido abaixo, sugere aclo: hé varios personagens em torno de uma
panela, cuja tampa voou ¢ da qual saem as pipocas estourando. L. elencou as palavras; arvore,
“relva” (rernma), pipoca, fogueira, saiu, lua, Dinino, sapato, barraca, panela, nuvem, pau, sol,

camiseta.
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L., na verdade, elenca frases, da mesma maneira que elencou as palavras. Essas frases,
aparentemente, ndo formam um texto nem uma unidade coerente. No entanto, se voltarmos o
olhar para cada uma, encontraremos “microtextos”. Lidas separadamente, tendo em vista o
contexto em que foram produzidas (a partir da gravura), elas adquirem sentido e nio apresentam
problema algum de coesdo ou coeréncia. Essa € a maneira que o sujeito encontra para responder
ao que the foi pedido. Na verdade, o outro (no caso, a escola, que esperava que o aluno produzisse
uma histéria) ndo deixou explicita a tarefa de produzir um texto sob tais condigdes.

A proposta de producio de textos dirige a atencio da crianga para elementos separados,
apesar de a gravura representar um todo, e cobra, como vimos, uma lista de palavras. Em seguida,
quando solicita que a crianca conte uma histdria, surge uma escrita que n3o ¢ uma histdria
inspirada na lista de palavras. Elaborar proposta de exercicio também € uma atividade que
pressupde a existéncia do outro. E mais: quem elabora a proposta deve se colocar no lugar desse
outro que devera executar o que foi pedido. N&o pretendo com essa observagio 1sentar o sujeito
de qualquer culpa pelo desempenho nfo adequado, mas hd que reconhecer, nesse caso, que
independentemente do que foi discutido em sala de aula, a proposta propiciou o tipo de
desenvolvimento realizado por L..

A seguir, para ilustrar também a concepciio que a crianca tem de texto, apresento uma

produgdo escrita de L. realizada em sua casa a partir do meu incentivo.
2.4. Modificando a concepgao de texto

Folheando uma revista, L. interessou-se por uma gravura que mostrava dois personagens
de um jogo de video game, Mario e o Dragido Bowser. A tarefa que propus a L. foi, entdo, a de
contar uma histéria com esses dois personagens: O que eles estdo fazendo?, Por qué? etc. L.

escrevey, inicialmente, a seguinte seqiiéncia (L.; 4/9/96):

Mairo e 0 Dragdo

O heroi super Mairo € o Dragéo
o seu inimigo € Leticia € Alice bowser
perseguicdo por todo o espaco da tela {grifo meu- parte copiada da revista)




Solicitou, entdo, que eu lesse. Depois de ler, disse a L. que aquilo ainda n#o era um texto, nao era
uma historia. Ela precisava elaborar essa historia, dando continuidade ao que havia escrito. L.
negou-se a atender ao pedido, dizendo que a historia ja estava pronta, que ja havia formulado o
texto. Fiz, entdo, uma narrativa com os mesmos personagens, cojocando L., também personagem
incluida por ela mesma, como derrotada no final. Esta situacho deixou L. muito irritada,
despertando nela o desgjo de continuar a sua propria histéria, propondo um final diferente que lhe
agradasse. Expliquel que uma historia deve ter comeco, meio e fim, apontando estas etapas no

texto que produzi. L., entdo, continuou o que havia comegado:

a Leticia estava muito

sangrando o olho caio da cabeca
de Alice eles ganharo no dia
Deposi o 2 peteu acabesae
o olho o Mario e o Dragio

eles ficou sei cabesa e o olho.
Fim

Mairo e o Dragio

Leticia e Alice”

L. quis dizer que a Leticia e a Alice estavam lutando com os outros dois personagens. Em um
certo dia, as duas foram derrotadas: uma ficou sangrando e a outra perdeu um otho. No outro dia,
elas venceram e Mano e o Dragio ficaram sem cabeca e sem olho. Para recuperar essa
informacZo, o leitor precisa Inserir toda a pontuacio. L. também nfo deixa claro que as duas
duplas estavam em perseguicdo € nem que Leticia ¢ amiga da Alice. A minha presen¢a no
momento da producio ¢ a minha conversa com L. facilitaram a compreensio do texto.

Esse dado, no contexto em que foi produzido, mostra um momento em que, através do
outro, 0 sujeito teve condicdes de reconhecer a escrita como algo significativo. Primemramente, L.
havia considerado um conjunto de frases “quaisquer” um texto, uma historia; depois da minha
provocagido, reconheceu que aquela seqiiéncia lingiiistica nfo era suficiente para ser considerada

um texto, produzindo-o a seguir.
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{L.; 4/9/96; 10 anos)

2.5. Outro texto de L. e a repetigdo

Correndo o risco de mais uma repeténeia na primeira série, os pais de L e eu, em acordo
com a escola que L. freqgiientava, achamos prudente mudéa-la para uma escola que assurnisse wma
metodologia diferente, mais aberta em relacio a atividade de produgiio de texto®. L. melhorou
muito, cheguei a parar de acompanha-la por um tempo; sd retornei na segunda série quando a nova
escola achou gue seria importante. Foi num de nossos novos encontros que L., a partir de gravuras

de histéria em quadrinhos, sem escrita, somente com o titulo “Dando pipoca aos pombos”,

escreveu o texto que segue (27/01/97, 10 anos, passagem da 2 para 3° série):

® Esta foi a segunda escola particular que L. freqlientou, depois de ter ingressado na 1" série do ensino fundamental.
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(L.; 27/01/971; 10 anos)

O texto foi narrado a partir de uma seqii€ncia de quadrinhos: a personagem Magali (que
L. preferiu identificar como Mdnica, uma vez que seu apelido entre suas irmas ¢ "Magali") estava
comendo pipocas e deixou cair uma no chio. A personagem foi pegar a pipoca quando apareceu
um pombo (que L chama de passarinho) e pegou primeiro. Surgiu outro pombo ¢ Magali jogou a
pipoca para ele. Depois surgem dezenas de outros pombos que saem correndo atris da
personagem para comer sua pipoca. Ocorre uma perseguicdo e Magali acaba por jogar a pipoca
em um precipicio. Em outro quadrinho, aparece Magali com um saquinho de pipocas, deixa cair
uma pipoca no chio e aparece um pombo que se dirige a pipoca que calu para comé-la. No
tltimo guadrinho, temos a imagem do pombo todo arrebentado, sugerindo que, desta vez, em vez
de dar mais pipoca para o passaro comer, Magali acabou com ele — no minimo, deu-lhe um belo
soco’. Como é possivel observar, L. utiliza, em seu texto, uma estrutura tipica dos contos de fada

— “ERA UMA VEZ”, pois € o modelo que tem em mente. Utiliza a particula que para ligar essa

¥ Niio foi possivel reproduzir aqui os quadrinhos porque L. os perdeu.
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estrutura congelada ao restante do enunciado. Na quinta linha hd uso de um marcador
conversacional - ai. Durante o periodo anterior em que trabalhei com L. ndo observei 0 uso nem
mesmo de marcadores coesivos da fala no texto escrito.  Outro recurso coesivo que L. vem
utilizando com freqiiéncia € o da repeticio lexical. No texto acima, repete pipoca quatro vezes,
formando elos coesivos claramente recuperaveis pelo leitor: na primeira ocorréncia de pipoca,
refere-se ao saco de pipoca - umas pipoca; as outras ocorréncias tém como referente apenas uma
pipoca - aquela que caiu no chdo. L. ainda ndo faz uso de anaforas; parece que nessa fase a
repeticiio lexical ainda € o recurso coesivo fundamental. Na mesma aula em que L. produziu esse
texto, insisti com ela para que evitasse repetir tanto a palavra pipoca, procurando estimular o uso
de recursos anaforicos como o pronome. L., sem apresentar a menor duvida, substituiu o tiltimo

termo pipoca por bolinha:

“..0 passarinho pegou a

bolinha”

Ao ler, perguntei-lhe imediatamente o que significava. Ela respondeu:

“Vocé ndo disse que ndo era para eu ficar repetindo pipoca?”

Expliquei a ela que bolinha pode ser vérias coisas (bolinha de gude, por exemplo) e o

texto perderia sentido. Ela, entfio, sugeriu:

“Pae bolinha de comer”

A tentativa de eliminar algo que considerei problematico — a repeticio excessiva de um mesmo

termo, causou um problema verdadeiro.

Ao falar sobre repeticio e referéncia, Tanya Reinhart (1980) utiliza um exempio de

Halliday & Hasan em que duas expressOes diferentes tém em comum um mesmo referente:

“I've been to see my great aunt. The poor old girl’s getting very forgetful these

days”.
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L. tentou utilizar-se, da mesma maneira, de duas palavras diferentes para remeter a um s6
referente. SG que no seu caso ndo funcionou: a palavra substituta, bolinha, apresentou ao leitor a
possibilidade de haver outro referente, ainda que obscuro — de que bolinha se trata? Dessa
maneira, a retomada do referente por repeticio torna-se muito mais eficiente. A tentativa de uso
de um termo diferente para retomar o referente nfo deu certo, causando ao texto um problema de
coeréncia.

Quando propus a L. o uso da elipse, o que apareceu foi um texto de um outro — L.

reproduziu uma estrutura sugerida por mim:

{...; Uma pipoca caiu no
chdo.e a ménica
foi pegar

mas o passarinho
pegou primeiro

(L.; 27/01/971; 10 anos)

O que pode ser para P. uma repeticio desnecessdria € para L. uma estratégia de
referenciacio anaférica importante, pois € a forma que utiliza para garantir a coeréncia textual. O
que, do ponto de vista do adulto, pode ser considerado como um problema, € do ponto de vista da
crianga, em determinada fase do seu desenvolvimento, algo muito necessario.

Francischini (1998) realiza wm trabalho com varias criancas de uma escola publica de
Campinas. Em algumas de suas analises, a autora fala em algumas repeti¢cdes ndo necessdrias que

formam as cadeias anaforicas elaboradas por algumas das criancas.
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A tarefa das criangas consiste em recontar uma seqiiéncia narrada apenas por gravuras, no
livro Cobra-cega, de Avelino Guedes. A histdria comeca com a cena de uma cobra macho
dormindo; aparece um papagalo € pinta uma cara de cobra em seu rabo; chega uma cobra fémea,
que ¢ a namorada do macho, e comega a trocar caricias com ele. Em certo momento do namoro, a
cobra fémea avista a cara pintada no rabo, pensa que € outra cobra € comega a tocar afetos com a
cara pintada. A cobra macho néo percebe que se trata de seu proprio rabo e, pensando estar sendo
traida, morde-o com a firia de quem esta mordendo um rival. A cobra fémea assusta-se e vai
embora, enquanto a macho fica sofrendo as dores causadas pela mordida.

Essa narrativa foi escolhida propositadamente pela autora, uma vez que provocara
problemas com a coesdo referencial; sua inteng@o era observar como as criangas resolveriam esses
problemas. Retomo uma anélise da autora, interessante para a discussio sobre repeti¢io; trata-se

do texto de um sujeito referido por Ju.

1" versao:

A Cobra
Era uma vez uma cobra
Ela estava dormindo veio um papagaio e pintou
Uma cara no rabo dele.
Veio sua namorada e eles converssaro quando
Ela ia dar um beijo nele ela viu a outra cara
E se apaixonou a cobra fcou furiosa e deu uma
Mordida no préprio rabo.

fim.

Versao mtermediaria:

A Cobra
Fra uma vez uma cobra chamada Roberto
Ele estava dormindo veio um papagaio e pintou
Uma cara no rabo dele.
Veio a namorada do Roberte € Roberto e Maria
Conversaram

()

Versdo final:

{.)

Veio sua namora Maria e Roberto e Marna converssaram.
Quando Maria ia dar um bejjo em Roberto

ela viu a cara que o papagaio pintou e ela se

apalxonou.

Roberto ficou furioso e deu urna mordida no

Proprio rabo
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A partir da interlocucsio com a investigadora, Ju resolve os problemas de ambigiiidade
pronominal, de referenciagdo, presentes na primeira versio do texto, nomeando as duas cobras,
macho e fémea, por Roberto € Maria respectivamente. Na versdo intermediaria também surge um
problema (n#o hé indicagio de que a namorada de Roberto ¢ Mana) que a crianga resolve
acrescentando o nome Maria depois de namorada, opgéo que traz a repeticdo do grupo nominal
Roberto e Maria.

A partir da observacio da repetigio presente no tltimo dado de L. aqui apresentado, e que
consideramos importante naquele momento, diria que 0 mesmo recurso anaférico presente no
texto de Ju € desnecessario, como adjetivou a autora, apenas a partir do ponto de vista do adulto.
Do ponto de vista do sujeito, a repeticio foi muito necessaria, pois representou a forma de garantir
a eliminacdo dos problemas de coesdo referencial apontados pela investigadora na primeira
versido. Para o sujeito, essa repeti¢iio dos nomes ¢ uma forma de destacar para o outro a solucio
que encontrou e de prevenir-se quanto a mais problemas.

O dado de Francischini também foi trazido a baila porque reforca o quanto € significante a
influéneia da interacdo nas modificagdes apresentadas nos textos. Com base em sua experiéncia, a
autora diz que antes da interferéncia do aduito ndo h4, por parte da crianga, a percepcdo de que o
pronome, no caso do dado exposto acima, pode anaforizar tanto o primeiro quanto o segundo
personagem. A autora ainda acrescenta que a condi¢do proposta na interagdo exigiu e
proporcionou & crianca a possibilidade de reflexdo de que, dentre os recursos disponiveis na
lingua (...) existem aqueles que, dado o contexto, o cotexto e a modalidade de producdo de
atividade de linguagem, sdo necessarios no sentido de possibilitarem uma compreensdo
apropriada dos eventos da historia (p.120).

Tanto no caso da analise realizada por Francichini quanto no caso da analise do texto de
L., sujeito desta pesquisa, as modificacdes (que melhoraram ou nfio o texto) foram provocadas

pela interagdo, pela presenca de um outro.
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2.6. Um texto de L. e a entrada de C. no grupo

O texto a seguir foi produzido em um primeiro encontro do qual a outra crianga, C.,
comegou a participar. Esse encontro foi gravado apenas em fita K7 as criangas tinham como
tarefa produzir um texto com trés personagens; uma tartaruga, um macaco e um cavalo-marinho.

L. elaborou duas versdes do texto. Eis a primeira:

(L.:18/08/97; 10 anos; 3° série)

Quando L. terminou seu texto eu o li e perguntei a ela quem havia falado “o1” para quem

no inicio do texto; ela respondeu-me que o macaco falou “oi” para a tartaruga. L. ndo deu a menor



importancia para o fato de eu ter dito que isso nao ficou claro no texto e de ter pedido para que ela
mudasse.

Ambas as criangas, ao terminarem de produzir o texto, leram para o colega. Quando L.
acabou sua leitura, C. imediatamente perguntou: “Por que o guarda prendeu?” Além disso, C. riu
muito pelo fato de L. ter escrito no final: “e ele morreu e viveram para sempre”, argumentando
gue ndo é possivel “morrer” e “viver para sempre” simultaneamente. Neste momento, L. parece
ter dado muito mais atencio as observacGes. Respondeu as dividas de C. e, diante do ultimo
questionamento do colega, repetiu a frase, como se ndo tivesse nada errado; C. comegou a zombar
de L., enfatizando o enunciado “morrer ¢ viver para sempre”. Foi nesse momento que L. comegou
a rir, mostrando ter tomado consciéncila do significado de uma estrutura que, até entiio, se
apresentava para ela como uma forma congelada. Senti que aquilo que o outro- C.- disse pareceu
naquele momento muito mais importante do que aquilo que o ouiro - P. havia dito (mais
importante do que tudo que venho falando para ela hi algum tempo em relagdo i escrita).
Aparentemente, nesse momento, na interlocugio estabelecida com C., a imagem de L. entrou em
jogo, pois trata-se de seu colega de escola (o que ele pode pensar de mim a partir daquilo que eu
escrevo?).

Pécheux (1993) afirma que o que funciona nos processos discursivos é uma série de
formagdes imaginarias que designam o lugar que A e B (interlocutores) atribuem cada um a si e
ao outro, a imagem que fazem de seu proprio lugar e do lugar do outro. O autor ainda explica que
existem, nos mecanismos de qualquer formac@do social, regras de progressdo que estabelecem as
relacBes entre as situagOes (objetos disponiveis) e as posicOes (representacdes dessas situacdes).
Assim, todo o processo discursivo supde a existéncia de formagdes imaginanias. Preocupando-se
mais com sua propria imagem (com o que C. poderia pensar dela e, talvez, até passar para os
colegas da escola), L. interessou-se mais por seu texto (deixando até mesmo a preguica um pouco
de lado).

Como parte de uma terceira etapa, da qual C. ndo participou, ensinei (pelo menos, tentei}

L. a fazer uso do travesso no discurso direto. L., com a minha ajuda, fez a segunda versio'

¥ Tanto o texto de L. quanto o de C. precisaram ser reescritos para que eles pudessem trocar entre si. L. refez o seu, com
minha ajuda, depois da aula em grupo. O de C. ficou para ser reescrito como tarefz de casa.
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(18.08.97; 10 anos)

O uso da pontuagiio ji pode eliminar grande parte dos problemas de coes@o e,
conseqiientemente, de coeréncia. Na segunda e terceira linhas, L tinha a inten¢@o de elaborar uma
repeticio “Ele viu a tartaruga e falou “oi” para a tartaruga. Na verdade, fui eu quem deu uma
segunda opgao. Isto explica a presenga do “para” na primeira versdo do texto: provavelmente a

intengao de L. era escrever para a tartaruga, mas esqueceu desta nltima palavra. L. acrescenta uma

informacdo sobre o motivo pelo qual o animal foi preso: ndo simplesmente porque estava
correndo de cavalo marinho, mas porque correr de cavalo marinho era proibido.
Espontaneamente, L. optou por eliminar “viveram para sempre” (derivado da estrutura dos contos
de fada - “e viveram felizes para sempre”). Como vimes, quando C. chamou a atencdo de L. para

a impossibilidade de se morrer e viver para sempre simultaneamente, parece que L. foi tomando
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consciéncia do verdaderro significado dessa estrutura que para ela era “congelada”. Dessa forma,

podemos dizer que o sentido foi construido através do processo interativo.
2.7. Um texto produzido em grupo (de L e de F)

O texto que segue, apesar de n3o ter sido escrito por L. e por C., sujeitos centrais desta
pesquisa, € trazido a baila porque exemplifica a importincia da interacdio na construgdo de
referéncia. L. produziu-o juntamente com um colega de classe, F., que, por acaso, encontrava-se
em sua casa. Esta aula também foi gravada em K7. Sugeri que escrevessem conjuntamente uma
narrativa a partir de gravuras com personagens ja nomeados: a cobra Capelo, o jacaré e Varano
Komoto, um lagarto. As duas criangas alternavam a escrita: ora F. escrevia, ora L. Indico a parte

de F., que inicia o texto, com um tipo de letra diferente do outro tipo que representa a escrita de
L.(F. e L.; 26/11/97; 3* série/''):

A cobra capelo é uma da

cobras mais perigosas da espécie.

O jacaré é muito importante porque

eles comem as piranha.

O Varano Komoto e um lagarto

maior do mundo

A cobra Capelo estava pacieno (passeando)
e encontrou o jacaré & foram embora

No caminho encontrou um lagarto chamado
de Varano Komodo.

E ai foram embora no caminho. A cobra
brigou com o jacaré.

E como o lagarto era esperto e foi

embora porque um deles iria comer e foi
embora,

Porgue a cobra estava com fome

e o jacaré também.

E a lagarta foi embora por

isso.

Que ele nao queria ficar a

limento dos dois

O lagarto encontrou uma lagarta e ficou feliz
para semnpre

Eles morreram © jacareé & a cobra.

L. repetia em voz alta o que escrevia, eu e F. prestavamos atencfio. Como acompanhdvamos o

enredo, quando L. escreveu “eles morreram”, na ultima hnha, fizemos uma expressdo de
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estranhamento, fato que registrei por escrito no final da aula e que levou L. a escrever e repetir
oralmente, com énfase, “o jacaré e a cobra”.

Se L. nfo completasse a frase, seu texto ficaria incoerente, pois nfo se poderia saber
quem teria morrido. Seriam os dois personagens que antecedem o pronome, o lagarto e a lagarta?
L. construiu um pronome que age cataforicamente: o pronome vem antes de seu referente (“eles”
refere-se aos personagens que aparecem depois do pronome). Ficou muito evidente que o que
levou L. a construir a catafora foi a nossa reacio. Nesse caso, € provavel que a presenca fisica de
interlocutores tenha feito com que L. ndo deixasse o pronome sem referéncia, fato que ja ocorren
em outros textos. O que aconteceu durante a produciio do texto escrito de L. é muito comum na
fala.

2.7.1. Processamento on-fine e interlocugio

O dado que acabamos de analisar constitui também um exemplo de informacédo processada
on-line. Voltando ao dado, pode-se dizer que a expressdo de F. e da investigadora (elemento
contextual) levou L. a construir a catafora, evitando, antes mesmo de terminar seu texto, um mal-
entendido.

As expressdes dos interlocutores mostrando estranhamento ocorreram ao mesmo tempo
em que foi elaborado pelo sujeito o componente gramatical (a estrutura, a frase). Observando a
situaciio em que L. escrevia, pude notar que ela observou a falta de referéncia do pronome “eles”
no proprio instante em que escrevia, € nfio a posteriori. O componente discursivo (as expressdes
duvidosas, o olhar para L.) contribuiu com a escrita de L. no momento em que essa se construia,
fato, como muitos outros, que me leva a afirmar que o componente discursivo entra em acfo ao
mesmo tempo em que se estd construindo a estrutura gramatical, isto é, hd um processamento
textual que acontece on-line.

Como fo1 dito em 1.3.5.1, para Van Dijk & Kintsch (1983: 65), o processamento
cognitivo de um texto consiste em diferentes estratégias textuais, entendendo-se estratégia como
uma instrucdo global para cada escolha a ser feita no curso da agdo. Tais estratégias, segundo
Koch (1997), consistem em hipoteses operacionais eficazes sobre a estrutura e o significado de

um fragmento do texto ou de um texto inteiro (p.28). A autora esclarece que elas fazem parte do

" Nzo recupere: o original deste texto para que pudesse ser incluido no anexo.
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nosso conhecimento geral, representando o conhecimento procedural que possuimos sobre a

compreensio de discurso. Vale retomar a citagfo presente em 1.3.5.1.:

Falar em processamento estratégico significa dizer que os wsuarios da lingua
realizam simultaneamente em varios niveis passos interpretativos finalisticamente
orientados, efetivos, eficientes, flexiveis, tentativos e extremamente rapidos; fazem
peguenos cortes no material "entrante” (incoming), podendo utilizar somente
informacdo ainda incompleta para chegar a uma (hipotese de) interpretagdo. Em

outras palavras, a informacdo é processada on-line.(p. 29)

Koch ainda acrescenta que

Assim a analise estratégica depende ndo sé de caracteristicas lextuais ou
textualizadoras, como tambem de caracteristicas do usuario da lingua, tais como
seus objetivos, convicgbes € conhecimento de mundo, quer se trate de
conhecimento do tipo episédico, quer de conhecimento mais geral e abstrato,
representado na memdria semdntica ou enciclopédica. Desta forma, as estratégias
cognitivas consistem em estratégias de uso de conhecimento. E esse uso, em cada
situagdo, depende dos objetivos do usuario, da quantidade de conhecimento
disponivel a partir do texto e do contexto, bem como de suas crengas, opinides e
atitudes , o que torna possivel, no momento da compreensdo, reconstruir ndo
somente o sentido intencionade pelo produtor do texto, mas também outros

sentidos, ndo previstos ou mesmo ndo desejados pelo produtor. (p. 29)

Os textos falados, em geral, podem fornecer exemplos desse tipo de processamento — as
reformulagdes ocorrem no mesmo momento em que se fala. Geraldi (1993, p.9) reforga essa idéia
ao dizer que “o falar ndo depende s6 de um saber prévio de recursos expressivos disponiveis, mas
de operacdes de construcdo de sentido das expressdes no proprio momento da interlocugio™.

L. percebeu a possibilidade desse mal-entendido, através das expressdes de seus
interlocutores e, antes mesmo de finalizar seu texto, descartou essa possibilidade através da

estratégia de reativagdo de referentes por catafora.
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2.8. Relacao entre os sujeitos

Como pudemos observar, as mudancas (positivas) dos diversos textos foram ocorrendo na
interlocugdo. Em algumas situac¢Ges, ha um oufro fisicamente presente; em outras, ele € apenas
imaginario. Na produgdo escrita ¢ indispensavel a relaciio entre o sujeito ¢ o outro. Os problemas
de escrita geralmente ocorrem quando nao se pressupde essa relagio.

No inicio de nossas atividades em grupo, considerei C. como leitor dos textos de L. (e o
contrario também) e, por isso, fiz questio de que o trabalho fosse realizado em grupo. Com o
passar do tempo, percebi que, naturalmente, nio proporcionei situagdes para que C. fosse sempre
leitor dos textos de L.. Quanto aos textos de C., L. os entendia, embora apresentasse, muitas
vezes, dificuldades pontuais de leitura. Para C., entretanto, os textos de L. nunca eram
suficientemente claros. Além disso, C. tinha uma tendéncia a chamar a atenclo para os
problemas ortograficos de L., embora entendesse o que L. tinha buscado escrever. C. inicia a
leitura das palavras que possuem algum equivoco ortografico corretamente, mas, antes de seguir
com a leitura, faz uma parada brusca e retoma a leitura da palavra, destacando a ortografia: avore,

coreu e também um traco a mais do u, que aparece apenas na ultima versdo.

C. (lendo) Era uma vez um menino que estava na floresta (...) um lobo saiu saiui
atras da da 4rvore da avore

P. Caué, eu falei para desprezar os erros de ortografia. Vocé é inteligente...sabe o
que ela quis dizer.

C. N&o sei néo

P. Sabe sim.

C. (continuando a leitura) e corr € coreu ¢ correu...

P. (tirando o caderno de C.) N3o. Vocé sabe a histéria. Conta. O que vocé
entendeu da histéria da Leticia?

(29.04.98)

Antes que a atitude de C. pudesse constranger L., modifiquei a estratégia. Observando 0s
filmes, percebi que C. passou a funcionar muito mais como um "estimulador” e eventualmente
como leitor (papel fundamental de P.). A atividade de troca de textos para leitura gerou certa

competicdo entre eles, que nem sempre foi positiva. Apenas o fato de C. (que sempre gostou de
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escrever e apresentou grande disposigo para essa atividade) estar presente levou L. a escrever

mais e apresentar mais disposi¢ao para fazé-lo.
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CAPITULO 3 B
0S DADOS SOBRE REFERENCIACAO

3.1. Infrodugao

Os dados selecionados para este capitulo sio pertinentes para tratarmos a questdo da
referenciacio de forma mais especifica. A maioria deles, diferentemente dos dados apresentados
no capitulo anterior, foi extraida do corpus obtido nos encontros com as duas criangas e através da
observacio dos filmes. Outros, a minoria, vém de outras situacdes como, por exemplo, a escolar:
& o caso de alguns dados de C..

Quando algo no texto escrito das criancas chamava a atenc@io, no caso dos encontros
gravados, recorria-se ao filme para recuperar o contexto e a forma de produco. Assim, o texto
oral também foi considerado para algumas analises. Sempre, nos encontros, as duas criangas
produziram textos a partir do mesmo tema. Algumas atividades proporcionaram a interagio entre
elas, como guando uma lia o texto da outra, quando o escreviam juntas ou faziam deles narrativas
orais (as duas recontavam uma histéonia ou uma contava para a outra). Outros textos foram
produzidos paralelamente (cada crianga escrevia seu proprio texto), sem que uma crianga lesse o
texto da outra ou interagissem a partir de uma atividade prévia.

Os textos selecionados foram considerados relevantes para o tipo de analise proposta neste
trabalho, independentemente de terem sido escritos por uma ou outra crianga. O objetivo nio foi
compara-las, mas apenas identificar estratégias particulares de referenciacio que nos permitam
falar, de modo geral, sobre o processo de aquisicio da modalidade escrita da linguagem.

O leitor encontrard subcapitulos referentes a produgdo escrita de cada crianga, tratados de

maneira particular, e outros em que encontramos producdes das duas criangas.

3.2. Sobre o uso do pronome (texto de L..)

Em uma atividade realizada em 16/9, L. teve como primeira tarefa a leitura da fabula que
segue. Esse encontro ndo foi filmado, mas registrei por escrito tudo que me chamou a ateng#o.

Dele so participavamos L. e eu.
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Depois de realizar uma leitura silenciosa, L. releu a fabula que segue em voz alta.

O ledo
Muitos bois e carneiros nos pastos e grande numero de servos nos bosques
compunham a enorme riqueza do leopardo, sultdo de vasto reino. Certo dia em
que fazia contas de seus bens, ¢ leopardo recebeu a noticia de que na floresta
vizinha havia nascido um ledo, motivo pelo qual o sultdo deveria mandar seus
cumprimentos. Cumprida a formalidade, o leopardo foi consultar a raposa, habil
conselheiro politico.
- Devemos temer o ledozinho? - perguntou. - Ele, que, recém-nascido, ja é orfdo,
ndo merecia mais a nossa piedade que nosso temor?
A astuta raposa, coberta de experiéncia, respondeu:
- Ndo se pode ter pena desse tipo de orfios, Majestade. Quando ndo se pode
contar com a amizade e alianca de uma fera dessas, melhor € matd-la, enquanto
suas garras e seus dentes ndo a podem defender. Ja fiz o horoscopo desse
animalzinho e 0 que os astros mostram causa apreensdo: ele serd mais forte e
poderoso do que ja foi qualquer ledo deste bosque. Embora advertido por seu
conselheiro, o leopardo ndo tomou providéncia alguma, e a vista de seu descaso
nenhum de seus suditos temeu o ledozinho. Mais eis que a jovem fera cresceu e se
tornou um imponente ledo, que vencia a todos que o vinham combater. O tervor se
espalhou pelo bosque e todos foram consultar a raposa, que dizia:
- Ndo adianta lutar que ele é invencivel. Dar-lhe presentes e obedecer suas ordens
sdo os unicos procedimentos razoaveis. O ledo ¢ agora o verdadeiro senhor destes

bosques.

{La Fontaine; Os animais na fabulas de La Fontaine)
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L. leu a fabula duas vezes. Depois, a tarefa foi de recontar oralmente o texto. Na

recontagem, ela retoma a leitura o tempo todo. Ao contar o conselho da raposa, entoa

fortemente o “la” (que segue grifado):

“Quando ndo se pode contar com a amizade e alianga de uma fera dessas, melhor

¢ logo mata-la, engquanto suas garras e seus dentes ndo a podem defender.”
Depois corrige™
Tem que ser lo, € o ledo e fala “mata-lp”.

L. faz referéncia ao animal, o ledo. O feminino se da devido a referéncia textual. Para ela, isso nio
esta claro. Expliquet que la se refere a fera (que € o lefio), mas nfo a convenci. L. esta fazendo a
concordancia associativa {Berrendonner, 1995) ou a sifepse (Apotheldz, 1997): o referente - o
ledio - que estd na memona discursiva nédo € expresso pelo texto.

Depois da leitura, L. e P. comecaram a dialogar por escrito sobre o texto. P. propos,

primeiramente algumas "perguntas de interpreta¢@o”. A primeira vemn destacada a seguir:

Qual o conselho que a raposa deu para o leopardo?
Ela deu para o leopardo um conselho para matd-lo.

Assim que L. responde por escrito, P. pergunta oralmente:
“Matar quem? Quem é '[o'?"
L. reformula a resposta:
“Ele deu um conselho para matar-lo o ledozinho.”
Assim que escreve, toma consciéncia da estranheza do periodo e reescreve:
“Ele deu um conselho para mata-1o”
P., atenta, "reprova’:
“Novamente, Leticia (quem for ler a resposta ndo sabera quem € "lo")"
Entio, ela risca “-lo” e acrescenta “r” em “mata-“ ¢ tammbém acrescenta “o ledozinho™:

"Ele deu um conselho para matar o ledozinho”
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(L 1998; 9 anos)

Observe que a aluna, nas modificacdes que fez, substituiu £fa, que se referia a raposa, por

Ele, ocorréncia que nem mesmo foi notada por P. naquele momento. Talvez essa modificacio
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seja resultado da énfase dada por P. ao pronome no masculino, ou devido ao préprio destaque que
L. deu para o masculino quando corrigiu a fabula original.

Ao utilizar o pronome na forma de énclise, nos dois dados analisados, L. estd se
apropriando de uma estrutura que é muito mais utilizada na escrita do que na fala. Segundo a
regra de uso da norma escrita culta, o pronome substitui um nome mencionado anteriormente,
neste caso funcionando como uma anafora. Nio se pode fazer uso de um pronome sem que o
nome ao qual ele se refere ja esteja especificado. Ha outros casos em que o pronome antecede o
nome; um exemplo € quando se utiliza o gerundio e o pronome funciona cataforicamente:
levando-a para casa, o rapaz beijou a menina. Nesse exemplo, o pronome a precede o nome
menina.

O uso que L. fez do pronome na escrita, sem a presenca do interlocutor, poderia causar
problema de referéncia, pois ndo ha um nome antecedente ou precedente para /(o). L., apesar de
se apropriar de um uso tipico da escrita (pronome em forma de énclise), ndo havia especificado o
nome ao qual o pronome se refere. Como se trata de escrita, a especificagio do nome € uma
exigéncia. Na fala, como vimos, nem sempre o nome antecede 0 pronome e, as vezes, nem
aparece. A despeito disso, ndo surge nenhum tipo de incoeréncia ou confusdo, pois o referente €
objeto-de-discurso partilhado pelos interlocutores.

L., ao responder as perguntas sobre a fibula, partilha com sua interlocutora, P., o cbjeto-
de-discurso - "o ledio"; € certo que P formulou a pergunta "quem é 1(0)?" apenas para induzir L. a
acertar a estrutura escrita. No texto escrito, contudo, essa partilha n3o basta - € preciso que haja
explicitagdio, e ¢ essa a regra de escrita da qual o sujeito nfo se apropria. Ao mesmo tempo que
utiliza a anéfora na forma de um pronome em énclise, nio obedece as regras coesivas de escrita
inerentes ao Seu uso.

Para o outro, o sujeito parecia ter "aprendido” como usar o pronome (em 16/9). No
entanto, o texto do dia 18/11 (que sera apresentado em sua totalidade posteriormente), do qual se

transcreve abaixo um trecho, revela que o ““dilema” sobre o uso do pronome ainda continuava.

"di o mais falente que foi salvar lo (ou salva loy-e mais bobo da turma.{risca o

migo !!0!9)
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E possivel deduzir que, muitas vezes, aquilo que o professor ou qualquer outro diz ndo faz muito
sentido no momento em que se diz. Ganha sentido, em algumas circunstancias, a posteriori.

No trecho do texto de 18/11 verificamos uma particular preocupacso do sujeito em utilizar
o pronome, ou melhor, em utilizar a forma "lo" - "salvar Io" e "pegalos", muito provavelmente
com a intengdo de sofisticar/melhorar a escrita. Também verificamos que o sujeito teve o cuidado
de manter a expressdo referencial da primeira versdo: "salvar lo mais bobo da turma” e "pegalos
os trés cachorros”.

Mais do que um caso de transposi¢do de estrutura de escrita para a2 oralidade e de oralidade
para a escrita, nesse caso, o sujeito demonstra estar perplexo diante daquilo que para ele ainda é
misterioso. Essas "indas e vindas" em fase de aquisicdo de escrita podem ser explicadas se
assumirmos teoricamente, como temos feito neste trabalho, a existéncia de caracteristicas muito
particulares do sujeito que se relaciona com a linguagem. Essas caracteristicas tdo particulares

poderao ser reveladas através de dados também muito particulares, singulares.
3.3. A singularidade do dado

3.3.1. Introdugéo

No decorrer da leitura que L. faz da fabula, descrita no inicio da se¢io anterior,
verificamos que ela insiste em que o pronome adequado deva ser (7)o, masculino, € ndo (Ja,

femninino, embora P. ja tivesse explicado que se refere & fera, que esta no feminino.

“Quando ndo se pode contar com a amizade e alianga de uma fera dessas, melhor
¢ logo matd-la, enquanto suas garras e seus dentes ndo a podem defender.”

L.(comgindo o texto original): "Tem gue ser lo, é o leGo" e fula “mata-lo”.

Retomamos aqui esse dado, nfo para continuar a discussdo sobre ¢ uso que fez dos pronomes o
sujeito L., mas para mostrar a sua singularidade. Observe que mais do que exemplificar uma
divida do sujeito sobre como trabalhar com determinada categoria gramatical, ele nos abre
caminho para refletirmos sobre como estd se dando a leitura desse sujeito. Através de um
comentario de L. a partir da leitura da fabula, temos um indicio de que, para L., Ledo parece ndo

funcionar como hipdnimo de fera. Temos muito mais do que uma discuss@o sobre o que L. esta
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refletindo a respeito de pronomes: temos, a partir da corregfo feita por L. quanto a concordancia
nominal do pronome, uma pista a respeito de como o sujeito estd, muito particularmente,
realizando a leitura da fabula. Dirlamos que, para L., fera diz respeito a um ser diferente de ledo,
no qual este poderia ou ndo se transformar. Provavelmente para ela nfo ¢ correto chamar um
ledozinho de fera ou mesmo de jovem fera.

Depois que L. terminou de ler a fabula pela segunda vez, formulei algumas perguntas
relacionadas a interpretaciio de texto, que foram, uma a uma, respondidas imediatamente por ela.
Depois invertemos os papéis: L. elaborava por escrito as perguntas e eu respondia. Nessa segunda
situacio, L. pergunta se eu gostaria de ter um lefiozinho em casa. Respondo que nio, pois ele
poderia s¢ transformar em uma fera. Essa resposta parece ser muito trangiiila para L, que nio
demonstra nenhum problema de entendimento, mostrando que sabe o que é uma fera. Mas
provavelmente nao considera o termo um bom hiperdnimo para ledozinho. Também podemos
supor que ela elege o ledozinho como expressdo principal e deduz que o pronome so pode estar
ligado a essa expressao e ndo a secundaria - a fera.

O objetivo deste trabalho de pesquisa €, como sabemos, a discussdo sobre referenciacio
comn base em dados de aquisi¢do de linguagem escrita. Embora refletir sobre a singularidade nao
seja nosso objetivo principal, torna-se muito importante falar, ainda que brevemente, sobre isso,
uma vez que destacamos esse dado nesta secfo por considera-lo singular. O que era, a principio,
apenas um dado sobre uso de pronome para retomada de referente, abriu campo para uma breve
discussdo sobre a leitura que o sujeito realiza.

Q termo singulgr, na concepgiio deste frabalho, nfo pode ser atribuido a qualquer
ocorréncia, pois, se tormassemos singular como sindnimo de unico, qualquer dado de escrita
poderia ser assim considerado, uma vez que cada um n#o € igual a nenhum outro. Neste contexto,
um dado classificado como singular quer dizer mais do que isso: € o dado que revela, que
constitui um indicio ou sintoma, que me permite formular hipbteses interessantes para aspectos da

realidade que nao sdo captados diretamente.

3.3.2. O que é dado singular
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A discussdo tedrica sobre o que se entende por dado singular foi tema do Projeto Integrado
de Pesquisa A Relevincia Tedrica dos Dados Singulares na Aquisicio da Escrita'?. O projeto
integrado baseou-se na retomada do estatuto tedrico dos dados singulares em ciéncias humanas,
proposta pelo historiador Carlo Ginzburg. Segundo o historiador, um modelo epistemolégico
fundado no detalhe, no residuo, no episédico, no singular, ja havia emergido silenciosamente no
dmbito das chamadas ciéncias humanas no final do século XIX, sem que no entanto se registrasse
a preocupag&a com um paradigma de investigacdo epistemologicamente coerenle com esses
pressupostos. Ginzburg discute exatamente esse paradigma que chama de 'indicidrio’, e
preocupa-se, entre outras coisas, com a definicdo de principios metodoldgicos que garantam
rigor as investigacdes centradas no detalhe e na manifestacio da singularidade. (cf. Abaurre et
alit, 1992).

A preocupacio central do projeto integrado foi a de definir principios metodoldgicos que
devem orientar a relacdo a ser estabelecida entre o investigador ¢ os dados, na busca criteriosa
daqueles que podem ser reveladores de aspectos que interessem a Lingiiistica. Portanto, quem
opta por trabalhar com o paradigma indiciario necessariamente estard voltado para a selegio
qualitativa dos dados e procedimentos abdutivos de investigagdo. Segundo Abaurre et alii (op.

cit.), as questdes metodoldgicas cruciais dizem respeito

1) aos criterios de investigacdo dos dados a serem tomados como representativos
do que se quer tomar como ‘a singularidade que vevela’, uma vez que, no sentido
trivial do termo, qualquer dado € um dado singular; 2) ao conceito mesmo de
'rigor metodoldgico’, que ndo pode ser entendido no mesmo sentido em que ¢
tomado no ambito de paradigmas de investigagdo centrados nos procedimentos

experimentatis, na replicabilidade e na quantificagdo.

Optar metodologicamente pelo paradigma indiciario significa dispensar o controle rigido

dos contextos experimentais criados nas situagdes de pesquisa e privilegiar os dados coletados de

' (proc. 521837/95-2). Desse Projeto Integrado de Pesquisa, coordenado pela professora Maria Bernadete Marques
Abaurre, do qual participavam também as professoras doutoras Maria Laura Mayrink-Sabinson e Raquel Salek Fiad,
também participavam alunos bolsitas da graduacio; nele desenvolvi trabalhos tanto como bolsista de Iniciagio
Cientifica como de Aperfeicoamento. O projeto desenvolveu-se no Instituto de Estudos da Linguagem, da Unicamp, e
seu objetivo principal era que, a partir da analise de dados de escrita, considerados residuais, excecdes, se
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forma naturalistica. Significa assumir que os dados ensinam, em vez de procurar nos dados
exemplos que confirmem definicdes e pontos de vistas previamente fixados. O olhar do
pesquisador em direciio ao dado deve estar voltado para procurar conhecer e nao confirmar um
conhecimento prévio.

Uma analise de duas producdes escritas, proposta Abaurre, Fiad, Mayrink-Sabinson e
Geraldi (cf Abaurre et alii: 1995), pode servir como um exemplo e contribuir didaticamente para
explicar, neste trabalho, o que estamos entendendo por um dado singular. A primeira producio ¢

de Norma, uma aluna de 1* série de uma escola publica de Campinas:

Era uma vez um gato que
um dia ele saiu de casa

e um dia a dona dele (ela) foi parocurar

Os autores chamam a atenciio para o fato de a crianca ter escrito, em um primeiro
momento, e um dia a dona ela foi procurar [ele], construindo uma estrutura Topico-Comentario
tipica da oralidade. Em seguida, a crianca refaz essa estrutura, apagando o ela foi original e
substituindo essa seqiiéncia por dele foi (o foi € apagado e reescrito). A estrutura original Topico-
Comentario se transforma em uma estrutura do tipo Sujeito-Predicado, mais apropriada &
modalidade escrita da linguagem. A partir de um indicio (apagamento mal feito gue permite
recuperar o que havia sido escrito antes), os autores mostram que podemos levantar a hipodtese de
que a crian¢a tenha se dado conta, ao escrever parocurar (procurar - verbo que cria a expectativa
de um complemento objeto, possivelmente um ele, do ponto de vista da crianga), da possibilidade
de modificar a estrutura que vinha escrevendo, adequando-a melhor & construgiio aceita na escrita
(Sujeito-Predicado). A seguir, os autores analisam o texto de uma outra crianca, no qual se
observa justamente o contrano - a crianca transforma uma estrutura Sujeito-Predicado em uma
Topicalizada, o que nos leva a questionar a suposta generalidade da hipotese. Trata-se do texto de

José Luis {primeira sé€rie, escola ptiblica, Campinas):

Era uma vez uma brofesora que chdomava

desenvolvesse uma discussio metodolégica que pudesse Tevelar interessantes questdes sobre O funcionamento da
modalidade escrita da linguagem.
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elizabete ela dava aula para griasada bremera
sere ummulique parrisido (que) ele ndo fazia nada

56 ficava bricdodo bagusava

Os autores exphicam que “José Luis havia escrito, originalmente, ummuleque parrisido
gue ndo fazia nada, mas apaga em seguida o gue e acrescenta em seu lugar o ele, disso resultando
a estrutura topicalizada ummulequi parresido ele ndo fazia nada. De uma estrutura caracteristica
da linguagem escrita, a crianga passa a uma estrutura caracteristica da linguagem oral.” A seguir,
questionam a maneira de interpretar tal movimento, tendo como base a hipdtese de que a crianga
reproduz no texto escrito estruturas da oralidade, adequando-as, posteriormente, 4 construgio
aceita pela escrita - hipdtese geral do caminho “natural” da oralidade para a escrita. Tal hipdtese
nos levaria a pensar o texto de José Luis como um retorno a um estado anterior. Ainda segundo
os autores, esse encaixe de “idas e vindas” em estagios ou etapas particulares do desenvolvimento
cognitivo, além de exigir um certo malabarismo tedrico, faz com que percamos a possibilidade de
reconhecer que por tras de tais movimentos estd um comportamento 4 primeira vista misterioso
do sujeito: ndo temos como explicar esse comportamento, a ndo ser assumindo teoricamente a
existéncia de caracteristicas muito particulares de sujeitos singulares para guem, na relagdo
com a linguagem, aspectos especificos relativos a forma, conteudo e contexto de producgdo dos
textos podem adquirir uma saliéncia que é determinante, em ultima andlise, de ocorréncias
singulares, sinalizadoras, por sua vez, da singularidade do prdprio sujeito (p. 30).

Nesse sentido, o episodio de escrita recortado do texto de José Luis constitul-se em uma
ocorréncia singular. O aluno deu-se conta da necessidade de deixar bem claro para seu virtual
leitor que parrisido {Aparecido) ¢ o nome do moleque de quem se fala no texto € ndo uma
ocorréncia do adjetivo parecido. Segundo os proprios autores do texto, dando-se conta da
eventual homofonia, José Luis pode ter optado pela insercdo do ele, recurso eficaz para produzir
a interpretacdo desejada e desfazer a possivel ambigiiidade. A construgdo topicalizada seria,
assim, uma decorréncia da solugdo dada pela crianca para um outro problema que ela teria
detectado, e que a teria pertubado, naquele momento (p.80).

Se falamos em processo de producio de texto, cada dado de escrita é, certaments, um
exemplo desse processo. Mas, uma vez que ja reconhecemos sua existéncia, o que se busca € a

compreensio desse processo, tornando-o visivel. Os dados singulares, nesse sentido, podem ser a
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base para essa compreensio, pois neles & que observaremos os indicios reveladores deixados pelo
sujeito. Nos dados singulares € que estarfio as pistas para investigarmos a relacéo do sujeito com a
linguagem. Segundo Geraldi (1995), a preocupagdo em compreender, nos indicios deixados nos
originais, 0 processo de producdo de textos, permite [o pesquisador] debrucar-se sobre o
microcosmos de um texto para formular hipoteses mais amplas. Utilizando a metéafora do autor, o
dado singular seria o microcosmos de um texto, a fonte de recursos para se entender algo muito

mais amplo: o processo de aquisi¢do da modalidade escrita da linguagem.

3.3.3. Concluséo - A leitura

Retornando ao dado de L., lembramos que, a principio, ele nos exemplificava um
raciocinio do sujeito sobre a concordancia nominal; para ele, a concordéncia promovida pelo texto
original estava equivocada

L.(lendo o texto)"(...)- Devemos temer o ledozinho? - perguntou. - Ele, gue, recém-nascido, ji é
orfdo, ndo merecia mais a nossa piedade que nosso temor?

A astuta raposa, coberta de experiéncia, respondeu.

- Ndo se pode ter pena desse tipo de 6rfdos, Majestade. Quando ndc se pode contar com a amizade
¢ alianca de uma fera dessas, melhor é matd-la, enquanto suas garras e seus dentes ndo a podem

defender”. / (interrompe a leitura e corrige o texto original): Tem que ser lo, € o ledo. Matd-lop.

Como dissemos, esse dado ndo s6 mostrou o dilema do sujeito sobre o uso/concordéincia do
pronome, mas revelou como ocorreu a leitura do sujeito. Para L., ledozinho € o objeto de discurso
¢ ndo pode ser retomado como fera, pois provavelmente nfo o vé como uma fera em potencial,
ela nfio vizualiza o ledozinho como uma futura fera.

Assim, o dado ¢ singular 4 medida que nos d4 pistas de como o sujeito realiza a leitura de
seu texto. Através desse dado, podemos conhecer um pouco mais sobre o préprio sujeito. Além
disso, o dado é importante a medida que nos fornece subsidios para 1dentificarmos como pode
estar ocorrendo a leitura de outros sujeitos, que ndo nos formecerfio as mesmas pistas. Afravés de
um dado singular, muito particular, que pela sua singularidade provavelmente n3o voltara a

ocorrer, posso estar revelando algo lingliisticamente pertinente.
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3.4. O deslocamento de constituintes a direita (texto de L.)

Sabe-se que a fala e a escrita possuem cada qual suas proprias caracteristicas e regras. Isto
ndo significa, como lembra Koch (1997), que a fala e a escrita devam ser vistas de forma
dicotémica, estanque. Muitas vezes, regras da oralidade interferem na producéo escrita. A autora
confirma que existem lextos escritos que Se situam, no continuo, mais proximos ao pélo da fala
conversacional (bilhetes, cartas familiares, textos de humor, por exemplo), ao passo que existem
textos falados que mais se aproximam do polo da escrita formal (conferéncias, entrevistas
profissionais para altos cargos administrativos e outros), existindo, ainda, tipos mistos, além de
muitos outros intermediarios (p.61). Seria conveniente, ainda, somar aos exemplos da autora,
elencados nos parénteses, a escrita infantil, que muitas vezes aproxima-se do pélo da fala, Para
exemplificar, retomemos o dado anterior.

Segundo Koch, a escrita é o resultado de um processo, portanto estdtica, ao passo que a
fala é o processo, portanto dindmica (p.63). Arriscar-me-ia, entio, a considerar que a escrita, no
caso da nossa andlise, a infantil, pode fornecer indicios que revelam um determinado momento
do processo. No texto apresentado em 2.7, a construcio anaférica ocorreu no momento em que L.
escrevia, caracteristica tipica do discurso oral, e mais, no préprio momento de interacio com as
pessoas gue estavam presentes.

Na fala, explica Koch (op. cit.), como ¢ a interacio imediata o que importa, ocorrem
pressdes de ordem pragmatica que se sobrepdem as exigéncias da sintaxe. O textode L. e de F.
serve de suporte para dizer que as “pressdes pragmaticas” (express3o facial de F. e de P.)
contribuiram positivamente para a construciio da referéncia e se originaram do que Koch (op. cit.)
chama de um tipo de estratégia “cognitivo-conversacional’™ logo gue perceber que o interlocutor
ndo estd entendendo devidamente, suspenda o fluxo de informacdo e repita. parafraseie, mude o
planejamento e insira explicacoes e/ou exemplos (p.64).

O que ocorreu no final do texto foi que, percebendo que os interfocutores ndo entenderam

a referéncia, L. inseriu o jacaré e a cobra, modificando a estrutura sintatica:

"0 lagarto encontrou uma lagarta e ficou feliz para sempre/
Eles morreram o jacaré ¢ a cobra”

O texto exemplifica um procedimento lingliistico chamado deslocamento a direita do SN

extraido (Koch, 1997), que pode ocorrer: a- com presenca de uma forma nominal no lugar do
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elemento extraido;/b- sem a presenca de qualquer forma pronominal marcando o lugar do
elemento extraposto (categoria vazia). Segundo Blasco (1995), o elemento lexical deslocado para
depois do verbo funciona como uma espécie de “lembrete” (rappel) lexical, referencial e
sintatico. O texto de L. exemplifica a ocorréncia do tipo “a”: ha uma forma pronominal “eles” no
lugar do elemento extraido “o jacaré e a cobra”. O mesmo ocorre em falas de L. e de C. na

recontagem de histéria:

L...ele chegou né o principe foi ver a princesa né estava no cavalo falante.
(25/03/98; primeira aula filmada - as duas criangas recontam oralmente em
conjunto o conto de Grimm - "A guardadora de gansos”)

C. .. e 0 urso apareceu... pegou o lobo e comegou a bater nele... ai depois... 98
dois ficaram brincando o dia inteiro... a menina e o urso.
(29/04/98; 4 aula filmada - C. reconta oralmente a narrativa escrita por L..)

Vale acrescentar dois exemplos do acervo do Projeto Nurc, utilizados por Koch:

L1 e... depois volto para casa mas chego Ja pronto o guiro para ir para escola...o
menorzinho... e fico naquelas lides domésticas... (grifos meus)
(NURC/SP - D2 360:157 — 159)

..entdo os ingleses estdo importando os filas nacionais/brasileiros ... para ...
amansarem — 1sso que ¢ lindo a contribuicdo do Brasil para a paz ((risos)) — no
digo entre povos mas pelo menos entre os cdes — para amansar os c@es de guarda...

ingleses gque eram muito ferozes... (NURC/SP — D2 333:1057 — 1062); (grifos
meus)

Os dois trechos de fala sfo exemplos de construcdes em que o elemento enunciado € introduzido
apenas por melo de um pronome ou de uma categoria vazia. Essas construgdes tém recebido a
denominacio de deslocamento a direita e construgSes de antitopico (Koch, 1997). Segundo a
autora, os dois trechos de fala exemplificam um procedimento em que o SN deslocado convalida
e precisa melhor o referente da forma nominal ou categoria vazia, eliminando a ambigiiidade da
mensagem e facilitando a compreenséo.

O texto que analisamos tem uma estrutura que € tipica da oralidade - o deslocamento a
direita. A maneira como o sujeito construiria a referéncia na oralidade pode justificar o uso que

fez na escrita. Nesse exemplo, estamos diante de um caso de interferéncia de uma estrutura oral
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no contexto escrito. Para conseguir ser bem sucedida na referenciacio, L. utiliza o deslocamento
4 direita.

QOutros exemplos, que poderiamos tomar como casos de deslocamento & direita, sdo dois
trechos do texto que vird por completo na préxima parte do trabalho. Por enquanto, s6
interessardo os trechos que virdo destacados.

L. escreve um texto a partir de um tema dado e depois de escrito comeca a relé-lo em voz
baixa, preocupada em reescrever alguns trechos. Ao reler o terceiro paragrafo, realizou a seguinte
substituicdo:

1" versio:

"Ai 0 mais falente foi salvar o mais bobo da turma”

2" versio

"di o mais falente que foi salvar lo {(ou salva lo) mais bobo da turma.(risca o
artigo "o")

Em cima do "r', L. tentou escrever "lo"; depois achou melhor preservar a forma infinitiva
do verbo, acrescentando "lo" posteriormente. Podemos pensar que na segunda versio ela
eliminou o artigo da expressdo referencial "o mais bobo da turma" ¢ nio fez o mesmo com o
restante da sentenca. Por outro lado, como L. ainda estava muito hesitante quanto ao uso do
pronome (1)o, podemos dizer que ela achou simplesmente que a forma desse artigo era Jo . N3o
foi possivel recuperar a leitura que L. fez desse trecho, pois a camera foi desligada e acionada
uns instantes depois, Contudo, sabendo que L. relia todo o texto em voz baixa, podemos supor
que ela optou por preservar o mais bobo da turma e certamente nfo ¢ possivel dizer que ela
esqueceu de apagar a estrutura. Foi possivel recuperar (no momento em que a cimera foi
novamente acionada) que P. estava ao lado de L. tentando auxilia-la, e relia o trecho e foi safva-
lo o mais bobo da turma sem realizar nenhuma pausa, perguntando se 0 mais bobo era o mais
medroso. L. ndo da aten¢fio aos comentérios de P. e passa imediatamente para a releitura da
pagina seguinte. P. ignora a prépria observacio e acompanha L..

O video permitiu que observassemos que L., ao escrever salvar, fez uma pausa. P., que
esta proxima a ela (mas lendo a escrita de C.), observa simultaneamente a pausa, dirige sua
atencdio a escrita de L. e interfere, depois de L. ter terminado o periodo:

P. Falente ou valente?
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L. sobrepde valente ao falente ainda na primeira versio. Percebe-se que essa ndo era uma
preocupacdo de L. naquele momento, pois ela nem ao menos apaga o falente. Pareceu mais um
gesto mecéanico diante da observacio de P., o que mostra que a preocupagdo de L., quando fez a
pausa, devia estar voltada para a estrutura do texto e ndo para a ortografia.

Também teriamos um exemplo de deslocamento & direita no seguinte trecho:

2 versao:

"eu fiquei tio chocada que fui pega-los os trés cachorrinhos e levei para minha

casa e dei comida para os trés cachorros.”

Contudo, quando vi, através do filme, L. escrevendo a primeira versio do texto, recuperei
claramente o que ela havia escrito em um primeiro momento. Mas, neste ¢aso, nem € Necessario
recorrer ao filme para detectar o que ela escreveu primeiro, basta o leitor ficar atento as marcas de
refaccio deixadas no proprio texto para perceber que ndo se trata de um exemplo tipico de

deslocamento. Retomando a primeira versdo, temos:

1 versdo:

"figuel tdo chocada que foi pego os trés cachorrinhos e level para minha casa e

dei comida para os trés cachorros.”

Ao substituir a forma do participio do verbo, "pego”, pelo infinitive mais o pronome, L. alterou o
proprio sentido da sentenca. Na primeira versdo, ela quis dizer que os cachorros foram pegos ¢
por isso ela ficou chocada, entio levou-os para casa; na segunda, que ela ficou chocada
{provavelmente por encontrar trés cachorrinhos abandonados no shopping) e foi pegar os trés
cachorros para leva-los para casa. A troca da primeira para a segunda versdo ¢ significativa para a
coeréncia do texto, pois, como ¢ possivel observar, através do texto completo (p.79-82), a
narradora que surge em primeira pessoa no poderia saber que, no passado, os trés cachorminhos
foram pegos por alguem (um homem).

Provavelmente, na reelaboracdo do texto, L. substitui o participio pegos pela forma
infinitiva do verbo mais o pronome - pegalos - € preserva a expressao "os cachorrinhos”. Do

ponto de vista de um adulto letrado, que j& tem em mente a estrutura da lingua, poder-se-ia dizer



que L. esqueceu de apagar a expressao os cachorrinhos. Neste caso, explicar este episddio apenas
como um caso de deslocamento a direita parece ndo ser satisfatorio, visto que esta em jogo a
manutencio de estruturas de uma primeira versao e ndo o deslocamento dessas estruturas.

Mas a hipdtese do esquecimento € muito improvavel, uma vez que a maior preocupacio
de L. naquele momento era a de melhorar a estrutura do texto, e uma vez que tenho a informagio
de que ela releu todo o texto. Pode-se pressupor que L. optou por nio apagar os trés
cachorrinhos, reforgando a referéncia do pronome, assim como por ndo apagar mais bobo da
turma ao acrescentar /{o) na ultima linha da primeira pagina do texto.

Infelizmente, nesse dia em que as criancas produziram a narrativa dos cachorrinhos o
periodo em que ficamos juntos foi mais longo que o normal, a fita acabou e o registro que tenho
vai até a parte em que L. esta relendo o pentitimo paragrafo da segunda das quatro paginas de
texto. Digo isso porque, se tivéssemos acesso & maneira como L. leu seu texto, sua prosédia
poderia nos orientar na eventual formulacdo de nossas hipoteses. Seria importante verificar se L.
fez uma pausa entre pegd-los € trés cachorrinhos - fiquei tdo chocada que fui pegad-los (pausa) os
trés cachorrinhos, ou ndo. Se ela realizou uma pequena pausa, continuariamos dizendo que ela
reforgou a referéncia do pronome; se ndo, poderiamos dizer que /(o) funciona para ela ndo como
pronome, mas sim como um artigo. O que me faz acreditar que o que ocorreu aqui foi o reforco é

descrito no dado analisado anteriormente: Ele deu um conselho para matar-lo o ledozinho.
3.5. Andlise de uma escrita de L: “os trés cachorrinhos”

3.5.1. Introdugéo

Como dissemos, ainda ha muitos aspectos relativos a construcio de cadeias anaféricas e,
consegilentemente, & referenciac@io para serem explorados no texto de L. anteriormente citado.
Trata-se de uma narrativa sobre trés cachorrinhos. Esse dado foi selecionado porque permitiu as
discussdes expostas anteriormente sobre uso de pronome, mas principalmente pelo espanto que
causaria (e causou) a um leitor que ndo fivesse acesso a maneira como foi construida a narrativa.

Tal leitor poderia ingenuamente considera-la até mesmo reflexo de uma patologia.
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(L..18/11/98; 11 anos)

As analises sobre a referenciagdo, com as quais seguimos adiante, vém mostrar que toda
ocorréncia desse texto é logicamente justiticavel a partir das circunstincias em que se realizou.
Comecemos com a descrigdo das cadeias anaforicas e depois partiremos para os itens em que o

leitor encontraré as justificativas.

3.5.2. A preocupagao de L. e descricdo da cadeia anaférica

Em um primeiro momento, vale lembrar que L. costuma se envolver mais com seus {extos
quando o assunto € de seu interesse. Adora falar sobre cies, principalmente sobre a sua cachorra.
A medida que se envolve mais, o texto parece ficar mais rico e apresentar uma variacio maior de
recursos anaforicos. O texto reproduzido em 2.1 foi construido a partir de proposta em que se
pediu que as criangas narrassem um acontecimento que envolvesse trés cachorrinhos (fithotes da
cachorra de L.) imaginando que eles ja tivessem crescido. Foi dado também algum cenario que as
criangas deveriam utilizar:

- uma rua barulhenta e movimeniada

- um edificio
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- um gato preto virando a esquina
Fo1 pedido as criangas (L. e C.) que, embora os cachorrinhos pudessem ser muito semelhantes
fisicamente, como o sdo na realidade, eles deveriam possuir caracteristicas muito diferentes e bem
marcadas no texto. Foi reforcade para L. que a todo instante deveria reler seu texto, pois }a
haviamos observado que tinha uma tendéncia a entregar textos sem reler e, conseqiientemente,
com muitos problemas de coeréncia, coes#o, ortografia.

C. planejou rapidamente o seu texto € comegou a escrever com muito entusiasmo (quase
duas horas ndo foram suficientes para que ele terminasse sua histéria). L., diante da mesma
tarefa, demonstrou “falta de vontade”, o que levou a “professora” (e se nio fosse o filme ndo
recordaria minhas proprias falas e talvez nem me reconhecesse) a “pressiona-la”, a jogar a
responsabilidade do sucesso escolar para o proprie sujeito. Diante do que interpretou naquele
momento como descaso e desinteresse de L, a “professora”, desvinculada da investigadora,

AL
disse 7

P. Leticia... 6h... 0 ano que vem se vocé ndo melhorar e conseguir passar cé vai
td na 5°serie

L. &

P. Sevocé ndo aproveitar esses momentos de escrita pra melhorar sua escrita

L. a:

P. Eu ndo vou ter argumento para falar com a tua professora pra gente td

tentando que vocé seja aprovada pra vocé melhorar e na 5° série as pessoas
vdo ta sabendo coisas que vocé ndo sabe entdo tem que aproveitar tem
crianga Leticia que as vezes tem dificuldade na escola e ndo tem a
oportunidade que vocé td tendo.

L. Eutava pensando que...

P. E ai sabe o que acontece? Eu sei o que vocé estava pensando... mas deixa eu te
Jalar um negécio... vocé precisa se esforca mais porque eu estou vendo que
vocé ndo estd se esforgando :: o que que acontece? Af vocé vai ficar mogona,
enorme no meio da criangada e ai chega alguém estranho e vai achar que
vocé é a professora e vocé ndo é:: e vocé vai ser aluna do mesmo jeito:; é isso
que vocé quer para vocé?

L. Nao.

P. Entdo ndo

L. (Balbucia)

P. Entdo vocé vai se esforcar, td bom?

L. Tabom

¥ Convencao de ranscrigio de fala do Projeto NURC/SP.
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P. Tira a mdo entdo que a cabega ndo cai:: senta direitinho arruma a cadeira na
melhor posi¢do::::: Entdo agora vamos tentar montar uma historia que tenha
essa cena

L. ax

P. Vocé ndo precisa usar tudo:: eles no meio da cidade:: os trés ::: 0 que pode
acontecer com eles... no meto da cidade

L. Eh!J4 sei uma histéria! (animada)

Podemos identificar, nessa conversa, mais um motivo que a levou a preocupar-se com © texto.
Penso que P. tocou em um “ponto fraco” da garota, a questiio da sua aprovagio na escola, que
para a aluna € muito importante. Talvez ndo somente pelo fato de uma reprovacgio leva-la a ter
que rever tudo que 34 lhe foi ensinado, mas principalmente por causar o descontentamento de sua
familia e amigos, mostrando-se incapaz.

O texto dos cachorrinhos pode ser dividido em duas partes: aquela que tem o foco
narrativo em terceira pessoa € a outra em que o foco narrativo € a primeira pessoa (L. passa a
fazer parte da narrativa). Até antes de inserir o narrador-personagem em 1 pessoa, L. formula

uma cadeia anafOrica com o0s seguintes recursos, na seqiiéncia em que aparecem

os trés/ eles/ um deles/ Ele/ 0 mais valente/ o tltimo ou a tiltima que nem ligava/
Ela/ ela/ ela/ o mais valente/ eles/ os trés tarzds (que eram os cachorros)/ elipse:

passaram sete dias que # estavam/ Eles/ Eles/ Eles

L. utiliza-se da an4fora que Apothéloz (op. cit.) chama de infiel: os trés tarzds, o mais
valente, o tltimo que nem figava. O mais medroso ¢ retomado como o mais bobo da turma. E
também o caso de uma anafora infiel, aquela em se emite um juizo de valor. No caso desse dado,
o fato de o mais medroso ser necessariamente o mais bobo parece ser “compartithado” com o
leitor e, por iss0, ndo causa nenhum tipo de problema ou estranhamento na coeso local.

Koch (1997) explica, como j& vimos, que o uso de uma expressdo definida implica sempre
uma escolha dentre as propriedades ou qualidades que caracterizam o referente, escolha que serd
feita de acordo com aquelas qualidades ou propriedades que, em dadas situages de interacéo, em

funcio dos propositos a serem atingidos, o produtor do texto tem interesse (e eu acredito que,
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muitas vezes, inconscientemente) em ressaltar, ou mesmo em tomar conhecidas de seu(s)

interlocutor(es). Koch cita os exemplos que seguem:

1- Collor preocupa-se em manter a forma. O presidente exercita-se todos os dias.
2 - Collor preocupa-se em manter a forma. O nosso Indiana Jones exercita-se todos

os dias.

Tratar o presidente por presidente tem uma conotac3o completamente diferente de trata-lo por
“Indiana Jones™, que carrega toda uma iromia.

Koch reforga que o uso das expressdes definidas pode trazer ao interlocutor informacbes
importantes sobre as opinides, crengas, atitudes, auxiliando-o na construcfio do sentido. Trata-se
também de um recurso que auxilia a persuasfo, principalmente em textos argumentativos.

Ao referir-se ao medroso como o bobo, L. pode ter feito a escolha por estar mostrando que
pensa que todo medroso ¢ bobo e pode levar o leitor a compartilhar dessa 1déia.

L. utiliza-se da expressdo “os trés tarzis”, que vem seguida de uma explicago: “que eram
os cachorros”. A expressao definida causa estranhamento no leitor, por isso foi fundamental a
explicaclo, que parece ter demonstrado certa consciéncia, por parte de L., de que ndo havia
preparado o leitor para que aparecessem “trés tarzas”. Ela insere o mais medroso também no
grupo de corajosos (ressalte-se que Tarzd ¢ o rei das selvas por sua coragem). Serd que o
personagem mudou de personalidade? Podemos pensar também que ela ndo tenha se dado conta
da mudanca. Talvez, ela tenha especificado trés cachorros diferentes apenas em funcio de
cumprir a tarefa proposta. No fundo, para ela, os trés eram “tarzés”. E assim construiu uma
anafora associativa - no universo cognitivo de L., a referncia estava, provavelmente, bastante
clara.

Como ja vimos, L. utilizou-se da elipse e também repete varias vezes “Ele” para retomar o
referente. Isso pode ser observado no final da primeira parte da narrativa. Ao iniciar o que
chamamos de segunda parte da narrativa (primeira pessoa), despreza a repeticdo de “ele” e passa a
reutilizar “os trés cachorrinhos™ “os trés cachorros”. E como se retomasse o quadro inicial da
narrativa ou partisse para um outro episédio (Marslen-Wilson & Levy & Tyler, 1982): quando ha
mudanca de episodio na narrativa, o autor geralmente prefere usar a expressdo definida ao

pronome. No final nomeia os cachorrinhos ...



Entdo ficou os
Nowmes deles:
Brave, medrosinho e

4 leges.
3.5.3. A oscilag&o das expressdes definidas

O "projeto de texto" que foi cobrado oralmente do sujeito pode explicar o motivo da
oscilagio das anaforas definidas. Entende-se por "projeto de texto” o planejamento oral ou escrito
de um texto. Na aula do dia 18/11, foi cobrado de ambas as criangas que antes gue comegassem a
escrever planejassem oralmente o texto - esse planejamento de cada um dos sujeitos também foi
filmado.

Vamos continuar tratando a “investigadora-professora” por P, professora, pois € este papel

que ela assume durante a cobranga do "projeto de texto".

()

L. Ja sei uma historia (animada)

P. oqué?

L. assim 6h: vai entrd na cidade:: era uma vez trés cachorros que estava na
floresta

P. vai contando pra mim, Leticia, porque ai ndo precisa escrever agora.... COnta
pra mim

L. ai um dia eles tavam na floresta passeando quando um homem apareceu... pois
uma armadilha
P. olha pra mim... Lé... (tira a caneta dela) pds uma armadilha?...
L. e o homem prendeu os trés cachorrinhos e ia pra cidade:: ai eles eles tavam
na floresta passeando quando o homem apareceu e pés uma armadilha.
P. Olha pra mim...Lé (tirando a caneta da menina)
L.a:
P. Pés uma armadilha?
L. e 0 homem prendeu os trés cachorrinhos
P.d
L. e ai levou pra cidade e ai eles tavam passeando...eles fugiram da:...cidade : da
. da casa ld...e ai ele comegava...é:..vé na cidade eles tavam assustado com o
barulho...das pessoas quando um homem assim na frente ele vé () os
cachorrinhos.
P. perai...os cachorrinhos...ele...os cachorrinhos, entdo ¢ ELES.
L. é eles olham assim pra frente e Vé um gato imenso assim que € 0 gaio preto e
pensam que sdo uma onga preta....(ndo foi possivel entender)
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P. e todos eles ficaram com medo?

L. é.. eles vdo ficar com medo ai eles... e olha pro gato mas o gato sai correndo
entdo eles vdo atrds...pra matar ele ai comeca
(ndo se pode entender o que L. fala devido ao latido da cachorra)

P. desculpe... ndo escutei esta ultima parte...O que eles fazem?

L. eles vao atras do gato ...pensam que é uma onga preta e ai o

gato sobe em cima de uma drvore ou de uma casa e os cachorro ficam
latindo...uma mulher vé os cachorro leva pra .. de novo pra onde eles

fugiram...

P. td.. so que faltou uma coisa... lembra o que eu falei pra vocé e pro Caué? os
trés apesar de serem fisicamente iguais na historia eles vdo ter que se
diferenciar de alguma maneira...entdo se vocé ficar com sempre 0s I¥és...os
trés...entdo...por exemplo...cada pessoa quando ta diante de um bicho...de uma
situacdo que provoque medo cada um reage de um jeito

L. teve um gue

P. entdo ai os trés cachorros (  Jai wma boa oportunidade prda vocé td
diferenciando eles eles podem ter nomes diferentes e sei ld...cada um...vai
sentir uma coisa...entdo fala ...vamos pensar nisso...teve um qué:?

L. gque ficou assustado (em tom baixo)

P. ele era medroso esse at

L. (gesticula a cabega, afirmativamente)
P. e 0 outro?

L. d...teve o outro que nem ligou ...e o um

P. ndo precisa segurar a cabeca.. fica retinha pra melhorar... e
s0?
teve um que.. e so..fol avangar no gato foi avancar no gato? e ai?
conseguiram pegar o gato?

L. ndo...porque a mulher levou de volta onde foram pegos

P. e onde eles foram pegos?

L. na floresta...ela sabia que eles eram da floresta e (nfo da para entender)

P. a mulher viu os trés entdo...

L. ai levou ai eles ficaram felizes e contentes

P. entdo vamos pensar em uma coisa...o que € medroso vai ser o tempo

inteiro medroso...um era valente e rosnou para o gato...é isso?

L.é

P. e 0 outro?

L. o outro nem ligou

P. o outro ficou indiferente?

L. é...0 outro nem ligou

P. entdo vamos ver se vocé conta como eles sairam da floresta...um sendo

medroso...o0 medroso provavelmente ndo queria sair de la... né? outro falou
tanto faz

L. ndo...um homem que pegou eles

P. oh... Leticia vocé vai comecar a escrever...isso ai mas prestando atencdo que

vocé tem que marcar a diferenga entre eles.. Laika, pdra (para a cachorra que
estava ao lado latindo)... prestando atencdo que vocé tem que marcar a
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diferenca entre eles ... eles ndo podem ser so os trés a mesma coisa...os trés
fazem tudo junto... os trés fazem tudo igual... ndo... vocé tem que marcar a
diferenca desde o inicio da historia...vocé pode por nome diferente neles... fazer
O que VOocé quiser para marcar isso...

L.ah.. dh

P. id bom? Praticamente teu enredo é esse...eles estdo na floresta e por algum
motivo eles escapam saindo da floresta...vio para a cidade grande..ai vocé usa
esse cenario aqui.tda bom? (apontando para o cendrio da proposta...
caracteriza o lugar onde eles estdo... o que eles véem... eles véem um gato preto
virando a esquina... ta?

L.a

P. a reacdo de cada um e como eles acabam voltando para a floresta...
assim que voceé projetou seu texto... né?

L. Gh... dh
P. entdo estg bom.
()

Como € possivel observar, através da transcricdo da fala, a questio do medo € inserida na
situaciio pelo outro, a professora, e ndo pelo sujeito, L.. Quando o outro pergunta “F todos eles
ficaram com medo?”, L. nem havia tocado nisso. Apenas disse que viram um gato preto
(personagem exigido pela proposta de producgdio de texto) que achavam que era uma onga preta.
Provavelmente, por eles terem achado que era outro animal — a onga, que ¢ feroz, P. inferiu que
sentiriam medo. O suyjeito ndo “adota” a “sugestdo” e continua construindo a narrativa,
desprezando o que foi dito pelo ourro, apesar de ainda ter repetido a fala do outro (mas em tom
bastante baixo). O fato de os trés cachorros sairem correndo atras da onga confirma esse desprezo.
Nio satisfeita, P. insiste em que L. cumpra a proposta de diferenciar os trés cachorros.

E interessante observar que toda vez que L. insere aquilo que o oufro quer, ela pronuncia
em volume baixo, como aconteceu no trecho que segue:

P. teve um qué?

L. que ficou asssustado (em volume baixo)
Quando P. pede a confirmacdo “ele era medroso esse ai?”, 1.. apenas gesticula com a cabega,
afirmativamente.

P. ainda insiste para que L. caracterize um terceiro cachorro:

P. ¢ o outro?
L. (..) teve o outro que nem ligou.
Talvez L. o tenha caracterizado dessa maneira por falta de ter qualquer outra caracteristica

planejada.
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L., no texto oral, insiste em falar da valentia, caracteristica que deseja atribuir aos trés
cachorros, sem cumprir a proposta narrativa. Seguindo a transcrico da fala, L. volta para a
primeira situag@o: “feve um que e s6... foi avancar no gato”.

A professora parece ter consciéncia de que os comportamentos, que diferenciariam cada
cachorro, nao faziam parte do projeto de L., e continua insistindo nisso:

“(... )praticamente teu enredo € esse...eles estdo na floresta...por algum motive eles
escapam saindo da floresta... vdo para a cidade grande ai vocé usa esse cenadrio
aqui Leticia td bom (apontando para o texto da proposta)...caracteriza o lugar onde
eles estdo... o que eles véem..um gato preto virando a esquina...td? (...} a reacdo de

cada um e como eles acabam voltando para a floresta...assim_que vocé projetou

»

seuy texto, ne?(...) entdo ta bom”.

Se nos colocarmos no lugar do sujeito para responder a pergunta grifada, que no contexto
foi apenas retdrica, provavelmente P. ouviria um “nio, ndo foi assim que projetei meu texto”.
Para L., a reagdo dos trés, ao ver o gato (que pensavam ser uma onga preta), foi a mesma: sair
correndo atras dele e latir.

L. havia utilizado uma anafora definida, retomando um nome indefinido, um homem,
expresso no inicio da narrativa oral, que deixou claro como os cachorros sairam da floresta: “o
homem pegou os trés e levou para a sua casa na cidade”. P. desprezou esta referéncia, dizendo
“por algum motivo escaparam da floresta”. Parece que P. nio aceita o fato de L. colocar um
homem retirando os animais da floresta e tenta induzi-la a criar outra situagio. O texto escrito
parece ser a prova de que a inducdo influenciou L. de tal forma que ela criou um enredo
completamente diferente, em torno daquile que seria apenas um fato na narrativa oral: como 0s
animais foram parar na cidade — um homem preparou uma armadilha e carregou-os ate la.

P. termina sua fala insistindo para que L. marque as diferencgas. O sujeito, porem, atribuiu
espontaneamente, a valentia como trago de seu(s) personagem(s). Um cachorro avanga no gato e,
antes da intervencdo de P., os trés avangam.

No texto escrito, para cumprir a proposta, a aluna atribui aos bichos, pnmeiramente, as
seguintes qualidades dadas pelas anéaforas infidis definidas:

- 0 mais valente
- 0 mais bobo/medroso

- 0 que nem ligava
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Observamos pelo video que, no caso deste ultimo definido, ela quis dizer “indiferente”,
por falta, muito provavelmente, de ter em mente algo para caracteriza-lo. Foi caracterizado diante
de uma cobranga, da pergunta da professora: e o outro?.

No final da narrativa escrita, temos:

- 0 mais gordo que era o mais bravo
-~ 0 mais medroso
- @ mais valente

Pelo video ¢ possivel recuperar parte da atividade de releitura de L, que é feita oralmente e
em tom baixo. Recuperamos que, na releitura, o “que nio ligava” perde a caracteristica da
indiferenca (porque essa caracteristica nfo fez nenhum sentido no momento da releitura, ficou
totalmente fora de contexto). O fato de L. acrescentar “para a agua” — “que nio ligava para a
agua” - confirma essa hipdtese. Ao alternar as expressdes definidas, o sujeito altera também o
sentido. Primeiro, refere-se ao terceiro cachorrinho (ou cachorrinha) como o mais o mais que nem
ligava, depois, ainda na primeira vers#o, o mais que nem ligava para as coisas ai, provavelmente
no sentido de indiferente. Na segunda versfo, substitui esta expressio por o wltimo que nem ligava
para a dgua. E possivel observar que L. nfo apaga a expressdo que havia acrescentado na
primeira versdio, para as coisas ai. No entanto, quando relé o texto para fazer as alteracGes
necessarias, ignora esta expressio. Por ultimo, refere-se ao mats gordo que era o mais bravo.

P. insistin para que L. seguisse a proposta, dizendo que, apesar de serem iguais
fisicamente, deveriam assumir caracteristicas diferentes. A idéia inicial de L. era de um grupo
homogéneo e valente, um grupo de “tarzds”. L., no entanto, para cumprir a proposta, considera
urn cachorro valente (caracteristica que gostaria de ter atribuido ao grupo) e ora escolhe uma
expressao definida, ora escolhe outra para retomar o referente, e essas expressdes possuem
sentidos diferentes. L., por exemplo, n3o prepara o leitor para referir-se ao terceiro cachorrinho
como sendo gordo e bravo, pois até entdo, ele apenas ndo gostava de dgua. Isso deve ocorrer
porque as expressdes provavelmente estfio ali apenas para cumprir uma tarefa. O texto oral pode
confirmar essa hipotese — ela sO insere espontaneamente a valentia, as outras caracteristicas sdo

induzidas pelo outro e expressas por L., no texto oral, em volume bastante baixo, que parece
marcar prosodicamente o lugar do outro (o outro “proposta” ou o outro sujeito, P.).

E interessante observar que L. utiliza o superlativo "o mais": seus cachorrinhos nfo sio "a

coisa", mas "o mais qualquer coisa". "Mais gordo”, "mais medroso”, n#o sio simples expressdes
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referenciais. Nelas temos o discurso do outro -~ "o mais medroso”, por exemplo, nio exclui a
possibilidade de ele ser corajoso (L. inseriu os trés no grupo dos tarzds): dentre os corajosos, o
Menos corajoso, o mais medroso .

I.. ainda nomeia cada um deles no final da narrativa: "bravo, medrosinho e 4 1edes". No
decorrer do "projeto de texto” oral, pudemos perceber que, dentre as diferencas que podiam existir
entre 0s trés, o que menos o sujeito desejava € que um deles fosse medroso. Ao nomear um dos
cachorrinhos por "medrosinho” e nfio medroso, como fez com "brave”, o sujeito parece estar
tentando inconscientemente, ao usar o diminutivo, fazer com que suas idéias prevalecam. E como
se o sujelto nio concordasse que um animal deveria ter essa caracteristica e, por isso, tentasse
ameniza-la: “sé um pouco medroso” ou “quase nada medroso”. Nesse contexto, o fato de L. t&-lo
nomeado "medrosinho” se assemelha a estratégia de referenciacfio que Koch (1999) classifica
como "referenciacdo por denominacio reportada™: "medrosinho" indica a idéia do outro, aquilo
que ¢ outro tinha em mente e, a0 mesmo tempo, ¢ uso do diminutivo pode também estar
indicando a ndo anulagio total do sujeito.

As expressOes referenciais acabam n2o cumprindo a funciio de organizagio textual e
orientacao. Por outro lado, ¢ através delas que recuperamos hipoteticamente o caminho percorndo

pelo sujeito na construgdo da referenciacéo.

3.5.4. Realidade e Ficcao

Como pudemos observar, o distanciamento necessario para Cumprir a proposta narrativa
ndo foi cumprido, como se, para o sujeito, ficasse muito dificil "distanciar-se” dos personagens
para construir a narrativa. Ele se insere na narrativa e tudo que se refere a si proprio ou aquilo que
¢é seu deve aparecer com caracteristicas boas, bonitas. Quando L. pensava nos trés cachornnhos,
lembrava que eram 0s seus cachorrinhos, € seu desejo era provavelmente de que os trés fossem
valentes € cOorajosos.

Ao desenvolver esse mesmo tema de narrativa, C. aparentemente n3o demonstra
identificacio com os cachorrinhos, que parecem estar distantes, no mundo ficcional. E assim que
ele escreve um trecho:

(...). Os trés eram irmdos e moravam juntos desde pequenos, até que um dia eles
escaparam de seus donos que maliratavam eles muito. Eles se separaram, todos. E

Sforam buscar sua vida {...).
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L., ao contrério, demonstra forte identificacio, e isto se justifica pelo préprio fato de a
proposta ter sido inspirada nos seus trés cachorrinhos verdadeiros.

Ha4 uma outra questdo a ser analisada que me autoriza a dizer que o conflito entre o
mundo real e a fantasia também teve uma parcela de responsabilidade pela alternincia “indevida”
das expressdes que marcam a referéncia do tltimo cachorrinho no texto de L.. Voltamos a questio
da identificagdo do sujeito com as personagens. Na atividade escrita, L. refere-se a esse terceiro
cachorrinho ora no masculino (ele), ora no feminino (ela), e isso ndo fica completamente definido
nem no final do texto. Seuns cachorrinhos reais s3o dois machos e uma fmea e L. provavelmente
se perturbou (e tornou problematica a referéncia textual) por lembrar dessa realidade e achar que
seria bom explicita-la.

Um exemplo que confirma o conflito existente entre a ficgio e a realidade tem a ver com a
concordancia nominal. Observe um trecho sobre o qual ja falamos e que destaco a seguir:

Ai sobrou o ultimo que nem ligava para dgua ela disse.

Quando L. relg o trecho, espontaneamente resolve colocar um ponto depois de aguae
escrever ela com maiuscula. Ultimo fo1 substituido por ultima por intermédio de P.:
P. Ela é o ultimo?
L.E..
P. Entdo é uitima.
(L. sobrepde a ao o: Ai sobrou a ultima que nem ligava para agua. Ela disse).

A oscilagiio entre feminino e masculino durante o decorrer da narrativa indicz a
dificuldade de L. em distanciar-se da narrativa. Seu texto acaba apresentando alguns problemas
de verossimilhanca, justificados pelo fato de L. ter que trabalhar com uma caracteristica que nio
desejava que um de seus cachorrinhos realmente tivesse.

Por outro lado, a primeira pessoa que aparece na segunda parte da narragio, com a quala
autora parece identificar-se, cuida dos cachorrinhos, depois fica cega e relata que os cachorros
cuidaram dela. A "cegueira" ndo tem nada a ver com a realidade do sujeito, o que nos leva a dizer
que este tem nogdo clara de verossimilhanca e que, de qualquer maneira, o referente do pronome
"eu” faz parte do universo cognitivo e ndo do mundo extralingiiistico. Nesse caso, o sujeito se

desvinculou do narrador-personagem.
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3.5.5. Escrever e Esculpir

Apesar de “deslizar” na questio da construcdo das cadeias anaféricas, L. arrisca-se
bastante, tentando, a todo instante, aprimorar o uso dos recursos que conhece. O importante ¢ que
se arrisca, pois s6 assim ha progresso. E como se um escultor iniciante estivesse fazendo uma
escultura ¢ s¢ arriscasse nos detalhes, com o cuidado de niio desmanchar as partes que ja
estivessem boas. O video recupera o trabalho de L. na construcio de seu texto. L. relg o texto
como quem estd detathando uma escultura pela primeira vez. A escultura n&o sai perfeita na
primeira tentativa, mas a tendéncia ¢ aprimorar cada vez mais. O artista ndo chega perto da
perfeiciio se ndo se arrisca. Assim tambem acontece com a produgio escrita. O importante €
incentivar 0s riscos € 0s caninhos que a crianca toma.

O fato de o outro, a “professora de refor¢o”, ter chamado a atengdo de L. no inicio da
atividade de produgio de texto, e de esta chamada ter atingido algo que € muito importante para o
sujeito (a sua aprova¢do para a quinta série) somados a insisténcia desse oufro para que a aluna
relesse sistematicamente seu texto, podem ter contribuido para estimular a ac8o nfo corriqueira
que o sujeito teve diante de seu texto, e que pode ser comparada, como ja dissemos, & de um
escultor cuidadoso. Provavelmente, L. teria dado menos atenco ao seu texto se a professora de
reforco nfo a tivesse despertado para a influéncia da qualidade deste em sua vida naquele
momento. L. também sabe que ha alguns anos venho conversando com os professores das escolas
pelas quais passou; primeiro, demonstrava curiosidade em saber o que eu falava com eles; depois,
além de curiosidade, demonstrava seguranga, uma vez que acreditava que aquilo de que se falava
era positivo. A “chamada de atencio™ talvez tenha quebrado essa seguranca, que ela precisou

reconquistar através de sua atitude, que comparo 2 de um escultor.

3.5.6. Professora e investigadora

A professora “forgou” L. a seguir uma proposta: elaborou um tema especifico — produzir a
narrativa em que irés cachorrinhos idénticos (mais especificamente, os trés filhotes da cachorra de
L.) fizessem parte de uma narrativa. Além disso, deveriam ser psicologicamente diferentes. Foram
ainda determinados alguns elementos de cenario (uma rua barulhenta e movimentada; um
edificio, um gato virando a esquina). Desse modo, P. forgou a garota, diante de seu descaso e

desejo de n3o ter que escrever, a seguir uma proposta. E comum L. querer modificar as propostas

101



de redagdio. Muitas vezes, convence, dando outras sugestdes. Como professora, P. se preocupou
em fazer a aluna cumprir a proposta. Provavelmente nio era o momento adequado para esse tipo
de preocupacfio. Alem disso, P. ndo tinha, naquele momento, consciéncia da questdo da
identificagdo do sujeito com os animais.

Deve ser muito dificil para uma crianga, que esta se identificando com os personagens,
construi-los a partir de certas exigéncias pré-determinadas. O problema foi que, diante de sua
irritagio pelo descaso e preguica de L., P. nfio proporcionou condigdes para L. elaborar seu
proprio texto € tentou induzi-la a projetar um texto que, na verdade, fazia parte das idéias de P.,
daquilo que esta havia imaginado. Acontece que L. desejava mesmo era, como vimos, que os trés
cachorros fossem igualmente valentes. Ora, nada deveria impedir que o fossem, e gue outras
caracteristicas como o orgulho, a raiva, a calma, a curiosidade...viessem a diferencia-los, sem que
nenhum precisasse se€r, necessariamente, medroso.

P. também corrige L. indevidamente, depois de L. ja ter se corrigido:

L. e af levou pra cidade e ai eles estavam passeando... eles fugiram da....cidade:
da: da: casald... e ai ele comecgava... é: vé na cidade eles estavam assustado com o
barulho... das pessoas quando um homem assim na frente ele vé () os
cachorrinhos.

P. espera ai ... os cachorrinhos ... ele... os cachorrinhos, entdo é ELES.

Nesse trecho, encontramos a figura do professor & procura de erros. Visto que L.
apresentou uma reelaboragio do texto oral, P, deveria té-la considerado, como fazemos
normalmente em nossas conversas do dia-a-dia.

Quem formula as criticas a P.(professora de reforco) ¢ L. (investigadora), que na verdade
s&o a mesma pessoa. Trabalhar com o filme permitiu que 1. pudesse olhar para P. criticamente,
sem que necessariamente eu (que sou as duas) precisasse me defender, mas, mesmo assim,
busquei justificativas para as atitudes de P. que ndo considerei as mais adequadas.

Como investigadora, ndo tinha nenhum tipo de press@o social no sentido de provocar uma
melhora que saltasse aos olhos também dos leigos, mesmo porque outros mnvestigadores
partitharam de algumas etapas do trabalho que fiz com L. e acreditavam fortemente no seu

progresso. Ninguém o negou em minhas apresentagdes nos diversos congressos dos quais
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participei como expositora. A investigadora partia do principio de que L. ¢ um sujeito com uma
historia particular que percorre seus proprios caminhos no processo de desenvolvimento da escrita
- caminhos que precisam ser reconhecidos e estimulados. Orientava apenas as escolas pelas quais
L. passou e expunha o tipo de trabalho que realizava com L., que, as vezes, era muito bem aceito
e as vezes ndo (eu percebia essa avaliagio negativa quando surglam sugestdes para que eu
comecasse novamente a alfabetizar L. através da primeiras ligdes da cartilha convencional).

A existéncia de P. (professora de reforgo) surgiu a partir do fato de que L. apresentava
problemas de alfabetizagio. A investigadora surgiu a partir de P.. Muitas vezes, P. tirtha duvidas
quanto a aspectos da aquisicdo de escrita de L.. Duvidas que a pedagogia nfio conseguia
responder. Surgru, entdo, a necessidade de ser, a0 mesmo tempo, investigadora. Provavelmente P.
niio existiria se todos os problemas com a aquisi¢Zo da escrita de L. nfo tivessem sido atribuidos 4
propria L.. A funcdo que a familia e a escola atnbuiram a P. (¢ P. aceitou) foi a de fazer com que
L. se desempenhasse melhor na escola. De certa forma, tanto L. quanto P. sofriam "presstes”,
embora em medidas e tipos diferentes.

A "bronca” que P. passou em L. & um resultado da construcio que se fez das duas como
sujeitos e da imagem que faziam de cada uma e que talvez fosse preciso sustentar. Uma vez que
construiram L. como a aluna preguicosa e ela também se construiu assim, P. necessariamente
tinha que ser aquela que teria que impor outra situacio. Os sujeitos L. e P. sdo construidos a partir
da imagem que se tem deles e os conflitos que surgiram entre L. e P. ocorreram em funcgéo da
maneira como ambas foram construidas como sujeitos, com papéis sociais bem definidos. Em
outras situacoes, em que L. ndo precisa ser a aluna e eu nio preciso ser P., somos grandes amigas
e compartilhamos muitas brincadeiras - em nenhum momento os conflitos entre P. e L. afetaram

a nossa relagdo.
3.5.7. Consideragdes finais

O produto escrito parece nio poder ser reduzido apenas a um texto com problemas de
referéncias anaforicas, de coeréncia, mas constitui-se em um emaranhado de eus e de outros € a
oscilagdo das expressdes referenciais parecem marcar o conflito, uma briga em que "todos”
querem assumir o lugar no discurso. Conflito também presente e muito marcado no texto

produzido oralmente. Tanto no oral, quanto no escrito, ora entra em cena o sujeito, ora o ouiro
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(em alguns momentos, esses papéis se alternamy); as vezes, entra a proposta de redacfio (tema e
outros elementos de atividade de leitura) como o outro, €, as vezes, o outro € a professora. A
produg¢do escrita ¢ o resultado dessa “briga”. De um lado, o exercicio do sujeito em tentar seguir
uma proposta (ou seguir o que a professora quer); de outro lade, a “luta” do outro em fazer com
que o sujeito siga de forma que considera adeguada a proposta, e tanto *“o outro” quanto “o
sujeito” brigam para que seus pontos de vista prevalegam.

L. investiu nesse texto mais do que costurmava investir em seus textos iniciais, nio apenas
porque, como dissemos no inicio desta secfio, adora cachorros ¢ este foi o tema, mas porque,
gostando desses animais, precisou “brigar” para que prevalecesse a caracteristica que ela,
pensando no que imagina de futuro para seus proprios cachorrinhos reais, néo abriria mio de lhes

atribuir — a valentia.

3.6. Analise a partir de uma escrita de C.: "na lanchonete”

3.6.1. Introdugéo

Selecionar um texto, como o que segue, de uma 0nica crianga, significa, além de valorizar
o trabalho epilingliistico, falar sobre o processo de referenciacfio em uma escrita “solitaria”
registrada em video. No dia em que C. o produziu, L. ndo pdde participar do encontro; R. situou a
cimera em uma posicdo adequada para que pudesse filmar C. escrevendo, mais especificamente,
filmar os movimentos de sua mio. Sabe-se que, enquanto as marcas de reescrita indicam
fisicamente o trabalho epilingliistico, a gravaciio em video permife que saibamos em que
momento exatamente C. optou por realizar quaisquer das operagdes lingiiisticas (Fiad, 1991).
Apés ter escrito e esclarecido qual era a proposta e C. ter comegado a escrever, retirei-me do local
¢ R. também se retirou. C. ficou sozimho no ambiente.

Contudo, seria incoerente dizer que se trata de uma escrita solitaria, porque apenas
fisicamente a escrita € produzida solitariamente. Mentalmente existe sempre um interlocutor e C.
parece ter clareza dessa existéncia, fato observado atraves do dado que apresentamos e a partir do

qual formulamos as andlises que seguern:
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3.6.2. Sobre os antecedentes

Provavelmente, pensando em um possivel interlocutor (ou mesmo um interlocutor
especifico - € certo que a "investigadora” leria o texto), C. preocupa-se em deixar claro a que se
refere “tudo™- n&o s a lanchinho, que € o0 elemento que antecede, mas também a cerveja, que
escreveu posteriormente entre parénteses. E evidente que o sujeito sabe a referéncia de "tudo”,
mas € o leitor, saberia?... Quando C. escreveu o elemento anafdrico “tudo”, deve ter pensado no
“lanchinho”, que denota um conjunto de alimentos: bebida, lanche (sindénimo de sanduiche),
bolacha, suco etc., usual na cidade de Campinas (SP). Observa-se que ele diz “tomar um
lanchinho” € nao “comer um lanchinho”. O préprio enunciado da proposta de produgZo de textos

pode ser considerado ambiguo:

Imagine que vocé entrou em uma lanchonete, fez um lanche e descobriu que ndo
tinha dinheiro suficiente para pagar. Vocé teve que se entender com o gerente.

Elabore um texto em que vocé e o gerente sejam 08 personagens.

“fez um lanche” — “tomou um lanche” ou “comeu um lanche™? Temos dois referentes para
uma tmica palavra. Lanchinho pode significar um p3o com alguns ingredientes ou o conjunto de
alimentos e o ato de ingeri-los em uma refeicfo. Posso, entdo, formular a hipétese de que “tudo” é
uma anéfora que se refere a este Gltimo significado.

Entretanto, ndo ¢ “lanchinho™ que antecede a anafora, elemento mais préximo, mas sim
“sanduba”, termo utilizado na giria, comum na cidade de Campinas, que ¢ sindnimo de
“sanduiche”, “lanche” ou “lanchinho™ (pdo com recheios diversos ou com um unico recheio).
Consciente de que “tudo” nio poderia referir-se a “sanduba”, C. escreve, entre parénteses, “com a
cerveja”, a fim de adequar a referéncia.

Também € possivel observar que C. escreveu “e”, ainda no interior dos parénteses, parou €
ficou pensando (fato recuperado pela gravacdo em video), muito provavelmente refletindo sobre o
que havia acabado de escrever, a conjuncdo aditiva. Esse foi o instante em que R., aquele que
filmava, aproveitou a “pausa” para dizer para C. que se ausentaria por um tempo (P. ja havia se
retirado; a camera, contudo, continuou filmando). Ao retomar o texto, C. continua sua reflexdo e

4%

elimina o “e”. A relevéncia desse fato € que, muito provavelmente, C. pensou em construir uma
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referéncia cataforica para tudo: “cerveja e sanduba” e se deu conta de que ndo precisava repetir o
que ja havia especificado, - “sanduba”, pois ficaria redundante. Além disso, esse fato pode

confirmar a hipdtese de que “tudo” ¢ uma anafora que se refere a lanchinho com o significado de

fazer uma refeic@o — comer um sanduba, tomar uma cerveja.
3.6.3. Planejando a redacéo

Ha ainda outro elemento a destacar: o fato de C. ter apagado “lanch” e logo em seguida ter
gscrito “lanchinho” (atitude que o senso comum consideraria “banal”, mas que registra, na
verdade, um trabalho epilingliistico) revela, desde o inicio do texto, uma preocupacio com a
referéncia.

Cbserve que a alteracdo que realiza nesse momento € diferente das alteracdes que realiza
no paragrafo seguinte: altera a palavra pediu, cujo u aparece com uma perna a mais e coma que
altera para com. A pemna a mais de pediu poderia indicar que ele estava para escrever junto
pediuum; coma deveria ser com a. Nesses dois casos, as alteracdes, que nfo foram seguidas de
pausa (como ocorre na escrita lanch/lanchinho), visaram apenas & segmentacdo correta das
palavras.

A preocupacdo com a referéncia de /anche pode estar atrelada & tentativa de C. de criar
humor em seu texto. Propositadamente, ele usou o diminutivo para criar um clima engragado
quando revelasse depois o tanto que o personagem consumiu, que equivaleria a um "lanchio”.
Temos a impressdo de que C. planejou o seu texto exatamente nesse momento. A reformulacio da
palavra é um momento importante para decidir que encaminhamento dara ao texto. A solucio que
encontra é criar um possivel efeito de humor.

Essa hipodtese sobre o planejamento pode ser confirmada através do que podemos observar
no video. C. primelro I& o tema e para para pensar por alguns segundos. P. comenta:

P. Use a imaginagdo.

Ele ainda para por mais algum tempo, faz uma tentativa de iniciar o primeiro paragrafo -
parece que escreve algumas letras no mesmo lugar, sem encostar no papel, e, em seguida,
pergunta:

C. Mas onde é que eu comeco?...Como é que eu comego?

O dialogo entio continua:
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P. Onde vocé comega?

C. Eu comego da onde? E::: com/quando ele ji estd com o gerente? Quando ele...
(confuso, ndo deu para entender)

P. Quando ele foi para a lanchonete,

C. Ah::: Eu posso dar nome?

P. (responde afirmativamente, mas ndo é possivel decifrar quais palavras usa
exatamente)

(Ocorre aqui uma pausa)

P. Vocé estd optando por ndo falar de vocé, por fular de outra pessoa.

C. se preocupa em planejar o texto antes de escrever. A primeira palavra que escreve é o
nome Rafael. Depois de pensar de maneira geral sobre o que vai escrever ¢ iniciar a redagio, a
preocupa¢do, como vimos, ¢ com a referenciacho, que parece ser a pega chave para o proprio
planejamento.

Depois que escreve a palavra lanchinho, faz uma pausa mais longa. Até que coloca um
ponto final bem destacado. Parece que, enquanto destaca o ponto final, reflete sobre o que vai
escrever. E nesse intervalo que P. sai de cena. Depois de terminar o desenho do ponto final, ainda
faz outra pausa menor.

Os gestos de C., as paradas em momentos determinados, podem confirmar que foi ao
optar pela expressio referencial lanchinho, em vez de lanche, que o garoto optou pelo efeito de
humor, planejando o texto.

E comum, embora ndo tenha sido o caso deste dado em especial, C. apalpar a caneta com
as palmas das maos € soprar no instrumento imediatamente antes de comecar a escrever. E como
se ele transferisse 0 que estd na cabeca para o papel. Isso ocorreu, entre outros exemplos, na
redacdo que produziu a partir da proposta dos #rés cachorrinhos. No dado tratado, sfo as pausas e

outros gestos que mostram a preocupacio com o planejamento.
3.6.4. Climax e Referenciacéo

No inicio do terceiro paragrafo, C. opta por substituir “ele” por “Rafael”. Pelo video,

observamos que ele tomou essa resolucdo logo que terminou de escrever comendo, na mesma
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linha. Poderiamos dizer que C. realizou essa substituicio apenas para evitar repetir ele, presente
no paragrafo anterior. Porém, o fato de C. repetir varias vezes o pronome de terceira pessoa no
final do texto pode invalidar esta hipdtese. Podemos pensar, entdo, que o autor decidiu nomear o
personagem por se tratar de um “ponto forte” de seu texto, o c¢limax, que desencadeia todo o
desenvolvimento da narrativa. O predicado do sujeito “ele” (substituido por “Rafael”) — “acabou
comendo 3 sandubas ¢ tomando 8 cervejas” — explicita os acontecimentos que vio dar origem &
trama narrativa - a falta de moderagio e a gula do personagem levam ao problema pedido pelo
tema — nfo ter dinheiro suficiente para pagar a conta. Ocorre, nesse momento da construcio do
texto, uma mudanca de categoria narrativa; inicia-se o que pode ser chamado de complicagdo.

A mudanga de categoria narrativa € o que Marslen-Wilson & Levy & Tvler (1982) dizem
que ocorre em uma mudanca de episédio narrativo — quando se muda de episédio e aparece um
novo quadro, o escritor geralmente opta pelo uso de uma expressio definida e ndo de um
pronome, mesmo que o uso deste ultimo no cause nenhum probiema de coeréncia.

Descartamos em nossa analise o “acaso”. O individuo tem ao seu dispor uma série de
alternativas para designar os mesmos referentes. A opgao pelo uso de “Rafael” e ndo “ele”, em
um determinado momento da narrativa, partiu de uma escotha (que pode até ter sido
inconsciente). N#o consideramos a substituicBo um ato mecinico, mas uma operacdo

epilingiiistica (Fiad, 1991) que revela um processo cognitivo de trabalho com a linguagem.

3.6.5. A identificacé@o do escritor com os personagens

A proposta pedia que o aluno fizesse parte da namrativa sendo a personagem que nfio
tinha dinhelro para pagar a conta: imagine que vocé entrou em uma lanchonete...elabore um texto
em que vocé e o gerente sejam os personagens. Ao ler a proposta, imediatamente C. comentou
que nao gostaria de fazer parte da histdria, perguntando se poderia pdr outro no lugar: Rafael (que
era 0 nome de um menino da sua classe). C. opta por nfo utilizar a primeira pessoa porque,
provavelmente, criar uma histéria com uma personagem com caracteristicas pré-determinadas
pela proposta (comer e ndo ter dinheiro para pagar a conta) provoca um distanciamento entre ele e
sua personagen. Para uma criancga pode, as vezes, ser complicado imaginar uma personagem, em
um texto narrado em primeira pessoa, com a qual ndo se identifique. A primeira pessoa pode estar

muito vinculada, nesse momento, a fatos que ocorreram com o autor.
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E muito interessante saber que a escolha do nome Rafael nfio foi feita a0 acaso: trata-se de
um colega da classe de C. ¢ L. com o qual L. "se dava muito bem", ao contranio de C., que
declarou em uma de nossas aulas (em que L. comentou sobre Rafael), que se tratava de um
menino que nido fazia nada direito e que era bagunceiro. Foi muito mais trangiiilo para C.
"aproximar’ sua personagem de alguém com essas caracteristicas. Além de se colocar no lugar
desse ourro, C. constroi seu texto também pensando no outro (provavelmente um leitor),

preocupado com sua propria imagem (2 medida que evita se expor) ¢ a medida que procura deixar

claras as referéncias construidas.
3.6.6. Ultimas consideragdes

Trabalhar com a referenciacio dentro de uma concepglo que valoriza a atividade
epilingiiistica abre campo para conhecer muitos outros aspectos que envolvem a produgdo de
texto e que foram aqui especificados. Os mesmos eus e outros dos quais falamos na analise do
dado de L. existem aqui, embora C. tenha desenvolvido o texto sem haver outra pessoa presente.
Prevalece aqui também o jogo com as imagens que fazemos dos outros e que queremos que fagam
de nos: imagem que C. tinha de seu colega, imagem pessoal que gostaria de preservar, imagem de
um provave! leitor.

E muito rico, lingiiistica e pedagogicamente, partir de uma visdo discursiva de
referenciagio. Tudo vem desmitificar a nogio tradicional de referéncia. Olhar para a atividade
epilingiiistica permite que apreendamos interessantes informacdes sobre a escrita, que se

transforma durante toda a histéria de um sujeito

3.7. Reuninde casos de identificacao do escritor com 0s personagens

Varios dados com os quais tivemos contato até agora nos levam a crer na existéncia de
uma forte identificacfo do escritor com os personagens na fase inicial de aquisi¢do da escrita. Ha
um outro episédio que nos serve para confirmar o quanto o sujeito pode se colocar no lugar exato
do referente em um texto do tipo ficcional e narrativo, em determinada fase do desenvolvimento
da escrita infantil. Trata-se do que ocorreu com L. quando ela estava na 2" série (1996), em sua

casa, em atividade de escrita j& apresentada na pagina 49. L. iniciara uma narrativaem que ela e

111



uma amiga apareciam como personagens. Como L. nio quena terminar o texto, P. o fez,
escrevendo um final em que Alice e L., personagens construidos por L., acabavam completamente
derrotadas (um final tragico para ambas). L. imediatamente se entusiasmou em continuar,
modificando o final que P. havia proposto. Parece que a aluna s6 tomou esta atitude porque houve
uma completa identificacio dela com a personagem. Muito provavelmente, para L., as
personagens eram ela propria e sua verdadeira amiga.

Vimos, tambeém, outro caso de identificagio de L. com os personagens cachorrinhos: a
questdio da falha na concordincia nominal favorecida pelo fato de que ora L. pensa no
personagem ficcional, que era macho; ora na sua prépria cachorrinha, uma fémea. Também & um
exemplo a questdo da oscilagdo das expressdes definidas no texto ficcional, uma vez que L. se
baseava na realidade, imaginando seus proprios cachorrinhos, e admitia essencialmente que todos
os personagens fossem valentes, diferentemente do que propunha P..

No texto da sttuagfo da lanchonete, C. nfio gostaria de passar por situagio semelhante
aquela pela qual a personagem deveria passar. Entdo, optou por "expor a uma situaglo
constrangedora” outra personagem, Rafael, e narrar em terceira pessoa. Ja foi explicitado que,
segundo Berrendonner (1994), os objetos-de-discurso ndo sdo coisas ou elementos do mundo real,
mas representacdes cognitivas publicamente partithadas pelos interlocutores, que vém a constituir
uma memoria discursiva estruturada. Pensando nisso, diria que "Rafael” faz parte de uma
memoria discursiva particular do sujelto (e nio partilhada publicamente). P., que fot a leitora do
texto escrito por C., em principio, ndo partilhava os motivos que levaram C. a optar pelo nome
"Rafael” e nfo por um outro. Assim, pode-se dizer que a representagio que C. fez do personagem
ndo foi a mesma que P. - nomear de tal forma o personagem tinha um significado particular para
C.

Considerando minha experiéncia pedagégica com alunos da 5 série do Ensino
Fundamental (durante 1999, em duas escolas diferentes), foi possivel detectar que os alunos tém
certa "dificuldade” em separar totalmente quem escreve de quem narra - ¢ como se, assim como
acontece no teatro, eles tivessem que representar um papel, ou seja, ocupar um lugar do outro e,
de alguma maneira, ser o outro. Certa vez, propus para uma 5 série (da qual C. fez parte'®) que

narrassem por escrito uma seqiiéncia de quadrinhos estipulando que o narrador fosse 0 mendigo

'* No decorrer do primeiro semestre de 1999, comecei a dar aulas para 5 ¢ 6 séries de uma escola particular,
cormunitiria de Valinhos. C. transferiu-se da escola pablica para essa escola e, conseqiientemente, foi meu aluno
durante ¢ primeiro semestre, tempo em que lecionei para a 5 série.
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ou o guarda. Fol interessante observar que nenhum aluno apresentou o texto, que era tarefa de
casa, com o narrador guarda. Para todos, esse personagem era muito "bobdo", entdo preferiram
"ser o mendigo”, ja que a professora ndo permitiu 0 uso do narrador em 3 pessoa. A pergunta ¢,
em seguida, a Justificativa "Professora, posso eu mesmo narrar?... Eu ndo quero ser nenhum dos
dois" foram feitas por alguns alunos logo que a atividade foi proposta. Construir o guarda como
narrador implicaria atribuir a referéncia do "eu - narrador” a si proprio; foi mais aceitavel ser o
mendigo, pois, pelo menos, ele era esperto. Em um momento seguinte, pedi que narrassem o
mesmo episodio trocando o narrador. C., em vez de reproduzir 0s personagens com as mesmas
caracteristicas que tinham na primeira versio - mendigo esperto e guarda idiota, como sugerem 0S8
proprios quadrinhos, fez um texto em que o narrador guarda ¢ "bonzinho", e ainda leva vantagem

no final. Isso pode ser confirmado nos textos de C. que virdo a seguir.
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H4, no processo de referenciagio, uma intensa identificacio dos personagens com o
mundo real, tanto quando C. escreve em primeira guanto em terceira pessoa. Nos {exios em
primeira pessoa, 0 sujeito tem preferéneia por colocar como narrador o personagem que lhe
parece mais esperto €, guando isso ndo ¢ possivel. elabora o texto de tal maneira que aquele que
era idiota passe a ter alguma vantagemn.

Tanto na narrativa em primeira pessoa quantc em terceira temos exemplos diversos de
casos de identificacdo do sujeitc com o personagem. Poder-se-ia, entio dizer que para a cranga o

LA

referente ¢ "verdadeiro"? Verdadeiro ndo, pois ela tem consciéneiz da ficgdo. O que € possivel
verificar € uma forte 1dentificagdo, & 0 exercicio constante de se colocar no lugar de um outio
imaginario. A escolha dos nomes das personagens ¢ a escolha do narrador estd diretamente ligada

4 imagem particular que o sujeito tem dos referentes que ele mesmo constroi.

3.8. Diferencas em estratégias de referenciacao da fala e da escrita

Na fala, quando o interlocutor compartilha o referente com quem esta falando, ndo ha,
muitas vezes, qualquer problema de entendimento. Entdo a narrativa segue fluente, ou mesmo ©
préprio interlocutor acaba explicitando esse referente, contribuindo na construcdo narrativa. O
trecho que segue mostra uma interacdo entre P. ¢ L.. P. pede para L. contar oralmente a narrativa

que acabara de ler, escrita por C.:

I.. ai 0 sapo fala assim elfa ela ai ele fala pra ela ai eles falam se ndo quer dar um
beijo pra mim... me dé um beijo da

(trecho que ndo € possivel entender - L. murmura)

P. o que a Monica fala? Ela acetta?
I.. Ela néo acredita e fica assustada né... e sai correndo... sal correndo... ai depois
ele encontra uma sapinha na hora eles ddo o primetro beijo ¢ ele vira principe.

(29/04/98; 4 filmagem; 1. reconta oralmente a narrativa de C.)

Como L. ndo havia especificado quem era "ela", o proprio interlocutor o fez, ao perguntar "o que
a Mbnica fala?" . Pode-se dizer que o "ela” da primeira fala de L. ndo ¢ correferencial nem

propriamente anaforico. O pronome opera num dominio cognitive que recobra referentes precisos
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em contextos continuos e ndo propriamente pontuais. Segundo Koch & Marcuschi (1998), os
pronomes agem como introdutores de referentes numa acfio similar a que se daria com déiticos
textuals. Trata-se de algo semelhante ac que ocorre com as anaforas associativas, cujos referentes
fazem parte do universo cognitivo.

Para Marslen-Wilson & Levy & Tyler (1982), o fato de um sistema de referéncia ser
suficiente para se ligar a aleuma localizacfio Gnica na represeniacdo mental do ouvinte contribui
para o sucesso da referéncia discursiva. Poderiamos deduzir que, a partir do dado apresentado
sobre deslocamento de constituinies a direita, o sujeito "falha” na estrutura escrita porque
reproduz nela uma estratégia da oralidade. O uso de recursos da oralidade na escrita no ¢ uma
regra geral. E possivel observar que o sujeito, no texto escrito, ufiliza alguns recursos nio
cogitados na construcdo do texto oral. 4 guardadora de gansos, um conte de Grimm, foi lido
para L. ¢ C. como atividade de uma primeira aula filmada (25/03/98). A escotha desse conto nio
se deu ao acaso, muito pelo contrario. O fato de termos uma princesa que se fjassa por aia e uma
ala que se passa por princesa poderia criar "problemas" com a questio da referéncia - que
recursos as criangas utilizariam para referir-se a uma e a outra sem que as duas se confundissem?
Depois da lettura, a tarefa foi recontar a historia oralmente.

P. instste com L. para que participe ativamente dessa recontagem, visto que é sempre C.
que tende a dominar esse tipo de atividade. Observando a prdpria postura de P., C. narra um
pouco e tambem assume a preocupagdo de parar para deixar a palavra para L.. Embora P. tenha
pedido para L. comegar, as criangas decidem que ¢ melhor iniciar por C., pois L., ao iniciar a
narrativa, realiza muitas pausas, passando naturalmente a palavra para C., que pede para comegar:

L. Era uma vez uma princesa que ia casar com um principe... ... ... ... ...
Masamaedela... ... ... ........ ... ..
C. Deixa eu comecar’

Podemos dizer que em trés momentos da recontagem surgem alguns "conflitos” com a formacio
da referéncia, que sdo rapidamente resolvidos pelo grupo:

Primeiro:

L. ..ele chegou né o principe foi ver a princesa née estava no cavalo falante...

C. quem estava era a aia ndo a princesa e ele pensou gue fosse a princesd.
Segundo:

L. al depois princesa ficou la no patio e o prin/frei so olhava

P. por que a princesa ficou no patio?

L. por que ela estava com roupa de empregada

P. 2 0 que o rei achou dela?

L. gue ela era a princesa



Terceliro:

.ndo... ele achava ela muito fina.
. muito fina, delicada...
. ai né... pode falar?

. a princesa perguntou para o principe se podia cortar a cabega do cavalo

. errado.

. cavalo falante

. 140

. ndo...ndo... ndo... ai a princesa falou assim...ndo a princesa falsa ... a aia..
. a aia pediu para cortar a cabeca...

No texto escrito, L constréi a cadela anaférica com recursos nao utilizados no texto oral, O

narrador trata a princesa sempre como "princesa”, mesmo quando ela se passa por aia. E a falsa

princesa sempre como "empregada”, nunca por aia.
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L. desconhece essa palavra e mostra ter dificuldade para pronuncid-la: diz [raia] ao invés
de [aia]. C. debocha dela corrigindo-a. "Empregada” substitui um termo que néo the era familiar.
Quando o Conrado ou o rei se referem & verdadeira princesa (gue pensam ser 2 aia)
utilizam "menina", recurso ndo atilizado na recontagem oral. No fexto escrito de L. ndo ha
nerhum tipo de "confusdo” com a referéncia.
C., na narrativa oral, sempre se preocupa em explicar de quem estd falando, como se
abrisse um parénteses. No caderno vemos:
"rei recebeu a princesa (que n2o era a princesa, era a aia) de bragos abertos e a
princesa verdadeira ficou no patio.”
Nas falas do narrador em terceira pessoa, refere-se & ala como aia, & princesa oo Priicesa ou

princesa verdadeira. Na escrita, C. utiliza uma expressdo referencial ndo utilizada na fala "a

arrogncia da aia':
"Algum tempo depois, o sol ficou mais mais forte e a princesa fornou a sentir sede.

Ela se esqueseu g arrogdncia da aia, e tornou a lhe pedir. "

Essa expressio definida tem a funcdo de encapsulamento e/ou sumarizacdo (Koch, 1999)
que, como foi explicitado, ¢ uma fungiio prépria das nominalizagdes, que sumarizam as
informacg@es suporte contidas em segmentos anteriores do texto, encapsulando-as sob a forma de
um substantivo predicativo e transformando-as em objetos do discurso. Ao mesmo tempo, a
expressio definida em questio tem funcgdo avaliotiva - hd wna avaliaco feita pelo autor do texto
das informacdes-superte, no caso de ordem negativa - em vez de arrogdncia, C. poderia ter
escrito o desejo da aia de ser princesa.

C. opta por detalhar muito os acontecimentos narrativos €, em mais ou menes uma hora ¢
meia, ndo consegue terminar o texto, assumindo o compromisso nio cumprido de ficar com o
hivro de contos e fazé-lo em oulro momento. Vejamos seu texto incompleto (na verdade acaba
escrevendo um final totalmente incoerente, apenas para cumprir a tarefa cobrada em um momento

bem posterior) :
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Voltando a versdo da historia narrada por L., verificamos que ela utiliza no texto escrito
um recurso que ndo fez parte da narrativa oral: "menina"”, "as meninas". E como se L. tentasse
evitar um comprometimento ou uma culpa maior de Conrado e do rei que ndo sabiam que aquela
que eles imaginavam que fosse a aia era, na verdade, a verdadeira princesa. E como se o sujeito
"livrasse” os personagens de serem injustos com a verdadeira princesa, referindo-se a ela como se
refeririam a "criada". Em nenhum momento, Conrado ou o ret se referem & verdadeira princesa
como aia ou empregada. O narrador sempre se refere a ela como princesa mesmo.

C., no texto escrito, utiliza os parénteses como recurso para deixar claro guem exatamente
é o referente (estratégia ja observada em outro textos de C. analisados neste capitulo: "da
lanchonete") e L., ndo tendo como caracteristica o uso desse recurso, utiliza o termo "menina”.
Nenhum desses recursos € utilizado na histédria original, o que nos ieva a dizer que sdo proprios de
cada sujeito. Em geral, quando recontam uma historia, L. ¢ C. ndo utilizam as estratégias
referenciais do texto original, mas suas préprias estratégias.

Ao contrario da hipdtese levantada para o deslocamento de constituinies a direita, de que
certas estrufuras da oralidade passam para a escrita nos textos infantis, a crianga parece "arrumar”
um jeito de acertar na escriia o que estava confuso na oralidade. O momento em gue as criangas
recontam oralmente a narrativa parece ser, neste caso especifico, uma etapa da organizagic

textual - relembram partes do enredo e, cooperativamente, recuperam referentes.



Vale também explicitar aqui que a maneira que cada sujeito encontra de construir a
referéncia na fala é diferente da utilizada pelo outro. E, além de diferirem entre si, ambos utilizam
estratégias diferentes do texto original, evidenciando-se com sujeitos ativos.

No trabalho de Francischini (1998), € possivel identificar as diferentes estratégias que cada
um dos sete sujeitos que ela analisa utiliza para eliminar problemas com a coeslo referencial
(principalmente de ambigiiidade) na escrita de uma segunda versio. Sdo essas as estratégias:
atribuigo de nomes para designar personagem {que & o caso do dado que retomarmos em 2.3,
acréscimo de um adjetivo de cor para diferenciar as personagens; criacdo de um masculino -
cobro para diferenciar do feminino a cobra (a0 invés de cobra macho): e também acréscimo de

segmentos com informacdes contextuais nfo presentes nas primeiras versdes.

3.9. O mesmo tema e dois sujeitos
3.9.1. Introducédo

Depois de ja termos destacado textos de ambas as criancas, escritos a partir de diferentes
propostas, nesta parte o leitor encontrard textos produzidos por ambas as criangas,
individualmente, a partir de um mesmo tema: primeiro encontram-se os textos escritos a partir de
uma proposta de recontagem de contos e. em seguida, temos os textos produzidos a partir da
observagdo de uma gravura. Cabe ao leitor observar como cada uma das criangas reagiu quando
exposta ao mesmo tema, como € o trabalho que cada uma faz com a referenciacdo e, de modo
geral, como o proprio produto final pode ter a ver com a histéria de cada uma delas.

Relembro que a intencdo ndo € comnpara-las, mas mostrar, nesta parte do trabalhe, como a

histéria de cada sujeito influencia a atividade de referenciacio.

3.9.2. Referéncia e experiéncia

Os textos aqui expostos foram produzidos a partir da leltura do conto A Piscina, de
Fernando Sabino. As criancas leram, identificaram gue a narrativa se construiu a partir do ponto
de vista da casa com piscina, e entic veio a tarefa de reconta-lo do ponto de vista da favela. O

foco narrativo nflo foi estipulado.



A Piscina

Erq uma espléndida residéncia. na Lagoa Rodrigo de Freitay, cercada de jardins e rende
a0 lado uma beln piscing. Pena gue o favela, com seus barracos grorescos se alasmando pela
encosta do morre, comprometesse wnlo o paisagem.

Dinrtamente desfilavam diante do porido aquelas mulheres silenciosas e magras, laras
d'agua na cabega. De vezr em gquando surgia sobre a grade a carinha de wma crianca, olfios
grandes ¢ atentos, espiando o jardim. Quiras vezes eram as proprias mulheres que se detinham e
SJieavam plhande.

Naguela manhd de sabado, ele tomava seu gim-rénica no revraco, e a mulher um banho de
sol. estirada de maid & beira da piscina, quande perceberam que alguém os observava pelo portdo
enrreaberto.

Era um ser encardido, cujos molambos em forma de saia ndo bastavam para defini-ia
coma mulher. Segurava wuma late na mio, e estava parada, @ espreiiq, silenciosa come wm biche.
Por um instanre as duas mulheres se ofharam, separadas pela piscing.

De subito. pareceu a dona da casa que a esranha criatura se esgueirava, portdo adentro.
sem Hrar dela os ofhos. Erguen-se um pouce, apoiando-se no cotovelo, e viu com terror que ela se
aproximava leptamente; ja ranspusera o gramado, atingia a piscina. agachava-se junto & borda de
azulejos, sempre o olha-la, em desafio, e agora colhia dgua com a lata. Depois. sem uma palavra,
iniciou uma cautelesa retirada, meio de lado, equilibrando a lata na cabeca - e em pouco lempo
sumia-se pelo portdo.

Ld no terrago, o marido, fascinado, assistiv a toda ¢ cena. Ndo durou mais de wum ou dois
miniutos, mas lhe pareceu sinistra como os instantes tensos de siléncio ¢ paz que antecedem um
combate.

Ndo reve duvida: na semana seguinte vendeu o casa.

SABINQ, Fernando. 4 mulher do vizinho. Rio de Janeiro.
Ed. Do Autor. 1596, P, 180 -182.

(. constrdi sua narradora ¢ podemos destacar de seu texto algumas expressdes referencias que
refletem que ele fol fiel ao foco narrativo.

A palavra of, no inicio do texto, indica que o sujeito tem consciénela da existénela de um
leitor para o qual escreve. A personagem narradora se apresenta para o leitor no primeiro
paragrafo destacando sua condicdo social. A diferenga entre pobre e rico € o tema do conto;
contudo, a palavra pobre, utilizada por C., ndo aparece no texto original.

A personagem, cujo nome ¢ Joana, sendo pobre, nZo sabe ¢ que ¢ uma piscina, ¢ se refere

a esse objeto de lazer como um grande buraco em forma de um dado cheio d'dgua, expressdo



(C.; 28/10/98; 10 anos)



muito significante para a caracterizagio da personagem. A narradora também se refere aos
moradores da casa como duas pessoas bem vestidas. Essa expressao também indica a diferenca
social entre os moradores e a personagem que narra. Preocupado em caracterizar a mulher rica, C.
diz, depois de referir-se & piscina, uma mulher muito bem vestida de costas para o céu. Ora, a
mulher estava tomando banho de sol, entdo nfo poderia estar bem vestida e sim em ftrajes de
banho - certamente ele preocupou-se apenas em diferenciar a classe social pelo traje. O uso da
expressdo de costas para o céu também indicou que, para a muther pobre, tomar banho de sol n&o
fazia o menor sentido.

L. produziu o texto que segue a partir do mesmo tema. As duas criangas produziram os
textos em um de nossos encontros que nfo pdde ser filmado, pois a camera do projeto’” estava
sendo usada para outro evento. De qualquer maneira, na aula que se seguiu, apenas L. estava
presente, ¢ solicitei-lhe que reelaborasse as partes confusas de seu texto, antes de iniciarmos o
trabalho que eu havia planejado para aquele dia. Na segunda versiio ndo ha marcas de como se
encontrava a escrita da primeira versio, que conseguimos recuperar com o auxilio do video, que

mostra-a refazendo a parte que apontei como confusa:

Um dia a mulher estava passando na frente de uma casa rica.

Ela queria muita dgua mais ela vip um portdo meio aperto ela entrou
dentro da casa e vio tanta dagua que ela ficou com muita fontade e pegou um poco
de agua e ela saiu a mulher que estava na piscina viu a outra mulher da casa
dela e as duas ficou olhando para a cara da ouira.

A mulher que ndo tinha agua ela disse em pensamento.

- Sera que eu vou bater nela ou vou enbora daqui. E a mulher que tinha
casa rica disse em pensamento. - Serd que ela vai me bater ou eu vou chamara
ploicia.

O que elas fizeram?

A mulher que tinha casa ficou olhando para a mulher que ndo tinha casa
quando ela voi embora.

A i um din a mulher que ndo tinha casa ficou a outra mulher indo

embora. Quando o marido vendeu a casa.
A expresséo da outra foi acrescida diante do gquestionamente de P. no momento da refacgio. O
uso de outra foi uma tentativa que L. usou para esclarecer aquilo que P. indicou como confuso.

Qs grifos presentes no texto foram feitos por P. e as partes em negrito s&o as que P. indicou como

¥ Trata-se do Projeto Integrado de Pesquisa "A relevancia tedrica dos dados singulares na aquisi¢do da escrita”,
coordenado pela Professora Doutora Maria Bernadete Abaurre, sobre o qual falamos na pagina 67.
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confusas. Os trechos reformulados por L. encontram-se destacados abaixo e, em seguida, temos a

segunda versio completa :

Um dia a mulher pobre estava passando na frente de uma casa rica (acréscimo)

... € pegou um pouco de dgua. Quando ela estava saindo da casa dela a outra
mulher da picina fio a outra mulher saindo da casa dela e as duas ficou olhando
para a cara da outra

A mulher que ndo tinha agua ela disse em pensamento...

..Um dia a mulher que ndo tinha casa fico vendo a outra mulher indo embora.
Quando o marido vendeu a casa.

L R S Y

128



(L.; 5/11/98; 12 anos)

Vemos que a questdo da referéncia ainda ficou confusa. L. diz logo no primeiro pardgrafo que a
mulher que passou em frente da casa queria muita dgua. Aqui ja percebemos gue, no momento
em que produziu o texto, a questdo da diferenca social é complicada para ela, ou muito distante. O
conto tematiza o problema da desigualdade social, presente principalmente nos grandes centros
urbanos - uma favela ao lado das mansdes. Ndo importa a quantidade de agua que a mulher
queria, como L. destaca, mas sim o fato de haver uma favela sem dgua encanada ao lado de uma
mansdo que possul 0 mesmo recurso em abundancia e até mesmo para o lazer. As duas mulheres
sdo referidas como a mulher, a outra mulher, a mulher que ndo tinha casa, a mulher que tinha
casa. Do jeito como ela formula a cadeia anafdrica, o que se destaca € apenas o fato de ter ou nédo
a casa, € ndo as conseqiiéncias sociais de grupos tio distintos dividirem o muro. L., na verdade,
continua narrando do ponto de vista da casa da piscina, porque para ela foi dificil, naquele

momento, colocar-se na situagio da mulher pobre. Na fala desta - Serd que vou ter que bater nela
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ou vou embora daqui - L. ja tem em mente a violéncia que a mulher da piscina acredita que possa
vir da mulher pobre e constrdi esta 1iltima segundo a perspectiva da primeira e da sua prépria
perspectiva, a partir da qual ndo enxerga problemas que estdo muito distantes de si; seu texto se
torna entdo ingénuo.

Para lidar com a formaliza¢do da referéncia, outras condi¢gdes nio lingiliisticas devem ser
levadas em conta. C. teve um bom desempenho nesta producio porque a questio da diferenca
soclal estava marcada para ele de uma forma mais concreta e significativa. Para que L.
melhorasse a qualidade da cadeia anaférica de seu texto seria preciso toda uma contextualizagio e
ndo apenas a indicagdo daquilo que estava confuso. O problema do texto escrito é consegliéncia

de algo que n3o & necessariamente lingtiistico.

3.9.3. Lidando com "pepino”

C. acabou se saindo bem na producdo de texto destacada acima porque os clementos
extralingiiisticos estavam mais claros para ele. L., contudo, quando envolvida com um tema
proposto, acaba se saindo muito bem. As criancas foram expostas a uma gravura (que se reproduz
a seguir): um homem de gravatas e 6culos segurando um pepino no lugar do telefone. Deveriam
escrever uma narrativa inspirando-se nesta gravura. Esta producdo de texto foi anterior aquela

realizada a partir do conto A Piscina.
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Vejamos primeiro o texto de C. :
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{C.; 31/08/98; 10 anos)

0 referente de pepino construido por C. é literal: a mulher estava fazendo uma salada de pepino e,
distraidamente, colocou um pepino no lugar do telefone; o marido, quando foi usar o telefone,
pegou o pepino no lugar.

Agora observemos a produgdo de L. Dela temos a primeira ¢ a segunda versdes:
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(L.; 31/08/98; 12 anos)

Na primeira versdo, ¢ possivel identificar a confuséo entre o uso da primeira e da terceira pessoas
e a divida entre o uso do nome Rafael e Leandro. Rafael ainda é provavelmente o mesmo colega
de classe de C. e de L., o qual é paquerado por L., mas nem sempre corresponde - por i1sso L. o
chama de burro no final do texto. Provavelmente, ao se dar conta de que seu personagem,
Leandro, agiria como um tolo, resolve que Rafael poderia assumir esse papel dadas as
circunstancias. Mas ndo € por esse motivo que destacamos o texto de L.

Ao contrario do que acontece com C., o pepino adquire na construcio de L. um sentido
ndo-literal. Pepino ndo ¢ um legume, mas sim os problemas que o personagem adqguiriu por ficar
tanto tempo no telefone: uma divida absurda - sua conta ficou 11000000000 reais. Eu fiquei com
uma cara de monstro. E o telefone ficou com formato de pepino. E eu perdi minha casa o meu
carro e o meu cachorro.

O significado que L. atribui ao pepino ajuda a formar um texto muito interessante. O que
vale a pena dizer € que L. é uma usuania muito assidua do telefone e esse aparelho causa alguns
problemas para ¢la e sua familia, pois gasta horas conversando com as colegas e apenas mediante
broncas da mie (ou do pai) é que o deshiga.

C. nfio tem costume de ficar muito tempo no telefone, o qual representa para ele apenas

um meio necessario de comunicacdo, para perguntar sobre tarefas quando falta as aulas, para



combinar de ir a casa do colega etc. Talvez a convivéncia mais préoxima que L. tem com esse
aparelho e as conseqliéncias dessa convivéncia tenham-lhe possibilitade construir um sentido nio

literal para pepino.
3.9.4. Consideracdes Finais

A analise que encaminhamos nesta parte do trabalho leva a reflexio de que a histdria de
vida € o conhecimento de mundo estio completamente relacionados com a atividade de
referenciagfo assim como com a atividade de escrita em geral. Cada crianga desenvolve o mesmo
tema de diferentes maneiras porque tem experiéncias diversas de vida. A atividade de escrever um
texto e, necessariamente, de trabalhar com a referéncia, estd diretamente ligada a toda uma
experiéncia de vida que independe de conhecimento exclusivamente gramatical.

Dessa forma, ndo ha como desvincular o trabalho com a escrita das ideologias e de todo
conhecimento de mundo que a ele sfo intrinsecos. No exemplo acima, L. ndo construiu uma
cadeia anaférica adequada na recontagem do conto porque, para ela, diferen¢a social nao fazia o
menor significado, assim como C. nfo pensou em um sentido conotativo para pepino porque
telefone ndo tinha qualquer maior conseqiiéncia ou significado além do préatico em sua vida.

A minha convivéncia familiar com as duas crian¢as permite-me confirmar essas hipoteses.
Para C., a questdio da classe social tem muito significado, uma vez que seus pais vieram de classes
muito opostas e ele teve convivéncia com parentes dos dois lados, além de também j& ter passado
por situacdes que o levaram a tomar consciéncia da diferenca de classes. L. nfio tem muita nogdo
do que significa ndo ter certos privilégios, provavelmente porque nunca passou por situagdes que
a levassem a isso. Da mesma forma, a experiéncia que L. tem com o telefone € muito diferente da
de C..

A construclio da referenciagfio relaciona-se com conhecimentos extralingiiisticos. Desse
modo, o trabalho do professor com linguagem ¢ muito mais que enumerar regras de uso de
recursos gramaticais; € sobretudo estar aberto para perceber diferentes ideologias e trocar

experiéneias; em que deixe que transparegam oS Sujeifos.
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CONCLUSAO

1. Retomando Percursos do Trabalho de Pesquisa

Toda reflex@io sobre referenciagiio neste trabalho € conseqiiéneia de uma historia de
observa¢do e convivéncia com duas criangas. A histéria de L. com o texto escrito, diferente
daquelas de tantas outras criangas, estimulou consideravelmente a pesquisa. A questio da
coeréncia de seu texto foi tema de discussdes com seus professores de lingua materna e familiares
que, de um modo geral, consideravam muitos dos textos de L. incoerentes, geralmente sem
saberem o que significa coeréncia textual. Os capitulos 1 e 2 sfo resultados de estudos e
observagdes em torno da questiio da coeréncia e da coesdo textual. No primeiro, explicitamos as
concepgdes teoricas que adotamos €, no segundo, fizemos as observagdes pragmaticas que se
realizaram paralelamente ao estudo tedrico.

O foco de minha atencio voltou-se para o trabalho com a coeso referencial que ajudaria a
resolver mistérios que envolviam necessariamente a coeréncia. O estudo das cadeias anaforicas e
da forma de referenciaglo catafdrica foi entdo fundamental ¢ definiu o capitulo 1, que trata das
consideracdes tedrico-metodologicas. Nesse capitulo também se encontra a definicfio da propria
metodologia de pesquisa.

Foi pautada nessa metodologla, que pude observar, através de textos escritos e situacdes
gravadas em K7, que a construcdo de um texto coerente relacionava-se diretamente com a
presen¢a ou auséncia de interlocutores especificos. Relacionando-se com a atividade de escrita, ¢
preciso postular sempre a existéncia de um outro, esteja ele presente de forma imaginaria ou
concretamente. Essas reflexdes foram a base do capitulo 2.

O capitulo 3 voltou-se especificamente para a questéo da referenciagio. Surgiu a partir de
problemas levantados nos dois capitulos iniciais. Para explicar as ocorréncias, assumimos uma
concepeio de linguagem como uma atividade constitutiva de eus e outros. Entendemos também
que referenciar € uma atividade essencialmente discursiva e desconsideramos a concepgio
tradicional de etiquetagem, que sobrepde o termo lingliistico ao mundo.

O dltimo capitulo também esta marcado pelas filmagens, que passaram a ser um
procedimento metodologico para a investigagdo da referenciacio. Nem sempre falamos de
referenciaciio a partir da filmagem, uma vez que, em alguns casos, o texto escrito bastava para

aquilo que queriamos dizer. Qutras vezes, como dispinhamos apenas de uma cimera a servico de

137



trés sujeitos, chegamos a perder ocasides que diriam muito se pudessem ter sido devidamente
registradas. Apesar desses problemas, o método foi de muito valor para a investigagio, visto que
tornou possivel recuperar alguns detalhes fisicos preciosos, que permitiram a elaboragio de
hipéteses a respeito de como se da cognitivamente a referenciacgo.

Acredito que esta dissertac@io respondeu as perguntas expostas na introducio: o leitor
entrou em contato com diferentes estratégias utilizadas pelos dois sujeitos; percebemos diferencas
entre as estruturas utilizadas por um e por outro; vimos que essa diferenca pode estar atrelada a
histéria de cada um. Além disso, podemos dizer que essas diferencas estio atreladas a
singularidade de cada um, levando-os a tomar suas prdprias resolugdes para construir a
referenciacdo. Essa construgdo independe do que ocorre na oralidade, ou mesmo de um texto
original a partir do qual se reconta uma historia. Fol interessante observar que as criangas, 1o ¢aso
da recontagem de uma histéria, as vezes retomam o texto original para confirmar a ortografia das
palavras, mas ndo o fazem no caso de construgfo da cadeia anafdrica, nem para a escolha das
expressdes referenciais.

No caso da referenciagfio, o leitor péde acompanhar, nos dois sujeitos, os passos
hipotéticos do raciocimio que cada um realizou, ao substitufrem, apagarem, selecionarem
determinados nomes ou expressdes, considerando ainda que ha elementos ndo lingiiisticos
intrinsecos a referenciagio.

Cada sujeito utiliza uma estratégia que depende de muitos fatores, como sua experiéncia,
seu conhecimento de mundo, enfim, de sua histéria de vida, que € muito particular. Cada sujeito €
diferente do outro, ¢ até mesmo pesquisas lingliisticas com gémeos, como € o caso da dissertagio
de mestrado de Tomé (1994), mostram que mesmo tendo tudo em comum - familia, casa, roupas,
escola, professor, o processo de aquisi¢io da linguagem ¢ diferente para cada um. Trabalho aqui
com dois sujeitos e ndo se pode dizer que um terceiro ou quarto utilizaria os mesmos recursos de
referenciacfio; muito pelo contrario. Ha algo entdio muito particular que independe também da
histéria familiar e escolar e que faz de cada crianga um ser singular.

O sujeito revela-se ao tomar decisdes particulares de resolucfio da escrita relativas a
coesdo textual; em nenhum momento observei a crianga voltar ao texto original para colar uma
anafora; o que ocorre, por exemplo, quando ha divida de ortografia. Além disso, a crianga utiliza
na escrita estratégias diferentes do uso oral. Francischini{(1990), ac analisar dados de fala e de

escrita de criancas em fase inicial de aquisi¢o, postulou que parece haver, por parte da crianga,
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o reconhecimento, mesmo que ndo extensivo a toda narrativa, de que a organizagdo do texto
escrito da-se de forma diferenciada daquela manifesta na producdo da fala.

Como a referenciacio € um processo discursivo, as modificacdes que ocorrem no texto
ndo s3o obras do acaso, mas resultados de processos cognitivos, que abordamos parcilamente

através da hipotese que vimos formulando.

Além de cumprir com seus principais objetivos, este trabalho possibilitou certas reflexdes

que os extrapolam e que vém expostas a seguir.

2. Sobre a concepgido de linguagem que permeou o trabalho

Os dados foram recolhidos a partir de atividades que valorizavam a leitura, a partir da
producd@o de texios e refaccdio dos mesmos com vistas a melhoria. Optou-se por manter um
ambiente com espago para a interlocucfio, dada a concepciio de linguagem que defendemos logo
no primeiro capitulo desta dissertagiio. Através de diferentes propostas de produgfio de texto,
seguiram-se OS €NCOoNiros com as criancas: recontagem de contos, producdo de texto a partir de
uma leitura e discussio, producio a partir de gravuras etc..

O meu trabaltho com L. iniciou-se bem antes de C. vincular-se a nés. Durante o tempo em
que trabathei com L., pude ouvir de varios profissionais que o que deveria fazer era realfabetiza-
la, atividade pautada no uso da cartilha tradicional que se costuma aplicar a 1% série escolar. Ou
seja, sugeram-me que fizesse tudo o que j& n3o trouxera resultados. No entanto, segui aquilo em
que acreditava, independentemente da aprovagio ou reprovagio da platéia.

Para leigos em lingliistica (sejam professores, psicélogos, pais etc.) ¢ muito dificil
enxergar ¢ valorizar o trabalho que a crianca faz com o texto escrito. E como se o fato de ela ter
problemas de segmentacdo das palavras, ortografia, pontuacdo, entre outros, impedisse o seu
desenvolvimento. Olha-se para os textos da crianga nfio como uma fase de um processo, mas
comparando-0s com textos escritos por adultos ou por outras criangas. Aquela crianga que escreve

ortograficamente correto ¢ a prestigiada, mesmo que seu texto apresente problemas de outros

tipos.

2.1. O milagre {ou a iluséo)
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Durante a fase em que trabalhel com L. (1998) surgiu uma proposta milagrosa para que ela
melhorasse. O chamado método KUMON prometia impor disciplina ac estudo, melhora
consideravel na escola, aumento de vocabulario, tudo isso a partir do que o aprendiz j& sabe.
Verifica-se 0 que o aluno ja sabe através de uma prova que ¢ aplicada quando ingressa na escola
de reforco. Embora tanto prometesse, ndo passava de uma cartilha disfarcada com o nome de
manual, a partir da qual L. retomou atividades da pré-escola e da primeira série: as primeiras
tarefas pediam cOpias, depois ela passou seja a escrever varias vezes a mesma sentenga e/ou
palavra, seja a completar frases com palavras dadas em uma lista paralela. A Ginica diferenca enfre
esse método e a cartilha € que era exigido que L. realizasse todas as atividades
cronometricamente; havia um controle do tempo em que cada atividade comegava e terminava.

Esses tipos de atividade ja mostram que, nesse método, nio se estd de maneira alguma
partindo do que ¢ aluno j& sabe. Muito pelo contrario. Atividades como essas ignoram tudo que o
aluno ja aprendeu, uma vez que ndo véem os textos como parte de um processo natural, nem
como reveladores do trabalho que se deve fazer; véem os textos apenas como um objeto que
indica problemas do sujeito. O método em questdo nada mais era, como dissemos, que uma
cartilha com muitas frases e sentencas descontextualizadas. Como um método pode prometer
aumento de vocabuldrio se isso esté atrelado a necessidade natural humana? Como pode melhorar
a escrita sem priorizar questdes de coeréncia ¢ coesdo, com as quais a crianca ja se mostra
preocupada?

Paralelamente ao meu trabalho, I.. comegou a freqlientar semanalmente as aulas no
KUMON: eu continuava com as aulas de redac@o e 14 ela aprenderia a escrever corretamente!
Nessa época, totalmente comprometida com a elaboragiio do corpus da pesquisa, o que me
estimulava a trabalhar com L. era a vontade de enxergar ¢ seu progresso, que eu sabia que nfo
seria fornecido pelo novo "reforco". Inutilmente forneci a orientacio de que o método nio
funcionaria no caso de L., mas minha opinido nfio foi suficiente para dissipar a ilus&o criada pela
nova metodologia. Nic demorou muito para que L. passasse a odiar essas aulas e a insistir em
nio freqiienté-las. L. acabou vencendo, de modo que essa escola teve-a como aluna por pouco
tempo.

Trago esse episddio aqui para reforcar a idéia de que n#o existe milagre em questio de
aquisiciio de escrita. Ha que se respeitar e estimular os caminhos de cada individuo - essa € a

inica metodologia possivel. A modalidade escrita da linguagem néo pode ser dada a crianga como
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fariamos com um codigo qualquer, por exemplo, os sinais de transito. O sujeito se constitui na e

pela linguagem com o0s outros que com ele interagem.

3. Diferengas e Imagens

O trabalho com as duas criancas permitiu que eu tivesse algumas vivéncias que
extrapolam o tema referencia¢do, mas que influenciam diretamente o aprendizado da escrita de
forma geral. E preciso salientar sempre que, em se tratando de aquisi¢io da modalidade escrita da
linguagem, cada sujeito tem uma historia diferente. Algumas formas de desenvolvimento estio
previstas pela escola, outras nfo. Do ponto de vista da escola, quando as agdes do sujeito nédo
correspondem ao que foi previsto, o problema passa a ser dele e ndo do sistema.

C. sempre foi construido como alguém que escreve bem, adora escrever e chegou até a
falar em ser escritor. L., logo nas séries iniciais, fol construida como guem nfo escreve bem e ndo
gosta de fazé-lo. Assim ¢ sujeito € 0s outros incorporam essa construcéo, entrando em um jogo de
imagens muito dificil de ser quebrado. Todos se comportam de maneira a preserva-lo. Na posigio
de investigadora, procurei estar fora desse jogo, mesmo porque essa ¢ uma condi¢fo para poder
efetuar analises. Mas, no lugar da professora, flagrei momentos (com o olhar de mvestigadora) em
que fiz parte desse jogo:

C. Nossa é::: a L. e eu ficamos morrendo de raiva, mas ndo de vocé, da gente
mesmo, quando vocé fala alguma coisa que ndo tem sentido e é mesmo, fica sem
sentido... eu fico com uma raiva de mim mesmo... nem prestel atencdo.

P. isso ocorre com os adultos..O C. eu acredito que fica com raiva, mas a
L....acho que ela nem liga.

L. (rindo) Ndo ligo mesmo.

Nesse dialogo fica ilustrada a imagem que C. e L. tém de si proprios, a imagem que P. tem
de cada um deles, a imagem que cada um deles tem de P. - para C., P. € alguém cujo objetivo é
indicar pontos que precisam ser melhorados no texto; para L., talvez seja alguém que lhe cobra o
tempo inteiro algo que ela ndo gosta de fazer. Por outro lado, C. € o aluno interessado e I.. a aluna

relapsa. A investigadora/professora sabe que L., em uma situagio real de aprendizagem,
significativa para ela, importa-se (¢ muito) com seus problemas de escrita € n#o faltou

oportunidade de isso ser mostrado através dos dados. A imagem de relapsa nfio significa que esta
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qualidade the seja inerente, mas € parte da imagem que faz de si propria € que ¢ sustentada por ela
(principalmente) e por todos que com ela convivem.

Nesse jogo de imagens pode se formar um circulo vicioso: a crianga se mostra
"problematica” porque acostumou-se a ser tratada como tal desde que, na série imicial de
alfabetizacio, sua diferenca foi vista como deficiéncia. Esse circulo nfo é nada positivoe para o
aprendizado. Se L. progrediu, de uma maneira que € possivel acompanhar através dos dados desta
pesquisa, fol porque em varios momentos houve quebra desse circulo.

O diferente € apenas diferente, nio falho. As diferengas que o sujeito apresenta em relagio
a outros que estdo a sua volta ndo pode levar a criag@o de uma imagem negativa; construir uma

imagem positiva do diferente € um caminho interessante e necessério.
4. Lingiiistica e Sala de Aula

{...jnas circunstancias atuais - que parecem ser de um deliberado esvaziamento de todo
esforgo educacional auténtico - deve-se ter em mente que ndo estamos diante de uma discussdo
tedrica, mas sim de uma questdo pratica, & qual é preciso responder também com solugées
prdaticas. Pode-se tratar a gueda de wma telha como um problema dindmico, formulando
hipéteses tedricas alternativas e debatendo a adequagdo destas iltimas. E uma abordagem
legitima, mas ndo € a melhor do ponto de vista de quem estd embaixo.

Rodolfo Hari

O trabalho de pesquisa permitiu dois tipos de atuacdo - ora como a professora, ora como
investigadora. E possivel refletir sobre a atuaco junto aos alunos pela memdoria, através daguilo
que eles dizem, mas é muito diferente avaliar-se retomando através das fitas de video detalhes da
situac@o, pois a imagem que se tem de sl proprio é diferente da imagem apresentada por esse
registro. A importancia dessa constatagio ndo se restringe a avaliago pessoal, mas esta sobretudo
no fato de permitir um exemplo que possibilita o didlogo mais préximo com outros profissionais.

Nesta dissertagdo, pudemos perceber o quanto a crianga, em suas atividades
epilingiiisticas, trabalha naturalmente (e se preocupa) com a referenciagdo, elemento pouco
explorado pelos professores de lingua materna. Até hoje se tem voltado a atengfo para outros

elementos formais do texto como a ortografia, o uso de paragrafos, que s3o, na verdade,
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igualmente importantes, mas creio que € possivel haver um trabalho mais sistematizado com
problemas textuais relativos especificamente 4 referenciagdio. Trabalhados (quando o s#o) de
maneira intuitiva, através da sensibilidade do professor diante do material escrito, esses problemas
ficam geralmente no espaco daquilo que € indicado para o aluno como confuso.

Expor o aluno as diferentes estratégias de referenciacgao, tanto de textos literarios quanto
de textos produzidos por eles proprios, é muito enriquecedor também em relacio a leitura. O
trabalho com os elementos formais de coesfo pode ser um dos caminhos. A repetigio, recurso de
elaboraciio de cadeia anaférica, por exemplo, ¢ freqlientemente mostrada quando utilizada
excessivamente, e o0s alunos s3o convocados, em determinadas atividades, a elimina-la,
substituindo a expressio que se repete por outras que mantenham o significado. E, sem duvida,
wma préatica interessante. Ao lado disso, porém, a repeticiio deveria ser exposta como um recurso
que pode apresentar outras fungdes, como a de elemento enfatizador, demonstrador de hesitagdes
etc..

Vimos que a escolha que se faz da express3o referencial que se utilizara estd atrelada a
experiéncia individual e ao conhecimento de mundo, e ¢ importante que o professor tenha essa
conscidncia para estimular a escrita com oportunidade de troca de leituras, de experiéncias e de
conhecimentos entre os alunos. A atividade de escrita esta diretamente ligada a atividade de
leitura e as ideologias inerentes ao sujeito, portanto, nZo ha como afastar um bom trabalho com
lingua materna do discurso, da ideologia. Nesse sentido, a sala de aula deve ser um ambiente
organizado de forma a também estimular os conflitos saudaveis entre alunos e entre professor €
alunos.

A presenca da lingiistica € importante no que diz respeito ao ensino de lingua materna.
Sirto Possenti (1999), ao lembrar situa¢cdes em que pesquisadores sdo chamados a falar com
professores, menciona que estes 1ultimos esperam propostas praticas. Segundo o autor, um
pesquisador ndo fornece tais programas. E necessdrio uma revolucdo. Para que o ensino mude,
ndo basta rvemendar alguns aspectos. No caso especifico do ensino de portugués, nada serd
resolvido se ndo mudar a concepedo de lingua e de ensino de lingua na escola (o que ja acontece
em muitos lugares, embora as vezes haja palavras novas numa pratica antigaj. Certamente, 0
ideal seria uma revolugdo no ensino, mas diante de nossas condicdes estruturais, sabemos que €
muito dificil que isso venha a ocorrer. Uma revolucgdo gradativa, contudo, € possivel: lingiiistas

conversando com professores ¢, junto com eles, pensando em propostas praticas e, sobretudo, em



como lidar com os textos das criancas, para que sempre tenham oportunidade de progresso. Entéo
a lingiiistica pode em muito contribuir para a pratica pedagdgica e deixar apenas de criticar esta
pratica. | _

C. e L. s@o os dois sujeitos que se dispuseram a trabalhar nesse projeto de pesquisa.
Apesar de representarem dois casos muito especificos, cujos percursos com a escrita ndo estio
concluidos, a analise desenvolvida com seus dados permite reflexdes tteis para o ensino da lingua
materna de forma geral. Parte do processo que ocorreu com eles nfo ocorrerd necessariamente
com outras ¢criancas, mas as analises de seus textos abrem caminho para a analise de outros textos,

de outras criangas.

5. Palavras Finais

O desenvolvimento do tema deste trabalho possibilitou a oportunidade de muita
aprendizagem, tanto atraves do estudo tedrico, na seleglio dos dados, quanto na convivéncia com
L. e C., permitindo interessantes reflexdes sobre como acontece a referenciacio npa aquisi¢io da
modalidade escrita da linguagem, dentro de wma concepgdio que valoriza as diferencas de cada
um.

Pode-se dizer que esta dissertacio de mestrado se caracteriza como um registro de um
pequenino e significativo recorte da histdria da relacio de cada uma dessas criangas, L. e C., com
a linguagem e, mais especificamente, com a constru¢io da referenciacfo.

Hoje, L. ¢ €. nfo seriam mais reconhecidos como criangas; cresceramn e s3o pré-
adolescentes e logo ja nfio o serdo também. Contudo, permanecem os sujeitos que carregam e
continuam construindo histéna.

Da mesma forma, ha muito ainda o que se construir e investigar sobre o tema
Referenciagdo na Aquisicdo da Escrita. Aqui, entdo, fica aberto (assim espero) um espaco a ser
explorado, ficam questdes a serem repensadas e discutidas no fascinante trabalho com a

linguagem e 0s sujeitos.
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Abstract

This paper aims to discuss the issue of referencing processes in the matter of written
language acquisition. Upon speaking of this, it has been used the study of anaphora and cataphora,
which are basics elements responsible for the reactivation of textual referencing. It is understood
that referencing is a discursive activity, cognitively elaborated, and not as an activity which tries
to label the linguistic terminology in the world.

The concept on which is based this research work, by no means, refers to the language as a
code, but as something dynamic, in constant transformation, which generates the constitution of
the individual. Based on this concept, it is possible to deal with the difference of referencing
strategies employed by two individuals, L. and C., in the written text.

The data were qualitatively surveyed at school as well as at home: data from L. refers to
the age of 7 to 12 and data from C. refers to the age of 10 and 11. In order to comply with the
commitments of this research on master degree, 1998, movies were taken of the written activities
developed by the kids based on the researcher proposal. In that year, after data collection and
selection, the video taken was used to 1dentify the exact moment in which the text was produced.

Different referencing strategies used by each one of the ndividuals were identified under
the observation that those differences could be related to each own personal history. Besides, it
was noticed that the written reference construction independs on the oral phenomena or even on
the original text from which the child reproduces a tale.

The reader can follow all hypothetical steps of the reasoning employed by each individual
while substituting, erasing, selecting names or referencing expressions, considering the presence

of extralinguistical reflections which extrapolates its main objective.

Key-words: 1. Referential Process

2. Written Language Acquisition
3. Individuals
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